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Bericksichtigung von Lernvoraussetzungen als diagnostische
Fokussierung von Lehrkréaften

Die Diagnose der Lernvoraussetzungen von Schulerinnen und Schulern ist
eine der zentralen Anforderung an Lehrkrafte im Rahmen ihrer professionel-
len Tatigkeit (Prediger & Burd, 2021). Ihre professional vision (Van Es &
Sherin, 2006) wird dabei gefiltert durch fachdidaktische und padagogische
Kategorien, z.B. einzelne Kompetenzaspekte oder motivational-volitionale
Aspekte. Durch die Wahrnehmung und Bewertung von Lernendenleistungen
unter Relevantsetzung einzelner dieser Kategorien fokussieren und beurtei-
len die Lehrkrafte dabei unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Lernen-
den. Diese Fokussierung ist Grundlage fiir das weitere adaptive Agieren in
der Interaktion mit den Lernenden und somit die Grundlage fir padagogische
und fachdidaktische Impulssetzung. Die Fokussierung der Lehrkrafte im
Sinne ihrer professional vision l&sst also Rickschlisse auf die Wahrneh-
mung und Ausgestaltung von Unterricht und Forderungen ziehen.

Professionelle Anforderungssituationen kdnnen mit wiederkehrenden Hand-
lungsmustern, den Praktiken, bewaltigt werden (Prediger, 2019). Diese sind
charakterisiert durch die ihr zugrundeliegenden Orientierungen, die fokus-
sierten Denk- und Wahrnehmungskategorien, sowie die genutzten didakti-
schen Werkzeuge (Prediger, 2019). Im Rahmen des (2) Diagnostizierens und
(3) Forderns von Verstehensgrundlagen ist das vorherige (1) ldentifizieren
dieser als drei wiederkehrende Anforderungssituation (hier: Jobs) flr Lehr-
krafte zu benennen (Prediger et al., 2022).

Fur die Entwicklung eines gegenstandsspezifischen Expertisemodells (Pre-
diger, 2019) bedarf es neben der Herausarbeitung dieser Anforderungssitua-
tionen und den hier relevanten Orientierungen (Langfristigkeit, Diagnosege-
leitetheit, Verstehensorientierung, Kommunikationsforderung (Prediger et
al., 2022)), der Rekonstruktion der genutzten Denk- und Wahrnehmungska-
tegorien (Prediger et al., 2022.). Die Wahrnehmungsfokussierung ist Aus-
druck der professional vision.

Methodische Rahmung

Im Rahmen des Projekts Mathe sicher kénnen wurden Forderkonzepte fir
das Aufarbeiten von Verstehensgrundlagen von mathematikschwachen Ler-
nenden entwickelt (Prediger et al., 2022). In der aktuellen Projektphase wer-
den Professionalisierungsprozesse von Lehrkréften, die beginnen das For-
derkonzept von Mathe sicher kénnen einzusetzen, untersucht. Dazu erhalten
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sie praxisbegleitende Fortbildungen, in denen sie jeweils gegenstandspezifi-
sches fachdidaktisches Wissen fir ihre Diagnose- und FOrderpraxis erarbei-
ten.

Zur Untersuchung der Entwicklung der professional vision als Ausdruck der
professionellen, gegenstandsspezifischen als auch -libergreifenden Expertise
von Lehrkraften wurden 10 Teilnehmende im Rahmen einer einjahrigen
Fortbildung im Projekt Mathe sicher konnen zu Beginn der Professionalisie-
rung interviewt. Dabei lag ein besonderer Fokus auf der Analyse ihrer diag-
nostischen Fokussierung und der dafiir relevant gesetzten Denk- und Wahr-
nehmungskategorien, ebenso wie der rekonstruierbaren Orientierungen. Als
Ausgangspunkt der Analyse galten dabei die bereits rekonstruierten gegen-
standsspezifischen Jobs und Orientierungen (Prediger et al., 2022). Zur Iden-
tifikation der Kategorien im Sinne der professional vision wurden Vergnauds
(1996) Theorie der conceptual fields folgend die von den Lehrkraften ge-
nutzten ||Konzepte-in-Aktion|| sowie <Theoreme-in-Aktion> rekonstruiert.

Empirische Einblicke

Im vorliegenden Artikel wird betrachtet, wie die befragten Lehrkréfte die
Gute von Forderungen im Mathematikunterricht beurteilen. Dazu wurden sie
Im Interview gebeten zu skizzieren, wie eine gute Mathematikforderung aus-
sieht und wann sie selbst mit einer Fordereinheit zufrieden sind. Die dabei
relevant gesetzten |[Konzepte-in-Aktion|| sowie <Theoreme-in-Aktion>
stellten somit ihre Fokussierung im Sinne der professional vision dar.

Ricarda ist eine Sekundarschullehrerin fiir Mathematik mit ca. finf Jahren
Praxiserfahrung. Sie fokussiert bei der Frage nach einer guten Mathematik-
Forderung vor allem péadagogisch-affektive Kategorien und betont, dass da-
bei der ||Beziehungsaufbau|| von ihr als Lehrkraft besonders gefordert ist
(Turn 2, Zeile 1 ff.). Dies begriindet sie damit, dass die Lernenden im FOr-
derunterricht haufig [[Angst vor Mathematik|| haben, bzw. davor, Fehler zu
machen (Turn 2, Zeile 5 ff.). In ihrer abschlieRenden Skizzierung guter For-
derung unterstreicht sie auch noch einmal, dass sie ihre FOrderung zwar di-
agnosegeleitet aufbauen und schlussendlich in der inhaltlichen Arbeit an-
kommen mochte, der ||Beziehungsaufbaul|| mit den Lernenden jedoch vorge-
lagert geschehen muss (Turn 2, Zeile 11 ff.).

1 03:32 | Wie stellen Sie sich grundsétzlich eine gute Ma-
thematik-Forderung vor?
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2 03:41 R 1 [...] Dasheif}t, ich brauche in erster Linie als Lehr- ||Beziehungsauf-
person einen guten Kontakt zu den Schilerinnen  bau||
und Schuler. Viele ehm haben ... viele Schiilerin-  |JAngst vor Ma-
nen und Schdler, die in der Férderung sind, haben  thematik||
5 ja meistens auch Angst vor Mathe. Die sind nicht
gut in Mathe, haben Angst Fehler zu machen [...]
Ehm das heil3t in erster Linie finde ich es wichtig,
die Angst vor Mathematik zu nehmen und aber
gleichzeitig auch zu sagen, es ist nicht toll sich mit <Diagnose-
dem Satz ,Mathe ist doch total doof* irgendwie als geleitetheit>
0 positiv hinzustellen.
[...] Zum einen muss ich eben den ehm Kontakt,
das Vertrauen zu den Schulerinnen und Schilern
aufbauen. Zum anderen muss ich erstmal die Hr-
den, die es allgemein gibt, um Aufgaben zu ver-
stehen, klaren und dann erst kann ich zum Inhalt-
lichen kommen.

[

Rita ist ebenfalls Mathematiklehrerin an einer Sekundarschule, hat aber mit
15 Jahren bereits mehr Praxiserfahrungen. Auch sie wurde gebeten die Qua-
litdt guter FOrderungen zu beurteilen (Frage: Wann empfinden Sie die For-
derstunde als gelungen).

16 17:18 | Wann sind Sie mit der Forderstunde zufrieden? Also,
wann empfinden Sie die Stunde als gelungen?

17 17:29 R 1  [ausatmend] [6 Sek] Fur mich ist tatsachlich gelun- ||[Freude am
gen, wenn ehm wenn ich enm das Gefuhl hatte, dass ~ MU]||
die Schuler auch so was wie Freude empfunden ha- ||Aha-Ef-

ben. Also das finde ich ganz wichtig, dass die Spal} fekte||
5  hatten und diese Momente hatten und die kriegt man  <Verste-
jain so einer kleinen Gruppe gut mit, wo sie sagten, hensorien-

das habe ich verstanden. tierung>

[...] Ehm ja wenn man merkt, die kommen dahin, die

sind aufnahmefahig und ehm freuen sich uber diese ||[Freude am
10 ehm ehm extra Aufmerksamkeit, die sie da auch krie- MU

gen. [...] Und ehm wenn man dann das Material so ||Aha-

eingesetzt hat, dass man das Gefiihl hat, da hat ir- Effekte||

gendwas klick gemacht. Und wenn man dann eine <langfristi-

Woche spater wieder reinkommt und der klick immer ges Aufar-
15 noch da ist, dann ist es gelungen beiten>

Auch sie nimmt die affektiven Kategorien mit in den Blick (Turn 17, Zeile
1-7, ||Freude am MUJ|), verknlpft diese aber mit den mathematikdidakti-
schen Kategorien und Orientierungen (Turn 17, Zeile 5-7, ||Aha-Effekte|| und
<Verstehensorientierung>). Diese Verknipfung affektiver Kategorien mit
weiteren, eher fachlichen bzw. fachdidaktischen Kategorien und Orientie-
rungen, zeigt sie auch im weiteren Verlauf noch einmal (Turn 17, ab Zeile
9).
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Beide Lehrkréfte zeigen, dass sie zu Beginn der Fortbildung die Gite des
Forderunterrichts in Abhé&ngigkeit von péadagogisch gepragten affektiven
Kategorien beurteilen. Dabei nehmen sie Motivation und Selbstkonzept,
aber vor allem Volition und lernbegleitende Emotionen als Lernvorausset-
zung in den Blick (Hasselhorn, 2009), die als Einflussfaktor fur gute Forde-
rung berticksichtig werden muss.

Fazit und Ausblick

Die Analysen geben erste Hinweise darauf, dass Lehrkréfte, die noch nicht
tiefergehend vertraut mit den relevanten Kategorien zur Diagnose und For-
derung von Verstehensgrundlagen sind, in einem ersten Zugriff auf die Be-
urteilung guter Forderung andere Lernvoraussetzungen in den Blick nehmen
als die Verstehensgrundlagen selbst. Vielmehr fokussieren sie auch affektive
Lernvoraussetzungen, die eher Motivation und Selbstkonzept bzw. Volition
und lernbegleitende Emotionen betreffen.

Prediger und Buré (2021) konnten zeigen, dass die Praktiken der Lehrkrafte
in Abhangigkeit von fokussierten Kategorien in unterschiedlicher Form aus-
geflhrt werden. Die Fortentwicklung der Denk- und Wahrnehmungskatego-
rien im Laufe der Fortbildung kann also ggf. zu einer Ausbildung eines ge-
genstandsspezifischeren Kategoriensystems und somit zu einer Veranderung
der Diagnose- und Forderpraktiken der Lehrkrafte fihren (Rosike, 2022).
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