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Diagnose- und Férderkompetenzen zuktnftiger Lehrkrafte
der Naturwissenschaften und Mathematik

In der aktuellen Bildungsdebatte wird immer mehr gefordert, dass sich die
Bildungsqualitat von (Fach-)Unterricht (weiter) verbessern muss. Dabei
spielen die Kompetenzen von Lehrkraften, vor allem deren Diagnose- und
Forderkompetenzen, eine wesentliche Rolle. Die Ausbildung an der Hoch-
schule zeigt jedoch, dass es gegenwartig kaum eine koordinierte und sys-
tematische FOrderung des Aufbaus dieser Kompetenzen gibt. Terhart be-
schreibt dies folgendermaBen: ,,Die Fachstudien, die fachdidaktischen Stu-
dien, die erziehungs-wissenschaftlichen Studien sowie die schulpraktischen
Studien (Praktika) stehen unverbunden nebeneinander. Die Lehrangebote
sind facherlibergreifend, z.T. sogar fachintern nicht koordiniert, statt der
Einheit eines Studienganges existiert ein weithin unkoordinierter liicken-
hafter Flickenteppich.* (Terhart, 2000, S. 27)

Das Projekt ,,Professionsorientierte Lehrerbildung®, welches vom BMBF
gefordert wird (LPH08007), beschaftigt sich mit diesem ,,liickenhaften Fli-
ckenteppich®.

Die drei tGbergeordneten Projektziele sind dabei:

(I) Aufbau von fachspezifischer Diagnosekompetenz im Rahmen der ers-
ten Ausbildungsphase durch horizontal und vertikal vernetzte Ange-
bote in der Lehrerbildung in Kooperation von Mathematikdidaktik,
naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken und der Padagogischen Psy-
chologie.

(1) Erkenntnisse Uber die Wirkung des vernetzten Lehrangebotes Uber
formative und summative Evaluationen (Diagnose) gewinnen und
damit auch

(111) Einen Beitrag zur Grundlagenforschung liefern (bzgl. Kompetenzent-
wicklung von angehenden Lehrkraften).

Der Fokus des Projektes wird dabei auf Studierende des Gymnasialberei-
ches (Gy), des Haupt- und Realschulbereiches (HR) sowie des Forder-
schulbereiches (LS) gerichtet, welche zwei Facher aus den Naturwissen-
schaften bzw. eine Kombination von Mathematik und einem naturwissen-
schaftlichen Fach gewahlt und im Wintersemester 08/09 bzw. im Winter-
semester 09/10 ihr Studium begonnen haben.

Die Diagnosekompetenz wird innerhalb des Projekts auf zwei unterschied-
lichen Ebenen modelliert. Eine Eben stellt der Fachunterricht dar, da die



angehenden Lehrkrafte lernen missen, die Kompetenzen von Schiilern zu
diagnostizieren und Lern-/Forderangebote angemessen anzulegen. Die
zweite Ebene ist die Hochschulausbildung, wo die Kompetenzen der Stu-
dierenden diagnostiziert werden missen, um so die Lernangebote gemaR
der Verlaufe der Kompetenzentwicklung anzulegen.

Fur die Etablierung als auch fir die Evaluation angestrebter Kompetenzen
wurde ein Kompetenzmodell entwickelt, das sich an die von Shulman (u.a.
1987) getroffene Unterscheidung von Fachwissen (Content Knowledge,
CK), Fachdidaktischem Wissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK)
und P&dagogischem Wissen (Pedagogical Knowledge, PK) anlehnt (Abb.
1). Hierbei wird allerdings der Begriff , knowledge* weiter gefasst und im
Sinne von Kompetenzen interpretiert. Ergdnzend werden die in der Litera-
tur oft genannten Einflussfaktoren auf den Kompetenzaufbau modelliert
(vgl. auch Baumert & Kunter, 2006).

Facetten fachbezogener Diagnosekompetenz

(7) Verfahren der (12) Verfahren der
fachspezifischen Diagnostik 5 Diagnostik
£
(&)
&0
@ =
@ = o @
@ @ @ o i
= N @ 2 w =
= o H 5 - © S
g)c = 5 @ [t g =
g2 Eo £ e = 5 S c
= C @ O — [t [l = @ = @
© - o o @ @ = =4 =
T o = T o o« =) =] < 5| o € c
= = £ © £ =2 = = = — 0 c c =
L} QS = [ Q o 3 = = = o w
o« B NHo| o= D5 (=] N oo |2 o Com =i
= 2 Es 0l D =6 = 2 c = w3 z| @& S o
® Es NB ol 9o N 5 N5 | 5 v @950l =5 D N
- ] wmCc| p< T c ra @ =hc|lgc & 2o o g
c = o222 2g @ 0 oD =] =225 83| 58 2 a
= = c @zl g o = 2 crpaols2< = e
[=} [5} o5 = (5} O g o £ =] os PIES2S = F =]
] o T = op| ® 2 T o 5 o C T N o =
L L e o w w3 [ ¥ = ¥ Ec|l=~5 E| —E —_
—_ —_ =55 ﬁg —© — 5 - ﬁaaogc =5 [
— o L3 =5 L= L4 “.m L3 3|s5w| =a —m
Content . ;
Knowledge Pedagogical Content Knowledge Pedagogical Knowledge

Einflussfaktoren

Uberzeugungen  Motivation/ Emotion Selbstregulative Fahigkeiten  kognitive Fahigkeiten

Abb. 1: Kompetenzmodell diagnostischer Kompetenz

In allen Teilbereichen (CK, PCK, PK) werden die fir die Studierenden an-
gestrebten Kompetenzen als Standards formuliert. Beispiele hierflr sind:

Tabelle 1: Beispiele fir Standards fiir diagnostischer Kompetenz

(1) Fachinhalte (3) Fachspezifische kognitive Lernvo-
raussetzungen und Lernergebnisse

Die Studierenden... Die Studierenden...
(1b) erlautern wesentliche fach-  (3b) kénnen Aufgabeninhalte, -typen
bezogenen Kompetenzen sowie Kontexte hinsichtlich ihres
und Theorien an fiir Schule Schwierigkeitsgrades fiir Schiiler

typischen Beispielen. einschatzen.



Um die jeweils vorliegenden Kompetenzen der Studierenden und deren
Entwicklung theoriebasiert zu erfassen, werden, abgestimmt auf das Mo-
dell, verschiedene Erhebungsinstrumente eingesetzt. Die folgende Abbil-
dung 2 zeigt den Arbeitsplan und die darin verorteten Evaluationen:

* Entwicklung Modell + Anpassung und Erweiterung des Curriculums
Diagnosekompetenz « Durchfiihrung summativer und formativer Evaluationen:
- Entwpklung Currlgulum Befragungen, Videoaufzeichnungen, Lerntageblcher, Interviews
= Adaption und Pilotierung - Datenauswertung
von Instrumenten
10/2008 10/2009 10/2010 10/2011-09/2012

v

Kohorte 1: Studierende HR und Gy mit Facherkombination aus math-nawi Bereich g ——————
Studierende LS mit einem Fach aus math-nawi Bereich zTReferendanat

Kohorte 2. Studierende HR und Gy mit Facherkombination aus math-nawi-Bereich
Studierende LS mit einem Fach aus math-nawi Bereich

Fachwissen Bio, Mathe & Physik Fachkompetenzen, Diagnostische Kompetenzen, Einstellungen

Eingangserhebung: biographische Bio, Mathe, Physik & Pad. Psychologie (je Fach ca. einmal pro Jahr)

Daten, Binsteliungen, Vorerfahrungen Aufbau Diagnostischer Kompetenzen (N = 30 je Kohorte)

Bio, Mathe, Physik & Schulpraktika in ausgewahlten Sequenzen

Abb. 2: Arbeitsprogramm

Um die Wirksamkeit der Ausbildung zu evaluieren, wurden in den beteilig-
ten Fachern unterschiedliche Schwerpunkte bei den summativen und for-
mativen Evaluationen gelegt. Die summativen Erhebungen werden ein- bis
zweimal im Jahr pro Fach durchgefihrt und dabei die Fachkompetenz, die
diagnostische Kompetenz sowie die Einstellungen der Studierenden erho-
ben (mit fortschreitend etwas unterschiedlichem Schwerpunkt). Bei den
formativen Evaluationen sollen ca. 30 Studierende pro Kohorte wéhrend
ihres Studiums begleitet werden, um detaillierter mit speziellen Aufgaben,
Videobeobachtungen und Lerntageblchern die Entwicklung ihrer Diagno-
se- und Forderkompetenzen zu dokumentieren.

Die Mathematikdidaktik beschéaftigt sich dabei schwerpunktmaRig mit den
Fachinhalten und zugehdrigen Diagnosen. Als erstes pilotiertes Instrument
wurde ein ,,Mathematiktest” eingesetzt, der sich aus zwei Teilen, einem
fachlichen und einem didaktischen Teil, zusammensetzt. Der fachliche Teil
wurde aus TIMSS 11 und Il Aufgaben zu den Themengebieten Algebra
und Geometrie zusammengestellt (Baumert, 1996, 1999). Diese Aufgaben
sollte von den Studierenden zunéchst fachlich gelést werden. Im Anschluss
an die jeweilige fachliche Aufgabe, mussten sich die Studierenden in einem
didaktischen Teil mit Schilerproblemen und Ldsungswahrscheinlichkeiten
beschéftigen. Aufgaben in diesem Teil lauteten unter anderem: ,,Stellen Sie
sich vor, 15jahrige Schilerinnen und Schiler wiirden diese Aufgabe bear-



beiten. Welche Ldsungswahrscheinlichkeit wirde sich ungeféhr ergeben?
Begriinden Sie kurz lhre Einschdtzung.* oder ,,Welche Probleme konnten
Schilerinnen und Schiler in der Oberstufe beim Bearbeiten dieser Aufgabe
haben? Durch diesen Test sollte zunéchst ein Uberblick tber die fachli-
chen und didaktischen Kenntnisse der Studierenden zu Beginn ihres Studi-
ums geschaffen werden. Der Test wurde an insgesamt 84 Studierenden des
2. und 4. Fachsemesters (Uberwiegend Kohorte 1) pilotiert. Aus den Ergeb-
nissen lasst sich folgendes schliel3en:

(1) Die Studierenden zeigen zu Beginn ihres Studiums stellenweise fach-
liche Probleme im Bereich Algebra und Geometrie.

(2) Im didaktischen Bereich zeigen sich deutliche Schwierigkeiten, eine
fachbezogene Diagnose zu stellen (weniger als 30% angemessene
Antworten).

(3) Zwischen den Lehrdmtern gibt es zu Beginn des Studiums keine er-
heblichen Unterschiede im Bereich CK und PCK.

Aufgrund dieser ersten Befunde stellen sich folgende weiterfiihrende Fra-
gen:

(1) Werden die Kompetenzen der eher leistungsschwachen Studierenden
(merklich) besser in Bezug auf schulspezifische Aufgaben?

(2) Wird diagnostische Kompetenz aufgebaut? Wird der Aufbau dieser
Kompetenz durch ein hohes / niedriges Fachwissen beeinflusst?

(3) Gibt es Unterschiede zwischen HR-, Gy- und LS-Studierenden in der
Entwicklung von Fachwissen und diagnostischer Kompetenz?

Zu diesen Fragen sollen im Verlauf des ndchsten Jahres erste Befunde in
beiden Kohorten dokumentiert werden.

Am Projekt beteiligt sind: C. von Aufschnaiter (Physikdidaktik), J. Mayer & G.
Dibbelde (Biologiedidaktik), R. Straller (Mathematikdidaktik), M. Ennemoser, J.
Stiensmeier-Pelster & A. Wolgast (Padagogische Psychologie).
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