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Diagnostische Kompetenzen von Mathematiklehrkräften – 

Worauf greifen Lehrerinnen und Lehrer bei der Diagnose zu-

rück? 

Im pädagogischen Alltag von Lehrkräften finden diagnostische Tätigkeiten 

in vielfältigen Situationen statt. Wesentliche Bereiche sind das Ermitteln 

von Lernvoraussetzungen, die Überwachung des Lernfortschritts, die Ab-

klärung von Lernschwierigkeiten, die Bewertung von Lernprozessen und 

die Entwicklung des Unterrichts (Hartig, Klieme, & Leutner, 2008; Schra-

der, 2011). Dabei spielen neben dem systematischen Einsatz wissenschaft-

licher diagnostischer Verfahren (formelle Diagnostik) informelle Diagno-

sen eine bedeutende Rolle. Dazu zählen nach Schrader (2011) unsystema-

tisch gewonnene intuitive Urteile, Einschätzungen und Erwartungen, die im 

Rahmen des alltäglichen Handelns pädagogische Entscheidungen beein-

flussen. Von Bedeutung ist es daher, auch für diese Prozesse ein tieferes 

Verständnis zu entwickeln. Ein fundiertes und empirisch überprüftes Mo-

dell diagnostischer Kompetenz fehlt bislang jedoch. Wenig erforscht ist 

bislang auch das Wissen, das diagnostischer Kompetenz zugrunde liegt 

(Schrader, 2011).  

Theoretische Grundlagen 

Eine Diagnosesituation im Unterricht erfordert von der Lehrkraft die Ein-

schätzung des Wissensstandes von Lernenden. Eine solche Situation lässt 

sich mit einer in der Expertiseforschung beschriebenen Konstellation ver-

gleichen: Ein Experte muss das Wissen von Laien einschätzen und seine 

Interaktion auf dieses Urteil abstimmen. Nach Nickerson (1999) entwirft 

der Experte zunächst ein Ausgangsmodell (default model) über das Wissen 

des Anderen. Sein eigenes Wissen dient dabei als Grundlage, wenn keine 

weiteren Informationen über den Anderen (random other) vorliegen. Das 

Ausgangsmodell kann dann durch Berücksichtigung von Informationen 

(z.B. Zugehörigkeit zu einer Gruppe) adaptiert werden. Der Adaptionspro-

zess kann dann durch Gewinnung von Informationen über die konkrete 

Person (specific other) fortgeführt werden. Geht man davon aus, dass eige-

nes Wissen als Basis für ein erstes Modell der Annäherung herangezogen 

wird, so wird die Bedeutung dieses Wissens deutlich. Es stellt sich also die 

Frage, wie sich dieses Wissen konstituiert, das in diagnostischen Situatio-

nen von Lehrkräften benötigt und genutzt wird. Insbesondere könnte im 

schulischen Kontext das Wissen um die Gruppenzugehörigkeit (z.B. zu ei-

ner bestimmten Klassenstufe) eine besondere Rolle spielen. 



Morris, Hiebert und Spitzer (2009) sehen die Fähigkeit der Dekomprimie-

rung von Lernzielen in Teilziele als zentrale Kompetenz von Lehrkräften 

hinsichtlich der Planung und Evaluation von Lernprozessen. Eine solche 

fachliche Analyse ist ohne Kenntnis individueller Schülerlösungen mög-

lich, lässt aber eine Deutung der Teilziele als Subkonzepte von Schülerin-

nen und Schülern zu. Dekomprimierung kann hinsichtlich diagnostischer 

Tätigkeiten nützlich sein, wenn (Sub-)Konzepte in Schülerlösungen wie-

dergefunden werden oder Fehler anhand der Konzepte erklärt werden kön-

nen. Ob auf diese Weise allerdings auch Fehlkonzepte oder Fehlvorstellun-

gen von Schülerinnen und Schülern erkannt werden können, ist fraglich. 

Ein übergreifendes Modell zur Beschreibung von Lehrerwissen nach Ball, 

Lubienski, & Mewborn (2001) geht auf Shulman (1986) zurück: Mehrere 

der dort dargestellten Facetten mathematischen Lehrerwissens sind hin-

sichtlich diagnostischer Tätigkeiten von Bedeutung. Zunächst spielt dabei 

fachliches Wissen eine Rolle. Common content knowledge (CCK) ist not-

wendige Voraussetzung für das Beurteilen der sachlichen Richtigkeit einer 

Schülerlösung. Unter specialized content knowledge (SCK) fallen diagnos-

tische Tätigkeiten, die fachliches Wissen erfordern und spezifisch für den 

Lehrberuf sind wie beispielweise Aufgaben in ihrem Schwierigkeitsgrad zu 

verändern. Gleichzeitig ist damit auch die Fähigkeit verbunden, mathemati-

sche Inhalte fachlich dekomprimieren zu können. Daneben ist aber auch 

Wissen über Schülervorstellungen, -fehler und typische Lösungswege be-

deutsam, was die Facette knowledge of content and students (KCS) als 

fachdidaktische Wissensfacette einschließt. 

 Forschungsfokus 

Im Mathematikunterricht findet man zwei typische diagnostische Situatio-

nen, die beide im Zusammenhang mit Aufgaben stehen: (1) die Einschät-

zung von Aufgaben und (2) die Einschätzung von Aufgabenbearbeitungen. 

In beiden Situationen sollen dabei Prozesse und Ressourcen beleuchtet 

werden. Die Forschungsfragen lauten: 

 Wie kommen Lehrkräfte zu einer Diagnose? Wie gehen sie vor? 

 Welche Ressourcen nutzen sie dabei? Worauf greifen sie zurück? 

Das Ziel der nachfolgend beschriebenen Untersuchung ist neben einem ver-

tieften Verständnis diagnostischer Prozesse die Konkretisierung fachbezo-

gener Facetten diagnostischer Kompetenz. Im Hinblick auf die Aus- und 

Weiterbildung von Lehrkräften ist eine solche Modellierung von großer 

Bedeutung. 



Interviewstudie 

In einer Interviewstudie wurden Lehrkräfte und Experten (Experten verfü-

gen neben Unterrichtserfahrung auch über fachdidaktische Expertise) be-

fragt (n=6). Das Interview war dabei in zwei Phasen gegliedert mit metho-

disch unterschiedlichen Zugängen: (1) Lautes Denken beim Diagnostizie-

ren von (a) Aufgaben und (b) Aufgabenbearbeitungen und (2) Reflexion 

der Diagnose hinsichtlich Prozessen und Ressourcen. Eingesetzt wurden 

Aufgaben aus dem Bereich der Bruchrechnung, ein Bereich, der hinsicht-

lich typischer Fehlermuster und Fehlvorstellungen gut erforscht ist. Alle 

Probanden analysierten zwei Aufgaben und je drei Aufgabenbearbeitungen. 

Ausgewertet werden die Ergebnisse mittels qualitativer Inhaltsanalyse 

(Mayring, 1983). 

Erste Ergebnisse und Ausblick 

Bezüglich der ersten Forschungsfrage nach Diagnoseprozessen lassen sich 

verschiedene Vorgehensweisen unterscheiden. Bei der Diagnose von Auf-

gaben zeigt sich häufig, dass Aufgabenanforderungen und Lösungswege in 

Teilschritte zerlegt werden, bevor potenzielle Hürden benannt werden. Ein 

solches Vorgehen ähnelt dem oben genannten Konzept der Dekomprimie-

rung (Morris et al., 2009). Werden Bearbeitungen von Aufgaben analysiert, 

so zeigt sich, dass im Hinblick auf Fehler von Schülerinnen und Schülern 

Ursachenhypothesen aufgestellt werden, bei denen sich bei den Probanden 

große Unterschiede in ihrer Tragweite zeigen. 

Bezüglich der zweiten Forschungsfrage nach den Ressourcen, die bei der 

Diagnose genutzt werden, lassen sich verschiedene Aspekte identifizieren, 

die an dieser Stelle exemplarisch angeführt werden. In der Tabelle wird der 

Kode benannt, näher beschrieben und in einer Textpassage in den Daten 

verankert. 

Ressource  Definition  Beispiel  

Grund-

vorstellungen  

Es werden bereichsspezifi-

sche Grundvorstellungen ge-

nannt, meist mit Bezug zu 

fachdidaktischer Literatur.  

 „[…] z.B. die Grundvorstellungen 

von Brüchen, die verschiedenen, ein-

fach immer wieder (..) zu nutzen, um 

etwas zu erkennen.“  

Bekannte  

fehlerhafte 

Lösungen 

Es werden bereichsspezifi-

sche Fehler benannt, die aus 

der bisherigen Praxis bekannt 

sind.  

„So war was, was man eigentlich 

auch erwartet, dass das vorkommen 

kann. Also man kennt das dann so mit 

der Zeit.“ 

Multiple Zu-

gangsweisen 

Aufgaben werden hinsichtlich 

verschiedener Lösungswege 

durchdacht.  

„[…] auf verschiedenen Lehrerwe-

gen, ja, um Schüler bei  Problemen 

zu helfen.“  

… … … 



An diesen Beispielen wird bereits deutlich, dass hier auf ganz unterschied-

liche Wissensfacetten zurückgegriffen wird. Beim Rückgriff auf bereichs-

spezifische Grundvorstellungen wird fachdidaktisches Wissen explizit her-

angezogen. Der Rückgriff auf „Bekanntes“ deutet hier den Aspekt der Un-

terrichtserfahrung an. Werden verschiedene Lösungswege einer Aufgabe 

durchdacht, so zeigt sich hier eine Art fachlicher Flexibilität. 

Auf der bisherigen Datenbasis deuten sich vorläufig drei wesentliche Facet-

ten fachbezogener diagnostischer Kompetenz an: fachliches Wissen, fach-

didaktisches Wissen und Erfahrungswissen. Es bleibt noch offen, in wel-

chem Zusammenhang diese Facetten stehen, ob sie sich gegenseitig bedin-

gen oder möglicherweise ersetzen. In den weiteren Analysen sollen Zu-

sammenhänge zwischen Prozessen und Ressourcen beleuchtet werden. 

Wesentlicher Aspekt ist darüber hinaus, Unterschiede bei der Diagnose 

zwischen Lehrkräften und Experten herauszuarbeiten, um so Bedarfe für 

die Lehreraus- und -fortbildung ermitteln zu können. 
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