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Gießen 

Wie diagnostizieren Lehramtsstudierende das Verstehen und 

Lernen von Schülerinnen und Schülern? 

Fachdidaktische Forschung zur Lehrerprofessionalisierung diskutiert vor 

dem Hintergrund eines Unterrichts in heterogenen Lerngruppen seit einigen 

Jahren intensiv die Bedeutung diagnostischer Fähigkeiten und individueller 

Förderung als zentrale Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

(z. B. v. Aufschnaiter et al., 2015). Forschung und Lehre bewegen sich dabei 

immer im Spannungsfeld der Erfassung diagnostischer Kompetenz bei (an-

gehenden) Lehrkräften und dem Aufbau dieser Kompetenz im Rahmen der 

Lehrerbildung. Vor diesem Hintergrund wird, eingebettet in ein Verbund-

projekt der Deutschen Telekomstiftung, am Standort Gießen untersucht, in 

welcher Weise Videoanalysen für den Professionalisierungsprozess in der 

Lehrerbildung und als Zugang zu Diagnosen genutzt werden können. Dabei 

zielt das Teilprojekt fächerübergreifend auf zwei parallelisierte Veranstal-

tungskonzepte der Mathematik- und Physikdidaktik ab, um zu erfassen, wel-

che Zugänge die Studierenden zur Diagnostik finden, wie sie die Lernange-

bote nutzen und die Relevanz von Diagnostik erleben. 

Theoretische Grundlage 

Im Allgemeinen wird diagnostische Kompetenz in das Professionswissen 

von Lehrkräften integriert, das sich unter Bezug auf Shulman aus dem Fach-

wissen, dem fachdidaktischen Wissen und dem pädagogischen Wissen zu-

sammensetzt, wobei Diagnostik überwiegend in den letzteren beiden veran-

kert wird (u. a. Krauss et al., 2004). Im schulischen Kontext wird sie als „ein 

Bündel von Fähigkeiten [beschrieben], um den Kenntnisstand, die Lernfort-

schritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schüler/innen sowie die 

Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend be-

urteilen zu können, sodass das didaktische Handeln auf diagnostischen Ein-

sichten aufgebaut werden kann“ (Weinert, 2000, S.14). Damit stellt Diag-

nostik ein wesentliches Professionalisierungselement angehender Lehr-

kräfte dar. Sie bezieht sich dabei zum einen auf die Kompetenzen, Vorstel-

lungen und Lernschwierigkeiten der Lernenden, zum anderen aber auch auf 

die Analyse von Aufgaben und Instruktionen und deren Wirkungen im Lern-

prozess (u. a. Krauss et al., 2008). 

Im englischen Sprachraum ist der Begriff der „Diagnostik“ wenig verbreitet, 

hier wird eher von „professional vision“ bzw. „noticing and knowledge-ba-

sed reasoning“ (Sherin, 2001/2007) oder dem Dreiklang „elicit, interpret and 

respond“ gesprochen (Kang & Anderson, 2015). Diese Aspekte beinhalten 



 

die Fähigkeit des Wahrnehmens und Beschreibens relevanter Ereignisse im 

Klassenzimmer, was auch – aber nicht nur – einen Fokus auf das Handeln 

und die Kompetenzen von Schüler/innen umfasst. Mit der Bezeichnung des 

„knowledge-based reasoning“ bzw. dem Teil „interpret and respond“ wird 

zudem betont, dass die Wahrnehmung nicht deutungsfrei erfolgt und die Be-

obachtungen mit Blick auf Konsequenzen zu diskutieren sind. Inwiefern das 

Ableiten solcher Konsequenzen zwingendermaßen ein Teil von Diagnostik 

darstellt, ist aus dem Forschungsstand nicht eindeutig herauszulesen. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Diagnostik als Teilmenge un-

terrichtsbezogener Analysen eine Voraussetzung für die zielgerichtete Adap-

tion von Lernangeboten im Unterricht und die Basis einer schülerorientierten 

Unterrichtsvorbereitung ist. Sie bildet die Grundlage für die Entwicklung 

und Begründung von Fördermaßnahmen im Umgang mit heterogenen Lern-

gruppen (u. a. Rogalla & Vogt, 2008). 

Forschungsanliegen und Einbettung 

Das Projekt untersucht explorativ den Aufbau diagnostischer Kompetenz 

von Studierenden anhand zweier bestehender Lehrveranstaltungen. Dafür 

werden einerseits mithilfe von Video- und Transkriptanalysen die individu-

ellen inhaltlichen Zugänge der Studierenden zur Diagnostik erfasst. Zum an-

deren wird das Erleben der Studierenden in Bezug auf die Relevanz der The-

matik und den Ertrag der beiden Kurse untersucht. Nur wenn die Studieren-

den die Inhalte der Veranstaltung als für sich persönlich relevant erleben, ist 

davon auszugehen, dass sie im Sinne des Weinert’schen Kompetenzbegriffs 

(2001, S.27) neben kognitiven Fähigkeiten auch die nötige Bereitschaft zum 

Einsatz dieser Fähigkeiten aufbauen. 

Beide Veranstaltungen nutzen Videodaten von Schüler/innen als Stimulus 

und Element des Professionalisierungsprozesses. Durch die Videoanalysen 

sollen die Studierenden für die Relevanz von Diagnostik und eine auf die 

Schüler/innen gerichtete Perspektive sensibilisiert werden. Dabei unterschei-

den sich die Kurse in drei wesentlichen Aspekten: 

1 – Abfolge von Diagnostik und Förderung: Im Zentrum der physikdidakti-

schen Veranstaltung steht die Diagnostik. Die kriteriengeleiteten Videoana-

lysen münden in die Anbahnung von spezifischen Fördermaßnahmen. Im 

Gegensatz dazu beginnt die mathematikdidaktische Veranstaltung mit der 

Planung einer differenzierenden Lernumgebung, deren Umsetzung im Rah-

men der LernWerkstatt Mathematik selbst erlebt und als Ausgangspunkt für 

eine Auseinandersetzung mit Diagnostik genutzt wird. 

2 – Beteiligung der Studierenden an den Videos: In der Physikdidaktik zei-

gen die Videodaten überwiegend Schülergruppen, die ohne Beteiligung einer 



 

Lehrkraft physikalische Aufgaben bearbeiten und gemeinsam diskutieren. In 

der Mathematikdidaktik sind die Studierenden als Lehrkräfte an den video-

graphierten Lehr-/Lernprozessen beteiligt, sie analysieren somit die Wir-

kung ihrer eigenen Lernumgebungen. 

3 – Positionierung der beiden Veranstaltungen im jeweiligen Studienverlauf: 

Nach einführenden Modulen in beiden Fachdidaktiken durchlaufen die Stu-

dierenden der Physik die Veranstaltung im 3. bzw. 5. Fachsemester 

(HR/Gym), während die Studierenden des Fachs Mathematik den beschrie-

benen Kurs ein Jahr später im 5. bzw. 7. Fachsemester besuchen. Neben den 

Studierenden, die nur je eines der beiden Fächer belegen, gibt es Teilneh-

mer/innen, die Mathematik und Physik als Fächerkombination studieren und 

beide Veranstaltungen besuchen. Daraus ergibt sich für einen Teil der Stich-

probe (ca. 20) die Möglichkeit zu einem „gerichteten“ Längsschnitt über 

zwei Jahre des Studiums. 

In Bezug auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Kurse 

scheint die Studie also geeignet, um zu untersuchen, wie sich die Lehramts-

studierenden den Videos mit verschiedenen Voraussetzungen nähern (z. B. 

mit/ohne Lehrer, mit/ohne eigene Beteiligung), wie sich ihre Zugänge im 

Verlauf der Veranstaltungen entwickeln, wie sie mit vorgegebenen Kriterien 

für die Analyse (kursübergreifend) umgehen und welche Komponenten der 

einzelnen Kurse positiv erlebt werden und zur eigenen Professionalisierung 

beitragen. 

Erhebungsformate und erste Ergebnisse 

Um ein möglichst umfassendes Bild von den diagnostischen Zugängen der 

Studierenden und ihrem veranstaltungsbezogenen Erleben zu erhalten, ka-

men zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedliche Instrumente zum Ein-

satz. In einem Prä-Post-Design wurden schriftliche Transkriptanalysen so-

wie Fragebögen zur Fähigkeitsselbsteinschätzung und der Relevanz der The-

matik bearbeitet, die Aktivitäten und Diskurse der Studierenden bei der Ana-

lyse der Videovignetten wurden auf Video aufgezeichnet. Darüber hinaus 

wurden die Studierenden zur Relevanz und zu ihrem Erleben in Bezug auf 

die Kurse interviewt sowie zu ihren unterrichtlichen Erfahrungen und ihrem 

biographischen Hintergrund befragt. Während die Fragebögen statistisch 

ausgewertet wurden (KTR und Rasch), stellen die Videos und Transkript-

analysen qualitative Daten dar, die entlang eines Kategoriensystems zur 

Identifikation der von den Studierenden genutzten diagnostischen Kriterien 

kodiert wurden. 

Vorläufige Ergebnisse aus den Interviews und Fragebögen zeigen, dass die 

Studierenden die Kurse als hochgradig relevant für ihre spätere Berufspraxis 



 

erleben und auf Basis ihrer Fähigkeitsselbsteinschätzung ein subjektiver 

Lernzuwachs stattfindet. In Physik betrifft er die theoretischen Grundlagen 

und die Diagnostik, in Mathematik die Diagnostik und die Förderung und 

spiegelt damit die inhaltlichen Schwerpunkte der jeweiligen Veranstaltung 

wider. Die Daten der Transkriptanalysen weisen darauf hin, dass die Studie-

renden in beiden Kursen die intendierten Kriterien zur Beschreibung der 

Schüleraktivitäten und Beurteilung des Lernfortschritts heranziehen. Die Be-

schreibungen der Studierenden sind insgesamt zwar überwiegend sachlich 

angemessen, durch den kriteriengeleiteten Fokus auf die zentralen Merkmale 

der Bearbeitungsprozesse sind die Analysen aber sehr auf die Veranstal-

tungsinhalte begrenzt, Deutungen und Konsequenzen im Sinne des „know-

ledge-based reasoning“ werden nur selten begründet.  
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