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1 Einleitung

Schule spielt im Leben von Kindern, Jugendlichen und deren Familien eine zentrale Rolle.
Sie pragt den Alltag, bestimmt Bildungschancen und ist ein entscheidender Faktor fiir die Ge-
sundheit und das Wohlbefinden (Bilz et al., 2016; Hanisch & Hennemann, 2020; Kaman et al.,
2020). Lehrkraften kommt damit eine Schliisselrolle zu, denn sie gestalten als Akteurinnen und

Akteure den Schulalltag.

Im Zuge der Inklusion werden die Beschreibung, Erfassung und Ausbildung der Kompeten-
zen von Lehrkraften verstarkt diskutiert (Baumert & Kunter, 2006, 2011; Blomeke et al., 2015a;
Frey, 2008; Heran-Dérr et al., 2007; Lindmeier, 2011; Terhart, 2007). Mit dem Unterrichten in
inklusiven Klassen ist angesichts heterogener Lerngruppen vor allem die Herausforderung ver-
bunden, die Aktivitdt und Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen zu erméglichen. Es sind also
insbesondere Kompetenzen gefragt, barrierefreie und fiir alle zugangliche schulische Bedingun-

gen zu gestalten.

Die Begriffe Barriere bzw. Barrierefreiheit werden haufig im Kontext von raumlichen Bedin-
gungen genutzt. Als barrierefrei werden beispielsweise rollstuhlgerechte Wohnungen bezeich-
net oder Informationen fiir sehbehinderte Menschen in 6ffentlichen Gebauden (vgl. Barrierefrei
leben e. V., o. D.; Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behin-
derung, o. D.a; Kompetenzzentrum fiir ein barrierefreies Hamburg, o. D.). Barrieren kdnnen aber
auch in Unterrichtsprozessen entstehen und alle Bedingungen betreffen, die fir Lehr-Lernpro-
zesse eine Rolle spielen. Sie kdnnen in Handlungen entstehen, in der Gestaltung von Unterricht,
in der Interaktion zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkraften. Der Kompetenz, solche
Barrieren zu erkennen, kommt eine grundlegende Bedeutung fiir die Gestaltung barrierefreien
Unterrichts zu. Eine gréRere Heterogenitat in inklusiven Lerngruppen bringt dabei zwar eine be-
sondere Herausforderung mit sich, allerdings kdnnen Barrieren in allen Lerngruppen und fiir alle
Kinder und Jugendlichen entstehen, so dass das Erkennen von Lernbarrieren nicht als rein son-

derpadagogische oder auf Inklusion bezogene Kompetenz verstanden werden soll.

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Projekts Professionelles Lehrerhandeln zur Férde-
rung fachlichen Lernens unter sich verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen (Profale) ent-
standen, einem Projekt der vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung finanzierten
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung. Ziel war die Koordination fachlicher, fachdidaktischer, pada-
gogischer sowie schulpraktischer Aspekte sowie die Uberpriifung von deren Wirksamkeit inner-

halb der Lehrkraftebildung.
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Ziel des Handlungsfelds Inklusion war unter anderem die Beschreibung von Expertisen fir
inklusiven Unterricht (vgl. Ricken & Degenhardt, 2016) und die Entwicklung von Seminarkonzep-
ten, die die Auseinandersetzung mit inklusiven Lehr-Lernprozessen férdern. Im Zusammenhang
damit stellt sich auch die Frage nach Verfahren, die die Wahrnehmung und Analysefahigkeit sol-

cher Lehr-Lernprozesse und die Lernstdande und -fortschritte von Studierenden erfassen.

Auch wenn die Beschreibung, Ausbildung und Erfassung von Expertisen fiir inklusiven Un-
terricht alle aktiven Lehrkrafte betreffen, liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem Lehramtsstudium

und stellt Ergebnisse (iberwiegend fiir Stichproben dar, die aus Studierenden bestehen.
Die Arbeit umfasst die folgenden leitenden Fragestellungen:

1. Wassind Lernbarrieren und welche Lernbarrieren sollten sinnvollerweise fiir die Ent-
wicklung eines Verfahrens zum Erkennen von Lernbarrieren konkret beschrieben und
operationalisiert werden?

2. Was bedeutet es, Lernbarrieren zu erkennen, und welche Kompetenz ist dafir erfor-
derlich?

3. Mit welchem Ansatz lasst sich diese Kompetenz erfassen?

Es wird in dieser Arbeit konzeptuell mit dem Begriff Lernbarriere gearbeitet. Darunter kann
grundsatzlich alles verstanden werden, was Lehr-Lernprozesse stort und alle Faktoren betreffen,
die in einer komplexen Lehr-Lernsituation zum Lernen beitragen (Ricken, 2017). Im ersten Teil
der Arbeit wird dies naher betrachtet und es werden Barrieren in der Unterrichtsgestaltung fo-
kussiert. Dies erscheint relevant, um der Komplexitat von Lehr-Lernprozessen gerecht zu wer-
den und Ursachen fiir Lern- und Verhaltensschwierigkeiten auch tber individuelle Bedingungen

hinausgehend zu bestimmen.

Der Begriff des Erkennens wird im nachsten Abschnitt kompetenztheoretisch beleuchtet.
Das Konzept der professionellen Wahrnehmung (Seidel et al., 2010; Sherin & van Es, 2009) und
das Kompetenzmodell von Blémeke et al. (2015a) sind geeignet, die Kompetenz des Erkennens
von Lernbarrieren theoretisch zu beschreiben. Das situationsspezifische Wahrnehmen unter-
richtsrelevanter Ereignisse wird in dieser Arbeit in einen diagnostischen Kontext gerlickt und im
Sinne einer nicht beildufigen, sondern gezielten Wahrnehmung als Entsprechung einer Beobach-
tung verstanden. Beobachten gilt als grundlegende diagnostische Methode zur Analyse von
Lehr-Lernsituationen (Hollenweger, 2021). Aus sonderp&dagogischer Sicht sind insbesondere
solche Unterrichtsmomente relevant, die Annahmen (iber die Entstehung von Lernbarrieren zu-

lassen (Tonnissen et al., 2023).
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Studien zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung (PW) zeigen, dass es grundsatzlich
moglich ist, diese Kompetenz mittels Vignetten, also kurzen Darstellungen von Unterrichtssze-
nen, zu erfassen. Erfasst werden vor allem die PW fachspezifischer oder fachdidaktischer As-
pekte sowie Aspekte der Unterrichtsmerkmale Klassenfiihrung (KF) und Lernunterstiitzung (LU).
Das Erfassen der Erkennung von Lernbarrieren als diagnostische Aufgabe stellt ein Forschungs-

desiderat dar.

Hauptanliegen dieser Arbeit ist die mehrschrittige Entwicklung und Validierung eines Ver-
fahrens zur Erfassung der Kompetenz, Lernbarrieren zu erkennen. Dabei stellt sich die Frage da-
nach, wie Impulse durch die Vignettenkonstruktion und das Befragungsformat gestaltet werden
miussen, um die Fokussierung, Wahrnehmung und Beurteilung von Lernbarrieren in der Unter-
richtsgestaltung auszuldésen und abzubilden. In einem pilotierenden, explorativen Vorgehen
werden Texte, Instruktionen und Items schrittweise entwickelt, verandert und erprobt. Zu-
nachst werden Lernbarrieren definiert und operationalisiert. Da Lernbarrieren in der Gestaltung
von Unterricht verortet werden sollen, werden zunachst Kriterien zur Beschreibung qualitatvol-
len Unterrichts aufgezeigt. Diese dienen als Grundlage fiir die anschliefende Beschreibung von

Lernbarrieren im Sinne nicht-erfillter Qualitatskriterien.

Die Kompetenz, diese Lernbarrieren zu erkennen, wird durch eine Adaption des Kompe-
tenzmodells von Blomeke et al. (2015a) modelliert. Das Modell betont unter anderem die Fo-
kussierung von Unterrichtsmerkmalen als Voraussetzung fiir (1) die Wahrnehmung von Interak-
tionen, die mit dem Fehlen oder dem fehlerhaften Umsetzen von Unterrichtsmerkmalen

zusammenhangen, sowie (2) die Beurteilung der Auswirkung auf den Lehr-Lernprozess.

Im ersten Entwicklungsschritt ist die Frage leitend, wie Impulse durch Vignette, Instruktion
und Frageformat bzw. Items gestaltet werden missen, damit Barrieren in Unterrichtsprozessen
fokussiert werden, wahrnehmbar sind und Beurteilungsprozesse hinsichtlich deren Auswirkung
in Gang gesetzt werden. Es werden unterschiedliche Vignettentypen in Kombination mit offenen
und geschlossenen Ansatzen erprobt. Die Ergebnisse geben die Schwerpunktsetzung fiir die wei-

tere Entwicklung vor und bestimmen das grundsatzliche Vignetten- und Itemformat.

Die Gestaltung von Vignette, Instruktion und Items wird im zweiten Entwicklungsschritt
durch eine Expertendiskussion qualifiziert und erneut erprobt. Ergebnisse zur Itemanalyse und
Testglite sollen Hinweise zur Tauglichkeit des Ansatzes liefern. Sie werden auRerdem unter der
Fragestellung diskutiert, welchen Einfluss Veranderungen bzgl. der sprachlichen, formalen und

methodischen Gestaltung auf Beurteilungsprozesse haben.

Diese Erkenntnisse werden im dritten Schritt zur Konstruktion und Validierung neuer Vig-

netten und zur Uberarbeitung von Items und Instruktion genutzt. Es werden anders als in den
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ersten Entwicklungsschritten mehrere Vignetten eingesetzt, die Situationen in unterschiedli-
chen Unterrichtsfachern und Arbeitsformen und -phasen darstellen. Dies riickt die Anforderung
der situationsspezifischen Fahigkeit des Erkennens von Lernbarrieren naher an die realen Anfor-
derungen in der Praxis, da Barrieren Uber verschiedene Situationen hinweg erkannt werden
miussen. Neben der Vignetten- und Itementwicklung riickt damit auch die Art und Weise von
Beurteilungsprozessen in den Blick. Itemanalysen und Verfahren zur Priifung der Testglite wer-

den erneut mit einer Expertendiskussion erganzt, um das Verfahren nochmals zu tberarbeiten.

Im abschlieBenden vierten Entwicklungsschritt soll die Testglite nochmals verbessert wer-
den. Gefragt wird auBerdem nach Einfliissen der Lesenden auf Beurteilungsprozesse. Es sollen
fiir das Verfahren relevante Erkenntnisse gewonnen werden, welche anderen Aspekte — auller
unterschiedlichen Fahigkeitsauspragungen — eine Rolle fiir die Wahrnehmung und Beurteilung

von Lernbarrieren spielen.



I Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung



2 Wassind Lernbarrieren?

Barriere, die: Absperrung, die jemanden, etwas von etwas fernhdlt

(Dudenredaktion, o. D.a)

Das Behindertengleichstellungsgesetz (BGG, 2002) soll fir alle Menschen in Deutschland
die Grundlage fiir ein barrierefreies Leben schaffen. Laut § 4 sind gestaltete Lebensbereiche
dann barrierefrei, ,wenn sie fir Menschen mit Behinderungen in der allgemein liblichen Weise,
ohne besondere Erschwernis und grundsatzlich ohne fremde Hilfe auffindbar, zuganglich und

nutzbar sind. Hierbei ist die Nutzung behinderungsbedingt notwendiger Hilfsmittel zulassig”.

Schulen sind dabei nicht explizit erwahnt, kbnnen aber zu Einrichtungen wie im Folgenden
beschrieben gezahlt werden: Unter ,,auffindbar, zuganglich und nutzbar” wird verstanden, dass
,Einrichtungen und Informationen ... nicht nur (z. B. von blinden Menschen und Menschen mit
Sehbehinderungen) gefunden und (z. B. stufenlos mit dem Rollstuhl) erreicht werden, sondern
auch sinnvoll genutzt werden kénnen (z. B. indem Informationen auch fir sinnesbeeintrachtigte
Menschen verfligbar sind)” (Beauftragter der Bundesregierung fir die Belange von Menschen

mit Behinderung, o. D.b)

Barrierefreiheit bezieht sich hier also in erster Linie auf bauliche Mallnahmen und die Auf-
bereitung von Materialien, also auf eine Anpassung der physischen Umwelt an individuelle Be-
dirfnisse. Sind Schulen und Klassenraume sowie dort genutzte Materialien ,,auffindbar, zugang-
lich und nutzbar” (ebd.), ist dies jedoch keine hinreichende Voraussetzung dafiir, dass allen

Schiilerinnen und Schiilern ein barrierefreies Lernen gelingen kann.

Bezieht man den Begriff Barrierefreiheit auch auf Unterricht, so riicken Lehr-Lernprozesse
in den Fokus, die von mehr als den individuellen Voraussetzungen und der physischen Lernum-
gebung abhangen. Vielmehr werden diese von einem komplexen System von Faktoren be-
stimmt, zu denen auch Aspekte der Unterrichtsgestaltung und der Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden gehéren (Ricken, 2017). Demnach sind auch Hindernisse in Lehr-

Lernprozessen — hier als Lernbarrieren verstanden — systemisch zu verorten.

Bisher finden sich kaum Ansatze, in denen sich der Begriff Lernbarriere auf Interaktionen
oder Bedingungen der Lehr-Lernsituation im Unterricht bezieht. Verwendung findet der Begriff
Lernbarriere z. B. im Kontext von organisatorischem Lernen und Organisationsentwicklung (z. B.
Gebert & Boerner, 1997; Schiippel, 1996) in dem Sinne, dass dysfunktionale Prozesse Entwick-
lung und Wachstum einer Organisation hemmen. Hinsichtlich schulischen Lernens wird der Be-

griff Lernbarriere z. B. bei Mayer (2016) oder Seiffert (2016) im Sinne innerer, durch sprachliche
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Entwicklungsstérungen verursachter Lernbarrieren genutzt, die sich z. B. auf den Erwerb mathe-

matischer Kompetenzen auswirken.

Von Benachteiligungen ist in den Standards fir die Lehrerbildung der Kultusministerkonfe-
renz die Rede. In Kompetenzbereich 4 wird als Teil der praktischen Ausbildung beschrieben: ,,Die
Absolventinnen und Absolventen erkennen Benachteiligungen und realisieren padagogische Hil-
fen und PraventionsmalRnahmen (...)“ (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 9). Diese Benachteili-
gungen beziehen sich nach dem Verstandnis der Standards fiir die Lehrerbildung auf individuelle
Voraussetzungen, namlich auf die padagogische, soziologische, psychologische, kulturelle und

geschlechtsspezifische Entwicklung und deren Einfllsse auf Lernprozesse.

In anderen Zusammenhangen wird der Begriff Lernbarriere im Sinne von Lernblockade,
Lernhemmnis, Lernstérung, Lernverweigerung oder auch Lernwiderstand genannt: , Diese Wor-
ter beschreiben einen Zustand der ,Minderleistung’ beim absichtsvollen Lernen ... Er duBert sich
darin, dass das gewiinschte Wissen, Kodnnen und Verhalten ... nicht in ausreichender Qualitat,
nicht mit ausreichender Sicherheit sowie nicht in der dafiir vorgesehenen Zeit erworben wird“

(Lauth et al., 2014, S. 17).

Lernbarrieren werden hier also als erschwerende Bedingungen verstanden, die in den indi-
viduellen Voraussetzungen liegen, bzw. auch als Zustand, der beschreibt, dass ein erwartetes
Lernziel nicht erreicht wird. Griinde dafiir kbnnen beispielsweise motivationale Zustande, Miss-
erfolgserwartungen, soziale Probleme sowie physische oder psychische Beeintrachtigungen sein

(Lauth et al., 2014).

Individuelle Lernvoraussetzungen sind ein wichtiger Faktor fiir den Lernerfolg, so dass Lehr-
krafte darliber Kenntnis besitzen miissen und es zu ihren Aufgaben gehort, durch fortlaufende
Diagnostik individuelle Voraussetzungen zu bericksichtigen (Barth, 2017). Zu den Lernvoraus-
setzungen gehoren sowohl grundsatzliche persdnliche Merkmale wie Vorkenntnisse, Intelligenz,
die sprachliche Entwicklung oder soziale und affektive Voraussetzungen (Leuders & Prediger,
2016) als auch auf den konkreten Unterricht bezogene Merkmale des Kindes, die vor allem Kog-
nition, Emotion und Motivation betreffen (Barth, 2017; Hartig & Klieme, 2006). Fir den Lerner-
folg maBgebliche Faktoren wie aktive Lernzeit, Anstrengung, Aufmerksamkeit oder Lernstrate-
gien (Barth, 2017) hdngen aber nicht nur von individuellen Lernvoraussetzungen ab, sondern
auch von der Gestaltung von Unterrichtsprozessen (Seidel, 2003b), so dass Ursachen fiir Storun-
gen in Lehr-Lernprozessen — also Lernbarrieren — nicht allein auf Seiten der Schiilerinnen und

Schiler gesucht werden kdénnen.
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Beukelman und Mirenda (1998) unterscheiden in ihrem Partizipationsmodell, das vor allem
in der Intervention mit unterstitzter Kommunikation Anwendung findet, zwischen (1) Zugangs-
barrieren und (2) Gelegenheitsbarrieren. Das Modell hat dabei bzgl. der (1) Zugangsbarrieren
nicht nur das Kind mit seinen individuellen Fahigkeiten und Einstellungen im Blick, sondern be-
schreibt —im Einklang mit dem Partizipationsverstandnis der International Classification of Func-
tioning, Disability and Health (World Health Organization, 2001) — (schulische) Barrieren im Zu-
sammenhang mit Umgebungsfaktoren wie Sitzplatz oder Tafelposition. Auch die Einstellungen
der beteiligten Personen (also auch der Lehrkrafte) wie Fahigkeit und Wille, sich auf eine Inter-
vention einzulassen, werden als Gelingensbedingungen bzw. mogliche Barrieren beschrieben. In
Bezug auf den Unterricht betreffen Zugangsbarrieren also neben den Fahigkeiten des Kindes auch
die Interaktion zwischen Lehrkraft und Kind sowie zwischen Umgebungsfaktoren und Kindern. (2)
Als Gelegenheitsbarrieren werden alle Faktoren beschrieben, die unabhangig von den individu-
ellen Voraussetzungen des Kindes hinderlich wirken. Beukelman und Mirenda (1998) nennen als
Beispiel politische und soziale Gegebenheiten, eingefahrene Praktiken oder Wissen sowie Fahig-
keiten und Einstellungen beteiligter Personen. Fahigkeiten und Einstellungen werden bei Beukel-
man und Mirenda (1998) sowohl den Zugangs- als auch den Gelegenheitsbarrieren zugeordnet.
Die Zuordnung lasst sich dahingehend unterscheiden, ob es sich um Wissen, Fahigkeiten und Ein-
stellungen bzgl. individueller Bedingungen des Kindes handelt, die somit die Interaktion betref-
fen, oder um Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen bzgl. Bedingungen, die unabhangig vom Kind

sind.

Potenzielle, die Partizipation einschrankende Lernbarrieren entstehen nach diesem Ver-
standnis also innerhalb eines komplexen Gefliges, zu dem die Gestaltung von Unterricht unbe-
dingt dazugehort. Die Beschreibung und Operationalisierung konkreter Lernbarrieren in Unter-

richtsprozessen stellt ein erstes Forschungsdesiderat dar.

Der Begriff Barrieren bezieht sich bislang meist auf die physische Umwelt, der Begriff Lern-
barrieren auf individuelle Bedingungen, die fiir das Lernen hinderlich sind. Lernbarrieren, die
die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen betreffen, sind bislang dagegen kaum beschrieben.
Zur systemischen Analyse problematischer Lehr-Lernsituationen missen Lernbarrieren sys-

tematisiert und operationalisiert werden.




3  Was bedeutet , Erkennen”?

erkennen, unregelmdfiges Verb:

(1) so deutlich sehen, dass jemand weif3, wen oder was er vor sich hat;
(2) aufgrund bestimmter Merkmale ausmachen, identifizieren;

(3) Klarheit iiber jemanden, etwas gewinnen; richtig einschétzen

(Dudenredaktion, o. D.b)

Das Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention und die Umsetzung der Inklusion
in Deutschland erfordern es, die damit einhergehenden Anforderungen an Lehrkrafte zu be-
schreiben und entsprechend in die Lehrkrafteausbildung aufzunehmen (Baumert & Kunter,
2006, 2011; Blomeke et al., 2015a; Frey, 2008; Heran-Dorr et al., 2007; Lindmeier, 2011; Litje-
Klose & Neumann, 2018; Terhart, 2007). Neben gesellschaftlichen Entwicklungen und Bildungs-
reformen macht eine verstarkte Zuwanderung das Unterrichten heterogener (Agarwala, 2020;
von Dewitz et al., 2016; Morris-Lange et al., 2016; Otto et al., 2016; Vogt & Rogalla, 2009). Die
zunehmende Beanspruchung im Lehrerberuf einhergehend mit hohen Ausstiegszahlen zeigen
die Dringlichkeit, angehende Lehrkrafte adaquat auf ihre vielfaltigen Aufgaben vorzubereiten
(Bonte et al., 2019; Dicke et al., 2015; Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung [OECD], 2016). Damit riickt verstarkt in den Blick, dass es zu den grundlegenden Kom-
petenzen gehort, eine grofle Varianz an Lernprozessen beobachten und padagogisch begleiten
zu kdénnen. Dieses Beobachten von Lernprozessen ist —in allen, also auch weniger heterogenen
Klassen — eine Voraussetzung fiir faire Bildungschancen. Wie das Erkennen von Lernbarrieren

damit zusammenhangt, soll in den folgenden Ausfiihrungen gezeigt werden.

3.1 Die Basis: Das Professionelle Wissen

Es liegen zahlreiche Untersuchungen zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften vor,
die sich auf das Professionelle Wissen als eine grundlegende Komponente beziehen (Baumert &
Kunter, 2011; Blomeke et al., 2008; Kleickmann et al., 2014). Es ist ein Ordnungssystem entstan-
den, das drei wesentliche Bereiche des professionellen Wissens unterscheidet: (1) Fachwissen,
das vertieftes (Hintergrund-)Wissen liber das zu unterrichtende Fach beinhaltet, (2) fachdidak-
tisches Wissen, das sich auf Kenntnisse liber das Vermitteln der fachlichen Inhalte bezieht sowie
(3) padagogisch-psychologisches Wissen, das Wissensanteile vereint, die fir die Unterrichtsta-
tigkeit von Bedeutung sind (Baumert & Kunter, 2011; Blomeke & Suhl, 2010; Helmke, 2009; Lip-
owsky, 2006). Dariiber hinaus werden teils unterschiedliche Wissensbereiche ergdnzt wie z. B.

das Beratungs- und Organisationswissen im COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2011).
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Wahrend (iber die genannten drei Bereiche professionellen Wissens grundsatzlich Einigkeit
besteht, fallt die genauere Konzeptualisierung des padagogisch-psychologischen Wissens unter-
schiedlich aus. Es werden unterschiedliche Begriffe wie pddagogisches (Professions-)Wissen
(Konig & Seifert, 2012), padagogisches Unterrichtswissen (Konig & Blomeke, 2010), pddagogi-
sche Kompetenz (Seifert et al., 2009), erziehungswissenschaftliches Wissen (Blomeke et al.,
2008), bildungswissenschaftliches Wissen (Kunina-Habenicht et al., 2013; Terhart et al., 2012)
oder der auch in dieser Arbeit verwendete Begriff padagogisch-psychologisches Wissen (Voss &
Kunter, 2011; Voss et al., 2014) genutzt. Voss et al. (2015) geben einen Uberblick iiber verschie-
dene Definitionen. Diese beziehen sich vor allem auf die Gestaltung des Lehr-Lernprozesses und
eine effiziente Klassenfiihrung, zum Teil aber auch auf die Planung von Unterricht. Shulman
(1987) versteht unter padagogischem Wissen vor allem Kenntnisse zur KF. Andere Ansatze wie
beispielsweise von Baumert und Kunter (2006) vereinen verschiedene Dimensionen wie Kon-
zeptions- und Planungswissen, Wissen Uber Unterrichtsfiihrung und fachiibergreifende Prinzi-
pien des Diagnostizierens. Wahrend beispielsweise Borko und Putnam (1996) auch beliefs zum
padagogisch-psychologischen Wissen zahlen, werden in spateren Konzeptualisierungen beliefs
und Wissen als unterschiedliche Aspekte identifiziert (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al.,

2008; Weinert, 2001a).

Die Abhangigkeit von Schiilerleistungen vom professionellen Wissen ist sowohl fiir das pa-
dagogisch-psychologische Wissen (Lenske et al., 2016; Voss et al., 2011) als auch fiir das Fach-
wissen und fachdidaktische Wissen belegt (Baumert et al., 2010; Kunter et al., 2011; Kunter
et al., 2013). Es wird deutlich, dass das padagogisch-psychologische Wissen dabei eine grundle-
gende Rolle spielt und eine fachibergreifende Voraussetzung darstellt. Jedoch fiihrt Wissen al-
lein nicht unmittelbar zu einem qualitatvollen und barrierefreien Unterricht, sondern muss im
Zusammenhang mit weiteren Fahigkeiten als Teil eines komplexeren Kompetenzmodells ver-

standen werden.

3.2 Die Schliisselkompetenz: Situationsspezifische Fahigkeiten

Der Kompetenzbegriff wurde im Zusammenhang mit Lehrkraftkompetenzen vielfach disku-
tiert und modelliert (Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011; Blomeke et al., 2015a;
Frey, 2008; Heran-Dorr et al., 2007; Klieme & Hartig, 2007; Lindmeier, 2011; Prenzel et al.,
2007). Das fir die Studie COACTIV entwickelte Kompetenzmodell vereint professionsspezifische
Erkenntnisse (z. B. Bransford et al., 2005; Bromme, 1992; Bromme, 1997; Bromme, 2008; Shul-
man, 1986; Shulman, 1987) mit Ergebnissen aus der Kompetenzforschung und Kompetenzdiag-

nostik (Baumert & Kunter, 2011), um konkrete Anforderungen an Lehrkrafte zu beschreiben.
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Grundlegend fiir das COACTIV-Modell ist die Definition von Weinert (2001b), nach der Kompe-

tenzen verstanden werden als

...die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbunden moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

konnen. (S. 27)

Wesentliche Aspekte dieses Ansatzes sind zum einen das Verstandnis von Kompetenz als
etwas, das erlernt und entwickelt werden kann, und zum anderen die Zusammenfiihrung unter-

schiedlicher Voraussetzungen mit der Nutzung in variablen Situationen.

Als Kern der Lehrtatigkeit wird das Vorbereiten und Durchfiihren von Unterricht betrachtet
mit dem Anspruch, auch in heterogenen Klassen alle Kinder im Blick zu haben und individuelle
Lernziele zu erreichen. Die Gestaltung des Unterrichts ist dabei — in inklusiven Klassen mehr
denn je —von Unvorhersehbarkeit gekennzeichnet, die in hohem MalRe Flexibilitat erfordert. Im
Zusammenhang mit Lehrkompetenz wird deshalb auch der Begriff der adaptiven Lehrkompe-
tenz verwendet (Fischer et al., 2014; Kufner, 2014; Martschinke, 2015). Da Situationen variieren,
kann auch die Handlungskompetenz in Abhangigkeit dieser Situationen variieren (Maag Merki
& Grob, 2005), so dass sich Kompetenz nicht nur tiber die Zeit verandern kann (z. B. durch Lern-

zuwachs), sondern auch situationsabhangig variabel ist.

Deshalb sind nach der Konzeptualisierung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die dem Wis-
sensbereich zuzuordnen sind, auch zunehmend situationsspezifische Fihigkeiten in den Blick ge-
nommen worden, die unterschiedlich benannt und konzeptualisiert werden. Zu den Konzepten
gehoren z. B. ability to analyze teaching (Santagata et al., 2007), teacher noticing (Jacobs et al.,
2010) oder professional vision (Sherin & van Es, 2009) bzw. professionelle Wahrnehmung (Seidel
et al., 2010). Unter dem urspriinglichen Begriff professional vision beschreibt Goodwin (1994),
wie Situationen fachunabhangig professionell erschlossen werden, namlich durch das Zuordnen
von Beobachtungen zu vorhandenem professionellem Wissen (coding), dem Hervorheben rele-
vanter Aspekte in komplexen Situationen (highlighting) sowie dem Generieren und Veranschau-
lichen von Repréasentationen dieser relevanten Aspekte (producing and articulating material re-
presentations). Spater wurde dieses Konzept von Sherin (2001) auf Unterrichtssituationen

angewendet.

Die Verarbeitung wahrgenommener Unterrichtssituationen beschreiben Sherin und van Es
(2009, S. 24) mit drei unterschiedlichen Facetten des reasoning: (1) Beschreiben bedeutet, dass

unterrichtsrelevante Aspekte zunachst nur genannt werden. (2) Bewertungen enthalten zudem
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Aussagen Uber die Qualitat der Beobachtung. Darliber hinaus sind fir (3) Interpretationen Riick-
schliisse tGber Wirkmechanismen nétig, also eine komplexere Verarbeitung der beobachteten
Aspekte (Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009). In weiteren Konzeptualisierungen werden auch
andere Prozesse beschrieben, z. B. das Generieren von Handlungsalternativen (Santagata & Yeh,
2016). Die Arbeitsgruppe um Seidel und weiteren Forschenden unterscheidet drei miteinander
verbundene Teilfahigkeiten dhnlich zu Sherin und van Es (2009): Beschreiben, Erkldren und Vor-

hersagen (Seidel et al., 2010; Seidel & Stlirmer, 2014; Stlirmer & Seidel, 2017).

Das Modell von Blomeke et al. (2015a) vereint diese Aspekte und stellt Kompetenzen von
Lehrkraften als Kontinuum dar: Affektiv-motivationale Merkmale und professionelles Wissen
sind als Dispositionen vorhanden. Zu den Voraussetzungen gehort zum einen professionsspezi-
fisches Wissen, das deklarative und prozedurale Anteile (Wissen und Kénnen) enthalt, sowie
motivationale und affektionale Dispositionen, zu denen Werte, Uberzeugungen, subjektive The-
orien und normative Praferenzen und Ziele gehtéren sowie Fahigkeiten der professionellen
Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011). Sie bilden die Grundlage fir die situationsspezifi-
schen Fahigkeiten, unterrichtsrelevante Ereignisse wahrzunehmen und wissensgeleitet zu inter-
pretieren und so Entscheidungen fiir das weitere Vorgehen zu treffen, das dann in beobachtba-
rem Handeln sichtbar wird (siehe Abbildung1). Das Wahrnehmen und Interpretieren
lernrelevanter Situationen wird dabei als die Schliisselkompetenz von Lehrkraften betrachtet
(Blomeke et al., 2015b; Blomeke et al., 2022; Holodynski et al., 2017; Kersting et al., 2012; Kra-
mer et al., 2017; Meschede et al., 2015; Roth et al., 2011; Seidel & Stirmer, 2014; Stiirmer &
Seidel, 2015; Sherin et al., 2011a und 2011b).

Abbildung 1

Das Kompetenzmodell der Transformation von Kompetenz in Performanz (Blémeke et al.,

2015aq, S. 7)
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Das professionelle Wahrnehmen lernrelevanter Situationen ist oft anspruchsvoll, weil sich
Wirkungsmechanismen nicht immer offensichtlich an der Oberflache zeigen, sondern auch Tie-
fenstrukturen des Unterrichts betreffen (Seidel & Prenzel, 2007). Im Unterricht miissen Lehrper-
sonen dazu eine Vielzahl zum Teil simultan ablaufender Handlungen im Blick haben, die unter-
schiedlich relevant fir die Lehr-Lernsituation sind und dementsprechend nicht alle
gleichermallen bericksichtigt werden missen und kénnen (Doyle, 1986; Sabers et al., 1991;
Sherin, 2007; Sherin & Star, 2011). Vielmehr kommt es darauf an, diejenigen Aspekte professio-
nell wahrzunehmen, die im jeweiligen Moment fiir den Lernprozess relevant sind, also das Ler-
nen entweder fordern oder —im Sinne einer Lernbarriere — hemmen (Meschede, 2014; Seidel &

Stiirmer, 2014; Teuscher et al., 2017).

Die in dieser Arbeit mit dem Begriff Erkennen bezeichnete Kompetenz lasst sich in der ur-
spriinglichen Bedeutung des Wortes also gut in diesem Kompetenzmodell verorten. Wissen liber
Lernbarrieren muss genutzt werden, um diese im jeweiligen Kontext aufgrund bestimmter
Merkmale auszumachen und zu identifizieren. Lernbarrieren miissen so deutlich gesehen wer-
den, dass die Lehrkraft weil3, was sie vor sich hat (wissensgeleitetes Wahrnehmen), und schliel3-
lich missen sie hinsichtlich ihrer Auswirkung auf den Lehr-Lernprozess interpretiert werden, so

dass die Lehrkraft Klarheit (iber die Situation gewinnt und diese richtig einschatzt.

Die Fokussierung auf relevante Aspekte bedeutet im Kontext des Erkennens von Lernbarri-
eren, sich auf lernhemmende Unterrichtsbedingungen und -prozesse zu konzentrieren. Diese
spezifische Fokussierung, Wahrnehmung und Interpretation entsprechen einer diagnostischen

Aufgabe, die im Folgenden naher betrachtet werden soll.

3.3 Das Diagnostische daran: Erkennen als diagnostische Kompetenz

Galten diagnostische Ergebnisse im Schulkontext lange Zeit als Rechtfertigung fiir die Klas-
sifikation von Kindern oder fiir schulorganisatorische MalRnahmen, besteht nun Einigkeit dar-
Uber, dass der kindbezogene diagnostische Blick um eine Analyse der gesamten Lehr-Lernsitua-
tion erweitert werden muss (Langner & Jugel, 2019; Ricken, 2017; Ricken & Schuck, 2011). Zum
diagnostischen Gegenstand gehort somit auch das Unterrichtsgeschehen mit all seinen Gestal-

tungsmerkmalen, Handlungen und Interaktionen:

Ein wohlwollender und verantwortungsvoller diagnostischer Blick, der das Individuum
wahrnimmt, erkennt und anerkennt, ist durch eine konsequente systemische Diagnos-
tik unterrichtlicher und schulischer Lernbedingungen zu erganzen ... Dieser Logik fol-
gend ware ggf. einer Schule bzw. einem unterrichtlichen Angebot ein Forder- bzw. Ent-

wicklungsbedarf zu attestieren und nicht den Schiiler*innen. (Kopmann, 2022, S. 25)
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Als besonders geeignete diagnostische Methode zur Analyse von Unterrichtssituationen gilt
das Beobachten. Es verlangt neben methodischen Fertigkeiten auch Wissen (iber den jeweiligen
spezifischen, diagnostischen Gegenstand, die wissensgeleitete Interpretation und Reflexion des
Beobachteten sowie eine Einschatzung der moglichen Auswirkungen und zukiinftigen Entwick-
lungen (Ingenkamp & Lissmann, 2008; Karst, 2017; Kopmann, 2022). Die diagnostische Methode
des Beobachtens entspricht damit stark der PW (Tonnissen et al., 2023). Aus sonderpadagogi-
scher Perspektive ist insbesondere das Beobachten von problematischen Situationen relevant.
Es ermoglicht eine genaue Beschreibung von Lern- und Entwicklungsprozessen als Grundlage fiir
Hypothesenbildungen und Veranderungen. Im weiteren Verlauf dient es der Evaluation von Ver-
anderungen und ist damit Bedingung fiir jede prozessorientierte Diagnostik und Férderung so-
wie fur die Passung individueller und unterrichtlicher Bedingungen (Ricken, 2017). Das Erkennen
von Lernbarrieren im Lehr-Lernprozess ist somit eine wichtige diagnostische Kompetenz fiir die

Gestaltung barrierefreien Unterrichts.

Allerdings zeigt die Praxis, dass das Beobachten von Unterrichtsbedingungen keineswegs
selbstverstandlich ist (Kopmann, 2022; Ténnissen et al., 2023). Novizinnen und Novizen neigen
dazu, die Ursache fir Schulschwierigkeiten und Schwierigkeiten im sozial-emotionalen Bereich
dem Kind zuzuschreiben und Umweltfaktoren auszublenden (Thiel, 2021). Aber auch erfahrene
Lehrkrafte verstehen Diagnostik oft als Aufgabenbereich fachlich versierter Expertinnen und Ex-
perten, die sich auf die individuellen Voraussetzungen des Kindes fokussieren (Kopmann, 2022).

Dies zeigt die Notwendigkeit einer Erweiterung des diagnostischen Gegenstands.

Zum einen missen also, wie in Kapitel 1 gezeigt, Lernbarrieren systematisiert und operati-
onalisiert werden, um sie beobachtbar zu machen. Die Modellierung eines spezifischen Kompe-
tenzmodells zum Erkennen von Lernbarrieren stellt ein weiteres Desiderat dar. Die Notwendig-
keit der Ausbildung dieser Kompetenz bringt auch mit sich, dass Verfahren entwickelt werden
miussen, die diese Kompetenz erfassen, um Ausbildungsangebote entwickeln und evaluieren zu
kénnen. Dies ist das Hauptanliegen dieser Arbeit. Das folgende Kapitel gibt zunachst einen Uber-

blick Gber bereits vorhandene Studien zur Erfassung der PW.

Die situationsspezifische Fahigkeit, relevante Situationen im Unterricht professionell wahr-
zunehmen, gilt als Schliisselkompetenz von Lehrkraften. Das Erkennen von Lernbarrieren ist
dieser Kompetenz zuzuordnen. Die spezifische Fokussierung auf lernhemmende Aspekte der
Unterrichtsgestaltung betont die diagnostische Relevanz dieser Kompetenz. Dennoch fehlen

bislang eine Modellierung dieser Kompetenz sowie Verfahren zur Erfassung.




4  Forschungsstand zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Schiilerleistungsstudien wie im Trends in Interna-
tional Mathematics and Science Study (TIMSS) oder im Program for International Student Asses-
sment (PISA), aber auch angesichts struktureller Reformen der Lehrerbildung und der Heraus-
forderung, Unterricht inklusiv zu gestalten, ist in den vergangenen Jahren verstarkt gefordert
worden, professionelle Kompetenzen von Lehrkraften nicht nur zu beschreiben, sondern auch
messbar zu machen (Kunter & Klusmann, 2010). Wahrend deklaratives Wissen gut mit Wissens-
tests und Einstellungen mit subjektiven Malien wie der Selbstbeurteilung erfasst werden kon-
nen, sind die Anforderungen an Verfahren zur Erfassung der PW in konkreten Situationen an-
spruchsvoller (Maag Merki & Werner, 2011). Da situationsspezifische Fahigkeiten erfasst
werden sollen, miissen Teststimuli diese Situations- und Kontextgebundenheit abbilden (Borko,
2004). Die Beobachtung realer Unterrichtssituationen (Helmke, 2009) ist als Testverfahren nicht
praktikabel, so dass Unterrichtssituationen simuliert werden miissen, die die Dynamik und Kom-
plexitdt von Unterricht authentisch darstellen (Ophardt & Thiel, 2017). Deshalb werden in Stu-

dien Ublicherweise Fallvignetten eingesetzt.

4.1 Einsatz von Vignetten als Stimulus

Urspriinglich versteht man unter einer Vignette entweder eine Randverzierung in der Buch-
kunst oder eine Gebiihrenmarke, die an der Windschutzscheibe eines Autos anzubringen ist. In
der Medizin und Psychologie wird darunter ein beispielhafter Fallverlauf verstanden, der als An-
schauungs- oder Lehrmaterial dient (Schnurr, 2003). Vignettenanalysen werden seit den 1950er
Jahren vor allem in der Soziologie eingesetzt, um Werthaltungen, Einstellungen und Urteile von
Probandinnen und Probanden zu erheben. Dazu werden Fallbeschreibungen — oder allgemeiner
ausgedriickt Merkmalsauspragungen (Schnurr, 2003) — in Form von Situations-, Interaktions-
oder Personenbeschreibungen genutzt, die anhand von Interviews oder Skalen beurteilt werden
sollen bzw. als Stimulus dienen, situationsangemessene Handlungsmoglichkeiten zu benennen
und zu begriinden (Brovelli et al., 2013; Jacobs, 2017; Rosenberger, 2016; Schnurr, 2003;
Stirmer & Seidel, 2017; Zucker, 2019).

Vignetten finden unter anderem dann Verwendung, wenn Wahrnehmungsschemata sowie
Interpretationen und Beurteilungen der Probandinnen und Probanden untersucht werden und
implizites Wissen rekonstruiert werden sollen (Rosenberger, 2016; Schnurr, 2003), so dass sie

als angemessenes Instrument fir die Erhebung der PW betrachtet werden kénnen:
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Vignetten liefern die rudimentare Version eines Falls, die erst unter dem professionel-
len Blick und unter dem fallkonstruierenden Zutun eines professionals seine ,geschlos-
sene Gestalt” erhalt, indem er im Kontext der spezifischen Relevanz- und Beobach-
tungsmuster der Profession/eines Professionellen typisiert und in den Zustand eines
bearbeitbaren Falls transformiert wird. Eines der wichtigsten Einsatzgebiete von Vig-
netten ist daher die ErschlieBung der impliziten Wahrnehmungs-, Beurteilungs- und

Entscheidungskriterien von Professionals. (Schnurr, 2003, S. 394)

Insbesondere bei Forschungsdesigns, bei denen verglichen werden soll, wie Personen mit
unterschiedlichem Ausbildungs- und Erfahrungshintergrund einen identischen Fall beurteilen,
kommen Vignetten zum Einsatz (Schnurr, 2003). Vignetten werden dabei so konstruiert, dass sie
spezifische Anforderungssituationen im Sinne der zu erfassenden Dimensionen abbilden (Kra-
mer et al., 2017; Ollesch et al., 2018; Vogler, 2019). Die in den Vignetten dargestellten Situatio-
nen kénnen auf unterschiedliche Weise beurteilt, zugeordnet, beschrieben oder interpretiert
werden. Es kann auch nach Handlungsoptionen und ihren Begriindungen gefragt werden. Die
Ergebnisse missen Rickschliisse auf die konzeptuell zugrunde gelegten situationsspezifischen
Fahigkeiten zulassen (Krammer, 2014; Weber et al., 2020). Der Einsatz realitatsnaher und hand-
lungsorientierter Vignetten und deren Analyse kann zu einer Verzahnung von Ausbildung und
Praxis beitragen und prozedurales Wissen starker in den Fokus der Lehrkrafteausbildung riicken

(Bonte et al., 2019; Konig et al., 2014, Rutsch et al., 2017; Terhart et al., 2012).

Moglich ist dies grundsatzlich mit jeder Form von Vignette wie Video, Text, Bild oder Comic.
Die Komplexitat und Simultanitdt von Unterricht wird meist durch den Einsatz authentischer
(z. B. Barth, 2017; Keppens et al., 2019; Konig, 2015; Wohlke, 2020) oder inszenierter (z. B.
Bonte et al., 2019; Hoppe et al., 2020; Scholten et al., 2019; Wiedmann, 2015) Videos, seltener
auch (ergénzend oder ausschlieBlich) durch schriftliche Unterrichtsbeschreibungen (z. B. Bro-

velli et al., 2013; Hoppe et al., 2020; Zucker, 2019) abgebildet.

4.2 Vignettenbasierte Verfahren

Objektive Verfahren mit proximalen Beurteilungskriterien finden sich vor allem im deutsch-
sprachigen Raum (Voss et al., 2015). Auch im Rahmen der Qualitétsoffensive Lehrerbildung sind
in den vergangenen Jahren Studien durchgefiihrt worden, die sich der objektiven Erfassung si-
tuationsspezifischer Fahigkeiten widmen. Dabei finden sich Unterschiede in den Konzeptualisie-
rungen, untersuchten Dimensionen, Zielgruppen und methodischen Ansatze. Ein deutlicher
Schwerpunkt ist bei qualitativen Studien mit Videovignetten zu naturwissenschaftlichen Fachern

auszumachen.


https://www.qfi-oz.de/index.php/inklusion/article/view/33#chapter-ref-4ff0254d52050794051ea04eb948b05b
https://www.qfi-oz.de/index.php/inklusion/article/view/33#journal-article-ref-f3edfaa626120330c64eb02b1c0d1765
https://www.qfi-oz.de/index.php/inklusion/article/view/33#journal-article-ref-2d1b8484b278c46128ff00fae11e1398
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Schwerpunkte sind neben der eigentlichen Entwicklung von Verfahren auch die Untersu-
chung der Struktur und Genese situationsspezifischer Fahigkeiten sowie Zusammenhange mit an-
deren Konstrukten oder die Ausbildung und Férderung der PW. Eine Erfassung dieser Fahigkeit

ist aber in jedem dieser Falle erforderlich, auch wenn das Wie nicht immer im Vordergrund steht.

Exemplarisch zeigt Tabelle 1 einige Studien der vergangenen Jahre, die die PW mithilfe von
Vignetten erfasst haben. Recherchiert wurden diese Studien mithilfe einschlagiger im Internet
verfligbarer Datenbanken und anhand der Suchbegriffe Vignetten sowie professionelle Wahr-
nehmung. Ausgehend von frihen Arbeiten von Santagata et al. (2007) und Seidel und Prenzel
(2007) wurden Studien ab 2007 beriicksichtigt. Ausgewahlt wurden Studien, die die PW von
Lehramtsstudierenden oder Lehrkraften im Schulunterricht erfassten. Die Tabelle stellt die Stu-
dien sortiert nach dem Hauptanliegen der jeweiligen Studien dar. Einige Studien verfolgen meh-

rere Ziele (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1

Ubersicht iiber Studien zur vignettenbasierten Erfassung professioneller Wahrnehmung

Autorinnen und Gegenstand der Untersuchung  Stichprobe erfasste Fahig-  Unterrichts- Vignetten- Methode zentrale Ergebnisse
Autoren (Jahr), keiten fach format
ggf. Projekt
Entwicklung von
Verfahren zur Er-
fassung der PW
1 Wohlke (2020) Entwicklung eines Instruments  Studierende  Wahrnehmen, Physik Video geschlossen  Test sensibel fur un-
zur Erfassung der physikspezifi- Lehramt Interpretieren, (Multiple- terschiedliche Studi-
schen professionellen Unter- Entscheiden Choice) mit  engdnge, aber nicht
richtswahrnehmung in Bezug Option of- flir unterschiedliche
auf Schiilervorstellungen und fen zu ant- Semester
Erkenntnisgewinn worten
2  Keppensetal. Entwicklung eines Instruments  Studierende  Wahrnehmen, verschiedene  Video comparative  Holistische Erhebung
(2019) zur holistischen Erfassung des Lehramt Interpretieren judgement,  der PW mdglich, es
Unterrichtens in inklusiven Grundschule lassen sich zwei Di-
geschlossen
Klassen in Bezug auf Lehrkraft- mensionen (Interak-
Lernenden-Interaktion und Dif- tion und Differenzie-
ferenzierung rung) abbilden
3 Zucker (2019) Entwicklung eines Instruments  Studierende  Erkennen, Be- Naturwissen-  Text und offen, ge- Zwei Faktoren Diag-
zur Erfassung der PW von for- Lehramt schreiben schaften Video schlossen nostik und Rickmel-

mativem Assessment (unter-
richtsbegleitende Diagnostik
von Lernstanden und Rickmel-
dungen)

dung bei offenen Fra-
gen, kein passendes
Modell fur geschlos-
sene ltems, sensibel
flir Expertiseunter-
schiede zwischen 1.
und 6. Semester
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4  Barth (2017)

5  Konig & Lebens
(2012), Kénig
(2015), Kénig &
Kramer (2016)

Classroom ma-
nagement Exper-
tise (CME)

6  Blomeke et al.
(2015b), Konig
et al. (2014), Ko-
nig et al. (2015)

Teacher Educa-
tion and Devel-
opment Study -
Follow Up (TEDS-
FU)

Entwicklung eines Instruments
zur Erfassung der PW von Un-
terrichtsstérungen

Entwicklung eines Instruments
zur Erfassung von Klassenfiih-
rungsexpertise (Uberginge, In-
struktionszeit, Schilerverhal-
ten regeln, Feedback),
Zusammenhang zwischen Wis-
sen und Wahrnehmen

Entwicklung und Anwendung
eines Instruments zur hand-
lungsnahen Erfassung von all-
gemeinpadagogischen und ma-
thematikdidaktischen
Kompetenzen

Studierende
Lehramt

Lehrkrafte

Lehrkrafte

Wissen, Erken-
nen, Beurteilen,
Handlungsalter-
nativen gene-
rieren, Ent-
scheiden, Im-
plementieren

Wissen, Wahr-
nehmen; Ge-
nauigkeit der
Wahrnehmung,
holistische
Wahrnehmung,
Rechtfertigung
von Handlun-
gen

Wahrnehmen,
Analysieren,
Handlungs-
kompetenz

Mathematik

verschiedene

Mathematik

Video

Video

Staged Vi-
deo

offen

offen, ge-
schlossen
(Multiple-
Choice)

offen, ge-
schlossen

Instrument ist valide
und reliabel, Experti-
seunterschiede zwi-
schen Bachelor- und
Masterstudierenden,
Erkennen und Beurtei-
len korrelieren stark
miteinander

Instrument ist reliabel,
Ein-Faktorenstruktur,
deklaratives padagogi-
sches Wissen und PW
sind getrennte, aber
korrelierende Kon-
strukte, PW hangt von
Expertise in Form von
Praxiserfahrung ab

Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und
padagogisches Wissen
bilden drei Dimensio-
nen; Wahrnehmen ist
empirisch von Analy-
sieren und Handlungs-
kompetenz trennbar;
professionelle Unter-
richtswahr-nehmung
verbessert sich mit zu-
nehmender Praxiser-
fahrung
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7  Wiedmann Entwicklung eines Instruments  Studierende  Beschreiben, Mathematik Staged Vi-  geschlossen  Instrument erfasst PW
(2015), Wied- zur Erfassung der PW von Lehramt Bewerten, Vor- deo und ist sensibel fiir Er-
mann & Leuders  Schiilerinnen- und Schilerin- hersagen gebnisse von Trainings
(2019) teraktion in Phasen kooperati- auf Gruppenebene
ven Lernens
8  Wolters (2014) Entwicklung eines Instruments  Studierende  Bemerken, In- Naturwissen-  Video geschlossen  Instrument ist reliabel
zur Erfassung der PW kogniti- Lehramt, terpretieren schaften und valide, Lehrkrafte
ver Aktivierung Lehrkrafte unterscheiden sich sig-
nifikant von Bachelor-
studierenden
9 Goldetal. Entwicklung und Validierung Studierende  Wahrnehmen, Naturwissen-  Video, rea- geschlossen  Gute interne Konsis-
(2013), Heller- zweier Instrumente zur Erfas- Lehramt Beschreiben, schaften ler Unter- tenz sowie Konstrukt-
mann et al. sung der PW der KF und LU Interpretieren richt validitat, sensitiv fir
(2015), Holody- (Monitoring, prozessuale Expertiseunterschiede
nskietal. (2017)  Strukturierung des Unterrichts, zwischen Bachelor-
Videobasierte Etablierung eines lernfoérderli- und Masterlehramts-
Unterrichts-ana- chen Systems von Regeln und studierenden sowie
lyse (ViU) Routinen, inhaltliche Struktu- Lehrpersonen. Die Ar-
rierung, kognitive Aktivierung); beit mit Vignetten (Vi-
Forderung der PW deo oder Text) im Se-
minar férdert die PW
von KF
10 Brovellietal. Entwicklung eines Instruments ~ Studierende  Erkennen, Naturwissen-  Text offen Signifikanter Kompe-
(2013) zur Erfassung handlungsnaher  Lehramt Begriinden schaften tenzanstieg bei Lehr-

professioneller Kompetenzen
flir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht: fachdidakti-
sches Wissen, padagogisches
Wissen, LU

amtsstudierenden der
Naturwissenschaften
im Verlauf des Studi-
ums im Vergleich zu
anderen Studieren-
dengruppen (Natur-
wissenschaften ohne
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Lehramt, Lehramt
ohne Naturwissen-
schaften)

Forderung der
PW (Anzahl und
Qualitat von Be-
obachtungen)

11  Orschulik (2021)

12 Krosanke (2021)

13  Hoppe et al.
(2020)

Forderung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung ma-
thematikbezogener Unter-
richtsereignisse

Forderung der PW sprachlicher
Aspekte im mathematischen
Lehren und Lernen

Entwicklung und Erprobung
von Methoden zur Férderung
unterrichtsbegleitender Diag-
nostik von Schiilerinnen- und
Schiilervorstellungen, Analyse

Studierende
in Praxis-
phasen

Studierende
Lehramt

Studierende
Lehramt

Wahrnehmen,
Interpretieren,
Entscheiden

Wahrnehmen,
Interpretieren,
Entscheiden

Wahrnehmen,
Interpretieren

Mathematik

Mathematik

Biologie

Video

Video

Text und
staged Vi-
deo

offen (lautes
Denken,
leitfaden-
gestutzte In-
terviews

offen

offen

Spezifische Lerngele-
genheiten verbessern
die PW hinsichtlich
der Anzahl wahrge-
nommener Ereignisse,
hoherer Anteil von In-
terpretationen mit di-
daktischem Bezug,
mehr Entscheidungen
mit didaktischem und
methodischem Bezug

Bessere Wahrneh-
mung und elaborier-
tere Interpretation der
sprachlichen Perspek-
tive durch spezifische
Lerngelegenheit

Lernen ist effektiver
mit Vignetten, unab-
hangig vom Format,
diagnostische Fahig-
keiten werden inhalts-
spezifisch erworben
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14

15

16

Bonte et al.
(2019)
Classroom Man-
agement in Pri-
mary and Sec-
ondary Schools
(CLIPSS)

Sunder et al.
(2016)

Sherin & van Es
(2009)

von Schilerinnen- und Schi-
lerduRerungen im Hinblick auf
ihre Anschlussfahigkeit

Entwicklung und Evaluation Studierende  Wissen, Wahr-

von videobasiertem Unter- Lehramt, nehmen

richtsmaterial sowie Erfassung  Lehrkréfte

der Kompetenz-entwicklung im

Bereich des prozeduralen Wis-

sens in KF und des speziellen

Wissens und der Reflexion zu

nonverbalen Klassenfiihrungs-

strategien

Forderung der PW von LU Studierende  Wahrnehmen,

Lehramt .

Interpretieren

Beobachtungsanalyse nach Be-  Lehrkréfte Beschreiben,

zugsperson, Gegenstand (Klas- Bewerten Inter-
senmanagement, Klassen-
klima, didaktische Fahigkeit

und mathematisches Denkver-

pretieren

mogen) und Analyseebene

verschiedene  Staged Vi-

deo

geschlossen  Das anwendungsbezo-
gene Klassenfiihrungs-
wissen kann mit An-
wendung der Videos
signifikant gesteigert
werden, die staged Vi-
deos werden Uberwie-
gend als authentisch

beurteilt

Sachunter- Video offen

richt

Forderung durch Inter-
vention ist moglich,
besserer Lernzuwachs
durch Einsatz von Vi-
deos, Verbesserung
themenabhangig

Mathematik Video offen (Inter- Teilnahme am Video-

views) club fihrt dazu, dass
zunehmend mehr re-
levante Merkmale er-
kannt und haufiger in-
terpretierende
Analyseebenen einge-
nommen werden, die
selektive Wahrneh-
mung und das wis-
sensgestiitzte Schluss-
folgern verbessern
sich




ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

35

17 Santagata et al. Forderung der Analysefahigkeit Studierende Beschreiben, Mathematik Video offen, Les- Steigerung der Ant-
(2007) bzgl. Elaboration, Prazisierung  Lehramt Erkldren, Hand- son Analysis  wortqualitdt durch Vi-
mittels Situationsbezligen aus lungsalter-nati- Framework  deotraining, Verbesse-
dem Videofall, Bezugnahme ven generieren (schriftliche  rung beziiglich des
zum mathematischen Inhalt Kommen- Erkennens von rele-
der Unterrichtsstunde, Lern- tare) vanten Merkmalen,
prozessen sowie kritischer Be- des Beurteilens und
urteilung Findens von Alternati-
ven
Struktur, Genese
und Expertiseun-
ter-schiede
18 Scholten et al. Expertiseunterschiede in der Lehrkrafte Wahrnehmen, Geografie Staged Vi-  offen (lautes Unterschied zwischen
(2018, 2019) geographiespezifischen PW in Interpretieren, deo Denken) Expertinnen und Ex-
Bezug auf Kartenkompetenz Entscheiden perten und Novizin-
und geographisches Denken nen und Novizen in
Anzahl der wahrge-
nommenen Ereignisse,
Interpretation und
Entscheidungsfindung
19 Meschede et al. Erfassung der PW von LU (kog-  Studierende Beschreiben, Sachunter- Video geschlossen  Eher eindimensionales
(2015) nitive Aktivierung, inhaltliche Lehramt Interpretieren richt Modell, Expertiseun-
Strukturierung) terschied zwischen Ba-
chelor- und Master-
studierenden
20 Schéfer & Seidel Erfassung des Zusammenhangs Studierende  Wahrnehmen, Physik Video geschlossen, Studierende nehmen
(2015) von Noticing und Reasoning in ~ Lehramt Beschreiben, offen relevante Ereignisse

Bezug auf Zielklarheit und Un-
terrichtsklima, Expertise-Un-
terschiede, Vergleich zweier
methodischer Ansatze

Erklaren, Vor-
hersagen

wahr, haben im Ver-
gleich zum Rating der
Expertinnen und Ex-
perten aber Probleme
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21

22

Steffensky et al. Zusammenhang zwischen PW Studierende
(2015) von KF und LU Lehramt,

Videobasierte Lehrkrafte

Unterrichts-ana-
lyse (ViU)

Voss et al. (2014)  Erfassung der Entwicklung pro- Referenda-

. . zeduralen Wissens Uber die Ef-  rinnen und
Cognitive activa- o
L fizienz von KF und des Zusam- Referendare
tion in the math-

. menhangs mit
ematics class-

room and Unterrichtsqualitat
professional
competence of
teachers — Refer-
endariatsstudie

(COACTIV-R)

Beschreiben,
Interpretieren

Wahrnehmen,
MaBnahmen
nennen

beim Erkldren und
Vorhersagen, bessere
Ergebnisse fir Zielklar-
heit, positive Zusam-
menhange zwischen
den beiden methodi-
schen Ansatzen

Sachunter- Video geschlossen  KF und LU sind ver-

richt schiedene aber mitei-
nander korrelierende
Konstrukte, keine ein-
deutig belegbaren
Subfacetten fir LU,
Abhangigkeit der LU
von Unterrichtsinhal-

ten
Mathe Staged Vi-  offen Signifikanter Zuwachs
deo im Wissen tber KF

wadhrend des Referen-
dariats, das padago-
gisch-psychologische
Wissen angehender
Lehrkrafte sagt statis-
tisch signifikant die
spatere Effizienz der
KF sowie die konstruk-
tive LU vorher, keine
Bedeutung fiir das Po-
tenzial zur kogniti- ven
Aktivierung
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23 Seidel et al.
(2010), Stirmer
& Seidel (2015),
Seidel & Stlirmer
(2014)

Observe

24 Oser et al. (2010)

25 Star & Strickland
(2008)

Erfassung der Entwicklung und
Struktur der professionellen
Unterrichtswahrnehmung. Ers-
ter Durchlauf: Lernat-
mosphare, Lernbegleitung,
Zielorientierung in Phasen der
Erarbeitung und Ubung; Erwei-
terung des Instruments: Lern-
zielfestlegung (goal setting),
Zielorientierung (goal orienta-
tion), Durchfiihrung von Lern-
aktivitaten (execution of learn-
ing activities), Monitoring und
Regulation des Lernprozesses
(regulation) sowie die dessen
Evaluierung (evaluation)

Erprobung der Erfassung pro-
fessioneller Kompetenzen un-
ter Beriicksichtigung der Situa-
tion, Authentizitat und
Komplexitdt von Unterricht
durch den advokatorischen An-
satz, Kompetenzprofil Grup-
penunterricht

Expertiseunterschiede in der

Erfassung von Klassenzimmer,
Klassenmanagement, mathe-
matischem Unterrichtsgegen-
stand, Aufgaben und Kommu-
nikation

Studierende
Lehramt,
Fachkrafte
in der Lehr-
kraft-bil-
dungs-for-
schung

Lehrkrafte
und Nicht-
Lehrkrafte

Studierende
Lehramt,
Lehrkrafte

Beschreiben, Englisch, Video, rea-

Erklaren, Vor- Franzosisch, ler Unter-

hersagen Geschichte, richt
Mathe, Physik

Wahrnehmen, Berufsfach- Video

Beurteilen schule

Wahrnehmen Mathe Video

geschlossen

geschlossen

offen, ge-
schlossen
(Multiple-
Choice)

Daten unterstutzen
die dreidimensionale
Struktur Beschreiben,
Erklaren, Vorhersagen,
erweiterte Version
sensitiv flr Expertise-
unterschiede

Lehrkrafte waren na-
her am Masterrating
als Nicht-Lehrkrafte,
theoretisch model-
lierte Qualitatsdimen-
sionen lassen sich fak-
torenanalytisch
abbilden

Expertinnen und Ex-
perten nehmen star-
ker als Novizinnen und
Novizen dynamische
Aspekte wahr, Verbes-
serung des Noticing
durch Methodenkurs
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26 Kersting (2008)

27 Seidel & Prenzel
(2007), Schwindt
(2008)

Lernen aus Un-
terricztsvideos
(LUV)

Expertise-Unterschiede und
Zusammenhang mit fachspezi-
fischem Wissen und Analyse-
kompetenz bzgl. LU und Schi-
lerinnen- und Schiilerfehlern

Erfassung der Struktur der PW
und Expertise-Unterschiede
bzgl. fachdidaktischer Aspekte,

Experimente, Fehlerkultur,
Lernbegleitung und Zielorien-
tierung

Lehrkrafte

Studierende
Lehramt,
Lehrkréfte,
Schulinspi-
zierende

Beschreiben,
Erklaren, Be-
werten

Beschreiben,
Erklaren, Be-
werten

Mathe Video, rea-
ler Unter-

richt

Physik Video, rea-
ler Unter-

richt

offen

geschlossen

Novizinnen und Novi-
zen fokussieren eher
Lehrkrafthandeln und
haben weniger Lern-
aktivitaten der Schile-
rinnen und Schiler im
Blick, fachspezifisches
Wissen korreliert posi-
tiv mit der PW

Die Faktoren Beschrei-
ben, Erklaren und Be-
werten lassen sich ab-
bilden,
Expertiseunterschiede
werden deutlich




39 ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

4.2.1 Beobachtungsgegenstinde

In allen vorgestellten Studien konnte die PW erfolgreich durch den Einsatz von Vignetten
erfasst werden, auch wenn nur bei einem Teil der Studien die eigentliche Entwicklung des In-
struments zur Erfassung der PW im Vordergrund stand (siehe Tabelle 1, Studien 1-10). Gegen-
stand der PW waren z. B. fachspezifische Aspekte (siehe Tabelle 1, Studien 1, 6, 10, 11, 18 und
26), sprachliche Aspekte im Fachunterricht (siehe Tabelle 1, Studie 12), die Interaktion (siehe
Tabelle 1, Studie 2 und 7), formatives Assessment (siehe Tabelle 1, Studie 3), KF (siehe Tabelle
1, Studie 9, 14 und 15) oder die LU (siehe Tabelle 1, Studie 8, 15, 19 und 21). Uberwiegend bildet
dafiir naturwissenschaftlicher Unterricht den Kontext. Dabei wird in Studien mit unterschiedli-
chen Beobachtungsfokussen deutlich, dass die PW eine fiir den Gegenstand spezifische Fahig-
keit ist. Erfasste Dimensionen wie KF und LU (siehe Tabelle 1, Studie 9 und 21) oder Diagnostik
und Riickmeldung (siehe Tabelle 1, Studie 3) korrelieren stark miteinander, lassen sich empirisch

aber dennoch trennen.

Barth (2017) bezieht in ihre Studie misslingende Unterrichtssequenzen ein. In einem acht-
min(tigen inszenierten Unterrichtsvideo werden Stérungen dargestellt, die primar von vor al-
lem einem Kind ausgehen (z. B. Paul ruft rein, Paul provoziert die Lehrkraft) und auf die die Lehr-
kraft jeweils (unpassend) reagiert, sowie Stérungen durch ungiinstige Handlungen der Lehrkraft
(z. B. unklares Tafelbild), aber auch affektiv-motivationale Informationen zur Lehrkraft (z. B. die
Lehrkraft wirkt genervt). Es wird qualitativ erhoben, auf welche dieser Aspekte Studierende Be-
zug nehmen, und welche padagogischen Aspekte erwahnt werden (Wahrnehmung). Zudem
wird erfasst, ob und wie diese theoretisch beurteilt werden (Beurteilen). Als korrekt werden
dabei Ausfiihrungen gewertet, die in Bezug auf die KF relevant sind und sich auf den Klassen-
oder Individualfokus beziehen (vgl. Ophardt & Thiel, 2013). Als Theoriebezug werden Begriin-
dungen auf drei Niveaustufen bewertet, die sich auf das Wissen lber die Etablierung von Ver-
haltenserwartungen bzw. die Modifikation von Verhalten, den Unterrichtsfluss sowie das Klas-
senklima beziehen (Barth, 2017, S. 141ff.). Mit diesem qualitativen Zugang gelingt es Barth, die
PW von Unterrichtsstérungen valide und reliabel zu erfassen und Unterschiede zwischen Ba-

chelor- und Masterstudierenden aufzuzeigen.

4.2.2 Methodische Ansditze

Die vorgestellten Studien bedienen sich unterschiedlicher Methoden. Es Uberwiegen
mixed-methods-Ansatze sowie qualitative Methoden wie offene Fragen, Interviews, lautes Den-
ken oder der advokatorische Ansatz. Bei der Auswertung wird lGberwiegend auf die qualitative
Inhaltsanalyse zuriickgegriffen, wodurch zahlreiche Informationen berticksichtigt werden kon-

nen (siehe Tabelle 1, Studie 1, 3, 4, 5, 6, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 20, 22, 25 und 26). Eine
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guantitative Erfassung, z. B. durch Likert-Skalen oder Multiple-Choice-Iltems, ist dagegen 6kono-
mischer (siehe Tabelle 1, Studie 7, 8, 9, 14, 19, 21, 23, 24 und 27). Als Auswertungsmethoden
werden verschiedene Ansatze genutzt. Star und Strickland (2008) legen beispielsweise theorie-
geleitet fest, welche Antworten als richtig oder falsch zu bewerten sind. In anderen Studien
(siehe Tabelle 1, Studie 9, 23 und 24) kommen Ratings von Expertinnen und Experten zum Ein-

satz und die Auswertung erfolgt anhand der Ubereinstimmung mit diesen Ratings.

Im Hinblick auf die Férderung der PW mit Vignetten zeigt sich, dass der Einsatz von Vignet-
ten effektiver ist als Lehrformate ohne Vignettenaufgaben, und zwar unabhangig vom verwen-
deten Vignettenformat. Zudem wird die Arbeit mit Vignetten gut akzeptiert (siehe Tabelle 1,

Studie 9, 13, 14 und 15).

4.2.3 Erfasste Kompetenzfacetten und -unterschiede

Unterschiede zeigen sich bei den vorliegenden Ansatzen auch bei der Modellierung der er-
fassten Kompetenzfacetten, wobei haufig die Unterschiede in der Benennung liegen. Einige Stu-
dien erfassen neben der PW auch deklaratives Wissen (siehe Tabelle 1, Studie 4, 5 und 14) sowie
Vorschlage zu Handlungsalternativen oder -entscheidungen (siehe Tabelle 1, Studie 1, 4, 11, 12,
17 und 18). Bezogen auf das dieser Arbeit zugrundeliegende Kompetenzmodell wird in der
Mehrzahl der Arbeiten eine wesentliche Unterscheidung zwischen den Facetten Wahrnehmen
und Interpretieren getroffen. Empirische Befunde zeigen sowohl eine mogliche Trennung von
Facetten (siehe Tabelle 1, Studie 5, 6, 21, 23, 24 und 27) als auch Belege fiir eine eher einfakto-
rielle Struktur (siehe Tabelle 1, Studie 19) bzw. eine sehr starke Korrelation der beiden Subfa-
cetten (siehe Tabelle 1, Studie 4). Expertiseunterschiede durch Praxiserfahrung und/oder spezi-
fische Lerngelegenheiten hinsichtlich dieser Kompetenzfacetten lassen sich in allen Studien
nachweisen. Sie dauBern sich hinsichtlich der Wahrnehmung in der Anzahl der wahrgenomme-
nen Ereignisse sowie in elaborierteren Interpretationen mit mehr Theoriebezug. Wahrend No-
vizinnen und Novizen Situationen oft nicht verkniipft, sondern isoliert zueinander betrachten,
das Handeln der Lehrkraft stark fokussieren und dabei weniger das Lernen der Schiilerinnen und
Schiler im Blick haben (Kersting, 2008; Sherin & van Es, 2009; Star & Strickland, 2008), konnen
Expertinnen und Experten Wissensstrukturen vernetzen und beobachtete Situationen mit the-
oretischem Wissen verknipfen. Durch Unterrichtserfahrungen kénnen sie Schemata aufbauen
und bestehende Schemata anpassen, was dazu fiihrt, dass anwendbares Wissen in komplexen
Situationen schnell zur Verfligung steht (Kénig & Kramer, 2016). Dies hat insbesondere Einfluss
auf die Fahigkeit, Situationen zu erklaren und vorherzusagen. Da Novizinnen und Novizen Erfah-

rungen mit der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen noch fehlen, konzentrieren sie sich weniger
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auf die Beobachtung von Unterrichtsprozessen und mehr auf Einzelsituationen, die an der Ober-
flache erkennbar sind und sich auf Lerninhalte beziehen (Kim & Klassen, 2018; Star & Strickland,
2008; Wolff et al., 2017). Sie benutzen eher subjektive Theorien zum Lehren und Lernen und
beschreiben Situationen, statt sie wissensgeleitet zu interpretieren (van Es & Sherin, 2008; Gold

et al., 2016b; Kim & Klassen, 2018; Schafer & Seidel, 2015; Schwindt, 2008).

4.2.4 Praxisrelevanz der erfassten Kompetenzen

Die Relevanz der Expertiseunterschiede in vignettenbasierten Verfahren zeigt sich in Stu-
dien, die den Zusammenhang zwischen erfassten Fahigkeiten und tatsachlichen Kompetenzen
im Unterricht, also die prognostische Qualitat untersuchen (Kunter & Klusmann, 2010; Seidel &
Prenzel, 2007). So nehmen Rutsch et al. (2018b, S. 18) an: ,,Ebenso ist zu erwarten, dass die
Testwerte, die bei der Bearbeitung von Unterrichtsvignetten erzielt werden, valide Indikatoren
fir Unterrichtsqualitat, Unterrichtshandeln und Schiler*innenvariablen darstellen.” Ein weite-
rer, flr die Praxis wichtiger Befund betrifft Studien, die unterschiedliche Impulse durch mehrere,
verschiedene Vignetten nutzen. Sie legen nahe, dass Fahigkeiten inhaltsspezifisch erworben
werden. Dies zeigt sich darin, dass Testergebnisse nicht nur von der erfassten Fahigkeit, sondern
auch von der jeweiligen Vignette abhangen bzw. dass sich Kompetenzzuwachse nur kontextspe-

zifisch zeigen (siehe Tabelle 1, Studie 13, 15 und 21).

Die professionelle Wahrnehmung lasst sich mithilfe von Vignetten reliabel und valide erfas-
sen. Bisher fehlt ein Ansatz, der aus sonderpadagogischer diagnostischer Perspektive die PW
von Lernbarrieren in der Unterrichtsgestaltung zum Gegenstand hat. Eine Erfassung der Kom-
petenz Erkennen scheint angesichts bisheriger Befunde maoglich und sinnvoll, wobei sich Stich-
proben unterschiedlicher Expertise hinsichtlich des Studiengangs, des Fachsemesters, der Be-
rufserfahrung und Lerngelegenheiten anbieten. Ein fachlbergreifender Ansatz unter
Verwendung mehrerer Vignetten scheint dafiir sinnvoll zu sein, wobei zwischen unterschiedli-
chen Vignettenformaten sowie quantitativen und qualitativen Ansatzen abgewogen werden

muss.




5 Forschungsdesiderata

Im vorherigen Kapitel wurde einerseits die Moglichkeit PW zu erfassen sowie die Vielfaltig-
keit der Ansatze gezeigt. Andererseits wird deutlich, dass Verfahren, die aus diagnostischer Per-
spektive explizit Storungen in Lehr-Lernprozessen fokussieren, fehlen. Lernbarrieren in Unter-
richtsprozessen werden als spezifischer Beobachtungsgegenstand kaum thematisiert. Daraus

ergeben sich die folgenden Forschungsdesiderata:

Systematisierung und Operationalisierung von Lernbarrieren

Als Lernbarrieren kénnen grundsatzlich simtliche Hindernisse in Lehr-Lernprozessen be-
trachtet werden. Sie kénnen, wie in Kapitel 2 gezeigt, z. B. die Lernumgebung, Material und Auf-

gaben, Unterrichtsprozesse oder individuelle Bedingungen betreffen.

Im weiteren Vorgehen werden Barrieren in der Gestaltung von Unterricht in den Mittel-

punkt gesetzt. Diese miissen in einem ersten Schritt definiert und operationalisiert werden.

Modellierung der Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren

Nachdem Lernbarrieren konkretisiert wurden, ist die Kompetenz, diese zu erkennen, auf
der Basis des vorgestellten Kompetenzmodells von Blomeke et al. (2015a) zu spezifizieren. Da-

bei findet der diagnostische Aspekt besondere Berticksichtigung.

Vignetten- und Itemkonstruktion

Wie bisherige Studien zeigen, lasst sich die PW mit dem Einsatz von Vignetten erfassen.
Somit wird auch fiir diese Studie ein Vignettenformat gewahlt und es werden Vignetten kon-

struiert, die die entworfenen Lernbarrieren enthalten.

Unabhangig vom Vignettenformat kommen qualitative und quantitative Verfahren in
Frage, um das Erkennen der Barrieren in Lehr-Lernsituation zu erfassen. Vor- und Nachteile ver-
schiedener Itemformen werden diskutiert. Auf dieser Grundlage werden offene Fragen und ge-

schlossene Items entworfen.

Entwicklung und Erprobung des Verfahrens zur Erfassung der Kompetenz Erkennen von

Lernbarrieren

Das Verfahren wird in mehreren Schritten entwickelt. Im ersten Entwicklungsschritt sollen
Informationen zu den eingesetzten Vignetten und Items gewonnen werden. Der Schwerpunkt
liegt auf der Frage, wie Impulse durch Vignetten und Fragen bzw. Items beschaffen sein miissen,
um Urteile zu Lehr-Lernsituationen so hervorzurufen, dass eine Beurteilung der Fahigkeit zum

Erkennen von Lernbarrieren moglich wird. Die gewonnenen Erkenntnisse werden genutzt, um
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Vignetten- und Itemformat festzulegen und im zweiten Entwicklungsschritt zu erproben. Neben
der Prifung der Testgltekriterien und der Itemqualifizierung soll der zweite Entwicklungsschritt
auch Hinweise zu den Urteilsprozessen geben, die durch die entworfenen Impulse angeregt wer-
den. Im dritten Schritt folgen daraus Konstruktionskriterien fiir weitere Vignetten und Items, die
in einer grofleren Stichprobe eingesetzt werden und in einem vierten Entwicklungsschritt noch-
mals optimiert werden. Im letzten Entwicklungsschritt werden vor allem Beurteilungsprozesse

und Einflisse auf diese in den Blick genommen (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2

Ubersicht iiber die Entwicklungsschritte von ErlLe

1. Entwicklungsschritt
Entwicklung und Erprobung von Impulsen durch unterschiedliche Vignetten- und Itemfor-

mate.

i

2. Entwicklungsschritt
Erprobung des gewihlten Vignetten- und Itemformats. Qualifizierung der ltems und Uberprii-

fung der Testgite. Hinweise auf Beurteilungsprozesse und weitere Konstruktionskriterien.

g

3. Entwicklungsschritt
Konstruktion neuer Vignetten und Items, Qualifizierung der Vignetten und Items durch Er-

probung in verschiedenen Stichproben. Uberpriifung der Testgiite, Qualifizierung der ltems.

g

4. Entwicklungsschritt

Optimierung der Vignetten und Items, Schwerpunkt auf Analyse von Beurteilungsprozessen.




| Entwicklung eines Verfahrens zur Erfassung der Kompetenz Erkennen von

Lernbarrieren



6 Systematisierung und Operationalisierung von Lernbarrieren

Es gibt eine Vielzahl von Faktoren, die Einfluss auf Lehr-Lernprozesse haben und dariber be-
stimmen, ob diese barrierefrei verlaufen oder nicht. Die Suche nach Merkmalen zur Beschreibung
von Unterricht hat eine lange Tradition und lasst sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrach-
ten. Im Fokus kdnnen z. B. effektives Lernen, didaktische Fragen, die Beziehungen zwischen Schii-
lerinnen bzw. Schiilern und Lehrkraften, die Forderung des Selbstkonzepts, soziales Lernen, Auf-
gabenkonstruktionen oder die Raumgestaltung stehen (Clausen, 2002; Einsiedler, 2001; Gruehn,
1995; Gruschka, 2007; Schrader et al., 1997). Grundsatzlich lassen sich Merkmale ausmachen, die
eher kognitiv oder eher affektiv-motivational ausgerichtet sind. Allen Ansatzen gemeinsam ist das

Bestreben, Bedingungen fiir guten Unterricht zu identifizieren und zu beschreiben.

Zum einen kann dafir der jeweilige Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet
werden und als Mal} dienen, ob der Unterricht — unabhangig von Kriterien oder Prinzipien, nach
denen er vorher gestaltet wurde — gut war. Diese Vorgehensweise entspricht einem funktiona-
len Verstandnis von Unterricht. Es werden besonders erfolgreiche Lehrkrafte ausgewahlt, um zu

beschreiben, welche Faktoren deren Unterricht bestimmen (best practice) (Helmke, 2011).

Zum anderen gibt es Bestrebungen, empirisch belegbare Qualitatsmerkmale von Unterricht
zu bestimmen und theoretisch zu beschreiben. Dies entspricht dann einer normativen Betrach-
tungsweise (z. B. Berliner, 1987; Ditton, 2006; Helmke, 2009; Helmke, 2010; Helmke, 2011; Oser
et al., 1992). Dieser Ansatz wird fir die vorliegende Studie verwendet. Ziel fiir ErLe soll es sein,
Lernbarrieren zu definieren, die auch unabhangig von der fachlichen Situierung beschrieben
werden kdnnen. Es werden zunachst Merkmale erortert, die dazu geeignet sind, Unterricht hin-
sichtlich seiner Qualitat zu beobachten, zu beschreiben und zu beurteilen. In einem weiteren
Schritt kdnnen von diesen Qualitatsmerkmalen Lernbarrieren abgeleitet werden, die definiert
werden als nicht oder mangelhaft umgesetzte Merkmale guten Unterrichts. Die Kompetenz,
Lernbarrieren zu erkennen, fihrt also lber ein spezifisches Beobachten relevanter Unterrichts-

merkmale.

6.1 Unterrichtsqualitat
Einsiedler (2002) beschreibt Unterrichtsqualitat als

Blindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite” (oder Prozessquali-
tat) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (, Kriterienseite” oder Produktqualitat) positiv
auswirken, wobei die Kriterienseite (iberwiegend von normativen Festlegungen be-
stimmt ist und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von

empirischen Aussagen geleitet ist. (S. 195)
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Qualitatsmerkmale beschreiben also Facetten der Unterrichtsgestaltung, die bestimmte Ef-
fekte auf Unterrichtsprozesse, Schiilerinnen und Schiiler und ihre Lernerfolge haben. Dabei soll
die Wirkungsrichtung nicht als unidirektional verstanden werden, sondern als komplexes Wir-
kungsgefiige. Helmke (2006, 2007, 2010) beschreibt in seinem Angebots-Nutzungsmodell Inter-
aktionsprozesse im Lehr-Lerngeschehen (Prozessebene) sowie Aspekte der kognitiven und mo-
tivational-affektiven Ziel- und Leistungs-Erreichung (Produktebene), wobei die Wirkungs-

richtung der Komponenten als reziprok zu verstehen ist.

Um Merkmale der Unterrichtsqualitat zu betrachten, muss also auch die Reaktion der Ler-
nenden auf das Lernangebot in den Blick genommen werden (Helmke, 2010; Vieluf et al., 2020).
Scriven (1991) beschreibt, dass Lernende individuelle Merkmale in den Lernprozess einbringen
und Merkmale guten Unterrichts deshalb unterschiedlich effektiv sein kdnnen. Er unterscheidet
zwei Dimensionen: Die Glte (merit) gibt an, ob Unterricht fachwissenschaftlich gestitzt konzi-
piert ist und relativ allgemeingliltigen Kriterien guten Unterrichts entspricht. Tauglichkeit
(worth) dagegen beschreibt, wie forderlich Unterricht in der ganz konkreten Situation, Interak-
tion und Konstellation ist. Hier zeigt sich die oben beschriebene Herausforderung der PW von
Unterricht: Beobachtbare MaRnahmen missen nicht nur beschrieben werden, sondern es muss

jeweils auch situationsspezifisch deren (mogliche) Wirkung beurteilt werden.

Auch Berliner (2005) unterscheidet guten Unterricht (good teaching), der normativen Prin-
zipien und aktuellen Standards im Sinne gesellschaftlich geteilter Vorstellungen und padagogi-
scher Uberzeugungen folgt, und effektiven Unterricht (effective teaching), der die Erreichung
unterschiedlicher Lernziele beschreibt. Als dritten Begriff flihrt er zusatzlich das qualitatvolle
Unterrichten (quality teaching) ein, welcher die beiden vorherigen Aspekte guten Unterrichts
vereint. Dabei bezieht sich die Effektivitat nicht nur auf kognitiven, sondern auch auf emotional-
motivationalen Lernerfolg sowie (iberfachliche Kompetenzen (Helmke, 2009). Die Verwendung
des Begriffs Unterrichtsqualitét impliziert also, dass belegte Qualitatsmerkmale effektiv einge-

setzt werden.

Dieser effektive Einsatz ist abhdngig von einer Vielzahl von Faktoren wie Schulform, Klas-
sengroBe und -zusammensetzung, Altersstufe, Unterrichtsfach oder Arbeitsform (Gruschka,
2007). Zur Beurteilung von Unterrichtsqualitat sind normative Qualitatsmerkmale also einer-
seits notig, andererseits nicht allgemeingiiltig, sondern ,,nur unterschiedlich gut legitimierbar
oder nitzlich” (Klieme, 2013, S. 437). Zudem sind Merkmale nicht so zu verstehen, dass eine
maximale Auspragung aller Merkmale gleichzeitig zu optimalem Unterricht flhrt, sondern im-

mer die richtige Auswahl, Dosierung und Passung ausschlaggebend sind (Helmke, 2006; Helmke,
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2009; Helmke & Schrader, 2008; Lipowsky, 2009; Weinert et al., 1989). In Bezug auf die Kompe-
tenz des Erkennens von Lernbarrieren kdnnen Qualitatsmerkmale demnach als spezifischer Be-
obachtungsfokus auf die Unterrichtsgestaltung dienen, deren Effektivitat einer weiteren Beur-

teilung bedarf.

6.2 Merkmale guten Unterrichts

Im Zusammenhang mit Konzepten der Unterrichtsqualitat wird haufig auf Carroll (1973)
und Bloom (1976) verwiesen. Carroll (1973) nennt im Modell schulischen Lernens funf Variablen,
die maRgeblich fir den Lernerfolg sind: (1) die aufgabenspezifische Begabung der Lernenden,
(2) die Fahigkeit dem Unterricht zu folgen, (3) die Ausdauer der Lernenden, (4) die zugestandene
Lernzeit und als grundlegende Variable (5) die Unterrichtsqualitdat. Als Merkmale von Unter-
richtsqualitdt nennt Carroll die klare Darstellung der Aufgabenanforderung, die adaquate Dar-
bietung der Aufgabe, eine angemessene Lernschrittfolge sowie die Beriicksichtigung der Schii-
lerbediirfnisse und -charakteristika. Diese Faktoren haben wiederum einen wesentlichen

Einfluss auf die effektiv zur Verfligung stehende Lernzeit (Gruehn, 2000, S. 6f.).

Das Modell von Bloom (1976) orientiert sich stark am Modell von Carroll (1973), betont
jedoch weniger die Lernzeit und mehr den aufeinander aufbauenden Charakter von Lernprozes-
sen. Lernergebnisse vergangener Aufgaben, gerade auch affektiver Natur, bestimmen den Erfolg
beim Bearbeiten neuer Aufgaben maRgeblich mit, z. B. durch das Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten. Bloom erweitert damit das auf kognitiven Lernerfolg ausgerichtete Modell um affek-

tiv-motivationale Aspekte des Lernens.

Wesentliche Faktoren der Unterrichtsqualitdt sind nach Bloom (1976) Hinweise auf eine
inhaltlich sequenzierte Darbietung des Lernstoffs, Bekraftigung, die zu Hinwendung zur Aufgabe,
positiver Einststellung zur Schule und zum Fach sowie zu einer positiven Fahigkeitseinschatzung
fihrt, Beteiligung der Lernenden am Unterricht durch Erhéhung der effektiven Lernzeit, insbe-
sondere durch Beobachten und Managen des Klassengeschehens sowie Riickmeldungen zu Leis-
tungen und Anregungen zu Lernverbesserungen, auch durch alternative Inhalte und/oder mehr

Zeit (Gruehn, 2000, S. 8).

Als gemeinsame Qualitdtsmerkmale von Carroll und Bloom, auf denen viele weitere Modelle
aufbauen (vgl. Gruehn, 2000), lassen sich also die folgenden definieren: die Verstdndlichkeit und
inhaltliche Klarheit der Instruktion, die inhaltliche Sequenzierung von Aufgaben, die Adaptivitat
des Unterrichts und des Lernstoffs, die Unterstiitzung der Lernenden durch Feedback sowie eine

Optimierung der effektiven Lernzeit durch Management des Klassengeschehens.
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Im Einklang mit diesen Erkenntnissen leiten Brophy und Good (1986) aus der Forschung zur
prozessbezogenen Unterrichtsforschung Variablen flr die Unterrichtsqualitdt ab: (1) die Infor-
mationsdarbietung mit den Punkten Strukturierung, Sequenzierung, Klarheit, Enthusiasmus so-
wie Tempo; (2) die Gestaltung von Fragen der Lehrkraft mit den Aspekten Schwierigkeitsgrad,
kognitive Anforderung, Klarheit, Wartezeit bis zum Aufrufen, Auswahl der antwortenden Schi-
lerinnen und Schiiler und Wartezeit nach Aufrufen der Schiilerrinnen und Schiiler sowie (3) die

Reaktion auf unterschiedliche Antworten, Fragen und Kommentare der Lernenden.

Die unterschiedlichen Qualitatsmerkmale machen deutlich, dass auf Unterrichtsseite vor
allem finf miteinander zusammenhangende Faktoren eine Rolle spielen, ndmlich der Lernstoff,
die Gestaltung von Aufgaben, Instruktionen, effektive Lernzeit und das Verhalten der Lehrkraft
(bzgl. Fragen, Reaktionen, Feedback, Sprache und Management des Unterrichtsgeschehens).
Die Anforderungen bzgl. der Gestaltung dieser Faktoren bestehen in Strukturierung, Sequenzie-
rung, Klarheit, Tempo, Adaptivitdat sowie kognitiver Anforderung. Diese Merkmale tauchen in
unterschiedlichen Formulierungen und Zusammenstellungen immer wieder auf. Exemplarisch
sollen die Arbeiten von drei viel rezipierten Autoren vorgestellt werden: Hilbert Meyer (z. B.

2004), Andreas Helmke (z. B. 2004) und John Hattie (z. B. 2008).

Meyer (2004) fasst die Ergebnisse empirischer Unterrichtsforschung in 10 Merkmalen gu-
ten Unterrichts zusammen: (1) klare Strukturierung, (2) hoher Anteil echter Lernzeit, (3) lernfor-
derliches Klima, (4) inhaltliche Klarheit, (5) sinnstiftendes Kommunizieren, (6) Methodenvielfalt,
(7) individuelles Férdern, (8) intelligentes Uben, (9) transparente Leistungserwartungen und (10)
vorbereitete Umgebung. Er nennt damit Merkmale und MaRnahmen, die sich den bereits ge-
nannten Faktoren zuordnen lassen, und fasst zum Teil verschiedene inhaltliche Punkte zusam-
men. Zum Beispiel ordnet er der klaren Strukturierung des Unterrichts die Unterpunkte Prozess-
, Ziel- und Inhaltsklarheit, Rollenklarheit sowie Absprache von Regeln, Ritualen und Freirdumen
zu. Er mischt dabei in einem Merkmal Aspekte, die zum Teil die Beziehungen betreffen kénnen
(z. B. Rollenklarheit), zum Teil die Unterrichtsorganisation (z. B. Prozessklarheit oder Regeln und
Rituale), aber auch kognitive Prozesse adressieren konnen (z. B. Inhaltsklarheit). Inhaltliche Klar-

heit wird zudem auch als separater Punkt aufgefiihrt (Gruschka, 2007).

Auch in den 10 fachibergreifenden Merkmalen, die Helmke (2004) als Kern guten Unter-
richts zusammenstellt, tauchen diese Aspekte auf. Zudem nennt er im Zusammenhang mit der
Maximierung echter Lernzeit die KF als wichtige Variable fiir Unterrichtsqualitat und meint da-
mit ,Konzepte, Strategien und Techniken, die dem Ziel dienen, einen stérungsfreien und rei-
bungslosen Unterrichtsverlauf zu ermoglichen und damit aktive Lernzeit zu maximieren”

(Helmke & Helmke, 2014, S. 9).
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Die 10 Merkmale von Helmke (2004) umfassen (1) effiziente KF und Zeitnutzung (Storungs-
pravention und -behebung, Regeln), (2) lernforderliches Unterrichtsklima (u. a. konstruktiver
Umgang mit Fehlern), (3) vielfaltige Motivierung, (4) Strukturiertheit und Klarheit (u. a. klare
Sprache, strukturierende Hinweise), (5) Wirkungs- und Kompetenzorientierung, (6) Schiilerin-
nen- und Schilerorientierung, Unterstiitzung, (7) Férderung aktiven, selbstiandigen Lernens, (8)
angemessene Variation von Methoden und Sozialformen, (9) Konsolidierung, Sicherung, und in-

telligentes Uben sowie (10) Passung.

Wie bei Meyer (2004) werden in der Merkmalsliste Aspekte, die eher die Unterrichtsgestal-
tung und den Ablauf betreffen, wie die KF und in Teilen die Strukturiertheit und Klarheit, hier in
einem Punkt zusammengefasst. Dazu kommen die Lernatmosphare sowie mehrere lernunter-
stitzende MaRnahmen, die vor allem kognitive Prozesse betreffen. Helmke und Schrader (2008,
S. 22) kommen wie Meyer (2004) zu der Schlussfolgerung, dass die Punkte Klarheit und Struktu-
riertheit wesentliche Merkmale darstellen, und fligen diesen die KF hinzu. Letztere ist im Sinne
von Steuerungswissen, das der Reflexion und Analyse des Unterrichts dient, zu verstehen. Zu-
dem werden in unterschiedlicher Formulierung die Lernatmosphare tGbereinstimmend genannt
sowie diverse MalBnahmen, die man zusammengefasst als kognitiv lernunterstiitzend beschrei-

ben konnte.

Die vielleicht meistzitierte Studie zu Einflussfaktoren auf den Lernerfolg ist die Metastudie
von John Hattie (2008), in der er Befunde aus tiber 50 000 weltweit veroéffentlichten empirischen
Studien zusammentragt. Unter den untersuchten Merkmalen finden sich in Bezug auf Unter-
richtsbedingungen auch hier die Klarheit der Lehrperson und Feedback als Merkmale mit sehr
starken Effekten sowie effektive KF mit deutlicher Effektstarke. Die Studie von Hattie bertck-
sichtigt allerdings nur wenige Metaanalysen zur KF. Ferner finden sich Aspekte der LU und Lehr-
kraft-Lernenden-Beziehung unter den effektstarksten Merkmalen. Sie kdnnen als zentrale Be-

dingungen fiur qualitdtvollen Unterricht angesehen werden (Hattie, 2008).

Die folgende Tabelle zeigt einen Versuch, die gesammelten Merkmale zu ordnen und auf-

einander zu beziehen sowie sie zu Dimensionen zu biindeln (siehe Tabelle 2):



Tabelle 2

Ubersicht iiber Unterrichtsmerkmale und Biindelung zu Dimensionen

Dimension

Carroll (1973) & Bloom
(1976)

Brophy & Good (1986)

Meyer (2004)

Helmke (2004)

Hattie (2008) (in Anleh-
nung an Beywl &
Schmidt, 2014, S. 12; Li-
powsky & Bleck, 2019)

Klassenflihrung

Inhaltliche Klarheit

Zielklarheit

Strukturierung (inhalt-
lich)

Strukturierung (zeitlich)

Hoher Anteil echter
Lernzeit durch Manage-
ment des Klassenge-
schehens (bei Carroll
(1973) als Ergebnis von
Unterrichtsqualitat)

Verstandlichkeit der In-
struktion durch die Lehr-
kraft

inhaltliche Sequenzie-
rung von Aufgaben

Informationsdar-bie-
tung: Klarheit,

Gestaltung von Fragen:
Klarheit

(keine Unterscheidung
zur inhaltlichen Klarheit)

Informationsdar-bie-
tung:

Strukturierung und Se-
quenzierung

Informationsdar-bie-
tung: Tempo,

Klare Strukturierung
(Unterpunkt Regeln und
Rituale),

hoher Anteil echter

Lernzeit

Inhaltliche Klarheit

Transparente Leistungs-
erwartungen,

klare Strukturierung

Klare Strukturierung

Effiziente KF und Zeit-
nutzung (Regeln, Sto-
rungspravention und

Stérungsbehebung)

Strukturiertheit und
Klarheit (u. a. klare Spra-
che, strukturierende
Hinweise)

Strukturiertheit und
Klarheit (auch bzgl. der
Ziele)

(wie inhaltliche Klarheit)

KF, Beeinflussen von
Verhalten in der Klasse,
aktive Lernzeit, Reduzie-
ren von Unterrichtssto-
rungen

Klarheit der Lehrperson
(in Bezug auf Erlauterun-
gen, klare Sprache)

Klarheit der Lehrperson
(in Bezug auf Ziele und
Kriterien)

Klarheit der Lehrperson
(in Bezug auf Inhalte)
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An die Lernenden ange-
passte Lernunterstit-
zung

Lernférderliches Klas-
senklima

Adaptivitat des Unter-
richts

Reaktion auf unter-
schiedliche Antworten,
Fragen und Kommen-
tare der Schiilerinnen
und Schiler

Gestaltung von Fragen:
Wartezeit bis zum Auf-
rufen, Wartezeit nach
Aufruf eines Schiilers
oder einer Schiilerin

Gestaltung von Fragen:
Schwierigkeitsgrad, kog-
nitive Anforderung, Aus-
wahl des antwortenden
Schiilers oder der Schii-
lerin

Informationsdar-bie-
tung: Enthusiasmus,

Gestaltung von Fragen:
Wartezeit bis zum Auf-
rufen, Wartezeit nach
Aufruf

Methodenvielfalt,
individuelles Fordern,

intelligentes Uben, sinn-
stiftendes Kommunizie-
ren

Lernférderliches Klima

Wirkungs- und Kompe-
tenzorientierung,

angemessene Variation
von Methoden und Sozi-
alformen

Konsolidierung, Siche-
rung, intelligentes Uben

Schilerinnen- und Schii-
lerorientierung, Unter-
stltzung,

Forderung aktiven, selb-
stdndigen Lernens,

Passung

Lernforderliches Unter-
richtsklima (u. a. kon-
struktiver Umgang mit
Fehlern),

Schiilerinnen- und Schi-
lerorientierung (Unter-

punkt affektiver Aspekt
der Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiilerin-
nen und Schiilern), viel-
faltige Motivierung

51

Lerntechniken, rhythmi-
siertes vs. geballtes
Uben, direkte Instruk-
tion, metakognitive Stra-
tegien, Problemldsen

Angstarmut, Beziehung
zwischen Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schii-
lern, Klassenzusammen-
halt, Nicht-Etikettieren

der Lernenden



52

Lernumgebung

Feedback

Feedback
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Vorbereitete Umgebung

Sinnstiftendes Kommu-
nizieren (Unterpunkt
Schiilerinnen- und Schi-
ler-Feedback)

Schiilerinnen und Schii-  Feedback
ler-Orientierung (Unter-

punkt Schilerinnen- und
Schiiler-Feedback)




Hier wird deutlich, dass viele zusammenwirkende Merkmale letztlich die Qualitat von Un-
terricht ausmachen. KF, Klarheit, Strukturierung, LU und die Lernatmosphare sind wiederkeh-
rende zentrale Elementel. Die Lernumgebung und das Feedback der Lehrkraft tauchen zudem

punktuell auf.

Als Folge groRer Schulleistungsstudien wie PISA oder TIMSS gab es in der empirischen Un-
terrichtsqualitatsforschung zunehmend Bestrebungen, solche Merkmalssammlungen zu fach-
Ubergreifenden Dimensionen zusammenzufassen. Die Unterrichtsbeobachtungen zur empiri-
schen Wirksamkeit von Unterricht bei TIMSS (Hiebert et al., 2003) ergeben drei wesentliche
Faktoren flir Unterrichtsqualitat: (1) Unterrichts- und Klassenfiihrung wird hier verstanden als
die Steuerung des Unterrichts, der Lernorganisation und der Stérungspravention zur optimalen
Nutzung von Lernzeit (Konig, 2015; Kunter & Ewald, 2016). Die zweite Basisdimension ist (2)
Schilerinnen- und Schiilerorientierung und konstruktive Unterstilitzung der Lernenden durch
Differenzierung, adaptive Unterstiitzung und Riickmeldung (Klieme & Rakoczy, 2008). (3) Kogni-
tive Aktivierung als dritte Basisdimension meint das Potenzial, Lernende zu vertieftem Nachden-
ken liber die Unterrichtsinhalte anzuregen. Der positive Zusammenhang dieser Dimensionen mit
dem Lernerfolg konnte unter anderem auch in der COACTIV-Studie belegt werden. Fir die Di-
mension der KF zeigt sich, dass diese sich sowohl auf die kognitiven Lernerfolge als auch auf die
emotional-motivationale Ebene auswirkt (Baumert et al., 2010; Kunter et al., 2013). Uber diese
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat ist sich die aktuelle Forschung grundsatzlich einig,
auch wenn es Unterschiede in der Benennung und Operationalisierung gibt (Fauth et al. 2014;
Klieme et al., 2006; Kunter & Ewald, 2016; Kunter et al., 2013; Kunter & Voss, 2011; Praetorius
et al., 2014; Praetorius et al., 2018).

Kleickmann et al. (2020) Gberpriften diese drei Basisdimensionen anhand von Ratings von
Schiilerinnen und Schiiler zur Unterrichtsqualitat. Sie kommen zu dem Schluss, dass eine vierte
und bislang nicht gesondert aufgefiihrte Dimension (kognitive Unterstiitzung) den Lernerfolg
von Schilerinnen und Schiilern vorhersagt und als Erganzung zu einem differenzierteren und
treffenderen Modell der Unterrichtsqualitat beitragt. Kognitive Aktivierung zielt demnach da-
rauf ab, die Schiilerinnen und Schiiler in Denkprozesse hoherer Ordnung und in die Wissenskon-
struktion und -revision einzubeziehen (z. B. durch herausfordernde Aufgaben und die Erfor-
schung von Vorwissen). Konstruktive Unterstiitzung bedeutet in erster Linie, die Motivation der

Schilerinnen und Schiiler zu férdern (z. B. durch die Unterstiitzung von Erfahrungen mit Auto-

1 Je nach Konzeptualisierung wird Klarheit auch als ein Merkmal der Lernunterstiitzung verstanden und
Struktur entweder als ein Merkmal der Klassenflihrung (prozessuale Strukturierung) oder der Lernun-
terstitzung (inhaltliche Strukturierung).
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nomie und sozialer Verbundenheit). Kognitive Unterstiitzung dient dazu, die kognitiven Anfor-
derungenin herausfordernden Lernumgebungen zu reduzieren, damit die Lernenden sie beherr-
schen kdonnen. Mit Blick auf die Merkmalstabelle finden sich hier auch Items, die sich der Struk-
turierung, Zielklarheit und sprachlichen Klarheit zuordnen lassen, z. B. | know exactly what to do
when | am working oder Our teacher often uses foreign words we do not understand (Kleickmann

et al.,, 2020, S. 54).

Insgesamt finden sich die Merkmale der obigen Tabelle in diesen vier Basisdimensionen gut
wieder: Das Merkmal KF wird explizit aufgefiihrt, zur kognitiven Unterstiitzung lassen sich die
Merkmale der Klarheit und Strukturierung zuordnen, die Merkmale kognitiver Aktivierung fin-
den sich im Bereich der LU und die konstruktive Unterstitzung beinhaltet die Aspekte zur For-

derung der Lernatmosphare.

Das Feedback wird als Merkmal unterschiedlich verstanden und verortet. Es kann sowohl
Feedback der Lehrkraft betreffen (z. B. Bloom, 1976) als auch das Einfordern von Feedback
durch Schiilerinnen und Schiiler an die Lehrkraft (z. B. Helmke, 2004). Zudem wird es teilweise
eher als kognitiv unterstitzende MalRnahme verstanden (z. B. Kleickmann et al., 2018; Lipowsky
& Bleck, 2019), hat aber auch Einfluss auf die konstruktive Unterstitzung und die Lernat-
mosphare (z. B. Brophy & Good, 1986).

Die KF nimmt unter den Basisdimensionen eine exponierte Stellung ein, da ihr besonderer
Wert als ein grundlegender Faktor in einem komplexen Wirkungsgeflecht fiir den Lernerfolg so-
wie die Lernatmosphédre mehrfach belegt worden ist (Helmke et al., 2010; Helmke & Helmke,
2014; Klieme & Rakoczy, 2008; Marzano, 2000; Oliver et al., 2011; Seidel & Shavelson, 2007;
Wang et al., 1993). Wie Helmke und Helmke (2014) formulieren: , Effiziente Klassenfiihrung ist

nicht alles, aber ohne sie geht alles andere gar nicht” (S. 9).

6.3 Konkretisierung und Operationalisierung von Unterrichtsmerkmalen und
Lernbarrieren

Die Beobachtung von Lernbarrieren ist im Hinblick auf verschiedene Unterrichtsfacher und
Fachdidaktiken moglich, soll aber zunachst aus liberfachlicher Sicht erfolgen. Fiir die Operatio-
nalisierung von Unterrichtsmerkmalen und eine Ableitung von Lernbarrieren aus diesen Merk-
malen sind also zunachst Aspekte zu wahlen, die sich iberfachlich beschreiben lassen, so dass

ein Erkennen von Lernbarrieren auch ohne fachspezifisches Wissen moglich ist.

Unter Einbezug der Ausfiihrungen im vorangegangenen Kapitel zeigen sich KF und lernun-

terstliitzende Merkmale als zentrale Elemente. Der Begriff des Classroom Management wird
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schon seit vielen Jahrzehnten diskutiert und unterschiedlich konzeptualisiert (Brophy, 2006; Ci-
pani, 2008; Taubert, 2007). Im deutschsprachigen Raum werden dafiir die Begriffe Klassenma-
nagement (Merkens, 2010; Ophardt & Thiel, 2013; Rogers & Kiihn, 2013) oder KF (Baumert &
Kunter, 2006; Gold & Holodynski, 2011; Haag & Streber, 2012; Seidel, 2015) genutzt. Damit ver-
bunden sind unterschiedliche Sichtweisen: Die behavioristische Sichtweise von KF fokussiert vor
allem den Umgang mit Unterrichtsstorungen und Verhaltensbeobachtungen und legt Verstar-
kermechanismen zugrunde. Die Erziehungsstilforschung nimmt diese Bedingungen und Auswir-
kungen auf die Schiilerinnen und Schiiler naher in den Blick (Haag, 2018). Die kontextualistisch-
Okologische Sichtweise bezieht sich auf die Schaffung und Aufrechterhaltung einer Lernumge-
bung mit einer bestimmten Aktivitatsstruktur, die auf Lernziele ausgerichtet ist (Doyle, 2006;
Kounin, 2006; Piwowar, 2013). Planung und Regeln sollen dabei Ablaufe praventiv optimieren
und in der konkreten Unterrichtssituation etabliert, geschiitzt und gestarkt werden, so dass die-
ses Verstandnis (iber den reaktiven Umgang mit Stérungen hinausgeht (Ophardt & Thiel, 2017).
Zudem wurde der Begriff des Classroom Managements erweitert und umfasst nicht mehr nur
Aspekte der Disziplin, sondern allgemeiner das Schaffen einer lernférderlichen Umgebung

(Bonte et al., 2019; Haag, 2018).

KF ist also essentiell fir die aktiv genutzte Lernzeit (Lipowsky, 2009; Lipowsky & Bleck, 2019)
und Voraussetzung fiir einen kognitiv aktivierenden und strukturierten Unterricht sowie fir die
Lernmotivation (Fauth et al., 2014; Hattie, 2008; Holodynski et al., 2017; Kunter et al., 2013). Es
besteht Einigkeit dariber, dass diese als generische Dimension von Unterrichtsqualitat gelten

kann (vgl. Klieme et al., 2006; Kunter & Voss, 2011; Kunter et al., 2013; Praetorius et al., 2014).

Erganzt wird diese durch kognitiv aktivierende und lernunterstiitzende MaBBnahmen, die
meist fachspezifisch verstanden werden oder fachspezifische Anteile enthalten (Brunner, 2018;
Heinitz & Nehring, 2020; Jentsch et al., 2020; Praetorius & Charalambous, 2018). Kognitive Ak-
tivierung, kognitive Unterstiitzung und konstruktive Unterstiitzung sind insofern generisch, als
dass sie fiir jeden Unterricht gelten. Fachspezifische Anteile werden jedoch dann deutlich, wenn
es um Wissen und Kompetenzen zur Umsetzung dieser Qualitatsmerkmale sowie zur Beurtei-
lung konkreten Unterrichts geht. Lipowsky et al. (2018), die sich mit der Korrelation fachspezifi-
scher und generischer Qualitatsmerkmale befassen, kommen zu dem Schluss, dass fachspezifi-
sche Qualitatsmerkmale und generische Qualitaitsmerkmale verschiedene Dimensionen von
Unterrichtsqualitat darstellen. Sie beziehen sich dabei auf die Analyse konkreten Fachunter-
richts, dessen Erfolg durch generische und fachspezifische Qualitatsmerkmale gemeinsam am
besten erklart werden kann (Brunner, 2018; Heinitz & Nehring, 2020; Jentsch et al., 2020; Prae-
torius & Charalambous, 2018). Einige Merkmale konnen dabei als ,Konglomerat von fachspezi-

fischen und generischen Anteilen” (Heinitz & Nehring, 2020, S. 324) beschrieben werden, ,so
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z. B. das Kriterium der ,Klarheit’ (Brunner, 2018) oder der ,kognitiven Aktivierung’ (Praetorius &
Charalambous, 2018), da zu einer Beurteilung dieser Kriterien sowohl fachliches oder fachdidak-
tisches Wissen notwendig ist als auch ein grundsatzliches padagogisches Wissen“ (Heinitz &

Nehring, 2020, S. 324).

Im Projekt Videobasierte Unterrichtsanalyse: Early Science — Theoretische Modellierung
und empirische Erfassung der Kompetenzen zur Analyse der Lernwirksamkeit von naturwissen-
schaftlichem Grundschulunterricht (ViU; Holodynski et al., 2017) werden KF und LU operationa-
lisiert und genutzt, um die PW anhand videografierter Unterrichtssituationen zu erfassen. Dazu
wurden Szenen aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht gewahlt. Das Instrument enthalt
kurze Unterrichtsszenen aus dem Sachunterricht zu den Themen Schwimmen und Sinken sowie
Aggregatzustéinde, in denen Merkmale der KF und LU erkennbar sind. Zu diesen Merkmalen sind
geschlossene Items anhand einer Skala zu beurteilen (Gold et al., 2013). Die LU bezieht sich da-
bei auf eine fachdidaktische Perspektive und vereint Merkmale, die naturwissenschaftliche
Lernprozesse unterstitzen. Die KF bezieht sich auf die padagogisch-psychologische Perspektive

und umfasst generische Merkmale.

Da die Bedeutung von KF und LU fiir den Erfolg von Lehr-Lernprozessen fach- und jahr-
gangslibergeifend empirisch gut belegt ist (Janeczko et al., 2022) und die PW von MaRnahmen
der KF und LU im Projekt ViU erfolgreich erfasst werden konnte, soll die Operationalisierung fiir
ErLe in Anlehung an das Projekt ViU vorgenommen werden. Merkmale der LU sollen dabei so
weit wie moglich aus dem fachlichen Kontext gelost werden und generische Aspekte reprasen-

tieren. Im Folgenden werden die Unterrichtsmerkmale KF und LU vorgestellt.

6.3.1 Klassenfiihrung

Grundsatzlich lassen sich drei Dimensionen der KF unterscheiden, namlich (1) das Monito-
ring, das vor allem beinhaltet, dass die Lehrkraft das Klassengeschehen im Blick hat, (2) die Ma-
ximierung von Lernzeit durch einen reibungslosen Verlauf und fliissige Uberginge sowie eine
klare Unterrichtsstruktur und schlieBlich (3) der effektive Umgang mit Unterrichtsstérungen,
auch praventiv durch das Etablieren von Regeln und Routinen sowie eine klare Kommunikation
von Zielen und Erwartungen und Feedback (Gold & Holodynski, 2011; Ophardt & Thiel, 2013;
Seidel, 2015). Im Folgenden werden diese drei Facetten genauer dargestellt und Merkmale fir

die Nutzung in der vorliegenden Studie festgelegt.

Monitoring

Lehrkrafte konnen einen reibungslosen Ablauf und die Maximierung echter Lernzeit ermogli-

chen, indem sie jederzeit Giber das Geschehen in der Klasse informiert sind und die Klasse dies auch
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wissen lassen. Das betrifft unter anderem die Reaktion auf Stérungen und andere Unterrichtsun-
terbrechungen, die so gestaltet ist, dass sie moglichst wenig negativen Einfluss auf die Lernzeit hat.
Sie muss also kurz und biindig (ohne den Unterrichtsfluss zu stéren) und zum richtigen Zeitpunkt
(zeitnah, bevor Storungen sich ausbreiten) erfolgen und an das richtige Kind gerichtet sein (Holo-
dynski et al., 2017; Kounin, 2006; Thiel et al., 2012). Dabei laufen mehrere Unterrichtsprozesse
gleichzeitig ab, die die Lehrkraft parallel im Auge behalten und steuern muss (Allgegenwidirtig-
keit/Uberlappung). Wahrend einer Intervention darf sie beispielsweise andere Prozesse nicht auRer

Acht lassen oder unterbrechen (Gold & Holodynski, 2011; Holodynski et al., 2017).

Zu den Aufgaben der Lehrkraft gehort es auch, unglinstige Einfllisse auf das Lernen einzel-
ner Schiilerinnen oder Schiiler zu erkennen, z. B. in Form eines ungtinstigen Sitzplatzes. Neben
der Gestaltung von Unterrichtsprozessen miissen also auch rdumliche Bedingungen der Lernum-

gebung beachtet werden und sollen deshalb als Merkmal Verwendung finden.

In ViU wird auch das Feedback zum Monitoring gezahlt und meint vor allem eine positive
Prasenz, zu der beispielsweise auch bestarkende Mimik und Gestik gehdren. Wie oben bereits
erwahnt umfasst Feedback in anderen Konzeptualisierungen aber auch andere Aspekte wie z. B.
einen wertschatzenden Umgang, Empathie oder ein ehrliches Interesse an den Lernenden
(vgl. Holodynski et al., 2017; Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky, 2009),
geduldiges und nicht abwertendes Verhalten und die Reaktion auf Schwierigkeiten und Fehler
(Gabriel, 2014; Kunter & Voss, 2011) oder auch lernunterstitzende Hinweise. Feedback hat so-
mit auch Einfluss auf die Lernatmosphare und bezieht sich gleichermalien auf die KF, die kogni-
tive Unterstlitzung und die konstruktive Unterstiitzung. Die Dimension der konstruktiven Unter-
stitzung wird unterschiedlich verstanden und operationalisiert (Gruehn, 2000), z. B. werden
sowohl Aspekte der subjektiv wahrgenommenen Lernatmosphare dazu gezahlt als auch die
Qualitat der Beziehungen zwischen Lernenden sowie zwischen Lernenden und Lehrkraften
(Gruehn, 2000) oder auch Aspekte der Schul- und Unterrichtsgestaltung (Lipowsky & Bleck,
2019). Wegen der groRen Bedeutung des Feedbacks fiir den Lernerfolg (Hattie & Timperley,

2007) soll dieses als eigenstandiges Merkmal aufgenommen werden.

Prozessuale Strukturierung

Die richtige Auswahl von Unterrichtsaktivitaten ist immer auch eine fachdidaktische Ent-
scheidung und kann nicht losgel6st von den jeweiligen Inhalten und Zielen erfolgen. In Bezug
auf KF ist fur eine erfolgreiche Umsetzung die Ablaufsteuerung von Unterrichtsaktivitaten (z. B.
Gesprach, Instruktion, Stillarbeit oder Gruppenarbeit) maRgeblich, so dass reibungslose Uber-

gange ermoglicht werden (Holodynski et al., 2017).
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Daflir muss fir alle Beteiligten definiert sein, was zu tun ist, und alle momentan wichtigen
Komponenten missen im Blick bleiben. Innerhalb einzelner Aktivitdaten sollen Lehrkrafte fir ei-
nen schwungvollen Verlauf sorgen, indem das Lerntempo fir jedes einzelne Kind angemessen
bleibt. Zum Beispiel kdnnen Meldungen, die nicht zur Unterrichtsaktivitat beitragen, abgekiirzt
oder eingeordnet werden, zu lang dauernde Aktivtaten unterstiitzt werden oder zusatzliche Zeit
gewdhrt werden. Eine standige Justierung des Unterrichtstempos soll sowohl Langeweile als
auch Uberforderung vermeiden und unterschiedliche Lerntempi auffangen (Holodynski et al.,
2017; Kounin, 2006). MaBRnahmen zur Gruppenmobilisierung sorgen dafir, dass alle Lernenden

durchgehend gleichermalen beschaftigt sind (Holodynski et al., 2017; Kounin, 2006).

Regeln und Routinen

Ein storungsfreier Unterricht, der reibungslos und schwungvoll verlauft, wird auch durch
das Einflihren und Etablieren von unterrichtsforderlichen Regeln und Routinen erméglicht. Ge-
rade die Durchfiihrung von sich wiederholenden Aktivitaten kann erleichtert werden, wenn de-
ren Ablauf eingelibt wird und allen Beteiligten klar ist, was sie wann und wie zu tun haben. Dies
beugt wiederkehrenden Anweisungen seitens der Lehrkraft vor. Hier sind geiibte Uberginge,
Rituale und Aktivitaten denkbar, wie z. B. Begriikung, Bilden eines Sitzkreises, Bilden von und
Verhalten in Arbeitsgruppen, Organisation von und Umgang mit Arbeitsmaterialien). So werden
Storungen und Zeitverlust vermieden und die Lehrkraft wird entlastet, so dass sie mehr Kapazi-
taten fur andere unterstitzende MaRRnahmen hat (Holodynski et al., 2017). Neben dem Einfiih-
ren und Uben der Regeln und Routinen gehért die Erinnerung an die Einhaltung der etablierten
Abldufe zu den wichtigsten MaRnahmen (Emmer & Evertson, 2013; Kounin, 2006; Ophardt &
Thiel, 2017).

6.3.2 Lernunterstiitzung

Nach lernpsychologischen Erkenntnissen ist Lernen nicht nur die bloRe Aufnahme von In-
formationen, sondern es handelt sich um einen Prozess der Wissenskonstruktion, bei dem Kin-
der und Jugendliche Unterstitzung brauchen (Lipowsky, 2006; Lipowsky & Bleck, 2019). Lehr-
krafte mussen Uber die Vorstellung der Lernenden informiert sein und an diese ankniipfen, um
zum Nach- und Weiterdenken anzuregen und so die Veranderung von Vorstellungen einzuleiten.
Kognitive Aktivierung muss im richtigen MaR herausfordernd sein, um Denkprozesse anzuregen,
darf gleichzeitig aber nicht (iberfordern, sondern muss Verstehensprozessen Raum geben. Inso-
fern sind lernunterstiitzende MalRinahmen anders als Klassenfiihrungsmalnahmen in hohem

Male von den kognitiven Voraussetzungen der Lernenden abhangig.
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In Bezug auf die Beobachtung ergibt sich dabei die Schwierigkeit, dass Denk- und Lernpro-
zesse nicht unmittelbar beobachtbar sind. Kognitive Aktivierung selbst ist nicht sichtbar und es
kénnen allenfalls Mallnahmen beobachtbar sein, die ein Potenzial zur kognitiven Aktivierung
haben (Lipowsky, 2009; Lipowsky & Bleck, 2019; Renkl, 2011; Wolters, 2014). Zu diesen Mal-
nahmen gehort die Exploration vorhandener Vorstellungen, indem die Lehrkraft diese erfragt
und begriinden lasst. Durch Nachfragen, Gegeniberstellen unterschiedlicher Thesen oder die
Anregung zur Uberpriifung der vorhandenen Vorstellungen 16st die Lehrkraft kognitive Konflikte
aus und schafft so die Grundlage, Unzulanglichkeiten in den eigenen Vorstellungen zu entdecken
und diese dann weiterzuentwickeln. Wesentlich ist dafiir das Anforderungsniveau der Aufgaben
fiir jedes einzelne Kind. Vorwissen und Kénnen missen der Lehrkraft bekannt sein, damit Anfor-
derungen in der Zone der ndchsten Entwicklung nach Wygotski (1987) liegen und Unter- oder
Uberforderung vermieden werden. Dazu kann die Lehrkraft dabei unterstiitzen, vorhandenes
Wissen mit neuen Erkenntnissen zu verkniipfen. Die Anwendung der neuen Konzepte auf neue
Fragen und Aufgaben festigt das Wissen und ermoglicht den Wissenstransfer. Auch die Anre-
gung zum Austausch Uber verschiedene Konzepte und Vorstellungen dient der Uberpriifung,
Festigung und Flexibilisierung neu erworbenen Wissens. Hierfiir sind gut angeleitete Kommuni-
kationsanlasse grundlegend, die nicht nur das Nachdenken tber fachliche Inhalte férdern sollen,
sondern auch die Reflexion des eigenen Lernens (Ewerhardy et al., 2012; Holodynski et al., 2017;
Kunter & Voss, 2011). Indikatoren fiir kognitive Aktivierung auf Schiilerseite kénnen das Erlau-
tern von Losungswegen, das Austauschen von Argumenten, die Bezugnahme auf andere Bei-
trage, der Wissenstransfer auf andere Bereiche, das Formulieren von Hypothesen oder inhalts-

bezogene Fragen sein (Lipowsky, 2009).

MaBnahmen der Lehrkraft und Verhaltensindikatoren auf der Seite der Lernenden sind
bzgl. ihres Potenzials zur kognitiven Aktivierung allerdings kaum ohne fachspezifisches Wissen
beurteilbar. Es hat sich gezeigt, dass die Fahigkeit zur kognitiven Aktivierung seitens der Lehr-
kraft Giber verschiedene Unterrichtsstunden hinweg sehr variabel ist und insofern stark von den
Inhalten und Zielen der jeweiligen Stunde abhangig zu sein scheint (Lipowsky & Bleck, 2019;
Praetorius et al., 2014). Zudem ergibt sich im Hinblick auf die Entwicklung eines vignettenbasier-
ten Verfahrens die Problematik, dass sich ohne umfangreiche Zusatzinformationen kaum Infor-
mationen zu den kognitiven Voraussetzungen der Lernenden und damit zur Passung der Anfor-
derungen transportieren lassen. Auch groBere thematische Zusammenhange lassen sich durch
kurze Ausschnitte von Unterrichtssituationen nur schwer abbilden. Merkmale der kognitiven

Aktivierung werden deshalb in ErLe zunachst keine Berticksichtigung finden.

Fiir die LU durch eine inhaltliche Strukturierung des Lerngegenstands und die Reduktion

komplexer Lernsituationen (Holodynski et al., 2017; Meschede et al., 2015; Moller, 2016) ist
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zwar auch fachspezifisches Wissen notwendig. Es finden sich jedoch auch Aspekte, fiir deren
Beurteilung weniger Fachwissen bzw. fachdidaktisches Wissen nétig ist und die deshalb in ErLe

aufgenommen werden sollen.

Inhaltliche Strukturierung

Gerade bei inhaltlich komplexen Lerngegenstanden ist es erforderlich, diese so aufzuberei-
ten, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht iberfordert werden und einen guten Uberblick Giber
einzelne Teilschritte haben. Dies betrifft die inhaltliche Strukturierung des Lerngegenstands, in-
dem Inhalte sequenziert werden, also in sinnvolle, aufeinanderfolgende Teile gegliedert werden,
um so kumulative Verstehensprozesse zu ermaoglichen (Holodynski et al., 2017; Meschede, 2014).
Zur Strukturierung des Interaktionsgeschehens gehort auch, dass den Lernenden stets klar ist,
wie das Ubergeordnete Ziel der jeweiligen Lerneinheit lautet, indem Lehrkrafte Zielklarheit schaf-

fen und den roten Faden im Unterricht erkennbar machen (Rakoczy & Pauli, 2006).

Gerade bei kommunikativen Anlassen wie Unterrichtsgesprachen und beim Erklaren muss
gewibhrleistet sein, dass AuBerungen von Lehrkraften inhaltlich klar werden. Der Sprache kommt
hier eine besondere Bedeutung zu. Klare Formulierungen in angemessener Lange, eine deutliche
Aussprache in der richtigen Lautstarke und im richtigen Tempo sowie das Vermeiden von unno-
tigen Fachbegriffen oder Erkldaren von notigen Fachbegriffen gehéren dazu. Auch Schiilerinnen
und Schiiler sollen angeleitet werden, sich klar auszudriicken und AuRerungen sollten, wenn es
notig ist, aufgegriffen und prazisiert werden (Clausen et al., 2003). Eine solche inhaltliche Klar-
heit wird unterstutzt durch veranschaulichende MaRnahmen wie das Hervorheben und Zusam-
menfassen wichtiger Aspekte (z. B. Hogan & Pressley, 1997; Pea, 2004). In einzelnen Teilschrit-
ten des Unterrichts soll die Lehrkraft dazu Inhalte und Ergebnisse auf den Punkt bringen und auf
Begriffe, Beobachtungen oder Aussagen aufmerksam machen, die fiir den Verstehensprozess
wichtig sind. Zusatzlich sollten Erklarungen durch enaktive oder ikonische Reprasentationen ver-
anschaulicht werden (z. B. Drollinger-Vetter & Lipowsky, 2006). Gerade jingere Kinder, kognitiv
beeintrachtige Kinder oder sprachlich beeintrachtigte Kinder sind mit rein sprachlichem Input
schnell (iberfordert und ihr Denken und Verstehen ist in einem hohen MaR von einer solchen
Anschaulichkeit abhangig. Zusatzlich zur Veranschaulichung kann es den Verstehensprozess un-
terstlitzen, wenn Lerninhalte zunachst modelliert werden, indem Losungswege beispielhaft auf-
gezeigt werden und die Lernenden so Schritt fiir Schritt an eigene Losungswege herangefiihrt

werden (Holodynski et al., 2017).
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6.3.3 Lernbarrieren

Die oben beschriebene Auswahl von Merkmalen der KF und LU reprasentiert empirisch be-
legte generische Qualitatsmerkmale zur Beschreibung von Unterricht. Es wird angenommen,
dass eine mangelhafte oder fehlende Umsetzung dieser MaBnahmen als potenzielle Barriere

verstanden werden kann.

Die im Projekt ViU verwendeten Manuale (Adamina et al., 2017; Gippert et al., 2019) liefern
Beispielindikatoren fir die gelungene und weniger gelungene Umsetzung von MaRnahmen der
KF und LU und sollen als Grundlage fir die Systematisierung von Lernbarrieren dienen. Merk-
male der KF sind dabei etwas starker vertreten, was zum einen mit der besonderen Bedeutung
der KF und zum anderen mit der generischen Natur der Merkmale und der besseren Beobacht-
barkeit zu rechtfertigen ist (Kunter et al., 2007; Kunter et al., 2013; Lipowsky & Bleck, 2019; Ra-
koczy, 2008). Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die in ErLe verwendeten Lernbarri-

eren (siehe Tabelle 3).



Tabelle 3

Uberblick tiber die in ErLe verwendeten Lernbarrieren

Dimension

Facette

Merkmal

Operationalisierung des Merkmals

Operationalisierung der Lernbarriere

Klassenfiihrung

Monitoring

Allgegenwartigkeit und
Reaktion auf Storungen

Die Lehrkraft hat die ganze Klasse im Blick,
bekommt mit, was vor sich geht und Iasst die
Klasse das wissen. Zum Beispiel sieht sie,
wenn Schiilerinnen und Schiiler mit etwas an-
derem beschaftigt sind, nicht mitarbeiten,
bereits mit der Arbeit fertig sind oder Materi-
alien fehlen. Sie reagiert darauf prompt, kurz
und biindig und an die richtige(n) Person(en)
gerichtet. Je nach Ausmal der Stérung rea-
giert sie angemessen mit nonverbalen Reakti-
onen (z. B. Blickkontakt, Handzeichen, Ande-
rung der Position im Raum) oder verbal. Sie
kann mehrere Unterrichtsprozesse parallel
steuern, z. B. hort sie zu und gibt anderen
gleichzeitig zu verstehen, dass sie weitere
Meldungen wahrgenommen hat, oder sie
kann eine Gruppenarbeit unterstiitzen, ohne
andere Gruppen zu Ubersehen.

Die Lehrperson schenkt nur einem Prozess
Beachtung und versdumt derweil, was an-
sonsten in der Klasse vor sich geht, z. B. hilft
sie bei einer Gruppenarbeit nur einer Gruppe
und bemerkt nicht, dass andere auch Prob-
leme haben oder schon fertig sind, oder sie
verliert die Klasse wahrend eines Tafelan-
schriebs aus dem Blick oder sie tibersieht
Meldungen oder dass Kinder nicht mitarbei-
ten.

Die Lehrkraft unterbindet Stérungen (sowohl
im Sinne aktiver Stérungen als auch im Sinne
fehlender Mitarbeit) nicht (unbeachtete Sto-
rung) oder zu spat (Unruhe breitet sich aus,
Zeitfehler) oder ermahnt Personen, die nicht
Verursachende der Stérung sind (Objektfeh-
ler). Die Lehrkraft reagiert Gbertrieben auf
leichtes Fehlverhalten und unterbricht damit
den Unterrichtsfluss oder reagiert zu schwach
auf groRere Storungen ohne den gewiinsch-
ten Effekt (Relationsfehler).
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Sitzordnung und Raum

Prozessuale Reibungslosigkeit und

Strukturierung  Schwung/Uberginge

Regeln und Regeln und Routinen

Routinen

Die Lehrkraft hat die rdumlichen Arbeitsbe-
dingungen im Blick und bemerkt z. B., wenn
Lernende einen ungiinstigen Sitzplatz haben,
die Tafel nicht gut erkennen kénnen oder ge-
blendet werden. Sie reagiert entsprechend
darauf und setzt z. B. Kinder um oder andert
die Lichtbedingungen.

Die Lehrkraft sorgt fiir ein angepasstes Lern-
tempo und organisiert nachvollziehbare
Ubergénge ohne Stocken. Dazu macht sie Un-
terrichtsaktivitaten transparent und macht
deren Beginn und Ende deutlich, z. B. durch
eindeutige Instruktionen oder Zeichen wie
Klangschale oder Handzeichen. Der Unter-
richt verlauft reibungslos durch eine gute
Vorbereitung (vorbereitete Instruktion, Be-
reithalten des Lernmaterials) und es werden
unnotige Verzogerungen (z. B. Holen fehlen-
den Materials) vermieden.

Die Lehrkraft fihrt Regeln, Routinen und Ri-
tuale ein, etabliert und tbt diese und achtet
auf deren Einhaltung, z. B. beim Ablauf von
Unterrichtsaktivitdten wie Gruppenarbeit
(Rollenverteilung in der Gruppe, Verhalten
bei Fragen oder fiir Gruppen die friher fertig

Die Lehrkraft Gibersieht raumliche Bedingun-
gen und bemerkt nicht, wenn ein Kind z. B.
einen ungiinstigen Sitzplatz hat (bzgl. Sitz-
nachbarinnen bzw. Sitznachbarn, Sicht zur
Tafel, Lautstéarke, Lichtbedingungen oder Ab-
lenkung durch rdumliche Bedingungen wie
volle Regale). Sie versdumt es, darauf zu rea-
gieren und Bedingungen zu dndern, so dass
es zu Storungen kommt, z. B. Ubertragt ein
Kind nicht den Tafelanschrieb und es kommt
zu Unruhe.

Es kommt zu einem stockenden Unterrichts-
verlauf und Verzégerungen, weil den Lernen-
den nicht klar ist, wann eine Unterrichtsakti-
vitat aufhort oder beginnt oder das Tempo
unangemessen ist. Sie fangen nicht an zu ar-
beiten, weil die Instruktion und das Material
unzureichend sind oder nicht bereitstehen.
Die Lehrkraft verliert Zeit, weil sie wahrend
des Unterrichts Versdumnisse nachholen
muss und zum Beispiel Material suchen muss.
Es entstehen unnotige Wartezeiten oder Un-
ruhe, z. B. weil die Lehrkraft abwartet, statt
klar zu kommunizieren, was im Ablauf als
nachstes kommt.

Es kommt zu Stérungen oder Verzdgerungen,
weil Regeln und Routinen fehlen oder nicht
eingehalten werden, z. B. langes, lautes Bil-
den eines Sitzkreises, Streit um Aufgaben bei
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sind), beim Wechsel der Sozialform (tische- der Gruppenarbeit, Reinrufen oder Ablen-
weise leise in den Sitzkreis gehen) oder bei kung durch Materialien, die nicht zum Unter-
der Organisation von Materialien (nur Unter-  richt gehdren.
richtsmaterial liegt auf dem Tisch, Ordnungs-
systeme werden genutzt). Die Schiilerinnen
und Schiler halten sich auch ohne direkte
Anweisung an die vereinbarten Regeln, die
Lehrkraft erinnert aber ggf. an die Regeln.

Lernunterstiitzung Inhaltliche Inhaltliche Klarheit Die Lehrkraft schafft inhaltliche Klarheit, in- Die Lehrkraft erklart Aufgaben zu lang oder

Strukturierung

Zielklarheit

Veranschaulichende
MaRnahmen

dem sie z. B. Teilschritte und deren Abfolge
klarmacht. Sie spricht klar und deutlich zur
Klasse gewandt und vermeidet Fremd- und
Fachworter bzw. erklart diese. Sie achtet
auch bei AuRerungen von Lernenden darauf,
dass diese verstanden werden.

Die Lehrkraft schafft Zielklarheit, indem sie
Zielsetzung und Vorgehen verdeutlicht und
das fachliche Lernziel deutlich macht. Den
Schilerinnen und Schiilern ist der Sinn einzel-
ner Teilschritte und der Bezug zum Ergebnis
klar. Die Lehrkraft macht Erwartungen bzgl.
der Arbeitsergebnisse deutlich und gibt klare
Instruktion, wie Ergebnisse festgehalten oder
prasentiert werden sollen.

Die Lehrkraft veranschaulicht Erklarungen,
Aufgaben, Instruktionen oder Beitrdge von
Lernenden durch Hervorhebungen oder Visu-
alisierung oder hebt wesentliche Informatio-

komplex, verwendet Fach- oder Fremdwaorter
oder setzt deren Verstdndnis voraus. Sie un-
terteilt Aufgaben nicht in Arbeitsschritte, son-
dern erklart mehrere Teilschritte auf einmal.
Sie bemerkt Verstéandnisprobleme oder fal-
sche Vorstellungen nicht und fragt nicht, ob
es Riickfragen gibt. Sie l3sst unklare AuRerun-
gen von Lernenden unkommentiert.

Die Lehrkraft erklart eine Aufgabe und ver-
gisst dabei zu verdeutlichen, wie oder wo Er-
gebnisse aufgeschrieben oder prasentiert
werden sollen. Sie vergisst zu verdeutlichen,
was das Ziel einzelner Arbeitsschritte ist oder
welcher Arbeitsschritt als nachster daraus
folgt.

Die Lehrkraft erkldrt nur miindlich oder pra-
sentiert Aufgaben nur als Text. Hervorhebun-
gen im Text (farblich, fett, unterstrichen, Ab-
satze etc.) fehlen. Sie wiederholt auf
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Feedback

Feedback

Feedback durch die
Lehrkraft

nen hervor. Sie wiederholt z. B. verbal mit be-
sonderer Betonung, schreibt Wichtiges an,
macht Unterstreichungen oder halt Materia-
lien zur Veranschaulichung bereit.

Die Lehrkraft vermittelt positive Prasenz
durch ihre zugewandte Position im Raum so-
wie durch Mimik und Gestik wie zustimmen-
dem Nicken. Sie gibt wertschatzende und
konstruktive Riickmeldungen — auch bei Feh-
lern. Sie ordnet Beitrage der Kinder ein und
gibt konstruktive Riickmeldungen, die die
Weiterarbeit férdern. Kommentare zum Ver-
halten oder zu Arbeitsergebnissen sind sach-
lich und nicht personlich.

Nachfrage Erklarungen, nimmt zur Veran-
schaulichung aber keine weiteren Materialien
zur Hand. Sie zeigt keine oder unpassende
Beispiellésungen.

Die Lehrkraft l4sst AuRerungen unkommen-
tiert stehen und gibt gar kein Feedback oder
sie gibt unpassendes Feedback, das z. B. per-
sonlich ist, nur Kritik duBert ohne konstruk-
tive Anregungen zu enthalten, Unterstellun-
gen enthalt, verletzend ist, Personen
bloRstellt oder einzelne Verhaltensweisen
pauschalisierend beurteilt.



7 Modellierung der Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren

Auf der Basis des Kompetenzmodells (siehe Kapitel 3.2) ldsst sich das Erkennen von Lernbar-
rieren als situationsspezifische Fahigkeit verstehen. Diese setzt Wissen tiber MaBnahmen der KF
und LU und deren Bedeutung fiir den Lernerfolg voraus. Auch deren Operationalisierung, also die
Kenntnis von konkreten Handlungen, die mit MaBnahmen der KF und LU verkniipft sein kdnnen,
muss vorhanden sein. Da Lernbarrieren verstanden werden als vernachlassigte oder fehlende
MaRBnahmen der KF und LU, muss die Funktion der MalBnahmen der KF und LU verstanden wer-

den, um schlussfolgern zu kénnen, welche Konsequenzen deren Fehlen oder Misslingen haben.

Wie zuvor ausgefiihrt, wird das Erkennen von Lernbarrieren als diagnostische Kompetenz
verstanden. Diese setzt voraus, dass bei der Analyse einer Lehr-Lernsituation zum einen Wissen
dariiber vorhanden ist, welche Faktoren zum Gelingen oder Misslingen beitragen kénnen, so
dass Unterrichtsmerkmale tGiberhaupt als Gelingensbedingung in Betracht gezogen werden. Zum
notwendigen Beobachtungswissen zahlt, tatsachlich beobachtbare Handlungen von Eindriicken
zu trennen. Des Weiteren muss auch auf affektiv-motivationaler Ebene die Bereitschaft vorhan-
den sein, Problemursachen nicht nur beim Kind, sondern auch in Unterrichtsbedingungen zu
suchen, die wesentlich durch das Handeln der Lehrkraft bestimmt werden. Diese spezifische Fo-
kussierung auf und Beobachtung von Unterrichtsmerkmalen ist eine notwendige Erganzung zum

bestehenden Kompetenzmodell und stellt eine mediierende Teilkompetenz dar.

Erst diese auf Dispositionen fullende Fokussierung ermdoglicht die Wahrnehmung relevan-
ter Unterrichtssituationen, in denen sich Indikatoren fiir KF und LU zeigen, und die Nutzung die-
ser als Basis flr das Erkennen von Lernbarrieren. Wahrgenommene Indikatoren missen an-
schliefend hinsichtlich ihrer potenziellen Wirkung beurteilt werden, um diese letztlich als
potenzielle Lernbarriere zu erkennen. Daflir mlissen verschiedene Wissensanteile verknipft und
Handlungen der Lehrkraft, Umgebungsbedingungen sowie Reaktionen der Lernenden in Zusam-
menhang gebracht werden. Der Grad der Verknilpfung und die Abrufbarkeit von verschiedenen
Wissensanteilen sind dabei ein Zeichen von Expertise (Berliner, 1994; Bromme, 1992; Bromme,
2008). Hinsichtlich der PW verlangt es mehr Expertise, mehrere Perspektiven gleichzeitig zu be-
riicksichtigen wie den Blick auf Schiilerinnen und Schiiler sowie auf die Lehrperson und die Un-
terrichtsprozesse (Hiebert & Grouws, 2007; Jacobs, 2017; Sherin & van Es, 2009; Stockero &
Rupnow, 2017). Insofern kann die Kompetenz, Lernbarrieren zu erkennen, als anspruchsvoll be-

zeichnet werden.

Die Herausforderung, Lernbarrieren zu erkennen, ergibt sich auch daraus, dass diese nicht
immer unmittelbar sichtbar sind, sondern anhand wahrnehmbarer Handlungen, Verhaltenswei-

sen oder Anzeichen — also sichtbarer Indikatoren (Decristan et al., 2020) — auf diese geschlossen
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werden muss. Aus Sicht der padagogischen Psychologie lassen sich in Bezug auf die Unterrichts-
qualitat Sichtstrukturen (Kunter & Trautwein, 2013; Reyer, 2004) oder auch Oberflaichenmerk-
male (Decristan et al., 2020) und Tiefenmerkmale unterscheiden. Zu den Oberflichenmerkma-
len gehoren das konkrete und beobachtbare Handeln von Lehrkrdaften und ihre
Unterrichtspraktiken, z. B. Unterrichtsmethoden wie bestimmte Sozial- und Arbeitsformen (z. B.
die Kinder machen Gruppenarbeit; Kunter & Trautwein, 2013, S. 13). Als Tiefenmerkmale wer-
den nach Lipowsky (2006) ,eher verdichtete und komplexere Kennzeichen des unterrichtlichen
Interaktionsgeschehens” (S. 55) oder nach Kunter und Ewald (2016) die ,,Art und Weise, wie sich
Lernende mit dem Lernstoff auseinandersetzen” (S. 14) verstanden (Oser & Baeriswyl, 2001;

Pauli, 2012; Seidel, 2003a).

Teilweise wird angenommen, dass Oberflaichenmerkmale dabei den Rahmen fir die Tiefen-
merkmale abstecken. Sie fiihren aber nicht automatisch zu qualitatvollerem Unterricht. So fiih-
ren kleinere Klassen beispielsweise nicht automatisch dazu, dass dort besser interagiert wird.
Erst im Zusammenspiel mit der qualitdtvollen Umsetzung dazugehoriger Tiefenmerkmale wird
Unterricht wirkungsvoll (Kunter & Ewald, 2016; Kunter & Voss, 2011; Seidel & Shavelson, 2007;
Wang et al., 1993). Insofern wird den Tiefenmerkmalen oft die groRere Bedeutung fiir den Lern-
erfolg zugesprochen (Lipowsky & Bleck, 2019). Andernorts ist die Beziehung zwischen Oberfla-
chen- und Tiefenmerkmalen wechselseitig dargestellt und betrifft nicht nur die Unterrichts-

durchfiihrung, sondern auch die Unterrichtsplanung.

Auch wenn Oberflachenmerkmale nicht automatisch lernwirksam in der Tiefe sind, haben
einige Methoden, Materialien oder Sozialformen ein spezifisches Anregungspotenzial, so dass
diese, auch wenn sie ,,zwar primar auf der Oberflachenebene verortet sind,.. durch ihre theore-
tischen Wirkmechanismen eng mit der Unterstiitzung kognitiver Prozesse verbunden sind“ (De-
cristan et al., 2020, S. 112). Tiefenmerkmale kénnen demnach verstanden werden als ,,vermit-
telnde oder moderierende Variablen mit Bezug auf die Wirksamkeit von

Oberflaichenmerkmalen” (Decristan et al., 2020, S. 112).

Fur das Erkennen von Lernbarrieren heil3t das, dass anhand beobachtbarer Indikatoren auf
Lernprozesse und auf sie einwirkende Variablen —auch in der Tiefe — geschlossen werden muss.
Dabei soll die Verknilipfung von beobachtbaren Indikatoren mit Merkmalen der KF und LU nicht
suggerieren, dass auch in der Theorie bestimmte Oberflachen- und Tiefenmerkmale einander
fest zuzuordnen sind. Vielmehr sollen im Rahmen der hier entworfenen Konzeptualisierung von
Lernbarrieren aufgrund beobachtbarer Indikatoren Annahmen Uber potenzielle Lernbarrieren
getroffen werden (vgl. Decristan et al., 2020). Die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Ope-

rationalisierung bietet dafiir den Zugang:
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So liegt in der (Unterrichts-)Forschung stets eine zentrale Herausforderung darin, nicht
direkt sichtbare (latente) Merkmale, wie psychologische Prozesse des Lehrens und Ler-
nens, zu erfassen. Diese missen letztlich fiir eine empirische Prifung stets mit Hilfe
von Operationalisierungen tber (Verhaltens-) Indikatoren zugédnglich gemacht und so-
mit immer auf eine sicht- und interpretierbare Ebene gehoben werden — etwa um die

»rezeptive Funktion” von Tiefenmerkmalen abzubilden. (Decristan et al., 2020, S. 111)

Das Erkennen von Lernbarrieren erfordert also das Wahrnehmen problematischer Situati-
onen anhand konkreter Interaktionen, deren Interpretation und die Vorhersage bzgl. der Aus-
wirkung als potenzielle Lernbarriere (vgl. Seidel et al., 2010; Seidel & Stiirmer, 2014; Stirmer &
Seidel, 2017). Die Wahrnehmung von Stérungen ist daflir nur ein erster Schritt. Wichtig sind
dann die Interpretationen der Beobachtungen, um tatsachlich von einem Erkennen sprechen zu
kénnen. Die Identifizierung potenziell problematischer Interaktionen beinhaltet mehr als einen
holistischen Eindruck (z. B. die Aussage: Die Lehr-Lernsituation verlduft insgesamt problema-
tisch). Stattdessen wird eine konkrete Hypothesenbildung zu relevanten Handlungen erforder-
lich. Die folgende Abbildung modifiziert das grundlegende Kompetenzmodell von Blémeke et al.

(2015a) hinsichtlich dieser Aspekte (siehe Abbildung 3).



Abbildung 3
Kompetenzmodell Erkennen von Lernbarrieren in Anlehnung an Blémeke et al. (2015a, S. 7)
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8 Konstruktionskriterien fiir Vignetten und Items

Um das Erkennen von Lernbarrieren anregen und erfassen zu kdnnen, miissen Kriterien fiir
die Vignetten- und Itemkonstruktion festgelegt werden. Es gibt vielfaltige Varianten der Kon-
struktion von und Arbeit mit Vignetten, die im Folgenden erértert werden sollen, um den geeig-
neten Zugang fir das vorliegende Forschungsvorhaben zu wahlen (vgl. Friesen et al., 2018; Zu-

cker, 2019).

8.1 Vignettenformat

Zur Erfassung der PW wurden bislang vor allem authentische oder konstruierte Videovig-
netten eingesetzt (Colestock & Sherin, 2009; Kersting et al., 2012; Meschede et al., 2015; Sherin,
2007; Stlirmer & Seidel, 2017). Moglich sind aber auch Textvignetten (Brovelli et al., 2013; Dre-
her & Kuntze, 2015; Moje & Wade, 1997) sowie Animationen, Comics oder Bildvignetten
(vgl. Herbst & Kosko, 2013). Im Unterschied zu Unterrichtsbeobachtungen im Klassenraum ha-
ben Vignetten aller Formate den Vorteil, dass sie wiederholt und von zahlreichen Personen
gleichzeitig angeschaut werden kénnen und sich so fiir standardisierte Erhebungen eignen (Ja-
cobs, 2017; Seifried & Wuttke, 2017; Zucker, 2019). Die Vignettenformate haben verschiedene

Vor- und Nachteile:

Herbst und Kosko (2013) schlagen zur Unterscheidung von Formaten unterschiedliche Ka-
tegorien vor. Eine davon ist die Temporalitit. Wahrend Videos reale zeitliche Abldaufe wiederge-
ben, stellen Texte und andere Abbildungen wie Comcis Situationen ohne zeitlichen Rahmen dar
und die Rezeption hangt von den Probandinnen und Probanden ab. So kénnen sie Bilder kurz
oder lang betrachten oder Texte langsam oder schnell, einmal oder wiederholt gelesen werden.

Dabei entsteht eine individuelle Vorstellung des zeitlichen Geschehens.

Mit Individualitéit bezeichnen Herbst und Kosko (2013) die Konkretheit der Darstellung. Im
Video ist diese am hochsten, da Personen, Handlungen, Rdume etc. detailliert dargestellt sind.
In Texten dagegen konnen die gleichen Situationen geschildert werden, ohne dass Informatio-
nen zu z. B. rdumlichen Gegebenheiten oder Personen genannt werden. AuRRere Gegebenheiten
und nonverbale Aspekte sind dann der Vorstellung der Lesenden lberlassen. Bildliche Darstel-
lungen wie Comics kdnnen nach Friesen und Kuntze (2016) als dazwischenliegend betrachtet
werden, da z. B. Gesichtsausdriicke oder duRere Gegebenheiten unterschiedlich detailliert dar-

gestellt werden kénnen.

Eine weitere Kategorie zur Unterscheidung von Vignettenformaten ist die Modalitdt visuell
vs. audiovisuell und stehendes vs. bewegtes Bild. Dies beeinflusst unter anderem den Transport

relevanter Informationen. Wahrend in Videos und Comics bildhafte Informationen wie z. B.
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rdumliche Gegebenheiten in andere Informationen eingebettet sind, missen diese in Texten
benannt werden und treten so starker hervor (vgl. Herbst & Kosko, 2013). Barth (2017, S. 82)
weist allerdings darauf hin, dass auch die Dauer und Perspektive bestimmter Einstellungen im
Video einen Einfluss darauf nehmen kdnnen, wie sehr die Aufmerksamkeit auf relevante Ereig-
nisse gelenkt wird. AuBerdem werden Informationen in Videos im Gegensatz zu anderen For-
maten gleichzeitig und nicht nacheinander und nur einmalig prasentiert. In Videos werden zu-
dem sehr viel mehr Informationen transportiert, die zwar Urteile beeinflussen kénnen, in Bezug
auf die zu erkennenden Merkmale aber irrelevant sind, wie z. B. das Aussehen von Personen
(Bonte et al., 2019). Bei Texten und Comics ist das Mal an Kontextinformationen dagegen leich-

ter zu kontrollieren (Friesen & Kuntze, 2016; Friesen et al., 2018; Herbst & Kosko, 2013).

Fir die Beurteilung von Vignetten kdnnte dies bedeuten, dass Videos aufgrund der zahlrei-
chen, komplexen und schnell aufeinanderfolgenden Informationen entweder deutlich an-
spruchsvoller zu analysieren sind als Texte oder aber auch besser zu analysieren sind, da die
Situationen besonders gut vorstellbar sind (Friesen & Kuntze, 2016; Friesen et al., 2018). Die
Uberwiegende Anzahl der Studien zur PW argumentiert hierbei fir Videovignetten, weil sie Un-
terrichtssituationen besonders authentisch und realitdatsnah darstellen und die Komplexitat von
Unterricht am besten wiedergeben kénnen (Blomeke et al., 2015b; Bonte et al., 2019; Kaiser
et al., 2015; Krammer et al., 2012; Lindmeier, 2013; Lipowsky, 2010; Seidel et al., 2011; Seifried
& Wuttke, 2017).

Friesen et al. (2018) fuhren die Férderung von Immersion (wie gut kann man sich in die
Unterrichtssituation hineinversetzen), Motivation und Resonanz (wie gut kann man die Unter-
richtssituation mit eigenen Erfahrungen verkniipfen) als besondere Vorteile der Arbeit mit Vig-
netten auf (S. 159). Allerdings kann nicht eindeutig belegt werden, dass Videos dabei einen Vor-
teil gegeniber Textvignetten oder Comics haben. Vielmehr stellt sich in mehreren Studien die
Arbeit mit unterschiedlichen Formaten als gleichwertig heraus (Friesen et al., 2018; Gold et al.,
2016a; Herbst & Kosko, 2013; Herbst et al., 2013; Hoppe et al., 2020; Kramer et al., 2017; Schnei-
der et al., 2016). Teilweise zeigen sich auch Hinweise darauf, dass Videos aufgrund der hohen
Komplexitdt und Synchronitat und der damit einhergehenden kognitiven Belastung schlechter
zu bearbeiten sind als andere Formate (z. B. Sweller & Chandler, 1994; Syring et al., 2015).
Schneider et al. (2016) kommen in ihrer Studie zur Auswirkung unterschiedlicher Medien beim
fallbasierten Lernen so auch zu anderen Ergebnissen. Studierende, die mit Textvignetten gear-
beitet hatten, wiesen hier bessere Ergebnisse in der Qualitat der Interpretation wahrgenomme-
ner Unterrichtsszenen auf als Teilnehmende der Videogruppe. Auch Schneider et al. (2016) fiih-
ren dies auf eine erhdhte kognitive Belastung durch Videos zuriick. Sie bemerken einschrankend

aber auch, dass dies moglicherweise damit zusammenhangt, dass an der Studie Studienanfanger
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und -anfangerinnen teilnahmen, wahrend in Studien mit anderen Ergebnissen (z. B. Stirmer
et al., 2012) Studierende hoherer Semester teilnahmen. Bezliglich der kognitiven Belastung bei
der Bearbeitung von Textvignetten existieren weniger Befunde. Gold et al. (2016a) stellen in ih-
rer Studie eine erhohte kognitive Belastung durch Textvignetten fest, wobei sie sehr lange Texte
von etwa sechs DIN A4-Seiten einsetzten, in denen relativ detailliert nonverbale Informationen
beschrieben waren und zusatzlich Zeichnungen zu Sitzordnung und Tafelposition prasentiert

wurden, um den Informationsgehalt dem Video anzugleichen.

Fiir Textvignetten spricht, dass diese optimal auf das jeweilige Zielkonstrukt abgestimmt
werden konnen und zugleich Storfaktoren besser kontrolliert werden kénnen. Zudem ist die
Komplexitat anpassbar. Auch langere Unterrichtssequenzen oder Zeitraume lassen sich kom-
pakt und zusammenhangend darstellen (Brovelli et al., 2013; Riese & Reinhold, 2012). Dass si-
multan stattfindende Unterrichtsereignisse gezwungenermalRen nacheinander geschildert wer-
den missen, kann die kognitive Belastung verringern. Dies stellt einen Vorteil dar, da die
Vignetten damit auch von Novizinnen und Novizen besser be- und verarbeitet werden kénnen

(Schneider et al., 2016).

Weiterhin spricht der 6konomische Aspekt fiir den Einsatz von Textvignetten. Diese sind
einfacher und schneller herzustellen und kénnen im Entwicklungsprozess leichter angepasst
werden (Rutsch et al., 2017). Gerade in der Entwicklung eines Verfahrens muss geprift werden,
ob die Darstellung der gewlinschten Merkmale in der Vignette gelungen ist, so dass mehrfache
Anderungen oder Neukonstruktionen nétig werden kénnen. Dies ist mit Textvignetten unkom-

pliziert moglich.

Bei der Entscheidung fiir Videos oder Textvignetten sollten auch rechtliche und ethische
Aspekte beachtet werden. Fiir Videos mit realen Unterrichtsszenen sind Einverstandniserklarun-
gen einzuholen und die gezeigten Sequenzen miussen fiir alle Beteiligten unbedenklich und ver-
tretbar sein. Da es in der vorliegenden Arbeit aber um das Erfassen von Lernbarrieren geht, also
das Erkennen problematischer Lehr-Lernsituationen, erscheint die Verwendung von realen Un-
terrichtsvideos ethisch problematisch. Inszenierte Videos sind in ihrer Vielschichtigkeit und
Komplexitat mit mehreren Akteurinnen und Akteuren aufwandig und schwierig umzusetzen. Zu-
dem ist die Authentizitat der Sequenzen auch abhangig von den schauspielerischen Darbietun-
gen. In Textvignetten kdnnen dagegen auch barrierehaltige Unterrichtssituationen ohne BloR-

stellung der Akteurinnen und Akteure dargestellt werden.

Textvignetten kdnnen anhand von Transkripten realer Unterrichtsszenen sowie modifizier-

ten Transkripten oder Transkripten von fiktiven Unterrichtssequenzen konstruiert werden (von
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Aufschnaiter et al., 2017; Gold et al., 2013; Spitzer et al., 2011; Yadav et al., 2011). Die Verwen-
dung realer Unterrichtsbeispiele kann dabei fiir die nétige Authentizitat sorgen. Dabei kénnen
in Textvignetten auch mehrere Unterrichtsbeispiele kombiniert oder modifiziert werden, so dass
die dargestellten Szenen dichter werden, ohne den Realitdatsbezug zu verlieren. Auf diese Weise
konstruierte Falle konnen auf das Zielkonstrukt abgestimmte, typisierte Situierungen darstellen
(von Aufschnaiter et al., 2017; Brovelli et al., 2014; Friesen et al., 2018; Keller et al., 2018;
Meschede & Steffensky, 2018).

Solche Unterrichtsbeschreibungen enthalten auch Beschreibungen nonverbaler Informati-
onen und weitere Beschreibungen der Lernsituation und Umgebung (z. B. Sitzordnung, raumli-
che Besonderheiten, Geradusche). Uber solche Informationen lasst sich steuern, wie komplex die
Vignette wird und welche Merkmale in die Beschreibung Eingang finden. Aspekte, deren Wahr-
nehmung es zu Uberprifen gilt, sind somit vorselektiert und der Schwierigkeitsgrad einer Vig-

nette kann angepasst werden (Schneider et al., 2016).

8.2 Komplexitat der Vignette

Eine besondere Herausforderung bei der Konstruktion der Vignette besteht darin, diese
nicht zu komplex zu gestalten und mit Merkmalen zu Uberladen (vgl. Brovelli et al., 2013), sie
aber auch nicht zu stark zu reduzieren und zu vereinfachen, so dass sie an Authentizitat verliert.
Denn reale Unterrichtssituationen zeichnen sich ja gerade durch Komplexitat und Uneindeutig-
keit aus (Brovelli et al., 2013; Spiro et al., 1991). Soll das Erkennen voneinander abgegrenzter
Informationen gut handhabbar sein, muss die Komplexitat reduziert werden, so dass Vignetten
kurze und wenig komplexe Situationen darstellen und weniger gut die PW realer Unterrichtssi-
tuationen repréasentieren (Blomeke et al., 2010; Brovelli et al., 2013). Enthalt eine Vignette meh-
rere Merkmale, wird die 6kologische Validitat erhoht, wobei die Abgrenzung der einzelnen

Merkmale aber schwieriger wird (Brovelli et al., 2013).

Zu beriicksichtigen ist auch die Verarbeitungskapazitat derjenigen, die solche komplexen
Beschreibungen beurteilen sollen. Expertinnen und Experten sind dabei im Vorteil, weil sie auf
mehr und besser organisiertes Wissen zuriickgreifen konnen und deshalb relevante Aspekte ge-
nauer wahrnehmen kdnnen. Sie verarbeiten Informationen eher wissensgesteuert und fokus-
sieren relevantere Informationen (Kénig, 2015). Das besser vernetzte Wissen ermaoglicht gleich-
zeitig eine holistischere Perzeption der Situation. So ist zu erwarten, dass Expertinnen und
Experten die Vignette schon aufgrund der besseren Rekonstruktion der Situation besser bear-
beiten kénnen (Konig, 2015). Sollen auch Novizinnen und Novizen die Situation gut rekonstruie-
ren kdnnen, ist eine angemessene Komplexitat umso wichtiger. Ist die Vignette zu lang und ent-

halt sie zu viele zu beurteilende Merkmale, besteht die Gefahr, dass die Bearbeitung
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abgebrochen wird oder Urteile moglicherweise nur noch Artefakte darstellen (Auspurg et al.,
2009). Ein moglicher Fehler bei zu komplexen Vignetten kdnnte sein, dass unauffalliger operati-
onalisierte Merkmale ausgeblendet werden und eher heuristisch beurteilt wird (Auspurg et al.,
2009). Zu wenige Merkmale konnten dagegen dazu fihren, dass urteilende Personen fehlende,
urteilsrelevante Informationen selber konstruieren, so dass Urteile ungenauer und schwieriger

zu kontrollieren sind (Auspurg et al., 2009).

Vignetten sollten also moglichst nur die vorher festgelegten Merkmale in nicht zu groRRer
Zahl enthalten (Auspurg et al., 2009; Jasso, 2006). Als ungefdhrer Richtwert wird zum Beispiel
flir Factorielle Surveys in den Sozialwissenschaften aus den Informations- und Kognitionswissen-
schaften die Anzahl von fiinf bis neun Informationen pro Vignette herangezogen (Auspurg et al.,
2009; Zimbardo, 1988). Brovelli et al. (2013) ermitteln als sinnvolle Zahl drei bis neun zu erken-

nende Merkmale pro Vignette.

Eine Alternative stellen Vignetten mit geringer Komplexitat dar, die Merkmale nicht explizit
enthalten, sondern eine eher allgemeine Situation beschreiben wie einen Klassenstatus oder
Personenkonstellationen (vgl. Przibilla et al., 2016). Werden zu dieser Art Impuls Fragen gestellt,
kénnen die Antworten dahingehend analysiert werden, welches Wissen im Zusammenhang da-
mit genutzt wird, welche Einstellungen deutlich werden oder welche subjektiven Theorien her-
angezogen werden, ohne dass auf diese explizit verwiesen wird. Wird in Bezug auf beschriebene
Personen nach Urteilen oder Entscheidungs- und Handlungsoptionen gefragt (z. B. Wie beurtei-
len Sie das Handeln von xy oder Wie wiirden Sie an dieser Stelle entscheiden/handeln?) wird
davon ausgegangen, dass eine Projektion stattfindet. Die Lesenden schreiben den Personen ei-
genes Wissen, Geflihle, Motive und Verhaltensweisen zu und machen auf diese Weise stellver-
tretend deutlich, wie sie urteilen und handeln wiirden (Stiehler et al., 2012). Die kognitionspsy-
chologische Skripttheorie beschreibt, dass Vignetten-Falle Teil kognitiver Skripte sind, die von
individuellen Erfahrungen gepragt sind. Das Bearbeiten von Fall-Vignetten soll individuelle
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata sichtbar machen, die mit diesen kognitiven Skripten
zusammenhangen (Stiehler et al., 2012). Den verschiedenen Konzepten ist gemeinsam, dass Vig-
netten als Anlass dienen, sich mit einer geschilderten Situation auseinanderzusetzen, was immer
vor dem Hintergrund individueller Voraussetzungen passiert. Die Vignette muss also geeignet

sein, die gewlinschten Schemata anzusprechen und Urteilsprozesse in Gang zu setzen.

Fir detailliertere Vignetten, die Handlungen zu den zu erkennenden Merkmalen enthalten,

sollen im folgenden Abschnitt einige vor allem sprachliche Gestaltungsfragen erortert werden.
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8.3  Sprachliche Gestaltung und Informationsgehalt der Vignette

Um einen grofSartigen Film zu machen, brauchst du drei Dinge — das Drehbuch, das
Drehbuch und das Drehbuch.
(Alfred Hitchcock)

Die Entwicklung von Textvignetten soll unter Beriicksichtigung der oben beschriebenen the-
oretisch und empirisch begriindeten sowie praxisrelevanten MalRgaben erfolgen und relevante
inhaltliche Merkmale enthalten (vgl. Keller et al., 2018). Neben der Formulierung geeigneter Auf-
gaben (Buhner, 2006; Tepner & Dollny, 2014) werden Vignettentexte geschrieben. Unterrichtssi-
tuationen sollen moglichst authentisch und gut vorstellbar beschrieben werden, weil die Lesen-
den zur Bearbeitung der Vignette die Situation rekonstruieren missen. Insofern lasst sich das
Schreiben einer Textvignette mit dem Schreiben eines Drehbuchs vergleichen. Auch wenn mit
Hilfe der Textvignette kein Film gedreht wird, soll sie dazu flihren, dass sich die Rezipientinnen
und Rezipienten den Inhalt moglichst gut vorstellen kdnnen — wie einen Film vor dem inneren

Auge. All das, was nicht der Improvisation tiberlassen bleiben soll, muss beschrieben werden.

Der Biograf Donald Spoto (2010) beschreibt, dass Alfred Hitchcock in seinen Drehblichern
sehr prazise und detailreiche Anweisungen gab. Lesende werden dadurch stark in der Rekonstruk-
tion der Situation unterstiitzt. Fir die Beurteilung von Vignetten bedeutet dies, dass relevante
Unterrichtssituationen mehr oder weniger deutlich werden. Das betrifft zum Beispiel die Direkt-
heit der Information. Umgebungsbedingungen kénnen konkret benannt werden, z. B. Im Klassen-
raum ist es laut oder Paul sitzt mit dem Riicken zur Tafel oder es kdnnen Handlungen beschrieben
werden, die auf solche Bedingungen schlieBen lassen, z. B. Mehrere Kinder halten sich die Ohren
zu oder Der Lehrer sagt: ,Paul, guck’ mal nicht auf dein Heft, sondern dreh’dich zur Tafel um!“. Bei
der indirekten Beschreibung anhand von Reaktionen der Akteurinnen und Akteure auf die Umge-
bungsbedingungen wird gleichzeitig deutlich, wie sich diese Bedingungen auswirken. In Bezug auf
das Erkennen von Lernbarrieren werden hier also Stérungen durch Umgebungsbedingungen in
der Interaktion erkennbar, wahrend die konkrete Benennung von Stérfaktoren leichter anhand
von Wissen (z. B. Larm kann beeintrachtigend wirken) erfasst werden kann. Beinhalten Vignetten
Handlungsbeschreibungen entspricht dies eher der Beobachtung realer Unterrichtssituationen.
Lernbarrieren missen dann in der Vignette so wie im realen Unterricht anhand beobachtbarer
Indikatoren auf Handlungsebene wahrgenommen und hinsichtlich ihrer Auswirkungen interpre-

tiert werden. Es erfolgt kein expliziter Hinweis auf potenzielle Stérfaktoren.
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Des Weiteren ist zu entscheiden, ob direkte Rede verwendet wird. Vogt (2013) beschreibt
als wichtigste Wirkung, dass direkte Rede unmittelbar wirkt und Lesende die Figur selbst ver-
nehmen. Einem erzahlten Text gibt die direkte Rede so einen dramatischen Akzent und zieht die
Lesenden starker in das Geschehen hinein. Die erzahlende Person tritt hinter die Figuren zurtick,
so dass direkt und ohne Wertung oder andere Beeinflussung das Geschehen unmittelbarer
transportiert werden kann. Handlungen werden durch den Wortwechsel transportiert bzw. der
Wortwechsel entspricht der Handlung. Die Verwendung der indirekten Rede wiirde dagegen
nicht nur weniger authentisch wirken, sondern auch umstandliche Satzkonstruktionen im Kon-

junktiv mit sich bringen.

Der Einsatz wortlicher Rede in der Vignette kann unmittelbar wirken und charakterisiert
durch Ausdruck und Wortwahl die handelnden Figuren, ohne dies direkt zu benennen. In vielen
Textsorten wie wissenschaftlichen oder journalistischen Texten wird wortliche Rede (blicher-
weise in Anflihrungszeichen gesetzt, was die wortliche und authentische Wiedergabe des Gesag-
ten markiert. Direkte Rede vermittelt so den Eindruck der Authentizitat. Zusatzliche Informatio-
nen zur direkten Rede beeinflussen dagegen die Rekonstruktion der Situation. Dazu gehoren
Verben, Adjektive oder andere Beschreibungen in Begleitsatzen, z. B. Die Lehrkraft sagt, Die Lehr-
kraft schreit, Die Lehrkraft sagt freundlich oder Die Lehrkraft erkldrt langsam (vgl. Katelhoen &
Moroni, 2018). Die Verwendung der wortlichen Rede und die gezielte Formulierung der Begleit-
satze erzeugt also Authentizitat und transportiert gezielt Informationen. Die Schwierigkeit der
Wahrnehmung wird davon beeinflusst, ob relevante Merkmale in einer Umschreibung benannt
werden (z. B. Die Lehrkraft erkldrt die Aufgabe stockend und mit vielen Fremdwdrtern) oder in
der Handlung — hier also in der wortlichen Rede — erkennbar werden (z. B. Die Lehrkraft sagt:

Also, dhm, ihr bildet jetzt Hypothesen und dann — also, dh, vor dem Experiment — und dann...).

Wie anspruchsvoll die Beurteilung der Vignette ist, hangt auch davon ab, welcher Subtext
durch die direkte Rede transportiert wird, d. h., was indirekt gesagt, aber nicht ausgesprochen
wird. Zum Beispiel kann die Lehrkraft sagen: Jetzt hab‘ ich mich so lange um Paul gekiimmert,
dass ich gar nicht mitbekommen habe, ob ihr schon alle fertig seid oder diese Aussagen im Sub-

text transportieren, z. B. Wie weit seid ihr denn eigentlich?

Wie gut sich ein Merkmal direkt oder indirekt darstellen lasst, ist auch abhangig vom jewei-
ligen Merkmal. Feedback lasst sich beispielsweise besser in wortlicher Rede vermitteln, z. B. Du
gibst dir einfach keine Miihe, weil eine Beschreibung wie Die Lehrkraft wirft dem Kind mangelnde
Motivation vor die Beurteilung bereits vorwegnehmen wiirde. Regeln und Routinen kénnen da-
gegen beispielsweise gut aus beschriebenen Handlungen erschlossen werden, z. B. Die Kinder

gehen tischeweise in den Sitzkreis. Dabei sollen die geschilderten Fallbeispiele der Vignetten die
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Beobachtung eines realen Unterrichts ersetzen. Bei der sprachlichen Gestaltung ist also auch
darauf zu achten, dass Handlungsbeschreibungen beobachtbare Informationen beinhalten.
Wahrend Paul legt den Stift hin, lehnt sich zuriick und verschréinkt die Arme beobachtbar ist,
wirde Paul verweigert die Bearbeitung des Arbeitsblatts bereits einer Interpretation entspre-

chen und (iber die blofle Beobachtungsebene hinausgehen.

Abzuwadgen ist auch die Nennung von Kontextinformationen. Beschreibungen wie Im Klas-
senraum riecht es nach Essen, Die Vorhdnge sind blau, Draufien scheint die Sonne oder Es ist
Freitag, 6. Stunde, die Klasse hat gerade eine Klassenarbeit geschrieben erhéhen zum einen die
Komplexitat und beeinflussen zum anderen Beurteilungsprozesse allein dadurch, dass sie ge-
nannt werden. Die bloRe Erwdhnung kann suggerieren, dass sie von Bedeutung sein konnten.
Umfassende Kontextinformationen, z. B. zu Voraussetzungen der Lernenden oder sozialen Be-
ziehungen innerhalb der Klasse, sind in einer Vignette nicht moglich, weil diese dann zu umfang-
reich werden wiirde. Zur Bearbeitung einer Vignette ist es also n6tig, dass sich die Lesenden auf
die Beurteilung eines kurzen Ausschnitts mit weniger Informationen einlassen. Die Vignetten
miussen dafiir so konstruiert sein, dass eine Beurteilung anhand der gegebenen Informationen
auch unabhangig vom Kontext moglich ist, zumindest hinsichtlich einer potenziell positiven oder

negativen Auswirkung auf die beschriebene Lehr-Lernsituation.

Fir die vorliegende Studie eignen sich am besten Vignetten in Textform, weil sich diese 6ko-
nomisch produzieren, variieren und anpassen lassen. Sie kdnnen Lernbarrieren in Unter-
richtsbedingungen gezielt und ohne BloR3stellung der Akteurinnen und Akteure darstellen.
Als Fallbeispiel konnen allgemeine Situationsbeschreibungen dienen (bereits vorhanden,
z. B. von Przibilla et al., 2016) oder detailliertere Unterrichtssituationen, die zu konstruieren
sind. Als Vorlage fiir eine moglichst groRe Authentizitat sollen reale Unterrichtsbeispiele die-
nen, die aber den dazustellenden Merkmalen entsprechend modifiziert und verdichtet wer-
den, um eine angemessene Komplexitat zu erzeugen. Bei der Konstruktion solcher Vignetten
sind die Anzahl der Informationen und deren sprachliche Gestaltung relevant fiir die Kom-
plexitat und Authentizitat der Vignette. Zudem beeinflussen sie den Anspruch, der an die
PW der fokussierten Merkmale gestellt wird. Die Anforderung an die beurteilenden Perso-
nen lasst sich Giber die unterschiedlich deutliche Darstellung der Barrieren in den Vignetten
variieren. Es ist weiter zu klaren, welche Vor- und Nachteile kurze Situationsbeschreibungen

im Vergleich zu starker strukturierten Impulsen haben.
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8.4 Vignette Philipp

Basierend auf den vorangehenden Uberlegungen wurde die folgende Vignette konstruiert.
Sie enthalt acht Hinweise auf misslingende MaRnahmen der KF und LU (Masterlésung siehe An-

hang A):

Philipp sitzt wahrend des Matheunterrichts in seiner Klasse an seinem Gruppentisch.
Vor ihm liegt ein Arbeitsblatt mit einer Textaufgabe. Die anderen Kinder an seinem
Tisch haben bereits in Gruppenarbeit mit der Bearbeitung der Aufgabe begonnen und

diskutieren lebhaft. Philipp soll die Aufgabe mit Hilfe seiner Lehrerin l6sen.

Lehrerin: ,,Wir beide gucken jetzt mal zusammen, wie du die Textaufgabe |6sen kannst.

Hier steht:

,Fur die Musik-Auffiihrung in der Schulturnhalle stellt der Hausmeister 280 Stiihle auf.
AuBerdem bendétigt der Elternbeirat noch 20 Stiihle fir den Verkauf. Im Orchester
spielen 24 Kinder, die wahrend der Auffiihrung stehen. Die Stiihle sind in 6er Stapeln

im Material-Lager gestapelt.”

Okay?“ (wartet kurz, Philipp nickt) ,Dann wollen wir jetzt mal tiberlegen, wie du das
angehen kannst. Ich wiirde ganz gut finden, wenn du laut denkst, damit ich schauen
kann, welche Rechenstrategien du dir Giberlegst und wie wir die nutzen kénnen. Und
dann kann ich dir immer dann helfen, wenn du allein nicht weiterkommst. Was haben

wir denn da jetzt alles fir Informationen? Vielleicht fangst du mal mit der Frage an?“

Die Lehrerin bleibt neben Philipp stehen und wartet, Philipp schaut auf den Text und
bleibt still.

Dann rempelt Philipp seinen Sitznachbarn an und schimpft: ,Mann, jetzt riick doch mal

ein Stick weg!“

Lehrerin: ,,Na, na, Philipp, du hast so viel Platz wie immer. Nun fang mal an!“
Philipp: ,,Und wie?”“

Lehrerin: ,,Wie gesagt, vielleicht mit der Frage. Versuch mal.”

Philipp: ,,Wie geht die denn?”

Lehrerin: ,,Das wollen wir ja jetzt rausfinden. Wie kbnnten wir vorgehen?”
Philipp schaut seine Lehrerin erwartungsvoll an, diese wartet geduldig.

Ein Kind vom Nachbartisch ruft derweil: ,,Wir sind schon fertig!“
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Philipp knallt sauer den Stift auf den Tisch: ,,O0h Mann, ich hab‘ keine Lust! Ich mach

K

das nicht

Lehrerin: ,,Na, komm. Wenn du dich schon wieder von vornherein weigerst, dann kom-

men wir nie weiter...”

8.5 Erprobung einer Kurzvignette

Neben Beschreibungen von Unterrichtsszenen sind wie oben beschrieben als Impuls auch
Kurzvignetten denkbar, die keine Informationen zu konkreten Handlungen enthalten, sondern
einen Klassenstatus oder bestimmte Konstellationen beschreiben. Przibilla et al. (2016) setzen
in ihrem mixed-method Online-Survey solche Fallvignetten als Impuls ein, um Wissen und Ein-
stellungen zur Inklusion von Lehrkraften zu erheben. Da mit ihrem Online-Survey ein reliables
und valides Instrument vorliegt, das ebenfalls kurze Textvignetten als Impuls einsetzt, wurde
eine Kurzvignette aus diesem Instrument gewahlt. Die eingesetzten Fallvignetten enthalten un-
terrichtsbezogene Situationsbeschreibungen und verweisen auf Schiilerinnen und Schiiler mit
unterschiedlichem Forderbedarf. Dazu sind zwei Items zu bearbeiten, die Strategien zur Gestal-
tung der Lernsituation abfragen. Als Prompts sind diese Fallvignetten also geeignet, eine poten-
ziell problematische Lehr-Lernsituation vorstellbar zu machen und vorhandene Wissens- und

Einstellungsaspekte zu inklusivem Unterricht zu aktivieren. Eine dieser Beschreibungen lautet:

Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/-in in einer inklusiven Klasse, die aus 20
Schiilerinnen und Schiilern ohne Behinderungen und 4 Schiilerinnen und Schiilern mit
Behinderungen besteht. Ein Schiiler hat eine spezifische Lernstorung und hat Schwie-
rigkeiten beim Entziffern, in der Lesefllssigkeit und im Leseverstandnis. Durchschnitt-
lich liegt der Schiiler im Vergleich zu seinen Mitschiilern im Lesen etwa drei Jahre
zuriick und kann keinen der Klassentexte eigenstandig lesen oder verstehen. (Przibilla

et al., 2016, S. 42)

Diese Fallvignette wurde geringfligig gedandert. Zum einen wurde das beschriebene Kind
namentlich benannt, damit es in anschlieBenden Testteilen (s. u.) wiederzuerkennen ist. Zwei-
tens wurde auf die konkrete Zeitangabe ,drei Jahre” verzichtet, um die Vignette von einer be-

stimmten Klassenstufe zu l6sen. Die gedanderte Version lautete:
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Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/-e Lehrer/-in in einer inklusiven Klasse, die aus 20 Schiilerin-
nen und Schiilern ohne Behinderungen und 4 Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen
besteht. Einer lhrer Schiiler heiRt Philipp. Philipp hat eine spezifische Lernstérung. Er hat
Schwierigkeiten beim Entziffern, in der Lesefliissigkeit und im Leseverstandnis. Durch-
schnittlich liegt Philipp im Vergleich zu seinen Mitschilern im Lesen deutlich zurlick und

kann keinen der Klassentexte eigenstandig lesen oder verstehen.

8.6 Qualitative und quantitative Ansatze

Vignetten aller Formate eignen sich sowohl fir qualitative Zugange wie offene Antwortfor-
mate und Interviews als auch fir quantitative Zugange. Haufig werden offene Antwortformate
gewahlt, um subjektive Wahrnehmungen und Deutungen erfassen zu kénnen (Baer & Buholzer,
2005; Brovelli et al., 2013; van Es & Sherin, 2008; van Es & Sherin, 2010; Pissarek & Schilcher,
2015; Santaga et al., 2007). Sie weisen nicht auf bestimmte Aspekte hin und geben insofern
keine Interpretationsrichtung vor, sondern bieten Raum fiir individuelle Beurteilungen der ge-
schilderten Situation innerhalb eines eigenen Referenzsystems (Schnell et al., 2018). Das kann
z. B. gewinnbringend zur Exploration von Deutungen eingesetzt werden. Gleichzeitig muss aber
auch bedacht werden, dass die Antworten nicht nur von diesen zur Verfligung stehenden Refe-
renzsystemen abhangen, sondern auch von der Artikulations- und Schreibfahigkeit der Proban-
dinnen und Probanden (Schnell et al., 2018). Zudem bedeutet die qualitative Analyse von Daten
einen grolRen Aufwand (Barth, 2017; Stirmer & Seidel, 2015). Fir eine objektive und zeitékono-
mische Datenerfassung und -auswertung eignen sich quantitative Formate mit geschlossenem
Antwortformat besser (Kersting, 2008; Rutsch et al., 2018a; Seidel & Stiirmer, 2014; Tepner &
Dollny, 2014).

Quantitative Herangehensweisen werden meist mit Aussagen, die anhand mehrstufiger Ra-
tingskalen zu beurteilen sind, umgesetzt, z. B. bei Meschede (2014): ,,Die LP [Lehrperson] Uber-
priift, ob die SuS [Schiilerinnen und Schiiler] die Zusammenfassung am Ende verstanden haben”
(S. 108; vgl. auch z. B. Oser et al., 2010; Seidel & Stlirmer, 2014; Wolters, 2014). Bei der Formu-
lierung der Items muss bedacht werden, dass Probandinnen und Probanden durch das Item auf
das zu beurteilende Merkmal aufmerksam gemacht werden. Dadurch bleibt unklar, ob das
Merkmale und die entsprechende Textstelle auch ohne das Item wahrgenommen worden wa-
ren. Moglicherweise kann ein Item oder ein Test so zu leicht werden oder es kann zu einer Uber-

schatzung der Kompetenzen in der PW fiihren (Barth, 2017; Brovelli et al., 2013).
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Miller und Gold (2023) zeigen, dass offene und geschlossene Befragungen unterschiedliche
Ergebnisse liefern und sie somit nicht unbedingt das gleiche Konstrukt erfassen. Dies gibt einen
Hinweis darauf, dass erfasste Fahigkeiten auch vom Frageformat abhangen. Beide Ansatze sind
also nicht als dquivalent zu betrachten, so dass zwischen beiden nicht nur hinsichtlich der Prak-
tikabilitat abgewogen werden muss, sondern auch hinsichtlich der Frage, was genau mit den
jeweiligen Frageformaten erfasst werden kann. Der Vorteil eines qualitativen Zugangs liegt da-
rin, dass er eine Exploration der Zugangsweisen zu Vignetten erlaubt und Beobachtungs- und
Beurteilungsprozesse zunachst ohne Einflussnahme sichtbar machen kann. Ein quantitativer Zu-
gang ist nicht nur 6konomisch und mit einer groBeren Anzahl von Probandinnen und Probanden
durchfiihrbar sowie objektiv auswertbar, sondern es werden zudem konkrete Handlungsanfor-
derungen an die Lesenden gestellt. Beide Vorteile werden in der Pilotierungsphase mit einem

mixed-methods-Ansatz genutzt.

Bezliglich der jeweiligen Instruktion stellt sich die Frage, wie deutlich diese auf die zu er-
kennenden Lernbarrieren verweisen sollte. Im offenen Ansatz soll erprobt werden, worauf Stu-
dierende spontan Bezug nehmen, wenn sie die Unterrichtssituationen beurteilen. Eine sehr kon-
krete Instruktion wie z. B. Beurteilen Sie, wie gut Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung gelingen
wirde die Fokussierung auf Unterrichtsmerkmale vorwegnehmen. Impulse zu den qualitativen
Befragungen sollen deshalb moglichst offen formuliert werden und weder auf Lernbarrieren
noch auf Unterrichtsmerkmale verweisen. Gleiches gilt fiir die Instruktion zur Beurteilung der

Items, welche moglichst neutral formuliert werden soll.

8.7 Prdsentation der Vignetten

Befunde zu den Einsatzmodalitdten von Vignetten variieren. Wahrend Zucker (2019) darauf
hinweist, dass der Art und Weise der Prasentation von Vignetten in der spezifischen Erhebungs-
situation eine wichtige Rolle zukommt (z. B. in Papierform oder online), stellen Templer und
Lange (2008) sowie Jahn et al. (2011) keine bedeutsamen Effekte unterschiedlicher Erhebungs-

situationen fest.

Unterschiede ergeben sich aber z. B. hinsichtlich der Einsatzbreite und Durchfiihrungsdko-
nomie. Wahrend Online-Verfahren fiir groRe Kohorten an verschiedenen Universitdten leicht
zuganglich sind, ist das bei Papier-und-Bleistift-Verfahren aufwandiger. Zudem miissen Daten
auf Papier zunachst von Hand zur weiteren Verarbeitung eingegeben werden, wahrend Daten
aus Online-Umfragen mit wenig Aufwand in unterschiedliche Programme zur Auswertung tber-
flihrt werden konnen. Andererseits ist die Bearbeitung eines Tests auf Papier z. B. innerhalb der
Seminarzeit verbindlicher und lasst auf hohere Riicklaufzahlen hoffen. Die Befragung ist zudem

unabhangig von Technik bzw. technischen Problemen oder dem Besitz digitaler Endgerate.
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Die Durchfiihrungsobjektivitat ist bei Online-Verfahren leichter zu bewahren, da Einlei-
tungstexte und Erklarungen standardisiert dargeboten werden und nicht von einer oder mehre-
ren versuchsanleitenden Personen abhangig sind (Gold & Holodynski, 2017; Meschede, 2014).
Vorgaben zur Bearbeitung lassen sich ebenfalls bei der Online-Bearbeitung starker kontrollieren.
So muss z. B. entschieden werden, ob die zu bearbeitende Textvignette einmalig gelesen wer-
den soll, um die Fliichtigkeit von Unterrichtsmomenten realitdtsnaher darzustellen, oder ob sie
zugunsten einer genaueren Wahrnehmung wiederholt gelesen werden kann (vgl. Barth, 2017;

Brovelli et al., 2013; K6nig & Kramer, 2016; Knievel et al., 2015).

Beim Einsatz von Textvignetten kommt dem Lesen in beiden Prasentationsformaten eine
wichtige Rolle zu. Im Rahmen der europaischen Forschungsinitiative Evolution of Reading in the
Age of Digitisation (E-READ; 2019), die sich mit der Entwicklung des Lesens im Zeitalter der Di-
gitalisierung befasst, wurde untersucht, wie Kinder und junge Erwachsene geschriebenen Text
verstehen oder sich daran erinnern, wenn sie gedruckte oder digitale Materialien verwenden.
Die wichtigsten Ergebnisse wurden im norwegischen Stavanger als Stavanger Declaration zu-
sammengefasst. Im Hinblick auf die Bearbeitung von Textvignetten durch Erwachsene ergeben
sich demnach keine Vorteile einer gedruckten Version gegentiber einer digitalen Darbietung.
Haufige Arbeit am Computer fuhrt bei kiirzeren sowie narrativen Texten zu einer Gewdhnung,
am Bildschirm zu lesen. Zudem kénnen Vorteile durch die individuelle Darstellung der Texte auf
den personlichen Endgraten genutzt werden (Clinton, 2019). Fur die Durchfiihrung der Daten-
erhebungen sind deshalb jeweils die Praktikabilitdat und die Generierung eines moglichst hohen
Riicklaufs sowie die Zusammensetzung der Stichprobe entscheidend, so dass das Verfahren so-

wohl in Papierform als auch online eingesetzt wird.

8.8 Itemkonstruktion

Bei der Konstruktion von Items ist wie bei der Vignettenkonstruktion die sprachliche Ge-
staltung zu bedenken. Lehrkrafte werden als Akteurinnen und Akteure, je nachdem wie die
Iltems formuliert sind, unterschiedlich stark in den Mittelpunkt geriickt, z. B. Die Lehrkraft hat
Regeln und Routinen etabliert oder Der Ablauf Idsst etablierte Regeln und Routinen erkennen.
Im ersten Fall wird eher die Person, im zweiten Fall eher die Situation beurteilt. Zwischen beiden
Moglichkeiten soll variiert werden, damit der Fokus der Beurteilungen nicht ausschlieRlich auf

die Lehrperson oder die Situation gelenkt wird.

Auch Lange und Komplexitat der Item-Formulierung, z. B. durch doppelte Verneinung, ha-
ben Einfluss auf die Schwierigkeit der Items und missen bedacht werden (Moosbrugger &

Kelava, 2007). Die gleichen Uberlegungen gelten auch fiir die offen formulierten Fragen. Bei der
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Konstruktion der Fragen und ltems werden diese Uberlegungen im Entwicklungsprozess bertick-
sichtigt und ggf. fiir Veranderungen genutzt, um eine gute Verstandlichkeit bei mittleren Schwie-

rigkeitsgraden zu erreichen (Tepner & Dollny, 2014).

8.9 Auswertungsverfahren

In einem weiteren Schritt mlissen Beurteilungsindikatoren fir die erfassten Bearbeitungen
der Vignetten festgelegt werden, die eine distale oder proximale Einschatzung von Kompeten-
zen ermoglichen (Brovelli et al., 2013; Kunter & Klusmann, 2010; Vogelsang, 2014). Distale Ein-
schdtzung meint das Erfassen von Indikatoren wie beispielsweise Schulnoten, die in groRerem
Abstand zur eigentlich erfassten Fahigkeit stehen und die Kompetenz nicht direkt erfassen. Sie
erfassen Anhaltspunkte, die mit der zu untersuchenden Kompetenz in Zusammenhang stehen.
Proximale Indikatoren beziehen sich dagegen direkt auf die erfasste Fahigkeit. Das bedeutet, die
Kompetenz Lernbarrieren zu erkennen, wird direkt erfasst (Keller et al., 2018; Kunter & Klus-

mann, 2010).

Zur Auswertung muss die Qualitdtsnorm fir die Beurteilungen festgelegt werden (Oser
et al., 2010). Wéahrend bei offenen Antwortformaten Codierverfahren entwickelt werden mus-
sen (Santagata & Angelici, 2010; Santagata & Guarino, 2011; Santagata et al., 2007; Santagata
& Yeh, 2013; Sherin & van Es, 2009), werden bei der Konstruktion von Ratingskalen richtige Ant-
worten entweder festgelegt (Star & Strickland, 2008) oder durch Expertenratings ermittelt (Gold
& Holodynski, 2017; Gold et al., 2017; Holodynski et al., 2017; Seidel et al., 2010; Stirmer & Sei-
del, 2015). Die Punktevergabe fir die richtige Antwort bzw. fir die Antwort, die mit dem Urteil
von Expertinnen und Experten (ibereinstimmt, ermdéglicht eine schnelle, objektive Auswertung
und Vergleichbarkeit von Urteilsergebnissen (Zucker, 2019). Fir die vorliegende Arbeit werden
ein Codiermanual fiir die qualitative Erhebung als auch ein Masterrating fiir die Auswertung des

geschlossenen Formats verwendet.

Die unterschiedlichen Vorteile qualitativer und quantitativer Ansatze werden im ersten Ent-
wicklungsschritt in einem mixed-methods-Ansatz genutzt. Die sprachliche Gestaltung der
Items wird im Entwicklungsprozess erprobt und ggf. variiert. Zur Auswertung werden proxi-
male Kriterien festgelegt. Fiir die qualitative Auswertung wird ein Codiermanual erstellt und
fiir das quantitative Format werden richtige Antworten durch die Autorin festgelegt. Einge-
setzt wird das Verfahren als Papier-und-Bleistift-Variante und als Online-Variante. Maligeb-

lich dafiir sind die Reichweite und die Generierung eines guten Riicklaufs.




9  Erster Entwicklungsschritt

Zur Entwicklung eines Verfahrens, das die Kompetenz des Erkennens von Lernbarrieren er-
fasst, stellt sich die Frage, mit welchen Impulsen solche spezifischen Beobachtungs- und Be-
urteilungsprozesse so in Gang gesetzt werden kdnnen, dass ein Erkennen oder Nicht-Erken-

nen von Lernbarrieren messbar wird.

Zu prifen sind damit zum einen die Frage nach der Tauglichkeit der entwickelten Vignet-
tenkonstruktion und zum anderen die Fragen nach den unterschiedlichen Frageformaten, die
die Beurteilung auslésen sollen. Zur Entwicklung eines textvignettenbasierten Verfahrens soll
aulRerdem erhoben werden, wie die Arbeit mit Vignetten von den Probandinnen und Probanden
akzeptiert wird. Die Akzeptanz wird durch Fragen zur Verstandlichkeit und Interessantheit sowie

zum subjektiven Schwierigkeitsgrad der Vignettenbeurteilungen operationalisiert.

9.1 Fragestellungen und Hypothesen des ersten Entwicklungsschritts

Es ergeben sich fiir den ersten Entwicklungsschritt die folgenden Fragen und Hypothesen:

Akzeptanz

Frage 1: Methodische Ansatze wie die Arbeit mit Vignetten konnen nur erfolgreich umge-
setzt werden, wenn Studierende diese akzeptieren. Bei der Konstruktion wurden deshalb As-
pekte wie die Dauer und Schwierigkeit der Bearbeitung, die Praxisrelevanz und die Formulierung
der Vignetten, Items und Instruktionen bedacht. Fiihrt die Umsetzung dazu, dass Studierende

diese gut akzeptieren?

Hypothese 1: Studierende akzeptieren die Arbeit mit Vignetten. Die unterschiedlichen Fra-

gestellungen (offene Frage oder zu beurteilende Items) spielen dafir keine Rolle.

Variation der Impulse

Frage 2: Die Modellierung der Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren betont die Bedeu-
tung der Fokussierung auf Unterrichtsmerkmale. Damit stellt sich die Frage, wie vorstrukturiert
und gezielt Impulse durch die Vignette und durch die Fragen bzw. Items sein miissen, damit
Studierende diese Fokussierung vornehmen. Ziehen Studierende den Fokus auf Unterrichts-
merkmale fiur ihre Beobachtung spontan in Betracht? Oder tun sie dies erst, wenn Handlungen
zur Klassenfihrung und Lernunterstiitzung konkret in der Vignette beschrieben werden? Wie

hangt das auBerdem vom Frageformat ab?
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Hypothese 2: Es hangt von der Art der Vignette und der Frage bzw. den Items ab, ob und
wie stark Studierende Unterrichtsbedingungen fokussieren und Barrieren in Unterrichtsbedin-
gungen erkennen. Je strukturierter und gezielter Barrieren dargestellt und abgefragt werden,

umso deutlicher beziehen sich Urteile darauf.

Mittlere Schwierigkeitsgrade, Trennschdrfen und Reliabilitdt

Frage 3: Bei der Konstruktion der Vignette wurde mit den Unterrichtsmerkmalen ein diffe-
renziertes theoretisches Konstrukt hinterlegt. Durch die Items werden die operationalisierten
Merkmale gezielt abgefragt. Weisen die konstruierten Items akzeptable Werte hinsichtlich der

Schwierigkeit, Trennscharfen und Reliabilitat auf?

Hypothese 3: Die konstruierten Items sind angemessen schwierig, trennscharf und reliabel.

Validitét

Frage 4: Die Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren erfordert, dass neben der notwendi-
gen Fokussierung auf Unterrichtsmerkmale die Interpretation wahrgenommener Interaktionen
hinsichtlich potenzieller Barrieren in der Klassenfliihrung oder Lernunterstiitzung vorgenommen
wird. Lasst sich das Erkennen von Barrieren in der Klassenfiihrung vom Erkennen von Barrieren

in der Lernunterstiitzung unterscheiden?

Hypothese 4: Das Erkennen von Barrieren hangt davon ab, ob sie sich auf die Klassenfiih-

rung oder die Lernunterstiitzung beziehen. Beides ist zu unterscheiden.

Frage 5: Die konstruierten Vignetten und Items sollen unterschiedliche Fahigkeitsauspra-
gungen im Erkennen von Lernbarrieren erfassen. Ist die Beurteilungsaufgabe im Sinne der Kri-
teriumsvaliditat sensibel genug, um Unterschiede zwischen Gruppen unterschiedlicher Exper-

tise zu erfassen?

Hypothese 5: Es zeigen sich Unterschiede zwischen den Gruppen zugunsten der Sonderpa-

dagogikstudierenden und Studierenden der hoheren Fachsemester.

9.2 Konstruktion der Aufgaben

Das Erkennen von Lernbarrieren im oben definierten Sinn erfordert eine spezifische Be-
obachtung und Beurteilung von Lehr-Lern-Situationen. Es missen Handlungen fokussiert wer-
den, die relevant fiir den Unterricht sind. Damit stellt sich die Frage, ob dies durch die Art der

Vignette und des Beurteilungsimpulses beeinflusst wird:

Zum einen soll gepriift werden, ob Studierende spontan Unterrichtsmerkmale fokussieren,

um potenzielle Barrieren zu beobachten. Diese spontane Fokussierung soll durch eine offene
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Frage erfasst werden, weil dadurch kein Fokus auf Unterrichtsmerkmale vorgegeben wird. Wel-
che Rolle dafiir die Vorstrukturierung der Vignette spielt, wird erprobt, indem zuerst die Kurz-
vignette in Kombination mit einer offenen Frage eingesetzt wird und dann die Vignette Philipp

mit einer offenen Frage.

In der Kurzvignette werden keine konkreten Handlungen beschrieben, die direkt auf Prob-
leme in der KF und LU schlief3en lassen. Der Impuls, dies zu hinterfragen, miisste bei den Studie-
renden also ohne duflleren Hinweis entstehen, i. S. von: Wenn Lehr-Lernsituationen potenziell
problematisch sein kénnten, schaue ich mir gezielt die KF und LU an. Dazu wurde zur oben vor-
gestellten Kurzvignette folgender Schreibimpuls gegeben: Was wiirden Sie beobachten, um Phi-
lipps Situation genauer beschreiben zu knnen? Damit konnen der Beobachtungsfokus und des-
sen Operationalisierung frei gewahlt werden. Diese Aufgabe wurde von allen Studierenden

bearbeitet.

Um den Einfluss des Impulses durch die Vignette zu priifen, wurde die Vignette Philipp eben-
falls mit einer offenen Frage eingesetzt. Sie unterscheidet sich von der Kurzvignette darin, dass
die in der Vignette beschriebenen Handlungen direkt auf Merkmale der KF und LU verweisen und
somit einen Impuls fir deren Beobachtung liefern. Die Studierenden erhielten die Instruktion

Stellen Sie sich nun die folgende Situation vor. Notieren Sie bitte alles, was lhnen auffdllt!

Der Einfluss des Beurteilungsimpulses wurde gepriift, indem die Vignette Philipp aullerdem
mit einem quantitativen Ansatz erprobt wurde. Die Instruktion lautete: Stellen Sie sich nun die
folgende Situation vor. Beurteilen Sie bitte anschliefSend die Aussagen auf der néichsten Seite!
Bitte kreuzen Sie an, lassen Sie bitte keine Antwort aus! (Sie diirfen zum Text zuriickbldttern) Dazu
waren Aussagen zu den potenziellen Lernbarrieren in der Vignette auf einer vierstufigen Likert-
Skala zu beurteilen. Die Items wurden basierend auf den Voriberlegungen zunachst sprachlich
einfach, also im Aktiv ohne doppelte Verneinungen formuliert. Die Formulierungen bezogen sich
auf die Merkmale der KF und LU, ohne diese explizit zu nennen. D. h., es wurde nicht formuliert
Die Lehrerin ist allgegenwdirtig, sondern Die Lehrerin hat die ganze Klasse im Blick. Einzig das Wort
Regeln verweist auf das Merkmal Regeln und Routinen. Auf diese Weise wird der Fokus bereits
auf relevante Aspekte gelenkt und es ist im Sinne der Kompetenz des Erkennens eine Interpreta-
tion der Handlungen hinsichtlich der Auswirkung auf die Lehr-Lernsituation notwendig, um die
Items als mehr oder weniger zutreffend einordnen zu kdnnen. Die offene und geschlossene Be-
fragung zur Vignette Philipp wurde jeweils von der Halfte der Studierenden bearbeitet. Im An-
schluss an die Vignettenbearbeitungen beantworteten auBerdem alle Studierenden drei Fragen

zur Akzeptanz (siehe Abbildung 4). Folgende Items wurden formuliert:
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Raum
Inhaltliche Klarheit
Veranschaulichung

Zielklarheit

Allgegenwidirtigkeit

Ubergéinge

Regeln und Routinen
Feedback
Verstdndlichkeit
Subjektive Schwierigkeit

Interessantheit

Die Arbeitssituation ist fiir Philipp angemessen.

Die Aufgabenstellung ist flir Philipp angemessen.

Die Lehrerin stellt sicher, dass Philipp die Aufgabe versteht.

Die Lehrerin verdeutlicht Philipp das Vorgehen bei der Bearbei-

tung.

Die Lehrerin hat die Gesamtsituation im Griff.

Die Lehrerin unterstiitzt Philipp bei der selbstdandigen Bearbei-

tung.

Die Gruppenarbeit in der Klasse lauft nach festen Regeln ab.

Die Lehrerin gibt Philipp angemessene Riickmeldungen.

Die Aufgabenstellung war verstandlich.

Die Aufgabe war einfach.

Die Aufgabe war interessant.
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Abbildung 4

Aufgaben und Aufbau des ersten Entwicklungsschritts

Aufgabe 1 (alle Studierenden)

Kurzvignette: Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/in in einer inklusiven Klasse, die aus 20
Schiilerinnen und Schiilern ohne Behinderungen und 4 Schiilerinnen und Schiilern mit Behin-

derungen besteht.... (Przibilla et al., 2016)

Offene Frage: Was wiirden Sie beobachten, um Philipps Situation genauer beschreiben zu

kénnen?
Aufgabe 2 (zufallige Zuteilung)

Vignette Philipp: Philipp sitzt wahrend Vignette Philipp: Philipp sitzt wahrend
des Matheunterrichts in seiner Klasse an des Matheunterrichts in seiner Klasse an
seinem Gruppentisch.... seinem Gruppentisch....

Offene Frage: Stellen Sie sich nun die fol- Geschlossenes Format: Stellen Sie sich
gende Situation vor. Notieren Sie bitte nun die folgende Situation vor. Beurtei-
alles, was lhnen auffallt! oder | len Sie bitte anschliefend die Aussagen

auf der nachsten Seite! Bitte kreuzen Sie
an, lassen Sie bitte keine Antwort aus!

(Sie dirfen zum Text zurlickblattern)

(Beurteilung von acht Items auf vierstu-

figer Likertskala)

! !

Akzeptanzbefragung (alle Studierenden)

Drei Fragen zu Verstandlichkeit, Schwierigkeit und Interessantheit
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9.3 Stichprobe

Die Wahrnehmung von Aspekten der KF und LU wurde bislang in Gruppen untersucht, die
sich hinsichtlich ihres Professionsgrades unterscheiden. Bewahrt haben sich Stichproben von
Studierenden unterschiedlicher Facher und Fachsemester, von Referendarinnen und Referen-
daren, Lehrpersonen mit unterschiedlich viel Berufserfahrung sowie Schulinspektoren und -in-
spektorinnen (Baer et al., 2007; Barth, 2017; Gold & Holodynski, 2017; Kénig & Kramer, 2016;
Meschede et al., 2015; Seidel & Prenzel, 2007; Sherin & van Es, 2009; Star & Strickland, 2008;
Stirmer & Seidel, 2017; Wolters, 2014).

Da sich die vorliegende Untersuchung auf Lehramtsstudierende konzentriert, besteht die
Stichprobe aus Studierenden aus unterschiedlichen Fachsemestern und Studiengangen. Der
Vorteil liegt dabei darin, dass der Ausbildungsstand der Studierenden anhand des Lehrangebots

relativ gut eingeschatzt werden kann und innerhalb der Gruppen eher homogen ist.

Im ersten Entwicklungsschritt soll geprift werden, ob sich unterschiedliche Fahigkeits-
auspragungen zur Erkennung von Lernbarrieren abbilden lassen. Als Stichprobe werden deshalb
Gruppen von Studierenden ausgewahlt, fiir die unterschiedliche Expertise angenommen wird.
Das Wahrnehmen und Interpretieren unterrichtsrelevanter Ereignisse erfordert als Disposition
spezifisches Wissen sowie grundlegende Beobachtungskompetenzen. Da beides im Studienver-
lauf vermittelt wird, ist anzunehmen, dass auch die darauf basierende PW und damit das Erken-
nen von Lernbarrieren in hoheren Semestern besser gelingt als zu Studienbeginn, so dass Stu-

dierende unterschiedlicher Fachsemester befragt werden.

In der Sonderpadagogik werden Studierende zudem fiir problematische Lernsituationen
besonders sensibilisiert und sie lernen und (iben das Beobachten als diagnostische Methode.
Wegen dieser starkeren Fokussierung auf Lernbarrieren wird angenommen, dass Studierende
der Sonderpadagogik Barrieren in Vignetten besser erkennen als Studierende anderer Lehram-
ter, so dass auch Gruppen unterschiedlicher Lehramtsstudiengange befragt werden (siehe Ta-

belle 4).

Die Studierenden wurden danach ausgewahlt, welche Lehrenden kurzfristig in der Lage wa-
ren, den Vignettentest in ihrer Lehrveranstaltung durchzufiihren, unabhangig vom jeweiligen
Seminar- oder Vorlesungsthema. Innerhalb der Veranstaltungen nahmen alle Studierenden an
der Befragung teil und Lehrende hatten keinen Einfluss auf die Durchfiihrung, so dass nicht von
starken Stichprobeneffekten auszugehen ist. Die Studiengangs- und Fachsemestergruppen wer-

den als unabhéangige Stichproben behandelt.
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Tabelle 4

Hdufigkeiten fiir die Stichprobe des ersten Entwicklungsschritts

Studiengang Fachsemester

1. Bachelor 5. Bachelor 3. Master Gesamt
Allgemeinpadagogik 38 22 21 81
Sonderpaddagogik 54 22 58 134
Gesamt 92 44 79 215

9.4 Design und Durchfiihrung des ersten Entwicklungsschritts

Die Aufgaben wurden von 215 Studierenden als Papier-und-Bleistift-Test innerhalb von
Vorlesungen und Seminarveranstaltungen bearbeitet, um einen moglichst hohen Riicklauf zu
generieren. Als Ankilindigung erhielten die Studierenden die Information, dass es sich um die
Entwicklung einer Aufgabe zur Einschatzung von Lernsituationen handelt. Das Deckblatt der Vig-

nette gab zusatzlich mit folgendem Text Auskunft dariber:

In den erziehungswissenschaftlichen Studiengangen der Universitat Hamburg sollen
Studierende auf das Unterrichten in inklusiven Klassen vorbereitet werden. Die Lehre
soll dahingehend optimiert werden. Um den Erfolg von Seminaren beurteilen zu kén-
nen, ist es notig, entsprechende Methoden zu entwickeln. Bei der vorliegenden Auf-
gabe handelt es sich um einen ersten Entwurf, der nun getestet werden soll. Mit der

Bearbeitung der Aufgabe leisten Sie also einen wichtigen Beitrag!

Die Auswertung der Aufgabe erfolgt anonym und wird nur zu Forschungszwecken ver-

wendet.

Die Ankiindigung der Aufgabe erfolgte immer durch die gleiche Person, so dass von gleichen
Bedingungen und einer vergleichbaren Durchfiihrung ausgegangen werden kann. Auf dem Deck-
blatt gaben die Studierenden Studiengang und Fachsemester an. Rickschliisse auf die Person
waren nicht moglich. Die Bearbeitungszeit betrug jeweils 15 Minuten. Innerhalb dieser Zeit be-
antworteten alle Studierenden die erste Teilaufgabe zur Kurzvignette mit offener Frage. Die
zweite Teilaufgabe zur Vignette Philipp beantworteten die Studierenden in zufalliger Zuteilung,
entweder in der offenen oder der geschlossenen Variante. Die Studierenden hatten dabei die
Gelegenheit, zum Text zurlickzublattern. Die Bearbeitungszeit war dabei fir alle Studierenden
gleich, wobei diejenigen, die die offene Aufgabe bearbeiteten, Antworten formulieren mussten
und einen hoéheren Bearbeitungsaufwand hatten. Dieser Umstand wurde bewusst in Kauf ge-

nommen, weil die Studierenden durch einen gewissen Zeitdruck dazu gebracht werden sollten,
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keine zu langen Ausfiihrungen zu schreiben, sondern nur das zu notieren, was ihnen zuerst und

am meisten aufgefallen ist (vgl. Barth, 2017).

9.4.1 Auswertung der Akzeptanzbefragung

Fir die Antworten der Akzeptanzbefragung werden jeweils Mittelwerte fiir die Gruppen
berechnet. Es wird dabei in Studierende, die als zweite Aufgabe die offene bzw. geschlossene

Variante bearbeitet hatten, unterschieden.

9.4.2 Auswertung der ersten Teilaufgabe

Firr die Auswertung der Antworten der ersten Teilaufgabe wurden in Anlehnung an die qua-
litative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) inhaltstragende Textteile markiert und paraphra-
siert. Es wurden dann Kategorien entworfen und die Aussagen zugeordnet. Dieses Verfahren
wurde durch drei geschulte Raterinnen durchgefiihrt. Die Zuordnungen wurden anschliefSend
Uberprift und in einem Konsensverfahren zusammengefiihrt. Die Antworten der Studierenden
wurden anhand des so entstandenen Kategoriensystems erneut ausgewertet, indem notiert
wurde, ob die Kategorien jeweils genannt wurden (Wert 1) oder nicht (Wert 0). Fir diese Aus-
wertung wurde die Inter-Rater-Reliabilitdt mithilfe des Fleiss-Kappa bestimmt. Fir die weitere
Auswertung wurden nur die Falle aufgenommen, bei denen alle drei Raterinnen in ihrem Urteil
Ubereinstimmten (Fleiss-Kappa 1.00). Fir die genannten Kategorien wurden Haufigkeiten be-
stimmt. Mit der Annahme, dass sich unterschiedliche Fokusse vor allem aus verschiedenen Stu-
diengangen ergeben, wurde dabei zunachst nur in Studierende der Regelschullehramter und
Studierende der Sonderpadagogik unterschieden. Alle Berechnungen wurden mit dem Statistik-

programm SPSS (Version 28.0.1.1) durchgefihrt.

9.4.3 Auswertung der offenen zweiten Teilaufgabe

Bei der zweiten Teilaufgabe wurde der Impuls durch die Vignette Philipp gegeben, die acht
zu erkennende Lernbarrieren enthielt. Die Analysekategorien entsprachen diesen acht Barrieren
und wurden durch Ankerbeispiele erlautert und in einem Codiermanual zusammengestellt
(siehe Anhang B1). Die Antworten der Studierenden wurden durch die gleichen drei geschulten
Raterinnen ausgewertet. In Anlehnung an Mayring (2008) wurden inhaltstragende Teile mar-
kiert, paraphrasiert und den vorgegebenen Kategorien zugeordnet. Dabei konnten unterschied-

liche Werte vergeben werden:



92 ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Kategorie wurde nicht genannt 0
Kategorie wurde beschreibend oder nacherzéihlend genannt 1
Kategorie wurde interpretierend oder beurteilend genannt 2
Es wurde ein Verbesserungsvorschlag gemacht 3
Es wurde auf eine Textstelle mit potenzieller Lernbarriere Bezug genommen, aber diese 4

wurde nicht zutreffend interpretiert

Diese Werte entsprechen zunachst nominalen Werten. Fir die Priifung der Inter-Rater-Re-
liabilitat wurde erneut das Fleiss-Kappa bestimmt. Da in diesem Beurteilungsverfahren zwei
Schritte libereinstimmen mussten, namlich die Zuordnung zu einer Kategorie und die Zuordnung
eines Werts fiir die Kategorie, wurde vorher festgelegt, dass im Falle einer zu geringen Anzahl
vollig Gbereinstimmend beurteilter Falle das Rating der Autorin als Masterrating der Auswertun-
gen zugrunde gelegt wird. Dies geschah unter der Voraussetzung einer akzeptablen Forscher-
Kodierer-Reliabilitat (Lersch, 2006; Rossler, 2017) und mit dem Ziel, durch ein exploratives Vor-

gehen genligend Hinweise zur Vignette und zum Frageformat sammeln zu kénnen.

9.4.4 Auswertung der geschlossenen zweiten Teilaufgabe

Bei den Items der geschlossenen Aufgabe handelt es sich jeweils um Satze zu den in der
Vignette enthaltenen Barrieren. Diese wurden von den Studierenden auf einer vierstufigen Li-
kert-Skala (trifft zu, trifft eher zu, trifft weniger zu, trifft nicht zu) eingeschatzt. Fir die Antworten
wurden die Werte 1 bis 4 vergeben. Die Formulierung der Items enthalt in allen Fallen eine po-
sitive Aussage wie z. B. Die Lehrerin hat die Gesamtsituation im Griff, so dass jeweils die Antwor-
ten trifft weniger zu (Wert 3) und trifft nicht zu (Wert 4) richtig sind. Fiir die Items werden Mit-

telwerte bestimmt.

Es wurde eine Verteilungsprifung durchgefiihrt und die Daten werden anhand einer de-
skriptiven Statistik dargestellt. AnschlieRend wurden Trennscharfen betrachtet und eine Relia-
bilitatsanalyse durchgefiihrt. Die Konstruktvaliditdat wurde mittels explorativer Faktorenanalyse
getestet. Zur Ermittlung der Kriteriumsvaliditat wurden die Stichprobengruppen (verschiedene
Fachsemester und Studiengédnge) anhand eines Testscores verglichen. Der Testscore wurde ge-
maRk den Ergebnissen der Faktorenanalyse anhand der gewichteten Mittelwerte (Itemrohwert
mal Faktorladung) pro Faktor berechnet. Da es sich bei den unterschiedlichen Teilgruppen um
kleine Stichproben handelt, fiir die nicht unbedingt Varianzhomogenitat angenommen werden

kann, wurden dafiir non-parametrische Verfahren gewahilt.
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Wahrend die Itemselektion dazu dient, nicht funktionierende Items zu eliminieren (Blihner,
2006), sollen in dieser Studie Items nicht ausgeschlossen werden. Fir die Konstruktion der Vig-
nette wurden die operationalisierten Merkmale der KF und LU genutzt. Die vorhandenen Items
sollen sich auf diese Merkmale beziehen. Dies ist zu priifen und ggf. zu verbessern und es sollen
moglichst Items zu allen Merkmalen erhalten bleiben. Im nachsten Entwicklungsschritt sollen
deshalb inhaltliche oder methodische Verdnderungen der Items bzw. der dazugehorigen Text-
stellen in der Vignette Hinweise darauf liefern, wie sich die Beurteilungen der Studierenden

dadurch beeinflussen lassen.

9.5 Ergebnisse und Interpretation des qualitativen Ansatzes

In den Ergebnissen des ersten Entwicklungsschritts wird die Fokussierung auf Unterrichts-
merkmale in Zusammenhang mit unterschiedlichen Vignetten und Frageformaten dargestellt
und mit dem Blick auf Konsequenzen fiir das weitere Vorgehen verglichen. Die Ergebnisse der
Akzeptanzbefragung werden vorangestellt, weil eine hohe Akzeptanz des Verfahrens Vorausset-

zung fir die weiteren Entwicklungsschritte ist.

9.5.1 Ergebnisse der Akzeptanzbefragung

Frage 1: Fihrt die Umsetzung des Vignetten- und Aufgabenentwurfs dazu, dass Studierende

diese gut akzeptieren?

Hypothese 1: Studierende akzeptieren die Arbeit mit Vignetten. Die unterschiedlichen Fra-

gestellungen (offene Frage oder zu beurteilende Items) spielen dafiir keine Rolle.

Fiir die Antworten wurden Werte von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu vergeben.
Es wurden jeweils Mittelwerte berechnet, wobei das arithmetische Mittel (M = 2.5) jeweils einer

mittleren Verstandlichkeit, einer mittleren Schwierigkeit und mittlerer Interessantheit entspricht.

Dabei ergibt sich fir die Verstandlichkeit ein Mittelwert von M =3.13 (SD = 0.81) fir die
offene Version und von M =3.09 (SD =0.91) fiir die geschlossene. Der Mittelwert fiir den
Schwierigkeitsgrad liegt bei der offenen Version bei M =2.61 (SD = 0.67) und fir die geschlos-
sene bei M =2.69 (SD=0.70). Die Interessantheit der offenen Aufgabe wird im Mittel mit
M =3.12 (SD = 0.88) beurteilt, die geschlossene mit M =3.23 (SD = 0.82) (siehe Tabelle 5). Die
Ergebnisse fiir die unterschiedlichen Aufgabenformate unterscheiden sich geprift mit dem

Mann-Whitney-U-Test nicht signifikant (siehe Anhang B Tabelle B2).
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Tabelle 5

Mittelwerte zur Einschdtzung der Verstéindlichkeit, Schwierigkeit und Interessantheit

Aufgabenformat Verstandlichkeit Schwierigkeitsgrad Interessantheit
offene Frage M 3.13 2.61 3.12

SD 0.81 0.67 0.88

N 104 106 106
geschlossene Fragen M 3.09 2.69 3.23

SD 0.90 0.70 0.82

N 109 109 109

9.5.2 Interpretation der Akzeptanzbefragung

Die Ergebnisse stlitzen die erste Hypothese. Die notige Akzeptanz des erprobten Verfahrens
zeigt sich in den hohen Mittelwerten fir die Verstandlichkeit und Interessantheit der Aufgabe
und einem subjektiven Schwierigkeitsgrad, der als mittelschwer eingeschatzt wird. Bedeutsame
Unterschiede zwischen den beiden Frageformaten ergeben sich nicht, d. h., die Einschatzungen

sind unabhangig vom Aufgabenformat.

9.5.3 Ergebnisse der ersten Teilaufgabe

Variation der Impulse

Frage 2: Ziehen Studierende den Fokus auf Unterrichtsmerkmale fiir ihre Beobachtung spon-
tan in Betracht? Oder tun sie dies erst, wenn Handlungen zur Klassenfiihrung und Lernun-
terstilitzung konkret in der Vignette beschrieben werden? Wie hangt das auBerdem vom Fra-

geformat ab?

Hypothese 2: Es hangt von der Art der Vignette und der Frage bzw. den Items ab, ob und wie
stark Studierende Unterrichtsbedingungen fokussieren und Barrieren in Unterrichtsbedin-
gungen erkennen. Je strukturierter und gezielter Barrieren dargestellt und abgefragt wer-

den, umso deutlicher beziehen sich Urteile darauf.

Die Inhaltsanalyse der Antworten ergab 15 Oberkategorien mit insgesamt 30 Unterkatego-
rien, die von den Studierenden genannt wurden (siehe Tabelle 6). Tabelle 7 zeigt fir die Uber-

einstimmend bewerteten Falle die Haufigkeiten fiir diese Kategorien.
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Tabelle 6

Ergebnis der Inhaltsanalyse der ersten Teilaufgabe: Von Studierenden genannte Kategorien

Oberkategorie

Unterkategorie

Physische und kognitive Vo-
raussetzungen

Lesefahigkeiten

Schriftsprachliche Vorausset-
zungen

Interessen und Lesemotiva-
tion

Andere sprachliche Voraus-
setzungen

Hausliches Umfeld

Lesebedingungen in der
Schule

Soziale Situation, Interaktion
und Integration in der Klasse

Vorleseverstandnis, Sprachverstandnis

Sehen (dicht an den Text gehen, Kérperhaltung, Augen kneifen, Au-
genbewegungen, Mimik, Kopf bewegen, Text bewegen)

Hoéren

Sprechen und Sprache (Redefliissigkeit, Wortschatz, SSES, Kommuni-
kation, Erzdhlfahigkeit, Logopadie)

Andere physische und kognitive Voraussetzungen (Arbeitsgedacht-
nis, Wahrnehmung, Konzentration, Aufmerksamkeit, Ablenkbarkeit,
Handigkeit, Motorik, andere medizinische Aspekte)

Vorlauferfahigkeiten

Leseverstandnis

Phonem-Graphem-Korrespondenz (,,Alphabet beherrschen®)
Silbenlesen (Synthese, Automatisierung)

Lesestrategien (buchstaben- oder silbenweise, ganze Worte erken-
nen, laut oder halblaut lesen, Bekanntes zuerst, mit Finger mitlesen,
selbstgewdhlte Herangehensweisen oder Hilfsmethoden)

Allgemeine Problemanalyse Lesen (auf Lesefahigkeiten bezogen,
nicht ndher bezeichnet oder sehr allgemein, z. B. Lernstand, Fort-
schritte, Probleme mit bestimmten Buchstaben, Silben, Worten,
Wortlangen, Satzen, Textsorten, Leseleistung bei bestimmten Text-
arten, Pseudowdrter, diagnostische Tests)

Lesegeschwindigkeit und -flissigkeit (auch: Einfluss der Zeit beim Le-
sen)

Phase des Schriftspracherwerbs, Fahigkeiten oder Stand beim
Schreiben (undifferenziert)

Leseinhalte und Textsorten (Interessen und Hobbys, Interesse am
Text oder am Lesen allgemein, Vorwissen, Sinnhaftigkeit des Lesens
flir Philipp, Einstellung zum Lesen)

Mehrsprachigkeit

Zugang zu Literatur, Lesebiographie, liest er Gberhaupt bzw. was
liest er zu Hause, lebensweltliche Bedeutung des Lesens, Einbezug
Eltern, allgemein Familiensituation

Lesesituation sozial (wann, mit wem, in welcher Situation gelingt Le-
sen gut oder schlecht)

Lesesituation Raum (Licht, Ldrm, Sitzordnung, wo kann er gut lesen)

Leseforderung, Nachteilsausgleiche, besondere Unterstiitzung und
Aufgabendifferenzierung (Hilfs- oder Forderangebote und deren Ak-
zeptanz und Nutzen)

Integration, Interaktionen, soziale Beziehungen, Umgang mit Schwa-
chen seitens der Mitschilerinnen und Mitschiler, Hilfsangebote
durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler, Zusammenarbeit mit ande-
ren
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Verhalten, Einstellungen oder  Verhalten allgemein (extro- oder introvertiert, allgemeiner Lernwille,
beobachtbare Reaktionen Zuhoren, storendes Verhalten, Lernverhalten bei anderen Aufgaben,
sozial-emotionale Entwicklung)

Verhalten bei Leseaufgaben (Hilfe suchen, Hilfe akzeptieren, Eigen-
initiative und Beharrlichkeit, Frustrationstoleranz, Mitarbeit beim Le-
sen, Vermeidungsstrategien beim Lesen, Angstlichkeit, schamhafte
Reaktion beim Lesen)

Arbeitsorganisation Arbeitsplatz, Vorhandensein Material, Arbeit allgemein von sich aus
beginnen

Subjektive Sicht und affektiv-  Selbsteinschatzung, schulisches Selbstkonzept, Affekt, Motivation
motivationale Aspekte

Aufgaben, Material Aufgaben und Texte (Form, Darbietung, Textformat, Visualisierung,
Schriftart, Hilfsmittel wie Zeilenhilfe)

Schulleistung Vergleich zur Gruppe (im Fach Deutsch oder im Lesen)

Leistungen in anderen Fachern (besondere Starken/Kompeten-
zen/erfolgreiche Momente, Verstandnis fiir Zahlen und Symbole,
Verstdndnis allgemein)

Lehrkraft Verhalten der Lehrkraft gegentber Philipp (Feedback, Kommunika-
tion)

Selbstreflexion der Lehrkraft (Erwartungen, Vorurteile, Rollenver-
stdndnis, Beziehungen, Unterrichtsgestaltung, eigene Kompetenzen)

Grundbediirfnisse Sicherung von Philipps Grundbedirfnissen (Toilettengang, Hunger,
Durst)

Tabelle 7

Hdufigkeiten fiir die Nennungen der Kategorien je Studiengangsgruppe

Kategorie Gruppe 1 Gruppe 2

n Nennungen Nennungen n Nennungen Nennungen in

absolut in % absolut %

Vorleseverstandnis, 75 6 8.00 131 5 3.82
Sprachverstdndnis
Sehen 82 9 10.98 136 48 35.29
Horen 84 0 0.00 142 7 4.93
Sprechen und Sprache 81 5 6.17 137 28 20.44
Andere physischeund 72 7 9.72 122 31 25.41
kognitive Vorausset-
zungen
Vorlauferfahigkeiten 77 1 1.30 137 1 0.73
Leseverstandnis 67 1 1.49 122 1 0.82
Phonem-Graphem- 74 2 2.70 124 20 16.13

Korrespondenz
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Silbenlesen, Synthese
Lesestrategien

Allgemeine Problem-
analyse Lesen

Lesegeschwindigkeit
und Lesefliissigkeit

Phase des Schrift-
spracherwerbs

Interessen und Lese-
motivation

Mehrsprachigkeit
Hé&usliches Umfeld
Lesesituation, sozial

Lesesituation, raum-
lich

Forderung und Nach-
teilsausgleiche

Soziale Situation und
Integration

Verhalten allgemein

Verhalten bei Leseauf-
gaben

Arbeitsorganisation

Affektiv-motivationale
Aspekte

Aufgaben und Mate-
rial
Schulleistung Deutsch

im Vergleich zur Klasse

Schulleistung in ande-
ren Fachern

Verhalten der Lehr-
kraft

Selbstreflexion der
Lehrkraft

Sicherung von Grund-
bedirfnissen

79

73

61

78

79

75

84

81

72

77

78

76

73

66

82

71

76

80

78

82

83

84

32

16

16

0.00

9.59

52.46

2.56

3.80

12.00

4.76

7.41

15.28

3.90

1.28

21.05

6.85

24.24

1.22

4.23

3.95

6.25

10.26

0.00

1.20

1.19

127

114

106

137

139

125

142

130

118

134

121

131

125

120

143

127

128

137

120

139

141

143

11

15

66

14

25

20

19

14

27

12

23

10

8.66

13.16

62.26

0.73

10.07

20.00

2.82

15.38

16.10

10.45

1.65

20.61

4.80

10.00

0.00

3.94

17.97

0.00

8.33

1.44

0.71

0.00

Anmerkung. n = Anzahl der von drei Raterinnen libereinstimmend beurteilten Fille.

Gruppe 1 = Studierende der Allgemeinpadagogik, Gruppe 2 = Studierende der Sonderpadago-

gik.
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Unter den Kategorien finden sich verschiedene Faktoren, die Lehr-Lernsituationen beein-
flussen kénnen: Unterrichtsbedingungen (rdumliche, prozessuale und inhaltliche Gestaltung von
Unterricht), individuelle Bedingungen des Kindes (physische, kognitive, motivationale und affek-
tive), das Handeln der Lehrkraft sowie die Klassenatmosphére (soziale Situation und Integra-
tion). Die genannten Kategorien wurden diesen Einflussfaktoren zugeordnet (siehe Anhang B
Tabelle B3) und zusammengefasst. Die Verteilung zeigt, dass in beiden Gruppen etwa 79 % der
Studierenden die individuellen Voraussetzungen des Kindes fokussieren, aber nur in geringem

Mafe Unterrichtsbedingungen und die Lehrkraft so gut wie gar nicht (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8

Hdufigkeiten fiir die Nennungen der zusammengefassten Kategorien nach Einflussfaktoren je

Gruppe
Zusammengefasste Kategorien Gruppe 1 Gruppe 2
N % N %

Individuelle Voraussetzungen 133 79.17 330 78.95
Unterrichtsbedingungen 18 10.71 58 13.88
Lehrkraft 1 0.60 3 0.72
Klassenatmosphdare 16 9.52 27 6.46
Gesamt 168 100.00 418 100.00

Anmerkung. n=Anzahl der von drei Raterinnen (bereinstimmend beurteilten Falle.
Gruppe 1 = Studierende der Allgemeinpadagogik, Gruppe 2 = Studierende der Sonderpadago-
gik.

9.5.4 Interpretation der Ergebnisse der ersten Teilaufgabe

Die erste explorative Analyse zeigt, dass die eingesetzte Kurzvignette und eine offene Ab-
frage dazu fihren, dass Studierende KF und LU oder Barrieren der KF und LU kaum in den Blick
nehmen. Von den Kategorien, die sich aus der Analyse der Studierenden-Antworten ergeben,
lassen sich nur wenige der Gestaltung der Lehr-Lernsituation zuordnen. Viele dagegen beziehen
sich auf andere Voraussetzungen, vor allem die Lesefdhigkeit des Kindes wird fokussiert. Studie-
rende der Sonderpadagogik fokussieren zudem starker individuelle physische und kognitive Vo-
raussetzungen, was zum Beispiel in den Kategorien Sehen, Sprechen und Sprache oder andere
physische und kognitive Voraussetzungen auffallt. Aber auch die Lesebedingungen wie die
raumliche Situation oder Aufgaben und Material beim Lesen werden von den Studierenden der
Sonderpadagogik etwas starker bericksichtigt. Studierende der Regelschullehramter nehmen

dagegen im Vergleich etwas mehr das Verhalten des Kindes in den Blick.
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Die Zuordnungen der Kategorien zu Gelingensbedingungen zeigen, dass Studierende bei
der Beurteilung von Lehr-Lernprozessen die Umsetzung von Unterrichtsmerkmalen spontan
quasi gar nicht als relevant betrachten. Vielmehr werden hauptsachlich individuelle Vorausset-
zungen fokussiert. Dies deckt sich mit bisherigen Befunden (vgl. Kopmann, 2022; Thiel, 2021)

und stitzt Hypothese 2.

9.5.5 Ergebnisse der zweiten offenen Teilaufgabe

Fiir die Auswertung der zweiten Teilaufgabe (Vignette Philipp mit offener Frage) wurde zu-
nachst erneut das Fleiss-Kappa fir die Inter-Rater-Reliabilitat fir die einzelnen Kategorien be-
stimmt. Das Fleiss-Kappa fiir die einzelnen Kategorien lag dabei zwischen.266 und.569 (siehe
Anhang B Tabelle B4). Die Werte liegen zwar nach Landis und Koch (1977) im akzeptablen Be-
reich (auRer fiir die Kategorien Veranschaulichung und Ubergénge), wurden aber dennoch stich-
probenartig auf Konsens gepriift. Dabei wurde deutlich, dass eine Raterin ein selbst erstelltes
Kurzmanual zur besseren Ubersicht benutzt hatte, das zu Unterschieden in der Zuordnung
fihrte. Nach Ausschluss dieser Raterin verbesserten sich die Werte und wiesen eine ausrei-
chende Ubereinstimmung zwischen Forscherin und Codiererin aus (Landis & Koch, 1977; Réss-

ler, 2017) (siehe Anhang B Tabelle B5).

Legt man hier den gleich strengen Mal3stab wie in der Auswertung der ersten offenen Teil-
aufgabe an und arbeitet nur mit den Fillen weiter, die eine véllige Ubereinstimmung zwischen
den Raterinnen zeigen, ergibt sich jedoch eine zu geringe Fallzahl. Fir weitere Analysen werden
deshalb die Codierungen der Autorin verwendet, da diese dem Verstandnis entsprechen, auf

dessen Basis die Hypothesen geprift werden (vgl. Barth, 2017).

Bei der Analyse der Antworten wurde der Wert 0 vergeben, wenn eine Kategorie nicht ge-
nannt wurde. Die Haufigkeitsverteilung (siehe Anhang B Tabelle B6) zeigt, dass die Studierenden
insgesamt Kommentierungen zu allen Kategorien vornahmen und keine der Kategorien unkom-
mentiert blieb. Der Wert 1 wurde vergeben, wenn Studierende zwar Bezug auf eine Textstelle
genommen hatten, die eine Barriere beschreibt, jedoch keine entsprechende Interpretation vor-
nahmen. Um die Lernbarrieren in den Textvignetten zu erkennen, mussten diese wahrgenom-
men und hinsichtlich der potenziell negativen Auswirkung auf die Lehr-Lernsituation zutreffend
interpretiert werden. Von einem Erkennen der Lernbarrieren konnte also nur ausgegangen wer-
den, wenn fir die Antworten der Wert 2 (beurteilt) oder 3 (Verbesserungsvorschlag gemacht,
was eine Beurteilung voraussetzt) vergeben wurde. Der Wert 4 (relevante Stelle wahrgenom-

men, aber falsch interpretiert) wurde ebenfalls als nicht erkannt gewertet.

Die Werte wurden dichotomisiert, indem die Werte 2 (beurteilt) und 3 (Verbesserungsvor-

schlag) als erkannt (Wert 1) rekodiert wurden und die Werte 0 (nicht erkannt), 1 (nacherzéhlend
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genannt) und 4 (genannt und falsch interpretiert) als nicht erkannt (Wert 0). Tabelle 9 zeigt, dass
die inhaltliche Klarheit jeweils am haufigsten erkannt wurde (Sonderpddagogikstudierende
65.7%, Allgemeinpadagogikstudierende 40.4 %), das Feedback erkannten Studierende der All-
gemeinpddagogik am seltensten (2.4 %), Studierende der Sonderpddagogik erkannten die Bar-

riere in den Regeln und Routinen am seltensten (5.7 %).

Tabelle 9

Hdufigkeiten fiir die dichotomisierten Variablen, erkannte Barrieren nach Studiengdngen

Item Gruppe 1 Gruppe 2
% %

Raum 38.1 50.0
Inhaltliche Klarheit 40.4 65.7
Zielklarheit 19.0 20.0
Allgegenwartigkeit 4.8 14.3
Ubergénge 7.1 18.6
Veranschaulichung 21.4 27.2
Regeln und Routinen 7.2 5.7
Feedback 24 27.1

Anmerkung. Gruppe 1 = Studierende der Allgemeinpadagogik (n = 42), Gruppe 2 = Studierende
der Sonderpadagogik (n = 70). Angaben in giiltigen Prozent, héchste und niedrigste Werte sind

fett.

Errechnet man den Mittelwert aller dichotomisierten Items (= Testscore), erreichen 15 %
aller Studierenden einen Wert von 0, d. h. dass sie keine der Barrieren erkennen. Rund 86. 7%
aller Studierenden erkennen weniger als die Halfte der Barrieren (M < 0.50), den Hochstwert
(M =1.00) erreicht niemand. Das Histogramm verdeutlicht diese Linksverteilung der Testscores

(siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5

Histogramm zur Hdufigkeitsverteilung der Testscores im Erkennen von Lernbarrieren

Histogramm

40 Mittelwert = .24
Std.-Abw. = .181
N=113

Haufigkeit

-.20 .00 .20 40 .60 .80 1.00

Testscore

9.5.6 Interpretation der Ergebnisse der zweiten offenen Teilaufgabe

In der Vignette Philipp werden Interaktionen beschrieben, die Merkmale der KF und LU be-
schreiben. So sollte der Blick der Studierenden auf Unterrichtsbedingungen gelenkt werden, um
Beurteilungsprozesse hinsichtlich dieser Merkmale in Gang zu setzen. Es sollte gepriift werden,
ob der Impuls durch die spezifisch konstruierte Vignette in Kombination mit einer offenen Frage
ausreicht. Die Analyse der Antworten zeigt, dass die Studierenden tatsachlich Bezug auf alle
Stellen in der Vignette nehmen, die relevante Handlungen beschreiben, und diese zumindest
von einigen Studierenden bemerkt werden. Die Vignettenabschnitte zu den Kategorien Raum,
Regeln und Routinen oder inhaltliche Klarheit beispielsweise werden in beiden Studiengangs-
gruppen von mindestens der Halfte der Studierenden kommentiert (siehe Anhang B Tabelle B6).
Andere Lernbarrieren wie das Feedback, Uberginge oder die Zielklarheit werden seltener kom-

mentiert. Insgesamt stiitzt dieses Ergebnis die Hypothese 2.

Allerdings zeigt die Analyse der Qualitat der Antworten durch die Dichotomisierung, dass
das Bemerken und Kommentieren relevanter Interaktionen haufig noch nicht einem Erkennen
entspricht. AuBerungen wie z. B. Philip ist frustriert, weil die anderen schneller sind und reinrufen
zeigen zwar, dass hier eine problematische Situation bemerkt wird. Eine Interpretation im Sinne

des Erkennens einer Lernbarriere, die in den Unterrichtsmerkmalen liegt und nicht bei Philip,
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wird hier aber noch nicht deutlich. Gerade fiir das Merkmal Regeln und Routinen ist der Anteil
zutreffender Beurteilungen gering (Sonderpadagogikstudierende: 5.7 %, Allgemeinpadagogik-
studierende: 7.2 %). Insgesamt erkennen nur 6.2 % aller befragten Studierenden mehr als die
Halfte der Barrieren und niemand erkennt alle Lernbarrieren. Dagegen erkennen 15 % aller Stu-
dierenden keine der Barrieren, so dass sich hier ein Bodeneffekt zeigt und eine Kompetenzer-

fassung nicht angemessen maoglich ist (Lienert & Raatz, 2011).

Die Erprobung der Vignette in Kombination mit einer offenen Frage gibt also Hinweise auf
die Tauglichkeit der Vignette, zeigt aber auch, dass eine offene Frage den Blick noch zu wenig
auf Unterrichtsbedingungen lenkt. Zudem wird deutlich, dass die Art und Weise der Formulie-
rungen Einfluss auf die Genauigkeit der Codierung hat. Die einzelnen Merkmale der KF und LU,
die bei der Konstruktion der Vignette und der Ankerbeispiele des Codierleitfadens genutzt wer-
den, lassen sich in den Antworten nicht so detailliert wiederfinden, dass diese sich sicher einzel-
nen Lernbarrieren zuordnen lassen. Wenn Antworten weniger elaboriert und eher global for-
muliert sind, fihren komplexere Situationen eher zur Beschreibung eines Gesamteindrucks
ohne ausreichende Begriindung. Aussagen wie Die Lehrerin unterstiitzt Philipp nicht genug, so
dass er nicht ins Arbeiten kommt sprechen dafiir, dass eine oder mehrere Barrieren erkannt
wurden. Es wird jedoch nicht deutlich, ob das z. B. auf einen schlechten Ubergang, mangelnde
Zielklarheit, zu wenig inhaltliche Klarheit oder durch fehlende Verstandnissicherung bedingt ist.
Anders als im theoretischen Modell, in dem einzelne Merkmale beschrieben werden, sind diese
in der Situation ineinander lGbergehend und miteinander verbunden. Das flhrt dazu, dass die
Bewertung der Antworten nicht immer eindeutig moglich ist und es zu einer nur maRigen und

teils nicht zufriedenstellenden Interrater-Reliabilitdt kommt (Landis & Koch, 1977).

Auch wenn das Wahrnehmen relevanter Situationen als Voraussetzung fiir das Erkennen
durch eine strukturierte Vignette ausgeldst werden kann, scheint es notig zu sein, die Beurtei-
lung dieser Situationen durch ebenso gezielte Impulse anzustofRen. Die Iltems der geschlossenen
zweiten Teilaufgabe waren deshalb so konstruiert, dass sie eine Beurteilung der jeweiligen Bar-

rieren direkt abfragten.

9.6 Ergebnisse und Interpretation des quantitativen Ansatzes

In der geschlossenen Version der zweiten Teilaufgabe wird die Vignette Philipp in Kombi-
nation mit Items prasentiert und die Frage untersucht, ob eine solche fokussierte Befragung die

gewlinschten Beurteilungsprozesse auslost und beurteilbar macht.
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9.6.1 Ergebnisse zu mittleren Schwierigkeitsgraden, Trennschdrfen und Reliabilitdit

Frage 3: Weisen die konstruierten Items akzeptable Werte hinsichtlich der Schwierigkeit,

Trennscharfe und Reliabilitat auf?

Hypothese 3: Die konstruierten Items sind angemessen schwierig, trennscharf und reliabel.

Die erzeugte Schwierigkeit wird anhand einer deskriptiven Statistik dargestellt (siehe Ta-
belle 10). Es zeigt sich, dass die vierstufige Beurteilungsskala voll ausgenutzt wird, auler beim
Iltem zur Allgegenwdrtigkeit, fir das nicht der Wert 1 vergeben wurde. Allerdings wurde insge-
samt sehr selten der Extremwert 1 vergeben und haufig die Werte 3 und 4, so dass die Mittel-
werte fir die Items iberwiegend deutlich Gber der Skalenmitte (2.50) liegen. Den niedrigsten
Mittelwert (M = 2.81, SD = 0.70) erreicht das Item zu Regeln und Routinen, den héchsten Mit-
telwert (M =3.57, SD =0.61) erreicht das Item zur Raumbarriere. Die Mittelwerte aller Items
liegen zwischen 1.88 und 4.00 (M =3.18, SD = 0.45). Die Daten weisen dadurch zwar eine ge-

wisse Streuung auf, verteilen sich jedoch rechtssteil.

Tabelle 10

Deskriptive Statistik zu geschlossenen Items zu Barrieren

Item n Min Max M SD Var
Raum 115 1 4 3.57 0.61 .37
inhaltliche Klarheit 114 1 4 3.36 0.80 .64
Veranschaulichung 115 1 4 3.16 0.89 .80
Zielklarheit 114 1 4 3.09 0.89 .79
Allgegenwartigkeit 113 2 4 3.23 0.66 .43
Ubergénge 114 1 4 2.82 0.84 71
Regeln und Routinen 108 1 4 2.81 0.70 .49
Feedback 116 1 4 341 0.72 .52

Anmerkung. Hochste und niedrigste Mittelwerte sind fett markiert.

Zur Prifung der Item-Kennwerte werden auBerdem Cronbachs Alpha und Trennscharfen
dargestellt. Die Trennscharfen der Items liegen zwischen rj; =20 und rjj-61. Bei einer ersten
Itemrevision sollten die Trennscharfen der Items bei rji) - 25 oder hoher liegen (Lienert & Raatz,
2011). Dies trifft auf alle Items zu, auRer auf das Item zur Barriere in den Regeln und Routinen
(rj- = 20). Der Ausschluss dieses Items wiirde die Reliabilitat allerdings nicht deutlich erhéhen

(siehe Tabelle 11). Das Cronbachs Alpha liegt fiir acht Items bei .73.
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Tabelle 11

Trennschdirfen der Items zu Barrieren

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte Item- Cronbachs Alpha,
wenn Item wegge- wenn ltem weg- Skala-Korrelation wenn Item weg-

lassen gelassen gelassen
Raum 21.83 11.75 .25 .73
Inhaltliche Klarheit 22.06 11.23 .25 .73
Veranschaulichung 22.29 9.25 .57 .66
Zielklarheit 22.31 9.71 .48 .68
Allgegenwartigkeit 22.18 11.00 .40 .70
Ubergénge 22.63 9.47 .58 .66
Regeln und Routinen 22.60 11.69 .20 74
Feedback 22.01 9.85 .61 .66

Anmerkung. Trennscharfen rjx; >.25 sind fett markiert.

9.6.2 Interpretation der mittleren Schwierigkeitsgrade, Trennschéirfen und Reliabilitét

Die Items der geschlossenen zweiten Teilaufgabe waren so konstruiert, dass sie eine Beur-
teilung der jeweiligen Barrieren direkt abfragten. Dies flhrte dazu, dass ein sehr grolRer Teil der
Studierenden die Barrieren erkannte und die Mittelwerte fir alle Iltems lber der Skalenmitte
(2.50) liegen. Diese Ergebnisse stiitzen die Hypothese 2, da durch die Kombination der Vignette
Philipp (gezielte Impulse) mit einem geschlossenen Frageformat eine Beurteilung der Barrieren

erreicht werden konnte.

Damit die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren auf diese Weise erfasst werden kann,
muss der Schwierigkeitsgrad der Items aber geeignet sein, verschieden ausgepragte Fahigkeiten
zu erfassen. Es darf also kein Deckeneffekt auftreten. Die rechtssteile Verteilung der Daten zeigt
jedoch, dass die Beurteilung auf diese Weise zu leicht ist oder zumindest sehr eindeutig erfolgt,
insbesondere in der Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden. Es kann auf diese Weise nicht
fir alle Items genligend Varianz erzeugt werden, so dass unterschiedliche Fahigkeiten nicht
sichtbar werden. Ziel des nachsten Entwicklungsschritts muss also sein, Aspekte zu liberdenken,

die den Schwierigkeitsgrad der Beurteilung beeinflussen konnten.

Mit einem Cronbachs Alpha von.73 kann die Reliabilitat als akzeptabel bezeichnet werden.
Angesichts der Tatsache, dass ein relativ breites Konstrukt mit verschiedenen Merkmalen erfasst
wird, kann Cronbachs Alpha sogar als gut bewertet werden (Streiner, 2003), so dass die Daten

Hypothese 3 stiitzen.
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Das Item zu Regeln und Routinen wird insgesamt am seltensten richtig beurteilt und er-
reicht den geringsten Mittelwert. Zudem weist es als einziges Item eine zu geringe Trennscharfe

(rjee-y =.20) auf, so dass die Darstellung der Barriere in der Vignette gepriift werden muss.

9.6.3 Ergebnisse zur Validitiit

Zur Prifung der Validitat wird zum einen die Konstruktvaliditat des Verfahrens erfasst. Auf-
grund des pilotierenden Vorgehens wird die Struktur der Daten durch eine explorative Daten-
analyse bestimmt. AuBerdem wird die Kriteriumsvaliditat Gberprift und es wird dargestellt, ob

durch die unterschiedlichen Ansatze gleiche oder verschiedene Konstrukte erfasst werden.

9.6.3.1 Ergebnisse zur Konstruktvaliditat

Frage 4: Lasst sich das Erkennen von Barrieren in der Klassenfiihrung von dem Erkennen von

Barrieren in der Lernunterstitzung unterscheiden?

Hypothese 4: Das Erkennen von Barrieren hangt davon ab, ob sie sich auf die Klassenfiihrung

oder die Lernunterstiitzung beziehen. Beides ist zu unterscheiden.

Um die Struktur der Daten zu untersuchen, wurde eine explorative Faktorenanalyse durch-
gefuhrt. Es wird angenommen, dass bei Vorliegen von mehreren Faktoren diese verschiedene
Dimensionen der lGibergeordneten Fahigkeit Erkennen von Lernbarrieren darstellen und deshalb
miteinander korrelieren. Als Rotationsmethode wird deshalb eine Promax-Rotation gewahlt.
Zwar ist die Datenmenge mit einer Vignette und acht Items klein. Durch die Faktorenanalyse
sollte aber sichtbar werden, ob sich die Items latenten Konstrukten zuordnen lassen. Das Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium (.71) und die Signifikanz nach Bartlett (p <.001) weisen darauf hin, dass
sich die Daten fir eine Faktorenanalyse eignen. Die Anzahl der Faktoren wurde dabei so weit
reduziert, dass nur Faktoren mit mindestens drei Faktorladungen tiber.30 entstanden (Lienert
& Raatz, 2011), die auch inhaltlich interpretierbar waren. Es ergeben sich zwei Faktoren. Der
erste Faktor erklart dabei 35.86 % der Gesamtvarianz und der zweite 18.53 % (siehe Tabelle 12

und Anhang B Tabelle B7). Die Faktoren korrelieren mit r =.20 (siehe Anhang B Tabelle BS).
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Tabelle 12

Ergebnis der Faktorenanalyse

Item Faktorladung
1 2
Faktor 1
Veranschaulichung 91
Zielklarheit .79
Feedback 72
Uberginge .70
Inhaltliche Klarheit .35
Faktor 2
Regeln und Routinen .86
Raum .68
Allgegenwartigkeit .60

Anmerkung. N =103. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode:

Promax mit Kaiser-Normalisierung. Faktorladungen unter.30 werden nicht dargestellt.

9.6.3.2 Interpretation der Konstruktvaliditat. Aufgrund bisheriger Studien und des zug-
rundgelegten theoretischen Modells wurde ein zweifaktorielles Modell vermutet, das die Fahig-
keit Erkennen von Lernbarrieren abbildet und dabei Items der KF und LU unterscheidet (Stef-
fensky et al., 2015). Die Mustermatrix zeigt zwei Faktoren: Mit den Items zu Raum, Regeln und
Routinen sowie Allgegenwdrtigkeit wird der Faktor 2 von Items zur KF gebildet. Faktor 1 wird
von Items zur LU gebildet (Veranschaulichung, Zielklarheit, inhaltliche Klarheit). Das Feedback
kann laut theoretischer Modellierung je nach Gestaltung zur KF oder zur LU gezahlt werden.
Damit ordnet sich lediglich das Item zu Ubergédngen nicht dem Faktor zu, wie es der theoreti-
schen Modellierung entspricht. Allerdings ist davon auszugehen, dass Merkmale nicht isoliert
wahrgenommen werden, sondern in Handlungszusammenhangen. Zwar gehoren reibungslose
Ubergénge als Merkmal zur prozessualen Strukturierung und damit zur KF, in der konkreten Um-
setzung gelingt der Ubergang in der beschriebenen Situation fiir Philipp aber auch wegen man-
gelnder LU nicht. Gerade Uberginge sind auch von anderen Merkmalen wie z. B. Regeln und
Routinen oder Klarheit abhangig. Zusatzlich kommt in der Formulierung des Items Die Lehrerin

unterstiitzt Philipp bei der selbstéindigen Bearbeitung das Verb unterstiitzt vor. Gemeint ist hier
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der Ubergang in die selbstindige Bearbeitung. Die Formulierung kénnte aber auch auf man-
gelnde LU verweisen, so dass eine Zuordnung der Ubergénge zur LU hier inhaltlich gut nachvoll-

ziehbar ist.

Zu den Items Raum und Regeln und Routinen ist anzumerken, dass diese das leichteste bzw.
schwerste Item sind und die geringsten Trennscharfen aufweisen. Die Umsetzung in der Vig-

nette und die Erfassung durch die Items sind hier besonders zu prifen.

Die Daten stlitzen Hypothese 4, sollten aber mit Vorsicht interpretiert werden. Strengere
Angaben zur Interpretation von Faktoren fordern 4 Variablen >.6 oder 10 Variablen >.4, damit
ein Faktor zuverlassig interpretiert werden kann und nicht mit zufalligen Ladungsmustern ge-
rechnet werden muss. Ansonsten sollte die Stichprobe mind. 300 Personen umfassen oder die
Datenstruktur in anderen Stichproben replizierbar sein (Guadagnoli & Velicer, 1988, zitiert nach

Bortz, 1999).

9.6.3.3 Ergebnisse zur Kriteriumsvaliditat

Frage 5: Ist die Beurteilungsaufgabe im Sinne von Kriteriumsvaliditat sensibel genug, um Un-

terschiede zwischen Gruppen unterschiedlicher Expertise zu erfassen?

Hypothese 5: Es zeigen sich Unterschiede zwischen den Gruppen zugunsten der Sonderpa-

dagogikstudierenden und Studierenden der hoheren Fachsemester.

Zur Darstellung unterschiedlicher Fahigkeitsauspragungen wurden unter Berlicksichtigung
der Ergebnisse der Faktorenanalyse gewichtete Mittelwerte pro Item und pro Faktor berechnet.
Vergleiche werden zwischen Beurteilungen der Fachsemester- und Studiengangsgruppen mit

non-parametrischen Verfahren durchgefihrt.

Zunachst wurde mit dem Kruskal-Wallis-Test gepriift, ob es in den Studiengangsgruppen
signifikante Unterschiede in Abhangigkeit von der Studiendauer gibt. Das Signifikanzniveau wird
auf 10 % festgelegt, um auch schwachere Effekte zu erkennen, die Hinweise fir die weitere Ent-
wicklung geben kénnten. Es wird fiir die Post-hoc-Tests jeweils die angepasste zweiseitige Sig-

nifikanz berichtet.

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt, dass nur in der Gruppe der Allgemeinpadagogikstudierenden
das Ergebnis fiir Faktor 1 (LU) von der Studiendauer beeinflusst wird (x?(2) = 5.341, p =.069)
(siehe Anhang B Tabelle B9). Die Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass der Unter-
schied zwischen dem 1. Semester im Bachelor und 3. Semester im Master knapp signifikant ist
(z=-2.125, p =.101) (siehe Anhang B Tabelle B10). Es handelt sich mit r =.38 um einen mittleren
Effekt nach Cohen (1992).
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Unterschiede zwischen den Urteilen der Studiengangsgruppen wurden mit dem Mann-
Whitney-U-Test gepriift. Signifikante Unterschiede zeigen sich nur im 1. Bachelorsemester so-
wohl fur Faktor 1 (LU), z=2.943, p =.003, als auch fur Faktor 2 (KF), z=2.025, p =.043 (siehe
Anhang B Tabelle B11 und B12). Es handelt sich fiir Faktor 1, r =.44 und fiir Faktor 2, r =.30 um
mittlere Effekte nach Cohen (1992).

9.6.3.4 Interpretation der Kriteriumsvaliditat. Fiir die verschiedenen Teilstichproben
wurde angenommen, dass Studierende der Sonderpadagogik und in héheren Fachsemestern
besser abschneiden. In der Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden zeigt sich aber, dass sie
bereits zu Beginn des Studiums hohe Werte erzielen und sich diese von hoheren Fachsemestern
wenig unterscheiden. Aufgrund der zu geringen Schwierigkeit und des Deckeneffekts in dieser
Gruppe lasst sich Gber den Einfluss der Studiendauern auf die Fahigkeit zum Erkennen von Lern-

barrieren also keine Aussage treffen.

In der Gruppe der Allgemeinpadagogikstudierenden zeigt sich dieser Effekt jedoch besonders
zwischen dem 1. Bachelor- und 3. Mastersemester, so dass zumindest in dieser Gruppe die Stu-
diendauer eine Rolle zu spielen scheint. Der signifikante Unterschied zwischen den Studiengangs-
gruppen zu Beginn des Studiums lasst vermuten, dass eine unterschiedliche Fokussierung eine
Rolle spielen kdnnte. Moglicherweise sind Studierende der Sonderpadagogik schon von Beginn an
mehr darauf konzentriert, problematische Lehr-Lernprozesse wahrzunehmen, und beurteilen
diese eindeutiger als schlecht. Hypothese 5 wird durch die Ergebnisse also gestiitzt, es bleibt aber
zu prifen, ob sich die gezeigten Unterschiede zwischen den Fachsemestern auch fiir den Studien-
gang Sonderpadagogik zeigen lassen und ob bei insgesamt h6herem Schwierigkeitsgrad auch lber

die Studiendauer hinweg Unterschiede zwischen den Studiengangen erkennbar werden.

9.7 Zusammenfassung und Konsequenzen fiir den nachsten Entwicklungsschritt

Der Vergleich der Ansatze mit unterschiedlichen Vignetten und Frageformaten sollte Auf-
schluss darliber geben, wie Vignetten konstruiert werden missen und welche Frageformate ge-
eignet sind, Urteilsprozesse hinsichtlich potenzieller Lernbarrieren in der KF und LU so auszul6-

sen, dass das Erkennen dieser erfassbar und beurteilbar wird.

Die Ergebnisse zeigen, dass bei einem allgemeinen Impuls und einer offenen Abfrage zu-
nachst verstarkt andere Bedingungen als Unterrichtsmerkmale in den Blick genommen werden.
Als Beobachtungsfokus werden von der groflen Mehrheit der Studierenden vor allem die indivi-
duellen Bedingungen des Kindes gewahlt. Besonders wird die Lesefahigkeit des Kindes fokus-
siert, vermutlich ausgehend von der Kontextinformation, dass das Kind Leseschwierigkeiten hat.

Auch wenn eine Vignette als Impuls gewahlt wird, die insofern spezifischer ist, als dass sie in
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konkreten Interaktionen Barrieren in Unterrichtsmerkmalen darstellt, konzentrieren sich viele
Kommentare zur Situation auf das Kind. Zudem bleiben diese haufig auf einer nacherzahlenden
Ebene und beinhalten weder einen Theoriebezug noch eine Beurteilung hinsichtlich der mogli-
chen Auswirkung auf den Lernprozess, so dass ein Erkennen potenzieller Barrieren nicht zum
Ausdruck kommt. Beispielsweise wird zwar beschrieben, dass Philipp negativ auf den Zwischen-
ruf eines Kindes wahrend der Gruppenarbeit reagiert (Wir sind schon fertig!). Es wird jedoch
keine Erklarung fir dieses Verhalten gesucht, das in mangelnden Regeln und Routinen fiir die
Gruppenarbeit, also in der KF liegen konnte. Der Beobachtungsfokus bleibt demnach verstarkt
auf dem Kind, ohne Erklarungen in der Unterrichtsgestaltung zu vermuten. Wie im modifizierten
Kompetenzmodell gezeigt, ist das aber die Voraussetzung fiir das Erkennen von Lernbarrieren.
Eine weitere Voraussetzung fiir das Erkennen ist, dass Uber die Wahrnehmung der kritischen
Situation hinaus eine Hypothesenbildung liber die Ursachen stattfindet. Beides findet mit offe-

nen Befragungen als Impuls nicht in ausreichendem MaR statt.

Der quantitative Ansatz fragt Barrieren gezielt ab und es werden auf diese Weise Daten
generiert, die annehmen lassen, dass die Konstruktion der quantitativen Vignettenaufgabe
grundsatzlich geeignet ist, reliabel und valide die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren zu
erfassen. Gleichzeitig zeigte sich eine gute Akzeptanz des Aufgabenformats durch die Studieren-
den. Probleme zeigen sich aber noch bzgl. des zu geringen Schwierigkeitsgrades, vor allem in der

Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden.

Im nachsten Schritt sollen Vignette und Items weiterentwickelt werden. Dies betrifft die
inhaltliche und sprachliche Gestaltung der Vignette sowie methodisch das Format der Items.
Beides mit dem Ziel, Schwierigkeiten zu erh6hen und Varianzen zu erzeugen, die eine Abbildung

unterschiedlicher Fahigkeiten ermoglichen.



10 Zweiter Entwicklungsschritt

Die ersten Ergebnisse sprachen fiir eine Weiterarbeit an der quantitativen Version. Im
nachsten Entwicklungsschritt waren dafiir sowohl die Vignette als auch die Items weiter zu qua-

lifizieren.

Zur Weiterentwicklung des Verfahrens stellt sich die Frage, wie es durch gezielte Anderun-
gen verbessert werden kann. Das betrifft eine inhaltliche und sprachliche Uberarbeitung der
Darstellung der Barrieren in der Vignette sowie methodische Anderungen bzgl. der Itemkon-
struktion und Instruktion. Ziele sind eine angemessene Deutlichkeit der Barrieren in der Vig-
nette sowie Instruktions- und Itemformate, die eine genaue Beurteilung provozieren, um

insgesamt einen guten Schwierigkeitsgrad zu erzeugen.

10.1 Uberarbeitung der Vignette und Items

Da sich in der ersten Datenerhebung zum Teil bereits akzeptable Ergebnisse bzgl. Reliabili-
tat, Faktorenstruktur und Hinweise fiir eine Kriteriumsvaliditat gezeigt hatten, sollten inhaltliche

Anderungen moglichst filigran und unter Beibehaltung der Grundstruktur erfolgen.

Als Zielsetzung wurde festgelegt, dass der Schwierigkeitsgrad insgesamt steigen und sich
die Varianz erh6hen sollten, damit der Deckeneffekt in der Gruppe der Sonderpadagogikstudie-
renden abnimmt und unterschiedliche Fahigkeitsauspragungen abbildbar sind. Dazu sollten Bar-
rieren nicht zu einfach zu erkennen sein, aber dennoch eindeutig durch die beschriebenen Hand-
lungen reprasentiert werden, damit die Beurteilungen nicht zufallig vorgenommen werden.
Dafiir sollten folgende Punkte geprift werden: (1) die Wirkung der Kontextinformation (Philipp
hat eine spezifische Lernstérung...), (2) die sprachliche Gestaltung der Vignette, (3) die inhaltliche
Gestaltung der Vignette hinsichtlich der Frage, ob die Barrieren in den Vignetten in angemesse-
ner Deutlichkeit dargestellt sind. D. h., ob sie gut erkennbar, aber nicht zu offensichtlich sind.
Ferner sollte geprift werden, ob (4) die Items reprasentativ fir die Barrieren in den Merkmalen
der KF und LU sind und (5) ob das Itemformat und die Instruktion methodisch so verdndert wer-
den kdnnen, dass eine genauere Beurteilung der einzelnen Barrieren angeregt werden kann, die

Uber ein Pauschalurteil hinausgeht.

In Interviews konnen in der Entwicklungsphase mehr Hinweise fiir die Gestaltung der Vig-
netten und Items erarbeitet werden als in Ratings, da Nachfragen, Diskussionen und Erlauterun-

gen von Entscheidungen moglich sind. Zu erwarten ist, dass Personen, die sich ausfihrlich mit
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Unterrichtsprozessen befassen, geeignete Expertinnen und Experten sind, um die in der Vig-
nette beschriebenen Unterrichtsauschnitte, enthaltene Barrieren und Itemformulierungen so-

wie Instruktionen zu diskutieren.

Es konnte eine Expertengruppe aus Lehrenden der Universitdat Hamburg, die innerhalb des
Projekts ProfalLe mit der Grundidee der Studie vertraut waren, gewonnen werden. Es wurden
acht Expertinnen und Experten liber das theoretische Modell und die Operationalisierung der
Lernbarrieren informiert und gebeten, die Vignette analog zu den Studierenden in einer Papier-
und-Bleistift-Version innerhalb von 15 Minuten zu bearbeiten. In einer anschlieRenden Grup-
pendiskussion wurden Beurteilungen verglichen sowie die Vignette, Instruktion und Items dis-
kutiert. Dabei wurde Konsens zu den folgenden Vorschlagen erzielt, die dann in die Uberarbei-

tung aufgenommen wurden (siehe Tabelle 13).

Tabelle 13

Ergebnisse der Expertendiskussion und Uberarbeitungen von Vignette und Items

Ergebnisse der Expertendiskussion Uberarbeitung von Vignette und Items

Kontextinformation

Feedback, Veranschaulichung: Vermutlich starker  Kontextinformationen fallen weg
Einfluss der Kontextinformation (Philipp ist ein

Kind mit spezifischer Lernstérung) insbesondere

hinsichtlich der Angemessenheit des Feedbacks

und der fehlenden Veranschaulichung der Auf-

gabe.

Sprachlich

Die Bezeichnung , Textaufgabe ist nicht korrekt. ~ Vorher: Wir beide gucken jetzt mal zusammen,

wie du diese Textaufgabe lésen kannst.

Nachher: Wir beide gucken jetzt mal zusammen,
wie du diese Sachaufgabe I6sen kannst.

Vorgehen bei der selbststandigen Bearbeitung
soll starker betont werden und weniger der Re-
chenweg.

Vorher: Ich wiirde ganz gut finden, wenn du laut
denkst, damit ich schauen kann, welche Re-
chenstrategien du dir (iberlegst und wie wir die
nutzen kénnen.

Nachher: Ich wiirde ganz gut finden, wenn du
laut denkst, damit ich schauen kann, welche Stra-
tegien du dir iiberlegst und wie wir die nutzen
kénnen.

Die drei Punkte am Ende der Vignette sind ,,irri-
tierend”.

Vorher: Wenn du dich schon wieder von vornhe-
rein weigerst, dann kommen wir nie weiter...“
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Nachher: Na, komm. Wenn du dich schon wieder
von vornherein weigerst, dann kommen wir nie
weiter!”

Inhaltlich

Raumsituation: Dass Philipp am Gruppentisch
sitzt, aber einzeln arbeiten soll, ist zu deutlich
wahrnehmbar.

Inhaltliche Klarheit: Die Klarheit wird an der Auf-
gabe selbst festgemacht. Es wird nicht deutlich,
dass das Kind auch aufgrund der Darbietung der
Aufgabe nicht mit der Arbeit beginnt.

Regeln und Routinen: Hinweise zu Regeln und
Routinen werden kaum gefunden.

Vorher: Philipp soll die Aufgabe mit Hilfe seiner
Lehrerin I6sen.

Nachher: Luise arbeitet noch nicht. Die Lehrerin
geht zu ihr.
Vorher: Vor ihm liegt ein Arbeitsblatt mit einer

Textaufgabe.

Nachher: Vor ihr liegt ein Arbeitsblatt mit einem
Text, den sie nicht anschaut.

Vorher: Wir sind schon fertig!

Nachher: Wir sind schon fertig! Was sollen wir
jetzt machen?

Methodisch

Die Formulierungsrichtung der Items ergibt ein
einheitliches Antwortmuster (bei richtigem Er-
kennen alle Kreuze links).

Alle Items beziehen sich auf Barrieren, was ein
»Triggern” nach Barrieren zu suchen zur Folge
haben kénnte.

Die Lernunterstiitzung wird nicht geniigend
durch die Items reprasentiert.

Die vierstufige-Likert-Skala fliihrt moglicherweise
einerseits zu weniger sorgfaltigen Urteilen, ande-
rerseits weisen Kreuze zwischen den Antwort-
moglichkeiten darauf hin, dass die Studierenden
nicht genug Ausdrucksmaoglichkeiten fiir ihre Ein-
schatzungen finden.

Das Item zur Allgegenwartigkeit soll sowohl das
Im-Blick-Haben der Klasse als auch die passende
Reaktion auf Stérungen beinhalten.

Das Item zu Ubergingen soll deutlicher von der
Lernunterstiitzung abgegrenzt werden und klarer

Anderung der Formulierungsrichtung einiger
Items.

Es werden funf Distraktoren hinzugefigt, die im
Zusammenhang mit der geschilderten Situation
sinnvoll erscheinen, aber inhaltlich nicht im Zu-
sammenhang mit der Beurteilung der in der Vig-
nette enthaltenen Lernbarrieren stehen.

Es wird das Item Die Lehrerin bietet Luise pas-
sende Lernunterstiitzung an hinzugefigt.

Die Likert-Skala wird zu einer sechsstufigen Skala
gedndert: Trifft ganz und gar nicht zu, Trifft kaum
zu, Trifft weniger zu, Trifft eher zu, Trifft weitge-
hend zu, Trifft voll und ganz zu

Vorher: Die Lehrerin hat die Gesamtsituation im

Griff.

Nachher: Die Lehrerin hat die Gesamtsituation im
Griff und reagiert passend auf Stérungen.

Vorher: Die Lehrerin unterstiitzt Philipp bei der
selbsténdigen Bearbeitung.
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machen, dass es um den Ubergang in die selb- Nachher: Die Lehrerin bietet Luise keine Anleitung
standige Arbeit geht. zur selbststdndigen Bearbeitung der Aufgabe an.

Die Formulierung des Items zu Regeln und Routi-  Vorher: Die Gruppenarbeit in der Klasse Iduft
nen soll einen starkeren Hinweis auf die Barriere  nach festen Regeln ab.

enthalten. Nachher: Der Ablauf der Gruppenarbeit erfolgt
nach festen Regeln und Routinen.

Formal

Kreuze zwischen den Antwortmaglichkeiten sol- In der Instruktion bekommen die Studierenden

len vermieden werden. zusatzlich den Hinweis, Kreuze nur ,,IN“ die Kast-
chen zu setzen.

Personenangaben sind durch offene Abfrage zu Personenangaben werden durch Multiple-

oft nicht eindeutig zuordenbar. Choice-Fragen erfasst.

Anmerkung. Unterstreichungen markieren gednderte Textabschnitte. Der Name des Kindes

wurde von Philipp zu Luise gedndert.

Im Ergebnis wurden inhaltlich Anderungen in der Vignette vorgenommen und Kontextin-
formationen gestrichen, um die Deutlichkeit in der Darstellung der Barrieren zu beeinflussen.
Die Prazisierungen sollen dazu fiihren, dass alle Merkmale und dazugehorigen Items beurteilbar
sind und nicht aufgrund eines insgesamt negativen Gesamteindrucks im Einklang mit den ande-
ren ltems negativ beurteilt werden. Die Veranderungen der Items und der Urteilsskala sollten
die Anforderungen der Bearbeitung dahingehend erhéhen, dass im Urteilsprozess ein genaueres
Hinsehen und Abwagen des Urteils erzeugt werden sollte. Fiir den Fall, dass Studierende bereits
die Vignette Philipp bearbeitet hatten, wurde das Kind in der lberarbeiteten Vignette Luise ge-
nannt, um Wiedererkennungseffekte von z. B. Kontextinformationen zu Philipp, wie Philipp hat

eine Leseschwdiche, zu verringern.

Es wurden somit von der ersten zur zweiten Datenerhebung mehrere Veranderungen in
einem Schritt unternommen. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass ein begrenzter Zugang zu
unterschiedlichen Kohorten von Studierenden bestand und Datenerhebungen dadurch limitiert

waren.

Vignette und Items lauteten nach der Uberarbeitung wie folgt (Masterlésung analog zu Vig-

nette Philipp, Bepunktung der Items siehe Anhang C1):
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Stellen Sie sich die folgende Situation vor. Beurteilen Sie bitte anschliefend die Aussa-

gen auf den nachsten Seiten!

Die Schiilerin Luise sitzt wahrend des Matheunterrichts in ihrer Klasse an einem Grup-
pentisch. Vor ihr liegt ein Arbeitsblatt mit einem Text, den sie nicht anschaut. Die an-
deren Kinder an ihrem Tisch haben bereits in Gruppenarbeit mit der Bearbeitung der
Aufgabe begonnen und diskutieren lebhaft. Luise arbeitet noch nicht. Die Lehrerin

geht zu ihr.

Lehrerin: ,,Wir beide gucken jetzt mal zusammen, wie du diese Sachaufgabe l6sen

kannst. Hier steht:

,Fur die Musik-Auffiihrung in der Schulturnhalle stellt der Hausmeister 280 Stiihle auf. Au-
Rerdem bendtigt der Elternbeirat noch 20 Stiihle fiir den Verkauf. Im Orchester spielen 24
Kinder, die wahrend der Aufflihrung stehen. Die Stiihle sind in 6er Stapeln im Material-

Lager gestapelt.’

Okay?“ (wartet kurz, Luise nickt) ,Dann wollen wir jetzt mal tberlegen, wie du das
angehen kannst. Ich wiirde ganz gut finden, wenn du laut denkst, damit ich schauen
kann, welche Strategien du dir tberlegst und wie wir die nutzen kénnen. Und dann
kann ich dir immer dann helfen, wenn du allein nicht weiterkommst. Was haben wir

denn da jetzt alles fur Informationen? Vielleicht fangst du mal mit der Frage an?”

Die Lehrerin bleibt neben Luise stehen und wartet, Luise schaut auf den Text und bleibt

still.

Dann rempelt Luise ihren Sitznachbarn an und schimpft: ,Mann, jetzt riick doch mal

14

ein Stick weg
Lehrerin: ,,Na, na, Luise, du hast so viel Platz wie immer. Nun fang mal an!“
Luise: ,Und wie?“

Lehrerin: ,,Wie gesagt, vielleicht mit der Frage. Versuch mal.”

Luise: ,Wie geht die denn?“

Lehrerin: ,,Das wollen wir ja jetzt rausfinden. Wie konnten wir vorgehen?”

Luise schaut ihre Lehrerin erwartungsvoll an, diese wartet geduldig.

Ein Kind vom Nachbartisch ruft derweil: , Wir sind schon fertig! Was sollen wir jetzt ma-

chen?”
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nicht!“

Luise knallt sauer den Stift auf den Tisch: ,,0h Mann, ich hab‘ keine Lust! Ich mach das

Lehrerin: ,,Na, komm. Wenn du dich schon wieder von vornherein weigerst, dann kom-

men wir nie weiter!”

Raum

Inhaltliche Klarheit
Distraktor
Veranschaulichung
Lernunterstlitzung
Distraktor

Zielklarheit

Distraktor

Allgegenwiirtigkeit

Ubergéinge

Distraktor

Regeln und Routinen

Feedback

Distraktor

Die Arbeitssituation ist fiir Luise angemessen.

Die Aufgabenstellung ist flir Luise angemessen.

Die Lehrerin ist freundlich zu Luise.

Die Lehrerin stellt nicht sicher, dass Luise die Aufgabe versteht.
Die Lehrerin bietet Luise passende Lernunterstiitzung an.

Luise bemiht sich, die Aufgabe zu bearbeiten.

Die Lehrerin versaumt es, Luise das Vorgehen bei der Bearbei-

tung zu verdeutlichen.
Luise lasst sich beim Bearbeiten der Aufgabe ablenken.

Die Lehrerin hat die Gesamtsituation im Griff und reagiert pas-

send auf Storungen.

Die Lehrerin bietet Luise keine Anleitung zur selbststandigen Be-

arbeitung der Aufgabe an.

Die besondere Schwierigkeit der Aufgabe liegt darin, dass die

Kinder die Frage selbst formulieren sollen.

Der Ablauf der Gruppenarbeit erfolgt nach festen Regeln und

Routinen.
Die Lehrerin gibt Luise unangemessene Rickmeldungen.

Es handelt sich bei der Sachaufgabe um ein gangiges Aufgaben-

format.

10.2 Fragestellungen und Hypothesen

Ziel der zweiten Datenerhebung war, durch gezielte inhaltliche und methodische Anderun-

gen bei gleichzeitiger Beibehaltung der Grundstruktur Probleme der ersten Datenerhebung zu

beseitigen. Daraus ergaben sich folgende Fragestellungen und Hypothesen:
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Mittlere Schwierigkeitsgrade, Trennschdrfen und Reliabilitit

Frage 1: Die Uberarbeitungen der Vignette dienten der Prazisierung und insofern auch der
besseren Erkennbarkeit der Barrieren. Die Beurteilung sollte dadurch aber nicht einfacher wer-
den, sondern in Kombination mit den methodischen Veranderungen genauer. Es sollte so einem
pauschal negativen Beurteilen entgegengewirkt werden. Lassen sich durch diese gezielten An-
derungen die mittleren Schwierigkeitsgrade, die Trennscharfen und die Reliabilitat im Vergleich

zur ersten Version verbessern?

Hypothese 1.1: Die mittleren Schwierigkeitsgrade erhdhen sich im Vergleich zur ersten Ver-

sion, so dass sich zutreffende von weniger zutreffenden Beurteilungen unterscheiden lassen.

Hypothese 1.2: Die Trennscharfen der Items und die Reliabilitat bleiben mindestens erhal-

ten oder erhdhen sich.

Validitét

Frage 2: Die Ergebnisse der ersten Datenerhebung sprachen dafiir, dass sich die Faktoren
Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung trennen lassen. Nur das Item zu Ubergidngen gehérte,
anders als im theoretischen Modell postuliert, zur Lernunterstitzung. Fihren die Veranderun-
gen und Prazisierungen dazu, dass sich weiterhin zwei Faktoren zeigen, die der theoretischen

Modellierung entsprechen?

Hypothese 2: Klassenflihrung und Lernunterstiitzung zeigen sich in einem zweifaktoriellen

Modell.

Frage 3: Ziel war, durch Prazisierungen und methodische Verdanderungen genauere Beur-
teilungen zu erhalten. Fihren diese dazu, dass sich die Kriteriumsvaliditat erhéht, indem sich
Einschatzungen verschiedener Fachsemester in der Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden

unterscheiden?

Hypothese 3: Die Veranderungen fiihren dazu, dass sich Unterschiede zwischen den Fach-
semestern auch in der Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden zugunsten hoherer Fachse-

mester zeigen.

10.3 Stichprobe

Die Uberarbeitete Fassung wurde im Folgesemester nach der ersten Datenerhebung mit
einer Kohorte von 142 Studierenden im 2. und 6. Bachelorsemester sowie im 4. Mastersemester
als Paper-and-Pencil-Test an der Universitdat Hamburg durchgefiihrt. Die Erhebung beschrankte

sich auf Studierende der Sonderpadagogik, weil in dieser Gruppe der Deckeneffekt auftrat. Die
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Auswahl und Befragung der Studierenden erfolgte analog zur ersten Datenerhebung danach,
welche Lehrenden kurzfristig in der Lage waren, den Vignettentest in ihrer Lehrveranstaltung
durchzufiihren, unabhangig vom jeweiligen Seminar- oder Vorlesungsthema. Innerhalb der Ver-
anstaltungen nahmen alle Studierenden an der Befragung teil und Lehrende hatten keinen Ein-
fluss auf die Durchfiihrung, so dass erneut nicht von starken Stichprobeneffekten ausgegangen
werden muss und die Fachsemesterguppen als unabhangige Stichproben behandelt werden

(siehe Tabelle 14).

Tabelle 14

Hdéufigkeiten der Fachsemester fiir die Stichprobe der zweiten Datenerhebung

Studiengang Fachsemester
2. Bachelor 6. Bachelor 4. Master Gesamt
Sonderpaddagogik 61 43 38 142

10.4 Design und Durchfiihrung

Analog zur ersten Durchflihrung erfolgte die Bearbeitung innerhalb von Seminarzeiten als
Papier-und-Bleistift-Test. Die Anklindigung erfolgte ebenfalls in gleicher Weise und durch die
gleiche Person, so dass eine hohe Durchfiihrungsahnlichkeit gegeben war. Wie auch in der ers-
ten Durchfiuhrung durften die Studierenden bei der Beantwortung der Items zum Text zurtck-
blattern. Die Zeit war auf 15 Minuten beschrankt. Diese Zeitspanne wurde im ersten Durchlauf
von einigen Studierenden, die die offene Aufgabe bearbeitet hatten, als zu kurz beurteilt. Fir
die geschlossene Variante schien die Bearbeitungszeit angemessen. Innerhalb dieser Zeit bear-

beiteten alle Studierenden nur die Vignette Luise und die dazugehorigen Items.

Die Auswertung erfolgte analog der ersten Datenerhebung. Alle Antworten wurden in SPSS
(Version 28.0.1.1) Gbertragen und in Werte Ubersetzt. Je nach Formulierungsrichtung wurden
diese rekodiert, so dass wieder ein hoher Wert dem Erkennen der Barriere entspricht (je nach

Formulierungsrichtung des ltems trifft ganz und gar nicht zu bzw. trifft voll und ganz zu = 6).

Die Daten wurden deskriptiv und hinsichtlich der Itemeigenschaften Schwierigkeiten und
Trennscharfen ausgewertet. Die Struktur der Daten wurde durch eine Faktorenanalyse gepriift.
Zur Ermittlung der Testscores wurde entsprechend der Faktorenanalyse der gewichtete Mittel-
wert aller Items pro Faktor berechnet. Unterschiede zwischen den Fachsemestern wurden durch

non-parametrische Verfahren geprift.
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10.5 Ergebnisse und Interpretation

Nachfolgend sollen Ergebnisse fokussiert werden, die die gezielten Anderungen an Vignette
und Items zu Verbesserungen hinsichtlich der genannten Fragestellungen im Vergleich zur ers-

ten Studie untersuchen. Die Ergebnisse werden deshalb analog dazu dargestellt und verglichen.

10.5.1 Ergebnisse zu mittleren Schwierigkeitsgraden, Trennschérfen und Reliabilitéit

Frage 1: Lassen sich durch die gezielten Anderungen die mittleren Schwierigkeitsgrade,

Trennscharfen und die Reliabilitat im Vergleich zur ersten Version verbessern?

Hypothese 1.1: Die mittleren Schwierigkeitsgrade erhdhen sich im Vergleich zur ersten Ver-
sion, so dass sich zutreffende von weniger zutreffenden Beurteilungen unterscheiden las-

sen.

Hypothese 1.2: Die Trennscharfen der Items und die Reliabilitat bleiben mindestens erhalten

oder erhohen sich.

Die deskriptive Statistik (siehe Tabelle 15) zeigt, dass die sechsstufige Skala bei 7 von 9 Items
ausgenutzt wurde. Flr das Item Allgegenwiirtigkeit wurde der Wert 1 nicht genutzt, fir das Item
Raum wurden die Werte 1 und 2 nicht genutzt. Die Extremwerte 1 und 6 wurden insgesamt
seltener genutzt. Am haufigsten kommen die Werte 4 oder 5 vor (siehe Anhang C Tabelle C2).
Bei einem Skalenmittelwert von 3.5 weist das Item zu Feedback den geringsten Mittelwert auf
(M=3.91,SD =1.27) und das Item zu Raum den hochsten (M = 5.15, SD = 0.79). Der Iltemmittel-
wert fur die ganze Stichprobe liegt deutlich Gber der Skalenmitte (M = 4.48, SD = 0.53). Die Da-
ten zeigen eine geringe Streuung fiir die leichtesten Items zu Raum und inhaltlicher Klarheit und

etwas bessere Streuungen fiir die tbrigen Items.
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Tabelle 15

Deskriptive Statistik zu Items zu Barrieren

Item N Min Max MW SD Var
Raum 141 3 6 5.15 0.80 0.64
Inhaltliche Klarheit 140 1 6 4.88 0.98 0.96
Veranschaulichung 142 1 6 4.13 1.53 2.33
Lernunterstiitzung 142 1 6 4.68 1.00 1.00
Zielklarheit 139 1 6 4.42 1.23 1.51
Allgegenwartigkeit 141 2 6 4.63 1.01 1.02
Ubergénge 141 1 6 4.38 1.29 1.65
Regeln und Routinen 132 1 6 4.20 1.26 1.58
Feedback 138 1 6 3.91 1.30 1.68

Anmerkung. Niedrigste und héchste Mittelwerte sind fett markiert.

Um die Varianzen aus der ersten und zweiten Datenerhebung vergleichen zu kénnen,
wurde jeweils der Variationskoeffizient fiir die Iltems berechnet (siehe Tabelle 16). Der Variati-
onskoeffizient gibt das prozentuale Verhiltnis der Standardabweichung zum arithmetischen
Mittel an, so dass sich die Werte der unterschiedlichen Skalen vergleichen lassen. Fiir den Grol3-
teil der Items zeigen sich nur geringfligige Unterschiede zwischen der ersten und zweiten Da-
tenerhebung von 0.— 5 %. Fiir das Item Veranschaulichung steigt der Variationskoeffizient um
rund 15 % und fir das Item zum Feedback um rund 16 %. Dies bedeutet, dass die Beurteilungen
dieser Items in der zweiten Datenerhebung nicht ganz so homogen erfolgten. Fiir den Mittelwert
aller Items von 3.29 (SD = 0.35) liegt der Variationskoeffizient in der ersten Datenerhebung bei
rund 11 % und in der 2. Datenerhebung (M = 4.49, SD = 0.54) bei rund 12 %. Bezogen auf den
Gesamtmittelwert zeigt sich also nur ein sehr geringer Unterschied. Damit zeigen sich in beiden
Datenerhebungen nur moderate Streuungen der Gesamtmittelwerte in der Gruppe der Sonder-

padagogikstudierenden. GroRere Streuungen sind fiir die einzelnen Items erkennbar.
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Tabelle 16
Mittelwerte, Standardabweichung und Variationskoeffizienten der Items zu Barrieren fiir die

Gruppe der Sonderpddagogikstudierenden, 1. und 2. Datenerhebung im Vergleich

Item Datenerhebung 1 Datenerhebung 2

N M SD VK n M SD VK
Raum 72 3.62 .49 13.54% 141 5.15 .80 15.53 %
Inhaltliche Klar- 70 3.49 .70 20.06 % 140 4.88 .98 20.08 %
heit
Veranschauli- 72 3.29 72 21.88% 142 4.13 1.53 37.05%
chung
Lernunterstitzung 0O - - - 142 4.68 1.00 21.37 %
Zielklarheit 70 3.20 .83 2594% 139 4.42 1.23 27.83 %
Allgegenwadrtigkeit 69 3.32 .63 19.69% 141 4.63 1.01 21.81%
Ubergénge 70 2.97 .72 2424% 141 4.38 1.29 29.45 %
Regeln und Routi- 65 2.88 .72 25.00% 132 4.20 1.26 30.00 %
nen
Feedback 72 3.54 .60 16.95% 138 3.91 1.30 33.25%
Gesamt 72 3.29 0.35 10.64% 142 4.49 0.54 12.03 %

Anmerkung. VK = Variationskoeffizient. Unterschiede des Variationskoeffizienten > 5 % sind fett

markiert.

Zur Prifung der Reliabilitat des Verfahrens wurden Item-Kennwerte sowie Cronbachs Alpha
berechnet. Wie oben erwahnt, sollten bei einer ersten Itemrevision die Trennschéarfen der Items
bei rjx;) =.25 oder hoéher liegen (Lienert & Raatz, 2011). Dies trifft in der zweiten Datenerhebung
auf 5 von 9 Items zu. Keins der Items liegt bei rji) >.5 und alle auBer dem Item Raum weisen
eine geringere Trennschérfe als in der ersten Datenerhebung auf (siehe Tabelle 17). Cronbachs

Alpha liegt in der zweiten Datenerhebung bei .49.
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Tabelle 17

Trennschdrfen der Items zu Barrieren

Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte Iltem- Cronbachs Alpha,
wenn Item wegge-wenn ltem wegge-Skala-Korrelation wenn ltem wegge-

lassen lassen lassen
Raum 35.13 19.16 .33 44
Inhaltliche Klarheit 35.44 20.18 .10 .50
Veranschaulichung 36.16 16.84 .23 .46
Lernunterstiitzung 35.65 18.21 32 43
Zielklarheit 35.91 17.25 31 43
Allgegenwartigkeit 35.70 18.44 .29 44
Ubergénge 35.98 16.71 34 A1
Regeln und Routinen 36.08 20.51 .00 .54
Feedback 36.43 19.38 .09 .51

Anmerkung. Trennscharfen rjq; >.25 sind fett markiert.

10.5.2 Interpretation der mittleren Schwierigkeitsgrade, Trennschdéirfen und Reliabilitdit

Die deskriptive Statistik zeigt, dass nach den Anderungen der Vignetten und Items die Item-
mittelwerte Giber der Skalenmitte (M = 3.50) liegen und die Beurteilung damit nach wie vor zu
leicht ist. Allerdings wird der Extremwert 4 in der ersten Datenerhebung fiir 5 von 8 ltems am
haufigsten vergeben. In der zweiten Datenerhebung wird der Extremwert 6 dagegen fiir keines
der Items am haufigsten vergeben. Es zeigen sich geringe bis moderate Veranderungen bzgl. der
Streuung der Daten, dennoch ergibt sich eine rechtssteile Verteilung. Die Konzentration der Ant-
worten ohne eine hohe Anzahl von AusreiBern spricht fiir eine eindeutige Beurteilbarkeit der
Items. Es zeigt sich aber, dass die Breite der Skala die Varianzen nicht nennenswert beeinflusst
und diese methodische Variation sowie die Verwendung von Distraktoren somit keinen ent-

scheidenden Einfluss zu haben scheinen.

Beziiglich der Schwierigkeiten der einzelnen ltems wird deutlich, dass die Anderungen nicht
dazu gefiihrt haben, dass die Items zu Raum und inhaltlicher Klarheit schwerer wurden. Ande-
rungen in der Schwierigkeit und bzgl. des Variationskoeffizienten ergeben sich aber fiir die Items
zum Feedback und zur Veranschaulichung, so dass sich die Rangfolge der Itemschwierigkeiten
andert (siehe Tabelle 18). Nach dem Wegfall der Kontextinformation wird das Feedback nicht
mehr so deutlich wie zuvor als unangemessen beurteilt, sondern rutscht in der Rangfolge auf

den letzten Platz —auch wenn es nach wie vor eher ein leichtes Item ist. Moglicherweise hat hier
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aber nicht nur die fehlende Kontextinformation einen Einfluss, sondern auch die Umformulie-
rung des Items, das nun negativ formuliert ist (Die Lehrerin gibt Luise unangemessene Riickmel-
dungen). Eine Bestatigung, dass das Feedback unangemessen ist, beinhaltet moglicherweise ein
negativeres oder extremeres Urteil als die Verneinung der Aussage Die Lehrerin gibt Luise ange-
messenes Feedback. Aufgrund der unterschiedlichen Formulierungsrichtungen kénnten Zustim-
mungs- oder Ablehungstendenzen eine Rolle spielen, die vom Iteminhalt unabhangig sind
(Rostampour, 1998). Auch das Item zur Veranschaulichung, das vom 5. auf den vorletzten Rang
absteigt, ist negativ formuliert und lautet in der iberarbeiteten 2. Fassung Die Lehrerin stellt
nicht sicher, dass Luise die Aufgabe versteht. Das gilt allerdings nicht fiir die ebenfalls negativ
formulierten Items zu Zielklarheit und Ubergéngen, die nicht an Schwierigkeit gewinnen, so dass

auch die Formulierungsrichtung der Items keinen eindeutigen Effekt zeigt.

Die Items Feedback und Veranschaulichung platzieren sich nun nach dem Item zu Regeln
und Routinen, das somit in der Rangfolge vom letzten auf den 6. Rang vorriickt. Nach den inhalt-
lichen Anderungen und dem zusitzlichen Hinweis zu den fehlenden Regeln und Routinen in der
Vignette (Was sollen wir jetzt machen?) ist das Item im Verhéltnis zu den anderen Items also
etwas leichter und weist einen etwas hdheren Variationskoeffizienten auf. Es lasst sich aber
nicht sicher beantworten, ob die zusatzlichen Hinweise in der Vignette zu diesem Effekt flihren.
Ein Einfluss des Geschlechts des Kindes sowie des Namens kénnen ebenfalls nicht ausgeschlos-

sen werden (Denn, 2021; Denn et al., 2015).

Insgesamt fiihren die Anderungen nicht zu zufriedenstellenden mittleren Schwierigkeits-

graden, so dass die Hypothese 1.1 verworfen werden muss.
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Tabelle 18
Rangfolge der Items zu Barrieren gemessen am Schwierigkeitsgrad, 1. und 2. Datenerhebung

im Vergleich

Rang Items
Datenerhebung 1 Datenerhebung 2
1 Raum Raum
2 Feedback Inhaltliche Klarheit
3 Inhaltliche Klarheit Allgegenwartigkeit
4 Allgegenwartigkeit Zielklarheit
5 Veranschaulichung Ubergénge
6 Zielklarheit Regeln und Routinen
7 Ubergénge Veranschaulichung
8 Regeln und Routinen Feedback

Anmerkung. Je héher Items platziert sind, desto geringer ist die Itemschwierigkeit. Da es in Da-
tenerhebung 1 kein Item Lernunterstiitzung gab, wird dieses im Vergleich der Rangfolge nicht

dargestellt.

Reliabilitat und Trennscharfen verschlechtern sich in der zweiten Datenerhebung deutlich,
so dass auch Hypothese 1.2 verworfen werden muss. Das Item zum Feedback, das vorher die
hochste Trennscharfe aufwies (rjr)=.61) und nach den Verdnderungen zwar einen héheren
mittleren Schwierigkeitsgrad und mehr Varianz zeigte, ist nun nicht mehr als trennscharf zu be-
werten (rjgj) =.094). Auch das Item zur Veranschaulichung (vorher rjx.j =.57) hat erheblich an
Trennscharfe verloren (rji; =.23). Inhaltliche Veranderungen der Textstellen, die Hinweise auf
diese Barrieren enthalten, wurden nicht vorgenommen, so dass hier ein starker Einfluss der Ge-

samtwahrnehmung, die durch Kontextinformationen beeinflusst wird, zu vermuten ist.

Relativierend muss hinzugefiigt werden, dass die Reliabilitdt in der Gruppe der Sonderpa-
dagogikstudierenden auch im ersten Durchgang nur bei einem Cronbachs Alpha von.57 liegt.
Hier ist insofern ein Einfluss der Expertise auf die Reliabilitdt zu vermuten, als es in dieser Gruppe
in der ersten wie zweiten Datenerhebung Deckeneffekte gibt, so dass eine Differenzierung kaum

moglich ist (Streiner, 2003).

Insgesamt kann in dieser Gberarbeiteten Vignettenversion nicht mehr von einem in sich
konsistenten Test ausgegangen werden, sondern es scheinen mit den Merkmalen unterschied-

liche Konstrukte erfasst zu werden.
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10.5.3 Ergebnisse zur Konstruktvaliditdt

Frage 2: Fihren die Veranderungen und Prazisierungen dazu, dass sich weiterhin zwei Fak-

toren zeigen, die der theoretischen Modellierung entsprechen?

Hypothese 2: Klassenflihrung und Lernunterstiitzung zeigen sich in einem zweifaktoriellen

Modell.

Wie in der ersten Datenerhebung wurde zur Prifung der Datenstruktur eine explorative
Hauptkomponentenanalyse mit Promax-Rotation durchgefiihrt. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Krite-
rium (.62) und die Signifikanz nach Bartlett (p <.001) weisen darauf hin, dass sich die Daten
grenzwertig fur eine Faktorenanalyse eignen. Die Anzahl der Faktoren wurde so vorgegeben,
dass nur Faktoren mit mindestens drei Faktorenladungen iber.30 entstanden (Lienert & Raatz,
2011). Es entstanden so zwei Faktoren, von denen der erste rund 22 % der Gesamtvarianz erklart
und der zweite rund 15 % (siehe Tabelle 19 und Anhang C Tabelle C3). Die beiden Faktoren kor-
relieren mit r =.16 (siehe Anhang C Tabelle C4).

Tabelle 19

Ergebnis der Faktorenanalyse

Item Faktorladung
1 2
Faktor 1
Raum .70
Inhaltliche Klarheit .62 -42
Uberginge .56
Veranschaulichung .54
Zielklarheit A7
Faktor 2
Feedback .63
Lernunterstltzung .59
Allgegenwartigkeit .51
Regeln und Routinen .39

Anmerkung. N =126. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode:

Promax mit Kaiser-Normalisierung. Faktorladungen unter.30 werden nicht dargestellt.
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10.5.4 Interpretation der Konstruktvaliditdt

Die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren beinhaltet, dass negative Auswirkungen von
Interaktionen bzgl. der KF und LU erkannt werden. Diese Fahigkeit sollte sich als zweifaktorielles
Modell in den Daten zeigen. Die entstandenen zwei Faktoren lassen sich aber nicht gemaRk dem
theoretischen Modell interpretieren. Wahrend zuvor mit Regeln und Routinen, Raum und Allge-
genwidirtigkeit Items zur KF einen Faktor bildeten, mischen sich nun in beiden Faktoren Items zur
KF und LU. Das theoretische Modell liefert hier keine Erklarung fiir die Datenstruktur. Abgesehen
von der fehlenden inhaltlichen Interpretierbarkeit weisen die Faktorenladungen darauf hin, dass
die Ladungsmuster auch zufallig sein kénnten, da pro Faktor nur ein bis zwei Faktorladungen >.6
sind und die Stichprobe relativ klein ist (Guadagnoli & Velicer, 1988, zitiert nach Bortz, 1999).

Hypothese 2 muss demnach verworfen werden bzw. kann nicht sicher beantwortet werden.

10.5.5 Ergebnisse zur Kriteriumsvaliditiit

Frage 3: Fithren die Anderungen dazu, dass sich die Kriteriumsvaliditit erhéht, indem sich
Einschatzungen verschiedener Fachsemester in der Gruppe der Sonderpadagogikstudieren-

den unterscheiden?

Hypothese 3: Die Veranderungen fitihren dazu, dass sich Unterschiede zwischen den Fachse-
mestern auch in der Gruppe der Sonderpadagogikstudierenden zugunsten hoherer Fachse-

mester zeigen.

Die Ergebnisse der Reliabilitats- und Faktorenanalyse weisen nicht auf eine konsistente
Skala hin. Analog zu Schritt 1 sollen trotzdem gewichtete Mittelwerte pro Item und pro Faktor
berechnet und Gruppenunterschiede geprift werden, um mogliche Tendenzen zu erkennen.
Das Signifikanzniveau wird auf 10 % festgelegt. Es wird fiir die Post-hoc-Tests jeweils die ange-

passte zweiseitige Signifikanz berichtet.

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt, dass die Ergebnisse bzgl. Faktor 1 von der Studiendauer be-
einflusst werden, x3(2) = 8.090, p =.018 (siehe Anhang C Tabelle C5). Die Post-hoc-Tests (Dunn-
Bonferroni-Tests) zeigen, dass der Unterschied zwischen dem 2. und 6. Bachelorsemester signi-
fikant ist, z=-2.799, p =.015 (siehe Anhang C Tabelle C6). Es handelt sich mit r =.27 um einen
schwachen Effekt nach Cohen (1992).

10.5.6 Interpretation zur Kriteriumsvaliditéit
Ziel war es, durch gezielte Veranderungen unterschiedliche Fahigkeitsauspragungen auch in
der Gruppe der Sonderpddagogikstudierenden abbilden zu kdénnen. Auch wenn festgestellt

wurde, dass mittlere Schwierigkeitsgrade und Varianzen noch nicht zufriedenstellend waren,
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wurden Unterschiede zwischen den Fachsemestern fiir Faktor 1 gefunden: Studierende am An-
fang des Bachelorstudiums unterscheiden sich auf diesem Faktor von Studierenden am Ende des
Bachelorstudiums, was die 3. Hypothese stiitzen konnte. In dieser Studienphase war auch im ers-
ten Entwicklungsschritt der grofSte Anstieg bei den Studierenden der Allgemeinpadagogik zu ver-
zeichnen. Das Ergebnis zeigt aber nur eine schwache Effektstarke und ist angesichts der geringen
Reliabilitat und Trennscharfen sowie der wenig aussagekraftigen Faktoren nur bedingt interpre-
tierbar. Dennoch wurden alle Iltems genutzt, auch die mit nicht idealen Werten, um zu priifen, ob
das Verfahren insgesamt mit der Abfrage aller Merkmale funktioniert. Ob sich Expertiseunter-

schiede tatsachlich abbilden lassen und durch die Studiendauer beeinflusst werden, ist zu priifen.

Auffallig ist, dass die Mittelwerte fir die Masterstudierenden etwas niedriger ausfallen als fiir
die Bachelorstudierenden des 6. Semesters. Moglicherweise nutzen die Studierenden in den hohe-
ren Fachsemestern mehr Wissen, das zum Gelingen oder Misslingen einer Situation beitragen kann,
und urteilten deshalb zurlickhaltender. Zudem haben sie Lehrerfahrung im Kernpraktikum gesam-
melt und urteilen deshalb moglicherweise zurtickhaltender Gber Lehrkrafte. Es fallt auf, dass die
beiden Items mit dem hochsten Mittelwert keine Formulierungen zur Lehrkraft enthalten (Die Ar-
beitssituation ist fiir Luise angemessen und Die Aufgabenstellung ist fiir Luise angemessen). Die
niedrigste Zustimmung geben die Masterstudierenden (das Item zu Regeln und Routinen ausge-
nommen) zu negativ formulierten Items zur Lehrkraft: Die Lehrerin stellt nicht sicher, dass Luise die
Aufgabe versteht, Die Lehrerin gibt Luise unangemessene Riickmeldungen sowie Die Lehrerin bietet
Luise keine Anleitung zur selbststdndigen Bearbeitung der Aufgabe an. Moglicherweise miissen

diesbezliglich temformulierungen bedacht werden und dahingehende Effekte iberprift werden.

10.6 Diskussion und Konsequenzen fiir das weitere Vorgehen

Ziel der zweiten Datenerhebung war es, zu prifen, welche Effekte durch gezielte inhaltliche
und methodische Anderungen bewirkt werden kénnen. Dabei konnten die mittleren Schwierig-
keitsgrade nicht im gewtlinschten MaR verbessert werden. Trennscharfen und Reliabilitat ver-
ringerten sich und die Faktorenstruktur zeigte moglicherweise nur zufillige Ladungsmuster. Im
Vergleich der Fachsemestergruppen zeigte sich zwar ein signifikanter Unterschied zwischen Stu-
dierenden des 2. und 6. Fachsemesters (Bachelor), der aber vor dem Hintergrund der schlechten

ltemkennwerte mit Vorbehalt zu interpretieren ist.

Die Ubersicht (siehe Tabelle 20) zeigt die jeweiligen Verdnderungen, die im zweiten Entwick-
lungsschritt unternommen wurden, wobei das Item zur LU nicht aufgefiihrt wird, weil es in der ersten
Datenerhebung noch nicht vorkam. Es fallt auf, dass alle drei Items, bei denen ein starker Kontextef-

fekt vermutet wurde, nach dem Wegfall der Kontextinformation deutlich an Trennscharfe verlieren.
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Wie Avramidis und Norwich (2002) zeigen konnten, variieren Lehrkrafteinstellungen bzgl. Schiilerin-
nen und Schiilern mit funktionalen und sensorischen Behinderungen, kognitiven Beeintrachtigungen
und sozial-emotionalen Verhaltensstorungen betrachtlich. Die Erfassung der Einstellungen von Lehr-
personen im Inklusionskontext ist daher besonders instruktiv, wenn sie spezifisch auf verschiedene
Beeintrachtigungsformen bezogen wird. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass auch bei der Vig-

nettenbeurteilung entsprechende Kontextinformationen zum Kind eine Rolle spielen.

Die Items, die durch Anderungen innerhalb der Vignette beeinflusst werden sollten, dnder-
ten sich ebenfalls. Das Item zu Regeln und Routinen war bereits in der ersten Datenerhebung
nicht trennscharf, weist aber in der zweiten Datenerhebung eine noch deutlich geringere Item-
Skala-Korrelation auf. Die Items zu Raum und Feedback laden im Vergleich zur ersten Vignette
Philipp jeweils auf dem anderen Faktor. Die ltems zu Zielklarheit, Allgegenwirtigkeit und Uber-
gdngen, die nur von methodischen Veranderungen wie ltem-Polung und -Formulierung betrof-

fen waren, veranderten sich in den Kennwerten dagegen weniger stark.

Tabelle 20
Verénderungen der Trennschdrfe und Faktorenzugehdérigkeit in Bezug zu Uberarbeitungen von

Kontext, Vignette, Item-Polung und Item-Formulierung

Item Vermuteter  Anderung Ande-  Anderung  Verlust Anderung
Einfluss der  der Barrie- rung der Item- von Trenn-  der Fakto-
Kontextre- renbeschrei-  der Formulie- scharfe ren-zuge-
duktion ?;mg in der lterm- rung horigkeit
ignette Polung
Raum X X
Inhaltliche Klar-
. X X X
heit
Veranschauli-
X X X
chung
Zielklarheit X
Allgegenwartig- X
keit
Ubergénge X X
Regeln und Routi-
X X X
nen
Feedback X X X X

Anmerkung. Kreuze geben an, welche Items jeweils betroffen sind. Veranderungen, die zum
Verlust von Trennschirfe oder einer Anderung der Faktorenzugehérigkeit fiihren, sind fett mar-

kiert.
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Es liegt deshalb die Annahme nahe, dass methodische Anderungen weniger Einfluss auf die
Beurteilung haben. Der Kontext und/oder geringfiigige inhaltliche Informationen innerhalb der
Vignette scheinen aber zu einem Gesamteindruck beizutragen, der die Beurteilungen beein-
flusst. Insofern sind die Informationen, die bei der Vignettenkonstruktion gegeben werden, ge-

nau abzuwagen.

Zusammenfassend gibt es Hinweise darauf, dass das Erkennen von Lernbarrieren eher ho-
listisch zu funktionieren scheint und dass methodische Variationen der Items eher weniger Ein-
fluss nehmen, wahrend Kontextinformationen, die auf den Gesamteindruck wirken, etwas sen-

sibler zu sein scheinen, so dass sich Veranderungen hier starker auswirken kdnnten.

Bei der Konstruktion neuer Vignetten muss deshalb Sorgfalt auf die Auswahl von Beispielen
gelegt werden, die eindeutig sind und gut zugeordnet werden kdnnen. Zudem sollte deren in-
haltliche Validierung im Auge behalten werden. Das methodische Vorgehen kann hingegen
grundsatzlich erhalten bleiben. Gleichzeitig ist das Ziel, die Fahigkeit zum Erkennen einzelner
Lernbarrieren losgel6st von einem Gesamteindruck zu erfassen. Insofern miissen Beurteilungs-
prozesse ausgelost werden, die geeignet sind, eine genauere Wahrnehmung und Interpretation
einzelner Handlungen hervorzurufen. Im Unterricht miissen Urteilsprozesse innerhalb kurzer
Zeit in komplexen Situationen vollzogen werden. Wiirde man eine genauere Wahrnehmung der
Lernbarrieren in Vignetten Uber eine Variation der Instruktion anregen, wie z. B. Schauen Sie
sich die einzelnen Vignettenabschnitte genau an und entscheiden Sie fiir jede einzelne Aussage,
ob diese zutrifft oder nicht ware das 6kologisch weniger valide. Vielmehr ist es ja gerade Teil der
Kompetenz des Erkennens von Lernbarrieren, relevante Situationen wahrzunehmen und diffe-
renziert zu beurteilen und eben nicht Pauschalurteile zu fallen, die einzelne Lernbarrieren oder
gelingende Situationen gewissermalien schlucken. Insofern liegt in der Information, ob pau-
schale oder differenzierte Urteile gefallt werden, auch eine Aussage Uber die zu erfassende Kom-
petenz. Damit der Impuls geeignet ist, solche differenzierten Urteile zu ermoglichen, muss also
die Gestaltung der Vignetten und Items entsprechend iberdacht werden. Die Umsetzung dieser

Ziele wird im folgenden Kapitel beschrieben.



11 Dritter Entwicklungsschritt

Der vergleichsweise starke Effekt der Kontextreduktion im zweiten Entwicklungsschritt
flhrt zu der Frage, welche Informationen Studierende nutzen, um Vignetten zu beurteilen und
Lernbarrieren zu erkennen. Moéglicherweise beurteilen sie in Unterrichtssituationen nicht ein-
zelne Handlungsabschnitte aufgrund differenzierter Informationen, sondern fillen eher Pau-
schalurteile aufgrund eines Gesamteindrucks. In Anbetracht der diagnostischen Aufgabe der
sehr spezifischen Beobachtung potenzieller Lernbarrieren kommt dieser Frage eine hohe Bedeu-
tung mit groBer Praxisrelevanz zu. Daraus ergeben sich die Kernfragen fiir den dritten Entwick-

lungsschritt.

Erkenntnisse aus den vorherigen beiden Datenerhebungen sollen der Konstruktion neuer
Vignetten und Items dienen. Neben Fragen nach der Testglite stellt sich vor allem die Frage
nach der Art der Wahrnehmung in Bezug auf das Erkennen von Lernbarrieren. Entspricht

diese einem spezifischen Beobachten oder eher der Gesamtwahrnehmung einer Situation?

Die vorherigen Ergebnisse haben gezeigt, dass Barrieren in Unterrichtsmerkmalen durch
ausreichende Hinweise in der Darstellung zwar gut erkennbar und eindeutig sein mussen, aber
gleichzeitig nicht zu offensichtlich und damit zu leicht zu beurteilen sein sollten. Durch ein

mehrschrittiges Konstruktions- und Validierungsverfahren soll dies erreicht werden.

11.1 Konstruktion der Vignetten und Items

Mit der Frage nach der Art der Wahrnehmung und moglichen Einfliissen auf das Erkennen
von Lernbarrieren ist die Verwendung einer einzelnen Vignette nicht mehr ausreichend. Es sol-
len deshalb mehrere Vignetten konstruiert werden, die anhand gleicher Kriterien konstruiert, in
ausgewadhlten Aspekten aber variiert werden, um mogliche Unterschiede bzw. Einflisse hin-

sichtlich der Beurteilung erfassen zu konnen.

Alle Vignetten sollen Unterrichtssituationen beschreiben, in denen die sechs ausgewahlten
Merkmale der KF und LU vorkommen. Unterschieden wird jedoch zum einen, wie die jeweiligen
Merkmale durch die beschriebenen Handlungen reprasentiert werden. Unterschiedliche Fahig-

keitsauspragungen zum Erkennen von Lernbarrieren sollen davon unabhangig sichtbar werden.

Zum anderen wird in den Vignetten unterschieden, wie die Situierung hinsichtlich Klassen-
stufe, Unterrichtsfach, Geschlechtern der handelnden Personen und Arbeitsphase dargestellt
wird. Studienergebnisse deuten darauf hin, dass die PW unter anderem auch vom fachlichen
Kontext abhangig ist (Gold & Holodynski, 2017; Meschede, 2014; Sunder et al., 2016). Lernbar-

rieren wurden in dieser Arbeit jedoch so operationalisiert, dass sie auch ohne Fachwissen oder
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fachdidaktisches Wissen beurteilbar sein sollen. Bei einer differenzierten Beurteilung soll sich
also eine gewisse Konsistenz der Urteile (iber die verschiedenen Situationen hinweg zeigen. Fol-
gende Kriterien werden inhaltlich und methodisch zur Konstruktion der Vignetten und Items

Uberlegt:

Inhaltlich: Es sollen eindeutige und den Unterrichtsmerkmalen gut zuordenbare Unter-
richtsbeispiele fiir Lernbarrieren gefunden werden. Die Deutlichkeit und Zuordenbarkeit sollen
in einem mehrschrittigen Verfahren und durch wiederholte Einschatzungen von Expertinnen
und Experten entwickelt und inhaltlich validiert werden (Moosbrugger & Kelava, 2007; Seidel
et al., 2010). Die Beispiele fiir die Darstellung der Merkmale der KF und LU sollen bei guter Zu-
ordenbarkeit dennoch nicht zu offensichtlich sein. So soll zum einen ein mittlerer Schwierigkeits-
grad erreicht werden. Zum anderen soll vermieden werden, dass Antworten auf Items aufgrund
fehlender Hinweise in der Vignette geraten werden oder durch Orientierung an den anderen

Iltems beantwortet werden (einheitlich negative Beurteilung).

Vignetten und Items sollen zudem geeignet sein, eine differenzierte Beurteilung anzuregen.
Inhaltlich soll dies erreicht werden, indem nicht nur misslingende Unterrichtssituationen darge-
stellt wurden, die sich als Barriere auswirken konnten, sondern auch Situationen, in denen Mal3-
nahmen der KF und LU gut gelingen. Bei einer differenzierten Beobachtung missten diese Situ-

ationen dann anders als Barrieren beurteilt werden.

Methodisch: Es wird beibehalten, dass Items unterschiedlich gepolt und durch Distraktoren
erganzt werden, um einen genauen Beurteilungsprozess anzuregen. Fir die Vignetten sollen je-
weils unterschiedliche Itemsets verwendet werden, um Wiederholungseffekte durch identische
Abfragen zu vermeiden. Es werden jeweils die gleichen Merkmale der KF und LU abgefragt, je-
doch mit unterschiedlichen Formulierungen der Items. Da die sechsstufige Skala keine zufrie-
denstellende Verbesserung zeigte, wurde wieder eine vierstufige Skala verwendet, um die Kom-

plexitat zu reduzieren.

Die Bearbeitung von insgesamt vier Vignetten erschien dabei fiir die Studierenden zumut-

bar, um zu gewahrleisten, dass die Bearbeitungszeit nicht viel mehr als 20 Minuten betragt.

11.1.1 Konstruktion der Vignetten
Um authentische Beispiele fiir gut zuordenbare Situationen zu den Merkmalen der KF und

LU zu finden, wurden Unterrichtsszenen auf die folgende Weise gesammelt:

Masterstudierende der Sonderpadagogik (nicht Teil der Stichprobe), die in der Kernprakti-

kumsphase bereits Praxiserfahrung gesammelt hatten, bekamen innerhalb eines Seminars eine
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Schulung zu den Merkmalen der KF und LU und deren Operationalisierung wie sie fir ErLe vor-
genommen wurde. AnschlieBend sollten die Studierenden in Gruppenarbeit Unterrichtsbei-
spiele zu den einzelnen Merkmalen sammeln und notieren, die sie in der Praxisphase erlebt hat-
ten. Diese Beispiele wurden vorgetragen und diskutiert und von den Seminarteilnehmerinnen
und -teilnehmern auf ihre Zuordnung zu den Merkmalen Uberprift und von den Gruppen ggf.
Uberarbeitet. Die notierten Beispiele wurden anschlieRend eingesammelt und von der Autorin
in Form von Kurzvignetten aufbereitet. Diese Kurzvignetten beinhalteten einzelne Handlungsse-

guenzen, in denen jeweils Situationen zu einem Merkmal der KF oder LU beschrieben waren.

Im weiteren Seminarverlauf und mit Abstand von einigen Wochen bearbeiteten die glei-
chen Masterstudierenden einen Test, in dem diese Kurzvignetten den Merkmalen der KF und LU
zugeordnet werden sollten. Dabei sollten sie die Zuordnung zunachst allein vornehmen und da-
nach in kleinen Gruppen vergleichen. Die Kurzvignetten sollten diskutiert und auf ihre Zuord-
nung Uberprift werden. Zusatzlich zu den zugeordneten Merkmalen der KF und LU gaben die
Studierenden an, wie einig sich die Gruppe beim Zuordnen war. Bei der Auswertung wurde be-
riicksichtigt, wie viele Studierende die jeweilige Kurzvignette einem Merkmal zugeordnet hatten
und wie sicher diese Zuordnung erfolgte. Dabei stellte sich heraus, dass Inhaltliche Klarheit und
Zielklarheit schlecht zu trennen waren. Diese wurden deshalb zu einem Merkmal (Klarheit) zu-
sammengefasst. AuBerdem waren Studierende unsicher, wie sich Lernunterstiitzung (allgemein)
zeigt. Fiur dieses allgemeinere Item fehlte eine Operationalisierung. Die LU wirkt auf kognitive
Prozesse, die nicht sichtbar sind. MaRhahmen mit dem Potenzial zur LU sind oft in einen kom-
plexeren und auch fachlichen Kontext eingebettet und deshalb in einer kurzen Textvignette zum
einen schwer zu beschreiben (Lipowsky & Bleck, 2019; Praetorius et al., 2014). Zum anderen
sollten die Vignetten moglichst auch ohne spezifisches Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
beurteilbar sein. Auf das Item Lernunterstiitzung wurde deshalb bei der Konstruktion der neuen
Vignetten und Items verzichtet. Die LU wird durch die Facette der inhaltlichen Strukturierung
reprasentiert, die durch Beispiele fiir sprachliche Klarheit, die Klarheit bezliglich der Ziele von
Lernaktivitaten und die Reduktion komplexer Lernsituationen dargestellt wird. Die LU war somit
nur noch mit einem Item zur Klarheit vertreten. Es verblieben insgesamt sechs Merkmale: Raum,

Ubergdinge, Klarheit, Feedback, Regeln und Routinen sowie Allgegenwiirtigkeit.

Die Beispiele, die am sichersten und eindeutigsten fiir die Studierenden zuzuordnen waren,
wurden dann fiir die Gestaltung von neuen Vignetten genutzt. Es entstanden vier Texte, die nach
dem gleichen Prinzip aufgebaut sind, hinsichtlich der Geschlechter sowie beschriebener Unter-
richtsfacher und -situationen aber variieren. In jeder Vignette werden Handlungen beschrieben,
die die sechs Merkmale der KF und LU reprasentieren sollen. Diese sind jedoch nicht mehr in

jedem Fall als misslungen und somit als potenzielle Barrieren beschrieben, sondern zum Teil
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auch als gelingende Lehr-Lernsituation. Insgesamt wird jedes Merkmal dreimal als Barriere und
einmal als gelingende Situation dargestellt. In den Vignetten 1 und 4 ist jeweils nur eine gelin-

gende Situation beschrieben, in den Vignetten 2 und 3 jeweils zwei (siehe Tabelle 21).

11.1.2 Konstruktion und Zuordnung der Items

Die Studierenden sollten in jeder Vignette zum Nachdenken und differenzierten Beurteilen
animiert werden, ohne sich an vorangegangen Antworten zu orientieren. Zu den Vignetten
wurde deshalb ein Pool unterschiedlich formulierter Items und Distraktoren entworfen. Alle
Iltems wurden in einer Gruppe von drei Expertinnen diskutiert und geprift und anschlieRend auf
die passende Anzahl Items reduziert, die dann zufallig den Vignetten zugeordnet und in eine
zufallige Reihenfolge gebracht wurden. Zu jeder Vignette wurden sechs Items zu den Merkmalen
der KF und LU sowie drei Distraktoren zugeordnet. Insgesamt wurde jedes Merkmal zweimal

durch ein positiv und zweimal durch ein negativ formuliertes ltem abgefragt (siehe Tabelle 21).

Tabelle 21

Ubersicht iiber die Verteilung der Barrieren und Itempolungen auf die vier Vignetten

Item Vignette 1 Vignette 2 Vignette 3 Vignette 4
. Barriere (negativ  gelingend (nega- .
Raum Barriere . ] . Barriere
formuliert) tiv formuliert)
. . . . Barriere (negativ Barriere (negativ
Ubergange Barriere gelingend . .
formuliert) formuliert)
elingend (nega- Barriere (negativ
Klarheit g & .( & Barriere Barriere . (neg
tiv formuliert) formuliert)
Barriere (negativ elingend (nega-
Feedback Barriere . (neg g & .( & Barriere
formuliert) tiv formuliert)
Regeln und Routi-  Barriere (negativ . . Barriere (negativ
. gelingend Barriere .
nen formuliert) formuliert)
Allgegenwartig- Barriere (negativ.  Barriere (negativ . .
Barriere gelingend

keit

formuliert)

formuliert)
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Es entstanden folgende Vignetten und Items:

Vignette 1 (L6sung siehe Anhang D1)

Unterrichtsbeginn Deutsch 4. Klasse. Die Kinder sitzen an Partnertischen.

Der Lehrerin fallt auf, dass Murat noch Kaugummi kaut. Lehrerin: ,Murat, spuck bitte
dein Kaugummi aus!“ Murat steht auf, spuckt sein Kaugummi in den Miill, setzt sich
wieder hin. Lehrerin: ,,Hanna, spuck dein Kaugummi aus!“ Hanna steht auf, spuckt ihr
Kaugummi aus. In der Zwischenzeit fangt die Klasse an zu kichern — Murat hat sich ein
neues Kaugummi in den Mund gesteckt. Lehrerin: ,,Murat, spuck dein Kaugummi aus,
muss ich das jedem einzeln sagen? Wir wollen uns heute noch mal mit den Wortarten
beschaftigen. Ich schreib euch drei Satze an die Tafel und unterstreiche einige Worter.
Ihr msst die nicht abschreiben. AnschlieBend sucht ihr euch einen Satz aus und tber-
legt erst mal allein fiir euch, mit welcher Frage ihr nach den unterstrichenen Woértern

fragen koénnt (erklart ein Beispiel). Jetzt schreib ich erst mal an.”

Die Lehrerin schreibt an die Tafel. Es wird immer unruhiger. Tom beginnt, Papierkiigel-
chen zu werfen, Luise zeigt Franzi, die hinter ihr sitzt, ihre neuen Sticker. Jonas ruft
schliefilich laut: ,,Oh Mann, Leute!“ Lehrerin: ,Ruhe jetzt! Jonas! Sucht einen Satz aus

und notiert die Frage zu den unterstrichenen Wortarten. Ihr habt 5 Minuten Zeit.”

Die Stillarbeit beginnt. Emma stéhnt: ,,Oh Mann, Paul redet dauernd vor sich hin, das
macht der immer! Das nervt!“ Lehrerin: ,Versucht jetzt bitte mal, 5 Minuten still zu

arbeiten.”

Nach 5 Minuten beendet die Lehrerin die Stillarbeit und beginnt, Ergebnisse zu sammeln,
ein paar Kinder schreiben noch. Lehrerin: , Legt mal die Stifte hin und macht mit, sonst
werden wir nicht fertig, ihr sollt das nachher auch noch geordnet aufschreiben.” Paul: ,,Das
ist doof, ich kann das irgendwie nicht.” Lehrerin: ,,Du passt ja auch nie auf und quasselst

14

immer
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Items Vignette 1:
Ablenker
Raum

Allgegenwiirtigkeit

Ablenker

Regeln und Routinen
Struktur und Ubergdnge
Feedback

Ablenker

Klarheit
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Die technische Ausristung in der Klasse ist ausreichend.
Die Lehrerin hat die Sitzordnung im Blick.

Die Lehrerin reagiert zum falschen Zeitpunkt und unpassend auf

Stérungen.

Die Klassengemeinschaft ist stabil.

Fiir einen reibungslosen Ablauf fehlen Regeln und Routinen.
Der Unterricht ist sinnvoll strukturiert.

Die Lehrerin gibt Riickmeldungen zum Lernprozess.

In der Unterrichtsgestaltung fehlt Methodenvielfalt.

Den Schiilerinnen und Schiilern sind einzelne Teilschritte unklar.

Vignette 2 (L6sung siehe Anhang D2)

Sachunterricht Grundschule, Thema Magnetismus. Die Kinder sitzen an Gruppenti-
schen. Kati kritzelt an ihrem Platz auf einem Zettel rum, wahrend der Lehrer an der

Tafel den Ablauf fiir die Gruppenarbeit erklart.

Lehrer: , Kati, jetzt dreh dich doch bitte mal zur Tafel und schau hin.” (erklart weiter)
»Also, ihr stellt erst mal Hypothesen auf und dann Gberprift ihr die im Experiment und
dokumentiert die Ergebnisse und macht euch vielleicht auch schon Notizen dazu,
wenn euch was Bestimmtes auffallt, zum Beispiel, ahm, also einfach was euch auffallt.
Die Aufteilung fiir die Gruppen kennt ihr, wer schon fertig ist, bleibt am Gruppentisch

und kann wie immer Zeichnungen zu den Notizen machen. Los geht’s!“

Die SuS beginnen eifrig, sich in den Gruppen zu beschaftigen. Der Lehrer wendet sich
einer Gruppe zu, in der es heftige Diskussionen gibt, und bemiht sich intensiv um Kla-
rung. Mit der Zeit wird es immer unruhiger in der Klasse. Lehrer: ,Jetzt seid doch bitte
mal noch einen Moment leise, damit die letzte Gruppe auch die Chance hat, das fertig

zu machen! Seid ihr Gberhaupt schon alle fertig?“

Die Gruppenarbeit wird nach einiger Zeit durch einen Gong beendet und die SuS kom-
men im Kreis zusammen, um ausfihrlich die Ergebnisse zu besprechen. Eine Gruppe
berichtet, dass Geldmiinzen magnetisch sind (1 Cent), eine andere Gruppe hat das Ge-

genteil festgestellt (50 Cent). Die SuS sollen ihre Vermutungen zu den Griinden dufRern.
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Onder: ,Vielleicht hat die andere Gruppe den Magneten falsch gehalten?” Lehrer:
,Was meinst du, Linn?“ Linn: , Das ist doch beides Metall. Vielleicht haben die den
Magneten auch zu weit weg gehalten!” Lehrer: ,,Der nachste, Louis.” Louis: ,, Aber 50

Cent sind viel schwerer!“ Lehrer: ,Kay, was meinst du?“ (...)

Items Vignette 2
Ablenker

Feedback

Struktur und Ubergdnge

Raum

Ablenker

Ablenker

Allgegenwiirtigkeit

Klarheit

Regeln und Routinen

In der Klasse gibt es Aufmerksamkeitsprobleme.

Die Riickmeldungen des Lehrers beziehen sich zu wenig auf den

Lernfortschritt.
Einzelne Unterrichtsphasen sind gut aufeinander abgestimmt.

Der Lehrer sorgt unzureichend dafiir, dass alle gut an ihrem Platz

arbeiten kénnen.
Die Aufgabenstellung ist sinnvoll erklart.

Fiir die anschauliche Unterrichtsgestaltung fehlen technische

Hilfsmittel.

Der Lehrer versaumt, Unterrichtsprozesse aufmerksam zu steu-

ern.
Der Lehrer strukturiert Inhalte.

Der Unterrichtsfluss gelingt durch eingetibte Rituale.
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Vignette 3 (L6sung siehe Anhang D3)

Kunstunterricht 5. Klasse Stadtteilschule, die Klasse ist zu Unterrichtsbeginn noch sehr
unruhig. Lehrerin: ,,Wir machen jetzt zum Locker werden mal 5 Minuten Bodypercus-
sion!” Sie fangt an, die SuS zoégern noch. Lehrerin: , Los, alle mitmachen! Einfach ma-
chen, wasich mache! (...) Und jetzt im Loop!“ Ein paar SuS steigen wieder aus. Lehrerin:
»Na gut, hab ich vielleicht nicht so gut vorgemacht. Aber so ist es ja jetzt toll ruhig hier,
so dass wir anfangen kénnen. Wir haben letzte Woche mit dem Thema ,,Zentangle”
begonnen und Konturen gezeichnet, heute geht es um die Muster. Ich zeig euch ein
paar Beispiele am Smartboard, da seht ihr das am besten. Antoni, setz dich heut ruhig
hier vorne hin. (...) Fangt schon mal an, ich geh noch mal ins Lehrerzimmer, da hab ich

noch Schritt-flir-Schritt-Anleitungen fiir ein paar Muster.”

Die Lehrerin verlasst den Klassenraum, die meisten Kinder arbeiten, aber es ist wieder
unruhig. Nach einer Weile kommt die Lehrerin zuriick. Antoni hat noch nicht mit Zeich-
nen begonnen. Die Lehrerin beginnt, ihm noch mal den nachsten Arbeitsschritt zu er-
klaren. Sie unterbricht: ,Moment, Antoni.” (Zur Klasse:) ,lhr habt euch eben so toll
beruhigt, bitte versucht mal, euch weiter auf eure Arbeit zu konzentrieren. Zentangle
ist ja meditatives Zeichnen, da solltet ihr euch also drauf konzentrieren und das geht

am besten, wenn ihr dabei nicht redet.” (erklart Antoni weiter)

Die Kinder zeichnen eine Weile. Alina und Carolin sind schnell fertig und fragen: ,,Diir-
fen wir jetzt Stempelbilder machen?” Lehrerin: ,Oh, ihr wart ja schnell! Ja, dann kénnt
ihr stempeln oder was ihr wollt.” Alina und Carolin laufen los und wollen Stempel ho-
len. Lehrerin: ,Alina, Carolin, bitte raumt die Zeichenstifte weg.” Alina und Carolin ge-
hen zurilick und raumen die Stifte weg und wollen dann stempeln. Lehrerin: ,Bitte auch
die Bilder in die Mappen tun!“ Alina und Carolin laufen wieder zuriick und raumen die
Bilder weg und laufen dann wieder zum Regal mit den Stempeln. Antoni: ,,Oh Mann,

habt ihr’s bald?*
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Items Vignette 3

Klarheit

Ablenker

Feedback

Regeln und Routinen

Ablenker

Struktur und Ubergdnge
Ablenker

Raum

Allgegenwidirtigkeit

Die Lehrerin macht deutlich, was die Schiilerinnen und Schiler

tun sollen.

Die Binnendifferenzierung wird durch einen Mangel an Mate-

rialien erschwert.
Die Lehrerin gibt unpassende Riickmeldungen.

Die Schilerinnen und Schiiler sind gelibt im Wechsel von Un-

terrichtsaktivitaten.

Die Lehrerin bereitet das Thema zu uninteressant auf.
Der Unterrichtsverlauf ist stockend.

Der Umgangston der Klasse ist freundschaftlich.

Die Lehrerin lasst raumliche Gegebenheiten unbeachtet.

Die Lehrerin hat das gesamte Unterrichtsgeschehen im Griff.
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Vignette 4 (L6sung siehe Anhang D4)

5. Stunde Mathe. Der Lehrer kommt rein und begrif3t die Kinder. Lehrer: ,,Heute ist es

14

so schon ruhig hier! Ach, der Paul ist nicht da!” Gelachter, der Lehrer sorgt schnell fiir
Ruhe und kiindigt eine Aufgabe an. Die Kinder sitzen an Gruppentischen und sollen
sich gegenseitig erklaren, welche ,schlauen Rechenwege” sie nutzen, um Aufgaben

mit Zehnerilibergang zu rechnen.

Lehrer: ,lhr habt jetzt genau 15 Minuten Zeit. Anna, du machst das mit mir, kannst da
sitzen bleiben.” (Geht zu Anna) ,,Erklar’ mal wie du vorgehst.” Anna: , Ich weil ja eben
nicht, wie ich das machen soll.” Lehrer: ,,Dann versuch mal so: 30 plus 10 ist 40, dann
denkst du an die Zahlengeschwister: 8 plus 2 ist 10, macht zusammen 50, und dann

bleiben von der 7 noch 5 librig, macht zusammen 55.“
(schreibt auf ein Blatt):

38+17=

30+10=40

8+2=10

40+10=50

50+5=55

Anna: ,Das ist total unfair! Dann muss ich ja finf Aufgaben rechnen!“ Am Tisch ent-
steht Unruhe, die Kinder kichern. Der Lehrer macht den lachenden Kindern ein Zei-
chen, still weiterzuarbeiten und erklart gleichzeitig weiter. AnschlieBend geht er zu

den anderen Gruppen.

Nach 15 Minuten stellt sich der Lehrer vor die Klasse und wartet. Die Kinder reden
noch. Lehrer: ,Die 15 Minuten sind um, ich warte! (...) Ich mochte jetzt, dass jede
Gruppe mal einen Rechenweg vorstellt. Wer fangt an?“ Die Kinder am vordersten Tisch
schweigen zunachst und schubsen sich dann gegenseitig an. Lehrer: ,So, wer tragt
vor?“Jan:, Okay, dann stell ich meinen Weg vor.” Lucas murmelt leise: ,,Der will immer

bestimmen.” (...)
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Items Vignette 4

Raum Die raumlichen Arbeitsbedingungen sind fiir alle Schiilerinnen

und Schiiler gut.

Struktur und Ubergdnge Es kommt zu unnétigen Verzégerungen im Unterrichtsverlauf.
Klarheit Den Schilerinnen und Schiilern ist das Ziel der Stunde unklar.
Ablenker Den Schiilerinnen und Schiilern mangelt es an Lernmotivation.
Feedback Der Lehrer kann Unterrichtsgeschehen durch passendes Feed-

back steuern.
Ablenker Der Lehrer handelt ergebnisorientiert.

Regeln und Routinen Den Schiilerinnen und Schiilern fehlen Routinen, was sie wann

und wie zu tun haben.

Allgegenwidirtigkeit Der Lehrer kann verschiedene Unterrichtsprozesse gleichzeitig
steuern.

Ablenker Die Schilerinnen und Schiiler haben genligend Materialien zur
Verfligung.

11.1.3 Uberarbeitung der Instruktion und der Skala

Im zweiten Entwicklungsschritt und der Expertinnen- und Expertendiskussion sowie in den
Gruppendiskussionen der Masterstudierenden wurde deutlich, dass Unsicherheit bezlglich der
Eindeutigkeit von Beurteilungen herrschte. So wurde bemangelt, dass sich von einer einzelnen
Unterrichtssituation nicht darauf schlieBen lasse, ob Verhalten und Fahigkeiten der Lehrkraft
danach beurteilt werden kénnten. Auch wenn nach den Fahigkeiten der Lehrkraft nicht gefragt
wurde und nur die momentanen Auswirkungen der Interaktionen beurteilt werden sollten, ent-
stand bei den Masterstudierenden der Eindruck, die Lehrkraft persénlich zu beurteilen. Da die
beschriebenen Situationen auRerhalb eines Zusammenhangs stiinden, sei eine Beurteilung nicht
oder nur unter Vorbehalt moglich. Zudem lieRe ein kurzer Ausschnitt keine eindeutige Beurtei-
lung zu, ob sich die beschriebene Situation tatsachlich als Barriere auswirke. Die in den Vignetten
als Barrieren gedachten Stellen seien eher als potenzielle Stérungen zu verstehen, die im weite-

ren Verlauf zu Lernhindernissen fiihren kénnten.

Die Instruktion wurde deshalb folgendermafien umformuliert: Die folgenden Aspekte kénn-

ten mafigeblich zum Gelingen oder Misslingen der Lernsituation beitragen. Bitte beurteilen Sie,
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fiir wie wahrscheinlich Sie die folgenden Aussagen aufgrund der beschriebenen Lernsituation

halten.

Die Skalen wurden nicht mehr mit trifft voll und ganz zu etc. betitelt, sondern mit trifft sehr
wahrscheinlich zu, trifft eher wahrscheinlich zu, trifft eher unwahrscheinlich zu und trifft sehr

unwahrscheinlich zu.

11.2 Fragestellungen und Hypothesen

Fir die so konstruierten Vignetten ergeben sich die folgenden Fragestellungen und Hypo-

thesen:

Mittlere Schwierigkeitsgrade

Frage 1: Ziel des Konstruktionsprozesses mit der Validierung der einzelnen Beispiele ist es,
dass Merkmale gut zuordenbar, aber nicht zu leicht zu beurteilen sind. Es stellt sich damit die
Frage, ob auf diese Weise bessere Schwierigkeitsgrade als in den ersten Vignetten erzeugt wer-

den kénnen.

Hypothese 1: Es zeigen sich fiir die Items und die Vignetten mittlere Schwierigkeitsgrade
und angemessene Verteilungen und damit bessere Werte als fiir die vorher analysierten Vignet-

ten und Items.

Trennschdirfe und Reliabilitét der Items

Frage 2: Die neuen vier Vignetten wurden nach dem gleichen Konstruktionsprinzip verfasst
und enthalten jeweils die gleichen Merkmale mit dem Ziel, durch diese Vervielfachung die Reli-
abilitdat und die Trennscharfen der Items zu erhéhen. AuBerdem sollte durch die Validierung der
Vignetten vermieden werden, dass Items durch ein zufalliges Ankreuzen beurteilt werden. Die
Items sollen die enthaltenen Merkmale gezielt abfragen. Konnten auf diese Weise trennscharfe

und reliable Items erzeugt werden?

Hypothese 2: Die Items sind trennscharf und reliabel.

Konstruktvaliditdt

Frage 3: Die Konstruktionsprinzipien der Vignetten sollten dazu flhren, dass situations-
Ubergreifend gelingende und misslingende Merkmale der KF und LU erkannt und differenziert

beurteilt werden. Zeigt sich dieses Konstruktionsprinzip in der Struktur der Daten?
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Hypothese 3: Lernbarrieren und gelingende Situationen werden differenziert voneinander
beurteilt. Eine hohe Fahigkeit im Erkennen zeigt sich sowohl im Erkennen von Barrieren als auch

im Erkennen gelingender Situationen.

Kriteriumsvaliditdt

Frage 4: Mit der Erhohung der mittleren Schwierigkeitsgrade sollen sich unterschiedliche
Fahigkeitsauspragungen darstellen lassen. Lassen sich Expertiseunterschiede zwischen Studie-
renden verschiedener Studiengange und Fachsemester sowie zwischen Studierenden und Lehr-

kraften zeigen?

Hypothese 4: Es zeigen sich Expertiseunterschiede zugunsten der Studierenden der Sonder-

padagogik, der Lehrkrafte und der héheren Fachsemester.

Kreuzvaliditét

Frage 5: Bisherige Erkenntnisse beruhen auf der Erprobung mit Studierenden der Universi-
tat Hamburg. Daten aus anderen Stichproben sollen zeigen, ob sich diese generalisieren lassen
und so die Aussagekraft der Ergebnisse verbessern. Lasst sich zeigen, dass die Datenstruktur und
Befunde zu Gruppenunterschieden nicht zufallig oder stichprobengebunden sind, sondern sich

replizieren lassen?
Hypothese 5.1: Die Datenstrukturen gleichen sich in den verschiedenen Stichproben.

Hypothese 5.2: Gruppenunterschiede lassen sich in verschiedenen Stichproben replizieren.

11.3 Stichprobe

Der neue Satz von vier Textvignetten wurde an acht Universitaten erprobt. Es wurden mit
den gleichen Annahmen zu Expertiseunterschieden wie in ersten Entwicklungsschritten Studie-
rende der Sonderpadagogik und anderer Lehramter befragt sowie Studierende verschiedener
Fachsemester. Die Auswahl der Seminare richtete sich erneut nach den Durchflihrungsmoglich-
keiten seitens der Lehrenden, so dass nicht von einem bedeutenden Stichprobeneffekt ausge-
gangen werden muss. Zudem erfolgte die Befragung zu Semesterbeginn, so dass die Studieren-
den noch keinen Input bzgl. der jeweiligen Seminarthemen hatten und von Seminareffekten
ebenfalls nicht auszugehen ist. Um angemessene Gruppengrollen zu erzielen, wurden die Fach-
semester zu Gruppen zusammengefasst. Zusatzlich wurde eine Gruppe von Lehrkraften im Rah-

men einer Fortbildung befragt (siehe Tabelle 22).
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Tabelle 22
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Hdufigkeiten fiir die Stichpobe der dritten Datenerhebung

Universitat Studiengang Fachsemester
1.und 2. 4, bis 6. .
Master Fortbildung n
Bachelor Bachelor

Sonderpaddagogik 27 65 43 - 135
Hamburg

Regelschullehramter 72 4 11 - 87

Sonderpadagogik - 38 2 - 40
Wuppertal

Regelschullehramter - - - - 0

Sonderpadagogik - - - - 0
Rostock

Regelschullehramter 1 9 22 - 32

Sonderpaddagogik - - - 18 18
Potsdam

Regelschullehramter - - - - 0

Sonderpaddagogik 3 34 - - 37
Flensburg

Regelschullehramter - - - - 0

Sonderpaddagogik - - - - 0
Bremen

Regelschullehramter 4 22 10 - 36
Gesamt 107 172 88 18 385

11.4 Design und Durchfiihrung

Die Beurteilungsaufgaben wurden in Hamburg, Wuppertal und in der Fortbildung in Pots-

dam als Papier-und-Bleistift-Test ausgefiillt und an den anderen Universitaten als Online-Befra-

gung. Um moglichst ahnliche Bedingungen zu schaffen, bekamen alle Teilnehmenden vorab die

folgende gleiche Information:

Liebe Studierende,

im Rahmen des Projekts ,Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Ler-

nens unter sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfalLe)” werden der-

zeit an der Universitat Hamburg verschiedene Verfahren entwickelt, die die Beurtei-

lungsfahigkeit von Studierenden erfassen sollen. Dies soll zur Evaluation und somit zur

Verbesserung der Lehre beitragen. Um die Verfahren erproben und verbessern zu kén-

nen, sind wir auf Ihre Mithilfe angewiesen! Aus diesem Grund mdochten wir Sie bitten,

an dieser Befragung teilzunehmen, die 4 Aufgaben enthalt.

Ausfill-Hinweis:
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Im Folgenden sind Ausschnitte aus verschiedenen Lehr-Lernsituationen beschrieben.
Lesen Sie die Beispiele aufmerksam durch und beurteilen Sie bitte im Anschluss an
jeden Text die dazu formulierten Aussagen. Beziehen Sie sich bei der Beurteilung der

Aussagen allein auf das Beispiel.

Im Papier-und-Bleistift-Test gab es auRerdem noch den zusatzlichen Hinweis, Kreuzchen
nur in die Kastchen zu setzen und nicht dazwischen. Anschliefend bearbeiteten alle Probandin-
nen und Probanden alle vier Textvignetten in zufalliger Reihenfolge. Da die Bearbeitungszeit in
der Online-Version nicht limitiert war, wurde die Bearbeitungszeit des Papier-und-Bleistift-Test
dieses Mal auch nicht beschrankt. Dies sollte zudem unterstiitzen, dass die Situation nicht pau-

schal beurteilt wird.

Zur Auswertung wurden wie zuvor alle Antworten in SPSS (ibertragen und in Werte von 1
bis 4 Gbersetzt. Diese Werte wurden so rekodiert, dass sich ein hoher Wert (3 und 4) immer auf

das Erkennen der Barriere bzw. der gelingenden Situation bezog.

Verfahren zur Ermittlung der Testglite werden zunachst nur mit der Kohorte der Universitat
Hamburg berechnet. Kohorten anderer Universitidten werden zur Uberpriifung der Kreuzvalidi-

tat genutzt.

Zur ltemanalyse werden mittlere Schwierigkeitsgrade und die Verteilungen betrachtet so-
wie eine Reliabilitatsanalyse durchgefiihrt und Trennscharfen dargestellt. Die Struktur der Daten
wird durch eine explorative Faktorenanalyse dargestellt. Zur Ermittlung von Testscores werden
die Ergebnisse der Faktorenanalyse genutzt und gewichtete Mittelwerte fiir die Iltems berech-
net, indem die Itemrohwerte mit der Hohe der jeweiligen Faktorladung des Items multipliziert
werden. Der Mittelwert aller gewichteten ltems (je nach Ergebnis fiir die Gesamtskala oder pro
Faktor) entspricht dem Testscore. Die Kriteriumsvaliditat wird ermittelt, indem die Gruppen an-
hand dieses Testscores mittels non-parametrischer Verfahren verglichen werden. Zur Uberprii-
fung der Kreuzvaliditat wird Gberpriift, ob sich die Datenstruktur sowie die Kriteriumsvaliditat in

verschiedenen Stichproben mit den gleichen Methoden replizieren lassen.

11.5 Ergebnisse und Interpretation

Mit der Annahme, dass die vier Vignetten als Subtests die gleiche Fahigkeit erfassen, wer-
den die Analysen sowohl vignettenweise dargestellt, um zu priifen, ob die einzelnen Vignetten
die Testgltekriterien erfiillen, als auch insgesamt, um zu prifen, ob ein Gesamtwert genutzt
werden kann. Alle Berechnungen werden zunachst mit der Teilstichprobe der Studierenden der

Universitat Hamburg vorgenommen.
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11.5.1 Ergebnisse zu mittleren Schwierigkeitsgraden

Frage 1: Ziel des Konstruktionsprozesses mit der Validierung der einzelnen Beispiele war es,
dass die Merkmale gut zuzuordnen, aber nicht zu leicht zu beurteilen sind. Es stellt sich damit
die Frage, ob auf diese Weise bessere Schwierigkeitsgrade als in den ersten Vignetten er-

zeugt werden kénnen.

Hypothese 1: Es zeigen sich fiir die Items und die Vignetten mittlere Schwierigkeitsgrade und
angemessene Verteilungen und damit bessere Werte als fiir die vorher analysierten Vignet-

ten und Items.

In Tabelle 23 ist die deskriptive Statistik flir tems zu Lernbarrieren und gelingenden Situa-
tionen dargestellt. Bei der Beurteilung wird in allen Fallen die Skala von 1-4 ausgenutzt, wobei
die Extremwerte seltener gewahlt werden (siehe Anhang D Tabelle D5). Die Itemmittelwerte
liegen zwischen 1.94 (SD =0.75) fir das Item zu Klarheit in Vignette 1 (gelingend) und 3.18
(SD = 0.77) fur das Item zu Feedback in Vignette 1 (Barriere). Items zu Barrieren werden insge-
samt etwas besser erkannt (M = 2.70, SD = 0.32) als Items zu gelingenden Situationen (M = 2.47,
SD = 0.45). Vignette 3 ist am schwierigsten zu beurteilen (M =2.51, SD = 0.67) und Vignette 1
am einfachsten (M = 2.85, SD = 0.35) (siehe Tabelle 23).

Tabelle 23

Deskriptive Statistik zu Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen

Items und Vignetten N Min Max M SD Var
V1 Raum Barriere 219 1 4 2.86 .76 .58
V1 Allgegenwartigkeit Barriere 220 1 4 3.05 .90 .82
V1 Regeln und Routinen Barriere 221 1 4 3.16 .76 .57
V1 Uberginge Barriere 218 1 4 2.92 .68 46
V1 Feedback Barriere 220 1 4 3.18 77 .60
V1 Klarheit gelingend 222 1 4 1.94 .75 .60
V2 Feedback Barriere 218 1 4 2.80 .79 .62
V2 Uberginge gelingend 222 1 4 2.71 72 .52
V2 Raum Barriere 221 1 4 2.43 .82 .67
V2 Allgegenwartigkeit Barriere 222 1 4 2.79 .80 .64
V2 Klarheit Barriere 219 1 4 2.60 .76 .57
V2 Regeln und Routinen gelingend 222 1 4 2.60 .94 .88
V3 Klarheit Barriere 221 1 4 2.24 .94 .88

V3 Feedback gelingend 221 1 4 2.59 .86 74
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V3 Regeln und Routinen Barriere 221 1 4 2.51 .87 .75
V3 Uberginge Barriere 217 1 4 2.66 .88 .78
V3 Raum gelingend 218 1 4 2.43 .87 .75
V3 Allgegenwartigkeit Barriere 219 1 4 2.65 .90 .81
V4 Raum Barriere 217 1 4 2.49 .70 A48
VA4 Struktur Barriere 220 1 4 2.43 .75 .56
VA4 Klarheit Barriere 220 1 4 2.47 .82 .68
V4 Feedback Barriere 218 1 4 2.78 .79 .62
V4 Regeln und Routinen Barriere 219 1 4 2.57 .69 .48
V4 Aligegenwartigkeit 218 1 4 2.53 .85 72
V1 gesamt 222 1.80 4.00 2.85 .35 12
V2 gesamt 223 1.33 3.50 2.65 .34 12
V3 gesamt 221 1.83 3.50 2.51 .36 13
V4 gesamt 221 1.50 3.50 2.54 .37 .14
Items zu Barrieren gesamt 223 1.89 3.78 2.70 32 .10
Items zu gelingenden Situationen gesamt 223 1.33 3.67 2.47 .45 .20

Anmerkung. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4. Niedrigste und

hochste Mittelwerte sind fett markiert.

11.5.2 Interpretation zu mittleren Schwierigkeitsgraden

Die Mittelwerte fir die Items liegen in der dritten Erhebung insgesamt naher an der Ska-
lenmitte von 2.5 und es zeigt sich keine rechtssteile Verteilung wie in den vorherigen beiden
Datenerhebungen. Schwierigkeiten verteilen sich iber die Vignetten und Items besser und es
zeigt sich eine zufriedenstellende Streuung der Items. Die Mittelwerte fiir die Vignetten zeigen,
dass diese enger um den Mittelwert streuen, da Mittelwerte flir Items zu gelingenden Situatio-
nen niedriger und flr Items zu Barrieren hdher sind und sich Gesamtwerte somit mehr der Ska-
lenmitte anndhern. Wie bei der Konstruktion beabsichtigt, sind die Barrieren und gelingenden
Situationen also gut, aber nicht zu offensichtlich zu erkennen, so dass die Ergebnisse die Hypo-

these 1 stitzen.

Fiir das Erkennen der verschiedenen Barrieren zeigt sich, dass sich die Schwierigkeiten in
den neuen Vignetten anders verteilen. Die Barriere im Feedback wird wie in der ersten Studie —
obwohl keine Kontextinformationen zu Kindern gegeben werden — in allen Vignetten sicher er-
kannt. Anders als in den vorherigen Entwicklungsschritten wurden auch die Hinweise auf man-
gelnde Regeln und Routinen gut erkannt, ebenso wie die Allgegenwdrtigkeit. Die Ubergédnge

wurden in Abhdngigkeit von der Vignette erkannt: Wahrend sie in Vignette 3 am deutlichsten
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gesehen wurden, waren sie in Vignette 4 am schwierigsten zu erkennen. Im Gegensatz zu den
Vignetten aus der ersten und zweiten Datenerhebung gehorten die Barrieren bzgl. Klarheit und
Raumbedingungen in allen neuen Vignetten zu den Situationen, die weniger sicher erkannt wur-
den. Hier lasst sich vermuten, dass das Erkennen der Barrieren weniger von der Zugehorigkeit
zu einem Merkmal und starker von der konkreten Darstellung in den jeweiligen Vignetten ab-

hangig ist.

11.5.3 Ergebnisse zu Trennschdrfen und Reliabilitéit

Frage 2: Konnten durch die Konstruktionskriterien trennscharfe und reliable Items erzeugt

werden?

Hypothese 2: Die Items sind trennscharf und reliabel.

Die Trennscharfen und Reliabilitdten werden zunachst vignettenweise und dann insgesamt
dargestellt. Dabei zeigt sich in allen Vignetten, dass jeweils die Items zu gelingenden Situationen
eine negative Item-Skala-Korrelation aufweisen (siehe Anhang D Tabellen D6 bis D9). Diese
Iltems werden deshalb zunachst ausgeschlossen und Trennscharfen sowie die Reliabilitat fir die
verbleibenden Items zu Barrieren berechnet. In Vignette 1 zeigen zwei Items eine Trennscharfe
von rjej) >.25 und kein Item eine Trennscharfe von rj; =.50 oder hoher (vgl. Lienert & Raatz,

2011) (siehe Tabelle 24). Cronbachs Alpha liegt fiir Vignette 1 bei.43.

Tabelle 24

Trennschdrfen der Items zu Barrieren in Vignette 1

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte - Cronbachs Alpha,
wenn Item wegge- wenn ltem weg- tem-Skala-Kor-wenn Item wegge-
lassen gelassen relation lassen

Raum 12.30 3.50 .17 42

Allgegenwartigkeit 12.13 2.97 .24 37

Regeln und Routinen 12.03 3.22 .28 34

Ubergénge 12.26 3.21 .35 .29

Feedback 11.97 3.67 .10 .46

In Vignette 2 liegen die Trennscharfen fir die Items zwischen Trennscharfe von rj.

i) =.33 und rjj) =.60 (siehe Tabelle 25). Die Skala weist ein Cronbachs Alpha von.68 auf.
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Tabelle 25

Trennschdirfen der Items zu Barrieren in Vignette 2

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte ltem-  Cronbachs Alpha,
wenn Item wegge- wenn ltem wegge- Skala-Korrelation wenn ltem wegge-
lassen lassen lassen

Feedback 7.83 3.10 .50 .59

Raum 8.21 3.43 33 .70

Allgegenwartigkeit 7.82 2.90 .56 .53

Klarheit 8.02 3.33 .45 .63

Die Trennschéarfen in Vignette 3 liegen zwischen rj«j =.44 und rjyj =.67 (siehe Tabelle

26) und das Cronbachs Alpha bei.75.

Tabelle 26

Trennschdrfen der Items zu Barrieren in Vignette 3

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, KorrigierteI-  Cronbachs Al-
wenn ltem wegge- wenn Item weg-tem-Skala-Kor- pha, wenn Item
lassen gelassen relation weggelassen

Klarheit 7.82 4.28 .56 .67

Regeln und Routinen 7.55 4.92 44 74

Ubergénge 7.40 4.71 49 71

Allgegenwartigkeit 7.40 4.12 .67 .61

In der Vignette 4 weisen die Items eine Trennscharfe von rjrj =.33 bis rjij =.52 auf

(siehe Tabelle 27) und Cronbachs Alpha liegt bei.70.

Tabelle 27

Trennschdrfen der Items zu Barrieren in Vignette 4

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigiertel- Cronbachs Alpha,
wenn ltem wegge- wenn Iltem tem-Skala-Kor- wenn ltem wegge-
lassen weggelassen  relation lassen

Raum 10.26 4.96 33 .70

Struktur 10.32 4.36 .50 .63

Klarheit 10.27 4.27 44 .66

Feedback 9.97 4.20 .50 .63

Regeln und Routinen 10.18 4.45 .52 .62
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Betrachtet man die Vignetten als zusammengehorig (unter Ausschluss der Items zu gelin-
genden Situationen sowie Vignette 1 wegen zu geringer Trennscharfen und Reliabilitat), so zei-
gen sich fur die Gesamtskala Trennscharfen zwischen rji) =.18 und rji.j =.49, von 13 Items zei-
gen 8 Trennscharfen rjij >.25 (siehe Tabelle 28). Die Reliabilitat liegt flr die Skala mit 13 Items
bei o =.68.

Tabelle 28

Trennschdrfen der Items zu Barrieren flir die Gesamtskala der Vignetten 2, 3 und 4

Item Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte Iltem- Cronbachs Alpha,
wenn Item weg- wenn Item weg- Skala-Korrelation wenn Item weg-

gelassen gelassen gelassen
V2 Feedback 30.76 21.52 .18 .69
V2 Raum 31.12 21.27 21 .68
V2 Allgegenwartigkeit 30.74 19.88 42 .65
V2 Klarheit 30.95 21.39 .23 .68
V3 Klarheit 31.28 19.51 .38 .66
V3 Regeln und Routinen 31.03 20.93 .23 .68
V3 Uberginge 30.87 20.36 .30 .67
V3 Allgegenwartigkeit 30.87 18.97 .48 .64
V4 Raum 31.05 21.24 .29 .67
VA4 Struktur 31.11 21.05 .28 .67
VA4 Klarheit 31.06 21.02 .24 .68
V4 Feedback 30.76 19.43 .49 .64
V4 Regeln und Routinen 30.98 21.04 31 .67

Anmerkung. V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4

11.5.4 Interpretation der Trennschdrfen und Reliabilitdit

Bei der Betrachtung der Trennscharfen und Reliabilitaten fallt zunachst auf, dass die Items
zu gelingenden Situationen negativ mit den (brigen Items korrelieren. Items zu Barrieren und
gelingenden Situationen bilden demnach nicht eine Skala. Unterschiede in den Trennscharfen
und Reliabilitaten der Items zu Barrieren zeigen sich in Abhangigkeit davon, ob diese Kennwerte
fir die einzelnen Vignetten oder (ber alle Vignetten hinweg betrachtet werden. Nach Aus-
schluss der Items zu gelingenden Situationen zeigt Vignette 1 die geringste Reliabilitdt und die
schlechtesten Item-Kennwerte. Hingegen sind Reliabilitaiten und Trennscharfen fiir die anderen
Vignetten akzeptabel bis gut (Lienert & Raatz, 2011; Streiner, 2003). Wahrend die Skalen inner-

halb der Vignetten 2, 3 und 4 konsistent sind, sind die Korrelationen zwischen den Vignetten
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jeweils geringer. Dass die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren anhand verschiedener
Merkmale und unterschiedlicher Vignetten erfasst wird, bringt es in diesem Fall mit sich, dass
hohe Trennschérfen fiir die Gesamtskala nicht erreicht werden (Streiner, 2003). Die Hypothese
2 wird insofern nur von den Ergebnissen fir die Vignetten 2, 3 und 4 und nur fiir Items zu Barri-

eren gestutzt.

11.5.5 Ergebnisse zur Konstruktvaliditdt

Frage 3: Die Konstruktionsprinzipien der Vignetten sollten dazu fiihren, dass situationsiber-
greifend gelingende und misslingende Merkmale der KF und LU erkannt und differenziert

beurteilt werden. Zeigt sich dieses Konstruktionsprinzip in der Struktur der Daten?

Hypothese 3: Lernbarrieren und gelingende Situationen werden differenziert voneinander
beurteilt. Eine hohe Fahigkeit im Erkennen zeigt sich sowohl im Erkennen von Barrieren als

auch im Erkennen gelingender Situationen.

Bereits in der Reliabilitdtsanalyse zeigt sich, dass Items zu gelingenden Situationen und zu
Barrieren nicht konsistent beantwortet werden. Um dies sichtbar zu machen, wird eine Fakto-
renanalyse unter Berlicksichtigung aller Items der Vignetten 2, 3 und 4 zunachst fiir die Ham-
burger Stichprobe dargestellt. Vignette 1 wird aufgrund der schlechteren ltemkennwerte aus-
geschlossen. Es wird eine Interkorrelation der Faktoren angenommen, so dass eine Promax-
Rotation genutzt wird. Die Anzahl der Faktoren wird auf Faktoren mit mehr als drei Ladungen
Uber.3 reduziert (Lienert & Raatz, 2011). Das MaR der Stichprobeneignung nach dem Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium (.78) und die Signifikanz nach Bartlett (p <.001) zeigen, dass sich die Da-

ten fir eine Faktorenanalyse eignen.

Es entstehen drei Faktoren, wobei die Vignetten Ladungen auf jeweils einem Faktor zeigen.
Die Items zu gelingenden Situationen korrelieren in allen Vignetten negativ mit den Ubrigen
Items (siehe Tabelle 29). Die Faktoren erkldren rund 22 %, 14 % und 12 % der Gesamtvarianz

(siehe Anhang D Tabelle D10) und korrelieren mit r =.16 bis r =.24 (siehe Anhang D Tabelle D11).
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Tabelle 29

Ergebnis der Faktorenanalyse

Items Faktorladungen

1 2 3

Faktor 1: Vignette 3

V3 Klarheit Barriere .72
V3 Feedback gelingend -.68
V3 Regeln und Routinen Barriere .65
V3 Uberginge Barriere .73
V3 Raum gelingend -.60
V3 Allgegenwartigkeit Barriere .82

Faktor 2: Vignette 4

V4 Raum Barriere .54
V4 Uberginge Barriere 77
V4 Klarheit Barriere .62
V4 Feedback Barriere .67
V4 Regeln und Routinen Barriere .75
V4 Allgegenwartigkeit gelingend -.66

Faktor 3: Vignette 2

V2 Feedback Barriere .69
V2 Uberginge gelingend -.70
V2 Raum Barriere 46
V2 Allgegenwartigkeit Barriere .76
V2 Klarheit Barriere .76
V2 Regeln und Routinen gelingend -.62

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung. V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4, V2 = Vignette 2.

11.5.6 Interpretation der Konstruktvaliditdit

Die Reliabilitdtsanalysen geben bereits Hinweise darauf, dass die Barrieren in Abhangigkeit
von den Vignetten beurteilt werden. Die Datenstruktur bestatigt Vignetteneinflisse: Es zeigt
sich, dass die Beurteilung der Items jeweils von der spezifischen Situation abhangig ist und sich
sogenannte Testlets bilden, also Itemgruppierungen innerhalb des Instruments (Gold & Holody-
nski, 2017; Meschede, 2014). Es zeigt sich zudem, dass die Items zu gleichen Merkmalen jeweils

dhnliche Ladungsmuster innerhalb der Faktoren aufweisen: Wahrend beispielsweise die Items
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zu Ubergéngen immer hohe Ladungen aufweisen, tragen die Items zu Raum jeweils die gerings-
ten Ladungen. Die Faktoren korrelieren jedoch geringfiigig, was bedeutet, dass die Vignetten
relativ unabhangig voneinander beurteilt werden. Merkmale der KF und LU lassen sich nicht

unterscheiden.

Einerseits spricht das dafiir, dass das Verfahren kein in sich konsistentes Konstrukt abbildet
und mit den vier Vignetten unterschiedliche Fahigkeiten erfasst werden —namlich das Erkennen
der Barrieren in den jeweiligen Vignetten. Andererseits entspricht die Situationsspezifitat der
Realitat von Unterricht, so dass es sinnvoll erscheint, die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarri-
eren anhand unterschiedlicher Subskalen zu erfassen, die solche unterschiedlichen Situationen
reprasentieren. In der padagogisch-psychologischen Diagnostik sind solche Testlet-basierten
Verfahren verbreitet, um verschiedene Dimensionen der gleichen Fahigkeit zu erfassen (Eckes,
2015). Die geringen Korrelationen zwischen den Faktoren weisen aber auf einen sehr starken

Einfluss der Vignetten und weniger auf einen Einfluss einer Gibergeordneten Fahigkeit hin.

Beziglich der Beurteilungen scheint auRerdem ein positiver oder negativer Gesamtein-
druck der geschilderten Situationen einen starken Einfluss zu haben. Die negativen Korrelatio-
nen innerhalb der Vignetten zeigen dies. Items werden also insgesamt eher als einheitlich positiv
oder negativ beurteilt, unabhangig davon, ob sie sich auf Barrieren oder gelingende Situationen

beziehen.

Um dies zu verdeutlichen, werden Mittelwertvergleiche fiir Teilstichproben dargestellt. Die
Teiulstichproben unterscheiden sich darin, welche Mittelwerte diese fiir die Items zu Barrieren
erreichen. Malgeblich fiir die Cut-Off-Werte (M = 2.30, M = 2.50, M = 2.80 und M = 3.00) sind
angemessene StichprobengrolRen. Verglichen werden die Mittelwerte zu Items zu Barrieren und
Iltems zu gelingenden Situationen. Es zeigt sich, dass diejenigen, die Barrieren im Mittel beson-
ders zutreffend beurteilen (M > 3.00), gelingende Situationen im Mittel nicht zutreffend beur-
teilen (M = 1.92). Diese Personengruppe beurteilt also alles tendenziell eher als nicht gelingend.
Studierende, die Barrieren weniger zutreffend beurteilen (M < 2.30), erreichen dagegen deutlich
hohere Mittelwerte fir die Items zu gelingenden Situationen (M = 3.02) (siehe Tabelle 30). Es
scheinen also Urteilertendenzen zu insgesamt positiven oder negativen Urteilen eine Rolle zu

spielen.
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Tabelle 30
Vergleich der Mittelwerte von Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen fiir Teilstich-

proben mit unterschiedlich zutreffenden Beurteilungen von Barrieren

Anzahl Teilstichprobe Items zu Barrieren Items zu gelingenden Situationen
n M M

18 >3.00 1.92

54 >2.80 2.19

88 <2.50 2.90

48 <2.30 3.02

Mit der Darstellung sowohl von Barrieren als auch gelingenden Situationen in den Vig-
netten sollte eine genaue Beobachtung angeregt werden bzw. sichtbar werden, ob diffe-
renziert beobachtet und beurteilt wird. Die Ergebnisse deuten aber darauf hin, dass eher
Gesamteindriicke die Beurteilungen beeinflussen und diese jeweils durch die Vignetten
verursacht werden. Die Hypothese 3 muss deshalb verworfen werden. Fir die Weiterent-
wicklung des Verfahrens bedeutet das, dass Uberarbeitungskriterien Giberlegt werden miis-
sen, die eine differenzierte Beurteilung starker anregen. AulRerdem stellt sich die Frage,

welche Faktoren zu solchen negativen oder positiven Gesamteindriicken flihren.

11.5.7 Ergebnisse zur Kriteriumsvaliditdt

Frage 4: Lassen sich Expertiseunterschiede zwischen Studierenden verschiedener Studien-

gange und Fachsemester sowie zwischen Studierenden und Lehrkraften zeigen?

Hypothese 4: Es zeigen sich Expertiseunterschiede zugunsten der Studierenden der Sonder-

padagogik, der Lehrkrafte und der hoheren Fachsemester.

Die Stichproben der Universitdt Hamburg und der Lehrkrafte ermoéglichen Vergleiche zwi-
schen Studierenden der Sonderpadagogik und der Allgemeinpadagogik im 1. und 2. Bachelorse-
mester sowie Vergleiche zwischen den Fachsemestergruppen der Sonderpadagogikstudieren-

den. AuRerdem koénnen Studierende mit Lehrkraften verglichen werden.

Die bisherigen Ergebnisse legen nahe, Werte fiir die einzelnen Vignetten zu bilden. Auch
wenn Items zu Barrieren und gelingenden Situationen einer Vignette jeweils auf dem gleichen
Faktor laden, sollten diese aufgrund der negativen Korrelationen auch getrennt betrachtet wer-

den. Mit der Annahme, dass eine differenzierte Beurteilung gelingender und nicht gelingender
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Situationen fir eine hohere Fahigkeitsauspragung spricht als ein einseitiges Pauschalurteil, er-
scheinen Gesamtmittelwerte fiir die Vignetten vor dem Hintergrund der bisherigen Ergebnisse

nicht ausreichend aussagekraftig.

Tabelle 30 legt nahe, dass es unterschiedliche Urteilertypen gibt, die jeweils die einzelnen
Vignetten insgesamt als eher negativ oder positiv beurteilen. Diese sollen sichtbar gemacht wer-
den, indem nicht nur Faktorenwerte berechnet werden, sondern gewichtete Mittelwerte auch
differenziert fiir tems zu gelingenden Situationen und zu Barrieren betrachtet werden. Im dritten
Entwicklungsschritt werden erstmalig in der Untersuchung Items zu gelingenden Situationen er-
probt. Diese sind im Vergleich zu Items zu Barrieren aber unterreprasentiert und kommen pro
Vignette jeweils nur ein- oder zweimal vor, so dass Mittelwerte zu gelingenden Situationen fiir
die Vignetten auf nur ein oder zwei Items beruhen. Dennoch sollen diese Informationen zur wei-

teren Entwicklung genutzt werden. Als Signifikanzniveau wird die Grenze von 10 % festgesetzt.

Fir die Studierenden im 1. und 2. Bachelorsemester ergeben sich im Mann-Whitney-U-Test
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Studiengangen (siehe Anhang D Tabelle D12).
Auch fir die Fachsemestergruppen im Studiengang Sonderpadagogik ergeben sich, gepriift mit

dem Kruskal-Wallis-Test, keine signifikanten Unterschiede (siehe Anhang D Tabelle D13).

Der Vergleich zwischen Studierenden und Lehrkraften zeigt, gepriift mit dem Mann-Whit-
ney-U-Test, keine signifikanten Unterschiede bzgl. der Faktorenwerte. Differenziert man aber
nach Items zu Barrieren und gelingenden Situationen, so zeigt sich, dass Lehrkrafte signifikant
hohere Werte bei der Beurteilung von Barrieren in Vignette 2 und 4 erzielen und signifikant
niedrigere Werte bei der Beurteilung von gelingenden Situationen in allen Vignetten (siehe An-

hang D Tabelle D14). Die signifikanten Ergebnisse im Einzelnen:

Vignette 2 Barrieren: Lehrkréfte unterscheiden sich signifikant von Studierenden (z = 2.811,
p =.005). Es handelt sich mit r =.19 um einen schwachen Effekt nach Cohen (1992) (siehe Anhang
D Tabelle D15).

Vignette 2 gelingende Situationen: Lehrkrafte unterscheiden sich signifikant von Studieren-
den (z=-2.922, p =.003). Es handelt sich mit r=.20 um einen schwachen Effekt nach Cohen
(1992) (siehe Anhang D Tabelle D16).

Vignette 3 gelingende Situationen: Lehrkrafte unterscheiden sich signifikant von Studieren-
den (z=-3.085, p =.002). Es handelt sich mit r=.21 um einen schwachen Effekt nach Cohen
(1992) (siehe Anhang D Tabelle D17).
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Vignette 4 Barrieren: Lehrkréfte unterscheiden sich signifikant von Studierenden (z = 1.735,
p =.083). Es handelt sich mit r =.12 um einen schwachen Effekt nach Cohen (1992) (siehe Anhang
D Tabelle D18).

Vignette 4 gelingende Situationen: Lehrkrafte unterscheiden sich signifikant von Studieren-
den (z=-1.699, p =.089). Es handelt sich mit r=.12 um einen schwachen Effekt nach Cohen
(1992) (siehe Anhang D Tabelle D19).

11.5.8 Interpretation der Kriteriumsvaliditéit

Die Stichproben wurden mit der Annahme gewabhlt, dass sich Unterschiede durch Studien-
fach und Studiendauer ergeben bzw. Expertise durch Berufserfahrung. Befunde der ersten bei-
den Datenerhebungen lassen vermuten, dass eine unterschiedliche Fokussierung bereits zu Stu-
dienbeginn einen Unterschied zwischen Studierenden der Sonder- und der Allgemeinpadagogik
bedingen und dass Urteile mit fortschreitender Studiendauer sicherer werden. Die Daten der

dritten Datenerhebung stiitzen diese Annahme jedoch nicht.

Die signifikant hoheren Werte fiir ltems zu Barrieren sowie signifikant niedrigeren Werte
fiir ltems zu gelingenden Situationen in der Gruppe der Lehrkrafte im Vergleich zu Studierenden
zeigen jedoch Unterschiede in den Beurteilungen. Bei diesen Unterschieden kann jedoch eher
nicht von einer Expertise in genauem Beobachten ausgegangen werden. Vielmehr legt der Un-
terschied der Werte nahe, dass in dieser Datenerhebung eine Fokussierung auf und starkere
Gewichtung von Stérungen mit vorhandener Praxiserfahrung einhergeht. Einerseits ist das Ziel
dieser Untersuchung, die Fokussierung auf misslingende Unterrichtsprozesse auszulésen und zu
erfassen. Andererseits ist mit Blick auf die Praxisrelevanz aber keine einseitige Fokussierung auf
misslingende Prozesse erstrebenswert. Sollen durch spezifische Beobachtung diagnostisch ver-
wertbare Daten generiert werden, miissen diese Beobachtungen so spezifisch und prazise sein,
dass sie konkrete Hypothesenbildungen bzgl. moglicher Interventionen zulassen. Der Eindruck,
dass die Lehr-Lernsituation insgesamt schlecht verlauft, bietet dafiir keine Ansatzpunkte. Die
Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren muss demnach prazisiert werden: Es muss eine Dif-
ferenzierung unterschiedlicher Interaktionen und ihrer Auswirkungen erfolgen und damit auch

eine Unterscheidung von gelingenden Prozessen.

Die Ergebnisse stiitzen insofern zwar die Hypothese, dass das Verfahren eine gewisse Sen-
sitivitat besitzt, unterschiedliche Beurteilungen sichtbar zu machen. Dabei lassen sich jedoch
hohe Werte bei der Beurteilung von Items zu Barrieren allein nicht als Expertise interpretieren.
Eine Expertise hinsichtlich einer genauen und differenzierten Beobachtung und Beurteilung lasst
sich in keiner der Gruppen feststellen, auch nicht in der Gruppe der Lehrkrafte. Das wurde im

dritten Entwicklungsschritt erst durch die Verwendung von Items zu gelingenden Situationen



ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN 155

deutlich. Fiir den nachsten Entwicklungsschritt ist deshalb eine starkere Betonung gelingender

Prozesse und damit einer differenzierten Beurteilung zu lberlegen.

11.5.9 Ergebnisse zur Kreuzvaliditdit

Frage 5: Lasst sich zeigen, dass die Datenstruktur und Befunde zu Gruppenunterschieden

nicht zufallig oder stichprobengebunden sind, sondern sich replizieren lassen?
Hypothese 5.1: Die Datenstrukturen gleichen sich in den verschiedenen Stichproben.

Hypothese 5.2: Gruppenunterschiede lassen sich in verschiedenen Stichproben replizieren.

Im Rahmen der Kreuzvalidierung soll gepriift werden, ob sich die fiir die Gruppe der Ham-
burger Studierenden gewonnenen Erkenntnisse auch in anderen Stichproben replizieren lassen.
Dies ist insbesondere in Bezug auf mogliche Erkenntnisse zur Beschaffenheit der PW von Bedeu-
tung (Gold & Holodynski, 2017), so dass Ublicherweise die Datenstruktur sowie die Gruppenun-
terschiede geprift werden (Meschede, 2014). Um ausreichende Fallzahlen nutzen zu kénnen,
werden alle Studierenden der anderen Universitaten zusammengefasst. Das Vorgehen fir die
Faktorenanalyse entspricht dem der vorherigen Analysen. Das Mal der Stichprobeneignung
nach dem Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (.78) und die Signifikanz nach Bartlett (p <.001) zeigen,

dass sich die Daten fiir eine Faktorenanalyse eignen.

Es ergeben sich drei Faktoren, wobei die Items zu den drei Vignetten jeweils einen Faktor
bilden. Die Items zu gelingenden Situationen korrelieren in allen Vignetten negativ mit den (b-
rigen Items (siehe Tabelle 31). Die drei Faktoren erkldaren rund 24 %, 13 % und 11 % der Ge-
samtvarianz (siehe Anhang D Tabelle D20). Die Struktur der Daten entspricht damit weitgehend
den Ergebnissen der Hamburger Stichprobe. Die Komponenten korrelieren mit r =.17 bis r =.33
(siehe Anhang D Tabelle D21). Die Korrelationen der Items fallen fiir beide Stichproben fir die
Vignette 2 und 3 sehr dhnlich aus. Die Items zu Allgegenwidirtigkeit, Klarheit und Ubergédngen
zeigen jeweils die hochsten Korrelationen, wahrend die Items zu Raum sowie Regeln und Routi-
nen die geringsten Korrelationen zeigen. Fiir Vignette 4 unterscheiden sich die Korrelationen in

den Stichproben etwas.
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Tabelle 31

Ergebnisse der Faktorenanalyse

Items Faktorladungen

1 2

3

Faktor 1: Vignette 3
V3 Klarheit Barriere .80
V3 Feedback gelingend -.76
V3 Regeln und Routinen Barriere .54
V3 Uberginge Barriere .83
V3 Raum gelingend -.55
V3 Allgegenwartigkeit Barriere .81

Faktor 2: Vignette 2

V2 Feedback Barriere .61
V2 Uberginge gelingend -.69
V2 Raum Barriere .52
V2 Allgegenwartigkeit Barriere .75
V2 Klarheit Barriere .68
V2 Regeln und Routinen gelingend -.66

Faktor 3: Vignette 4
V4 Raum Barriere
V4 Uberginge Barriere
VA4 Klarheit Barriere
V4 Feedback Barriere
V4 Regeln und Routinen Barriere

V4 Allgegenwartigkeit gelingend

.78

.70

51

.57

.63

-74

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4.

Gruppenunterschiede lassen sich aufgrund der Verteilung in den Stichproben nicht bzgl.

der gleichen Teilgruppen wie in der Stichprobe der Universitat Hamburg vergleichen. Studien-

gange lassen sich nur fir die Gruppe 4. bis 6. Bachelorsemester vergleichen. Ein Vergleich der

Fachsemester ist nur in der Gruppe der Allgemeinpadagogikstudierenden maoglich. Fiir den Ver-

gleich zwischen Studierenden und Lehrkraften wird dieselbe Gruppe von Fortbildungslehrkraf-

ten genutzt.
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Unterschiede zwischen den Fachsemestern lassen sich, geprift mit dem Kruskal-Wallis-
Test, nicht feststellen (siehe Anhang D Tabelle D22). Die Studiengangsgruppen im 4. bis 6. Ba-
chelorsemester unterscheiden sich, geprift mit dem Mann-Whitney-U-Test, nur bzgl. des 2. Fak-
tors (Vignette 2) signifikant (siehe Anhang D Tabelle D23), z=-1.920, p =.055. Das entspricht mit
r =.20 einem schwachen Effekt nach Cohen (1992) (siehe Anhang D Tabelle D24). Die differen-
zierte Betrachtung zeigt, dass dies auf die Items zu Barrieren zurlickzufiihren ist, z=-2.525,
p =.012. Hier liegt mit r =.26 ein schwacher Effekt nach Cohen (1992) vor. Es zeigt sich, dass die

Studierenden der Sonderpadagogik zutreffender beurteilen (siehe Anhang D Tabelle D25).

Studierende unterscheiden sich von Lehrkraften bzgl. der drei Faktoren nicht signifikant
(siehe Anhang D Tabelle D26). Betrachtet man die Werte differenziert, so zeigen sich signifikante
Unterschiede bei Items zu Barrieren in Vignette 2 (siehe Anhang D Tabelle D27), z=2.347,
p =.019 mit einem schwachen Effekt (r =.18) nach Cohen (1992) sowie bei Items zu gelingenden
Situationen in Vignette 2 (siehe Anhang D Tabelle D28), z = -2.741, p =.006 mit einem schwachen
Effekt (r=.21) nach Cohen (1992) sowie in Vignette 3 bei Iltems zu gelingenden Situationen (siehe
Anhang D Tabelle D29), z=-2.815, p =.005. Auch hier liegt mit r =.22 ein schwacher Effekt nach
Cohen (1992) vor. Des Weiteren kommt es in Vignette 4 bei Items zu Barrieren (siehe Anhang D
Tabelle D30) zu einem signifikanten Unterschied, z = 1.880, p =.060. Es liegt mit r=.15 ein schwa-
cher Effekt nach Cohen (1992) vor. In allen Féllen beurteilten Lehrkrafte die Barrieren zutreffen-

der und Studierende die gelingenden Situationen.

11.5.10 Interpretation der Kreuzvaliditdit

Die Faktorenanalyse zeigt fir die Stichprobe der Studierenden anderer Universitdten ein
sehr dhnliches Bild wie fir die Stichprobe der Universitat Hamburg: Es bilden sich Testlets fiir
die einzelnen Vignetten und es liegen negative Korrelationen zwischen Items zu Barrieren und
Items zu gelingenden Situationen vor. Faktorladungen fiir die einzelnen Vignetten sind iberwie-
gend hoch, wahrend die Faktoren nur geringfligig miteinander korrelieren. Die Hohe der Ladun-
gen der einzelnen Items auf den jeweiligen Faktoren verteilt sich in Vignette 2 und 3 sehr dahn-
lich. Lediglich die Items zu Raum und Allgegenwidrtigkeit in Vignette 4 unterscheiden sich in

beiden Faktorenanalysen.

Auch beziglich der Kriteriumsvaliditat wiederholen sich die Befunde insofern, als Studie-
rende der Sonderpadagogik und Lehrkrafte Barrieren eindeutiger beurteilen, wahrend gelin-
gende Situationen weniger erkannt werden. Letzteres gelingt den Studierenden der Allgemein-

padagogik besser.

Die Aussagekraft ist wegen der Zusammensetzung der Stichprobe begrenzt. Die Ergebnisse

sprechen aber dafiir, dass die Befunde replizierbar und somit nicht zufallig sind.
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11.6 Diskussion und Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung

Nach dem aufwandigen Konstruktionsprozess zeigt sich, dass Schwierigkeitsgrade und die
Verteilung der Items auf diesem Weg verbessert werden konnten. Die Vignetten 2, 3 und 4 zei-
gen akzeptable Trennscharfen und Reliabilitdaten. Die Vignettenkonstruktion soll deshalb grund-
satzlich beibehalten werden. Wahrend in der klassischen Testentwicklung die erste Vignette so-
wie wenig trennscharfe Items verworfen werden missten, ist es im Rahmen eines explorativen
Vorgehens aufschlussreich, danach zu fragen, was die erste Vignette von den anderen unter-

scheidet und ob Veranderungen der Vignette zu besseren Itemkennwerten fihren.

Die Faktorenstruktur zeigt Giber verschiedene Kohorten hinweg, dass die Vignetten in sich
homogen sind, aber deutliche Testlets bilden. Dieser Effekt ist im nachsten Entwicklungsschritt
genauer zu untersuchen. Der starke Einfluss der einzelnen Vignetten bringt die Frage mit sich,
welche Faktoren in den Vignetten die Wahrnehmung beeinflussen. Die negativen Korrelationen
zwischen Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen lassen vermuten, dass eine
positive oder negative Gesamtwahrnehmung der Situation die Urteile stark beeinflusst, so dass
diese Gesamtwahrnehmung erfasst werden sollte. Gleichzeitig ist zu iberlegen, durch welche
Veranderungen in den Vignetten und im methodischen Vorgehen eine differenziertere Wahr-
nehmung angeregt werden kénnte bzw. genauer erfasst werden kann. Aus diagnostischer Sicht
kénnen passgenaue Interventionen nur dann erfolgen, wenn die Ausgangssituation moglichst
genau beschrieben wird. Das erfordert eine spezifische Beobachtung und differenzierte Beurtei-
lung von Unterricht, also auch gelingender Prozesse, wahrend globale Beobachtungen und Pau-
schalurteile keine verwertbare Datenbasis liefern. Expertise im Erkennen ware dann nicht nur
an ein Erkennen von Barrieren zu knlipfen, sondern dieses Erkennen von Barrieren misste dif-
ferenziert und in Abgrenzung zu gelingenden Situationen erfolgen. Gelingende Situationen

miussten also zu gleichen Anteilen in den Vignetten beschrieben sein.

Beziiglich der Gruppenvergleiche lassen sich wegen der kleinen Stichproben nur bedingt
Aussagen treffen. Effekte zeigen sich zwischen den Gruppen nur punktuell und in eher geringem
Ausmal. Allerdings zeigen sich wiederholt gleiche Trends in den drei Entwicklungsschritten und
auch in verschiedenen Stichproben, so dass diese als Hinweis gelten kdnnen, dass Unterschiede
zwischen verschiedenen Gruppen erfasst werden konnen. Zudem macht es deutlich, dass es
sinnvoll ist, mehrere unterschiedlich situierte Vignetten einzusetzen, weil diese von verschiede-

nen Personengruppen unterschiedlich eindeutig beurteilt werden.

Es wird allerdings auch deutlich, dass Unterschiede bzgl. der Beurteilung von Barrieren
nicht unbedingt als héhere Expertise interpretiert werden kénnen. Unterschiede werden eher

hinsichtlich einer mehr oder weniger ausgepragten negativen Beurteilung der Gesamtsituation
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sichtbar. Das differenzierte Erkennen gelingender oder nicht gelingender Prozesse scheint eine
Kompetenz zu sein, die nicht automatisch durch Berufserfahrung zunimmt. Es scheint eher im
Gegenteil so zu sein, dass Lehrkrafte holistischer urteilen. Dies konnte damit zusammenhangen,
dass es im realen Unterricht nétig ist, schnelle Urteile zu fallen. Zudem scheint eine unterschied-
liche Fokussierung eine Rolle zu spielen, die dazu fiihrt, dass Studierende der Allgemeinpadago-
gik gelingende Prozesse eher wahrnehmen und Studierende der Sonderpadagogik und Lehr-
krafte eher misslingende Prozesse. Um dies zu liberpriifen, soll die Stichprobe im nachsten
Entwicklungsschritt Studierende unterschiedlicher Studiengange und Lehrkrafte umfassen. In-
wiefern Lerngelegenheiten eine Rolle spielen, lasst sich noch nicht beantworten. Zum Zeitpunkt
der Datenerhebungen waren keine Seminare modular verankert, in denen sehr spezifisch das
differenzierte Beobachten von Unterrichtsmerkmalen gelehrt wurde. Eine spezifische Lerngele-

genheit flr einen Teil der Stichprobe kdnnte diesbezliglich neue Erkenntnisse ermoglichen.

Weniger Einfluss auf das Erkennen scheinen die Skalengestaltung oder ltemmerkmale wie
Polung oder Formulierung zu haben. Diese haben maoglicherweise einen Einfluss auf den Urteils-
prozess selbst und machen diesen anspruchsvoller. In Bezug auf das Erkennen von Lernbarrieren

lasst sich aber kein systematischer Effekt erkennen.

Fir den letzten Entwicklungsschritt ergeben sich daraus folgende Aspekte zur Gestaltung
des Verfahrens: (1) die Beibehaltung des Prinzips, mehrere Vignetten zu nutzen, (2) eine weitere
Prifung und Qualifizierung der Vignetten, (3) die starkere Betonung gelingender Prozesse, (4)
die Erfassung des Gesamteindrucks, (5) die Berlicksichtigung einer spezifischen Lerngelegenheit
bei der Wahl der Stichprobe sowie (6) die Reduktion moglicher stérender methodischer Ein-

flisse durch Distraktoren, unterschiedliche Polungen und Formulierungen.



12 Vierter Entwicklungsschritt

Im letzten Schritt der explorativen Testentwicklung sollen die Vignetten und Items durch
eine weitere Expertinnen- und Expertentiberprifung qualifiziert und in ausgewahlten Gruppen

erneut eingesetzt werden.

Der Fokus des letzten Entwicklungsschritts liegt auf der Frage, wovon das Erkennen von
Lernbarrieren beeinflusst wird und welche Informationen zur Beurteilung in Abhangigkeit
von der jeweiligen Vignette genutzt werden. Es stellt sich die Frage nach der Spezifitat von
Urteilen im Gegensatz zu Gesamteindriicken sowie dem Einfluss von Merkmalen der Lesen-
den in Form von Praxiserfahrung auf die Fahigkeit zum Erkennen von Lernbarrieren und ge-

lingenden Situationen.

12.1 Uberarbeitung der Vignetten und Items

Die Ergebnisse des dritten Entwicklungsschritts geben Hinweise darauf, dass die systemati-
sche Vignettenkonstruktion anhand validierter Beispiele ein erfolgversprechender Ansatz ist, so
dass die grundsatzlichen Konstruktionskriterien beibehalten werden sollen. Die Zielsetzungen
fir die Weiterentwicklung ergeben sich unter anderem aus der Frage nach den Einfllssen auf

die Beurteilung der Vignetten. Diese sollen durch verschiedene Ansatze erfasst werden:

(1) Bei der Uberarbeitung der Vignetten sollen gelingende Situationen insgesamt in gleicher
Anzahl wie Barrieren dargestellt werden, um die Fahigkeit einer differenzierten Beurteilung star-
ker in den Blick zu nehmen. Dabei ergibt sich die Moglichkeit, den Kontext innerhalb der Vignet-
ten dahingehend zu variieren, wie der Anteil von Barrieren und gelingenden Situationen jeweils
gestaltet wird. Vignetten mit mehr oder weniger Barrieren konnten Hinweise darauf geben, ob
Urteile davon abhangen, wie die Situation insgesamt — gemessen an der Anzahl misslingender
Prozesse — gelingt. Zudem soll insgesamt der Vignettenaufbau hinsichtlich der Verstandlichkeit,

Authentizitat und Vorstellbarkeit gepriift werden.

(2) Neben der Anzahl von Barrieren und gelingenden Situationen pro Vignette kdnnten
auch andere Faktoren die Gesamtwahrnehmung beeinflussen. Diese soll durch ein zusatzliches

Item erhoben werden.

(3) Zu prufen sind auBerdem die Items. Mogliche Storfaktoren durch unterschiedliche For-
mulierungen, Polungen und Distraktoren sollen diskutiert werden. Zudem sollen die Itemformu-
lierungen auch hinsichtlich der Benennung der Akteurinnen und Akteure gepriift werden sowie

die Formulierungen der Instruktion und der Skala.
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Methodisch wurde zur Qualifizierung der Vignetten und Items erneut eine Diskussions-
runde genutzt. Diese bestand aus flinf Expertinnen und Experten der Universitat Hamburg, die
sich im Rahmen eines Projekts zur Unterrichtsqualitat intensiv mit der Beobachtung von KF und
LU auseinandergesetzt hatten. Sie konnten sich im Vorfeld mit dem theoretischen Hintergrund
des Verfahrens sowie mit den Vignetten, Items und der Instruktion vertraut machen. Die Vig-
netten wurden bzgl. der Verstandlichkeit und Authentizitat diskutiert und es wurde geprift, ob
die beschriebenen Handlungen nachvollziehbar die Merkmale der KF und LU und deren Auspra-
gung als Barriere oder gelingende Situation reprasentieren konnten. Items, Instruktion und Skala
wurden beziglich ihres Formats und der Formulierungen diskutiert. MalRgeblich fiir die Veran-

derungen war jeweils der Konsens der Diskussionsrunde.

12.1.1 Uberarbeitung der Vignetten

Die Diskussion zu Vignette 1 ergab, dass diese von den Expertinnen und Experten als weni-
ger authentisch beurteilt wurde. Die darin enthaltenen Barrieren wurden als sehr offensichtlich
beurteilt. Die gelingende Situation dagegen wurde als weniger deutlich beurteilt. Die Lehrkraft
wurde insgesamt als zu unsympathisch beschrieben. AuBerdem wurde kritisch angemerkt, dass
in den Vignetten variierte, ob zu Beginn Angaben zu Unterrichtsfach, Klassenstufe oder Thema
gemacht wurden. Bei Beibehaltung der Situation wurden deshalb mehrere Formulierungen
Uberarbeitet und die Angaben zur Situierung (Fach, Klassenstufe Thema) vereinheitlicht. Die Ab-
schnitte zu den Merkmalen Allgegenwiirtigkeit und Feedback wurden gedandert und nicht mehr
als Barriere dargestellt, sondern als gelingend. Das Verhaltnis von Barrieren und gelingenden

Situationen war damit in der (iberarbeiteten Vignette ausgewogen. Die Vignette lautet wie folgt:

Vignette 1 (L6sung siehe Anhang E1)

Unterrichtsbeginn Deutsch, 4. Klasse Grundschule, Thema Satzglieder. Die Kinder sitzen an
Partnertischen. Der Lehrerin fallt auf, dass Murat noch Kaugummi kaut. Lehrerin: ,,Murat,
spuck bitte dein Kaugummi aus!“ Murat steht auf, spuckt sein Kaugummi in den Miill, setzt
sich wieder hin. Lehrerin: ,,Hanna, spuck dein Kaugummi aus!“ Hanna steht auf, spuckt ihr
Kaugummi aus. In der Zwischenzeit fangt die Klasse an zu kichern — Murat packt ein neues
Kaugummi aus. Lehrerin: ,,Murat, heb dir das bitte fiir die Pause auf. So, nun lasst uns endlich
anfangen. Wir haben gestern mit den W-Fragen Satzglieder bestimmt. Das wollen wir jetzt
noch mal so wie gestern wiederholen, damit ihr die Wer-oder-Was-, die Wem-oder-Was-
und die Wen-oder-Was-Fragen noch sicherer kénnt. Ich schreib drei Satze an die Tafel und
unterstreiche einige Worter. lhr schreibt die nicht ab. AnschlieSend sucht ihr euch einen Satz

aus und uberlegt allein fur euch, mit welcher Frage ihr nach den unterstrichenen Wortern
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fragen konnt.” (erklart ein Beispiel) ,Also ich schreibe an und ihr sucht dann einen Satz aus

und findet eine Frage.”

Die Lehrerin schreibt an die Tafel. Als sich Luise zu Franzi umdreht, um ihr ihre neuen Sticker
zu zeigen, gibt ihr die Lehrerin kurz ein Zeichen, aufmerksam zu bleiben. AnschlieBend for-
dert sie die Kinder auf: ,,Sucht einen Satz aus und notiert die Frage zu den unterstrichenen

Wortarten. lhr habt 5 Minuten Zeit.”

14

Emma stohnt: ,,O0h Mann, Paul macht sich immer so breit, ich hab“ gar keinen Platz!“ Lehre-

rin: ,Versucht jetzt bitte mal, still zu arbeiten.”

Nach 5 Minuten beendet die Lehrerin die Stillarbeit und beginnt, Ergebnisse zu sammeln.
Lehrerin: ,Jetzt legen alle die Stifte hin und machen mit, sonst werden wir nicht fertig, ihr
sollt das nachher ja auch noch geordnet aufschreiben.” Paul: ,,Das ist doof, ich kann das ir-
gendwie nicht.” Lehrerin: ,,Du konntest doch letztes Mal schon gut die Wer-Frage stellen,

versuch doch das mal zuerst.”

Vignette 2 wurde in der Diskussionsrunde als authentisch beurteilt. Lediglich der Abschnitt,
der die Information zur Barriere Raum beinhalten sollte, wurde als schwer verstandlich einge-
schatzt und etwas umformuliert. Das Verhaltnis von vier Barrieren und zwei gelingenden Situa-

tionen blieb damit bestehen. Vignette 2 lautet:

Vignette 2 (L6sung siehe Anhang E2)

Sachunterricht, 4. Klasse Grundschule, Thema Magnetismus. Die Kinder sitzen an Gruppen-
tischen. Kati kritzelt an ihrem Platz auf einem Zettel rum, wahrend der Lehrer an der Tafel

den Ablauf fiir die Gruppenarbeit erklart.

Lehrer: ,Kati, jetzt dreh dich doch bitte mal zur Tafel um, sonst kriegst du wieder nix mit.”
(erklart weiter) ,Also, ihr stellt erst mal Hypothesen auf und dann tGberprift ihr die im Expe-
riment und dokumentiert die Ergebnisse und macht euch vielleicht auch schon Notizen dazu,
wenn euch was Bestimmtes auffallt, zum Beispiel, ahm, also einfach was euch auffallt. Die
Aufteilung fiir die Gruppen kennt ihr, wer schon fertig ist, bleibt am Gruppentisch und kann

wie immer Zeichnungen zu den Notizen machen. Los geht’s!”

Die SuS beginnen sofort eifrig, sich in den Gruppen zu beschaftigen. Der Lehrer wendet sich
einer Gruppe zu, in der es Diskussionen gibt, und redet langere Zeit mit der Gruppe. Mit der
Zeit wird es immer unruhiger in der Klasse. Lehrer: ,Jetzt seid doch bitte mal noch einen
Moment leise, damit die letzte Gruppe auch die Chance hat, das fertig zu machen! Seid ihr

Uberhaupt schon alle fertig?“
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Die Gruppenarbeit wird nach einiger Zeit durch einen Gong beendet und die SuS kommen
zligig im Kreis zusammen, um ausfiihrlich die Ergebnisse zu besprechen. Eine Gruppe berich-
tet, dass Geldmiinzen magnetisch sind (1 Cent), eine andere Gruppe hat das Gegenteil fest-

gestellt (50 Cent). Die SuS sollen ihre Vermutungen zu den Griinden dufRern.

Onder: ,Vielleicht hat die andere Gruppe den Magneten falsch gehalten?” Lehrer: , Was
meinst du, Linn?“ Linn: ,,Das ist doch beides Metall. Vielleicht haben die den Magneten auch
zu weit weg gehalten!” Lehrer: ,Der nachste, Louis.” Louis: ,, Aber 50 Cent sind viel schwe-
rer!“ Lehrer: ,Kay, was meinst du?“ Kay: ,,Die sind doch aus unterschiedlichen Metallen, viel-

leicht hat das damit zu tun?“ Lehrer: ,Ja, das ist richtig.”(...)

Auch in Vignette 3 wurde die Authentizitat als gut bewertet. Die Beschreibung zur Barriere
Raum wurde aber als zu schwer nachvollziehbar beurteilt. Zusatzlich wurde in dieser Vignette
die Formulierung des Vignettenabschnitts zur Barriere in der Klarheit als uneindeutig einge-
schatzt. In der Uberarbeitung wurden deshalb beide Abschnitte umformuliert. Der Abschnitt zur
Klarheit wurde als gelingende Situation beschrieben, so dass das Verhaltnis von Barrieren und

gelingenden Situationen in dieser Vignette ausgewogen war:

Vignette 3 (L6sung siehe Anhang E3)

Kunstunterricht, 5. Klasse Stadtteilschule, Thema meditatives Zeichnen. Lehrerin: ,Wir ha-
ben ja letzte Woche mit dem Thema ,Zentangle’, dem meditativen Zeichnen, begonnen und
Konturen gezeichnet, heute geht es wie angekiindigt um die Muster. Ich zeig euch ein paar
Beispiele am Smartboard, da seht ihr das am besten. Jonas, setz’ dich heut ruhig kurz hier
vorne hin.” (Zeigt einige Muster am Smartboard). ,Wer fertig ist, darf frei arbeiten und
nachste Woche beginnen wir mit der Ausstellung der Bilder. Fangt schon mal an, ich geh
noch mal ins Lehrerzimmer, da hab‘ ich noch Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen fiir ein paar

Muster.“

Die Lehrerin verlasst den Klassenraum, die meisten Kinder arbeiten, aber es ist wieder un-
ruhig. Nach einer Weile kommt die Lehrerin zuriick. Alina: ,Ich bin schon ganz weit, Antoni
hat noch nicht mal angefangen!“ Die Lehrerin beginnt daraufhin, Antoni noch mal den nachs-
ten Arbeitsschritt zu erklaren. Sie unterbricht: ,Moment, Antoni.” (Zur Klasse:) ,lhr habt
euch eben so toll beruhigt, jetzt ist es schon wieder zu laut hier, bitte versucht mal, euch
weiter auf eure Arbeit zu konzentrieren. Zentangle ist ja meditatives Zeichnen, da solltet ihr
euch also drauf konzentrieren und das geht am besten, wenn ihr dabei nicht redet.” (erklart

Antoni weiter)
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Die Kinder zeichnen eine Weile. Alina und Carolin sind schnell fertig und fragen: ,,Diirfen wir
jetzt Stempelbilder machen?“ Lehrerin: ,,Oh, ihr wart ja schnell! Ja, dann kénnt ihr stempeln
oder was ihr wollt.” Alina und Carolin laufen los und wollen Stempel holen. Lehrerin: , Alina,
Carolin, bitte raumt die Zeichenstifte weg.” Alina und Carolin gehen zurlick und rdumen die
Stifte weg und wollen dann stempeln. Lehrerin: ,Bitte auch die Bilder in die Mappen tun!“

Alina und Carolin laufen wieder zuriick und rdumen die Bilder weg und laufen dann wieder

zum Regal mit den Stempeln. Antoni: ,0h Mann, habt ihr’s bald?“

Vignette 4 dagegen wurde als zu fachspezifisch eingeschatzt. Es bestand in der Diskussions-
runde Einigkeit darliber, dass die Beurteilung der Vignette neben dem Erkennen gelingender
oder misslingender Merkmale der KF und der (eher fachunabhangigen) LU auch fachliches Wis-
sen erforderte. Zudem wurde sie als weniger authentisch beurteilt. Statt umfangreiche Ande-
rungen vorzunehmen, wurde die Vignette verworfen und anhand von Unterrichtsbeispielen aus
dem dritten Entwicklungsschritt neu konstruiert und diskutiert. Damit (iber alle vier Vignetten
Barrieren und gelingende Situationen in gleicher Anzahl vertreten sind, wurde fiir die 4. Vignette
ein Anteil von zwei Barrieren und vier gelingenden Situationen vorgegeben. Angaben zur Situie-
rung wurden entsprechend der anderen Vignetten gemacht. AuBerdem wurden Geschlechter
der Lehrpersonen zu gleichen Anteilen gewéhlt (zweimal Lehrerin und zweimal Lehrer). Vignette

4 lautet wie folgt:

Vignette 4 (L6sung siehe Anhang E4)

Mathematik, 2. Klasse Grundschule, Thema Addieren bis 100 mit Zehneriibergang. Der Leh-
rer kommt rein und begriiRt die Kinder. Es herrscht noch Gekicher. Der Lehrer sorgt schnell
fir Ruhe und kiindigt eine Aufgabe an: ,So, ihr sitzt ja schon wie besprochen in euren Ar-
beitsgruppen zusammen und sollt gleich auch in diesen Gruppen arbeiten. Lennet, wenn es
eurer Gruppe wieder zu laut ist, dann kénnt ihr in den Gruppenraum gehen, da liegt auch
alles, was ihr braucht. Ihr sollt heute mal Gberlegen, welche schlauen Rechenwege ihr bei
schwierigen Aufgaben nutzen kénnt, also zum Beispiel sowas wie 38+27. Fangt mal an, ich

geh dabei rum.”

Die Kinder fangen zligig an und der Lehrer geht zur ersten Gruppe und gibt einige Anregun-
gen, welches Material die Kinder nutzen kdnnten. Da eine andere Gruppe nicht zu arbeiten
scheint, geht der Lehrer anschlieRend zu diesem Gruppentisch und stellt fest, dass jeder fiir
sich rechnet. Lehrer: ,lhr sollt euch das aber auch gegenseitig vorstellen und erklaren!”
Milla: ,,Wir wollten das jetzt erst aufschreiben und dann in der Gruppe besprechen. Oder

sollen wir das nur miindlich machen?“ Lehrer: ,, Ach so, nee, so konnt ihr das auch machen.”
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14

kein Zehneriibergang

Nach einiger Zeit kiindigt der Lehrer das Ende der Gruppenarbeit an. Die Kinder kommen
tischweise zligig in den Stuhlkreis und setzen sich auf ihre Platze. Lehrer: ,So, dann zeigt mal
der Reihe nach, wie ihr gerechnet habt. Yasmin: ,Ich hab’ das nicht aufgeschrieben.” Lehrer:
»Erzahl halt mal.” Yasmin: ,Wir haben 50 plus 40 gerechnet und erst die Null weggetan und

dann wieder hingeschrieben.” Lehrer: ,Da hast du es dir aber leicht gemacht, das ist ja gar

165

Die Ubersicht (Tabelle 32) zeigt die Systematik der vier Vignetten.

Tabelle 32

Aufteilung der Lernbarrieren auf die Vignetten 1-4 unter Zuordnung von gelingenden Situatio-

nen und Barrieren

Vignette Uber- Allgegen-  Raum Feedback  Klarheit Regeln Verhéltnis

ginge wartigkeit und Rou-  Barrieren/

tinen gelingend
Vignette 1  Barriere gelingend  Barriere gelingend gelingend  Barriere 3/3
Vignette 2 gelingend  Barriere Barriere Barriere Barriere gelingend 4/2
Vignette 3  Barriere Barriere gelingend gelingend gelingend Barriere 3/3
Vignette 4 gelingend gelingend gelingend Barriere Barriere gelingend 2/4

12.1.2 Uberarbeitung der Instruktion, Items und Skala

Die Instruktion und die Beurteilung der Items wurden von der Expertinnen- und Experten-

runde insgesamt als kompliziert beurteilt und es wurde eine Uberarbeitung zugunsten einer Re-

duktion von potenziellen Storfaktoren vorgeschlagen. Instruktion, Skala und Itemformulierun-

gen sollten vereinfacht und der BegriiBungstext tGberarbeitet werden.

Um dem Einwand Rechnung zu tragen, dass ein kontextfreier Unterrichtsausschnitt hin-

sichtlich potenzieller Barrieren beurteilt werden muss, wurde folgender Hinweis hinzugefiigt:

Im Folgenden sind Ausschnitte aus verschiedenen Lernsituationen beschrieben. Lesen

Sie die Beispiele aufmerksam durch und beurteilen Sie bitte im Anschluss an jeden Text

die dazu formulierten Aussagen.

Beziehen Sie sich bei der Beurteilung der Items allein auf die Informationen aus dem

Beispiel. Es geht darum, was Ihnen auf den ersten Blick aufgefallen ist und welche

Schliisse Sie ziehen, ohne dass Sie Kontextinformationen kennen.

Die Formulierung der Instruktion wurde vereinfacht und lautete: Bitte beurteilen Sie die

folgenden Aspekte, setzen Sie bitte jeweils EIN Kreuz IN ein Kéistchen.
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Die vierstufige Skala wurde beibehalten, die Formulierungen trifft wahrscheinlich zu etc.
wurden jedoch geadndert, da der Aspekt der potenziellen Auswirkungen bereits im Begri-
RBungstext beriicksichtigt wurde. Die Antwortmoglichkeiten der Skala lauten jetzt trifft gar nicht

zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu und trifft véllig zu.

Die unterschiedliche Polung der Items wird aufgehoben und es werden alle Items als posi-
tive Aussagen formuliert. Unterschiede in der Antwortrichtung ergeben sich demnach nicht
mehr aus der Polung der Items, sondern dadurch, dass Merkmale in den Vignetten unterschied-
lich als Barriere oder gelingende Situation ausgepragt sind. Distraktoren werden nicht mehr ver-

wendet.

Beziglich der Itemformulierungen hatten die Expertinnen und Experten die Vermutung,
dass es einen Einfluss auf die Beurteilung haben kénnte, ob die Lehrkraft als handelnde Person
genannt wird oder nicht. Es wurde diskutiert, dass eine Beurteilung der Lehrkraft als Person zu-
riickhaltender ausfallen kdonnte als eine Beurteilung der Situation, ohne direkt einer Person die
Verantwortung dafiir zuzuschreiben. Bei den Itemformulierungen wird deshalb mdglichst auf

die Nennung der Lehrkraft verzichtet.

Diskutiert wurden auBerdem zusatzliche Items. Zum einen soll die Gesamtwahrnehmung
der jeweiligen Vignetten erhoben werden, zum anderen soll sichergestellt werden, dass Lese-
rinnen und Leser die Vignetten authentisch finden und sich die beschriebenen Situationen gut
vorstellen kdnnen. Es entstanden so die folgenden neuen Items, die einheitlich fir alle vier Vig-

netten genutzt werden:

Einschdtzung der Klassenat-  Es herrscht insgesamt eine positive Klassenatmosphare

mosphdre

Ubergénge Ubergédnge zwischen Unterrichtseinheiten gelingen rei-
bungslos

Allgegenwiirtigkeit Die Lehrkraft hat die ganze Klasse im Blick.

Raumbedingungen Raumliche Gegebenheiten werden berlicksichtigt.

Feedback Die Lehrkraft gibt konstruktives Feedback.

Klarheit Unterrichtsinhalte und -ziele werden deutlich.

Regeln und Routinen Der Unterrichtsverlauf lasst etablierte Regeln und Routinen

erkennen.
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Einschdtzung der Vignette Die beschriebene Situation ist authentisch.

hinsichtlich der Authentizitdt

Beurteilung der Vorstellbar- Ich kann mir die beschriebene Situation gut vorstellen.

keit

Diskutiert wurde in der Expertinnen- und Expertenrunde aullerdem, ob die Art der In-
struktion dazu beitragt, dass Urteile aufgrund der Gesamtwahrnehmung gefallt werden.
Um zu prifen, welche Informationen in den Vignetten genutzt werden, um die Items zu
beurteilen, wurde deshalb eine zusatzliche Instruktion entwickelt. Diese lautet: Unterstrei-
chen Sie bei der Bearbeitung der ersten Vignetten die Stellen im Text, die Sie fiir die Beant-
wortung der Items genutzt haben. Notieren Sie jeweils, welchem Item Sie diese Information

zugeordnet haben.

Die Vignetten wurden in zufalliger Reihenfolge prasentiert, so dass alle vier Vignetten zu
ungefahr gleichen Anteilen anhand dieser Instruktion bearbeitet wurden. Die Ergebnisse ermdg-
lichen es zu prifen, ob (1) die Informationen zur Beurteilung genutzt werden, die bei der Kon-
struktion dafiir vorgesehen wurden, und (2) ob die Aufforderung zur Markierung einzelner In-

formationen zu einer differenzierteren Beurteilung fihrt.

12.2 Fragestellungen und Hypothesen

Fiir das Uberarbeitete Verfahren soll zunachst analog zu den ersten Entwicklungsschritten
die Testglite gepriift werden. Weitere Fragen beziehen sich auf mogliche Einfllisse auf Urteils-

prozesse.

Authentizitdt und Vorstellbarkeit als Voraussetzung zur Beurteilung

Frage 1: Bei der Konstruktion der Vignetten wurden reale Unterrichtsbeispiele verwendet
und durch den beschriebenen Validierungsprozess inkl. Diskussion von Expertinnen und Exper-
ten gepruft. Tragt dies dazu bei, dass die Vignetten als authentisch empfunden werden und sich

die Lesenden die beschriebenen Situationen gut vorstellen kénnen?

Hypothese 1: Alle vier Vignetten werden als authentisch beurteilt und die Lesenden kénnen
sich die Situationen gut vorstellen.
Mittlere Schwierigkeitsgrade

Frage 2: Die Darstellungen in den Vignetten wurden dahingehend (iberprift, ob die Barrie-

ren und gelingenden Situationen zwar gut erkennbar, aber nicht zu deutlich sind. Fiihren die
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Uberarbeitungen zu mittleren Schwierigkeitsgraden, die fiir eine Differenzierung unterschiedli-

cher Fahigkeitsauspragungen ausreichend sind?

Hypothese 2: Es zeigen sich fiir die Items nach der Uberarbeitung mittlere Schwierigkeits-

grade und eine ausreichende Verteilung.

Trennschdirfen und Reliabilitét

Frage 3: Im vierten Entwicklungsschritt wurden gelingende Situationen und Barrieren Uber
alle Vignetten in insgesamt gleicher Anzahl verteilt. temformate wurden vereinheitlicht und
prazisiert. Fihren diese Veranderungen zu hoheren Trennscharfen und einer zufriedenstellen-

den Reliabilitat?

Hypothese 3: Die Items sind trennscharf und reliabel.

Konstruktvaliditdt

Frage 4: Bei ansonsten konstanten Konstruktionskriterien wurden die Vignetten bzgl. der
Anteile von Barrieren und gelingenden Situationen gezielt variiert, um unterschiedliche Stimuli
zu erproben. Die Uberarbeitungen sollten auch zu differenzierten Urteilen innerhalb der Vignet-
ten fiihren. Zeigen sich diese Konstruktionsmerkmale in der Struktur der Daten und werden Bar-

rieren und gelingende Situationen differenziert beurteilt?

Hypothese 4: Die Datenstruktur zeigt die Konstruktionsmerkmale der Vignetten. Barrieren

und gelingende Situationen werden innerhalb der Vignetten differenziert beurteilt.
Mégliche Einflussfaktoren auf das Erkennen von Lernbarrieren

Merkmale der Lesenden: Einfluss der Expertise

Frage 5: Das Fachsemester erwies sich in der dritten Datenerhebung nicht als Pradiktor fir
die Beurteilung der Vignetten. Es wurde vermutet, dass dies auch damit zusammenhangen
kénnte, dass in den Studiengangen zum Zeitpunkt der Datenerhebung keine Lerngelegenheiten
zum spezifischen Beobachten von Barrieren in Unterrichtsmerkmalen verankert waren. Wirken
spezifische Lerngelegenheiten oder Berufserfahrung als Pradiktor fiir das Erkennen von Lernbar-

rieren und gelingenden Situationen?

Hypothese 5: Spezifische Lerngelegenheiten und Praxiserfahrung erweisen sich als Pradik-

tor fir das Erkennen von Lernbarrieren und gelingenden Lehr-Lern-Prozessen.



ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN 169

Vignettengestaltung und Klassenatmosphdre: Das Gelingen der Situation insgesamt

Frage 6: Die Vignetten wurden so konstruiert, dass liber alle vier Vignetten gleich viele Bar-
rieren und gelingende Situationen beschrieben wurden, innerhalb der Vignetten variiert aber
das Verhaltnis. Ist die Anzahl der jeweils in den Vignetten beschriebenen Barrieren ein Pradiktor
fiir die Beurteilung der Klassenatmosphare? Und erfolgt die Beurteilung der Items differenziert
und unabhdngig von der Gesamtzahl der Barrieren und der Einschatzung der Klassenat-

mosphare?

Hypothese 6.1: Die Anzahl der in der Vignette dargestellten Barrieren wirkt als Pradiktor fur

die Einschatzung der Klassenatmosphare.

Hypothese 6.2: Die Beurteilung der Items erfolgt differenziert und ist von der jeweiligen
Anzahl von Barrieren und gelingenden Situationen sowie von der Einschatzung der Klassenat-

mosphare unabhangig.

Instruktion: Einfluss der Markierungsaufgabe

Frage 7: Die Instruktion wurde dahingehend variiert, dass bei jeweils einer Vignette von
den Masterstudierenden unterstrichen und notiert werden sollte, welche Textinformationen je-
weils zur Beurteilung der Items genutzt wurden. Dies sollte zum einen sichtbar machen, ob die
Informationen wie bei der Konstruktion gedacht genutzt wurden. Flihrt diese Aufforderung auch

dazu, dass Beurteilungen zutreffender und differenzierter werden?

Hypothese 7.1: Studierende nutzen die Textinformationen, die bei der Konstruktion der Vig-

netten gesetzt wu rden.

Hypothese 7.2: Die Aufforderung zur Markierung fihrt im Vergleich zur Instruktion ohne

Markierung nicht zu einer genaueren Beurteilung.

12.3 Stichprobe

Im vierten Entwicklungsschritt sollte unter anderem der Einfluss von Lerngelegenheiten
und Berufserfahrung auf die Beurteilung von Textvignetten erfasst werden. Der neue Satz von
vier Textvignetten wurde deshalb an der Universitdat Hamburg mit Studierenden sowie mit Lehr-
kraften im Rahmen einer Fortbildung erprobt. Die Stichprobe der Universitat Hamburg setzte
sich aus Studierenden der Sonderpadagogik im 4. Bachelorsemester und im 4. Mastersemester
zusammen. Fir die Bachelorstudierenden wurde die Praxiserfahrung erhoben. Studierende, die
Uber mehr Praxiserfahrung verfligten als fir Studierende (bliche Erfahrung durch Tatigkeiten
wie Nebenjobs oder Praktika, wurden ausgeschlossen. Die Masterstudierenden absolvierten

zum Befragungszeitpunkt das zweite Kernpraktikum und befassten sich in diesem Rahmen mit
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der Beobachtung und Analyse von problematischen Lehr-Lernsituationen. Sie erhielten vor der
Bearbeitung der Vignetten aullerdem eine spezifische Lerngelegenheit in Form eines
Microteachings zur Beobachtung von Barrieren in Unterrichtsmerkmalen. Dieses bestand darin,
dass MaRnahmen fiir die unterschiedlichen Merkmale der KF und LU erarbeitet wurden und die
Operationalisierung fiir ErLe dargestellt wurde. Das Microteaching bestand aus einer Wissens-
vermittlung im Umfang einer 90-min(tigen Seminarsitzung. Die Anwendung von Unterrichts-
merkmalen als Beobachtungskategorien wurde nicht gelibt. Diese Gruppe von Studierenden be-
arbeitete als einzige die Aufgabe, bei der in der jeweils ersten Vignette (zufallige Reihenfolge

der Vignetten) relevante Textstellen markiert werden sollten.

Die Lehrkrafte wurden im Rahmen eines Arbeitskreises zu einem anderen Thema angespro-
chen und um die Bearbeitung der Vignetten gebeten. Es handelte sich um Lehrkrafte an allge-

meinbildenden Schulen mit mehr als fiinf Jahren Berufserfahrung (siehe Tabelle 33).

Tabelle 33

Hdufigkeiten fiir die Stichprobe des vierten Entwicklungsschritts

Gruppe n

Studierende der Sonderpadagogik, 4. Bachelorsemester 109
Studierende der Sonderpadagogik, 4. Mastersemester 66

Lehrkrafte 18

Gesamt 193

12.4 Design und Durchfiihrung

Die Beurteilungsaufgaben wurden an der Universitat Hamburg wahrend der Seminarzeiten
bearbeitet. Die Bachelorstudierenden bearbeiteten eine Online-Version, die Masterstudieren-
den bearbeiteten wegen der Markierungsaufgabe eine Papier-und-Bleistift-Version. Die Lehr-
krafte bearbeiteten die Online-Befragung zu Beginn einer Fortbildung. Um mdglichst dhnliche
Durchfiihrungsbedingungen zu schaffen, bekamen alle Teilnehmenden neben den tiblichen Da-

tenschutzhinweisen vorab die gleiche Information:
Liebe Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer (bzw. Liebe Lehrkrafte),

im Rahmen des Projekts ,Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Ler-
nens unter sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen (Profale)” werden der-
zeit an der Universitat Hamburg verschiedene Aufgaben entwickelt, mit denen Unter-

richtssituationen beurteilt werden kdonnen.

Um die Aufgaben erproben und verbessern zu kdnnen, bitten wir um lhre Mithilfe!
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Um die Beurteilungssituation ndaher an den realen Unterricht zu riicken, in dem Informati-
onen nur einmalig wahrgenommen werden kdnnen, war das Zuriickblattern zum Vignettentext

nicht moglich. Die Vignetten wurden in allen Gruppen in zufédlliger Reihenfolge prasentiert.

12.4.1 Auswertung des Vignettentests

Zur Auswertung wurden alle Antworten in SPSS Ubertragen, in Werte Uibersetzt und so re-
kodiert, dass erkannte Barrieren bzw. erkannte gelingende Situationen jeweils den Wert 3 oder
4 erhielten. Die Werte 1 oder 2 stehen fir nicht erkannte Situationen (siehe Anhang E1). Schwie-
rigkeiten werden Uber die mittleren Schwierigkeitsgrade und die Verteilung ermittelt und an-
hand einer deskriptiven Statistik dargestellt. Ebenso wird zur Qualifizierung der Vignetten an-
hand von Mittelwerten dargestellt, ob die Studierenden und Lehrkradfte die Vignetten
authentisch finden und sich die Situationen gut vorstellen kdnnen. AnschlieBend werden Trenn-
scharfen dargestellt und die Reliabilitat anhand von Cronbachs Alpha berechnet. Mit der Frage
nach der Tauglichkeit der einzelnen Vignetten sowie der Vignetten insgesamt wird dies vignet-
tenweise und fiir die Gesamtskala durchgefiihrt. Die Datenstruktur wird analog zu den vorheri-

gen Entwicklungsschritten anhand einer Faktorenanalyse mit Promax-Rotation untersucht.

Um Erkenntnisse dazu zu gewinnen, welche Einfliisse bei der Beurteilung eine Rolle spielen,
sollen zunachst Zusammenhange der Beurteilungen mit Lerngelegenheiten und Praxiserfahrung
erhoben werden. Die Darstellung von unterschiedlichen Fahigkeitsauspragungen je Gruppe er-
folgt entsprechend der Faktorenstruktur. Um jeweils die Gewichtungen der Items zu ber{icksich-
tigten, die durch die Faktorenanalyse vorgegeben werden, werden fiir die Faktoren Faktoren-
werte anhand gewichteter Mittelwerte (Iltemrohwert mal Faktorladung) berechnet. Die

Gruppen werden anhand non-parametrischer Verfahren verglichen.

Zusammenhinge zwischen der Vignettenkonstruktion (Anzahl der Barrieren pro Vignette)
und der Einschatzung der Klassenatmosphare werden mittels Friedman-Test geprft. Dafiir wer-

deninnerhalb der Teilstichproben die Mittelwerte fiir die ltems zur Klassenatmosphare verglichen.

AuBerdem wird untersucht, ob die Anzahl der Barrieren pro Vignette Einfluss auf die Beur-
teilung der Items hat. Dies erfolgt, indem innerhalb der Teilstichproben die Mittelwerte fir
Iltems zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen untereinander und je Vignette mittels

Friedman-Test verglichen werden.

Der Einfluss der subjektiv empfundenen Klassenatmosphare wird untersucht, indem vig-
nettenweise Spearman-Rho-Korrelationen zwischen der Einschatzung der Klassenatmosphare

und den Mittelwerten der Items zu Barrieren und gelingenden Situationen gepriift werden.
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12.4.2 Auswertung der Markierungsaufgabe

Die Antworten der Masterstudierenden zur Markierungsaufgabe werden ausgewertet, in-
dem (1) alle Markierungen je Vignette ausgezahlt werden, um zu priifen, wie viele Informatio-
nen die Studierenden je Vignette insgesamt finden. (2) Des Weiteren werden richtige Markie-
rungen ausgezahlt. Als richtig werden Markierungen gewertet, die Textstellen mit relevanten
Informationen betreffen, die im Sinne der Konstruktion die Informationen zur Beurteilung der
Items tragen. (3) Es wird ausgewertet, ob diese Markierungen der richtigen Stellen dann zu einer

richtigen oder falschen Beurteilung des jeweiligen Items fuhren.

Um zu Uberprifen, ob die Markierungsaufgabe zu differenzierteren oder zutreffenderen
Urteilen von Barrieren und/oder gelingenden Merkmalen fiihrte, werden Mittelwerte fir Barri-
eren und gelingende Situationen je Vignette gebildet und es wird ein Gruppenvergleich vorge-
nommen (Gruppe 1: Vignette anhand der Markierungsaufgabe bearbeitet; Gruppe 2: Vignette
ohne Markierungen bearbeitet). Da unmittelbare Einflisse auf die Beurteilung der einzelnen
Items sichtbar gemacht werden sollen, werden Mittelwerte fiir Barrieren und gelingende Situa-
tionen getrennt und ohne Berlicksichtigung von Gewichtungen, die der Faktorenanalyse fiir die

Gesamtgruppe entsprechen, dargestellt.

12.5 Ergebnisse und Interpretation

Im Folgenden werden die Ergebnisse in der Reihenfolge der Forschungsfragen dargestellt.

12.5.1 Ergebnisse zur Authentizitéit und Vorstellbarkeit

Frage 1: Tragt die Konstruktion und Prifung dazu bei, dass die Vignetten als authentisch
empfunden werden und sich die Lesenden die beschriebenen Situationen gut vorstellen

kbnnen?

Hypothese 1: Alle vier Vignetten werden als authentisch beurteilt und die Lesenden kdnnen

sich die Situationen gut vorstellen.

Um zundachst zur Qualifizierung der Vignetten die Authentizitat und Vorstellbarkeit zu pri-
fen, werden fiir die vier Vignetten jeweils die Mittelwerte fiir die Teilstichproben dargestellt.
Angestrebt werden dabei eine gute Authentizitat und Vorstellbarkeit, also Wert 3 oder 4 und
damit ein Mittelwert, der mindestens 3.00 betragt. Dies trifft fiir fast alle Mittelwerte in allen
Gruppen zu. Lediglich die Authentizitat der Vignette 2 (V2) und Vignette 3 (V3) wird von den

Studierenden des 4. Bachelorsemesters geringfiigig schlechter bewertet (M, = 2.96, SD = 0.69
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und Mys = 2.94, SD = 0.69) (siehe Tabelle 34). Geprift mit dem Friedman-Test, werden diese Un-
terschiede aber in den paarweisen Vergleichen nicht signifikant. Der Unterschied zwischen Vig-

nette 1 und Vignette 3 verfehlt knapp eine Signifikanz (p =.052) (siehe Anhang E Tabelle E5).

Tabelle 34
Mittelwerte fiir die Items zu Authentizitét und Vorstellbarkeit der Vignetten 1-4, unterteilt

nach Teilstichproben

Teilstichprobe Iltems

V1A V1IVB V2A V2VB V3A V3VB V4A V4VB

4. Bachelorsemester M 3.21 3.34 2.96 3.24 2.94 3.22 3.03 3.28
SD 0.75 0.64 0.69 0.62 0.69 0.70 0.62 0.67
n 109 109 109 109 109 109 109 109
Masterstudierende M 3.25 3.23 3.25 3.25 3.22 3.29 3.32 3.38
SD 0.62 0.70 0.64 0.62 0.60 0.66 0.59 0.60
n 64 66 64 64 64 65 65 66
Lehrkrafte M 3.28 3.17 3.11 3.28 3.22 3.28 3.11 3.22
SD 0.46 0.79 0.47 0.46 0.55 0.75 0.58 0.55
n 18 18 18 18 18 18 18 18
Insgesamt M 3.23 3.28 3.07 3.25 3.06 3.25 3.14 331
SD 0.68 0.67 0.67 0.61 0.66 0.69 0.62 0.64

n 191 193 191 191 191 192 192 193

Anmerkung. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4, A = Authentizitat,
VB = Vorstellbarkeit.
12.5.2 Interpretation zu Authentizitdt und Vorstellbarkeit

Die Ergebnisse fiir die Beurteilung der Authentizitat und Vorstellbarkeit fiir die vier entwor-
fenen Vignetten sind in allen Gruppen zufriedenstellend, so dass diese die erste Hypothese stiit-

zen. Die Vignetten kdnnen bzgl. Authentizitat und Vorstellbarkeit als geeignet betrachtet werden.

12.5.3 Ergebnisse zu mittleren Schwierigkeitsgraden

Frage 2: Fiihren die Uberarbeitungen zu Schwierigkeitsgraden, die fiir eine Differenzierung

unterschiedlicher Fahigkeitsauspragungen ausreichend sind?

Hypothese 2: Es zeigen sich fiir die ltems nach der Uberarbeitung mittlere Schwierigkeits-

grade und eine ausreichende Verteilung.
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Fir alle Items wird die vierstufige Skala ausgenutzt, wobei die Extremwerte seltener verge-
ben werden (siehe Anhang E Tabelle E6). Die Mittelwerte liegen fir die Items zu Barrieren bei
einem Skalenmittel von 2.50 zwischen 2.59 (SD = 0.82) und 3.08 (SD = 0.78). Items zu gelingenden
Situationen sind etwas schwerer. Die Mittelwerte liegen hier zwischen 2.23 (SD =0.74) und 3.16
(5D = 0.66) (siehe Tabelle 35). Der Mittelwert aller Iltems zu Barrieren liegt bei 2.75 (SD = 0.33)

und der Mittelwert aller Items zu gelingenden Situationen bei 2.69 (SD = 0.35) (siehe Tabelle 35).

Tabelle 35

Deskriptive Statistik zu Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen

Items N Min Max M SD Var
V1 Uberginge (Barriere) 192 1 4 2.61 0.69 .48
V1 Allgegenwartigkeit (gelingend) 193 1 4 2.86 0.78 .60
V1 Raum (Barriere) 187 1 4 2.61 0.70 .50
V1 Feedback (gelingend) 192 1 4 2.46 0.81 .66
V1 Klarheit (gelingend) 193 1 4 2.81 0.85 .79
V1 Regeln (Barriere) 193 1 4 2.59 0.82 .67
V2 Uberginge (gelingend) 193 1 4 2.54 0.66 44
V2 Allgegenwartigkeit (Barriere) 191 1 4 2.90 0.77 .60
V2 Raum (Barriere) 188 1 4 2.62 0.69 A7
V2 Feedback (Barriere) 191 1 4 3.08 0.78 .61
V2 Klarheit (Barriere) 190 1 4 2.61 0.74 .55
V2 Regeln (gelingend) 192 1 4 2.62 0.80 .65
V3 Uberginge (Barriere) 192 1 4 2.86 0.69 A7
V3 Allgegenwartigkeit (Barriere) 191 1 4 2.83 0.81 .65
V3 Raum (gelingend) 189 1 4 2.35 0.70 .49
V3 Feedback (gelingend) 193 1 4 2.23 0.74 .54
V3 Klarheit (gelingend) 193 1 4 2.58 0.77 .60
V3 Regeln (Barriere) 193 1 4 2.90 0.71 .51
V4 Uberginge (gelingend) 193 1 4 3.04 0.76 .57
V4 Allgegenwartigkeit (gelingend) 193 1 4 2.73 0.78 .62
V4 Raum (gelingend) 189 1 4 3.16 0.66 43
V4 Feedback (Barriere) 190 1 4 2.81 0.75 .56
V4 Klarheit (Barriere) 193 1 4 2.64 0.84 71

V4 Regeln (gelingend) 190 1 4 2.86 0.70 .49
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Anmerkung. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4. Hochste und
niedrigste Mittelwerte fir Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen sind fett

markiert.

12.5.4 Interpretation zu mittleren Schwierigkeitsgraden

Die mittleren Schwierigkeitsgrade der Items liegen um das Skalenmittel von 2.50 herum.
Die Mittelwerte aller Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen liegen etwas Giber dem
Skalenmittel. Die mittleren Schwierigkeitsgrade kénnen damit als angemessen bewertet wer-
den. Die Standardabweichungen und Varianzen sprechen fir eine zufriedenstellende Streuung

der Daten, so dass unterschiedliche Fahigkeitsauspragungen deutlich werden kénnen.

12.5.5 Ergebnisse zu Trennschdrfen und Reliabilitéit

Frage 3: Fiihren die Veranderungen zu hoheren Trennscharfen und einer zufriedenstellen-

den Reliabilitat?

Hypothese 3: Die Items sind trennscharf und reliabel.

Die Reliabilitatsanalyse fiir die Vignetten und die gesamte Skala zeigt durchweg negative
bzw. sehr geringe Werte fiir Cronbachs Alpha (siehe Anhang E Tabellen E7 bis E11). Da sich be-
reits in der vorangegangenen Analyse gezeigt hat, dass Items zu Barrieren und Items zu gelin-
genden Situationen keine konsistente Skala bilden, wird die Analyse getrennt fiir Items zu gelin-
genden Situationen und Items zu Barrieren durchgefiihrt. Trennscharfen rj.;)>.30 zeigen sich fir
Items zu gelingenden Situationen bei 9 von 12 Items (siehe Tabelle 36) und fiir 4 von 12 ltems
zu Barrieren (siehe Tabelle 37). Cronbachs Alpha betragt fir die Items zu gelingenden Situatio-

nen.68 und fiir die Items zu Barrieren.62.

Tabelle 36

Trennschdrfen der Items zu gelingenden Situationen in den Vignetten 1-4

Items Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte |- Cronbachs Alpha,
wenn ltem wegge- wenn Iltem tem-Skala-Kor- wenn ltem wegge-
lassen weggelassen  relation lassen

Vignette 1 Allgegenwartigkeit ~ 29.36 15.03 41 .65

Vignette 1 Feedback 29.76 15.45 32 .66

Vignette 1 Klarheit 29.41 14.68 42 .64

Vignette 2 Uberginge 29.68 17.45 .05 .70

Vignette 2 Regeln 29.59 16.65 13 .69

Vignette 3 Raum 29.86 16.43 .22 .68

Vignette 3 Feedback 29.98 15.28 .40 .65

Vignette 3 Klarheit 29.63 15.52 .33 .66
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Vignette 4 Uberginge 29.18 15.77 .30 .66
Vignette 4 Allgegenwartigkeit ~ 29.48 15.02 42 .64
Vignette 4 Raum 29.05 15.59 41 .65
Vignette 4 Regeln 29.35 15.53 .39 .65
Tabelle 37

Trennschdirfen der Items zu Barrieren in den Vignetten 1-4

Items Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte - Cronbachs Alpha,
wenn ltem wegge- wenn Item tem-Skala-Kor- wenn ltem wegge-
lassen weggelassen  relation lassen

Vignette 1 Uberginge 30.48 14.78 13 .63

Vignette 1 Raum 30.48 14.08 .26 .60

Vignette 1 Regeln 30.52 13.47 .30 .59

Vignette 2 Allgegenwartigkeit  30.21 13.99 .23 .61

Vignette 2 Raum 30.49 13.83 .32 .59

Vignette 2 Feedback 30.02 13.39 .33 .59

Vignette 2 Klarheit 30.50 13.60 .33 .59

Vignette 3 Uberginge 30.27 14.09 .27 .60

Vignette 3 Allgegenwartigkeit  30.27 13.66 27 .60

Vignette 3 Regeln 30.22 13.71 31 .59

Vignette 4 Feedback 30.29 13.75 .29 .60

Vignette 4 Klarheit 30.47 13.97 .20 .61

12.5.6 Interpretation der Trennschdrfen und Reliabilitdit

Das negative Cronbachs Alpha fiir die Gesamtskala zeigt, dass auch im vierten Entwicklungs-
schritt Items zu Barrieren und gelingenden Situationen keine konsistente Skala bilden. Betrach-
tet man die Items jeweils getrennt, kann — angesichts der Tatsache, dass mehrere Merkmale in
unterschiedlichen Vignetten verwendet werden — das Cronbachs Alpha als akzeptabel bezeich-
net werden (Eckes, 2015). Hohere Trennschérfen sind fir die Gesamtskala dann nicht zu erwar-

ten. Die Daten stlitzen Hypothese 3 demnach nicht fir die Gesamtskala.

12.5.7 Ergebnisse zur Konstruktvaliditdt

Frage 4: Zeigen sich die Konstruktionsmerkmale fiir die Vignetten in der Struktur der Daten

und werden Barrieren und gelingende Situationen differenziert beurteilt?

Hypothese 4: Die Datenstruktur zeigt die Konstruktionsmerkmale der Vignetten. Barrieren

und gelingende Situationen werden innerhalb der Vignetten differenziert beurteilt.
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Mit der Annahme korrelierender Faktoren wird eine Hauptkomponentenanalyse mit
Promax-Rotation durchgefihrt. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (.73) und die Signifikanz nach
Bartlett (p <.001) weisen darauf hin, dass sich die Daten fiir eine Faktorenanalyse eignen. Die
Anzahl der Faktoren wird auf Faktoren mit mehr als drei Ladungen >.60 (Guadagnoli & Velicer,
1988, zitiert nach Bortz, 1999) beschrankt. Es ergeben sich vier Faktoren, wobei jeweils die Items
einer Vignette einen Faktor bilden. Die Items zu gelingenden Situationen und zu Barrieren kor-
relieren innerhalb der Faktoren jeweils negativ (siehe Tabelle 38). Die Faktoren erkldren 18 %,
12 %, 10 % und 9 % der Gesamtvarianz (siehe Anhang E Tabelle E12) und korrelieren jeweils

geringfligig mit r =.004 bis r = -.27 (siehe Anhang E Tabelle E13).

Tabelle 38

Ergebnisse der Faktorenanalyse

Items Faktorladungen

1 2 3 4

Faktor 1: Vignette 1

V1 Uberginge Barriere -78
V1 Allgegenwartigkeit gelingend .79
V1 Raum Barriere -.40
V1 Feedback gelingend .75
V1 Klarheit gelingend 71
V1 Regeln Barriere -71

Faktor 2: Vignette 4

V4 Uberginge gelingend .75
V4 Allgegenwartigkeit gelingend .80
V4 Raum gelingend .58
V4 Feedback Barriere -.64
V4 Klarheit Barriere -.68
V4 Regeln gelingend .68

Faktor 3: Vignette 2

V2 Uberginge gelingend -72
V2 Allgegenwartigkeit Barriere .64
V2 Raum Barriere .62
V2 Feedback Barriere .65
V2 Klarheit Barriere .70

V2 Regeln gelingend -71
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Faktor 4: Vignette 3

V3 Uberginge Barriere .73
V3 Allgegenwartigkeit Barriere .64
V3 Raum gelingend -.57
V3 Feedback gelingend -.69
V3 Klarheit gelingend -.61
V3 Regeln Barriere 73

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4.

12.5.8 Interpretation zur Konstruktvaliditéit

Es zeigen sich Testlets fir die Vignetten und innerhalb der Vignetten durchgehend negative
Korrelationen zwischen Items zu Barrieren und gelingenden Situationen. Die Korrelationen sind

—auler fir das Item zur Raumbarriere in den Vignetten 1, 3 und 4 — mit >.60 recht hoch.

Insgesamt zeigen sich also die Konstruktionsmerkmale der Vignetten deutlich in der Daten-
struktur, was Hypothese 4 stiitzen wiirde. Allerdings sollte durch eine gleichmaRige Verteilung
von Barrieren und gelingenden Situationen eine differenzierte Beurteilung angeregt werden. Die
durchweg negativen Korrelationen zwischen Items zu Barrieren und gelingenden Situationen
zeigen jedoch, dass Beurteilungen nicht differenziert, sondern eher holistisch fir die Vignetten

erfolgen, was Hypothese 4 nicht stiitzt.

Kritisch muss angemerkt werden, dass die Instruktion méglichweise anbahnt, einen Ge-
samteindruck wiederzugeben. Die Formulierung Es geht darum, was lhnen auf den ersten Blick
aufgefallen ist und welche Schliisse Sie ziehen, ohne dass Sie Kontextinformationen kennen war
dem Umstand geschuldet, dass in der Arbeit mit Vignetten immer wieder der Einwand gedulSert
wurde, dass fiir eine Beurteilung mehr Kontextinformationen nétig waren und sich Studierende
teilweise nicht gut darauf fokussieren konnten oder wollten, die Bedingungen in nur diesem
Ausschnitt zu beurteilen. Allerdings besteht auch in der Praxis die Herausforderung darin,
schnelle Urteile zu bilden und relevante Situationen auf einen Blick zu erfassen, aber trotzdem

misslingende von gelingenden Situationen zu unterscheiden.

Die Faktorenanalyse gibt Hinweise darauf, dass die Vignetten unabhangig von der Vertei-
lung der Barrieren einseitig beurteilt werden. Welche Faktoren in welcher Weise auf die Beur-

teilungen wirken, soll in den nachsten Schritten genauer untersucht werden.
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12.5.9 Modgliche Einflussfaktoren auf das Erkennen von Lernbarrieren

Die Daten sprechen dafiir, dass mehr oder andere Faktoren als die Fahigkeitsauspragung
zum Erkennen von Lernbarrieren die Beurteilungen beeinflussen. Neben Expertiseunterschie-
den durch z. B. Lerngelegenheiten oder Praxiserfahrung sollen Konstruktionsmerkmale der Vig-
netten, die Wahrnehmung der Klassenatmosphare sowie die Instruktion als mogliche Einfluss-

faktoren untersucht werden.

12.5.9.1 Ergebnisse zu Merkmalen der Lesenden: Einfluss der Expertise.

Frage 5: Wirken spezifische Lerngelegenheiten oder Berufserfahrung als Pradiktor fiir das

Erkennen von Lernbarrieren und gelingenden Situationen?

Hypothese 5: Spezifische Lerngelegenheiten und Praxiserfahrung erweisen sich als Pradiktor

fiir das Erkennen von Lernbarrieren und gelingenden Lehr-Lern-Prozessen.

Die Gruppen der Stichprobe unterscheiden sich bzgl. der Lerngelegenheiten und Praxiser-
fahrung. Die Bachelorstudierenden hatten keine spezifische Lerngelegenheit zum Erkennen von
Barrieren in Unterrichtsmerkmalen und keine Berufspraxis. Die Masterstudierenden bekamen
ein Microteaching zu Unterrichtsmerkmalen und deren Operationalisierung und hatten erste
Praxiserfahrungen durch die Kernpraktika. Die Lehrkrafte besaBen mindestens fiinf Jahre Be-
rufspraxis. Um die Gruppen zu vergleichen, wurden die Ergebnisse der Faktorenanalyse genutzt
und gewichtete Mittelwerte (Itemrohwert mal Faktorwert) fiir alle Iltems berechnet. Die Analy-
sen zeigen, dass sich Testlets pro Vignette bilden. Faktorwerte wurden deshalb berechnet, in-
dem der Mittelwert aller gewichteten Items pro Faktor (also pro Vignette) gebildet wurde. Items
zu Barrieren und gelingenden Situationen bilden unterschiedliche Skalen. Obwohl sich fiir die
Vignetten Testlets bilden, sind die Reliabilitaten fir die Gesamtskalen zu Barrieren und gelin-
genden Situationen aber akzeptabel (siehe Kapitel 12.5.5), so dass auch fir die 12 Items zu Bar-
rieren und flr die 12 Items zu gelingenden Situationen gewichtete Mittelwerte gebildet werden.
Geprift wird mit non-parametrischen Verfahren und es wird ein Signifikanzniveau von 10 % fest-

gelegt. Es wird fur die Post-hoc-Tests jeweils die angepasste zweiseitige Signifikanz berichtet.

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt, dass die Ergebnisse zu Faktor 2 (Vignette 4), x3(2) = 6.299,
p =.043, und Faktor 3 (Vignette 2), x3(2) = 5.983, p =.050 von der Expertise beeinflusst werden
(siehe Anhang E Tabelle E14). Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass der Unter-
schied in Vignette 2 zwischen Bachelorstudierenden und Masterstudierenden signifikant ist,
z=-2.335, p =.059 (siehe Anhang E Tabelle E15). Es handelt sich mit r =.18 um einen schwachen
Effekt nach Cohen (1992). Auch der Unterschied in Vignette 4 ist zwischen Bachelorstudierenden
und Masterstudierenden signifikant, z = -2.473, p =.040 (siehe Anhang E Tabelle E16). Es handelt
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sich mit r =.19 um einen schwachen Effekt nach Cohen (1992). Beide Vignetten werden von den

Masterstudierenden insgesamt zutreffender beurteilt.

In Bezug auf das Erkennen von Barrieren zeigt der Kruskal-Wallis-Test signifikante Unter-
schiede, x*(2) = 17.766, p <.001. Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass der Unter-
schied zwischen Bachelorstudierenden und Masterstudierenden signifikant ist, z=-3.249,
p =.003. Es liegt mit r =.25 ein schwacher Effekt nach Cohen (1992) vor. Zudem zeigen die Post-
hoc-Tests einen signifikanten Unterschied zwischen Bachelorstudierenden und Lehrkraften, z = -
3.364, p =.002. Es liegt mit r =.30 ein mittlerer Effekt nach Cohen (1992) vor (siehe Anhang E
Tabelle E17). Lehrkrafte beurteilen demnach Barrieren am zutreffendsten, gefolgt von Master-

studierenden und Bachelorstudierenden.

Auch bei der Beurteilung gelingender Momente zeigen sich signifikante Unterschiede im
Kruskal-Wallis-Test, x%(2) = 6.094, p =.048. Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass der
Unterschied zwischen Lehrkraften und Bachelorstudierenden signifikant ist, z=2.393, p =.050 mit
einem schwachen Effekt (r =.21) nach Cohen (1992) sowie zwischen Lehrkraften und Masterstudie-
renden, z = 2.311, p =.063 mit einem schwachen Effekt (r =.25) nach Cohen (1992) (siehe Anhang E

Tabelle E18). Studierende beurteilen demnach gelingende Situationen zutreffender als Lehrkréfte.

12.5.9.2 Interpretation zu Merkmalen der Lesenden: Einfluss der Expertise. Reliabili-
tats- und Faktorenanalysen zeigen unterschiedliche Beurteilungen von Barrieren und gelingen-
den Situationen und fiir die Vignetten. Betrachtet man die Beurteilungen der jeweiligen Items
fiir die verschiedenen Expertisegruppen, so zeigt sich, dass Lehrkrafte Barrieren sehr deutlich
beurteilen, gelingende Situation jedoch weniger zutreffend als Studierende beurteilen. Bei Stu-
dierenden hangt es von den Vignetten ab, was zutreffender beurteilt wird. Sehr hohe Werte fiir
Iltems zu Barrieren und sehr niedrige Werte fir Items zu gelingenden Situationen flihren in der
Gruppe der Lehrkrafte insgesamt zu mittleren Werten fiir die Vignetten, so dass sich die Lehr-
krafte hinsichtlich der Faktorenwerte pro Vignette nicht signifikant von anderen Gruppen unter-
scheiden. Hier zeigt sich, dass erst die differenzierte Auswertung von Barrieren und gelingenden

Situationen Erkenntnisse zu Gruppenunterschieden ermdglicht.

Expertise im Beurteilen von Lehr-Lernprozessen sollte sich in einer differenzierten Beurteilung,
also in einer Unterscheidung gelingender und nicht-gelingender Prozesse zeigen und somit in
gleichermafRen hohen Werten fiir Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen in allen
Vignetten. Diese Expertise zeigt sich allerdings in keiner der Gruppen und scheint weder durch die
rein wissensbezogene spezifische Lerngelegenheit noch durch Berufspraxis in ausreichendem Mal

zu entstehen. Lerngelegenheiten scheinen insofern eine Rolle zu spielen, als Masterstudierende
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hohere Werte erzielen als Bachelorstudierende, allerdings ist dies abhangig von der Vignette. Eine

differenzierte Beurteilung ist auch in der Gruppe der Masterstudierenden nicht zu erkennen.

Dass Unterschiede auch durch verschiedene Vignetten entstehen, zeigt, dass es sinnvoll ist,
unterschiedliche Vignetten zu nutzen. Erstens entspricht das der 6kologischen Validitat — Barri-
eren treten situationsspezifisch in immer anderer Gestalt auf. Zweitens zeigt sich in den Daten
keine universelle Fahigkeit zum Erkennen von Barrieren, sondern diese ist immer auch abhangig

von der jeweiligen Situation.

12.5.9.3 Ergebnisse zum Einfluss durch die Vignettengestaltung und die Einschdtzung

der Klassenatmosphare: Das Gelingen der Situation insgesamt.

Frage 6: Ist die Anzahl der jeweils in den Vignetten beschriebenen Barrieren ein Pradiktor
fir die Beurteilung der Klassenatmosphare? Und erfolgt die Beurteilung der Items differen-
ziert und unabhangig von der Gesamtzahl der Barrieren und der Einschatzung der Klassen-

atmosphare?

Hypothese 6.1: Die Anzahl der in der Vignette dargestellten Barrieren wirkt als Pradiktor fiir

die Einschatzung der Klassenatmosphare.

Hypothese 6.2: Die Beurteilung der Items erfolgt differenziert und ist von der jeweiligen An-
zahl von Barrieren und gelingenden Situationen sowie von der Einschatzung der Klassenat-

mosphare unabhangig.

Bei der Konstruktion der Vignetten wurden Barrieren und gelingende Situationen ausgewo-
gen in die Vignetten aufgenommen. Innerhalb der Vignetten variiert die Anzahl der Barrieren
aber, um prifen zu kdnnen, ob das Gelingen der Situation insgesamt — gemessen an der Ge-
samtzahl der Barrieren — einen Einfluss auf die Einschatzung der Klassenatmosphare und auf die
Beurteilungen hat. Dazu werden zuerst Mittelwerte fiir das Item zur Klassenatmosphare fir die
einzelnen Gruppen dargestellt (siehe Tabelle 39). Es zeigt sich, dass die Klassenatmosphare fir
Vignette 4, in der nur zwei Barrieren beschrieben werden, in allen Gruppen am positivsten ein-
geschatzt wird. Fir die anderen Vignetten zeigen sich aber keine entsprechenden Zusammen-
hange zwischen der Anzahl der Barrieren und der Einschatzung der Klassenatmosphare — Vig-

nette 2, die als einzige Vignette vier Barrieren enthalt, wird am zweitpositivsten eingeschatzt.
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Tabelle 39
Mittelwerte fiir die Einschdtzungen der Klassenatmosphdire in den Vignetten 1-4, aufgeteilt

nach Teilstichproben

Vignetten Mittelwert Klassenatmosphare
Bachelor Master Lehrkrafte
Vignette 1 (drei Barrieren) 2.39 2.53 2.50
Vignette 2 (vier Barrieren) 2.52 2.65 2.67
Vignette 3 (drei Barrieren) 2.41 2.65 2.61
Vignette 4 (zwei Barrieren) 2.94 3.06 3.22

Anmerkung. Bachelor n = 109, Master n = 66, Lehrkrafte n = 18.

Ob die Unterschiede zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphare fiir die Vignetten
innerhalb der Gruppen signifikant sind, wird mit dem Friedman-Test gepriift. Fir die anschlie-
Rend durchgefiihrten Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) wird jeweils die angepasste zwei-

seitige Signifikanz berichtet. Das Signifikanzniveau liegt bei 5 %.

In der Gruppe der Bachelorstudierenden zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen
den Beurteilungen der Klassenatmosphére, x*(3) = 46.502, p <.001, n = 109 (siehe Anhang Ta-
belle E19). Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass sich Vignette 4 jeweils signifi-
kant von den anderen Vignetten unterscheidet (siehe Anhang E Tabelle E20). Die Klassenat-
mosphare in Vignette 4 (zwei Barrieren) wird signifikant positiver beurteilt als in den anderen

drei Vignetten:
Unterschied zu Vignette 1: z=-0.853, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r =.10
Unterschied zu Vignette 2: z=-0.656, p =.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r =.10
Unterschied zu Vignette 3: z=-0.803, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r =.10

Auch in der Gruppe der Masterstudierenden zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen
den Beurteilungen der Klassenatmosphére, x*(3) = 31.081, p <.001, n = 63 (siehe Anhang E Ta-
belle E21). Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass auch in dieser Gruppe die Un-
terschiede auf Vignette 4 zurilickzufihren sind, die sich jeweils signifikant von den anderen Vig-
netten unterscheidet (siehe Anhang E Tabelle E22). Die Klassenatmosphare in Vignette 4 (zwei

Barrieren) wird signifikant positiver beurteilt als in den anderen drei Vignetten:
Unterschied zu Vignette 1: z=-0.952, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r=.12
Unterschied zu Vignette 2: z=-0.722, p =.010, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r =.10

Unterschied zu Vignette 3: z=-0.738, p =.008, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r=.10



ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN 183

Signifikante Unterschiede in der Beurteilung der Klassenatmosphare zeigen sich ebenfalls
in der Gruppe der Lehrkrifte, x3(3) = 16.297, p <.001, n = 18 (siehe Anhang E Tabelle E23). Post-
hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen, dass Vignette 4 in dieser Gruppe aber nur signifikant
positiver als Vignette 1 (drei Barrieren) beurteilt wird, z=-1.250, p =.022 mit einem schwachen

Effekt nach Cohen (1992), r =.30 (siehe Anhang E Tabelle E24).

Insgesamt zeigen sich also signifikante Unterschiede bzgl. der Einschatzung der Klassenat-

mosphare nur fiir Vignette 4, in der nur zwei Barrieren beschrieben werden.

Geprift wird auch, ob sich ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Barrieren einer
Vignette mit der Beurteilung der Barrieren und gelingenden Situationen zeigt. Dies wird zu-
nachst deskriptiv anhand der Mittelwerte dargestellt (siehe Tabelle 40). Es zeigt sich, dass alle
Gruppen in Vignetten 4, in der nur zwei Barrieren, aber vier gelingende Situationen beschrieben
sind, die Items zu gelingenden Situationen am zutreffendsten beurteilen. Allerdings werden in

keiner Gruppe die Barrieren in Vignette 2 (vier Barrieren) am zutreffendsten beurteilt.

Tabelle 40
Mittelwerte fiir Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen in Abhéngigkeit von

der Anzahl der Barrieren pro Vignette, aufgeteilt nach Teilstichproben

Vignetten und Items Mittelwerte
Bachelor Master Lehrkrafte

Vignette 1 Barrieren 2.57 2.58 2.96
Vignette 1 gelingend 2.75 2.79 2.22
Vignette 2 Barrieren 2.73 2.88 2.90
Vignette 2 gelingend 2.56 2.62 2.50
Vignette 3 Barrieren 2.78 2.96 2.98
Vignette 3 gelingend 2.45 2.30 2.37
Vignette 4 Barrieren 2.56 2.88 3.11
Vignette 4 gelingend 2.95 3.00 2.79

Anmerkung. Vignette 1: drei Barrieren, Vignetten 2: vier Barrieren, Vignette 3: drei Barrieren,

Vignette 4: zwei Barrieren. Hochste Werte je Gruppe sind fett markiert.

Ob Unterschiede bzgl. der Beurteilungen von Barrieren und gelingenden Situationen inner-
halb der Gruppen signifikant sind, wird mittels Friedman-Test gepriift. Fir die anschlieBend
durchgefiihrten Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) wird jeweils die angepasste zweiseitige

Signifikanz berichtet. Das Signifikanzniveau liegt bei 5 %.
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In der Gruppe der Bachelorstudierenden zeigen sich fiir die Beurteilungen der Barrieren
signifikante Unterschiede, x*(3) = 14.463, p =.002, n = 109 (siehe Anhang E Tabelle E25). Post-
Hoc-Tests zeigen, dass sich die Beurteilungen in Vignette 1 und 3 signifikant voneinander unter-
scheiden, z=-0.587, p =.005 mit einem schwachen Effekt nach Cohen (1992), r = 0.10 (siehe An-
hang E Tabelle E26). In beiden Vignetten ist das Verhaltnis von Barrieren und gelingenden Situ-
ationen ausgewogen. Die Barrieren in Vignette 1 werden signifikant weniger zutreffend

beurteilt.

In der Gruppe der Masterstudierendenstudierenden zeigen sich fiir die Beurteilungen der
Barrieren ebenfalls signifikante Unterschiede, x*(3) = 22.126, p <.001, n = 66 (siehe Anhang E
Tabelle E27). Post-hoc-Tests zeigen, dass sich die Beurteilungen in Vignette 1 jeweils von den
anderen drei Vignetten signifikant unterscheiden. Fir Vignette 1 (drei Barrieren) werden die
Items zu Barrieren signifikant weniger zutreffend beurteilt als in den anderen Vignetten (siehe

Anhang E Tabelle E28).

Unterschied Vignette 1 zu Vignette 2: z=-0.674, p =.016, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10

Unterschied Vignette 1 zu Vignette 3: z=-0.909, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.12

Unterschied Vignette 1 zu Vignette 4: z=-0.841, p =.001, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10

In der Gruppe der Lehrkrafte finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Beurteilungen der Barrieren (siehe Anhang E Tabelle E29). Bzgl. der Beurteilung von Barrieren
unterscheidet sich also nur bei den Studierenden Vignette 1 (drei Barrieren) signifikant. Barrie-

ren werden in dieser Vignette von den Studierenden weniger gut erkannt.

Bzgl. der Items zu gelingenden Situationen zeigen sich in der Gruppe der Bachelorstudie-
renden signifikante Unterschiede, x3(3) = 44.468, p <.001, n = 109 (siehe Anhang E Tabelle E30).
Post-hoc-Tests zeigen, dass sich die Beurteilungen in Vignette 1 und 4 jeweils von Vignette 2 und
3 unterscheiden. Die Items zu gelingenden Situationen werden in Vignette 1 (drei Barrieren) und
Vignette 4 (zwei Barrieren) jeweils signifikant zutreffender beurteilt (siehe Anhang E Tabelle

E31).

Unterschied Vignette 1 zu Vignette 2: z = 0.505, p =023, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10

Unterschied Vignette 1 zu Vignette 3: z=0.693, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10
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Unterschied Vignette 4 zu Vignette 2: z =-0.821, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10

Unterschied Vignette 4 zu Vignette 3: z=-1.009, p <001, schwacher Effekt nach Cohen
(1992), r=.10

Auch in der Gruppe der Masterstudierenden werden Items zu gelingenden Situationen sig-
nifikant unterschiedlich beurteilt, x3(3) = 48.116, p <.001, n = 66 (sieche Anhang E Tabelle E32).
Post-hoc-Tests zeigen, dass sich Vignette 3 (drei Barrieren) signifikant von allen anderen Vignet-
ten unterscheidet. Items zu gelingenden Situationen werden in dieser Vignette weniger zutref-

fend beurteilt als in den anderen Vignetten (siehe Anhang E Tabelle E33).
Unterschied zu Vignette 1: z=0.970, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r=.12
Unterschied zu Vignette 2: z=0.758, p =.004, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r =.10
Unterschied zu Vignette 4: z = -1.485, p <.001, schwacher Effekt nach Cohen (1992), r=.18

AuBerdem unterscheidet sich Vignette 4 signifikant von Vignette 2, z=-.727, p =.007 mit
einem schwachen Effekt nach Cohen (1992), r =.10. Items zu gelingenden Situationen werden in

Vignette 4 (zwei Barrieren) zutreffender als in Vignette 2 (vier Barrieren) beurteilt.

In der Gruppe der Lehrkrafte sind ebenfalls signifikante Unterschiede zu finden,
x%(3) = 10.440, p =.015, n = 18 (siehe Anhang E Tabelle E34). Post-hoc-Tests zeigen, dass ein sig-
nifikanter Unterschied zwischen Vignette 1 und 4 besteht, z=-1.333, p =.012. Das entspricht mit
r =.31 einem mittleren Effekt nach Cohen (siehe Anhang E Tabelle E35). In Vignette 4 (zwei Bar-
rieren) werden ltems zu gelingenden Situationen am zutreffendsten beurteilt, in Vignette 1 (drei

Barrieren) am wenigsten zutreffend.

Insgesamt werden Items zu gelingenden Situationen also vor allem in Vignette 4 von allen

Gruppen zutreffend beurteilt. Die Urteile zu den anderen Vignetten unterscheiden sich aber.

Zuletzt soll geprift werden, ob die Einschatzung der Klassenatmosphare die Beurteilungen
beeinflusst. Dazu wird innerhalb der Gruppen jeweils die Einschatzung zur Klassenatmosphare
nach Spearmon-Rho mit den Mittelwerten der Items zu Barrieren und gelingenden Situationen

je Vignette korreliert.

In der Gruppe der Bachelorstudierenden korrelieren in allen vier Vignetten die Items zu
Klassenatmosphare signifikant positiv mit den Items zu gelingenden Situationen und negativ mit

den Items zu Barrieren (siehe Anhang E Tabellen E36 bis Tabelle E39).

In der Gruppe der Masterstudierenden sind Korrelationen zwischen der Einschatzung der

Klassenatmosphare und Items zu Barrieren und gelingenden Situationen fast durchgehend zu
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finden. In Vignette 2 zeigt sich keine signifikante Korrelation der Klassenatmosphare mit Items
zu gelingenden Situationen und in Vignette 3 keine signifikante Korrelation mit Items zu Barrie-

ren (siehe Anhang E Tabellen E40 bis E43).

In der Gruppe der Lehrkrafte zeigen sich fast keine signifikanten Korrelationen zur Klassen-
atmosphare. Lediglich in Vignette 3 korreliert das Item zur Klassenatmosphare mit den Items zu

gelingenden Situationen (siehe Anhang E Tabellen E44 bis E47).

12.5.9.4 Interpretation zum Einfluss durch die Vignettengestaltung und die Einschat-
zung der Klassenatmosphare: Das Gelingen der Situation insgesamt. Es finden sich bzgl. der
Vignettengestaltung nur punktuell Zusammenhange zwischen der Anzahl der Barrieren und den
Beurteilungen. Lediglich fir die Vignette 4, die am wenigsten Barrieren enthalt, lasst sich fest-
stellen, dass die Klassenatmosphdare besonders positiv beurteilt wird und Items zu gelingenden
Situationen von allen Gruppen besonders zutreffend beurteilt werden. Andere Zusammenhange
zwischen der Anzahl der beschriebenen Barrieren und der Einschatzung der Klassenatmosphare
und der Items zu Barrieren und gelingenden Situationen lassen sich jedoch nicht finden. Das
Konstruktionskriterium, wie viele Barrieren innerhalb einer Situation beschrieben werden, wirkt
sich also liberwiegend nicht auf die Einschatzung der Klassenatmosphare aus und Hypothese

6.1. muss verworfen werden.

Fir die Einschatzung der Situation insgesamt scheinen andere Informationen oder Eindri-
cke genutzt zu werden. Beispielsweise kommt es in Vignette 1 und 3, in denen die Klassenat-
mosphare am schlechtesten eingeschatzt wird, zu Konflikten zwischen Kindern. In einem Fall
beschwert sich ein Kind (iber den Sitznachbarn (Emma stéhnt: ,0Oh Mann, Paul macht sich immer
so breit, ich hab“ gar keinen Platz!“). In einem anderen Fall macht ein Kind darauf aufmerksam,
dass ein anderes Kind nicht arbeitet (Alina: , Ich bin schon ganz weit, Antoni hat noch nicht mal
angefangen!”). Moglicherweise spielen also Annahmen Uber Beziehungen innerhalb der Klasse

eine Rolle dafiir, wie die Klassenatmosphare eingeschatzt wird.

Firr die Beurteilung der Items zu Barrieren und gelingenden Situationen wurde angenom-
men, dass diese differenziert beurteilt werden. Die Konstruktionskriterien sollten dazu fiihren,
dass Merkmale und ihre Auspragung als Barriere oder gelingend gleich gut erkannt werden —
unabhangig davon, wie oft sie in der Vignette insgesamt beschrieben werden. Zwar werden in
Vignette 4, die vier gelingende Situationen enthalt, Items zu gelingenden Situationen auch be-
sonders zutreffend beurteilt. Ansonsten sind Beurteilungen aber davon unabhangig, wie Barrie-
ren und gelingende Situationen innerhalb der Vignette aufgeteilt sind. Diese Ergebnisse stlitzen

also die Hypothese 6.2.
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Betrachtet man innerhalb der Vignetten aber die Korrelationen zwischen den Einschatzun-
gen der Klassenatmosphare, der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen,
so zeigt sich, dass Beurteilungen nicht differenziert und unabhangig erfolgen. Bereits in der Fak-
torenanalyse zeigten sich negative Korrelationen zwischen Einschatzungen zu Barrieren und ge-
lingenden Situationen. Betrachtet man dies differenziert fiir die Gruppen, so zeigt sich durchge-
hend, auRer fiir die Beurteilungen der Lehrkrafte zu Vignette 3, dass Items zu Barrieren und
gelingenden Situationen negativ korrelieren. Von allen Gruppen werden die Vignetten also eher
holistisch insgesamt negativ oder insgesamt positiv und nicht differenziert beurteilt. Ob diese
Urteile mit einem Gesamteindruck bzgl. der Klassenatmosphare zusammenhangen, unterschei-
det sich in den Gruppen. Wahrend in der Gruppe der Bachelorstudierenden alle Urteile mit der
Einschatzung der Klassenatmosphare korrelieren und in der Gruppe der Masterstudierenden
fast alle, zeigt sich in der Gruppe der Lehrkrafte lediglich ein Zusammenhang mit Items zu gelin-

genden Situationen in Vignette 3.

Studierende scheinen also nach einem Gesamteindruck zu urteilen, der sich in der Einschat-
zung der Klassenatmosphare und der Ubrigens Items zeigt. Schatzen sie die Klassenatmosphare
als gut ein, beurteilen sie gelingende Situationen zutreffender und Barrieren weniger zutreffend.
Lehrkrafte dagegen scheinen die Items zu Barrieren und gelingenden Situationen weniger ab-
hangig von der Klassenatmosphare einzuschatzen, fokussieren aber stark die misslingenden Pro-
zesse und Ubersehen die gelingenden Situationen. Es scheinen also andere Einfliisse als Fahig-
keitsauspragungen eine Rolle bei der Beurteilung der Vignetten zu spielen. Diese sind nicht
durch Konstruktionsmerkmale der Vignetten zu erkldren, sondern haben mit Gesamteindriicken

oder Fokussierungen zu tun, die noch zu untersuchen sind.

12.5.9.5 Ergebnisse zur Instruktion: Einfluss der Markierungsaufgabe

Frage 7: Fihrt die Instruktion der Markierungsaufgabe dazu, dass Beurteilungen zutreffen-

der und differenzierter werden?

Hypothese 7.1: Studierende nutzen die Textinformationen, die bei der Konstruktion der Vig-

netten gesetzt wu rden.

Hypothese 7.2: Die Aufforderung zur Markierung fiihrt im Vergleich zur Instruktion ohne

Markierung nicht zu einer genaueren Beurteilung.

Fiir die Auswertungen wurden jeweils alle Markierungen in den Vignetten ausgezahlt und
mit den Masterratings verglichen. Dabei wurde ausgewertet, ob (1) die Textteile markiert wur-
den, die laut Masterrating die jeweils relevante Information tragen sollten (richtige Markierun-

gen) und ob (2) die jeweiligen Items aufgrund der Markierung richtig beurteilt wurden (richtige
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Markierungen mit richtiger Beurteilung). Dabei war es moglich, Hinweise auch in mehreren Sinn-
abschnitten der Vignette zu markieren — wahrend einige Merkmale nur durch einzelne Handlun-
gen reprasentiert wurden, gab es fir andere Merkmale mehrere Hinweise (siehe Vignettenl6-
sungen Anhang E E1 bis E4). Fir alle Vignetten gilt, dass alle relevanten Textstellen zumindest
von einem Teil der Studierenden genutzt wurden und keine der gesetzten Informationen uner-
kannt blieb. Zusatzlich wurden von den Studierenden noch andere Textstellen markiert, so dass
insgesamt mehr Markierungen entstanden als bei der Konstruktion Informationen gesetzt wur-
den. Die meisten Markierungen wurden durchschnittlich in Vignette 4 vorgenommen und hier
war auch der Anteil richtiger Markierungen mit richtiger Beurteilung am hochsten. Am gerings-
ten waren die Anteile jeweils in Vignette 3, wobei hier mehr Markierungen vorgenommen wur-

den als in den Vignetten 1 und 2 (siehe Tabelle 41).

Tabelle 41
Anzahl markierter Stellen, Anteil richtiger Markierungen, Anteil richtiger Beurteilungen und An-

teil falscher Beurteilungen in Bezug zum Mittelwert aller Items fiir die Vignetten 1-4

Vignette n  Markierte Im Durch- Anteil rich-  Anteil rich-  Anteil fal- Mittelwert
Stellen schnitt tiger Mar- tiger Mar- scher Beur- aller Items
gesamt markierte kierungen kierungen teilungen der Vig-

Stellen mit richti- richtig mar- nette
ger Beur- kierter Stel-
teilung len

Vignettel 15 91 6.5 53.9% 38.5% 154 % 2.68

Vignette2 20 141 7.1 74.4 % 63.1% 113 % 2.80

Vignette3 17 124 7.3 51.6 % 33.9% 17.7% 2.63

Vignette4 15 127 8.5 70.9% 64.6 % 6.3% 3.00

Anmerkung. n = Studierende, die die Vignette mit Markierungen versehen haben.

Es soll auRerdem gepriift werden, ob die Instruktion, relevante Textstellen zu markieren,
zu einer besseren und differenzierteren Beurteilung fihrt. Dazu werden je Vignette die Mittel-
werte fir Items zu Barrieren und Items zu gelingenden Situationen gebildet. Anhand dieser Mit-
telwerte werden die Studierenden, die Markierungen in der Vignette vorgenommen haben, mit
den Masterstudierenden verglichen, die keine Markierungen in der jeweiligen Vignette vorge-

nommen haben.

Dabei zeigt sich, dass die Bearbeitung der Markierungsaufgabe bei den Vignetten 1 und 4
jeweils mit hoheren Mittelwerten fiir die Items zu Barrieren einhergeht, aber niedrigeren Mit-
telwerten zu gelingenden Situationen. In Vignette 2 zeigen sich nur geringfligige Unterschiede

zwischen den Mittelwerten der Gruppen. Fiir Vignette 3 erzielten jeweils die Studierenden, die
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in der Vignette keine Markierungen vorgenommen hatten, héhere Mittelwerte fiir Items zu Bar-
rieren (siehe Tabelle 42). Die Bearbeitung der Markierungsaufgabe wirkt sich also unterschied-
lich aus. Gepriift mit dem Mann-Whitney-U-Test wird dies aber nur fir Vignette 4 signifikant.
Barrieren werden in Vignette 4 von Studierenden, die Markierungen vorgenommen haben, sig-
nifikant zutreffender beurteilt (z=-2.301, p =.021), gelingende Situationen signifikant weniger
zutreffend (z =-2.409, p =.016). Das entspricht fiir die Barrieren einem schwachen Effekt nach
Cohen mit r=0.28 und fir die gelingenden Situationen einem mittleren Effekt nach Cohen mit

r=0.30 (siehe Anhang E Tabellen E48 bis E51).

Tabelle 42
Mittelwerte der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Abhéingigkeit

von der Bearbeitung der Markierungsaufgabe

Vignette Gruppe n M
Barrieren gelingend
Vignette 1 Aufgabe bearbeitet 15 2.72 2.64
Aufgabe nicht bearbeitet 51 2.54 2.82
Vignette 2 Aufgabe bearbeitet 20 2.89 2.68
Aufgabe nicht bearbeitet 46 2.88 2.60
Vignette 3 Aufgabe bearbeitet 17 2.80 2.14
Aufgabe nicht bearbeitet 49 3.02 2.35
Vignette 4 Aufgabe bearbeitet 15 3.21* 2.71*
Aufgabe nicht bearbeitet 51 2.79* 3.07*

Anmerkung. Werte, die sich auf dem 5 %-Niveau signifikant voneinander unterscheiden sind mit

* markiert.

12.5.9.6 Interpretation zur Instruktion: Einfluss der Markierungsaufgabe. Die Auswer-
tung zeigt, dass die Studierenden bei der Beurteilung der Vignetten Bezug auf die Textstellen
nehmen, die gemal Konstruktion die relevanten Informationen enthalten. Dies spricht dafiir,
dass die Konstruktion der Vignetten geeignet ist, die gewlinschten Beurteilungsprozesse auszu-
|6sen, was Hypothese 7.1 stilitzt. Es werden jedoch auch andere Informationen aus der Vignette
genutzt, so dass auch die Situation insgesamt die Beurteilungen beeinflusst. Da keine isolierten
Handlungen beschrieben werden, sondern Handlungen im Zusammenhang, ist dies jedoch na-
heliegend und nicht zu vermeiden. Wie viele Markierungen insgesamt vorgenommen werden,

schwankt zwischen den Vignetten. Das heilSt, dass die Vignetten Uber die intendierten Informa-
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tionen hinaus unterschiedlich viel Informationsgehalt haben. Dies scheint aber keinen unmittel-
baren Einfluss darauf zu haben, (1) wie viele richtige Markierungen erfolgen und (2) wie diese
zur richtigen Beurteilung der Items beitragen. So zeigen sich beispielsweise fiir Vignette 2 nur
die drittmeisten Markierungen insgesamt, der Anteil richtiger Markierungen ist aber am hochs-
ten. Ob die richtig markierten Stellen dann auch richtig beurteilt werden, hangt mit der jeweili-
gen Schwierigkeit zusammen. Richtige Markierungen mit richtiger Interpretation sagen den
Schwierigkeitsgrad der Vignette insgesamt voraus, der demnach durch die intendierten Infor-

mationen zustande kommt und nicht durch andere, zufallige Informationen in der Vignette.

Es zeigt sich auch, dass ein Bemerken der relevanten Stellen allein nicht ausreicht. So wer-
den zum Teil richtig markierte Stellen falsch beurteilt. Jedoch zeigt sich ein starker Zusammen-
hang: Werden relevante Stellen besonders haufig bemerkt (Vignette 2 und 4), dann werden sie
auch haufiger richtig beurteilt. Ein geringes Erkennen von Barrieren und gelingenden Situatio-
nen hangt also auch damit zusammen, dass relevante Handlungen erst gar nicht bemerkt oder

nicht als relevante Information bewertet werden.

Die Aufforderung, Textstellen zu markieren, die zur Beurteilung herangezogen werden,
zeigt nur bei Vignette 4 einen signifikanten Zusammenhang mit den Beurteilungen. Barrieren
werden besser gesehen und gelingende Situationen weniger zutreffend beurteilt. Dies ist inso-
fern interessant, da diese Vignette nur zwei Barrieren enthalt und die gelingenden Momente
mit vier Merkmalen liberwiegen. Moglicherweise fallen also die wenigen Barrieren starker auf,
wenn die entsprechenden Informationen genauer betrachtet werden. Ein Hinweis dazu kénnte
auch der hohere Mittelwert fiir gelingende Situationen in Vignette 2 sein, der von denjenigen
Studierenden erzielt wurde, die die Vignette markiert haben. In dieser Vignette waren die gelin-
genden Situationen mit nur zwei Merkmalen in der Unterzahl. Allerdings ist dieser Effekt nicht
signifikant. Die Hypothese 7.2 wird also gestiitzt, da in keiner Vignette die Variation der Instruk-
tion zu einer differenzierten Beurteilung und damit zu hoheren Mittelwerten fiir Barrieren und
gelingende Situationen gefiihrt hat. Trotz der Aufforderung zum genauen Hinsehen, die mit der
Markierung verbunden ist, scheinen also Halo-Effekte zu wirken. Die Instruktion liefert somit

auch keine Erklarung fir die undifferenzierten Urteile.

Zusammengefasst werden relevante Textstellen gefunden und genutzt, so dass die Urteile
mit der Vignettenkonstruktion zusammenhangen. Aber es wirken auch andere Faktoren auf das

Erkennen der Barrieren und gelingenden Situationen, die noch zu bestimmen sind.
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12.6 Diskussion

Durch den mehrschrittigen Konstruktions- und Uberarbeitungsprozess sind vier Vignetten
entstanden, die potenzielle Lernbarrieren sowie gelungene Lehr-Lernprozesse in unterschiedli-
chen Unterrichtsfachern und -situationen darstellen. Sie werden von Studierenden und Lehrkraf-
ten als authentisch und gut vorstellbar eingeschatzt und konnen die Fokussierung auf KF und LU

sowie Beurteilungsprozesse hinsichtlich der mehr oder weniger gelungenen Umsetzung auslosen.

Die mittleren Schwierigkeitsgrade und Streuungen der Items sind ausreichend, um unter-
schiedliche Beurteilungen abbilden zu kénnen. Es wird bereits durch die deskriptive Beschrei-
bung der Items deutlich, dass Items zu Barrieren etwas leichter zu beantworten sind und Items
zu gelingenden Situationen héhere Schwierigkeitsgrade aufweisen. Die Reliabilitatsprifung
zeigt, dass die jeweiligen Items keine gemeinsame Skala bilden. Bestatigt wird dies durch die
durchgehend negativen Korrelationen zwischen Items zu Barrieren und gelingenden Situationen
in der Faktorenanalyse. Zudem zeigen sich Testlets fir die einzelnen Vignetten. Die Konstrukti-
onsmerkmale der verschiedenen Vignetten und Auspragungen hinsichtlich des Gelingens der
Situationen spiegeln sich in der Beurteilung wider, so dass Urteile nicht zufallig oder unabhangig
von den Vignetten sind, sondern durch diese ausgeldst werden. Die Auswertung der Markie-
rungsaufgabe zeigt zudem, dass die gezielt gesetzten Informationen in den Vignetten auch fir
die Beurteilung genutzt werden, so dass die Konstruktion der Vignetten grundsatzlich als gelun-

gen bezeichnet werden kann.

Gleichzeitig zeigt sich aber, dass gerade Studierende auch andere Informationen zur Beur-
teilung nutzen und diese zu Gesamteindriicken flihren, die die Beurteilung beeinflussen. Lehr-
krafte scheinen ihre Beurteilung der Lehr-Lernsituation zwar von einer mehr oder weniger posi-
tiven Einschatzung der Klassenatmosphare |6sen zu kénnen, sehen aber vor allem misslingende

Prozesse und beurteilen dann die Situation insgesamt als eher negativ.

Im Hinblick auf die Anforderungen in der Praxis, Lehr-Lernsituationen differenziert beurtei-
len zu kénnen, muss Expertise an die Fahigkeit geknilipft sein, misslingende und gelingende Pro-
zesse voneinander unterscheiden und jeweils zutreffend beurteilen zu kdnnen. Die Ergebnisse

zeigen jedoch, dass diese Fahigkeit in keiner der Gruppen hoch ausgepragt ist.

Dies weist darauf hin, dass die zu erfassende Fahigkeit sehr spezifisch und mit zunehmender
Praxiserfahrung nicht automatisch vorhanden ist. Auch die spezifische Lerngelegenheit fir die
Masterstudierenden fihrt nicht zu einer gleichermallen guten Beurteilung der Barrieren und
gelingenden Situationen. Hier ist allerdings zu beachten, dass die Lerngelegenheit auf eine Se-

minarsitzung und nur auf Wissenserwerb begrenzt war. Dennoch lassen sich Unterschiede zwi-
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schen Bachelor- und Masterstudierenden feststellen, die unterschiedliche Fahigkeitsauspragun-
gen vermuten lassen. Insgesamt zeigt das Verfahren eine Sensitivitat flir unterschiedliche Fo-
kussierungen und Beurteilungen, die sich noch nicht als Fahigkeitsauspragungen der modellier-
ten Kompetenz interpretieren lassen. Es wird deutlich, dass Lehrkrafte starker einseitig negativ
beurteilen, wahrend Bachelorstudierende gelingende Situationen etwas deutlicher erkennen.
Dies ist auch abhangig von den einzelnen beschriebenen Situationen und die Beurteilungen fal-
len nicht Gber alle Vignetten hinweg gleich aus. Von Konstruktionskriterien wie der Anzahl be-
schriebener Barrieren pro Vignette scheint dies in allen Gruppen unabhangig zu sein. Flr die
Studierenden konnte gezeigt werden, dass die Einschatzung der Klassenatmosphare insgesamt
einen Zusammenhang mit den Urteilen zeigt. Bei den Lehrkraften ist das nicht der Fall. Welche
Faktoren in den Vignetten zur Einschatzung der Klassenatmosphare fiihren und bei den Studie-

renden dann auch die Urteile beeinflussen, lasst sich bislang noch nicht naher bestimmen.

Welche Bedeutung die Befunde der verschiedenen Entwicklungsschritte fir die Entwick-
lung und den Einsatz textvignettenbasierter Verfahren fiir das Erkennen von Lernbarrieren mit

sich bringen, soll im abschlieBenden Kapitel betrachtet werden.



13 Kritische Reflexion und Ausblick

In der abschlieBenden Betrachtung werden theoretische Grundlagen, Entwicklungsschritte
und Ergebnisse der Arbeit kritisch reflektiert. Limitationen ergeben sich bzgl. der theoretischen
Grundlagen aus dem verwendeten Barrierebegriff und der Modellierung der zu erfassenden
Kompetenz. Weitere Limitationen ergeben sich in Bezug zur Verfahrensentwicklung aus der Vig-
nettenkonstruktion, dem methodischen Vorgehen und der Wahl der Stichprobe. Trotz zu be-
nennender Limitationen liefert die Arbeit Erkenntnisse, die fiir die Entwicklung vignettenbasier-
ter Verfahren im Allgemeinen und fiir die Erfassung der Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren
im Besonderen bedeutsam sind. Diese werden als zentrale Ergebnisse vorgestellt. Der Ausblick

skizziert Fragstellungen, die sich aus den zentralen Erkenntnissen dieser Arbeit ergeben.

13.1 Der Barrierebegriff

Kapitel 2 legt dar, dass Lernbarrieren bislang nicht systematisch und umfassend dargestellt
wurden. Zwar besteht Einigkeit darliber, dass Bedingung von Lehr-Lernsituationen in einem
komplexen Geflige von Kind und Umfeld zu suchen sind. Barrieren werden jedoch meist an in-
dividuellen Bedingungen des Kindes festgemacht. Eine Systematisierung von Lernbarrieren im

Sinne fehlender Gelingensbedingungen in der Unterrichtsgestaltung fehlte bislang.

Ausgehend von grundlegenden Studien, die Merkmale guten Unterrichts darstellen (siehe
Kapitel 6), wird die hohe Relevanz gelingender KF und LU fir die Unterrichtsqualitat deutlich.
Durch die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Konzeptualisierungen werden Merkmale der KF
und LU benannt, anhand derer sich wesentliche Gelingensbedingungen qualitatvollen Unter-
richts beschreiben lassen. Zur Beschreibung der KF werden in dieser Arbeit in Anlehnung an Ho-
lodynski et al. (2017) die folgenden Merkmale operationalisiert und genutzt: (1) die Allgegen-
wartigkeit der Lehrkraft, die auch die passende Reaktion auf Stérungen beinhaltet, (2) die
Beriicksichtigung von rdumlichen Bedingungen, (3) die reibungslose Gestaltung von Ubergingen
sowie (4) die Etablierung und Einhaltung von Regeln und Routinen. Die LU wird reprasentiert
durch die Merkmale (5) inhaltliche Klarheit, (6) Zielklarheit und (7) Veranschaulichung. Das
Merkmal (8) Feedback lasst sich im Sinne positiver Prasenz der KF zuordnen, je nach inhaltlicher
Gestaltung aber auch der LU. Da dies als generischer und nicht als fachdidaktischer Ansatz kon-
zipiert wird, werden Merkmale der kognitiven Aktivierung nicht beriicksichtigt, da diese ohne

fachlichen Kontext schwer zu beschreiben sind.

Werden MaBnahmen, die zum Gelingen dieser Merkmale beitragen kdnnen, nicht oder
nicht erfolgreich umgesetzt, so entstehen potenzielle Lernbarrieren, die den Lehr-Lernprozess

fur einzelne oder mehrere Kinder behindern kénnen.
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Die Operationalisierung der entworfenen Lernbarrieren reprasentiert eine Auswahl von As-
pekten, deren Bedeutsamkeit fiir den Unterricht empirisch gut belegt ist. Die im Laufe der Ver-
fahrensentwicklung geflihrten Expertinnen- und Expertendiskussion zeigen zudem, dass der ver-
wendete Barrierebegriff gut nachvollziehbar ist. Er betont in jedem Fall die Notwendigkeit, eine

kindzentrierte Vorgehensweise zu erweitern, ohne diese ganz auszuschlieRen.

Limitationen ergeben sich aus der Festlegung auf die verwendete Konzeptualisierung sowie
die Auswahl und erfolgte Operationalisierung bestimmter Merkmale. Andere Konzeptualisie-
rungen wiirden auch die Verwendung anderer bzw. weiterer Merkmale erméglichen sowie die
Berlicksichtigung fachspezifischer Aspekte. Gerade aus sonderpadagogischer Perspektive erge-
ben sich aus individuellen Bedingungen besondere Bediirfnisse, die auch die Gestaltung der KF
und LU betreffen. Zwar wird bei der Definition des Barrierebegriffs die Betonung darauf gelegt,
dass Hindernisse in Interaktionen entstehen. Dies wird aber zunachst einseitig durch die Gestal-
tung von Unterrichtssituationen dargestellt, ohne solche individuellen Bedingungen zu beschrei-
ben. Die erfolgte Operationalisierung von Lernbarrieren im Sinne mangelhaft umgesetzter KF
und LU ist also ein notwendiger, aber nicht hinreichender Schritt, um problematische Lehr-Lern-

situationen zu analysieren.

13.2 Die Kompetenz des Erkennens von Lernbarrieren

Das Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015a) liefert mit seinen einzelnen Komponen-
ten einen geeigneten Rahmen, die Kompetenz des Erkennens von Lernbarrieren zu modellieren.
Affektiv-motivationale Merkmale und professionelles Wissen nehmen als Dispositionen Einfluss
auf den Wahrnehmungsprozess und die wissensgeleitete Interpretation der wahrgenommenen
Aspekte. In Bezug auf das Erkennen von Lernbarrieren sind spezifische Wissensanteile und An-
nahmen Uber die Ursachen von Lernbarrieren notwendig sowie eine daraus resultierende Fo-
kussierung auf Unterrichtsbedingungen. Die Kompetenz des Erkennens umfasst dann sowohl
die Wahrnehmung relevanter Interaktionen als auch die Interpretation hinsichtlich der potenzi-
ell behindernden Auswirkung. Die hier modellierte Fahigkeit des Erkennens ist also anspruchs-
voll und komplex, da sie mehrere Wissensanteile, eine spezifische Fokussierung sowie beide si-
tuationsspezifischen Teilkompetenzen (Wahrnehmen und Interpretieren) umfasst. Andere
Studien zeigen, dass sich Expertiseunterschiede gerade im Schritt der wissensgeleiteten Inter-
pretation zeigen und Novizen und Novizinnen zwar iber Wissen verfligen und relevante Situa-
tionen bemerken, diese aber nur beschreiben und eine theoretische Fundierung noch fehlt
(vgl. z. B. Barth, 2017; Blémeke et al., 2015b; Orschulik, 2021; Schéfer & Seidel, 2015). Eine Li-
mitation besteht darin, dass die Erfassung der komplexen Fahigkeit des Erkennens eine solche

Differenzierung nicht bericksichtigt.
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Eine weitere Limitation ergibt sich daraus, dass spezifische Dispositionen, die fiir das Erken-
nen von Lernbarrieren notwendig sind, in der vorliegenden Studie nicht kontrolliert wurden.
Zum einen kann das, was sichtbar ist, nicht vorausgesetzt werden, da die Wahrnehmung der
Lernbarrieren auf einer jeweils individuellen Rekonstruktion der in der Vignette geschilderten
Situationen beruht (Decristan et al., 2020; Fauth et al., 2020; Konig, 2015). Lesefdhigkeit, die
Fahigkeit zur Rekonstruktion der Situation oder auch die Erfahrung mit ahnlichen Aufgabenfor-

maten zahlen zu Dispositionen, die im Rahmen dieser Studie nicht erfasst wurden.

Die Fahigkeit des Erkennens wird in dieser Arbeit als diagnostische Kompetenz verstanden.
Die dafilir notwendige Teilkompetenz der Fokussierung auf Unterrichtsbedingungen und Inter-
aktionen ist in zweierlei Hinsicht denkbar: (1) Spezifische Dispositionen konnen dazu fiihren,
dass eine entsprechende Fokussierung spontan erfolgt, so dass Lernbarrieren in spontanen Be-
obachtungen von Unterrichtssituationen erkennbar sind. Dies entspricht der Erfassungssitua-
tion in der vorliegenden Arbeit. Probandinnen und Probanden werden dazu aufgefordert, die in
den Vignetten beschriebenen Lehr-Lernsituationen spontan zu beurteilen. Welche spezifischen
Dispositionen jeweils vorhanden sind und ob oder wie diese genutzt werden, wird in dieser Stu-
die aber nicht erfasst. (2) Als geeignete diagnostische Methode zur Analyse von Lehr-Lernsitua-
tionen gilt vor allem die systematische Beobachtung. Diese erfordert eine Planung und Vorbe-
reitung, die die Spezifizierung und gezielte Anwendung von Beobachtungskategorien umfasst
(Ingenkamp & Lissmann, 2008; Karst, 2017; Kopmann, 2022; Ricken, 2017). Eine solche syste-
matische Beobachtung wird durch die in dieser Arbeit verwendeten Impulse aber nicht initiiert
und es finden keine Aktivierung im Hinblick auf mogliche spezifische Dispositionen statt. Aktu-
elle Erkenntnisse (Wenck et al., im Druck) zeigen, dass ein gutes Erkennen von Lernbarrieren
aber gerade in der spezifischen und systematischen Vorbereitung begriindet ist. Wie und welche
Dispositionen Einfluss auf das Erkennen nehmen, kann durch die vorliegenden Ergebnisse noch
nicht beantwortet werden. Der Aspekt der spezifischen Kompetenz wird im Folgenden auch in

Bezug auf die Wahl der Stichprobe und die Formulierung der Instruktion diskutiert.

13.3 Die Vignettenkonstruktion

Fir die Konstruktion von Vignetten wurden verschiedene Aspekte abgewogen. Diese be-
treffen u. a. das Format, die Komplexitat und die Darstellung der Lernbarrieren. In vielen Studien
(siehe Kapitel 4) werden Videos verwendet, um Authentizitdt und 6kologische Validitat zu errei-
chen. Die Komplexitdt und Synchronizitdt von Unterricht sollen auf diese Weise nah an der Re-
alitat abgebildet werden. Bei der Darstellung von Lernbarrieren spricht aber Vieles fiir die Ver-
wendung von Textvignetten: Authentische Unterrichtsbeispiele konnen so abgewandelt und

dargestellt werden, dass auch misslingende Unterrichtszenen ohne BloRstellung der agierenden
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Personen moglich sind. Die Art, Anzahl und Deutlichkeit von Barrieren konnen dabei gezielt kon-
struiert und im Entwicklungsprozess variiert werden. Dies ist im Vergleich zu inszenierten Videos
wesentlich 6konomischer moéglich. Zudem sind Informationen, die durch die Textvignette gege-
ben werden, besser zu kontrollieren als in Videos, da in Videos eine Vielzahl von nonverbalen
Informationen transportiert werden, die in Textvignetten keine Rolle spielen, wie z. B. Aussehen
und Stimme von Personen, Korpersprache oder Informationen zur Raumgestaltung. Zum einen
lassen sich dadurch ungewollte Einfllisse verringern, zum anderen entsteht auch eine geringere
Anforderung an die kognitive Kapazitat, weil sich Wahrnehmungsprozesse besser auf wesentli-

che Merkmale fokussieren lassen.

Gleichzeitig bringen diese Aspekte aber auch Limitationen mit sich. So kénnte die Anforde-
rung durch diese Reduktion 6kologisch weniger valide sein, da die Wahrnehmung gleichzeitig
auftretender Merkmale bei der Bearbeitung von Textvignetten nicht moglich und nicht notwen-
dig ist, weil diese im Text linear dargestellt werden. Zudem miissen alle Merkmale mit Worten
beschrieben werden, die im Video visuell wahrnehmbar waren. Beispielsweise sind raumliche
Bedingungen wie Lichtverhaltnisse oder der Sitzplatze im Video wahrnehmbar, im Text muss
sprachlich darauf verwiesen werden. Zwar miissen diese Informationen dennoch als relevant er-
kannt und hinsichtlich ihrer méglichen Auswirkung interpretiert werden. Es kann jedoch auf diese
Weise nicht erfasst werden, ob die Information auch neben einer Vielzahl anderer gleichzeitiger

Informationen und Eindriicke ohne expliziten Verweis darauf wahrgenommen worden ware.

Die Konstruktion der Vignetten erfolgte in Bezug auf die Verteilung der Lernbarrieren sehr
systematisch. Auch die Situierung bzgl. Klassenstufe, Unterrichtsfach, Arbeitsphase und han-
delnden Personen wurde bedacht und bewusst variiert. Durch die gleichmaRige Verteilung von
Unterrichtsmerkmalen bei gleichzeitiger Variation der Kontextinformationen sollte erméglicht
werden, eine vom Kontext unabhangige Fahigkeitsauspragung zur Erkennung von Lernbarrieren
sichtbar zu machen. Ergebnisse dazu werden in Kapitel 13.6. diskutiert. Bzgl. der Vignettenkon-
struktion ist kritisch anzumerken, dass — obwohl ein generischer Ansatz verfolgt werden sollte —
dennoch Angaben zur fachlichen Situierung gemacht wurden. Andere Studien (vgl. z. B. Hoppe
et al., 2020; Steffensky et al., 2015; Sunder et al., 2016) zeigen aber, dass die PW von der fachli-
chen und didaktisch-methodischen Situierung beeinflusst wird, so dass das Erkennen von Lern-
barrieren von diesen Angaben moglicherweise beeinflusst wird, ohne dass dies in dieser Arbeit

erfasst wird.

Andere Kontextinformationen zur Lernsituation wurden hingegen nicht zur Verfligung ge-
stellt. Die in dieser Arbeit verwendeten Vignetten beschranken sich auf die Beschreibung von

konkreten Lehr-Lernsituationen. Die Interpretation der beschriebenen Merkmale der KF und der
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LU muss allein aufgrund der beschriebenen Informationen erfolgen, ohne beispielsweise indivi-
duelle Bedingungen, Beziehungen oder vorangegangene Unterrichtssituationen zu bericksich-
tigen. Helmke (2006) weist darauf hin, dass die Betrachtung einzelner Merkmale nicht hinrei-
chend ist, um die Erreichung verschiedener Zielkriterien vorherzusagen. Vielmehr sind diese
durch ein komplexes und wechselseitiges Angebots-Nutzungs-Modell begriindet. Unterrichts-
merkmale sind auBerdem nicht so zu verstehen, dass immer eine maximale Auspragung aller
Merkmale als optimal zu betrachten ist, vielmehr fiihrt die richtige Passung zu qualitatvollem
Unterricht und die positive Umsetzung einiger Merkmale kann fehlende Merkmale kompensie-
ren (Helmke, 2000; Helmke, 2006; Lipowsky et al., 2005; Reusser & Pauli, 2010). Die Bearbeitung
der Vignetten erfordert einerseits eine Konzentration auf beobachtbare Handlungen und die
Fokussierung auf eben die Merkmale, deren Erkennung erfasst werden soll. Allerdings werden

dabei solche komplexen Wirkmechanismen aulRer Acht gelassen.

Letztlich kann aber ein vignettenbasiertes Verfahren zur Erfassung der PW nur auf Aus-
schnitten beruhen und nicht alle Bedingungen berlicksichtigen, die in realen Lehr-Lernprozessen
eine Rolle spielen. Die dargestellten Lernbarrieren sind demnach (nur) als potenzielle Barrieren

zu verstehen.

13.4 Der methodische Ansatz

Die methodischen Abwagungen galten unter anderem der Wahl zwischen einem qualitati-
ven und einem quantitativen Ansatz. Qualitative Ansatze bieten vor allem die Moglichkeit, sub-
jektive Theorien und Deutungen zu erfassen, ohne eine Interpretationsrichtung vorzugeben
(Baer & Buholzer, 2005; Brovelli et al., 2013; van Es & Sherin, 2008; van Es & Sherin, 2010; Pis-
sarek & Schilcher, 2015; Santaga et al., 2007; Schnell et al., 2018). So kénnen verwendete Refe-
renzsysteme sichtbar gemacht werden und bzgl. der PW Fokussierungen erfasst werden, die
nicht durch das Aufgabenformat vorgegeben werden (Schnell et al., 2018). Fiir eine objektive
und zeitékonomische Datenerfassung und -auswertung eignen sich allerdings quantitative For-
mate besser (Gold et al., 2013; Kersting, 2008; Rutsch et al., 2018a; Seidel & Stirmer, 2014;
Tepner & Dollny, 2014).

Fir die Entwicklung des Verfahrens ErLe wurden im ersten Schritt beide Ansatze erprobt.
In der weiteren Entwicklung wurde der quantitative Ansatz verfolgt, weil sich in der Erprobung
zeigte, dass Studierende im offenen Antwortformat kaum Lernbarrieren in Unterrichtsbedin-

gungen fokussierten und die Inter-Rater-Reliabilitat nicht zufriedenstellend war.

Die Formulierung von Items bringt das Problem mit sich, dass auf die zu erfassenden Merk-

male sprachlich verwiesen werden muss. Der Schwerpunkt der erfassten Fahigkeiten liegt damit
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weniger auf der spontanen Wahrnehmung relevanter Situationen, sondern es wird durch die
direkte Abfrage eher erfasst, wie in der Vignette enthaltene Informationen zur Beurteilung ge-
nutzt werden (vgl. Barth, 2017; Brovelli et al., 2013). Mit dem Item Die Lehrkraft gibt konstruk-
tives Feedback wird beispielsweise ein Urteil zum Feedback direkt abgefragt, ohne dass erfasst

wird, ob das Feedback spontan wahrgenommen worden ware.

Eine weitere Limitation ergibt sich daraus, dass in der Konstruktion der Vignette und der
Iltems und bei deren Auswertung Merkmale genutzt werden, die theoretisch getrennt werden.
In der Lehr-Lernsituation sind Merkmale der KF und LU jedoch nicht immer trennbar und somit
auch nicht unbedingt getrennt beurteilbar (vgl. Gold & Holodynski, 2017; Piwowar, 2013). So
greift beispielsweise ineinander, wenn durch eingeiibte Regeln und Routinen ein Ubergang gut
gelingt oder wenn die Herstellung inhaltlicher Klarheit bzgl. einer SchilerduBerung unmittelbar
mit einem Feedback verbunden ist. Beurteilungen, die sich in der Auswertung auf ein spezifi-
sches Merkmal beziehen, wurden also moglicherweise aufgrund mehrerer Merkmale generiert.
Eine Limitation ergibt sich daraus fiir die Aussagekraft der Interpretationen der Ergebnisse, und
zwar immer dann, wenn sich Aussagen auf einzelne Merkmale beziehen, wie z. B. Schwierig-

keitsgrade oder Rangfolgen fiir einzelne Merkmale.

Des Weiteren ist die Instruktion kritisch zu Gberdenken. In den ersten Entwicklungsschrit-
ten zeigte sich, dass Studierende Bedenken dullerten. Anhand eines kurzen Ausschnitts seien
Beurteilungen nicht gut moglich und es seien mehr Informationen nétig. Die Instruktion wurde
deshalb dahingehend gedndert, dass sie zu einer spontanen (und insofern auch realitdtsnahen)
Beurteilung eines einzelnen Handlungsabschnitts motivieren sollte: Beziehen Sie sich bei der Be-
urteilung der Items allein auf die Informationen aus dem Beispiel. Es geht darum, was Ihnen auf
den ersten Blick aufgefallen ist und welche Schliisse Sie ziehen, ohne dass Sie Kontextinformati-
onen kennen. Dies bewirkt aber moglicherweise, dass nicht differenziert beurteilt wird, sondern
eher ein Eindruck gebildet wird. Eine solche Eindrucksbildung erfolgt nach Erkenntnissen der
Wahrnehmungspsychologie aber zum einen holistisch und wird zum anderen durch markante
Merkmale im Sinne eines Halo-Effekts sowie persistierende erste Eindriicke (primacy effect) ge-
pragt, wiahrend andere Merkmale vernachlassigt werden (Stang & Urhahne, 2016; Timmermans

et al., 2021; Werth et al., 2020).

Desweiteren wurde die Bewertung der Antworten mittels Punktevergabe so vorgenom-
men, dass jeweils von der Autorin auf Grundlage der Vignettenvalidierung bestimmt wurde, was
als richtig oder falsch zu werten war. Fiir die Antworten wurden Werte von 1 bis 4 vergeben,
wobei jeweils die Extremwerte (trifft vollig zu bzw. trifft gar nicht zu) den hochsten Wert erhiel-

ten. Eindeutige Urteile fiihrten also zu hoheren Werten und damit auch zu héheren Testscores.
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Dies beruhte auf der Annahme, dass zum einen Barrieren in den Vignetten deutlich ausgepragt
waren und zum anderen, dass ein sicheres Erkennen mit einem eindeutigen Urteil einhergeht.
Daraus ergeben sich zwei Limitationen: (1) Die Vignetten wurden zwar in Expertinnen- und Ex-
pertendiskussionen validiert, aber nicht durch Expertinnen- und Expertenratings geprift. Es
bleibt also unklar, ob wirklich alle Merkmale in voller Auspragung in den Vignetten enthalten
sind. (2) Urteile am duBeren Rand der Likert-Skala wurden als sichere Urteile im Sinn von Barri-
ere bzw. gelingende Situation sicher erkannt oder Barriere bzw. gelingende Situation nicht er-
kannt interpretiert. Dies lasst mogliche Urteilermerkmale wie z. B. eine Tendenz zur Mitte aulBer
Acht und es bleibt unklar, ob und wie Differenzierungen, die durch die Likert-Skalen vorgegeben

wurden, ausgenutzt wurden.

13.5 Die Stichprobe

Zur Erprobung des Verfahrens wurden als Stichprobe Studierende unterschiedlicher Fachse-
mester und Studiengange gewahlt sowie Lehrkrafte. Es wurde angenommen, dass sowohl unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen im Studium als auch mehr Lerngelegenheiten im Laufe des
Studiums bzw. Praxiserfahrung im Unterricht unterschiedliche Expertise im Erkennen von Lern-
barrieren bedingen wiirden. Diese Unterscheidungen sowie der geringe Riicklauf bei der Befra-
gung der Lehrkrafte bedingten unterschiedlich grofRe und zum Teil kleine Teilstichproben. Trotz

der Verwendung non-parametrischer Verfahren begrenzt dies die Aussagekraft der Ergebnisse.

Zwar konnten Unterschiede zwischen den Teilstichproben gezeigt werden, diese waren
aber nicht sehr ausgepragt und nicht konsistent festzustellen. Bei der Modellierung des Kompe-
tenzmodells wurde angenommen, dass fir das Erkennen von Lernbarrieren spezifische Disposi-
tionen sowie eine gezielte Fokussierung von Unterrichtsbedingungen notwendig sind. Eine be-
sondere Bedeutung kommt der situationsspezifischen Fahigkeit des Erkennens zu — Uber
Dispositionen hinaus ist also das Kdnnen relevant. Da die spezifische Beobachtung von Unter-
richtsmerkmalen zum Zeitpunkt der Untersuchung an der Universitat Hamburg nicht in den Mo-
dulen verankert war, ist diese Expertise moglicherweise aber nicht genug ausgepragt und die
Stichprobe deshalb nur maRig geeignet gewesen. Jliingere Untersuchungen zeigen, dass ohne
sehr spezifische Lerngelegenheiten und intensives Uben Barrieren in Unterrichtsmerkmalen so-
wohl von Studierenden als auch von Lehrkraften mit Berufserfahrung kaum fokussiert und er-
kannt werden (Toénnissen et al., 2023; Wenck et al., im Druck). Die Stichprobenwahl und die ge-

wahlte Abstufung der Expertise sind deshalb als Limitation zu betrachten.
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13.6 Die zentralen Ergebnisse

Trotz der genannten Limitationen ergeben sich aus der Arbeit wichtige Erkenntnisse und
Implikationen fiir die weitere Forschung. Diese betreffen die Akzeptanz und Bearbeitbarkeit des
gewadhlten Formats, den gewahlten Fokus auf Unterrichtsmerkmale, die Spezifitat der Impulse
durch Vignetten und Items, die Kombination mehrerer Vignetten und die Beurteilung sowohl
misslingender als auch gelingender Situationen, die Sensitivitat des Verfahrensentwurfs, die
Kompetenz des Erkennens von Lernbarrieren sowie unterschiedliche Einfllisse auf die Beurtei-

lung von Unterrichtssituationen.

Eine erste Voraussetzung fiir die Arbeit mit einem vignettenbasierten Verfahren ist die Ak-
zeptanz seitens der Probandinnen und Probanden. In allen Entwicklungsschritten zeigt sich, dass
die Bearbeitung der Vignetten als interessant, angemessen schwierig und verstandlich empfun-
den wird. Auch die geringe Anzahl an Abbriichen bei der Bearbeitung lasst auf eine gute Akzep-
tanz und Bearbeitbarkeit schlieRen. Die Vignetten werden als gut vorstellbar und authentisch
beurteilt. Textvignettenbasierte Verfahren mit geschlossenen Fragen sind demnach ein gut ak-

zeptierter Ansatz.

Der Vergleich der Ansatze mit unterschiedlichen Vignetten und offenen bzw. geschlossenen
Frageformaten im ersten Entwicklungsschritt zeigt, dass sich Studierende zum einen inhaltlich
spontan kaum auf Unterrichtsmerkmale beziehen, wenn sie eine problematische Unterrichtssi-
tuation beurteilen. Es werden vor allem Uberlegungen zu den individuellen Bedingungen des
Kindes geauBert. Dies steht im Einklang mit Befunden anderer Studien, die zeigen, dass diagnos-
tische Ansatze eher kindzentriert erfolgen oder dass Bedingungen oder Handlungen isoliert be-
trachtet werden und weniger die Auswirkungen von Interaktionen (Kopmann, 2022; Thiel, 2021;
Tonnissen et al., 2023). Umso notwendiger erscheint eine spezifische Hinwendung zur Fokussie-

rung von Lernbarrieren in Unterrichtsbedingungen.

Zum anderen bleiben Kommentare oft auf einer eher nacherzahlenden Ebene. So ldsst sich
zwar nachvollziehen, auf welche Handlungen Bezug genommen wird, also das Wahrnehmen be-
stimmter Handlungen. Eine theoriegeleitete Interpretation hinsichtlich der Auswirkung erfolgt
spontan nur selten. Die Fahigkeit des Erkennens, die beide Schritte erfordert, ist deshalb auf
diesem Weg zu wenig abbildbar. Die spezifische Erfassung der Kompetenz Erkennen von Lern-
barrieren erfordert also eine spezifische Abfrage, die durch die konstruierten Vignetten und Items

erzielt werden konnte.

Derim 2. Entwicklungsschritt verfolgte quantitative Ansatz bringt die Schwierigkeit mit sich,
dass durch die Formulierung der Items auf relevante Aspekte verwiesen wird. Bei einer insge-

samt eher misslingenden Unterrichtssituation ist die Beurteilung der Items als negativ deshalb
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relativ einfach. Die Entwicklung weiterer Vignetten (3. Entwicklungsschritt) zeigt, dass zum einen
der Umsetzung, wie Merkmale der KF und LU in der Vignette dargestellt werden, eine entschei-
dende Bedeutung zukommt. Das konkrete Auftreten einzelner Lernbarrieren in der jeweiligen
Situation bestimmt letztlich den Schwierigkeitsgrad, so dass nur eine Vervielfaltigung von Vig-
netten und Items ein reprasentatives Bild ergeben kann. Die situationsspezifische Féhigkeit Lern-
barrieren zu erkennen kann also nicht stellvertretend durch eine beispielhafte Vignette erfasst
werden, sondern nur durch mehrere, unterschiedliche Vignetten. Durch eine Erfassung mit einem
Vignettenpool konnen mittlere Schwierigkeitsgrade und eine ausreichende Streuung der Items

erreicht werden, so dass sich unterschiedliche Beurteilungen abbilden.

Zum anderen zeigt sich, dass das ausschlielSliche Auftreten von Barrieren zu einer eher ein-
heitlich negativen Beurteilung flihrt. Erst die Verwendung von gelingenden und misslingenden
Situationen erméglicht eine differenzierte Erfassung, welche Barrieren wirklich in der Unterschei-

dung zu gelingenden Situationen erkannt werden.

Die Ergebnisse der 3. und 4. Datenerhebung machen deutlich, dass ein Verfahren mit meh-
reren Vignetten und sowohl Lernbarrieren als auch gelingenden Situationen unterschiedliche
Beurteilungen erfassen kann. Es ist also grundsdtzlich von einer Sensitivitdt des Verfahrens fiir
unterschiedliche Beurteilungen auszugehen. Es zeigt sich aber auch, dass die Unterschiede nicht
als unterschiedliche Expertise im Erkennen von Lernbarrieren interpretiert werden kénnen, weil
eben diese differenzierte Beurteilung nicht erfolgt. Die Reliabilitatspriifungen und Faktorenana-
lysen zeigen, dass die jeweiligen Items zu Barrieren und gelingenden Situationen keine gemein-
same Skala bilden. Neben Erkenntnissen zur Verfahrenskonstruktion lassen sich also auch Ein-
sichten in die Art und Weise der Beurteilungen von Lehr-Lernsituationen gewinnen. Diese
scheinen innerhalb der Stichprobe eher holistisch zu erfolgen und zeigen, dass entweder insge-
samt negativ oder positiv beurteilt wird. Bei der Urteilsbildung sind also vorwiegend Lernbarri-
eren oder vorwiegend gelingende Situationen ausschlaggebend fiir die Beurteilungen. Eine hohe
Fahigkeitsauspragung im Erkennen von Lernbarrieren sollte dagegen differenzierte Beurteilun-
gen Uber verschiedene Situationen hinweg mit sich bringen. Dies scheint jedoch eine Kompetenz
zu sein, die nicht durch allgemeine Lerngelegenheiten oder Berufserfahrung allein entsteht. Viel-
mehr scheinen Lehrkriifte besonders holistisch zu urteilen und insbesondere negative Situationen
zu fokussieren, wihrend Studierende der Allgemeinpéddagogik und Bachelorstudierende eher ge-

lingende Prozesse wahrnehmen.

Dass die Beurteilungen nicht situationsunabhangig sind, zeigt sich auch in der Faktoren-
struktur, in der die Items einer Vignette jeweils deutliche Testlets bilden. Das bedeutet, dass die

Vignetten in sich konsistent, aber voneinander weitgehend unabhangig beurteilt werden. Fir
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die Beurteilungen scheinen Gruppenmerkmale eine Rolle zu spielen sowie Gesamteindriicke der
Situationen, die auch von anderen Merkmalen als den Konstruktionskriterien abhangig sind. Ins-
gesamt scheint die Arbeit mit Vignetten also von zahlreichen Einfliissen auf der Seite der Urtei-
lenden wie auch auf der Seite der Vignetten und damit verbundenen Items und Instruktionen

begleitet zu werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass anhand der operationalisierten Lern-
barrieren und Konstruktionskriterien Vignetten und Items entstanden sind, die dazu geeignet
sind, Beurteilungsprozesse zum Gelingen oder Misslingen von Lehr-Lernprozessen auszulosen.
Das Beurteilen von Lernbarrieren und das Beurteilen von gelingenden Situationen kann anhand
dieser Vignetten mit akzeptabler Reliabilitat erfasst werden. Die Vignetten selbst scheinen dabei
einen deutlichen Einfluss auf die Beurteilungen zu haben. Zum einen wird der starke Einfluss der
beschriebenen Unterrichtssituationen deutlich, so dass sich die Frage stellt, welche Einfllisse die
Vignettengestaltung und Verfahrensmerkmale auf die Beurteilungen haben. Zum anderen riickt
die Spezifitat der Kompetenz Erkennen von Lernbarrieren in den Blick sowie die Frage danach,
welche anderen Einfllisse auf der Seite der Urteilenden das Erkennen beeinflussen. Dies impli-
ziert weitere mogliche Fragestellungen fiir die Weiterentwicklung vignettenbasierter Verfahren,

die im letzten Kapitel skizziert werden sollen.

13.7 Ausblick

Die Wahrnehmung und Interpretation relevanter Unterrichtsereignisse ist eine wichtige
Kompetenz fiir qualitatvollen Unterricht. In Bezug auf diagnostische Fragestellungen und poten-
zielle Lernbarrieren zeigen bisherige Ergebnisse, dass eine Fokussierung auf Unterrichtsmerk-
male zur Analyse kritischer Lehr-Lernsituationen zu wenig erfolgt. Umso dringlicher scheint es,
dass die Fertigkeit, Unterrichtsprozesse zu beobachten und Lernbarrieren zu erkennen, starker
ausgebildet wird. Damit stellt sich gleichzeitig die Frage nach der Erfassung dieser Kompetenz,
um Lernstande und Fortschritte evaluieren zu kdnnen und besser zu verstehen, wie solche spe-
zifischen Wahrnehmungsprozesse beschaffen sind und wovon sie beeinflusst werden. Im Fol-

genden werden mogliche weiterfiihrende Forschungsansatze benannt:

— \Variation des Studiendesigns: Eines der deutlichsten Ergebnisse ist, dass Beurteilungen von
Lernbarrieren und gelingenden Situationen nicht differenziert erfolgen, sondern eher holis-
tisch und dass die jeweiligen Vignetten diese Beurteilungen stark beeinflussen. Eine der An-
nahmen besteht darin, dass die spezifische Fahigkeit zur Beurteilung von Lernbarrieren in
Unterrichtsmerkmalen in der Stichprobe nicht ausgebildet war und spezifisch erlernt werden

muss (Wenck et al., im Druck). Eine Langsschnitterhebung mit dem entwickelten Verfahren
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im Verlauf einer intensiven, spezifischen Lerngelegenheit kdnnte dazu Ergebnisse liefern.
Dies ware als Lernverlauf oder Kontrollgruppendesign denkbar.

— Variation der Vignetten: Eine weitere Annahme ist, dass die Komposition der Vignetten und
die darin enthaltenen Kontextinformationen die Beurteilungen beeinflussen. Dies betrifft
nicht nur gezielte Konstruktionskriterien wie die Anzahl von Barrieren pro Vignette. Offenbar
haben auch andere, unbeabsichtigte Aspekte einen Einfluss auf die Gesamtwahrnehmung
der Situationen. Solche Einflisse auf die Wahrnehmung von Unterrichtssituationen konnten
Uber die gezielte Variation von Merkmalen bei ansonsten gleichen Konstruktionskriterien er-
probt werden. Denkbar waren beispielsweise Variationen bzgl. der Unterrichtsmerkmale in
Anzahl, Reihenfolge und Auspragung. Kontextinformationen kdnnten variiert werden bzgl.
dargestellten individuellen Bedingungen von Kindern bzw. Jugendlichen, Namen, Unter-
richtsfachern, Arbeitsphasen, Geschlechtern oder Eigenschaften der Lehrkraft wie Aus-
drucksweise oder Freundlichkeit.

— Variation der Instruktion: Die Formulierung der Instruktion tragt moglicherweise zu einer ho-
listischen Eindrucksbildung bei. Zwar lassen sich fiir die Variation der Instruktion im vierten
Entwicklungsschritt (Markierungsaufgabe) keine relevanten Unterschiede zeigen. Ein Einfluss
der Instruktion ist dennoch zu priifen. Die Instruktion kénnte durch variierte Formulierungen
unterschiedlich stark differenzierte Beurteilungen von Unterrichtsmerkmalen initiieren.

— Variation der Items: Die Formulierungen der Items enthalten jeweils Umschreibungen, die
die Unterrichtsmerkmale reprasentieren sollen (z. B. Allgegenwdrtigkeit: Die Lehrkraft hat
die ganze Klasse im Blick). Dabei bleibt unklar, ob Urteile tatsachlich im Hinblick auf Allge-
genwartigkeit gebildet werden oder ob die Formulierungen fiir Leserinnen und Leser auch
andere Merkmale reprasentieren konnten. Wird das Verfahren in einer Stichprobe einge-
setzt, in der Unterrichtsmerkmale bekannt sind, konnte auf diese direkt verwiesen werden,
z. B. Beurteilen Sie die Allgegenwidrtigkeit der Lehrkraft. Offen bleibt dabei, welche Informa-
tionen zur Beurteilung genutzt werden. Urteile zu den verwendeten Merkmalen wiirden aber
explizit abgefragt.

Des Weiteren kdnnte die Vermutung lGiberprift werden, dass es in der ltemformulierung eine
Rolle spielt, ob die Lehrkraft als handelnde Person genannt wird oder nicht und ob somit eher
eine Person oder eher eine Situation beurteilt wird. Die Annahme besteht dabei darin, dass
Personen moglicherweise zurlickhaltender und weniger negativ beurteilt werden. Itemfor-
mulierungen, die diese Unterschiede messen kdnnten, sind z. B. Es sind reibungslose Uber-
gédnge zwischen Unterrichtseinheiten erkennbar vs. Die Lehrkraft gestaltet Ubergdinge zwi-

schen Unterrichtseinheiten reibungslos.



204 ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Variation der Auswertungskriterien: Die Auswertungsnorm wurde in der vorliegenden Arbeit
von der Autorin bestimmt und durch ein Expertinnen- und Expertengesprach validiert. Es
wurde angenommen, dass ein sicheres Erkennen der Situationen mit eindeutigen Urteilen
einhergeht, also Wert 1 oder 4 auf der vierstufigen Likert-Skala. Unter der Annahme, dass
nicht alle Merkmale gleich stark ausgepragt sind und sich eine Expertise im Erkennen von
Lernbarrieren auch darin zeigt, dass das Ausmald moglicher behindernder Bedingungen er-
kannt wird, kdnnte eine Expertinnen- und Expertennorm weitere Erkenntnisse ermdoglichen.
Eine Bewertung mit 2 Punkten bei vélliger Ubereinstimmung mit der Expertinnen- und Ex-
pertennorm und mit 1 Punkt bei richtiger Tendenz kénnte genauere Ergebnisse ermdoglichen.
Variation des Ansatzes: Fiir die Entwicklung des Verfahrens ErLe wurde ein quantitativer An-
satz gewahlt, der das Erkennen von Lernbarrieren und gut umgesetzten Unterrichtsmerkma-
len gezielt erfasst und eine 6konomische und objektive Auswertung erlaubt. In den Ergebnis-
sen ergaben sich interessante Erkenntnisse hinsichtlich der Gruppenunterschiede, die
weniger durch die eigentlich zu erfassenden Fahigkeitsauspragungen zu erklaren sind und
eher auf unterschiedliche Fokussierungen hinweisen. Dies wirft die Frage auf, ob und warum
z. B. Lehrkrafte mehr die negativen Aspekte (Lernbarrieren) fokussieren oder Studierende
der Allgemeinpadagogik eher positive Aspekte (gelingende Situationen). Solche unterschied-
lichen Herangehensweisen in der Wahrnehmung von Unterricht kdnnen erfasst werden, in-
dem der quantitative Ansatz durch eine qualitative Erhebung erganzt wird. Moglich ware z. B.
die Auswertung der Frage Was fdllt Ihnen in dieser Situation besonders auf? oder Was halten
Sie in dieser Situation fiir besonders relevant?

Erfassen von Merkmalen der Urteilenden: Als Teilkompetenz fiir das Erkennen von Lernbar-
rieren wurden spezifische Dispositionen benannt, aber noch nicht systematisch erfasst. Die
Kombination mit Wissens- und Einstellungstests kdnnte neue Erkenntnisse zur Struktur und
Genese der erfassten Kompetenz ermoglichen. Relevant waren beispielsweise Wissen zu KF
und LU, Uberzeugungen zu Gelingensbedingungen von Unterricht oder Art und Anzahl spe-
zifischer Lerngelegenheiten.

Priifung der prognostischen Validitét und Kreuzvaliditdt: Vor dem Hintergrund, dass Textvig-
netten als weniger realitatsnah gelten, ist zu fragen, ob sich Fahigkeitsauspragungen in einem
textvignettenbasierten Verfahren auch in videobasierten Verfahren zeigen und ob diese auch
prognostisch valide sind. Zu priifen ware dies durch die Kombination mit einem validierten
videobasierten Verfahren und durch die Beobachtung von realem Unterricht.

Weitere Verfahrensentwicklung: In der Studie wurde explorativ vorgegangen. Fiir die Items
wurden Itemkennwerte bestimmt und es standen bei der weiteren Entwicklung Fragen im

Vordergrund, welche Einfllisse Veranderungen an Items und Vignetten zur Folge haben und
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welche Schliisse sich daraus zu Beurteilungsprozessen ziehen lassen. Dementsprechend
wurde mit einem kleinen und relativ gleichbleibenden Itempool gearbeitet. Zur Entwicklung
eines validen und reliablen Verfahrens ware es im weiteren Vorgehen nétig, mit einer groRe-
ren Menge an Items zu arbeiten, um diejenigen mit schlechten Itemkennwerten ausschlieRen
zu kdnnen. Ein Vorgehen nach probabilistischer Testtheorie wiirde fir die Entwicklung eines
validen und reliablen Testverfahrens neue Erkenntnisse ermdoglichen.

— Andere Einsatzméglichkeiten des entwickelten Materials: Die entwickelten Vignetten wurden
validiert, mit Experten und Expertinnen diskutiert und von Studierenden wie Lehrkraften als
authentisch und gut vorstellbar beurteilt. Damit sind Unterrichtsbeispiele entstanden, die
sich fur die Auseinandersetzung mit realitatsnahen Problemsituationen eignen und Fallbei-
spiele flr Lernbarrieren in Unterrichtsmerkmalen enthalten. Eine weitere Einsatzmoglichkeit
des entstandenen Materials besteht somit in der Lehre, insbesondere zur Ubung des syste-
matischen Beobachtens in entsprechenden Lehrformaten oder Fortbildungen. Es kann den
diagnostischen Blick erweitern und zur Sensibilisierung fiir Barrieren in Unterrichtsbedingun-

gen beitragen.

Diesem Ausblick lieSen sich sicherlich noch weitere Punkte hinzufiigen. Die Entwicklung von vig-
nettenbasierten Verfahren zur Erfassung der PW zeigt ebenso viel Potenzial wie Entwicklungs-

bedarf.

Es gibt kein gréfSeres Hindernis des Fortgangs in den Wissenschaften als das
Verlangen, den Erfolg davon zu friih verspliren zu wollen.

Georg Christoph Lichtenberg
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Anhang A: Vignettenentwicklung

Al: Masterlosung Vignette Philipp

Vignettenabschnitt Zuordnung

Kommentar

Philipp sitzt wahrend des Matheu-  KF, Monitoring: Raum/Ar-

nterrichts in seiner Klasse an sei- beitssituation
nem Gruppentisch. Vor ihm lieg

ein Arbeitsblatt mit einer Textauf-

gabe. Die anderen Kinder an sei-

nem Tisch haben bereits in Grup-

penarbeit mit der Bearbeitung der

Aufgabe begonnen und diskutie-

ren lebhaft. Philipp soll die Auf-

gabe mit Hilfe seiner Lehrerin 16-

sen.

Lehrerin: ,,Wir beide gucken jetzt LU, inhaltliche Strukturie-

mal zusammen, wie du die Text- rung: Inhaltliche Klarheit

aufgabe I6sen kannst. Hier steht:

,Fur die Musik-Auffiihrung in der
Schulturnhalle stellt der Haus-
meister 280 Stiihle auf. AuBerdem
benotigt der Elternbeirat noch 20
Stlhle fiir den Verkauf. Im Orches-
ter spielen 24 Kinder, die wahrend
der Auffiihrung stehen. Die Stiihle
sind in 6er Stapeln im Material-La-
ger gestapelt.”

Okay? (wartet kurz, Philipp nickt)

Dann wollen wir jetzt mal Gberle- LU, inhaltliche Strukturie-

gen, wie du das angehen kannst. rung: Zielklarheit
Ich wiirde ganz gut finden, wenn

du laut denkst, damit ich schauen

kann, welche Rechenstrategien du

dir Gberlegst und wie wir die nut-

zen kénnen. Und dann kann ich dir

immer dann helfen, wenn du al-

lein nicht weiterkommst.

Was haben wir denn da jetzt alles
fir Informationen? Vielleicht rung: Ubergénge

fangst du mal mit der Frage an?“

Die Lehrerin bleibt neben Philipp
stehen und wartet, Philipp schaut
auf den Text und bleibt still.

KF, prozessuale Strukturie-

Philipp sitzt am Gruppentisch,
nimmt aber an keiner Gruppenar-
beit teil. Die Zusammenarbeit mit
der Lehrkraft kdnnte unter diesen
Bedingungen und bei dem Ge-
rauschpegel (, diskutieren leb-
haft“) schwierig sein.

Die Lehrkraft strukturiert die Auf-
gabe nicht, sondern liest nur noch
mal vor. Der Input ist damit rein
sprachlich. Die Nachfrage ,,Okay”
ist keine ausreichende Verstand-
nissicherung.

Die Lehrkraft duRert zuerst, dass
sie gemeinsam Uberlegen wollen,
gibt die Schritte dann aber vor. Sie
nennt mehrere Aspekte (laut den-
ken, Rechenstrategien, Hilfestel-
lung), verdeutlicht aber nicht das
Vorgehen. Es bleibt unklar, ob Phi-
lipp nachdenken oder erklaren
oder etwas aufschreiben soll.

Sie bietet Hilfestellung an und er-
wartet dann aber eine selbststén-
dige Bearbeitung, weshalb der
Ubergang in die Arbeitsphase
nicht gelingt. Es ist unklar, ob die
Lehrkraft die Frage zur Textauf-
gabe oder Philipps Fragen meint.
Sie leitet nicht in die Arbeitsphase
Uber, sondern bleibt nur stehen
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Dann rempelt Philipp seinen Sitz-
nachbarn an und schimpft:
»Mann, jetzt riick doch mal ein
Stiick weg!“

Lehrerin: ,Na, na, Philipp, du hast
so viel Platz wie immer. Nun fang
mal an!”

Philipp: ,,Und wie?“

Lehrerin: ,,Wie gesagt, vielleicht

Ilt

mit der Frage. Versuch ma
Philipp: ,,Wie geht die denn?“

Lehrerin: ,,Das wollen wir ja jetzt
rausfinden. Wie kénnten wir vor-
gehen?”

Philipp schaut seine Lehrerin er-
wartungsvoll an, diese wartet ge-
duldig.

Ein Kind vom Nachbartisch ruft
derweil: ,Wir sind schon fertig!“

Philipp knallt sauer den Stift auf
den Tisch: ,0h Mann, ich hab
keine Lust! Ich mach das nicht!“

Lehrerin: ,,Na, komm. Wenn du
dich schon wieder von vornherein
weigerst, dann kommen wir nie
weiter...”

KF, Monitoring: Allgegen-
wadrtigkeit, Reaktion auf
Stérung

LU, inhaltliche Strukturie-
rung: MalRnahmen zur
Veranschaulichung

KF, Regeln und Routinen

KF/LU, Feedback

und wartet, so dass die Situation
hier ins Stocken gerét.

Die Lehrkraft hat nicht die Klasse
und die Arbeitssituation im Blick,
wdahrend sie mit Philipp beschaf-
tigt ist. Sie zieht nicht in Betracht,
dass die Arbeitssituation fur Phi-
lipp unglinstig sein konnte, z. B.
auch aufgrund der Umgebungsge-
rdusche und der anderen arbei-
tenden Kinder am Gruppentisch.
Sie reagiert nicht angemessen auf
die Stérung (erst zu spat als Phi-
lipp deshalb schimpft und sie un-
terbindet diese nicht).

Die Lehrkraft bietet keine Lernun-
terstitzung. Sie klart nicht auf, wo
das Verstandnisproblem von Phi-
lipp liegt, und ergreift keine Mal3-
nahmen zur Veranschaulichung.

Es gibt keine Regelung fiir unter-
schiedliche Arbeitstempi bei der
Gruppenarbeite und keine Rege-
lung, wie sich Kinder verhalten,
wenn sie friher fertig sind, so
dass das Reinrufen zur Frustration
von Philipp fihren kénnte.

Die Lehrkraft gibt kein lernbezoge-
nes, sondern ein persénliches
Feedback. Sie unterstellt ein
Nicht-Wollen und impliziert, dass
es in Philipps Verantwortung liegt,
ob er Fortschritte macht.
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Anhang B: Erster Entwicklungsschritt
B1l: Codierleitfaden Vignette Philipp

Bedeutung der Werte
Wert 0: Es wird kein Bezug auf die Kategorie oder Textstelle genommen.

Wert 1: Es wird Bezug auf eine Textstelle ggnommen, aber eher nacherzdhlend oder be-

schreibend.

Wert 2: Es wird Bezug auf eine Textstelle genommen und bewertet oder beurteilt, die Au-

Rerung lasst erkennen, dass die Barriere richtig erkannt wurde.

Wert 3: Die Barriere wurde erkannt und es wird ein Verbesserungsvorschlag gemacht (die

Qualitat des Verbesserungsvorschlags flieRt nicht in die Wertevergabe ein).

Wert 4: Es wird zwar Bezug auf eine Textstelle genommen, aber etwas unterstellt, was dem
Text nicht entnehmbar ist, oder etwas formuliert, das erkennen lasst, dass die Barriere nicht

erkannt wurde.

Kategorie 1:

Klassenfiihrung, Monitoring, Raum/Arbeitssituation: Philipp sitzt am Gruppentisch,
nimmt aber nicht an der Gruppenarbeit teil, Hinweise auf hohen Umgebungslarm, Lehrerin steht

neben ihm.

Beispiele fiir Wert 1:

1. Philipp sitzt am Gruppentisch.

2. Philipp I6st die Aufgabe mit der Lehrerin.
3. Lehrerin sitzt/steht bei Philipp.
4

Philipp macht nicht bei der Gruppenarbeit mit.

Beispiele fiir Wert 2:

— Es besteht ein Widerspruch zwischen Sitzordnung und Arbeitsform.
— Philipp sitzt mit am Gruppentisch, nimmt aber an Gruppenarbeit nicht teil.
— Andere arbeiten schon, Philip nicht, dadurch entsteht ein ungleiches Abeitstempo/Ablen-

kung/Larm.

Beispiele fiir Wert 3:

— Philipp sollte auch allein sitzen, wenn er allein arbeitet.
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— Philipp brauchte eine ruhigere Arbeitsumgebung.

— Die Lehrerin sollte besser mit Philipp am Tisch sitzen.

Beispiele fiir Wert 4:

1. Philipp arbeitet nicht in einer Gruppe, weil er unbeliebt ist.
2. Im Gegensatz zu allen anderen am Tisch verweigert Phillip die Arbeit.

3. Die anderen Kinder finden es nicht gut, dass Philipp eine Sonderbehandlung bekommt.

Kategorie 2:

Lernunterstiitzung, inhaltliche Strukturierung, inhaltliche Klarheit: Die Lehrerin liest die
Aufgabe nur noch mal vor, ohne etwas zu erklaren, der Input ist damit rein sprachlich und zu
komplex. Die Aufgabe hat eine eher hohe sprachliche Anforderung und eine Frage ist in der
Aufgabe nicht formuliert. Die Nachfrage ,,Okay?“ stellt keine hinreichende Verstandnissicherung

dar. (Fokus auf Aufgabe)

Beispiele fiir Wert 1:

— Die Lehrerin liest vor.
— Die Lehrerin fragt, ob Philipp die Aufgabe verstanden hat.

— Philipp nickt.

Beispiele fiir Wert 2:

Durch einmaliges Vorlesen kann sich Phillip nicht alle Informationen merken.

Die Aufgabe ist zu komplex/sprachlich zu anspruchsvoll.

— Philipp hat die Aufgabe nicht verstanden und die Lehrerin merkt das nicht, Nicken ist keine
echte Bestatigung flir Verstandnis.

— Die Lehrerin erklart die Aufgabe nicht, so dass unklar ist, ob Philipps Leseschwache das Prob-

lem ist oder er die Aufgabe mathematisch nicht versteht.

Beispiele fiir Wert 3:

Lehrerin kénnte Philipp unterstiitzen, den Text selbst zu erlesen und zu verstehen.

Philipp brauchte eine textfreie Rechenaufgabe oder eine Visualisierung der Aufgabe.

Philip misste Schritt fiir Schritt bei der Aufgabe vorgehen.

Die Lehrerin misste die Aufgabe fir Philipp strukturieren.

Beispiel fiir Wert 4:

1. Philipp versteht die Aufgabe nicht, obwohl sie erklart wurde.
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2. Philipp hat nicht zugehort und deshalb nichts verstanden

3. Philipp verweigert die Arbeit.

Kategorie 3:

Lernunterstiitzung, inhaltliche Strukturierung, Zielklarheit: Die Arbeitsinstruktion ist un-
klar und zu komplex. Die Lehrerin verdeutlicht nicht, wie Philipp vorgehen soll. Es bleibt unklar,
ob Philipp nur mindlich arbeiten soll oder was er aufschreiben soll. (Fokus auf Arbeitsinstruk-

tion)

Beispiele fiir Wert 1:

Lehrerin fordert Philipp auf anzufangen.

Die Lehrerin macht einen Vorschlag.

Philipp weiR nicht, was er tun soll (ohne Begriindung, woran das liegt).

Philipp nickt, fangt aber nicht an.

Beispiele fiir Wert 2:

— Die Lehrerin gibt zu unklare Instruktionen, so dass Philipp nicht weil3, wie er anfangen soll.
— Die Lehrerin stellt zu viele Fragen auf einmal, so dass der Arbeitsauftrag nicht klar wird.

— Philipp kennt vielleicht , lautes Denken” nicht und ihm ist das Ziel davon nicht klar.

Beispiele fiir Wert 3:

— Die Lehrerin misste Teilschritte erkldren.
— Die Lehrerin misste eine genauere Arbeitsinstruktion geben.
— Die Lehrerin misste sich einfacherer Sprache bedienen, damit Philipp klar wird, wie er vor-

gehen soll.

Beispiel fiir Wert 4:

— Die Lehrerin gibt Philipp genau vor, was er tun soll, aber Philipp verweigert die Mitarbeit.
— Die Lehrerin gibt sich viel Miihe bei der Erklarung.

— Die Lehrerin erklart die Aufgabe wie sonst auch immer.

Kategorie 4:

Klassenfiihrung, Monitoring, Allgegenwartigkeit, Reaktion auf Storung: Die Lehrkraft hat
nicht den Rest der Klasse im Blick, wahrend sie mit Philipp arbeitet, sie hat nicht im Blick, ob
Philipp sich vielleicht zurecht eingeengt fiihlt oder es ihm zu laut ist. Die Reaktion kommt mog-

licherweise zu spat (erst als Philipp wiitend wird) und sie beseitigt die Stérung auch nicht.
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Beispiele fiir Wert 1:

— Philipp stoRt andere weg.
— Philipp reagiert frustriert.

— Die Lehrerin tadelt Philipp.

Beispiele fiir Wert 2:

— Lehrerin geht zu spat/nicht angemessen darauf ein, dass Philipp sich unwohl fihlt.
— Die Lehrerin konzentriert sich nur auf Philipp und bekommt nichts anderes mit.
— Die Ermahnung der Lehrerin ist falsch/kontraproduktiv, weil sie sich nur an Philipp richtet

und nicht die anderen im Blick hat.

Beispiele fiir Wert 3:

— Die Lehrerin konnte nach Anrempeln anders/unterstiitzend statt ermahnend auf Philipp ein-
gehen.

— Die Lehrerin misste auch im Blick haben, was die anderen machen und fiir Ruhe sorgen.

— Die Lehrerin hatte vorher dafiir sorgen missen, dass es Philipp erst gar nicht zu laut oder zu

eng wird.

Beispiel fiir Wert 4:

— Die Mitschiiler mobben Philipp.
— Philipp sucht aktiv/absichtlich Ablenkung, weil er die Aufgabe nicht machen will.
— Das zeigt, dass sich Philipp grundsatzlich leicht ablenken lasst.

— Philipp hat ein schlechtes Verhiltnis zu Mitschiilern/ist aggressiv gegeniiber anderen.

Kategorie 5:

Klassenfiihrung, Prozessuale Strukturierung, Uberginge: Die Lehrerin bietet Hilfestellung
an, die sie dann aber nicht gibt, so dass der Ubergang ins Arbeiten stockt. Es ist unklar, ob sich
die Aufforderung eine Frage zu formulieren auf die Frage der Textaufgabe oder Philipps Fragen
bezieht. Die gibt kein eindeutiges Signal, sondern wartet nur, so dass Philipp nicht anféngt. (Fo-

kus auf Ubergang in selbstindige Arbeit, Arbeitsfluss)

Beispiele fiir Wert 1:

— Philipp fangt nicht an/wartet.
— Die Lehrerin wartet.

— Philipp stellt die Frage nicht.
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Beispiele fiir Wert 2:

— Philipp fangt nicht selbststandig an zu arbeiten, weil er keine passende Hilfestellung hat.

— Philipp fragt nach Hilfe, bekommt diese aber nicht, so dass er nicht selbstandig weiterarbei-
ten kann.

— Lehrerin spricht von ,wir“/verspricht Hilfe, erwartet aber dass Philipp allein weiter-

macht/keine Aufforderung zur selbstindigen Arbeit.

Beispiele fiir Wert 3:

1. Statt zu sagen: ,Wir gucken, wie du das l6sen kannst”, sollte die Lehrerin besser eine
Hilfestellung zum selbststandigen Anfangen geben.

2. Die Lehrerin sollte Bedingungen schaffen, damit Philipp anfangen kann zu arbeiten.
3. Die Lehrerin sollte ein klares Signal geben und nicht nur warten.
Beispiel fiir Wert 4:

— Philipp beginnt nicht, weil er keine Eigenverantwortung tGibernimmt.
— Philipp méchte, dass die Lehrerin ihm vorsagt.

— Philipp kann grundsatzlich nicht selbstandig arbeiten.

Kategorie 6:

Lernunterstiitzung, inhaltliche Strukturierung, MaBnahmen zur Veranschaulichung: Die
Lehrerin ergriindet Philipps Verstandnisproblem nicht und bietet keine passende Unterstiitzung

durch Veranschaulichung der Aufgabe an.

Beispiele fiir Wert 1:

— Philipp weil nicht, wie es geht.
— Philipp braucht Hilfe.

— Die Lehrerin wartet geduldig.

Beispiele fiir Wert 2:

Philipp kann nicht arbeiten, weil er andere/mehr Unterstiitzung brauchte.

Lehrerin merkt nicht, dass Philipp den Text nicht verstanden hat

Die Lehrerin erklart/veranschaulicht die Aufgabe nicht.

Die Lehrerin stellt mehrfach die gleiche Frage, ohne wirklich zu helfen.
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Beispiele fiir Wert 3:

4. Die Lehrerin sollte Philipp anders unterstitzen und... (z. B. einzelne Arbeitsschritte vor-
geben).

5. Die Lehrerin sollte nicht nur mindliche Hilfestellung geben.
6. Die Lehrerin sollte fiir Philipp wichtige Informationen im Text hervorheben.
Beispiel fiir Wert 4:
— Lehrerin bietet Unterstiitzung an, aber Philipp weigert sich.
— Philipp weil} die Geduld der Lehrerin nicht zu schatzen.
— Philipp kann sich nicht konzentrieren.
Kategorie 7:
Klassenfiihrung, Regeln und Routinen: Es gibt keine Regelung flir unterschiedliche Arbeits-
tempi, schon fertige Gruppe ruft rein, weil sie keine Anschlussaufgabe hat.
Beispiele fiir Wert 1:

— Ein Kind ruft rein.
— Eine andere Gruppe ist schon fertig.

— Philipp wird sauer.

Beispiele fiir Wert 2:

— Die Gruppen haben ein unterschiedliches Arbeitstempo und es entsteht dadurch Unruhe.
— Es gibt keine Regelung/Weiterbeschaftigung fir schnellere Gruppen.

— Es gibt keine Regel, die das Reinrufen unterbindet.

Beispiele fiir Wert 3:

Es ware besser, wenn auch die schnelleren Gruppen noch beschaftigt waren.

Es sollte eine Regel geben, was diejenigen machen, die schneller fertig sind.

Die Lehrerin kénnte Aufgaben/Rollen/Anschlussaufgaben in den Gruppen verteilen.

Es konnte so geregelt werden, dass die Kinder, die schon fertig sind, Philipp helfen.

Beispiel fiir Wert 4:

— Philipp reagiert auf den Zwischenruf, weil er eine geringe Frustrationstoleranz hat.
— Die anderen Kinder wollen Philipp absichtlich argern.

— Die Klasse ist sehr leistungsstark in Mathe und arbeitet deshalb schnell.
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Kategorie 8:

Feedback/Lernunterstiitzung: Die Lehrkraft gibt kein lernbezogenes, sondern ein persénli-
ches Feedback. Sie unterstellt ein Nicht-Wollen und impliziert, dass es in Philipps Verantwortung

liegt, ob er Fortschritte macht.

Beispiele fiir Wert 1:

— Die Lehrkraft sagt: ,...”
— Die Lehrkraft gibt Philipp Feedback.
— Die Lehrkraft schimpft mit Philipp.

Beispiele fiir Wert 2:

Die Lehrerin unterstellt Philipp Weigerung, obwohl Philipp sich nicht von vornherein weigert.

— Die Lehrerin sieht den Grund fiir die Probleme bei Philipp statt in der Aufgabe oder der Situ-
ation.

— Die Lehrerin gibt pauschal negatives/personliches statt konstruktiven Feedbacks.

— Die Wortwahl des Feedbacks ist unangemessen.

Beispiele fiir Wert 3:

— Die Lehrerin kdnnte Verstandnis dullern.
— Die Lehrerin konnte den Grund fiir die Probleme erfragen.

— Die Lehrerin kdnnte sachliches Feedback geben und einen konstruktiven Vorschlag machen.

Beispiel fiir Wert 4:

— Die Lehrerin gibt nicht auf und motiviert Philipp weiter.
— Das Feedback beweist, dass Philipp regelmalig die Arbeit verweigert.

— Die Lehrerin ist zurecht von Philipp genervt.

Beispiele fiir nicht codierbare Aussagen:

Zuschreibungen von Eigenschaften oder Einstellungen, Interpretationen oder Unterstellun-
gen, die dem Text nicht entnehmbar sind, sowie Kommentare, die sich auf andere Aspekte als

den Unterricht beziehen.

Philipp sieht sich selbst als schlechten Schiiler.

Lesen hat keinen Wert fiir Philip.

Philipp spricht nicht so gerne.

Philipp beschaftigt sich lieber mit anderen Dingen.
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— Philipp will so gut sein wie die anderen.

— Die Lehrerin ist sympathisch.

— Das ist eine typische Textaufgabe.

— Solche Situationen kommen immer wieder vor.

— Die Klasse ist heterogen.

Tabelle B2

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests, Vergleich der Mittelwerte zu Verstdndlichkeit,

Schwierigkeit und Interessantheit in Abhdngig vom bearbeiteten Aufgabenformat

Verstandlichkeit Schwierigkeit Interessantheit
Mann-Whitney-U-Test 5663.000 5489.500 5546.000
Wilcoxon-W 11658.000 11160.500 11217.000
Z -.012 -.823 -.785
Asymp. Sig. (2-seitig) 991 410 432

Anmerkung. Gruppenvariable:

Aufgabe bearbeitet hat.

Zugehorigkeit zur Testgruppe, die die offene oder geschlossene
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Tabelle B3

Zuordnung der genannten Kategorien zu Gelingensbedingungen

257

Kategorie

Fokus

Vorleseverstandnis, Sprachverstandnis
Sehen
Hoéren

Sprechen und Sprache

Andere physische und kognitive Voraussetzungen

Vorlauferfahigkeiten
Leseverstandnis
Phonem-Graphem-Korrespondenz
Silbenlesen, Synthese
Lesestrategien

Allgemeine Problemanalyse Lesen
Lesegeschwindigkeit und -flissigkeit
Phase des Schriftspracherwerbs
Interessen und Lesemotivation
Mehrsprachigkeit

Hausliches Umfeld

Lesesituation, sozial

Lesesituation, rdumlich

Forderung und Nachteilsausgleiche
Soziale Situation und Integration
Verhalten allgemein

Verhalten bei Leseaufgaben
Arbeitsorganisation
Affektiv-motivationale Aspekte
Aufgaben und Material
Schulleistung Deutsch im Vergleich zur Klasse
Schulleistung in anderen Fachern
Verhalten der Lehrkraft
Selbstreflexion der Lehrkraft

Sicherung von Grundbediirfnissen

Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Unterrichtsbedingungen
Unterrichtsbedingungen
Unterrichtsbedingungen
Klassenatmosphdare
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Unterrichtsbedingungen
Individuelle Voraussetzungen
Individuelle Voraussetzungen
Lehrkraft

Lehrkraft

Individuelle Voraussetzungen
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Inter-Rater-Reliabilitdt bei drei Raterinnen fiir die zweite offene Aufgabe

Kategorie/Barriere Fleiss Kappa
Raum 439
Inhaltliche Klarheit .515
Zielklarheit .381
Allgegenwartigkeit .465
Ubergénge .333
Veranschaulichung .266
Regeln und Routinen .569
Feedback .504
Tabelle BS

Inter-Rater-Reliabilitdt nach Ausschluss einer Raterin fiir die zweite offene Aufgabe

Kategorie/Barriere

Cohens Kappa

Raum

Inhaltliche Klarheit
Zielklarheit
Allgegenwartigkeit
Ubergénge
Veranschaulichung
Regeln und Routinen

Feedback

.558

.601

573

.644

.569

391

733

.564




Tabelle B6

Hdéufigkeiten fiir die Nennungen der Kategorien der zweiten offenen Aufgabe, getrennt nach Studiengdéngen

Kategorie nicht genannt beschreibend genannt beurteilt verbessert Falsch interpretiert
% % % % %
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 Gruppe 2
Raum 50.0 42.9 11.9 5.7 28.6 47.1 9.5 2.9 0.0 1.4
Inhaltliche Klarheit 45.2 25.7 11.9 7.1 21.4 47.1 19.0 18.6 24 1.4
Zielklarheit 66.7 75.7 14.3 4.3 11.9 14.3 7.1 5.7 0.0 0.0
Allgegenwartigkeit 69.0 41.1 16.7 35.7 24 14.3 24 0.0 9.5 8.6
Ubergénge 81.0 65.7 4.8 7.1 7.1 15.7 0.0 2.9 7.1 8.6
Veranschaulichung 73.8 70.0 4.8 1.4 21.4 22.9 0.0 4.3 0.0 1.4
Regeln und Routinen 50.0 429 429 50.0 4.8 0.0 2.4 5.7 0.0 0.0
Feedback 75.7 5.7 47.1 2.9 1.4

Anmerkung. Gruppe 1 = Studierende Allgemeinpadagogik (n = 42), Gruppe 2 = Studierende Sonderpadagogik (n = 70). Angabe in gliltigen Prozent
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Tabelle B7

Erkldrte Gesamtvarianz der Faktoren fiir die Faktorenanalyse der ersten Datenerhebung

Komponente  Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Faktorladungen
fur Extraktion

Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 2.869  35.862 35.862 2.869 35.862 35.862

2 1.482  18.528 54.391 1.482 18.528 54.391

3 1.097 13.707 68.098 1.097 13.707 68.098

4 .748 9.345 77.443

5 .584 7.305 84.748

6 .522 6.529 91.278

7 391 4.891 96.168

8 .307 3.832 100.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle B8

Komponentenkorrelationsmatrix zur Faktorenanalyse der ersten Datenerhebung

Komponente 1 2
1 1.000 .203
2 .203 1.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung.
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Tabelle B9
Teststatistiken des Kruskal-Wallis-Tests bei unabhdngigen Stichproben zum Einfluss der Stu-

diendauer auf die gewichteten Mittelwerte fiir Faktor 1 und Faktor 2, getrennt nach Studien-

gangsgruppen
Faktorl ge- Faktor2

Studiengang wichtet gewichtet
Allgemeinpddagogik  Kruskal-Wallis-H 5.341 1.476

df 2 2

Asymp. Sig. .069 478
Sonderpaddagogik Kruskal-Wallis-H .099 1.631

df 2 2

Asymp. Sig. .952 442

Anmerkung. Gruppenvariable: Fachsemester

Tabelle B10
Paarweise Vergleiche der Fachsemester zum Einfluss der Studiendauer auf die gewichteten Mit-

telwerte fiir Faktor 1 und Faktor 2, getrennt nach Studiengangsgruppen

Standardtest-
Studiengang Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler statistik Sig. Anp. Sig.?
Allgemeinpadagogik 1.BA-5.BA -7.558 4.727 -1.599 110 .330
1.BA-3.MA -9.156 4.308 -2.125 .034 101
5.BA-3.MA -1.597 5.151 -.310 .757 1.000
Sonderpadagogik 1.BA-5.BA -.885 6.712 -.132 .895 1.000
1.BA-3.MA -1.678 5.337 -.314 .753 1.000
5.BA-3.MA -.793 6.595 -.120 .904 1.000

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst. BA = Bachelorsemester, MA = Mastersemester
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Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studi-

engangsgruppen fiir die gewichteten Mittelwerte fiir Faktor 1, getrennt nach Studiendauer

1. Bachelorsemester

5. Bachelorsemester

3. Mastersemester

Gesamtzahl
Mann-Whitney-U-Test
Wilcoxon-W
Teststatistik

Standardfehler

45

375.000

726.000

375.000

43.495

Standardisierte Teststatistik 2.943

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.003

ger Test)

Gesamtzahl
Mann-Whitney-U-Test
Wilcoxon-W
Teststatistik

Standardfehler

22

69.500

160.500

69.500

14.958

Standardisierte Teststatistik .735

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.462
ger Test)

Exakte Sig.(zweiseitiger Test) .471

Gesamtzahl 41
Mann-Whitney-U-Test 168.500
Wilcoxon-W 603.500
Teststatistik 168.500
Standardfehler 34.872

Standardisierte Teststatistik -.158

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.875
ger Test)

Exakte Sig. (zweiseitiger Test).877
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Tabelle B12

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studi-

engangsgruppen fiir die gewichteten Mittelwerte fiir Faktor 2, getrennt nach Studiendauer

1. Bachelorsemester

5. Bachelorsemester

3. Mastersemester

Gesamtzahl
Mann-Whitney-U-Test
Wilcoxon-W
Teststatistik

Standardfehler

45

334.500
685.500
334.500

43.213

Standardisierte Teststatistik 2.025

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.043

ger Test)

Gesamtzahl
Mann-Whitney-U-Test
Wilcoxon-W
Teststatistik

Standardfehler

22
56.000
147.000
56.000

14.852

Standardisierte Teststatistik -.168

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.866
ger Test)

Exakte Sig.(zweiseitiger Test) .896

Gesamtzahl 41
Mann-Whitney-U-Test 181.000
Wilcoxon-W 616.000
Teststatistik 181.000
Standardfehler 34.679

Standardisierte Teststatistik .202

Asymptotische Sig. (zweiseiti-.840
ger Test)

Exakte Sig. (zweiseitiger Test).854
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Anhang C: Zweiter Entwicklungsschritt

C1: Bepunktung der Items in Vignette Luise

Trifft Trifft Trifft we-  Trifft Trifft Trifft voll
ganzund kaumzu nigerzu eherzu weit-ge- und ganz
gar nicht hendzu zu

zu

Die Arbeitssituation ist fur Luise 6 5 4 3 2 1
angemessen (Raum)

Die Aufgabenstellung ist fur Luise 6 5 4 3 2 1
angemessen (Aufgabenstellung,
Inhaltliche Klarheit)

Die Lehrerin ist freundlich zu Luise

(Ablenker)

Die Lehrerin stellt nicht sicher, 1 2 3 4 5 6
dass Luise die Aufgabe versteht

(Lernunterstltzung, Verstandnissi-

cherung)

Die Lehrerin bietet Luise passende 6 5 4 3 2 1
Lernunterstiitzung an (Lernunter-
stiitzung)

Luise bemiht sich, die Aufgabe zu
bearbeiten (Ablenker)

Die Lehrerin versdaumt es, Luise 1 2 3 4 5 6
das Vorgehen bei der Bearbeitung
zu verdeutlichen (Zielklarheit)

Luise lasst sich beim Bearbeiten
der Aufgabe ablenken (Ablenker)

Die Lehrerin hat die Gesamtsitua- 6 5 4 3 2 1
tion im Griff und reagiert passend

auf Storungen (Allgegenwartig-

keit)

Die Lehrerin bietet Luise keine An- 1 2 3 4 5 6
leitung zur selbstandigen Bearbei-
tung der Aufgabe an (Reibungslo-
sigkeit und Schwung, Uberginge)
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Die besondere Schwierigkeit der
Aufgabe liegt darin, dass die Kin-
der die Frage selbst formulieren
sollen (Ablenker)
Der Ablauf der Gruppenarbeiter- 6 4 3 2 1
folgt nach festen Regeln und Rou-
tinen (Regeln und Routinen)
Die Lehrerin gibt Luise unange- 1 3 4 5 6
messene Riickmeldungen (Feed-
back)
Es handelt sich bei der Sachauf-
gabe um ein gangiges Aufgaben-
format (Ablenker)
Tabelle C2
Hdufigkeiten fiir die Beantwortungen der Items zu Barrieren in Vignette Luise
Item n Trifft Trifft weitge-  Trifft Trifft we-  Trifft Trifft
voll hend zu eherzu nigerzu  kaum ganz
und zu und gar
ganz zu nicht zu
Raum 141 O 0 3 27 57 54
Inhaltliche Klarheit 140 1 1 10 30 58 40
Veranschaulichung (n) 142 32 35 26 31 5 13
Lernunterstiitzung 142 1 3 11 39 59 29
Zielklarheit (n) 139 23 58 28 16 12 2
Allgegenwartigkeit 141 O 3 16 41 51 30
Ubergénge (n) 141 31 42 33 23 9 3
Regeln und Routinen 132 4 11 18 39 42 18
Feedback (n) 138 15 31 44 29 12 7

Anmerkung. Angaben in absoluten Zahlen. (n) = negativ formulierte Items, die richtige Antwort

war jeweils trifft voll und ganz zu
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Tabelle C3

Erkldrte Gesamtvarianz der Faktoren fiir die Faktorenanalyse der zweiten Datenerhebung

Komponente Anféangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Faktorla- Rotierte
dungen fiir Extraktion Summe der
quadrierten La-
dungen?

Gesamt % der VarianzKumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte Gesamt
%

1 2.008 22.311 22.311 2.008 22311 22.311 1.909
2 1.298 14.426 36.737 1.298 14.426 36.737 1.489
3 1.150 12.782 49.519

4 1.046 11.624 61.143

5 .877 9.739 70.883

6 717 7.963 78.845

7 .695 7.717 86.563

8 .646 7.183 93.746

9 .563 6.254 100.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Tabelle C4

Komponentenkorrelationsmatrix zur Faktorenanalyse der zweiten Datenerhebung

Komponente 1 2
1 1.000 .161
2 .161 1.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung.

Tabelle C5
Teststatistiken des Kruskal-Wallis-Tests bei unabhdngigen Stichproben zum Einfluss der Stu-

diendauer auf die gewichteten Mittelwerte fiir Faktor 1

Gesamtzahl 142
Teststatistik 8.090°
Freiheitsgrad 2

Asymptotische Sig. (zwei-.018
seitiger Test)

Anmerkung. a. Die Teststatistik wird flr Bindungen angepasst.
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Tabelle C6

Paarweise Vergleiche der Fachsemester zum Einfluss der Studiendauer auf die gewichteten Mit-

telwerte fiir Faktor 1

Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.a
2.BA-4. MA -13.414 8.501 -1.578 115 .344
2.BA-6.BA -22.928 8.191 -2.799 .005 .015

4. MA-6.BA 9.514 9.159 1.039 .299 .897

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-

nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst. BA = Bachelorsemester, MA = Mastersemester.
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Anhang D: Dritter Entwicklungsschritt

D1: L6ésung Vignette 1

Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspra-
gung

Kommentar

Unterrichtsbeginn Deutsch 4.
Klasse. Die Kinder sitzen an Partner-
tischen.

Der Lehrerin fallt auf, dass Murat
noch Kaugummi kaut. Lehrerin:
»Murat, spuck bitte dein Kaugummi

14

aus!“ Murat steht auf, spuckt sein
Kaugummi in den Mill, setzt sich
wieder hin. Lehrerin: ,,Hanna, spuck

14

dein Kaugummi aus!“ Hanna steht
auf, spuckt ihr Kaugummi aus. In
der Zwischenzeit fangt die Klasse an
zu kichern — Murat hat sich ein
neues Kaugummi in den Mund ge-
steckt. Lehrerin: ,Murat, spuck dein
Kaugummi aus, muss ich das jedem

einzeln sagen?

Wir wollen uns heute noch mal mit
den Wortarten beschéftigen. Ich
schreib euch drei Sdtze an die Tafel
und unterstreiche einige Worter.
Ilhr miisst die nicht abschreiben. An-
schlieBend sucht ihr euch einen Satz
aus und Uberlegt erst mal allein fur
euch, mit welcher Frage ihr nach
den unterstrichenen Wértern fra-
gen koénnt (erklart ein Beispiel).
Jetzt schreib ich erst mal an.”

Die Lehrerin schreibt an die Tafel.
Es wird immer unruhiger. Tom be-
ginnt, Papierkigelchen zu werfen,
Luise zeigt Franzi, die hinter ihr
sitzt, ihre neuen Sticker. Jonas ruft
schlieRlich laut: ,,Oh Mann, Leute!“
Lehrerin: ,,Ruhe jetzt! Jonas!

Sucht einen Satz aus und notiert die
Frage zu den unterstrichenen Wort-
arten. lhr habt 5 Minuten Zeit.”

Regeln und Routinen

Barriere

Klarheit

gelingend

Allgegenwartigkeit

Barriere

Ubergénge

Barriere

Hinweis auf Partnertische (fir Sitz-
ordnung relevant).

Es sind keine Regeln bzgl. des Kau-
gummikauens erkennbar, so dass
Zeit verloren geht und Unruhe ent-
steht. Die Lehrerin fordert die Kin-
der zudem nacheinander auf, statt
kurz und biindig darauf zu reagie-
ren, was zusatzlich Zeit kostet.

Die Lehrerin benennt das Thema
und macht deutlich, was die Kinder
zu tun haben. Sie verdeutlicht durch
ein Beispiel.

Die Lehrerin hat die Klasse nicht im
Blick, wéhrend sie anschreibt. Sie
reagiert zu spat auf die sich ausbrei-
tende Unruhe und ermahnt das fal-
sche Kind.

Erster Hinweis zum Ubergang,
strikte Zeitvorgabe.
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Die Stillarbeit beginnt. Emma
stohnt: ,0h Mann, Paul redet dau-

Sitzordnung/Raum

269

Der Sitzplatz ist fir Emma ungtins-
tig, weil sie sich gestort fuhlt. Die

Barriere
ernd vor sich hin, das macht der im- Lehrkraft berlcksichtigt das nicht.
mer! Das nervt!“ Lehrerin: , Ver-
sucht jetzt bitte mal, 5 Minuten still
zu arbeiten.”
Nach 5 Minuten beendet die Lehre-  Ubergénge Die Lehrerin beginnt nach genau 5
rin die Stillarbeit und beginnt, Er- Barriere Minuten mit dem Sammeln von Er-
gebnisse zu sammeln, ein paar Kin- gebnissen, obwohl einige Kinder
der schreiben noch. Lehrerin: , Legt noch schreiben. lhre Anklindigung
mal die Stifte hin und macht mit, macht deutlich, dass das Zeit-Ma-
sonst werden wir nicht fertig, ihr nagement nicht gelingt und zu we-
sollt das nachher auch noch geord- nig Zeit flr die geplanten Schritte
net aufschreiben.” zur Verfligung steht.
Paul: ,,Das ist doof, ich kann das ir- Feedback Die Lehrerin gibt kein konstruktives
gendwie nicht.” Lehrerin: ,,Du passt Barriere Feedback und unterstitzt nicht,
ja auch nie auf und quasselst im- sondern gibt ein negatives, person-
mer!” liches Feedback.
Trifft sehr Trifft eher Trifft eher Trifft sehr
unwahr- unwahr- wahr- wahr-
scheinlich scheinlich scheinlich scheinlich
zu zu zu zu
Die technische Ausriistung in der Klasse
ist ausreichend (Ablenker)
Die Lehrerin hat die Sitzordnung im Blick 4 3 2 1
(Raum)
Die Lehrerin reagiert zum falschen Zeit- 1 2 3 4
punkt und unpassend auf Stérungen (All-
gegenwartigkeit)
Die Klassengemeinschaft ist stabil (Ablen-
ker)
Fir einen reibungslosen Ablauf fehlen Re- 1 2 3 4
geln und Routinen (Regeln und Routinen)
Der Unterricht ist sinnvoll strukturiert 4 3 2 1
(Ubergénge)
Die Lehrerin gibt Riickmeldungen zum 4 3 2 1
Lernprozess (Feedback)
In der Unterrichtsgestaltung fehlt Metho-
denvielfalt (Ablenker)
Den Schiilerinnen und Schiilern sind ein- 4 3 2 1

zelne Teilschritte unklar (Klarheit, gelin-

gend)
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Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

Sachunterricht Grundschule,
Thema Magnetismus. Die Kin-
der sitzen an Gruppentischen.
Kati kritzelt an ihrem Platz auf
einem Zettel rum, wahrend der
Lehrer an der Tafel den Ablauf
fiir die Gruppenarbeit erklart.

Lehrer: ,Kati, jetzt dreh dich
doch bitte mal zur Tafel und
schau hin. (erklart weiter)

Also, ihr stellt erst mal Hypo-
thesen auf und dann Uberprift
ihr die im Experiment und do-
kumentiert die Ergebnisse und
macht euch vielleicht auch
schon Notizen dazu, wenn euch
was Bestimmtes auffallt, zum
Beispiel, dhm, also einfach was
euch auffallt.

Die Aufteilung fiir die Gruppen
kennt ihr, wer schon fertig ist,
bleibt am Gruppentisch und
kann wie immer Zeichnungen
zu den Notizen machen. Los
geht’s!”

Die SuS beginnen eifrig, sich in
den Gruppen zu beschéftigen.
Der Lehrer wendet sich einer
Gruppe zu, in der es heftige Dis-
kussionen gibt, und bemiiht
sich intensiv um Klarung. Mit
der Zeit wird es immer unruhi-
ger in der Klasse. Lehrer: , Jetzt
seid doch bitte mal noch einen
Moment leise, damit die letzte
Gruppe auch die Chance hat,
das fertig zu machen! Seid ihr
Uberhaupt schon alle fertig?“

Die Gruppenarbeit wird nach ei-
niger Zeit durch einen Gong be-
endet und die SuS kommen im
Kreis zusammen, um ausfuhr-
lich die Ergebnisse zu bespre-
chen. Eine Gruppe berichtet,
dass Geldmiinzen magnetisch

Raum/Sitzplatz

Barriere

Klarheit

Barriere

Regeln und Routinen

gelingend

Allgegenwartigkeit

Barriere

Ubergénge
gelingend

(auch Hinweis zu gelingenden
Regeln und Routinen)

Aus der Bemerkung des Lehrers
(,,dreh dich zur Tafel”) wird
deutlich, dass Kati nicht frontal
zur Tafel sitzt, sondern sich um-
drehen muss, um etwas zu se-
hen.

Die Instruktion umfasst meh-
rere Fremdworter und mehrere
Anweisungen. Sie erfolgt nur
miindlich und es fehlen Bei-
spiele und Veranschaulichun-
gen.

Es gibt Regeln fiir die Gruppen-
einteilung und eine Routine,
wie sich schnellere Gruppen be-
schéaftigen konnen.

Der Lehrer hat den Rest der
Klasse nicht im Blick, wahrend
er sich um eine Gruppe kiim-
mert, und reagiert nicht auf die
entstehende Unruhe.

Der Lehrer markiert einen
Ubergang, der ziigig gelingt. Es
bleibt genug Zeit fir eine aus-
flhrliche Ergebnissammlung.
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sind (1 Cent), eine andere
Gruppe hat das Gegenteil fest-
gestellt (50 Cent). Die SusS sol-
len ihre Vermutungen zu den
Griinden duBern.

Onder: ,Vielleicht hat die an- Feedback

dere Gruppe den Magneten
falsch gehalten?” Lehrer: ,Was
meinst du, Linn?“ Linn: ,,Das ist
doch beides Metall. Vielleicht
haben die den Magneten auch

14

zu weit weg gehalten!” Lehrer:
,Der nachste, Louis.” Louis:

,Aber 50 Cent sind viel schwe-
rer!” Lehrer: ,Kay, was meinst

du?(..)

Barriere

Der Lehrer geht nicht auf die

AuRerungen der Kinder ein und
gibt kein Feedback.

Trifft sehr un-
wahr-schein-
lich zu

Trifft eher un-
wahr-schein-
lich zu

Trifft eher
wahr-schein-
lich zu

Trifft sehr
wahr-schein-
lich zu

In der Klasse gibt es Aufmerksam-
keitsprobleme (Ablenker)

Die Riickmeldungen des Lehrers 1
beziehen sich zu wenig auf den
Lernfortschritt (Feedback)

Einzelne Unterrichtsphasen sind 1
gut aufeinander abgestimmt
(Ubergénge, gelingend)

Der Lehrer sorgt unzureichend da- 1
fiir, dass alle gut an ihrem Platz
arbeiten kénnen (Raum)

Die Aufgabenstellung ist sinnvoll
erklart (Ablenker)

Fir die anschauliche Unterrichts-
gestaltung fehlen technische
Hilfsmittel (Ablenker)

Der Lehrer versaumt, Unterrichts- 1
prozesse aufmerksam zu steuern
(Allgegenwartigkeit)

Der Lehrer strukturiert Inhalte 4

Der Unterrichtsfluss gelingt durch 1
eingelibte Rituale
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Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

Kunstunterricht 5. Klasse Stadt-
teilschule, die Klasse ist zu Un-
terrichtsbeginn noch sehr unru-
hig. Lehrerin: ,,Wir machen jetzt
zum Locker werden mal 5 Mi-
nuten Bodypercussion!“ Sie
fangt an, die SuS zoégern noch.
Lehrerin: , Los, alle mitmachen!
Einfach machen, was ich ma-
che! (...) Und jetzt im Loop!“ Ein
paar SusS steigen wieder aus.
Lehrerin: ,,Na gut, hab ich viel-
leicht nicht so gut vorgemacht.

Aber so ist es ja jetzt toll ruhig
hier, so dass wir anfangen kon-
nen.

Wir haben letzte Woche mit
dem Thema , Zentangle” begon-
nen und Konturen gezeichnet,
heute geht es um die Muster.
Ich zeig euch ein paar Beispiele
am Smartboard, da seht ihr das
am besten.

Antoni, setz dich heut ruhig hier
vorne hin.

(...) Fangt schon mal an, ich geh
noch mal ins Lehrerzimmer, da
hab ich noch Schritt-fiir-Schritt-
Anleitungen fiir ein paar Mus-

“

ter.

Die Lehrerin verlasst den Klas-
senraum, die meisten Kinder ar-
beiten, aber es ist wieder unru-
hig. Nach einer Weile kommt
die Lehrerin zuriick.

Antoni hat noch nicht mit Zeich-
nen begonnen. Die Lehrerin be-
ginnt, ihm noch mal den nachs-
ten Arbeitsschritt zu erklaren.
Sie unterbricht: ,Moment, An-
toni. (Zur Klasse:) lhr habt euch
eben so toll beruhigt, bitte ver-
sucht mal, euch weiter auf eure

Regel und Routinen
Barriere

(auch Hinweis auf mangelnde
Klarheit)

Feedback

gelingend

Klarheit

Barriere

Raum
gelingend
Ubergénge
Barriere

(auch Hinweis auf mangelnde
Allgegenwartigkeit)

Allgegenwartigkeit
Barriere

(auch Hinweise auf mangelnde
Klarheit und gelingendes Feed-
back)

Das Ritual ist nicht eingelibt,
nicht alle Kinder machen mit.
Mit dem Wort ,Loop” scheint
sich die Lehrerin fir die Kinder
nicht klar auszudriicken. Der
Stundeneinstieg gelingt
dadurch weniger gut.

Die Lehrerin gibt positives Feed-
back.

Die Lehrerin sagt nur, dass es
um Muster geht, ohne eine
klare Instruktion zu geben oder
konkrete Arbeitsschritte zu be-
nennen.

Die Lehrerin hat die Sitzordnung
im Blick.

Die Lehrerin hat nicht alle Ma-
terialien zur Hand und verlasst
deshalb den Klassenraum, fir
einige Kinder gelingt so nicht
der Ubergang in die selbststan-
dige Arbeit. Die Lehrerin be-
kommt das nicht mit.

Die Lehrerin bekommt erst jetzt
mit, dass Antoni nicht arbeitet
und nochmals eine Erklarung
braucht. Sie beschéftigt sich mit
Antoni und hat die restliche
Klasse nicht im Blick. Sie rea-
giert nicht zu einem passenden
Moment auf die Unruhe, son-
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Arbeit zu konzentrieren. Zent-
angle ist ja meditatives Zeich-
nen, da solltet ihr euch also
drauf konzentrieren und das
geht am besten, wenn ihr dabei
nicht redet.” (erklart Antoni
weiter)

Die Kinder zeichnen eine Weile.
Alina und Carolin sind schnell
fertig und fragen: ,Dirfen wir
jetzt Stempelbilder machen?“
Lehrerin: ,,0h, ihr wart ja
schnell! Ja, dann kénnt ihr
stempeln oder was ihr wollt.”
Alina und Carolin laufen los und

wollen Stempel holen. Lehrerin:

,»Alina, Carolin, bitte réumt die
Zeichenstifte weg.” Alina und
Carolin gehen zuriick und rau-
men die Stifte weg und wollen
dann stempeln. Lehrerin: ,Bitte
auch die Bilder in die Mappen
tun!“ Alina und Carolin laufen
wieder zurtick und rdumen die
Bilder weg und laufen dann
wieder zum Regal mit den
Stempeln. Antoni: ,,Oh Mann,
habt ihr’s bald?“

Regeln und Routinen
Barriere

(auch Hinweis auf mangelnde
Allgegenwartigkeit)

dern unterbricht dafiir die Er-
klarung. Inhaltich ist ihr Feed-
back aber konstruktiv und be-
zieht sich auf den
Lerngegenstand.

Die Lehrerin hat nicht im Blick
wie weit die Kinder sind. Es gibt
keine eindeutige Regelung da-
fiir, was die Kinder tun, die
schon fertig sind. Es ist keine
eingelibte Routine erkennbar,
dass im Anschluss an die Arbeit
Materialien und Bilder wegge-
rdumt werden.
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Trifft sehr Trifft eher Trifft eher Trifft sehr
unwahr- unwahr- wahr-schein-  wahr-schein-
scheinlich zu  scheinlichzu lich zu lich zu

Die Lehrerin macht deutlich, was die 4 3 2 1
Schilerinnen und Schiiler tun sollen
(Klarheit)

Die Binnendifferenzierung wird durch
einen Mangel an Materialien er-
schwert (Ablenker)

Die Lehrerin gibt unpassende Riickmel- 4 3 2 1
dungen (Feedback gelingend)

Die Schilerinnen und Schiiler sind ge- 4 3 2 1
Ubt im Wechsel von Unterrichtsaktivi-
taten (Regeln und Routinen)

Die Lehrerin bereitet das Thema zu un-
interessant auf (Ablenker)

Der Unterrichtsverlauf ist stockend 1 2 3 4
(Ubergénge)
Der Umgangston der Klasse ist freund-

schaftlich (Ablenker)

Die Lehrerin lasst rdumliche Gegeben- 4 3 2 1
heiten unbeachtet (Raum gelingend)

Die Lehrerin hat das gesamte Unter- 4 3 2 1
richtsgeschehen im Griff (Allgegenwar-
tigkeit)
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Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

5. Stunde Mathe. Der Lehrer
kommt rein und begriift die Kin-
der. Lehrer: ,Heute ist es so
schon ruhig hier! Ach, der Paul ist
nicht da!“

Gelachter, der Lehrer sorgt
schnell fir Ruhe und kiindigt eine
Aufgabe an.

Die Kinder sitzen an Gruppenti-
schen und sollen sich gegenseitig
erklaren, welche ,,schlauen Re-
chenwege” sie nutzen, um Aufga-
ben mit Zehneriibergang zu rech-
nen. Lehrer: , lhr habt jetzt genau
15 Minuten Zeit. Anna, du machst
das mit mir, kannst da sitzen blei-
ben. (Geht zu Anna)

Erklar mal wie du vorgehst. Anna:
»lch weil ja eben nicht, wie ich

Ill

das machen soll.” Lehrer: ,Dann
versuch mal so: 30 plus 10 ist 40,
dann denkst du an die Zahlenge-
schwister: 8 plus 2 ist 10, macht
zusammen 50, und dann bleiben
von der 7 noch 5 Uibrig, macht zu-

sammen 55.

(schreibt auf ein Blatt):
38+17=

30+10=40

8+2=10

40+10=50

50+5=55

Anna: ,Das ist total unfair! Dann
muss ich ja 5 Aufgaben rechnen!”

Am Tisch entsteht Unruhe, die
Kinder kichern. Der Lehrer macht
den lachenden Kindern ein Zei-
chen, still weiterzuarbeiten und
erklart gleichzeitig weiter. An-
schlieBend geht er zu den ande-
ren Gruppen.

Feedback

Barriere

Allgegenwartigkeit

gelingend

Raum
Barriere

(auch Hinweis auf mangelhaf-
ten Ubergang)

Klarheit
Barriere

(auch Hinweis auf unkon-
struktives Feedback)

Allgegenwartigkeit

gelingend

Der Lehrer kommentiert einen
abwesenden Schiiler negativ
und schafft so keine positive
Prasenz.

Der Lehrer unterbindet zligig
die Unruhe und verliert so keine
Zeit.

Anna sitzt am Gruppentisch, soll
an der Gruppenarbeit aber
nicht teilnehmen, das ist als Ar-
beitssituation ungilinstig. Der
Lehrer macht eine genaue Zeit-
vorgabe, ohne dass deutlich
wird, wie die 15 Minuten struk-
turiert werden sollen oder wer
die Zeit im Blick hat.

Der Lehrer geht nicht auf Annas
Verstdandnisprobleme ein, son-
dern gibt eine Losung vor. Diese
erklart er unzureichend, so dass
Anna nicht folgen kann

Der Lehrer hat die ganze Klasse
im Blick und reagiert nied-
rigschwellig auf die Stérung,
ohne den Unterrichtsfluss zu
unterbrechen.
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Nach 15 Minuten stellt sich der
Lehrer vor die Klasse und wartet.

Ubergénge

Barriere

Die Kinder reden noch. Lehrer:
,Die 15 Minuten sind um, ich
warte! (...) Ich méchte jetzt, dass
jede Gruppe mal einen Rechen-
weg vorstellt.

Wer fangt an?“ Die Kinder am
vordersten Tisch schweigen zu-
nachst und schubsen sich dann
gegenseitig an. Lehrer: ,,So, wer
tragt vor?“ Jan: ,,Okay, dann stell
ich meinen Weg vor.” Lucas mur-
melt leise: ,,Der will immer be-
stimmen.” (...)

Barriere

(auch Hinweis auf fehlende
Regeln und Routinen)

Regeln und Routinen

Der Lehrer markiert nicht das
Ende der Gruppenarbeit und
schafft keinen Ubergang zur Er-
gebnissammlung.

Es sind keine Regeln oder Routi-
nen erkennbar, wie und von
wem Ergebnisse von Gruppen-
arbeiten vorgestellt werden.

Trifft sehr
unwahr-
scheinlich zu

Trifft eher
unwahr-
scheinlich zu

Trifft sehr
wahr-schein-

Trifft eher
wahr-schein-

lich zu lich zu

Die rdumlichen Arbeitsbedingungen
sind fir alle Schilerinnen und Schiler
gut (Raum)

Es kommt zu unnétigen Verzégerun-
gen im Unterrichtsverlauf (Uber-

gange)

Den Schiilerinnen und Schilern ist
das Ziel der Stunde unklar (Klarheit)

Den Schiilerinnen und Schilern man-
gelt es an Lernmotivation (Ablenker)

Der Lehrer kann Unterrichtsgesche-
hen durch passendes Feedback steu-
ern (Feedback)

Der Lehrer handelt ergebnisorientiert
(Ablenker)

Den Schiilerinnen und Schilern feh-
len Routinen, was sie wann und wie
zu tun haben (Regeln und Routinen)

Der Lehrer kann verschiedene Unter-
richtsprozesse gleichzeitig steuern
(Allgegenwartigkeit gelingend)

Die Schilerinnen und Schiler haben
genligend Materialien zur Verfligung
(Ablenker)

4

3

2 1
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Tabelle D5
Hdufigkeiten fiir die Beantwortungen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Be-

dingungen in der dritten Datenerhebung

Items und Vignetten Trifft sehr un- Trifft eher un- Trifft eher
wahr-schein- wahr-schein- wahrscheinlich Trifft sehr wahr-
N lich zu lich zu zu scheinlich zu

V1 Raum Barriere 219 40 118 51 10
V1 Allgegenwartigkeit Barriere 220 15 39 86 80
V1 Regeln und Routinen Barriere 221 7 27 110 77
V1 Uberginge Barriere 218 40 122 54 2
V1 Feedback Barriere 220 82 103 28 7
V1 Klarheit gelingend 222 8 32 120 62
V2 Feedback Barriere 218 14 52 116 36
V2 Uberginge gelingend 222 6 81 107 28
V2 Raum Barriere 221 28 90 84 19
V2 Allgegenwartigkeit Barriere 222 11 65 105 41
V2 Klarheit Barriere 219 23 98 85 13
V2 Regeln und Routinen gelingend222 29 73 78 42
V3 Klarheit Barriere 221 24 58 86 53
V3 Feedback gelingend 221 33 87 79 22
V3 Regeln und Routinen Barriere 221 29 80 86 26
V3 Uberginge Barriere 217 19 77 80 41
V3 Raum gelingend 218 25 73 90 30
V3 Allgegenwartigkeit Barriere 219 44 73 83 19
V4 Raum Barriere 217 13 93 99 12
VA4 Struktur Barriere 220 20 99 87 14
VA4 Klarheit Barriere 220 27 83 90 20
V4 Feedback Barriere 218 38 106 63 11
V4 Regeln und Routinen Barriere 219 10 90 104 15
V4 Allgegenwartigkeit 218 25 78 89 26

Anmerkung. Angaben in absoluten Zahlen. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4
=Vignette 4
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Trennschdrfen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 1

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn ltemwenn ltem wegge-Skala-Korrela-

Skalenvarianz,

Korrigierte Iltem-Cronbachs Alpha,

wenn ltem wegge-

weggelassen lassen tion lassen
Raum Barriere 14.26 3.279 144 115
Allgegenwartigkeit Barriere 14.09 3.016 125 124
Regeln und Routinen Barriere 13.99 3.200 .175 .087
Ubergénge Barriere 14.22 3.050 301 -.010
Feedback Barriere 13.93 3.381 .104 .150
Klarheit gelingend 15.17 4.533 -.271 431

Tabelle D7

Trennschdrfen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 2

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-
wert, wenn I-
tem weggelas-

Skalenvarianz,
wenn ltem weg-

Korrigierte |-
tem-Skala-Kor-

Cronbachs Alpha,
wenn ltem wegge-

sen gelassen relation lassen
Feedback Barriere 13.15 2.644 332 -.279
Ubergénge gelingend 13.22 4.428 -.265 .295
Raum Barriere 13.52 2.964 175 -.096
Allgegenwartigkeit Barriere 13.14 2.850 .248 -.173
Klarheit Barriere 13.34 3.343 .082 .016
Regeln und Routinen gelingend 13.35 4.190 -.243 .358
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Trennschdrfen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 3

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-
wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Alpha,
tem weggelas- wenn Item tem-Skala-  wenn Item wegge-
sen weggelassen  Korrelation lassen

Klarheit Barriere 12.85 2.757 316 -.502

Feedback gelingend 12.50 5.951 -.487 .405

Regeln und Routinen Barriere 12.58 3.070 .264 -.376

Ubergénge Barriere 12.43 3.148 .226 -.328

Raum gelingend 12.67 5.508 -.396 .340

Allgegenwartigkeit Barriere 12.43 2.923 294 -.437

Tabelle D9

Trennschdrfen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 4

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-
wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-
tem weggelas- wenn Item tem-Skala-  pha, wenn ltem
sen weggelassen  Korrelation weggelassen
Raum Barriere 12.78 3.867 212 .251
Struktur Barriere 12.84 3.311 .399 .107
Klarheit Barriere 12.80 2.997 431 .048
Feedback Barriere 12.49 3.360 .323 .155
Regeln und Routinen Barriere 12.71 3.336 441 .091
Allgegenwartigkeit gelingend 12.75 6.463 -.520 .698
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Tabelle D10
Erkldrte Gesamtvarianz der Faktoren fiir die Faktorenanalyse der dritten Datenerhebung (Stu-

dierende der Universitdt Hamburg)

Komponente Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Rotierte

Faktorladungen fiir Extraktion Summe der

quadrierten

Ladungen?
Kumulierte
Gesamt % der Varianz% Gesamt % der VarianzKumulierte % Gesamt

1 3.940 21.887 21.887 3.940 21.887 21.887 3.259
2 2.443  13.570 35.457 2.443 13.570 35.457 3.037
3 2199  12.216 47.673 2.199 12.216 47.673 2.928
4 1.152  6.399 54.072

5 .997 5.536 59.608

6 .923 5.126 64.735

7 .806 4.478 69.213

8 .769 4.273 73.486

9 .702 3.902 77.388

10 .607 3.375 80.763

11 .587 3.259 84.022

12 .519 2.885 86.907

13 .468 2.600 89.507

14 440 2.445 91.953

15 .407 2.263 94.216

16 .370 2.058 96.274

17 344 1.912 98.186

18 .326 1.814 100.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. a. Wenn Komponenten korre-
liert sind, kénnen die Summen der quadrierten Ladungen nicht addiert werden, um eine Ge-

samtvarianz zu erhalten.
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Tabelle D11

Komponentenkorrelationsmatrix zur Faktorenanalyse der dritten Datenerhebung

Komponente 1 2 3

1 1.000 242 .159
2 242 1.000 .188
3 .159 .188 1.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung.
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Tabelle D12

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studiengangsgruppen im 1. und 2. Bachelorsemester anhand

gewichteter Mittelwerte je Vignette (Studierende der Universitidt Hamburg)

V2 gesamt ge- V3 gesamt ge- V4 gesamt ge- V2 Barrieren V2 gelingend V3 Barrieren V3 gelingend V4 Barrieren V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet
Mann-Whitney-U-Test  812.000 815.000 895.000 879.000 791.500 849.000 875.000 858.000 735.000
Wilcoxon-W 1163.000 3230.000 3310.000 3364.000 1142.500 3264.000 3290.000 3273.000 1060.000
Z -.808 -.685 -.017 -.256 -.990 -.401 -.185 -.326 -1.060
Asymp. Sig. (2-seitig) 419 494 .987 .798 .322 .689 .853 .745 .289

Anmerkung. Gruppierungsvariable Studiengang. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4

Tabelle D13

Teststatistiken des Kruskal-Wallis-Test bei unabhéngigen Stichproben zum Einfluss der Studiendauer auf die gewichteten Mittelwerte je Vignette (Stu-

dierende der Universitédt Hamburg im Studiengang Sonderpddagogik)

V2 gesamt ge- V3 gesamt ge- V4 gesamt ge- V2 Barrieren ge-V2 gelingend V3 Barrieren ge-V3 gelingend V4 Barrieren ge-V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet wichtet gewichtet wichtet gewichtet wichtet gewichtet
Kruskal-Wallis-H 3.054 1.854 .591 .516 1.846 .648 1.519 .805 2.612
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. 217 .396 744 772 .397 723 .468 .669 271

Anmerkung. Gruppenvariable: Fachsemester. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4
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Tabelle D14

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Studierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften an-

hand gewichteter Mittelwerte je Vignette

V2 gesamt ge- V3 gesamt ge- V4 gesamt ge- V2 Barrieren V2 gelingend V3 Barrieren V3 gelingend V4 Barrieren V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet
Mann-Whitney-U-Test ~ 1551.500 1781.000 1486.500 1108.000 1080.500 1539.500 1030.500 1376.000 1390.000
Wilcoxon-W 22666.500 1952.000 22192.500 22223.000 1251.500 22245.500 1201.500 22082.000 1561.000
Z -1.118 -177 -1.310 -2.811 -2.922 -1.106 -3.085 -1.735 -1.699

Asymp. Sig. (2-seitig) .263 .860 .190 .005 .003 .269 .002 .083 .089
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Tabelle D15
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items

zu Barrieren in Vignette 2

Gesamtzahl 223
Mann-Whitney-U-Test 2582.000
Wilcoxon-W 2753.000
Teststatistik 2582.000
Standardfehler 262.178
Standardisierte Teststatistik 2.811

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .005

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)

Tabelle D16
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items

zu gelingenden Situationen in Vignette 2

Gesamtzahl 222
Mann-Whitney-U-Test 1080.500
Wilcoxon-W 1251.500
Teststatistik 1080.500
Standardfehler 258.551
Standardisierte Teststatistik -2.922

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .003

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)
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Tabelle D17
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items

zu gelingenden Situationen in Vignette 3

Gesamtzahl 221
Mann-Whitney-U-Test 1030.500
Wilcoxon-W 1201.500
Teststatistik 1030.500
Standardfehler 258.156
Standardisierte Teststatistik -3.085

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .002

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)

Tabelle D18
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items

zu Barrieren in Vignette 4

Gesamtzahl 221
Mann-Whitney-U-Test 2278.000
Wilcoxon-W 2449.000
Teststatistik 2278.000
Standardfehler 259.887
Standardisierte Teststatistik 1.735

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .083

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)
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Tabelle D19
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden der Universitidt Hamburg und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items

zu gelingenden Situationen in Vignette 4

Gesamtzahl 218
Mann-Whitney-U-Test 1390.000
Wilcoxon-W 1561.000
Teststatistik 1390.000
Standardfehler 241.273
Standardisierte Teststatistik -1.699

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .089

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkrafte)
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Tabelle D20
Erkldrte Gesamtvarianz der Faktoren fiir die Faktorenanalyse der dritten Datenerhebung (Stu-

dierende anderer Universitdten)

Komponente Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Faktorladun-  Rotierte
gen flr Extraktion Summe der
quadrierten
Ladungen?
Kumulierte
Gesamt % der Varianz% Gesamt % der VarianzKumulierte % Gesamt

1 4.301 23.896 23.896 4.301 23.896 23.896 3.658

2 2.391 13.284 37.180 2.391 13.284 37.180 2.928

3 2.012 11.178 48.358 2.012 11.178 48.358 3.096

4 1.048 5.823 54.181

5 1.015 5.640 59.821

6 913  5.073 64.894

7 799  4.437 69.331

8 730  4.056 73.387

9 .675  3.750 77.137

10 661  3.671 80.808

11 .595  3.303 84.111

12 575  3.193 87.304

13 502 2791 90.094

14 437 2430 92.524

15 .380  2.108 94.633

16 365  2.028 96.661

17 .323 1.797 98.458

18 .278 1.542 100.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. a. Wenn Komponenten korre-
liert sind, kénnen die Summen der quadrierten Ladungen nicht addiert werden, um eine Ge-

samtvarianz zu erhalten.
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Tabelle D21
Komponentenkorrelationsmatrix zur Faktorenanalyse der dritten Datenerhebung (Studierende

anderer Universitéten)

Komponente 1 2 3

1 1.000 175 .333
2 175 1.000 174
3 .333 174 1.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung.
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Tabelle D22

Teststatistiken des Kruskal-Wallis-Tests bei unabhdngigen Stichproben zum Einfluss der Studiendauer auf die gewichteten Mittelwerte je Vignette

(Studierende der Allgemeinpddagogik, andere Universitdten)

V2 gesamt ge- V3 gesamtge- V4 gesamtge- V2 Barrieren V2gelingend V3 Barrieren V3 gelingend V4 Barrieren V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet
Kruskal-Wallis-H ~ 2.877 .183 .157 2.653 .035 1.252 3.768 .073 .293
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. .237 913 .924 .265 .983 .535 .152 .964 .864

Anmerkung. Gruppenvariable: Fachsemester. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4

Tabelle D23

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studiengangsgruppen im 4. bis 6. Bachelorsemester anhand

gewichteter Mittelwerte je Vignette (Studierende anderer Universitdten)

V2 gesamt ge- V3 gesamt ge- V4 gesamt ge- V2 Barrieren V2 gelingend V3 Barrieren V3 gelingend V4 Barrieren V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet
Mann-Whitney-U-Test 762.500 823.500 863.500 685.500 865.000 836.000 983.000 855.000 965.000
Wilcoxon-W 1258.500 1319.500 1359.500 1181.500 3010.000 1332.000 3128.000 1351.000 3110.000
Z -1.920 -1.442 -1.129 -2.525 -1.127 -1.345 -.194 -1.195 -.363
Asymp. Sig. (2-seitig)  .055 .149 .259 .012 .260 179 .846 232 717

Anmerkung. Gruppenvariable: Studiengange. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3, V4 = Vignette 4
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Tabelle D24
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studi-
engangsgruppen im 4. bis 6. Bachelorsemester anhand gewichteter Mittelwerte fiir Vignette 2

(Studierende anderer Universititen)

Gesamtzahl 96
Mann-Whitney-U-Test 762.500
Wilcoxon-W 1258.500
Teststatistik 762.500
Standardfehler 127.619
Standardisierte Teststatistik -1.920

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .055

Anmerkung. Gruppenvariable: Studiengange

Tabelle D25
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Studi-
engangsgruppen im 4. bis 6. Bachelorsemester anhand gewichteter Mittelwerte der Items zu

Barrieren in Vignette 2 (Studierende anderer Universitditen)

Gesamtzahl 96
Mann-Whitney-U-Test 685.500
Wilcoxon-W 1181.500
Teststatistik 685.500
Standardfehler 127.531
Standardisierte Teststatistik -2.525

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .012

Anmerkung. Gruppenvariable: Studiengange
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Tabelle D26

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Studierenden anderer Universitéiten und Lehrkdften anhand

gewichteter Mittelwerte je Vignette

V2 gesamt ge- V3 gesamt ge- V4 gesamt ge- V2 Barrieren V2 gelingend V3 Barrieren V3 gelingend V4 Barrieren V4 gelingend

wichtet wichtet wichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet gewichtet
Mann-Whitney-U-Test 1223.500 1122.000 1022.500 862.000 792.000 1207.500 773.000 950.000 1029.000
Wilcoxon-W 11808.500 1293.000 11607.500 11447.000 963.000 11647.500 944.000 11535.000 1200.000
Z -.432 -.927 -1.496 -2.347 -2.741 -.472 -2.815 -1.880 -1.569
Asymp. Sig. (2-seitig)  .666 .354 135 .019 .006 .637 .005 .060 117

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)

Tabelle D27

Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Studierenden anderer Universitéiten und Lehrkdften anhand

gewichteter Mittelwerte der Items zu Barrieren in Vignette 2

Gesamtzahl 163
Mann-Whitney-U-Test 1748.000
Wilcoxon-W 1919.000
Teststatistik 1748.000
Standardfehler 188.719
Standardisierte Teststatistik 2.347
Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .019

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)
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Tabelle D28
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden anderer Universitéiten und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items zu

gelingenden Situationen in Vignette 2

Gesamtzahl 163
Mann-Whitney-U-Test 792.000
Wilcoxon-W 963.000
Teststatistik 792.000
Standardfehler 187.129
Standardisierte Teststatistik -2.741

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .006

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)

Tabelle D29
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden anderer Universitéiten und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items zu

gelingenden Situationen in Vignette 3

Gesamtzahl 162
Mann-Whitney-U-Test 773.000
Wilcoxon-W 944.000
Teststatistik 773.000
Standardfehler 185.769
Standardisierte Teststatistik -2.815

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .005

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)
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Tabelle D30
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich von Stu-
dierenden anderer Universitéiten und Lehrkdften anhand gewichteter Mittelwerte der Items zu

Barrieren in Vignette 4

Gesamtzahl 163
Mann-Whitney-U-Test 1660.000
Wilcoxon-W 1831.000
Teststatistik 1660.000
Standardfehler 188.807
Standardisierte Teststatistik 1.880

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .060

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise (Studierende/Lehrkréfte)
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Vierter Entwicklungsschritt

Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspra-
gung

Kommentar

Unterrichtsbeginn Deutsch, 4. Klasse
Grundschule, Thema Satzglieder. Die
Kinder sitzen an Partnertischen. Der
Lehrerin fallt auf, dass Murat noch Kau-
gummi kaut. Lehrerin: ,Murat, spuck
bitte dein Kaugummi aus!“ Murat steht
auf, spuckt sein Kaugummi in den Mill,
setzt sich wieder hin. Lehrerin: ,,Hanna,
spuck dein Kaugummi aus!“ Hanna
steht auf, spuckt ihr Kaugummi aus. In
der Zwischenzeit fangt die Klasse an zu
kichern — Murat packt ein neues Kau-
gummi aus. Lehrerin: ,,Murat, heb dir
das bitte fur die Pause auf. So, nun
lasst uns endlich anfangen.

Wir haben gestern mit den W-Fragen
Satzglieder bestimmt. Das wollen wir
jetzt noch mal so wie gestern wieder-
holen, damit |hr die Wer-oder-Was-,
die Wem-oder-Was- und die Wen-
oder-Was-Fragen noch sicherer kénnt.
Ich schreib drei Satze an die Tafel und
unterstreiche einige Worter. lhr
schreibt die nicht ab. AnschlieBend
sucht ihr euch einen Satz aus und Gber-
legt allein fir euch, mit welcher Frage
ihr nach den unterstrichenen Wértern
fragen konnt (erklart ein Beispiel). Also
ich schreibe an und lhr sucht dann ei-
nen Satz aus und findet eine Frage.”

Die Lehrerin schreibt an die Tafel. Als
sich Luise zu Franzi umdreht, um ihr
ihre neuen Sticker zu zeigen, gibt ihr
die Lehrerin kurz ein Zeichen, aufmerk-
sam zu bleiben. AnschlieBend fordert
sie die Kinder auf: ,,Sucht einen Satz
aus und notiert die Frage zu den unter-
strichenen Wortarten. |hr habt 5 Minu-
ten Zeit.”

Emma stohnt: ,,0h Mann, Paul macht
sich immer so breit, ich hab gar keinen

Regeln und Routinen

Barriere

Klarheit

gelingend

Allgegenwartigkeit
Gelingend

Erster Hinweis zum
Ubergang (Barriere)

Raum/Sitzplatz

Barriere

Hinweis auf Partnertische (flr
Sitzordnung relevant).

Es sind keine Regeln bzgl. des
Kaugummikauens erkennbar,
so dass Zeit verloren geht und
Unruhe entsteht. Die Lehrerin
fordert die Kinder zudem nach-
einander auf, statt kurz und
biindig darauf zu reagieren, was
zusatzlich Zeit kostet.

Die Lehrerin benennt das
Thema und macht deutlich, was
sie tut und was die Kinder zu
tun haben. Sie verdeutlicht
durch ein Beispiel. Am Ende
wiederholt sie noch mal.

Die Lehrerin hat die Klasse im
Blick und reagiert prompt und
kurz und biindig auf die St6-
rung.

Erster Hinweis zum Ubergang,
strikte Zeitvorgabe.

Der Sitzplatz ist flir Emma un-
glnstig, weil sie sich gestort
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Platz!“ Lehrerin: ,Versucht jetzt bitte fihlt. Die Lehrkraft berticksich-
mal, still zu arbeiten.” tigt das nicht.

Nach 5 Minuten beendet die Lehrerin Ubergénge Die Lehrerin beginnt nach ge-
die Stillarbeit und beginnt, Ergebnisse Barriere nau 5 Minuten mit dem Sam-
zu sammeln. Lehrerin: ,Jetzt legen alle meln von Ergebnissen, obwohl
die Stifte hin und machen mit, sonst einige Kinder noch schreiben.
werden wir nicht fertig, ihr sollt das lhre Ankiindigung macht deut-
nachher ja auch noch geordnet auf- lich, dass das Zeit-Management
schreiben.” nicht gelingt und zu wenig Zeit

flir die geplanten Schritte zur
Verfligung steht.

Paul: ,,Das ist doof, ich kann das ir- Feedback Die Lehrerin gibt ermutigendes
gendwie nicht.” Lehrerin: ,,Du konntest gelingend und konstruktives Feedback,
doch letztes Mal schon gut die Wer- das sich auf den Lerngegen-
Frage stellen, versuch doch das mal zu- stand bezieht.

erst.”
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Trifft Trifft Trifft Trifft
gar nicht zu eher nicht zu eher zu vollig zu

Es herrschtinsge- 1 2 3 4
samt eine positive

Klassenat-

mosphare

Uberginge zwi- 4 3 2 1
schen Unterrichts-

einheiten gelingen

reibungslos

Die Lehrkraft hat 1 2 3 4
die ganze Klasse
im Blick

Raumliche Gege- 4 3 2 1
benheiten werden
beriicksichtigt

Die Lehrkraft gibt 1 2 3 4
konstruktives
Feedback

Unterrichtsinhalte 1 2 3 4
und -ziele werden
deutlich

Der Unterrichts- 4 3 2 1
verlauf lasst etab-

lierte Regeln und

Routinen erken-

nen

Die beschriebene 1 2 3 4
Situation ist au-
thentisch

Ich kann mir die 1 2 3 4
beschriebene Situ-

ation gut vorstel-

len
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E2: Lésung und Werte Vignette 2

Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

Sachunterricht, 4. Klasse Grund-
schule, Thema Magnetismus.
Die Kinder sitzen an Gruppenti-
schen. Katri kritzelt an ihrem
Platz auf einem Zettel rum,
wahrend der Lehrer an der Ta-
fel den Ablauf fur die Gruppen-
arbeit erklart.

Lehrer: ,Kati, jetzt dreh dich
doch bitte mal zur Tafel um,
sonst kriegst du wieder nix mit.
(erklart weiter)

Also, ihr stellt erst mal Hypo-
thesen auf und dann Uberprift
ihr die im Experiment und do-
kumentiert die Ergebnisse und
macht euch vielleicht auch
schon Notizen dazu, wenn euch
was Bestimmtes auffallt, zum
Beispiel, dhm, also einfach was
euch auffallt.

Die Aufteilung fiir die Gruppen
kennt ihr, wer schon fertig ist,
bleibt am Gruppentisch und
kann wie immer Zeichnungen
zu den Notizen machen. Los

14

geht’s

Die SuS beginnen sofort eifrig,
sich in den Gruppen zu beschéf-
tigen. Der Lehrer wendet sich
einer Gruppe zu, in der es Dis-
kussionen gibt, und redet lan-
gere Zeit mit der Gruppe. Mit
der Zeit wird es immer unruhi-
gerin der Klasse. Lehrer: , Jetzt
seid doch bitte mal noch einen
Moment leise, damit die letzte
Gruppe auch die Chance hat,
das fertig zu machen! Seid ihr
Uberhaupt schon alle fertig?“

Die Gruppenarbeit wird nach ei-
niger Zeit durch einen Gong be-
endet und die SuS kommen zi-
gig im Kreis zusammen, um
ausfihrlich die Ergebnisse zu

Raum/Sitzplatz

Barriere

Klarheit

Barriere

Regeln und Routinen

gelingend

Allgegenwartigkeit

Barriere

Ubergénge
gelingend

(auch Hinweis zu gelingenden
Regeln und Routinen)

Aus der Bemerkung des Lehrers
(,,dreh dich doch bitte mal zur
Tafel um“) wird deutlich, dass
Kati nicht frontal zur Tafel sitzt,
sondern sich umdrehen muss,
um etwas zu sehen.

Die Instruktion umfasst meh-
rere Fremdworter und mehrere
Anweisungen. Sie erfolgt nur
miindlich und es fehlen Bei-
spiele und Veranschaulichun-
gen.

Es gibt Regeln fiir die Gruppen-
einteilung und eine Routine,
wie sich schnellere Gruppen be-
schéaftigen konnen.

Der Lehrer hat den Rest der
Klasse nicht im Blick, wahrend
er sich um eine Gruppe kiim-
mert, und reagiert nicht auf die
entstehende Unruhe.

Der Lehrer markiert einen
Ubergang, der ziigig gelingt. Es
bleibt genug Zeit fir eine aus-
flhrliche Ergebnissammlung.
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besprechen. Eine Gruppe be-
richtet, dass Geldmiinzen mag-
netisch sind (1 Cent), eine an-
dere Gruppe hat das Gegenteil
festgestellt (50 Cent). Die SuS
sollen ihre Vermutungen zu den
Griinden dufern.

Onder: ,Vielleicht hat die an-
dere Gruppe den Magneten
falsch gehalten?” Lehrer: ,Was
meinst du, Linn?“ Linn: ,,Das ist
doch beides Metall. Vielleicht
haben die den Magneten auch
zu weit weg gehalten!” Lehrer:
,Der nachste, Louis.” Louis:
,Aber 50 Cent sind viel schwe-
rer!” Lehrer: ,Kay, was meinst
du?“ Kay: ,Die sind doch aus
unterschiedlichen Metallen,
vielleicht hat das damit zu
tun?“ Lehrer: ,Ja, das ist rich-

tig.“(...)

Feedback

Barriere

ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Der Lehrer geht zunéchst nicht
auf die AuBerungen der Kinder
ein und gibt kein Feedback. Die
Letzte AuRerung wertet er als
richtig, was die vorhergehen-
den AuRerungen als falsch mar-
kiert, wobei darauf nicht kon-
struktiv eingegangen wird.
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Trifft Trifft Trifft Trifft
gar nicht zu eher nicht zu eher zu vollig zu

Es herrschtinsge- 1 2 3 4
samt eine positive

Klassenat-

mosphare

Uberginge zwi- 1 2 3 4
schen Unterrichts-

einheiten gelingen

reibungslos

Die Lehrkraft hat 4 3 2 1
die ganze Klasse
im Blick

Raumliche Gege- 4 3 2 1
benheiten werden
beriicksichtigt

Die Lehrkraft gibt 4 3 2 1
konstruktives
Feedback

Unterrichtsinhalte 4 3 2 1
und -ziele werden
deutlich

Der Unterrichts- 1 2 3 4
verlauf lasst etab-

lierte Regeln und

Routinen erken-

nen

Die beschriebene 1 2 3 4
Situation ist au-
thentisch

Ich kann mir die 1 2 3 4
beschriebene Situ-

ation gut vorstel-

len
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E3: Lésung und Werte Vignette 3

Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

Kunstunterricht, 5. Klasse Stadt-
teilschule, Thema meditatives
Zeichnen. Lehrerin: ,,Wir haben
ja letzte Woche mit dem Thema
»,Zentangle”, dem meditativen
Zeichnen, begonnen und Kontu-
ren gezeichnet, heute geht es
wie angekilindigt um die Mus-
ter. Ich zeig euch ein paar Bei-
spiele am Smartboard, da seht
ihr das am besten.

Jonas, setz dich heut ruhig kurz
hier vorne hin.

(Zeigt einige Muster am Smart-
board). Wer fertig ist, darf frei
arbeiten und nachste Woche
beginnen wir mit der Ausstel-
lung der Bilder.

Fangt schon mal an, ich geh
noch mal ins Lehrerzimmer, da
hab ich noch Schritt-fiir-Schritt-
Anleitungen fiir ein paar Mus-

“

ter.

Die Lehrerin verlasst den Klas-
senraum, die meisten Kinder ar-
beiten, aber es ist wieder unru-
hig. Nach einer Weile kommt
die Lehrerin zuriick.

Alina: ,Ich bin schon ganz weit,
Antoni hat noch nicht mal ange-

14

fangen!“ Die Lehrerin beginnt
daraufhin, Antoni noch mal den
nachsten Arbeitsschritt zu er-
klaren. Sie unterbricht: ,Mo-

ment, Antoni.

(Zur Klasse:) Ihr habt euch eben
so toll beruhigt, jetzt ist es
schon wieder zu laut hier, bitte
versucht mal, euch weiter auf
eure Arbeit zu konzentrieren.
Zentangle ist ja meditatives

Klarheit

gelingend

Raum

gelingend

Klarheit

gelingend (Fortsetzung)

Ubergénge
Barriere

(auch Hinweis auf mangelnde
Allgegenwartigkeit)

Allgegenwartigkeit

Barriere

Feedback

gelingend

Die Lehrerin benennt das
Thema, auf das sie vorher schon
verwiesen hat (,,wie angekiin-
digt”).

Die Lehrerin hat die Sitzordnung
im Blick und bietet einem Kind
fiir die Aufgabe einen anderen
Sitzplatz an.

Die Lehrerin veranschaulicht die
Aufgabe am Smartboard und
nennt das Ziel, wann die Bilder
fertig sein sollen und was damit
passiert.

Die Lehrerin hat nicht alle Ma-
terialien zur Hand und verlasst
deshalb den Klassenraum, fir
einige Kinder gelingt so nicht
der Ubergang in die selbststan-
dige Arbeit. Die Lehrerin be-
kommt das nicht mit.

Die Lehrerin bekommt erst jetzt
mit, dass Antoni nicht arbeitet
und nochmals eine Erklarung
braucht. Sie beschéftigt sich mit
Antoni und hat die restliche
Klasse nicht im Blick. Sie rea-
giert auf die Unruhe mit einer
Unterbrechung der Erklarung.

Inhaltich ist das Feedback der
Lehrerin aber konstruktiv und
bezieht sich auf den Lerngegen-
stand.
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Zeichnen, da solltet ihr euch
also drauf konzentrieren und
das geht am besten, wenn ihr
dabei nicht redet.” (erklart An-
toni weiter)

Die Kinder zeichnen eine Weile.  Regeln und Routinen

Alina und Carolin sind schnell

Barriere
fertig und fragen: ,Dirfen wir

jetzt Stempelbilder machen?“ (auch Hinweis auf mangelnde

Lehrerin: ,,Oh, ihr wart ja Allgegenwadrtigkeit)
schnell! Ja, dann kénnt ihr
stempeln oder was ihr wollt.”
Alina und Carolin laufen los und
wollen Stempel holen. Lehrerin:
,»Alina, Carolin, bitte réumt die
Zeichenstifte weg.” Alina und
Carolin gehen zuriick und rau-
men die Stifte weg und wollen
dann stempeln. Lehrerin: ,Bitte
auch die Bilder in die Mappen
tun!“ Alina und Carolin laufen
wieder zurtick und rdumen die
Bilder weg und laufen dann
wieder zum Regal mit den
Stempeln. Antoni: ,,Oh Mann,
habt ihr's bald?“

Die Lehrerin hat nicht im Blick
wie weit die Kinder sind. Es gibt
keine eindeutige Regelung fir
die Freiarbeit und es ist keine
eingelibte Routine erkennbar,
dass im Anschluss an die Arbeit
Materialien und Bilder wegge-
raumt werden.




302 ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Trifft Trifft Trifft Trifft
gar nicht zu eher nicht zu eher zu vollig zu

Es herrschtinsge- 1 2 3 4
samt eine positive

Klassenat-

mosphare

Uberginge zwi- 4 3 2 1
schen Unterrichts-

einheiten gelingen

reibungslos

Die Lehrkraft hat 4 3 2 1
die ganze Klasse
im Blick

Raumliche Gege- 1 2 3 4
benheiten werden
beriicksichtigt

Die Lehrkraft gibt 1 2 3 4
konstruktives
Feedback

Unterrichtsinhalte 1 2 3 4
und -ziele werden
deutlich

Der Unterrichts- 4 3 2 1
verlauf lasst etab-

lierte Regeln und

Routinen erken-

nen

Die beschriebene 1 2 3 4
Situation ist au-
thentisch

Ich kann mir die 1 2 3 4
beschriebene Situ-

ation gut vorstel-

len
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E4: Lésung und Werte Vignette 4

Vignettenabschnitt

Zuordnung und Auspragung

Kommentar

Mathematik, 2. Klasse Grund-
schule, Thema Addieren bis 100
mit Zehnertbergang. Der Lehrer
kommt rein und begriift die Kin-
der. Es herrscht noch Gekicher.
Der Lehrer sorgt schnell fiir Ruhe
und kiindigt eine Aufgabe an:

,»,S0, ihr sitzt ja schon wie bespro-
chen in euren Arbeitsgruppen zu-
sammen und sollt gleich auch in
diesen Gruppen arbeiten. Lennet,
wenn es eurer Gruppe wieder zu
laut ist, dann koénnt lhr in den
Gruppenraum gehen, da liegt auch
alles, was ihr braucht.

lhr sollt heute mal Gberlegen, wel-
che schlauen Rechenwege I|hr bei
schwierigen Aufgaben nutzen
kénnt, also zum Beispiel sowas
wie 38+27. Fangt mal an, ich geh
dabei rum.”

Die Kinder fangen zligig an und
der Lehrer geht zur ersten Gruppe
und gibt einige Anregungen, wel-
ches Material die Kinder nutzen
kénnten. Da eine andere Gruppe
nicht zu arbeiten scheint, geht der
Lehrer anschlieRBend zu diesem
Gruppentisch und stellt fest, dass
jeder fiir sich rechnet.

Lehrer: ,lhr sollt Euch das aber
auch gegenseitig vorstellen und
erklaren!” Milla: ,,Wir wollten das
jetzt erst aufschreiben und dann
in der Gruppe besprechen. Oder
sollen wir das nur miindlich ma-
chen?” Lehrer: ,Ach so, nee, so
kénnt Ihr das auch machen.”

Nach einiger Zeit kiindigt der Leh-
rer das Ende der Gruppenarbeit
an. Die Kinder kommen tischweise
zigig in den Stuhlkreis und setzen
sich auf ihre Platze.

Allgegenwartigkeit
Gelingend

(auch Hinweis auf gelingen-
den Ubergang)

Raum/Sitzordnung
Gelingend

(auch Hinweis auf gelingende
Regeln und Routinen)

Klarheit

Barriere

Allgegenwartigkeit
gelingend

(auch Hinweis auf gelingen-
den Ubergang)

Klarheit

Barriere (Fortsetzung)

Ubergénge
Gelingend
Regeln und Routinen

gelingend

Der Lehrer sorgt unterbindet
schnell die Unruhe.

Die Kinder sitzen bereits an den
richtigen Platzen und der Leh-
rer hat das im Blick. Raumbe-
dingungen beriicksichtigt er
und bietet alternative Arbeits-
pldtze an, an denen die Materi-
alien zugéanglich sind.

Der Lehrer erklart nicht, was er
mit ,,schlau” meint und erklart
auch ansonsten die Aufgabe
nicht. Es fehlen Hinweis, wie
das als Gruppenarbeit bearbei-
tet werden soll.

Der Lehrer hat die ganze Klasse
im Blick und bemerkt, was vor
sich geht.

Es zeigt sich, dass die Kinder
nicht wissen, wie sie vorgehen
sollen und dass die Arbeitsform
unklar ist. Der Lehrer benennt
weiterhin kein klares Ziel.

Es gelingt ein reibungsloser
Ubergang.

Daran, dass die Kinder tische-
weise in den Stuhlkreis kom-
men, sind etablierte Regeln und
Routinen erkennbar.
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Lehrer: ,So, dann zeigt mal der
Reihe nach, wie ihr gerechnet
habt. Yasmin: ,Ich hab das nicht
aufgeschrieben.” Lehrer: , Erzahl
halt mal.” Yasmin: ,Wir haben 50
plus 40 gerechnet und erst die
Null weggetan und dann wieder
hingeschrieben.” Lehrer: ,Da hast
du es dir aber leicht gemacht, das
ist ja gar kein Zehneriibergang!“

ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Feedback

Barriere

Der Lehrer gibt kein konstrukti-
ves Feedback. Er geht nicht auf
den Rechenweg ein, sondern
formuliert einen Vorwurf.
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Trifft Trifft Trifft Trifft
gar nicht zu eher nicht zu eher zu vollig zu

Es herrschtinsge- 1 2 3 4
samt eine positive

Klassenat-

mosphare

Uberginge zwi- 1 2 3 4
schen Unterrichts-

einheiten gelingen

reibungslos

Die Lehrkraft hat 1 2 3 4
die ganze Klasse
im Blick

Raumliche Gege- 1 2 3 4
benheiten werden
beriicksichtigt

Die Lehrkraft gibt 4 3 2 1
konstruktives
Feedback

Unterrichtsinhalte 4 3 2 1
und -ziele werden
deutlich

Der Unterrichts- 1 2 3 4
verlauf lasst etab-

lierte Regeln und

Routinen erken-

nen

Die beschriebene 1 2 3 4
Situation ist au-
thentisch

Ich kann mir die 1 2 3 4
beschriebene Situ-

ation gut vorstel-

len
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Tabelle E5

ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Paarweise Vergleiche des Friedman-Tests zur Einschétzung der Authentizitit der Vignetten (Ba-

chelorstudierende)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik  Std.-Fehler Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.?
Vignette 3 Authentizitat- .041 175 .236 .813 1.000
Vignette 2 Authentizitat

Vignette 3 Authentizitdt- -.106 175 -.603 .546 1.000
Vignette 4 Authentizitat

Vignette 3 Authentizitat- .459 175 2.623 .009 .052
Vignette 1 Authentizitat

Vignette 2 Authentizitdt- -.064 175 -.367 .713 1.000
Vignette 4 Authentizitat

Vignette 2 Authentizitat- .417 175 2.387 .017 .102
Vignette 1 Authentizitat

Vignette 4 Authentizitdt- .353 175 2.020 .043 .260

Vignette 1 Authentizitat

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-

probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-

nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E6
Hdufigkeiten fiir die Beantwortungen der Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Be-

dingungen in der vierten Datenerhebung

Trifft gar Trifft eher

Items N nicht zu nicht zu Trifft eher zu  Trifft vollig zu
V1 Uberginge (Barriere) 192 17 89 80 6
V1 Allgegenwartigkeit (Gelin- 193 13 34 113 33
gend)

V1 Raum (Barriere) 187 18 85 78 6
V1 Feedback (Gelingend) 192 23 74 79 161
V1 Klarheit (Gelingend) 193 13 52 87 41
V1 Regeln (Barriere) 193 26 77 75 15
V2 Uberginge (Gelingend) 193 8 83 92 10
V2 Allgegenwartigkeit (Barriere) 191 42 93 50 6
V2 Raum (Barriere) 188 16 91 75 6
V2 Feedback (Barriere) 191 61 91 33 6
V2 Klarheit (Barriere) 190 20 85 76 9
V2 Regeln (Gelingend) 192 18 58 95 21
V3 Uberginge (Barriere) 192 30 110 48 4
V3 Allgegenwartigkeit (Barriere) 191 39 89 54 9
V3 Raum (Gelingend) 189 18 92 73 6
V3 Feedback (Gelingend) 193 27 102 56 8
V3 Klarheit (Gelingend) 193 12 79 80 22
V3 Regeln (Barriere) 193 33 114 39 7
V4 Uberginge (Gelingend) 193 3 42 92 56
V4 Aligegenwartigkeit (Gelin- 193 9 65 88 31
gend)

V4 Raum (Gelingend) 189 3 19 112 55
V4 Feedback (Barriere) 190 29 104 48 9
V4 Klarheit (Barriere) 193 28 86 61 18
V4 Regeln (Gelingend) 190 3 52 103 32

Anmerkung. Angaben in absoluten Zahlen. V1 = Vignette 1, V2 = Vignette 2, V3 = Vignette 3,
V4 = Vignette 4.
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Tabelle E7

Reliabilitéitsstatistik zur Gesamtskala der vierten Datenerhebung

Cronbachs Alpha®  Anzahl der Items

-.104 24

Anmerkung. a. Der Wert ist negativ aufgrund einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den

Items.

Tabelle E8

Reliabilitéitsstatistik zu Vignette 1 der vierten Datenerhebung

Cronbachs Alpha®  Anzahl der Items

-.815 6

Anmerkung. a. Der Wert ist negativ aufgrund einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den
Iltems. Dies verstoRt gegen die Annahmen (iber die Zuverlassigkeit des Modells. Sie sollten die

Iltem-Kodierungen tberprifen.

Tabelle E9

Reliabilitéitsstatistik zu Vignette 2 der vierten Datenerhebung

Cronbachs Alpha®  Anzahl der Items

-.007 6

Anmerkung. a. Der Wert ist negativ aufgrund einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den
Iltems. Dies verstoRt gegen die Annahmen (iber die Zuverlassigkeit des Modells. Sie sollten die

Iltem-Kodierungen tberprifen.

Tabelle E10

Reliabilitéitsstatistik zu Vignette 3 der vierten Datenerhebung

Cronbachs Alpha®  Anzahl der Items

-.409 6

Anmerkung. a. Der Wert ist negativ aufgrund einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den
Iltems. Dies verstoRt gegen die Annahmen (iber die Zuverlassigkeit des Modells. Sie sollten die

Iltem-Kodierungen tberprifen.
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Tabelle E11

Reliabilitéitsstatistik zu Vignette 4 der vierten Datenerhebung

Cronbachs Alpha Anzahl der ltems

.086 6
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Tabelle E12

Erkldrte Gesamtvarianz der Faktoren fiir die Faktorenanalyse der vierten Datenerhebung

Rotierte
Summe der
Summen von quadrierten Faktorladun- quadrierten

Anfangliche Eigenwerte gen flr Extraktion Ladungen?
Kumulierte
KomponenteGesamt % der Varianz% Gesamt % der VarianzKumulierte % Gesamt
1 4.285  17.853 17.853 4.285 17.853 17.853 3.460
2 2.879  11.997 29.851 2.879 11.997 29.851 3.164
3 2.489  10.373 40.223 2.489 10.373 40.223 2.857
4 2.068 8.616 48.839 2.068 8.616 48.839 3.103
5 1390 5.791 54.630
6 1.100 4.583 59.213
7 1.008 4.198 63.411
8 .881 3.669 67.080
9 .817 3.405 70.486
10 .753 3.138 73.623
11 .685 2.854 76.477
12 .655 2.729 79.206
13 .616 2.567 81.772
14 .584 2.433 84.205
15 .506 2.107 86.312
16 464 1.935 88.246
17 457 1.903 90.150
18 439 1.831 91.981
19 401 1.672 93.652
20 .382 1.591 95.243
21 .318 1.326 96.569
22 .299 1.244 97.813
23 275 1.148 98.961
24 .249 1.039 100.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. a. Wenn Komponenten korre-
liert sind, kénnen die Summen der quadrierten Ladungen nicht addiert werden, um eine Ge-

samtvarianz zu erhalten.
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Tabelle E13

Komponentenkorrelationsmatrix zur Faktorenanalyse der vierten Datenerhebung

Komponente 1 2 3 4

1 1.000 .179 .004 -.267
2 .179 1.000 -.100 -.142
3 .004 -.100 1.000 .070
4 -.267 -.142 .070 1.000

Anmerkung. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Promax mit

Kaiser-Normalisierung.

Tabelle E14
Teststatistiken des Kruskal-Wallis-Tests bei unabhdngigen Stichproben zum Einfluss der Exper-
tise auf die gewichteten Mittelwerte je Vignetten und auf die Items zu Barrieren und zu gelin-

genden Situationen

Vignette 1 ge-Vignette 2 ge-Vignette 3 ge-Vignette 4 ge-Alle Barrieren Alle Gelingen-

wichtet wichtet wichtet wichtet gewichtet den gewichtet
Kruskal-Wallis-H 3.910 5.983 911 6.299 17.766 6.094
df 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. 142 .050 .634 .043 <.001 .048

Anmerkung. Gruppenvariable: Expertise

Tabelle E15

Paarweise Vergleiche der Expertisegruppen anhand gewichteter Mittelwerte fiir

Vignette 2

Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.?
4. Bachelor-Lehrer -17.721 14.210 -1.247 212 .637

4. Bachelor-Master ~ -20.345 8.711 -2.335 .020 .059
Lehrer-Master 2.624 14.852 177 .860 1.000

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fliir mehrere

Tests angepasst
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Tabelle E16

Paarweise Vergleiche der Expertisegruppen anhand gewichteter Mittelwerte fiir Vignette 4

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler ~ Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.?
4. Bachelor-Lehrer -2.212 14.210 -.156 .876 1.000

4. Bachelor-Master ~ -21.543 8.711 -2.473 .013 .040
Lehrer-Master 19.331 14.852 1.302 193 .579

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.

Tabelle E17

Paarweise Vergleiche der Expertisegruppen anhand gewichteter Mittelwerte fiir Items zu

Barrieren

Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.?
4. Bachelor-Master -28.304 8.712 -3.249 .001 .003

4. Bachelor-Lehrer -47.804 14.212 -3.364 <.001 .002
Master-Lehrer -19.500 14.853 -1.313 .189 .568

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.

Tabelle E18
Paarweise Vergleiche der Expertisegruppen anhand gewichteter Mittelwerte fiir Items zu gelin-

genden Situationen

Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.a
Lehrer-4. Bachelor 34.009 14.212 2.393 .017 .050
Lehrer-KP2 34.323 14.853 2.311 .021 .063

4. Bachelor-KP2 -.315 8.712 -.036 971 1.000

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E19
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen der Klassenatmosphdre (Bachelorstudierende)

Gesamtzahl 109
Teststatistik 46.502
Freiheitsgrad 3
Asymptotische Sig. (zwei-<.001
seitiger Test)

Tabelle E20

Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen der Klassenatmosphdre (Bachelorstudierende)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler  Standardteststatistik S

g. Anp. Sig.?

Vignette 1 Klassenat- -.050 175 -.289 773 1.000
mosphare-Vignette 3 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -.197 175 -1.128 .259 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -.853 175 -4.879 <.001 .000
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- 147 175 .839 401 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- -.803 175 -4.590 <.001 .000
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 2 Klassenat- -.656 175 -3.751 <.001 .001
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E21
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen der Klassenatmosphdre (Masterstudierende)

Gesamtzahl 63
Teststatistik 31.081
Freiheitsgrad 3
Asymptotische Sig. (zwei-<.001
seitiger Test)

Tabelle E22

Paarweise Vergleiche der Einschdtzung der Klassenatmosphdre (Masterstudierende)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler ~ Standardteststatistik S

g. Anp. Sig.?

Vignette 1 Klassenat- -.214 .230 -.932 .352 1.000
mosphare-Vignette 3 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -.230 .230 -1.001 317 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -.952 .230 -4.140 <.001 .000
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- .016 .230 .069 .945 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- -.738 .230 -3.209 .001 .008
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 2 Klassenat- -.722 .230 -3.140 .002 .010
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Anmerkung. Jede Zeile priift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E23
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen der Klassenatmosphdre (Lehrkrdfte)

Gesamtzahl 18
Teststatistik 16.297
Freiheitsgrad 3
Asymptotische Sig. (zwei-<.001
seitiger Test)

Tabelle E24

Paarweise Vergleiche der Einschdtzung der Klassenatmosphdre (Lehrkrdifte)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler ~ Standardteststatistik  Sig. Anp. Sig.?

Vignette 1 Klassenat- -.167 430 -.387 .699 1.000
mosphare-Vignette 3 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -.361 430 -.839 401 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 1 Klassenat- -1.250 430 -2.905 .004 .022
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- 194 430 452 .651 1.000
mosphare-Vignette 2 Klas-
senatmosphare

Vignette 3 Klassenat- -1.083 430 -2.517 .012 .071
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Vignette 2 Klassenat- -.889 430 -2.066 .039 .233
mosphare-Vignette 4 Klas-
senatmosphare

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E25
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen von Items zu Barrieren je Vignette (Bachelorstu-

dierende)

Gesamtzahl 109
Teststatistik 14.463
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .002

Tabelle E26

Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen von Items zu Barrieren (Bachelorstudierende)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler ~ Standardteststatistik S

g. Anp. Sig.?

Vignette 1 Mittelwert Barri--.138 175 -.787 431 1.000
eren-Vignette 4 Mittelwert
Barrieren

Vignette 1 Mittelwert Barri--.394 175 -2.256 .024 144
eren-Vignette 2 Mittelwert
Barrieren

Vignette 1 Mittelwert Barri--.587 175 -3.358 <.001 .005
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Vignette 4 Mittelwert Barri-.257 175 1.469 142 .851
eren-Vignette 2 Mittelwert
Barrieren

Vignette 4 Mittelwert Barri-.450 175 2.571 .010 .061
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Vignette 2 Mittelwert Barri--.193 175 -1.102 271 1.000
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E27
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen von Items zu Barrieren je Vignette (Masterstu-

dierende)

Gesamtzahl 66
Teststatistik 22.126
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) <.001

Tabelle E28

Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen von Items zu Barrieren (Masterstudierende)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler ~ Standardteststatistik  Sig. Anp. Sig.?

Vignette 1 Mittelwert Barri--.674 .225 -3.000 .003 .016
eren-Vignette 2 Mittelwert
Barrieren

Vignette 1 Mittelwert Barri--.841 .225 -3.742 <.001 .001
eren-Vignette 4 Mittelwert
Barrieren

Vignette 1 Mittelwert Barri--.909 .225 -4.045 <.001 .000
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Vignette 2 Mittelwert Barri--.167 .225 -.742 458 1.000
eren-Vignette 4 Mittelwert
Barrieren

Vignette 2 Mittelwert Barri--.235 .225 -1.045 .296 1.000
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Vignette 4 Mittelwert Barri-.068 .225 .303 .762 1.000
eren-Vignette 3 Mittelwert
Barrieren

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E29
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-

nen Stichproben, Vergleich der Einschdtzungen von Items zu Barrieren je Vignette (Lehrkrdfte)

Gesamtzahl 18
Teststatistik 1.253
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .740

Tabelle E30
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-
nen Stichproben, Vergleich der Einschétzungen von Items zu gelingenden Situationen je Vig-

nette (Bachelorstudierende)

Gesamtzahl 109
Teststatistik 44.468
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) <.001




319 ERKENNEN VON LERNBARRIEREN IN TEXTVIGNETTEN

Tabelle E31

Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen von Items zu gelingenden Situationen (Bachelorstu-

dierende)
Sample 1-Sample 2 Teststatistik Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig. Anp. Sig.?
Vignette 3 Mittelwert gelingende .188 .175 1.075 .282 1.000

Situationen-Vignette 2 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 3 Mittelwert gelingende .693 .175 3.961 <.001 .000
Situationen-Vignette 1 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 3 Mittelwert gelingende -1.009 .175 -5.771 <.001 .000
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 2 Mittelwert gelingende .505 .175 2.885 .004 .023
Situationen-Vignette 1 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 2 Mittelwert gelingende -.821 .175 -4.695 <.001 .000
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 1 Mittelwert gelingende -.317 .175 -1.810 .070 422
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.

Tabelle E32
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-
nen Stichproben, Vergleich der Einschétzungen von Items zu gelingenden Situationen je Vig-

nette (Masterstudierende)

Gesamtzahl 66
Teststatistik 48.116
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) <.001
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Tabelle E33

Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen von Items zu gelingenden Situationen (Masterstudie-

rende)
Sample 1-Sample 2 Teststatistik ~ Std.-Fehler  Standardteststatistik Sig.  Anp. Sig.?
Vignette 3 Mittelwert gelingende .758 225 3.371 <.001 .004

Situationen-Vignette 2 Mittelwert
gelingende Situationen)

Vignette 3 Mittelwert gelingende .970 225 4.315 <.001 .000
Situationen-Vignette 1 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 3 Mittelwert gelingende -1.485 225 -6.607 <.001 .000
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 2 Mittelwert gelingende .212 225 .944 .345 1.000
Situationen-Vignette 1 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 2 Mittelwert gelingende -.727 225 -3.236 .001 .007
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Vignette 1 Mittelwert gelingende -.515 225 -2.292 .022 131
Situationen-Vignette 4 Mittelwert
gelingende Situationen

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-
probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-
nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.

Tabelle E34
Zusammenfassung der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rénge nach Friedman bei verbunde-
nen Stichproben, Vergleich der Einschétzungen von Items zu gelingenden Situationen je Vig-

nette (Lehrkrdfte)

Gesamtzahl 18
Teststatistik 10.440
Freiheitsgrad 3

Asymptotische Sig. (zweiseitiger Test) .015
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Tabelle E35
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Paarweise Vergleiche der Einschdtzungen von Items zu gelingenden Situationen (Lehrkrdifte)

Sample 1-Sample 2 Teststatistik

Std.-Fehler

Standardteststatistik  Sig.

Anp. Sig.?

Vignette 1 Mittelwert gelin--.417
gende Situationen-Vignette

3 Mittelwert gelingende Si-
tuationen

Vignette 1 Mittelwert gelin--.694
gende Situationen-Vignette

2 Mittelwert gelingende Si-
tuationen

Vignette 1 Mittelwert gelin--1.333
gende Situationen-Vignette

4 Mittelwert gelingende Si-
tuationen

Vignette 3 Mittelwert gelin-.278
gende Situationen-Vignette

2 Mittelwert gelingende Si-
tuationen

Vignette 3 Mittelwert gelin--.917
gende Situationen- Vig-

nette 4 Mittelwert gelin-

gende Situationen

Vignette 2 Mittelwert gelin--.639
gende Situationen-Vignette

4 Mittelwert gelingende Si-
tuationen

430

430

430

430

430

430

-.968

-1.614

-3.098

.645

-2.130

-1.485

333

.107

.002

.519

.033

.138

1.000

.639

.012

1.000

.199

.826

Anmerkung. Jede Zeile prift die Nullhypothese, dass die Verteilungen in Stichprobe 1 und Stich-

probe 2 gleich sind. Asymptotische Signifikanzen (zweiseitige Tests) werden angezeigt. Das Sig-

nifikanzniveau ist.050. a. Signifikanzwerte werden von der Bonferroni-Korrektur fiir mehrere

Tests angepasst.
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Tabelle E36
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der
Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 1 (Bachelorstudie-

rende)

Korrelationen®

Vignette 1
Vignette 1  Vignette 1l  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 1 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 109

Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.471"" -
Barrieren

Sig. (2-seitig) <.001

N 109 109
Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient.497"" -574™ -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) <.001 <.001

N 109 109 109

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = 4.

Bachelorsemester
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Tabelle E37
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der
Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 2 (Bachelorstudie-

rende)

Korrelationen®

Vignette 2
Vignette 2 Vignette2  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 2 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 109

Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.352"" -
Barrieren

Sig. (2-seitig) <.001

N 109 109
Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient.447™" -576" -
gelingende Situatio- . .

Sig. (2-seitig) <.001 <.001
nen)

N 109 109 109

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = 4.

Bachelorsemester
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Tabelle E38
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der
Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 3 (Bachelorstudie-

rende)

Korrelationen®

Vignette 3
Vignette 3 Vignette3  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 3 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 109

Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.399™" -
Barrieren

Sig. (2-seitig) <.001

N 109 109
Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient.364™ -561"" -
gelingende Situatio- . .

Sig. (2-seitig) <.001 <.001
nen)

N 109 109 109

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = 4.

Bachelorsemester
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Tabelle E39
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der
Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 4 (Bachelorstudie-

rende)

Korrelationen®

Vignette 4
Vignette 4  Vignette4  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 4 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 109

Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.469™" -
Barrieren

Sig. (2-seitig) <.001

N 109 109
Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient.526™ -.550™" -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) <.001 <.001

N 109 109 109

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = 4.

Bachelorsemester
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Tabelle E40
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 1 (Masterstudierende)

Korrelationen®

Vignette 1
Vignette 1  Vignette 1l  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 1 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 66

Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.554"" -

Barrieren . i,

Sig. (2-seitig) <.001

N 66 66
Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient.632™" -.586"" -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) <.001 <.001

N 66 66 66

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Masterstudierende
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Tabelle E41
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 2 (Masterstudierende)

Korrelationen®

Vignette 2
Vignette 2 Vignette2  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 2 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 63

Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.311" -

Barrieren . i,
Sig. (2-seitig) .013
N 63 66
Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient.199 -.386™ -
gelingende Situatio- . .
Sig. (2-seitig) .118 .001
nen)
N 63 66 66

Anmerkung. *. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig). **. Die Korrela-

tion ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = Masterstudierende
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Tabelle E42
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 3 (Masterstudierende)

Korrelationen®

Vignette 3
Vignette 3 Vignette3  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 3 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 65

Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.172 -

Barrieren . .
Sig. (2-seitig) .170
N 65 66
Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient.412™ -437" -
gelingende Situatio- . .
Sig. (2-seitig) <.001 <.001
nen)
N 65 66 66

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Masterstudierende
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Tabelle E43
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 4 (Masterstudierende)

Korrelationen®

Vignette 4
Vignette 4  Vignette4  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 4 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 66

Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.260" -

Barrieren . i,

Sig. (2-seitig) .035

N 66 66
Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient.343™ 464" -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) .005 <.001

N 66 66 66

Anmerkung. *. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig). **. Die Korrela-

tion ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Expertise = Masterstudierende
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Tabelle E44
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 1 (Lehrkrdifte)

Korrelationen®

Vignette 1
Vignette 1  Vignette 1l  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 1 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 18

Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.079 -

Barrieren . i,

Sig. (2-seitig) .756

N 18 18
Vignette 1 Mittelwert Korrelationskoeffizient.196 -.685™ -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) 436 .002

N 18 18 18

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Lehrkréfte
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Tabelle E45
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 2 (Lehrkrdifte)

Korrelationen®

Vignette 2
Vignette 2 Vignette2  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 2 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 18

Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.294 -

Barrieren . i,
Sig. (2-seitig) .236
N 18 18
Vignette 2 Mittelwert Korrelationskoeffizient.418 -674™ -
gelingende Situatio- . .
Sig. (2-seitig) .084 .002
nen)
N 18 18 18

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Lehrkréfte
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Tabelle E46
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 3 (Lehrkrdifte)

Korrelationen®

Vignette 3
Vignette 3 Vignette3  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen)

Spearman-Rho Vignette 3 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 18

Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.246 -

Barrieren . i,
Sig. (2-seitig) 324
N 18 18
Vignette 3 Mittelwert Korrelationskoeffizient.813™ -451 -
gelingende Situatio- . .
Sig. (2-seitig) <.001 .060
nen)
N 18 18 18

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Lehrkréfte
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Tabelle E47
Korrelationen nach Spearman-Rho zwischen den Beurteilungen der Klassenatmosphdre, der

Items zu Barrieren und der Items zu gelingenden Situationen in Vignette 4 (Lehrkrdifte)

Korrelationen®

Vignette 4
Vignette 4  Vignette4  Mittelwert
Klassenatmo- Mittelwert  gelingende Si-
sphare Barrieren tuationen

Spearman-Rho Vignette 4 Klassenat- Korrelationskoeffizient--

hi
mosphare Sig. (2-seitig)

N 18

Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient-.408 -

Barrieren . .

Sig. (2-seitig) .093

N 18 18
Vignette 4 Mittelwert Korrelationskoeffizient.171 -723" -
gelingende Situationen _ .

Sig. (2-seitig) .498 <.001

N 18 18 18

Anmerkung. **. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig). a. Exper-

tise = Lehrkréfte

Tabelle E48
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Mas-
terstudierenden (Markierungsaufgabe berabeitet/nicht bearbeitet) anhand der Mittelwerte fiir

Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen in Vignette 1

Vignette 1 Mittelwert gelingende Si-

Vignette 1 Mittelwert Barrieren tuationen
Mann-Whitney-U-Test 304.000 317.000
Wilcoxon-W 1630.000 437.000
Z -1.220 -1.018
Asymp. Sig. (2-seitig) 222 .309

Anmerkung. Gruppenvariable: Vignette 1 markiert (dichotom)
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Tabelle E49
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Mas-
terstudierenden (Markierungsaufgabe berabeitet/nicht bearbeitet) anhand der Mittelwerte fiir

Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen in Vignette 2

Vignette 2 Mittelwert gelingende Si-

Vignette 2 Mittelwert Barrieren tuationen)
Mann-Whitney-U-Test 439.500 408.500
Wilcoxon-W 649.500 1489.500
Z -.289 -.749
Asymp. Sig. (2-seitig) 772 454

Anmerkung. Gruppenvariable: Vignette 2 markiert (dichotom)

Tabelle E50
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Mas-
terstudierenden (Markierungsaufgabe berabeitet/nicht bearbeitet) anhand der Mittelwerte fiir

Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen in Vignette 3

Vignette 3 Mittelwert gelingende Si-

Vignette 3 Mittelwert Barrieren tuationen)
Mann-Whitney-U-Test 308.000 329.500
Wilcoxon-W 461.000 482.500
Z -1.646 -1.308
Asymp. Sig. (2-seitig) .100 191

Anmerkung. Gruppenvariable: Vignette 3 markiert (dichotom)

Tabelle E51
Teststatistiken des Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdngigen Stichproben, Vergleich der Mas-
terstudierenden (Markierungsaufgabe berabeitet/nicht bearbeitet) anhand der Mittelwerte fiir

Items zu Barrieren und zu gelingenden Situationen in Vignette 4

Vignette 4 Mittelwert gelingende Si-

Vignette 4 Mittelwert Barrieren tuationen
Mann-Whitney-U-Test 223.500 212.000
Wilcoxon-W 1601.500 317.000
Z -2.301 -2.409
Asymp. Sig. (2-seitig) .021 .016

Anmerkung. Gruppenvariable: Vignette 4 markiert (dichotom)



Zusammenfassung

Theoretischer Hintergrund: Die professionelle Wahrnehmung unterrichtsrelevanter Situati-
onen gilt als Schlisselkompetenz von Lehrkraften. Aus sonderpadagogischer Perspektive sind
insbesondere solche Situationen relevant, in denen es zu Stérungen des Lehr-Lern-Prozesses
kommt, in denen also Lernbarrieren entstehen kdnnten. Potenzielle Lernbarrieren zu erkennen,

wird damit zu einer wesentlichen Aufgabe von Lehrkraften.

Die Analyse von Lehr-Lern-Situationen muss tber die Beobachtung individueller Bedingun-
gen, die zu Lernbarrieren beitragen kdnnen, hinausgehen und auch alle anderen Bedingungen
in den Blick nehmen (Langner & Jugel, 2019; Ricken, 2017; Vock & Gronastaj, 2017). Merkmale
der Klassenfiihrung und Lernunterstltzung gelten dabei als besonders relevant (Holodynski
et al., 2017). Die Beschreibung und Erfassung der Kompetenz Lernbarrieren zu erkennen, die in
der fehlenden oder mangelhaften Umsetzung von Klassenflihrungs- und Lernunterstitzungs-

merkmalen liegen, fehlen aber bisher als Ansatz.

Vorgehen: In der vorliegenden Arbeit werden ausgehend von der Unterrichtsqualitatsfor-
schung Merkmale der Klassenflihrung und Lernunterstiitzung herausgearbeitet. Deren fehlende
oder fehlerhafte Umsetzungen werden als potenzielle Lernbarrieren verstanden und operatio-
nalisiert. Die Kompetenz, diese zu erkennen, wird auf der Basis des Kompetenzmodells von Bl6-
meke et al. (2015a) als situationsspezifische Fahigkeit beschrieben und betont u. a. die bewusste
Fokussierung und Wahrnehmung von Unterrichtsbedingungen und die Beurteilung hinsichtlich

der forderlichen oder hinderlichen Auswirkung auf die Lehr-Lernsituation.

In vier Entwicklungsschritten wird ein Verfahren entwickelt, bei dem anhand der Beurtei-
lung von Textvignetten die Kompetenz zum Erkennen von Lernbarrieren erfassbar werden soll.
Textvignetten und Items werden theoriegeleitet konstruiert, erprobt und auf der Basis der ge-
wonnenen Daten sowie mehrerer Expertendiskussionen variiert und weiterentwickelt. Die
Stichproben der vier Entwicklungsschritte umfassen insgesamt 935 Lehrkrafte und Studierende
verschiedener Lehramtsstudiengange aus verschiedenen Fachsemestern. Daten zu den Beurtei-
lungen der Vignetten werden deskriptiv und anhand non-parametrischer Verfahren ausgewer-

tet.

Ergebnisse: Im ersten Entwicklungsschritt wird erprobt, wie spezifisch Impulse durch die
Vignette und das Beurteilungsformat sein miissen, damit Beurteilungsprozesse hinsichtlich der
Klassenfilhrung und Lernunterstiitzung in angemessenem Schwierigkeitsgrad in Gang gesetzt
werden. Dazu werden zwei unterschiedliche Vignettenentwirfe mit offenen und geschlossenen
Beurteilungsimpulsen eingesetzt. In den Ergebnissen zeigt sich, dass weniger spezifische offene

Impulse nicht dazu fiihren, dass Studierende Unterrichtsbedingungen fokussieren, sondern vor
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allem Bedingungen des Kindes als Ursache fiir problematische Lehr-Lern-Situationen in Betracht
ziehen. In der weiteren Entwicklung werden deshalb Vignetten eingesetzt, in denen konkrete
Unterrichtssituationen beschrieben werden, die Lernbarrieren in der Klassenfiihrung und Lern-
unterstitzung enthalten, und die anhand von Items zur Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung
zu beurteilen sind. Fir diese Variante zeigt sich im ersten Entwicklungsschritt eine akzeptable
Reliabilitat und es deuten sich Gruppenunterschiede zugunsten der Sonderpadagogikstudieren-

den an, wobei Schwierigkeitsgrade noch nicht angemessen sind.

Im zweiten Entwicklungsschritt werden Vignette und Items inhaltlich, sprachlich und me-
thodisch (iberarbeitet und erprobt. Die Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass vor allem Kon-
textinformationen zur Vignette einen starken Einfluss auf die Beurteilung haben und die be-
schriebene  Unterrichtssituation eher holistisch als differenziert beurteilt wird.
Gruppenunterschiede zugunsten hoherer Fachsemester zeigen sich zwischen Studierenden des

2. und 6. Bachelorsemesters.

Der dritte Entwicklungsschritt hat zum Ziel, Schwierigkeitsgrade Uber die Darstellung der
Merkmale in den Vignetten zu beeinflussen und differenziertere Beurteilungen anzuregen. Dies
wird umgesetzt, indem auf der Basis realer Unterrichtsbeispiele vier neue Vignetten bei gleich-
bleibenden Konstruktionskriterien entwickelt und validiert werden. Neben Lernbarrieren wer-
den auch gelingende Situationen in den Vignetten dargestellt. In den Ergebnissen zeigen sich
zufriedenstellende mittlere Schwierigkeitsgrade und zufriedenstellende Reliabilitaten fir drei
der vier Vignetten. Die Vignetten selbst haben einen starken Einfluss auf die Beurteilungen und
werden eher nach Gesamteindruck als differenziert beurteilt. Gruppenunterschiede zeigen sich
nur im Vergleich der Lehrkrafte mit Studierenden, Lehrkrafte beurteilen Lernbarrieren zutref-

fender, gelingende Situationen aber weniger zutreffend als Studierende.

Der vierte Entwicklungsschritt hat zum Ziel, noch starker eine Differenzierung zu betonen
und Einflisse auf die Vignettenbeurteilung zu tGberpriifen. Dazu werden die Vignetten nochmals
Uberarbeitet und validiert, gelingende Situationen und Lernbarrieren werden in insgesamt aus-
gewogener Anzahl dargestellt, innerhalb der Vignetten aber in der Anzahl variiert. Die Gesamt-
wahrnehmung der Klassenatmosphare wird zusatzlich erhoben. AuRerdem wird in einer Teil-
stichprobe eine Variation der Instruktion erprobt. Die Ergebnisse zeigen, dass mittlere
Schwierigkeitsgrade und Varianzen zufriedenstellend sind, Items zu Barrieren und gelingenden
Situationen aber nicht differenziert beurteilt werden und getrennte Skalen bilden. Die Vignetten
werden in allen Gruppen eher holistisch beurteilt — Lehrkrafte urteilen insgesamt eher negativ
und erzielen so hohere Werte fiir Barrieren. Studierende der Allgemeinpadagogik urteilen eher

positiv und erzielen deshalb hohere Werte fiir Gelingendes. Wahrend die Urteile der Lehrkrafte
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weitgehend unabhangig von der Einschatzung der Klassenatmosphare und der Vignettenkon-
struktion sind, zeigen sich vor allem bei Bachelorstudierenden starke Zusammenhange der Be-
urteilungen mit der Einschatzung der Klassenatmosphare. Ein relevanter Zusammenhang mit

der Variation der Instruktion zeigt sich nicht.

Fazit: Das entwickelte textvignettenbasierte Verfahren eignet sich, um unterschiedliche Be-
urteilungen von Lernbarrieren und von gelingenden Situationen reliabel zu erfassen und Grup-
penunterschiede abzubilden. Die Expertise, Gelingendes und Misslingendes differenziert zu be-
urteilen und das gleichbleibend gut in allen vier Vignetten, zeigt sich in keiner der
Teilstichproben. Eine solche Expertise scheint sich ohne spezifische Lerngelegenheit nicht zu
entwickeln. Beurteilungen sind in allen Gruppen eher holistisch und abhangig von Gesamtein-
driicken und unterschiedlichen schwerpunktmaRigen Fokussierungen auf misslingende oder ge-
lingende Prozesse. Die Vignetten selbst haben unabhangig von den gezielten Konstruktionskri-

terien und -variationen einen starken Einfluss auf die Beurteilungen.



Summary

Theoretical background: The professional perception of teaching-relevant situations is con-
sidered a key competence of teachers. From a special education perspective, situations are par-
ticularly relevant in which disruptions to the teaching-learning process occur and in which learn-
ing barriers could arise. Recognizing potential barriers to learning therefore becomes an

essential task for teachers.

The analysis of teaching-learning situations must go beyond the observation of individual
conditions that can contribute to learning barriers and also take all other conditions into account
(Langner & Jugel, 2019; Ricken, 2017; Vock & Gronastaj, 2017). Features of classroom manage-
ment and learning support are considered particularly relevant (Holodynski et al., 2017). How-
ever, the description and recording of the competence to recognize learning barriers that lie in
the absence or inadequate implementation of classroom management and learning support fea-

tures is still missing as an approach.

Approach: In this work, characteristics of classroom management and learning support are
identified based on teaching quality research. Their missing or incorrect implementations are
understood and operationalized as potential learning barriers. The competence to recognize this
is based on the competence model by Blomeke et al. (2015a) described as a situation-specific
ability and emphasizes, among other things, the conscious focus and perception of teaching
conditions and the assessment of the beneficial or hindering impact on the teaching-learning

situation.

In four development steps, a process is being developed in which the competence to rec-
ognize learning barriers can be determined by assessing text vignettes. Text vignettes and items
are constructed based on theory, tested and varied and further developed on the basis of the
data obtained and several expert discussions. The samples from the four development steps
were taken from a total of 935 teachers and students during various teacher training courses
from different semesters. Data on the assessments of the vignettes are evaluated descriptively

and using non-parametric methods.

Results: In the first development step, it is tested how specific impulses must be provided
by the vignette and the assessment format so that assessment processes with regard to class
management and learning support are initiated with an appropriate level of difficulty. For this
purpose, two different vignette designs with open and closed assessment impulses are used.
The results show that less specific open impulses do not lead to students focusing on teaching

conditions, but rather considering the child's conditions as the cause of the problematic teach-
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ing-learning situation. In further development, vignettes will therefore be used in which con-
crete teaching situations are described, which contain learning barriers in class management
and learning support, and which can be assessed using items on class management and learning
support. In the first development step, this variant shows acceptable reliability and there are
group differences in favor of special education students, although levels of difficulty are not yet

appropriate.

In the second development step, the vignette and items are revised and tested in terms of
content, language and methodology. The results provide evidence that contextual information
about the vignette has a strong influence on the assessment and that the teaching situation
described is assessed more holistically than differentiated. Group differences in favor of higher

semesters can be seen between students in the 2nd and 6th Bachelor semesters.

The third development step aims to influence levels of difficulty through the representation
of the characteristics in the vignettes and to encourage more differentiated assessments. This is
implemented by developing and validating four new vignettes based on real teaching examples
while maintaining the same design criteria. In addition to learning barriers, successful situations
are also presented in the vignettes. The results show satisfactory average levels of difficulty and
satisfactory reliabilities for three of the four vignettes. The vignettes themselves have a strong
influence on the assessments and are judged more on the basis of an overall impression than
on a differentiated basis. Group differences only become apparent when comparing teachers
with students; teachers judge learning barriers more accurately, but successful situations less

accurately than students.

The fourth development step aims to emphasize differentiation even more and to examine
influences on the vignette assessment. For this purpose, the vignettes are revised and validated
again, successful situations and learning barriers are presented in a balanced number overall,
but the number varies within the vignettes, and the overall perception of the class atmosphere
is recorded. In addition, a variation of the instructions is tested in a subsample. The results show
that medium levels of difficulty and variance are satisfactory, but items about barriers and suc-
cessful situations are not assessed differentiated and form separate scales. The vignettes are
assessed more holistically in all groups - teachers judge them more negatively overall and thus
achieve higher scores for barriers. General education students are more likely to judge things
positively and therefore achieve higher scores for success. While the teachers' judgments are

largely independent of the assessment of the class atmosphere and the vignette construction,
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there are strong connections between the assessments and the assessment of the class atmos-
phere, especially among bachelor's students. There is no relevant connection with the variation

of the instruction.

Conclusion: The text vignette-based method developed is suitable for reliably recording dif-
ferent assessments of learning barriers and successful situations and for depicting group differ-
ences. The expertise in assessing successful situations and learning barriers in a differentiated
manner and doing so consistently well in all four vignettes is not evident in any of the sub-sam-
ples. Such expertise does not appear to develop without specific learning opportunities. Assess-
ments in all groups are more holistic and dependent on overall impressions and different focuses
on failing or successful processes. The vignettes themselves have a strong influence on the as-

sessments, regardless of the targeted design criteria.
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