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Erfassung der Zuginge zur Diagnostik von
Lehramtsstudierenden der Ficher Mathematik und Physik

Theoretischer Hintergrund und Forschungsanliegen

Fachdidaktische Forschung zur Lehrerprofessionalisierung diskutiert vor
dem Hintergrund eines Unterrichts in heterogenen Lerngruppen seit einigen
Jahren intensiv die Bedeutung von diagnostischen Féahigkeiten und individu-
eller Forderung als zentrale Aspekte professioneller Kompetenz von Lehr-
kréften (z.B. v. Aufschnaiter et al., 2015). Dabei erfordert das Diagnostizie-
ren die Féhigkeit, Kompetenzen, Lernfortschritte und Leistungsprobleme
von Schiilerinnen und Schiilern (im Folgenden SuS) sowie die Schwierigkeit
verschiedener Lernaufgaben angemessen treffsicher einschétzen zu kénnen,
um das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsichten aufzubauen
(Weinert, 2000). Im Zuge eines forderorientierten Umgangs mit Heterogeni-
tdt von Lernenden sind dabei neben der Angemessenheit der Einschétzungen
vor allem differenzierte Diagnosen von Bedeutung, die es ermdglichen, die
jeweils ndchsten Lernschritte zu identifizieren. Dazu bendtigen (angehende)
Lehrkrifte neben der Kenntnis theoretischer und (fach-)didaktischer Uberle-
gungen sowie empirischer Befunde zur inhaltlichen Einordnung der Hand-
lungs- und Lernprozesse der Schiiler*innen insbesondere eine Idee zur
Strukturierung ihrer Diagnosen. Vor diesem Hintergrund lassen sich fiinf
charakteristische Komponenten identifizieren, die beim Erstellungsprozess
von Diagnosen eine Rolle spielen, aber nicht immer alle auftreten miissen
(vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Komponenten einer férderorientierten Diagnostik vor dem Hintergrund (fach-)
didaktischer Theorien und Konzepte (u.a. v. Aufschnaiter, Miinster & Beretz, 2018)

Eine Diagnostik basiert immer auf einem Riickgriff auf Daten. Diese miissen
in geeigneter Weise erhoben werden oder liegen bereits vor und bediirfen
einer Sichtung. Dazu werden Informationen der Lehr- und Lernprozesse her-
ausprépariert und bspw. im Sinne von Beobachtungen wertungsfrei beschrie-
ben. In Abgrenzung zu allgemeinen Unterrichtsanalysen ist dabei fiir Diag-
nostik wichtig, dass forderrelevante Aspekte beschrieben werden. Ergédnzt
werden kann die Beschreibung von Beobachtungen u.a. durch Deutungen im
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Hinblick auf Verstandnis und Féahigkeiten der SuS, die auf Kriterien aus der
(fach-)didaktischen Theorie zuriickgreifen und bestenfalls alternative Inter-
pretationen einer Beobachtung enthalten. Neben diesen Deutungen, die das
Verstindnis oder die Fahigkeiten rekonstruieren, sollte im Rahmen einer Di-
agnostik auch nach Ursachen gesucht werden, die das Zustandekommen ei-
ner Antwort oder eines Verhaltens in den Blick nehmen. Das ist insbeson-
dere dann hilfreich, wenn im Anschluss an die Diagnostik durch eine kon-
krete Fordermafinahme das noch nicht (vollstindig) ausgebildete Verstand-
nis bzw. die Fahigkeiten weiterentwickelt werden sollen. Zu guter Letzt er-
scheint es filir eine Diagnose mit der Zielsetzung einer Férderung noch we-
sentlich, dass Konsequenzen formuliert werden. Diese fassen die Beobach-
tungen, Deutungen und Ursachen zusammen und entwickeln daraus Schluss-
folgerungen bzw. erste Ideen, was im Verstdndnis oder an den Fahigkeiten
verbessert werden sollte und wie diese Weiterentwicklung erzielt werden
konnte. Dabei liegt die Ausarbeitung einer konkreten Férdermafinahme au-
Berhalb der Diagnose und kann gleichzeitig den Ausgangspunkt einer erneu-
ten Diagnostik darstellen.

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird untersucht, welche Zuginge zur
Diagnostik Lehramtsstudierende der Sekundarstufen mit den Féachern Ma-
thematik und Physik bei der Analyse von Lehr- und Lernprozessen zeigen
und wie sich diese innerhalb eines bestimmten Studienabschnittes entwi-
ckeln, um Hinweise liber den Aufbau diagnostischer Kompetenz und die
Foérderung von Studierenden im Bereich der Diagnostik zu erhalten.

Daten

Die Datenerhebung fand in jeweils einer fachdidaktischen Lehrveranstaltung
der Mathematik und Physik zu Diagnostik (und Férderung) statt. Im Rahmen
der Veranstaltungen analysierten die Studierenden Lernprodukte und vor al-
lem Videovignetten von SuS (vgl. u.a. Beretz, Lengnink & v. Aufschnaiter,
2017), um eine vorausgegangene, selbst entwickelte Lernumgebung (Mathe-
matik) im Hinblick auf Férderung zu reflektieren bzw. moglichen Forderbe-
darf der SuS zu identifizieren (Mathematik und Physik). Eingebettet waren
diese Diagnosen in die Erarbeitung von strukturierenden Elementen des di-
agnostischen Prozesses, Theorieelementen und darauf bezogene empirische
Befunde, die bei der Erstellung einer Diagnose im Sinne von Kriterien ge-
nutzt werden kdnnen, sowie in die fortlaufende Diskussion mdglicher Ergeb-
nisse und Herausforderungen von Diagnostik. Die Besonderheit bestand aus
forschungsmethodischer Sicht in der Moglichkeit einer Verzahnung der je-
weiligen Inhalte, die vor dem gemeinsam genutzten Theorierahmen paralle-
lisiert wurden. Zudem hat eine Teilstichprobe aus Studierenden mit der Fa-
cherkombination Mathematik und Physik die Veranstaltung nacheinander



besucht, sodass eine kleine Léangsschnittkohorte (9 Studierende) zustande
kam, die eine Verdnderungsdiagnostik des Lernens der Studierenden ermog-
licht (vgl. v. Aufschnaiter et al., 2015).

Als Datenquellen griff die Untersuchung primér auf fortlaufende Videoauf-
zeichnungen von studentischen Kleingruppen (2-4 Personen) bei der Bear-
beitung von Aufgaben zur Diagnostik an Videovignetten sowie schriftliche
Diagnosen der Studierenden anhand von Transkriptvignetten im
préa-post-Design zuriick. Letztere wurde fiir 14 Studierende (8 des Léngs-
schnitts, 6 weitere aus der Mathematik) kategorienbasiert ausgewertet und
fiir diesen Beitrag im Hinblick auf die Nutzung der Komponenten des Diag-
noseprozesses untersucht. Dabei werden die Ergebnisse, die einer Diagnos-
tik der Studierenden entsprechen, in Anlehnung an die von uns vertretene
Strukturierung entlang der einzelnen Komponenten dargestellt.

Beobachtungen und Deutungen

In den schriftlichen Diagnosen der Studierenden lassen sich insgesamt alle
Komponenten des Diagnoseprozesses identifizieren (vgl. Tab. 1). Zudem lie-
fern die jeweiligen Anzahlen identifizierter Beobachtungen (B), Deutungen
(D), Ursachen (U) und Konsequenzen (K) einen ersten Uberblick zu deren
Gewichtung seitens der Studierenden: Beobachtungen, aber insbesondere
Ursachenforschungen und Konsequenzen spielen im Vergleich zu Deutun-
gen eine untergeordnete Rolle.

Beobachtungen ‘ Deutungen ‘ Ursachen ‘ Konsequenzen

Anzahl| 114 | ossa | st | 14

Tab. 2: Haufigkeiten der Identifizierung der einzelnen Komponenten einer Diagnostik
im Rahmen der schriftlichen Diagnosen

Das Auftreten aller Komponenten ist ein Indikator dafiir, dass die Studieren-
den im Rahmen eines Diagnoseprozesses zur Formulierung von Beobach-
tungen, Deutungen, Ursachen und Konsequenzen in der Lage sind. Bei ge-
nauer Sichtung der Daten zeigt sich jedoch, dass es den Studierenden noch
nicht gelingt, Verbindungen zwischen den Komponenten in Bezug auf einen
forderrelevanten Aspekt herzustellen. Wie in Abbildung 2 beispielhaft ver-
anschaulicht, treten die einzelnen Komponenten bei den meisten Studieren-
den isoliert voneinander auf (vgl. Abschnitte a) in grau, in denen nur einzelne
Komponenten beriicksichtigt werden). Das In-Beziehung-setzen ihrer Uber-
legungen, das sich im Diagramm in mehreren Prozesskomponenten mit dem-
selben Index zeigt, gelingt nur wenigen Studierenden. Ein Beispiel ist in Ab-
schnitt b) (schwarz) zu finden, in dem der/die Studierende mehrere Kompo-
nenten zu einem forderrelevanten Aspekt miteinander verkniipft.



u U 2
D, D, D; D, D, D4 D;

B. B, B.

Identifikation entlang der Chronologie des Transkriptes

T O Cr

Abb. 2: Ausschnitt eines exemplarischen Verlaufsdiagramms einer schriftlichen Diag-
nose (x-Achse: chronologische Abfolge der Komponenten; Indizes: Nummerierung for-
derrelevanter Aspekte; Spalten: Komponenten, die am selben Ort bzw. in einem Satz
genannt werden)

Daneben bestehen die schriftlichen Diagnosen der Studierenden in ihrem
Format hiufig aus einer zeilenweisen Analyse am Transkript. Nur 4 der 44
bisher analysierten Diagnosen enthalten zusitzlich eine abschlieBende, glo-
bale Einschitzung, die den Lernverlauf der SuS oder Aspekte von Heteroge-
nitét aufgreift und wegen der damit vorgenommenen Biindelung der diag-
nostischen Erkenntnisse einen Ubergang zur Férderung erleichtert.

Maogliche Ursachen und Konsequenzen fiir die Lehre

Insbesondere die Komponenten Ursachen ergriinden und Konsequenzen ab-
leiten erfordern viel unterrichtliches Wissen und Erfahrung, was bei den Stu-
dierenden noch nicht vorausgesetzt werden kann. Im Diagnoseprozess soll-
ten daher sowohl die Ursachen und Konsequenzen einzeln als auch die Ver-
kniipfung der Komponenten miteinander noch sorgfaltiger betont und expli-
ziert werden. Des Weiteren sollte durch gezielte Aufforderungen zum For-
mulieren von globalen Einschédtzungen angeregt werden, die die vorausge-
gangene zeilenweise Zuschreibung als produktive Basis fiir die Beschrei-
bung von Lernverldufen und Heterogenitit aufgreifen.
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