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Gamebasiertes Lernen in der Lehrerbildung
— spielend zur diagnostisch kompetenten Lehrkraft werden

Katrin B. Klingsieck, Daniel Al-Kabbani, Carla Bohndick,
Johanna Hilkenmeier, Sebastian Konig, Hanna S. Miische,
Saskia Praetorius und Sabrina Sommer

Blended-Learning mit GEProS soll Lehramtsstudierende alltagsnah und praxisorientiert
auf das diagnostische Handeln in der Schule vorbereiten. Dazu iiben sich die
Studierenden in der Rolle einer Lehrkraft und bauen in einer virtuellen Lernumgebung
vier Bereiche ihrer diagnostischen Kompetenz aus: Das systematische Vorgehen, das
Beobachten, das Anwendungswissen und die Selbstreflexion. Die zugrundeliegenden
didaktischen Prinzipien liegen im gamebasierten, problembasierten und selbst-
regulierten Lernen. Erste Riickmeldungen von Seiten der Studierenden und der
Lehrenden nach dem Einsatz in der Lehre ermutigen zur Weiterentwicklung von
GEProS. Neben einer groBangelegten Evaluationsstudie sollen zukiinftig Forschungs-

fragen experimentell untersucht und eAssessments ermdglicht werden.

GEProS

Dieser Beitrag stellt mit GEProS eine game- und e-learningbasierte, problem-
orientierte und selbstgesteuerte Lernumgebung vor, die Lehramtsstudierende alltagsnah
und praxisorientiert auf das diagnostische Handeln in der Schule vorbereiten soll. GEProS
kombiniert didaktische Elemente des gamebasierten und problemorientierten Lernens,
und stellt damit eme virtuelle Lernumgebung zur Verfiigung, in der die Lehramts-
studierenden das diagnostische Handeln unter Riickmeldung der Lehrenden erproben,
schon bevor sie die ersten Erfahrungen als Lehrkrdfte im realen Klassenzimmer machen.
Eme ausfiihrlichere Darstellung des Lernens mit GEProS sowie der theoretischen
Verankerung der Ziele und der didaktischen Grundlagen sind nach zu lesen in Klingsieck
et al., n Druck; Praetorius et al., 2016.

Das gamebasierte Lernen und Lehren mit GEProS

Kern der Lernumgebung ist ein virtuelles Klassenzimmer (s. Abbildung 1), in dem

auffillige sowie unauffillige Schiilerinnen und Schiiler in einer Deutschstunde (Dauer: 30
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Minuten; unterteilt in drei Abschnitte mit typischen Unterrichtsbestandteilen wie
Hausaufgabeniiberpriifung, Kleingruppenarbeit und Hausaufgabenvergabe) beobachtet

werden kdénnen.

Lehrer stellt Frage an die Klasse.

Abb. 1: Das virtuelle Klassenzimmer

Eme Lern- bzw. Spielsequenz in GEProS begmnnt im virtuellen Biiro der Lehrkraft
(s. Abbildung 2). Dort erhalten die Studierenden die Arbeitsaufirdge fiir das Lernen mit

GEProS.

Arbeitsauftrige

Arbeitsauftrage

Abb. 2: Das Biiro der Lehrkraft
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Die Arbeitsauftrage sind den Schritten des diagnostischen Prozesses nach Hesse &
Latzko (2011) entsprechend strukturiert. Im ersten Arbeitsauftrag sollen die Studierenden
verschiedene Szenen im Klassenzimmer beobachten und sich Notizen zu ihren
Beobachtungen machen. Die Notizen konnen per Anwahl eines Schiilers direkt in der
virtuellen Schiilerakte vorgenommen werden. Im zweiten Arbeitsauftrag werden die
Studierenden aufgefordert, sich einen Uberblick iiber die Leistung (Leistungsstand,
Leistungsprofile, Leistungsentwicklung) der Schiilerinnen und Schiiler zu verschaffen.
Dazu finden sie im Biiro Zeugnisse und Arbeitshefte, bei denen es sich um ano-
nymisierte Zeugnisse und Hefte realer Schiilermnen und Schiiler handelt. Ergdnzend
kann hier die Schiilerakte (mit den eigenen Notizen) eingesehen werden. Im dritten
Arbeitsaufirag werden die in Schritt 1 und Schritt 2 gewonnenen Informationen
strukturiert, um daraus in Arbeitsschritt 4 eine Arbeitshypothese bezogen auf eine
(Verhaltens-)Auffalligkeit zu formulieren. Arbeitsschritt 5 leitet dazu an, sich das
Fachwissen anzueignen, welches zur Uberpriifung der Hypothese benétigt wird. Dazu
stehen den Studierenden Fachliteratur, Lehrvideos und Experteninterviews sowie ein
Glossar mit den Grundbegriffen der pddagogisch-psychologischen Diagnostik zur
Verfligung. Vor dem Hintergrund dieses Fachwissens sollen die Studierenden im
sechsten Arbeitsschritt thre Hypothese modifizieren. Im Zuge des siebten Schrittes wird
dann das weitere Vorgehen geplant. Dieses beinhaltet die Informationssammlung zur
Uberpriifung der aufgestellten Hypothese (Auswahl der diagnostischen Zuginge,
Methoden und Verfahren). Die darauffolgenden Stationen im diagnostischen Prozess
(Datenerhebung, -auswertung und —interpretation) werden in GEProS nicht im engeren
Sinne von den Studierenden durchgefiihrt, sondern sie erhalten den Hinweis, dass die
entsprechenden Informationen aus psychologischen Gutachten, Elterngesprachen,
Schiilergespriachen, Notizen der Lehrkraft und weiteren fallbezogenen Materialien im
Lehrerbiiro zusammengesucht werden miissen. Die gesammelten Informationen werden
abschliefend zusammengefiihrt, anhand ihrer diagnostischen Qualitdt bewertet und in
Hinblick auf die Hypothese interpretiert. Lésst sich diese nicht halten, miissen die
Studierenden eine neue Hypothese formulieren und durchlaufen den gesamten Prozess
erneut. Wird die Hypothese bestétigt, arbeiten die Studierenden ihre Verantwortlich-
keiten und Moglichkeiten in Bezug auf die Diagnostik und auf die Forderung der
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betreffenden Schiilermnen und Schiiler heraus. Alle Schritte werden in Priasenzver-

anstaltungen mit Reflexionen, Kleingruppenarbeiten und Diskussionen begleitet.

Forderung der diagnostischen Kompetenz mit GEProS

Das Lernen mit GEProS soll die diagnostische Kompetenz der Studierenden
entwickeln und fordern. Diagnostisch kompetente Lehrkrdfte sind in der Lage, die
Lernvoraussetzungen, -prozesse und -ergebnisse von Lernenden zuverldssig zu beurteilen
und ggf adiquate FordermalBnahmen einzuleiten (Schrader, 2013). Um die angehenden
Lehrkrifte in diese Lage zu versetzen, zielt GEProS auf die Entwicklung und Férderung
der folgenden Facetten der diagnostischen Kompetenz: (1) systematisches Vorgehen, (2)
Beobachtungskompetenz, (3) flexibles Anwendungswissen und (4) Selbstreflexion.

Systematisches Vorgehen

Durch das Spielen in GEProS sollen die Studierenden das systematische Sammeln
von Informationen, das Aufbereiten dieser Informationen als Grundlage emer fundierten
Entscheidung und das Ableiten von Handlungsimplikationen aus dieser Entscheidung
trainieren. Ziel ist es, dass sie sich in threm zukiinftigen beruflichen Handeln bewusst
nicht auf die Alltagsdiagnostik (d.h. Entscheidungen basieren hdufig auf unbestatigten
Eigenschaften und Einteilungen von Menschen sowie auf der Verallgemeinerung von
Einzeleindriicken) verlassen. Dazu lernen die Studierende in GEProS, wissenschaftlich
fundierte Diagnosen zu stellen und Alltagsdiagnostik zu vermeiden, indem sie den
diagnostischen Prozess durchlaufen. Dieser beinhaltet nach der Hypothesen-
formulierung, die systematische Sammlung von diagnostischen Informationen tiber
Diagnoseverfahren, die den Giitekriterien entsprechen, sowie eine Trennung von
Auswertung und Interpretation der diagnostischen Informationen. Erst nach dem
systematischen Durchlaufen aller Schritte wird eine Diagnose gestellt. Dieses Vorgehen
kann Urteilsfehlern vorbeugen und damit zu objektiveren, reliableren und valideren

Entscheidungen fiihren.

Beobachtungskompetenz
Im Beobachtungsszenario soll hauptsichlich die Beobachtungskompetenz

geschult werden. Als Ausgangspunkt des diagnostischen Prozesses und als meist
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genutzter diagnostischer Zugang in der Schule kommt der Beobachtung eine wichtige
Rolle im Rahmen des diagnostischen Handelns von Lehrkriaften zu. Studierende
trainieren iiber GEProS vor allem, Beobachtung und Interpretation zu trennen und die
eigenen Beobachtungen und Schlussfolgerungen zu objektivieren, indem sie
beispielsweise ergdnzend auf statistisch dokumentierte Informationen oder auf

Strategien einer intersubjektiven Validierung zuriickgreifen.

Anwendungswissen

In GEProS wird theoretisches Wissen, beispielsweise {iber Leistungsdiagnostik,
psychologische Lernvoraussetzungen und Lernstérungen anhand einer Vielfalt von
alltagsnahen Beispielen angewandt, vertieft und reflektiert. Damit soll zum einen das fiir
diagnostisch kompetentes Handeln benétigte breite pddagogische Wissen (Baumert &
Kunter, 2006) aufgebaut werden. Zum anderen soll durch die Anwendung des
theoretischen Wissens auf lebensnahe Beispiele der Aufbau von Anwendungswissen (im

Gegensatz zum tragen Wissen; vgl. Renkl, 1996) ermoglicht werden.

Selbstreflexion

GEProS soll die Selbstreflexion fordern, zum einen direkt durch Reflexions-
impulse in der virtuellen Lernumwelt und vor allem durch die Reflexionsphasen in den
Prasenzveranstaltungen; zum anderen indirekt durch das selbstregulierte Lernen in
GEProS. Laut dem von Schrader (2013) postulierten, breiteren Verstindnis der
diagnostischen Kompetenz, welches {iiber die Urteils- bzw. Diagnosegenauigkeit
hinausgeht, nimmt die Selbstreflexion im Sinne der Bereitschaft, die eigenen Urteile zu
reflektieren, zu revidieren und flexibel an Verdnderungen anzupassen, eine groffen

Stellenwert ein.

Gamebasiertes Lernen als didaktische Grundlage

Die Arbeit mit GEProS wird als Blended-Learning umgesetzt. So werden
diejenigen Lerninhalte, die am besten in individuellem Tempo und aufbauend auf das
jeweilige Vorwissen erworben werden, selbstreguliert in der virtuellen Lernumwelt
erworben. In den Prisenzveranstaltungen koénnen die Lernerfahrungen reflektiert,

diskutiert und durch Fachwissen kontextualisiert werden.
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Das Lernen in der virtuellen Lernumwelt folgt dabei dem didaktischen Prinzip
des gamebasierten Lernens. Damit ist der Einsatz von Computerspielen in Kontexten
von Erziehung, Weiterbildung und Hochschullehre, sogenannten ,Serious Games*
gemeint (Metz & Theis, 2011). Das zunehmende Interesse von Wissenschaft und
padagogischer Praxis an dieser Lernform ist in den lern- und motivationsforderlichen
Bedingungen des Serious Gaming begriindet (Fromme, Jorissen, B. & Unger, 2008;
Metz & Theis, 2011; Sailer, Hense, Mandl & Klevers, 2013). Bei GEProS handelt es
sich um eine digitale Form des gamebasierten Lernens (vgl. Breuer, 2010) in Form
eines Click-and-Point-Adventures.

Eng mit dem gamebasierten Lernen verwoben ist das didaktische Prinzip des
problemorientierten Lernens. Beim problemorientierten Lernen finden die Lernenden
weitgehend selbstdndig eme Losung fiir ein vorgegebenes Problem. Dazu werden
Probleme und Félle, meist in Kleingruppen und betreut durch einen Tutor, in
vorgegebenen Arbeitsschritten gelost. Als Ressourcen zur Problemlésung stehen neben
der Unterstiitzung des Tutors Informationen, Fallmaterialien und Lehrtexte zur
Verfligung (Reusser, 2005; Zumbach, 2003). In GEProS iibernehmen die Studierenden
die Rolle einer Lehrkraft und werden anhand von authentischen Falldarstellungen in
Problemsituationen versetzt, die diagnostisches Handeln erfordern. Da metaanalytische
Befunde zwar darauf hindeuten, dass problemorientierte Lernsettings in der
Lehrerbildung einen nachhaltigen Wissenserwerbsprozess unterstiitzen (Strobel & van
Barneveld, 2009; Walker & Leary, 2009), Einzelstudien jedoch zeigen, dass die
Wirksamkeit problemorientierten Lernens in der Lehrerbildung vor allem durch
angemessene Instruktionale Unterstiitzung gewdihrleistet werden kann (z. B. Stark,
Herzmann & Krause, 2010) sind neben den Arbeitsaufirdgen auch die flankierenden
Priasenzveranstaltungen wichtig.

Nicht zuletzt fordert GEProS das Lernen als selbstregulierten Prozess und
fordert gleichzeitig das selbstregulierte Lernen. Die Studierenden lernen selbstgesteuert,
alleine oder kooperativ. Die Rolle des Lehrenden ist abhdngig von der jeweiligen Phase
im diagnostischen Prozess und dem Unterstiitzungsbedarf. Ein angeleitetes Arbeiten in
der Prisenzveranstaltung ist somit ebenso umsetzbar wie ein komplett selbstgesteuertes
Vorgehen der Studierenden. Die Freiheitsgrade und Lernhilfen in GEProS kénnen dabei

flexibel auf die heterogenen Bedarfe der Studierenden angepasst werden.
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Effektivitit von GEProS in der Lehre

GEProS wurde zum ersten Mal im Sommersemester 2015 fiir die Seminar-
sequenz ,,Verhaltensstorungen™ eines bildungswissenschaftlichen Seminars im Lehr-
amtsstudium eingesetzt. Studierende berichteten, dass sie sich durch die innovative
Verkniipfung von Theorie und Praxis gut auf die Herausforderungen der Schule,
msbesondere besser auf die der inklusiven Schule, vorbereitet fiihlten. Umfassend
sollen zukiinftig die Effekte von GEProS auf das systematische Vorgehen, die
Beobachtungskompetenz, den Aufbau von Anwendungswissen und die Selbstreflexion
evaluiert werden. Dazu stehen Veranstaltungen zum Vergleich zur Verfiigung, die sich
zwar an demselben Curriculum orientieren, jedoch anderen didaktischen Prinzipien als
GEProS folgen (z. B. stiarker mstruktionsbasiert oder mit Fallbeispielen in Papierversion

arbeiten).

Ausblick

GEProS befindet sich derzeit in einem Anfangsstadium der Entwicklung. Bisher
sind zwei Fille (ADHS, LRS) implementiert. Zukiinftig werden neue Fille erarbeitet
und implementiert. Vor dem Hintergrund, dass GEProS nicht zuletzt auf das
heterogenitétssensible Unterrichten vorbereiten soll, werden dabei auffillige und
unauffillige Félle generiert. Zukiinftig soll es im Rahmen von GEProS auch méglich
sein, Lernstands- und Leistungsiiberpriiffungen durchzufiihren, sowohl als Self-
Sssessment des eigenen Lernfortschritts als auch als Fallbearbeitung im Rahmen einer
elektronischen Klausur. Zudem kann GEProS auch fiir die Untersuchung von
Forschungsfragen im experimentellen Design herangezogen werden, zum Beispiel fiir
die Frage, inwieweit bestimmte Vorinformationen iiber Schiilerimnen und Schiiler das
diagnostische Urteil der Lehramtsstudierenden beeinflussen. Die so gewonnenen
Erkenntnisse konnen wiederum direkt in die Lehre emflieBen und bieten eimnen

authentischen Anlass zur Selbstreflexion.
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