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Diagnosekompetenz von Mathematiklehrkraften zur
Erfassung und Bewertung mathematischer Basiskompetenzen

Einleitung

Schiiler*innen der Schuleingangsphase bringen heterogene mathematische
Eingangsvoraussetzungen (im Folgenden: mathematische Basiskompeten-
zen) mit, die als Ausgangspunkt fiir weiterfiihrende Lernprozesse anzusehen
sind. Um Schiler*innen in ihren individuellen Entwicklungsprozessen best-
maoglich unterstiitzen zu kdnnen, missen sich Lehrkrafte allerdings zunéchst
einen Uberblick tiber diese mathematische Basiskompetenzen von Schulan-
fanger*innen verschaffen, um fachdidaktisch begriindete Unterstiitzungs-
malinahmen ergreifen zu konnen (Gasteiger & Hagena, 2021). Dafir beno-
tigen Lehrkrafte jedoch ausgebildete Diagnosekompetenz (Benz et al.,
2015).

Mit dem langfristigen Ziel, ein evidenzbasiertes Fortbildungskonzept zum
Aufbau solcher Diagnosekompetenz zur Erfassung mathematischer Basis-
kompetenzen von Schulanfdnger*innen zu konzipieren, auszubringen und
wissenschaftlich zu begleiten, wurden im Rahmen einer qualitativen Vorstu-
die Mathematiklehrkréafte der Primarstufe beztiglich deren Kenntnisstdnde
Uber mathematische Basiskompetenzen, Diagnoseinstrumente sowie Vo-
raussetzungen fir die erfolgreiche Umsetzung von Diagnose in der Schulein-
gangsphase befragt. Ergebnisse dieser Studie werden nachfolgend berichtet.

Frihe mathematische Basiskompetenzen

Empirische Studien belegen, dass die mathematischen Basiskompetenzen
von Schulanfdnger*innen einen entscheidenden Einfluss darauf haben, wie
erfolgreich Schiler*innen den Mathematikunterricht der folgenden Jahre
durchlaufen werden (Krajewski & Schneider, 2006). Zu diesen Kompeten-
zen zéhlen u. a. Kompetenzen zur (1) Mengenerfassung und (2) Anzahlbe-
stimmung sowie zur (3) Zahlzerlegung und zur (4) Bewaéltigung erster Re-
chenanforderungen. Kompetenzen zur Mengenerfassung und Anzahlbestim-
mung beschreiben dabei jene Kompetenzen, die erforderlich sind, um ein
Mengenverstandnis aufbauen und die Anzahl der Elemente einer Menge be-
stimmen zu kénnen. Um ein solches Mengenverstandnis aufbauen zu kon-
nen, missen beispielsweise das Invarianzprinzip und das Prinzip der Klas-
seninklusion oder auch Strategien zum pranumerischen Mengenvergleich
verinnerlicht worden sein. Die Anzahlbestimmung setzt wiederum Z&hlkom-
petenzen oder auch die Kompetenz der (quasi-) simultanen Zahlerfassung
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voraus. Kompetenzen zur Zahlzerlegung sind erforderlich, um spatere Re-
chenanforderungen flexibel bewaltigen zu kénnen. In der Auseinanderset-
zung mit einfachen Rechengeschichten sollten hingegen erste Rechenanfor-
derungen unter Rickgriff auf Material und Zahlstrategien erfolgreich bewal-
tigt werden konnen (Benz et al., 2015; Gasteiger, 2011; Hasemann &
Gasteiger, 2020).

Da das mathematische Lernen lange vor Schulbeginn einsetzt, kommen viele
Schulanféanger*innen schon mit ausgepragten mathematischen Basiskompe-
tenzen in die Schule. Da sich die Schulanfdnger*innen aber in ihren Kompe-
tenzen unterscheiden (Hasemann & Gasteiger, 2020), ist es wichtig, sich als
Mathematiklehrkraft mittels Diagnose einen Uberblick tiber diese mathema-
tischen Basiskompetenzen der Schulanfanger*innen zu verschaffen.

Diagnosekompetenz

Diagnosekompetenz wird als eine Schliisselkompetenz von erfolgreichen
Lehrkréaften angesehen (Moser Opitz & Nihrenborger, 2015). Nach Weinert
(2000, S. 14-15) wird mit dem Begriff der Diagnosekompetenz dabei ein
»,Bundel von F&higkeiten“ beschrieben, ,,um den Kenntnisstand, die Lern-
fortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schiler (...) fortlau-
fend beurteilen zu kdnnen*. So verstandene Diagnosekompetenz setzt nach
Helmke (2009) Kenntnis von Grundlagen, Kenntnis von Diagnoseinstru-
menten sowie Urteilsgenauigkeit voraus. Wéhrend sich nach Helmke (2009)
die Kenntnis von Grundlagen dabei auf allgemeines, fachunspezifisches
Wissen Uber Diagnoseprozesse bezieht, fasst Kretschmann (2006) diese
Kenntnis breiter und bezieht hier das VVorhandensein (fachspezifischen) Wis-
sens Uber die im Fokus stehenden Konzepte sowie tber die zu erwartenden
Entwicklungsverldaufe mit ein. Als weiteren Aspekt von Diagnosekompetenz
erachtet Kretschmann (2006) aulRerdem die Notwendigkeit von Handlungs-
spielrdumen und Organisationsstrukturen, ,,um das, was man als richtig und
wichtig erkannt hat, auch nachhaltig umzusetzen®.

Mit Blick auf den Aufbau von Diagnosekompetenz zur Erfassung mathema-
tischer Basiskompetenzen kann — in Anlehnung an Helmke (2009) und Kre-
tschmann (2006) — die Kenntnis von Grundlagen mit Wissen tiber mathema-
tische Basiskompetenzen und deren Bedeutung gleichgesetzt werden, wah-
rend die Kenntnis von Diagnoseinstrumenten als Wissen (ber standardisierte
Testinstrumente und Uber informelle Diagnosemdglichkeiten zu verstehen
ist. Mit Urteilsgenauigkeit wird die Fahigkeit der Lehrkrafte beschrieben,
mathematische Basiskompetenzen von Schulanfanger*innen einschatzen zu
konnen — auf diese wird nachfolgend jedoch nicht weiter eingegangen.
»,Handlungsspielrdume und geeignete Organisationsstrukturen* sind solche,
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die die Diagnose mathematischer Basiskompetenzen in der Schuleingangs-
phase begiinstigen, aber z. T. auch nur begrenzt von den Lehrkraften beein-
flusst werden konnen.

Forschungsfragen

Mit Blick auf die Bedeutung mathematischer Basiskompetenzen fur erfolg-
reiches (Weiter-)Lernen im Mathematikunterricht einerseits und die Not-
wendigkeit der Diagnose mathematischer Basiskompetenzen bei Schulan-
fanger*innen durch Lehrkréfte andererseits ergeben sich ausgehend von dem
Konstrukt der Diagnosekompetenz folgende Forschungsfragen:

e 1. Forschungsfrage — Kenntnis von Grundlagen: Welche mathematischen
Basiskompetenzen konnen Mathematiklehrkréfte der Schuleingangsphase
auf explizite Nachfrage benennen bzw. beschreiben und welche dieser
Kompetenzen erachten Lehrkréfte als wichtig?

e 2. Forschungsfrage — Kenntnis von Diagnoseinstrumenten: Welche Diag-
noseinstrumente kennen Mathematiklehrkrafte der Schuleingangsphase
und welche dieser setzen sie auch selbst im Unterricht ein?

¢ 3. Forschungsfrage — Handlungsspielrdume und Organisationsstrukturen:
Welche (systemischen) Voraussetzungen erachten Mathematiklehrkrafte
der Schuleingangsphase als wichtig, um mathematische Basiskompeten-
zen erfolgreich diagnostizieren zu kdnnen?

Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde im Frihjahr 2021 in Nieder-
sachen eine qualitative Interviewstudie mit zwoIlf Mathematiklehrkréften
(w = 8; m = 4) der Primarstufe durchgefiihrt, die zum Zeitpunkt der Befra-
gung zwischen 33 und 66 Jahren alt waren. Die befragten Lehrkrafte hatten
in der Vergangenheit mindestens einmal eine erste Klasse in Mathematik un-
terrichtet. Anhand eines halbstandardisierten Interviewleitfadens wurden die
Lehrkrafte zu den drei verschiedenen Themenbldcken (Kenntnis von Grund-
lagen, Kenntnis von Diagnoseinstrumenten und Handlungsspielrdume und
Organisationsstrukturen) befragt. Die Interviews wurden transkribiert und
mithilfe von MAXQDA im Sinne der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet. Bei der Zusammenschau codierter Textpassagen
wurde sowohl deduktiv als auch induktiv vorgegangen.

Erste Ergebnisse und Ausblick

1. Forschungsfrage — Kenntnis von Grundlagen. Die befragten Lehrkréfte
kdnnen grundsatzlich mathematische Basiskompetenzen benennen und/ oder
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beschreiben und erachten diese prinzipiell als wichtig. Die konkreten Aus-
fihrungen bleiben jedoch auf einer eher oberflachlichen Ebene bzw. sind
stark beispielgebunden.

2. Forschungsfrage — Kenntnis von Diagnoseinstrumenten. Die befragten
Lehrkrafte geben an, standardisierte Testinstrumente zu kennen, benennen
diese jedoch nicht explizit. Zudem scheinen standardisierte Testinstrumente
bei den befragten Lehrkréften eher negativ konnotiert zu sein. Informelle Di-
agnosemaoglichkeiten, wie Beobachtungen im Unterricht, werden hingegen
gekannt und auch selbst im Unterricht eingesetzt.

3. Forschungsfrage — Handlungsspielraume und Organisationsstrukturen.
Laut Wahrnehmung der befragten Lehrkrafte wird fur die Diagnose mathe-
matischer Basiskompetenzen in der Schuleingangsphase neben geeignetem
Material insbesondere ,,Zeit" als weitere Ressource bengtigt.

Die im Zuge der qualitativen VVorstudie generierten und hier berichteten Er-
gebnisse sollen im Sinne des Prinzips ,,Lernen von der Praxis“ genutzt wer-
den, um ein Fortbildungskonzept zu konzipieren, mit dem der Aufbau der
Diagnosekompetenz von Mathematiklehrkréaften zur Erfassung mathemati-
scher Basiskompetenzen gezielt unterstiitzt werden kann.
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