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Erlernen von Diagnose und Forderung im Rahmen einer
mathematikdidaktischen GroRveranstaltung der Primarstufe

Die Anbahnung und Entwicklung fachbezogener Diagnose- und FOrderfa-
higkeiten ist ein wichtiges Ziel der Lehrerausbildung. Studierende in MINT-
Féachern in diesem Bereich auszubilden und zu foérdern ist ein Ziel des Ent-
wicklungsverbundes ,Diagnose und Forderung heterogener Lerngruppen’
(vgl. Selter, Ch., HuBmann, S., HoRle, C., Knipping, Ch. & Lengnink, K., in
Vorb.). Inwiefern eine fir 330 Teilnehmer konzipierte Lernumgebung zur
Entwicklung der Diagnose- und Férderfahigkeiten von Studierenden beitra-
gen kann, wird im vorliegenden Beitrag exemplarisch dargestellt.

1. Theoretischer Hintergrund

Studien in der Unterrichtsforschung haben gezeigt, dass Lehr-/Lernprozesse
effektiv und nachhaltig gestaltet werden konnen, wenn sie an die individuel-
len Lernstande der Schulerinnen und Schiler ankntipfen und diese adaptiv
weiterentwickeln (vgl. Helmke, 2010). Die Umsetzung dieser Forderung
setzt diagnostische Féahigkeiten voraus, welche im aktuellen professionsthe-
oretischen Diskurs in zahlreichen Modellen unterschiedlich konzeptualisiert
werden. Im Verstandnis von Férderdiagnose werden im Folgenden drei Teil-
fahigkeiten fokussiert:

— Nachvollziehen von kindlichen Denkprozessen und Vorgehensweisen
sowie die Erkennung und Beschreibung von Fehlern

— Fachdidaktisch begriindete Ableitung von Ursachenhypothesen
— Entwicklung einer férderorientierten adaptiven Weiterarbeit

Offen bleibt die Frage, wie diese Teilfahigkeiten bereits in der Hochschul-
ausbildung erlernt werden konnen. Zu berlcksichtigen ist, dass diagnosti-
sche Fahigkeiten bereichs- und inhaltspezifisch sind und demnach auch in
den Fachdisziplinen an konkreten Inhalten ausgebildet werden sollten (vgl.
Lorenz & Artelt, 2009). Normative Empfehlungen sprechen zudem fir die
Auseinandersetzung mit Schulerprodukten und Videovignetten sowie die
praktische Arbeit mit Kindern (vgl. Empson & Jacobs, 2008). Diese Ansétze
finden sich auch in den inhaltlichen und strukturellen Mal3nahmen zur Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkréfte im Bereich Diagnose und Forde-
rung wieder, die im Projekt dortMINT (2009-2017) entwickelt wurden (vgl.
HuBmann & Selter, 2013). Die MaRnahmen zum Erlernen von Diagnose und
Forderung (im Folgenden kurz ,DiF erlernen’) bilden die Grundlage der
Konzeption der im Weiteren vorgestellten Lernumgebung.

U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.),
Beitrage zum Mathematikunterricht 2017. Miinster: WTM-Verlag.
Seite 127



2. Lernumgebung

Die untersuchte Lernumgebung verortet sich in der fachdidaktischen Grol3-
veranstaltung ,Grundlegende Ideen der Mathematikdidaktik in der Primar-
stufe’. Von den adaptierten Malinahmen aus dem Bereich ,DiF erlernen’ soll
am Beispiel der ,Erkundung’ exemplarisch gezeigt werden, wie die Diag-
nose- und Forderfahigkeiten der Studierenden durch die Malinahmen ange-
sprochen und entwickelt werden sollten. Im Rahmen der Erkundung haben
die Studierenden Standortbestimmungen als exemplarisches Diagno-
seinstrument kennengelernt und in Tandems an Schulen eigenstandig er-
probt. Anhand der dabei entstandenen authentischen Schiilerprodukte konn-
ten sie die VVorgehensweisen von Kindern nachvollziehen und Fehlermuster
analysieren. Auf Grundlage von Vorlesungsinhalten lernten die Studieren-
den Hypothesen zu Fehlerursachen an selbstgewahlten Fallbeispielen fach-
didaktisch zu begrtinden. Zur Entwicklung von fallbasierten Férderansétzen,
unter Materialeinsatz und konkreten Aufgabenstellungen, standen den Stu-
dierenden Forderbausteine aus dem Material ,Mathe sicher konnen’ zur Ver-
figung (vgl. Selter, Prediger, Humann & Nihrenboérger, 2014). Die Erkun-
dung stellt ein Beispiel fir realitdtsnahe und bedeutsame Auseinanderset-
zung mit Diagnose und Forderung dar (vgl. Brandt, Ocken & Selter, im
Druck).

Inwiefern konnen diese und weitere MaRnahmen zu ,DiF erlernen’ nun zur
Entwicklung der Diagnose- und Forderfahigkeiten Studierender beitragen?

3. Untersuchungsdesign

Die Erhebungsphase der empirischen Untersuchung im Mixed-Methods-De-
sign fand im ersten Durchlauf der Veranstaltung (WS 2014/2015) statt. Die-
sen besuchten 330 Studierende des Lehramts Grundschule und Sonderpéda-
gogik im 3. bzw. 5. Fachsemester. Die Fahigkeiten der Studierenden wurden
auf quantitativer Ebene mithilfe einer Standortbestimmung zum Thema ,Re-
chenschwierigkeiten’ im Pra-Post-Design zu zwei Messzeitpunkten erfasst.
Hierbei handelte es sich um einen gedruckten Fragebogen (Paper-Pencil),
welcher u.a. drei offene Fragen zu einem schriftlichen Schilerprodukt bein-
haltete (vgl. Abb. 1).

1) Beschreiben Sie kurz und prégnant Liams Fehler.
14 62 225 > X1 Fehler
24+ 3%~ X5 2) Welche Ursachen kdnnten diesem Fehler zugrunde liegen?
A8+ % \ﬂ,;ﬂ _ - X2 Ursache
92 1 G 13 5 _| 3) Wie wirden Sie mit Liam im Unterricht weiterarbeiten?
Ly > X3Weiterarbeit

Abbildung 1: Schilerprodukt und Items aus der Standortbestimmung
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Auf Basis mathematikdidaktischer Expertenantworten wurde zundchst de-
duktiv ein Kategoriensystem zur Unterscheidung von vier Qualitatsstufen
(10-40) pro Item entwickelt, welches anschlieRend anhand der Daten induk-
tiv ausgeschérft und zu einem Codiermanual weiterentwickelt wurde. Die
Bearbeitungen der Studierenden wurden von zwei Ratern kodiert. Die Inter-
raterreliabilitat ist bei 20 zufallig ausgewéhlte Fallen hoch (Cohens Kappa:
X1« =.881; X2 « =1.000; X3 « =.913).

4. Ergebnisse

Betrachtet man die Entwicklung der diagnostischen Féhigkeiten zwischen
beiden Erhebungszeitraumen, zeigt sich, dass sich die Fahigkeiten der Stu-
dierenden vom Eingang zum Ausgang signifikant gesteigert haben.! Die
,Skala DiF’ fasst die drei Items X1 — X3 zusammen und stieg im arithmeti-
schen Mittel von 25,08 auf 29,40 (vgl. Abb. 2). Die Studierenden konnten
ihre Fahigkeiten demnach durchschnittlich um eine knappe halbe Kategorie
verbessern.

. L Items M SD
Entwicklung der Fahigkeiten
Sakla_E 25,08 7,03
40
Skala_A 29,40 5,44
30 X1_E 31,18 12,81
20 X1 A 35,54 8,59
10 I X2 E 24,19 7,46
0 X2_A 27,40 6,74
Skala_DiF X_1 X_2 X_3
X3_E 18,38 6,90
H Eingang Ausgang X3_A 23,82 754

Abbildung 2: Arithmetische Mittel in Eingangs- und Ausgangserhebung (N=192)

Die Aufschlisselung der einzelnen Items verdeutlicht, dass sich der Lernzu-
wachs der Studiereden auf alle drei Teilfahigkeiten verteilt. Die Differenzen
zwischen Eingang und Ausgang unterscheiden sich fur die einzelnen ltems
nur gering. Den groRten Lernfortschritt machten die Studierenden demnach
in der Planung einer forderorientierten Weiterarbeit, wéhrend der Lernzu-
wachs hinsichtlich einer begriindeten Ableitung von Fehlerursachen im Ver-
gleich geringer ausfiel.

Zur Prufung des Einflusses der Intervention wurde die Durchfiihrung der
Standortbestimmung im SoSe 2016 an einer Wartekontrollgruppe (N=89) zu

1(-6,598 < t < -4,288, p<.001, N=192); Die Effektstarke nach Cohen (1992) entspricht
einem schwachen bis mittleren Effekt (.399 < d < .754, N=192).
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drei Messzeitpunkten wiederholt. Dabei zeigte sich nur zwischen den Mess-
zeitpunkten, mit Einschluss der Intervention, eine signifikante Steigung.

In der Gegendiberstellung der Teilfahigkeiten im Eingang féllt auf, dass die
Fehlererkennung und -beschreibung am hochsten und bereits auf einem gu-
ten Niveau ausgepréagt ist (M=31,18). Die Fahigkeiten bezlglich der fachdi-
daktischen Ableitung einer Fehlerursache waren im Durchschnitt nur teil-
weise angemessen (M=24,19). Bezogen auf eine forderorientierte Weiterar-
beit lagen die Fahigkeiten der Studierenden noch unter diesem Niveau
(N=18,38). Die Relation der Teilfahigkeiten im Ausgang ist vergleichbar.

5. Fazit

Insgesamt konnte die vorgestellte Lernumgebung dazu beitragen, die Fahig-
keiten der Studierenden zu entwickeln. Dabei wurden diagnostische und for-
derbezogene Teilfédhigkeiten gleichermalien angesprochen und ausgebaut.

Ein besonderer Entwicklungsbedarf konnte im Bereich ,Forderorientierte
Weiterarbeit’ konstatiert werden. Hier bendtigen die Studierenden im Aus-
bildungsverlauf noch weitere fachdidaktische Lerngelegenheiten zur Vertie-
fung und Ausdifferenzierung ihrer Fahigkeiten.
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