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Zusammenfassung

Fir den inklusiven Unterricht ist es von grolRer Bedeutung, dass Lehrkrafte individuelle
Potenziale und Fahigkeiten aller Schiler*innen erkennen, fordern und (weiter)entwickeln.
Bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung kénnen Lehrveranstaltungen so gestaltet
werden, dass grundlegende und handlungsnahe Kompetenzen zu Diagnose und Forderung
erworben und gleichzeitig eigene Professionalisierungsprozesse reflektiert werden kénnen. Der
Beitrag stellt die Konzeption von Lehrveranstaltungen vor, die die (reflexive) Vermittlung fach-
und fachdidaktischer sowie padagogischer Wissensbereiche und reflektierter Praxiserfah-
rungen in der Diagnose und Férderung von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten zum Ziel
haben. Die Begleitforschung der Lehrveranstaltungen fokussiert tiber einen Fragebogen mit
offenen und geschlossenen Items die retrospektive Selbsteinschatzung des eigenen Kom-
petenzzuwachses der Studierenden. Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Auswertung zeigen, dass in den fachbezogenen Lehrveranstaltungen der Kompetenzzuwachs
facettenreich wahrgenommen wird und dies sowohl im Bereich des Wissens als auch des
Handlungspotenzials. Zudem zeigen die Ergebnisse, dass mit Varianten solcher Veranstal-
tungskonzepte, die vergleichbare zentrale Gestaltungselemente aufweisen, ahnliche Ziele
erreicht werden kdnnen.
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Title
Diagnosis-oriented support in inclusive mathematics on the primary level — professionalization
through reflective practice in teacher education

Abstract

For teaching in inclusive settings, teachers have to identify, support, and develop the individual
potentials and abilities of all pupils. Even in the first phase of teacher education, courses can be
designed in that way, that basic and action related competencies with respect to diagnosis and
support can be acquired, and at the same time own professionalization processes can be
reflected. The paper presents the central ideas of teacher education courses that aim at
(reflective) education of content knowledge, pedagogical content knowledge, and pedagogical
knowledge as well as reflective practical experiences with respect to diagnosis and support for
pupils with specific difficulties. For the accompanying research of the courses a questionnaire
with open and closed items was used, focusing on the retrospective self-assessment of student
teachers’ own competence development. The results of the qualitative and quantitative analysis
show that the reported increase of competencies in the subject specific courses is perceived
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multifaceted, and this is true for the field of knowledge as well as for the potential for action.
Moreover, the results show that variations of course conceptions with similar central design
elements might reach comparable objectives.
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1. Einleitung

Fur die inklusionsbezogene Gestaltung von Unterricht sind vielfaltige Kompetenzen erforderlich,
die Lehramtsstudierende im Hinblick auf ihr zukiinftiges Berufsfeld erwerben missen (vgl. z. B.
Scherer, 2022). Unter anderem sind Lehrkréfte gefordert, den individuellen Lernstand der
Schiler*innen zu ermitteln und mit ihnen zu besprechen, néchste Schritte festzulegen und
passende Lernangebote zu machen sowie den Lernprozess zu beobachten (vgl. Kultusminister-
konferenz, 2015). Angehende Lehrkréfte sind fir diese diagnosegeleitete Forderung zu
qualifizieren und die ,Befahigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt insbesondere
mit Blick auf ein inklusives Schulsystem®ist curricular zu verankern (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung, 2020, 82, Abs.2). Diese Grundqualifizierung soll es zukinftigen Lehrkraften
ermdglichen, das Lernen von Lernenden mit unterschiedlichen Potenzialen, Zugangsweisen
und Lebenslagen professionell zu gestalten. Bereits in der Umstellung des Lehramtsstudiums
auf die BA-/MA-Struktur wurde der Bereich der Diagnose und Férderung als verpflichtendes
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Element festgehalten, und auch in den erweiterten KMK-Standards fir die Lehrerbildung
(Kultusministerkonferenz, 2019) ist die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften als Standard
formuliert und operationalisiert. Dies gilt es in Bezug zur Mathematikdidaktik auszugestalten, da
zwar im inklusiven Kontext der ganzheitliche Blick auf das Kind, seine Personlichkeits- und
Lernentwicklung eine zentrale Alltagsanforderung darstellt, die prazise Erfassung des Lern-
stands jedoch stets mit Blick auf die spezifischen fachlichen Gegenstéande ausgestaltet werden
muss. [1]

Fur das Lehramtsstudium ergibt sich damit die Aufgabe, Studierenden Angebote zu machen,
entsprechende Kompetenzen zu erwerben, damit sie auf der Basis einer Grundqualifizierung
angemessen vorbereitet in den lebenslangen Prozess der Professionalisierung starten konnen,
der von einer stetigen Weiterentwicklung z. B. auf der Basis von Reflexion, der Auseinander-
setzung mit Krisen oder des gezielten Wissensausbaus durch Fortbildung geprégt ist (vgl. z. B.
Terhart, 2000). [2]

In diesem Beitrag werden Mdoglichkeiten aufgezeigt, wie mathematikdidaktische Lehrveran-
staltungen in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung so gestaltet werden kénnen, dass
einerseits grundlegende diagnostische Kompetenzen bezogen auf das Fach Mathematik
aufgebaut werden, die Studierenden anderseits durch die Konzeption der Veranstaltungen
einen Professionalisierungsprozess durchlaufen und reflektieren, der bezogen auf das lebens-
lange Lernen als prototypisch betrachtet werden kann. Empirisch wird dies mit Hilfe der
individuellen Selbsteinschatzung des Kompetenzerwerbs der Studierenden betrachtet. [3]

2. Diagnose und Forderung im inklusiven Mathematikunterricht

Soll der Heterogenitat in einem inklusiven Fachunterricht Rechnung getragen werden, sind eine
geeignete, mathematikdidaktisch fundierte Diagnostik und diagnosebasierte Férderung von
zentraler Bedeutung (vgl. Schéafer & Rittmeyer, 2015), um die Kompetenzen und Schwierig-
keiten zu erfassen und den Unterricht lernférderlich fir alle Kinder zu gestalten. Dabei existiert
eine Bandbreite an Verfahren und Diagnosemdglichkeiten, die es fir den jeweiligen Anlass
auszuwahlen gilt. Das Spektrum an diagnostischen Methoden (vgl. Rottmann, Wellensiek &
Liken, 2018; Schiefele, Streit & Sturm, 2019) bewegt sich dabei zwischen Polen: z. B.
standardisiert versus nicht standardisiert, prozess- versus produktorientiert, kompetenz- versus
defizitorientiert (vgl. auch Scherer, 2020). Fiur zukinftige Lehrkréafte ist die Kenntnis verschie-
dener Methoden wichtig, um sowohl standardisierte Instrumente kompetent anwenden zu
koénnen als auch individualisiert und unterrichtsnah zu diagnostizieren. Im Gegensatz zu einer
traditionellen Diagnostik mit dem Ziel der Selektionsfunktion steht im Zentrum unterrichtsnaher
Diagnosemethoden eine lernprozessbegleitende ganzheitliche kompetenzorientierte Betrach-
tung der Entwicklungsstande und -potenziale von Lernenden (vgl. Moser Opitz & Niihrenbdrger,
2015; Selter, 2017). [4]

Eine Diagnose beschreibt dabei einen Ist-Zustand und stellt die Basis fiir eine Forderung dar,
die allerdings nicht direkt aus der Diagnose abgeleitet werden kann. Férderung sowie der
Unterricht insgesamt verfolgt jedoch immer ein Ziel, d. h. einen Soll-Zustand (vgl. Moser Opitz,
2010; Wember, 1998), welcher zunéchst auf der Grundlage fachdidaktischen Wissens Uber
zentrale oder nachste Ziele und eine sinnvolle Abfolge der Inhalte aufgestellt werden muss. Pott
(2019) spricht hier von der Notwendigkeit einer diagnostischen Deutung, zu der die Kompeten-
zen bendtigt werden, ,um aus erhobenen Diagnoseergebnissen angemessene und wirksame
weiterfihrende MaRnahmen zu entwickeln, unabhéngig davon, ob es sich dabei um tiefer-
greifende Diagnosen oder aber Férderansatze handelt® (Pott, 2019, S. 103). Konkret bedeutet
dies, dass etwa bei der Beobachtung von zahlendem Rechnen beachtet werden muss, ob dies
von einem Kind im Kindergartenalter gezeigt wird oder einem Grundschulkind im dritten
Schuljahr. Um fur Lernende im dritten Schuljahr eine Férderung zur Ablésung vom zahlenden
Rechnen zu planen, missen Lehrkréfte z. B. fachdidaktisches Wissen dartiber haben, welche
Alternativen es zum z&hlenden Rechnen gibt, welche Bedeutung Zahl- und Operations-
vorstellungen einnehmen und welche Arbeits- und Anschauungsmittel genutzt werden kénnen
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(Hasel-Weide, Nuhrenborger, Moser Opitz & Wittich, 2019). Dabei konnen sich weitere
diagnostische Fragen z. B. zur Zahlvorstellung, zur Mengenerfassung oder zum Operationsver-
standnis des Forderkinds ergeben. Fir mathematikdidaktische Lehrveranstaltungen bedeutet
dies, dass auf der Basis der Diagnose die Planung und Durchfiihrung von Férderung als damit
verknupft betrachtet wird (vgl. Geisen, 2021, S. 69f.; Hoth, D6hrmann et al., 2016, S. 43). Lern-
prozessbegleitend flieBen stets weitere Erkenntnisse in Forderprozesse ein. Diesbezigliche
Interaktionen oder Handlungen entwickeln sich daher dynamisch aufgrund der diagnostischen
Schlussfolgerungen. [5]

Lehrkrafte missen also in der Lage sein, sowohl bei der Durchfihrung als auch bei der Aus-
wertung und den Folgerungen fir die Férderung kompetent zu agieren, und insbesondere sind
fachliche und fachdidaktische Kompetenzen erforderlich, um Diagnosen durchzufiihren, zu
interpretieren und zu reflektieren sowie generell Lernprozesse im Fachunterricht angemessen
zu initiieren, zu begleiten und diagnosegeleitet zu evaluieren. Zentral sind dabei Kenntnisse
Uber mathematische Vorstellungen, Vorgehensweisen und Entwicklungen von Lernenden
sowie Uber typische Hirden, die dabei Uberwunden werden muissen (vgl. Hasel-Weide &
Prediger, 2017). [6]

3. Professionalisierung fir diagnosegeleitete Férderung im Fach Mathematik

3.1. Modell der Professionalisierung

Die Entwicklung von Expertise fur (inklusiven) Mathematikunterricht bedarf des Aufbaus und
der (reflexiven) Vermittlung zwischen unterschiedlichen Wissensvorraten wie padagogischem,
fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen und reflektierter Praxiserfahrung. Fur die
Professionalisierung sind die unterschiedlichen Wissensformen in Verflechtung mit Erfahrungs-
wissen aufzubauen und reflexiv miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. Baumert & Kunter,
2006; Terhart, 2011). Reis und Seitz (2019) beschreiben auf der Grundlage der Modelle von
Baumert und Kunter (2006) sowie von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011)
ein Modell zum Erwerb ,reflexiven Theorie- und Handlungswissens im Verbund mit einem
forschenden Habitus“ (Reis & Seitz, 2019), das bspw. an der Universitat Paderborn das Geriist
fur eine inklusionsbezogene Qualifizierung bildet (vgl. Abb. 1). [7]

Wissen
fach- fach-
~ _ padag.- Organi Bera-
wissen: didak: st tung

schaftich  tisch  PSYeM- \
Handlungspotenziale Handlungsplanung Handeln
- . —_— und in der
Fahigkeiten Fertigkeiten / Handlungsbereitschaft Situation
. . "co\hst GJ‘\RA')"(‘.‘*‘J“
Wertorientierung (Forschendel Sales
il V-

Motivationale Orientierung und Selbstregulation

Abbildung 1: Verknipfungsmodell der Professionalisierung inklusionsbezogenen Handelns von
Lehrpersonen (Reis & Seitz, 2019, o. S. in Anlehnung an Baumert & Kunter, 2006 sowie Frohlich-
Gildhoff et al., 2011; vgl. auch Filipiak, 2020)

Der Bereich Wissen wird in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) unterteilt in Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und
Beratungswissen. In Anlehnung an das Modell von Fréhlich-Gildhoff et al. (2011) wird im
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Bereich der Disposition neben dem Wissen die Wertorientierung und das Handlungspotenzial
herausgestellt, worunter prozedural-methodisches Wissen (z. B. bezogen auf didaktisches
Vorgehen, Diagnostik) und soziale Fahigkeiten (z. B. Perspektivilbernahme und Empathie-
fahigkeit) fallen (vgl. Frohlich-Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch & Rauh, 2014, S. 10). Das
wechselseitige Zusammenspiel der Facetten der Disposition wirkt sich auf die Handlungs-
planung und -bereitschaft aus, die den Ubergang zur konkreten Handlung in der jeweiligen
Situation, also der Performanz, darstellt. Die (forschende) Selbstreflexion verbindet beide
Ebenen miteinander und macht zugleich deutlich, dass Uber die reflektierte Erfahrung die
Expertise der Lehrkréfte ausgebaut wird. Sie ist von zentraler Bedeutung, da an dieser Stelle
das Nachdenken Uber die Wirkung des eigenen Handelns im Kontext der Lehr-/Lernkultur des
Unterrichts in der Institution Schule zu einem Antrieb fir die eigene (Weiter)Entwicklung werden
kann. Deshalb ist bereits die Universitat aufgefordert, Studierende z. B. im Rahmen des
forschenden Lernens in diesen Prozess einzufiihren und so einen Zugang zum eigenen
professionellen Handeln zu ermdglichen (Hasel-Weide, Seitz, Wallner, Wilke & Heckmann,
2021; Reis & Seitz, 2019). [8]

Eine Erlauterung und Diskussion des Modells hinsichtlich der inklusiven Hochschullehre findet
sich bei Filipiak (2020), eine fachbezogene Konkretisierung des Modells bezlglich Diagnose
und Foérderung (im inklusiven Mathematikunterricht) existiert bislang nicht. Auch andere
Professionalisierungsmodelle liefern keine einheitlichen Modelle, vielmehr wird die diagnos-
tische Kompetenz i. d. R. mit Bezug auf das Modell von Baumert und Kunter (2006) in einigen
Modellierungen als ein eigenstandiger Wissensbereich aufgefasst, wahrend andere es als
Facette mehrerer Wissensbereiche verstehen (vgl. zusammenfassend Geisen, 2021, S. 63;
auch Leuders, Dorfler, Leuders & Phillip, 2018; Rottmann et al., 2018) und ihren Studien zu
Grunde legen. [9]

3.2. Forschungsstand

Aktuelle Arbeiten der Mathematikdidaktik (bspw. Geisen, 2021; Heinrichs, 2015; Hoth, 2016;
Philipp, 2018; Pott, 2019; Reinhold, 2018) beschreiben und erforschen diagnostische
Kompetenzen von (zukinftigen) Lehrkraften national vielfach in Anlehnung an die
Kompetenzmodellierung von Baumert und Kunter (2006). Mit Bezug auf dieses Modell wird
diagnostische Kompetenz als eine inhaltliche Spezifizierung des umfassenderen Kompetenz-
begriffs gefasst und beinhaltet somit alle kognitiven und affektiv-motivationalen Fahigkeiten zur
Wahrnehmung und Interpretation relevanter inhaltlicher Aspekte sowie daraus entwickelte
Schlussfolgerungen (vgl. Hoth, Déhrmann et al., 2016, S. 43). Hier kommt padagogisch-
psychologisches Wissen in Verbindung mit fachlichem und fachdidaktischem Wissen in Bezug
zu den Spezifika bestimmter Inhaltsbereiche zur Anwendung, was als diagnostische Kompetenz
konzeptualisiert wird (vgl. Moser Opitz, 2006). Beide Bereiche werden dabei von individuellen
Uberzeugungen beeinflusst, bspw. zur Struktur der Mathematik, zum Erwerb mathematischen
Wissens sowie zu facheriibergreifenden personen- und kontextbezogenen Aspekten (vgl.
Geisen, 2021, S. 72f)). [10]

Studienergebnisse zu Diagnosekompetenzen von Lehrkréaften verdeutlichen, dass Lehrkrafte
mathematische, mathematikdidaktische und padagogische Wissensgrundlagen nutzen und
dies Einfluss auf deren eingenommene Perspektive in der Wahrnehmung, Interpretation und
Gestaltung von Unterricht hat (vgl. Hoth, 2016, S. 313ff.; Philipp, 2018). Auch die Kenntnis von
Diagnosemethoden ist fiir diagnostische Kompetenzen von Bedeutung (vgl. Philipp, 2018, S.
125). Die TEDSFU-Studie zeigt zudem, dass Diagnosen von Lehrkraften gemaf der eigenen
inhaltspezifischen oder allgemeinpadagogischen Expertise eher fachlich-bewertend oder
schulerorientiert-handlungsbezogen ausfallen kénnen (vgl. Hoth, D6hrmann et al., 2016).
Dennoch scheint es ein Zusammenspiel verschiedener Kompetenzen zu geben, denn es wird
vermutet, dass Lehrkrafte versuchen, ihr fehlendes fachliches bzw. fachdidaktisches Wissen
moglicherweise durch ihr fachunabhangiges padagogisches Wissen oder ihre Berufs- bzw.
Unterrichtserfahrung teilweise zu kompensieren (vgl. Geisen, 2021, S. 279). Diagnostische
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Kompetenzen und solche zur Forderung missen dartiber hinaus in keinem direkten Zusammen-
hang stehen. So konnte bspw. Schulz (2014, S. 406f.) zeigen, dass es keinen zwingenden
Zusammenhang zwischen der identifizierten Diagnosekompetenz von Lehrkraften beim
Erkennen von Schwierigkeiten und deren Kompetenzen zur Planung inhaltlich angemessener
FordermalBnahmen gibt. [11]

3.3. Kompetenzerwerb in universitaren Lehrveranstaltungen

Neben der Erhebung diagnostischer Kompetenzen bei Lehrkraften wird als bedeutsam erachtet,
wie der Erwerb bzw. die Entwicklung innerhalb universitarer Lehrveranstaltungen angeregt
werden kann (vgl. Philipp, 2018, S. 125). Heinrichs (2015) konnte fir die untere Sekundarstufe
zeigen, dass diagnostische Kompetenzen zukinftiger Lehrkréafte wahrend der universitaren
Lehrer*innenbildung gefordert werden kénnen und dass hierzu praktische Erfahrungen hilfreich
sind. Auch Pott (2019) untersuchte in einer explorativen Studie diagnostische Deutungen von
Lehramtsstudierenden. Fokussiert wurde dabei insbesondere die Verbindung von Diagnose-
ergebnissen und deren Deutung mit der Entwicklung darauf aufbauender FérdermaRnahmen.
Die Ergebnisse zeigen einen deutlichen Mehrwert durch die Kopplung von Theorie und Praxis
in der Lehrer*innenbildung fir den Kompetenzerwerb im Bereich der diagnostischen Deutung.
[12]

In Bezug auf die Lehrer*innenbildung verweisen die Studien insgesamt auf die Sensibilisierung
fur die Wichtigkeit fachdidaktischer Theorien und mathematikdidaktischen Wissens sowie auf
die Reflexion der Angemessenheit der Diagnosemethode, das Verstandnis von Diagnose als
mehrdeutigen Prozess und den kritischen Umgang mit eigenen Urteilen. In den Blick genommen
werden sollte dariiber hinaus auch die Beachtung sozialer Beziehungen zwischen an Diagnose
und Foérderung teilnehmenden Personen, denn diesen Aspekt beachteten Studierende nur
wenig (vgl. Pott, 2019, S. 487). Fir eine diagnostische Kompetenzentwicklung in der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung wird insgesamt die Kopplung verschiedener Aspekte als zentral
betrachtet. Dazu gehért die Vermittlung von fachdidaktischem Wissen Uber Lernprozesse und
Fehlvorstellungen zusammen mit (sonder)padagogischem Wissen bzw. fachlichem und
fachunabhéangigem Organisations- und Methodenwissen, auf das in der Unterrichtsplanung
zurlckgegriffen werden kann (vgl. Geisen, 2021, S. 279; Pott, 2019, S. 476ff.). Ebenso wird
empfohlen, den Wissenserwerb tber Lernschwierigkeiten und diesbeziigliche Unterstlitzungs-
maflnahmen integrierend zu behandeln (vgl. Schulz, 2014). Darauf bezogene Selbstreflexions-
prozesse von Studierenden wurden bislang jedoch noch nicht in den Blick genommen. Diesem
Desiderat wendet sich die im Folgenden dargestellte Studie zu. [13]

4. Design der Studie

4.1. Fragestellung

Die inhaltliche Analyse des Gegenstands ,Diagnose und Forderung im Fach Mathematik’ sowie
das zugrundeliegende Professionalisierungsmodell und der aktuelle Forschungsstand zeigen
die Notwendigkeit einer vernetzten Qualifizierung von Lehrkraften im Studium auf. Der
Wissensaufbau ist mit konkretem Handeln in diagnostischen und férdernden Situationen zu
verknipfen und mit den Studierenden fallbezogen zu reflektieren, um den Prozess der
Professionalisierung an konkreten Situationen exemplarisch zu erleben. Wie oben bereits
ausgefuhrt, stellt ,Diagnose und Forderung’ ein festgeschriebenes Element im LABG dar (vgl.
auch Hasel-Weide & Prediger, 2017), und diese Kombination von Diagnose und Foérderung ist
im Lehramtsstudium zu adressieren. [14]

Die hier vorgestellte, explorative Studie ist verortet in einem Kooperationsprojekt! zur Qualifi-
zierung von angehenden Lehrkraften im Bereich diagnosegeleiteter Férderung. Hierzu wurden
Seminare entwickelt, die den Kompetenzerwerb im Bereich Diagnose und Férderung ermdég-
lichen und dabei konkrete Handlungserfahrungen in den Mittelpunkt stellen. [15]

Dabei werden folgende Fragestellungen verfolgt, wobei erstere im Fokus dieses Beitrags steht:
[16]
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1. Inwiefern nehmen angehende Lehrkrafte eine eigene Lernentwicklung im Rahmen der
Veranstaltung wahr, und wie schéatzen sie ihren Kompetenzzuwachs ein? [17]

2. Welche Gestaltungselemente der Veranstaltung werden als lernférderlich wahrgenommen
und als entscheidend fur den Kompetenzerwerb angegeben? [18]

4.2. Inhalte und Struktur der Lehrveranstaltungen

Im Kontext der Studie wurden drei Lehrveranstaltungen (weiter)entwickelt und beforscht, die als
gemeinsamen Schwerpunkt den fachbezogenen Kompetenzerwerb im Bereich Diagnose und
Forderung aufweisen und die den Wissenserwerb mit Handlungserfahrungen kombinieren:
Seminar ,Diagnose und Férderung: Schiller‘innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungs-
bedarf’ (LV-A, Universitat Duisburg-Essen), Seminar ,Diagnose und Férderung: Mathematische
Forderung in der Schuleingangsphase — An individuelle Lernstande im Zahlenraum bis 20
anknupfen’ (LV-B, Universitat Duisburg-Essen) und Seminar ,Zahlenstark — Lernentwicklungen
diagnostizieren und férdern’ (LV-C, Universitat Paderborn). Im Folgenden werden die zentralen
konzeptionellen Merkmale der drei Lehrveranstaltungen vergleichend dargestellt. [19]

Grundlegender mathematischer Inhaltsbereich: In allen drei Lehrveranstaltungen zielt der
inhaltliche Schwerpunkt auf zentrale mathematische Inhaltsbereiche, die sich als Hiirde beim
Mathematiklernen erweisen kénnen, wie die Begriffsbildung bzw. der Grundvorstellungsaufbau
zu geometrischen Grundformen (LV-A) oder der Aufbau tragfahiger Zahl- und Operations-
vorstellungen (LV-B, LV-C). Der jeweilige ausgewahlte Schwerpunkt wird im Seminar inhaltlich
vertieft und ist bereits in vorhergegangenen Semestern intensiv fachlich und fachdidaktisch
grundgelegt. [20]

Verzahnung von Wissensfacetten: Die zentralen mathematischen Inhaltsbereiche werden
verknlpft mit Wissensfacetten zu Diagnose und Forderung, bspw. indem diagnostische
Aufgaben zu den mathematischen Bereichen thematisiert, entwickelt und analysiert werden.
Auch Leitideen und Prinzipien der Forderung (vgl. Hasel-Weide & Nuhrenborger, 2012; Hess &
Nuhrenbdrger, 2017) werden inhaltsspezifisch konkretisiert und entsprechende Aufgaben-
stellungen und Materialien konzipiert. U. a. werden auch Theorien zur Interaktion (z. B.
Krummbheuer & Fetzer, 2010) sowie zum sprachsensiblen Férdern (z. B. Gotze & Hang, 2017)
miteinbezogen. Die gemeinsame Diskussion der Forderplanung bzw. Reflexion der durch-
geflihrten Forderung kann dabei zu vertieften fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen
beitragen. [21]

Reflektierte Praxiserprobungen: Die Lehrveranstaltungen sehen als zentrales Element eigene
Praxiserprobungen der Studierenden vor und beinhalten einerseits die Analyse einer video-
graphierten Lernstandserfassung eines Kindes, die zuvor durch ein semistrukturiertes,
leitfadengestutztes Interview (vgl. bspw. Misoch, 2015) erhoben wurde, andererseits die
Planung und konkrete Durchfiihrung von Fordereinheiten auf der Basis der Lernstands-
erfassung und eine semesterbegleitende gemeinsame Analyse der kindlichen Lernprozesse
und Reflexion der Férderung im Seminar. [22]

Alle drei Veranstaltungen werden durch einen inhaltlichen Block zu den Grundlagen
,Schwierigkeiten beim Mathematiklernen’ und zu diagnostischen Methoden im Mathematik-
unterricht vorbereitet. Daran anschlieend wird eine videographierte Diagnose ausgewertet, die
zuvor von den Studierenden selbst (LV-A, LV-B) bzw. von der Seminarleitung (LV-C)
durchgefiihrt wurde und bei dem ein Beobachtungsleitfaden (LV-B, LV-C; vgl. Hasel-Weide &
Nihrenborger, 2017) zum Einsatz kommt. Im Vorfeld wird eine fachdidaktische Analyse der
einzusetzenden Diagnoseaufgaben und Materialien vorgenommen. Auf der Basis der
individuellen Diagnose formulieren und hierarchisieren die Studierenden, unterstlitzt und
begleitet durch die Seminarleitung, Ziele fur die Férderung und fihren diese allein (LV-A) oder
im Team (LV-B; LV-C) Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen durch (LV-A: 5-6 Wochen;
LV-B, LV-C: 10 Wochen). Mithilfe von Videoaufzeichnungen oder Beobachtungsprotokollen der
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Forderung wird sowohl eine Analyse der kindlichen Lernprozesse, des fach- und zielgerechten
Einsatzes von Aufgabenstellungen und Medien als auch des eigenen Forderverhaltens initiiert
und reflektiert. Semesterbegleitend werden immer wieder fachdidaktische Schwerpunkte
thematisiert und mit den Vorgehensweisen und Vorstellungen der Forderkinder (u. a. auch
anhand von Videovignetten aus vergangenen Veranstaltungen; LV-C) angereichert. [23]

Organisationsstruktur der Lehrveranstaltungen: Die Lehrveranstaltungen finden je nach
Seminarkonzept im Lehramt Grundschule im Umfang von 3 SWS an der Universitat (LV-A) oder
in der Schule (LV-B) statt, oder aber verankert im Lehramt fiir sonderpadagogische Férderung
mit 4 SWS im Lehr-Lern-Labor der Universitat (LV-C). Wahrend LV-B und LV-C Kinder mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen im Heterogenitatsspektrum inklusiver Settings betrach-
ten, fokussiert LV-A explizit Lernende mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. [24]

5. Methodisches Vorgehen

5.1. Datenerhebung und Stichprobe

Mittels eines Fragebogens wurden die angehenden Lehrkréfte zu einer retrospektiven Selbst-
einschatzung der im Rahmen der Veranstaltung erweiterten Kompetenzen aufgefordert. Der
Fragebogen enthielt eine Kombination aus drei offenen Fragen und weiteren Items zur Ein-
schatzung der eigenen Kompetenzentwicklung, basierend auf einer vier-stufigen Likert-Skala (1
= trifft zu; 4 = trifft nicht zu; vgl. Del Piero et al., 2019). In Anlehnung an die oben vorgestellten
Modelle (Baumert & Kunter, 2006; Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Reis & Seitz, 2019) zur
Beschreibung von Kompetenzen wurden dabei die Bereiche Wissen, Handlungspotenziale und
Wertorientierung unterschieden. Insgesamt wurden 10 zentrale Lernziele operationalisiert und
als Items im Fragenbogen aufgenommen. Beispielhaft sei fur den jeweiligen Bereich ein Item
gegeben: [25]

Wissen: Ich weil? um Schwierigkeiten, die bei Lernenden in einer Fordersituation auftreten
kénnen. [26]

Handlungspotenziale: Ich kann Lernende beim Entdecken durch geeignete, individuelle lern-
forderliche Impulse begleiten und so mathematisches Verstehen fordern. [27]

Wertorientierungen: Ich kann in Férdersituationen eine férderliche Lernatmosphére schaffen.
(28]

Zur Erfassung der lernférderlichen Aktivitaten der Veranstaltungen wurden die Studierenden
aufgefordert, fir jedes Item aus einer vorgegebenen Liste die Elemente der Lehrveranstaltung
anzugeben, die ihrer Einschatzung nach zu dieser Kompetenzerweiterung beigetragen haben.
Gemal den Strukturelementen der Veranstaltung zéhlten dazu u. a. der Input der Lehrenden,
die Planung der Diagnose & Férderung, die Beobachtung der Aktivitdten des Kindes, die eigene
individuelle Videoanalyse oder auch die Prasentation & gemeinsame Analyse im Seminar (vgl.
auch Scherer, 2022). [29]

Um die persotnlichen Schwerpunkte des Kompetenzerwerbs unbeeinflusst von den vorgege-
benen geschlossenen Items zu erfassen, wurde zu Beginn des Fragebogens das offene Item
,Geben Sie moglichst konkret an, was Sie im Seminar ,Diagnose und Férderung’/,Zahlenstark’
gelernt haben.” prasentiert. Im Anschluss an die geschlossenen Items wurde mit zwei weiteren
offenen Items der Theorie-Praxis-Bezug fokussiert. [30]

Ein solches Vorgehen der Selbsteinschatzung erlaubt nur bedingt, von den Einschatzungen auf
tatsachliche Kompetenzen zu schliel3en, die z. B. lber Tests erhoben werden wirden. ,Dies
bedeutet nicht, dass die in Selbsteinschatzung enthaltenen Informationen generell uninteres-
sant oder unniitz waren; es muss lediglich beachtet werden, dass es sich hierbei nicht um eine
Messung der interessierenden Kompetenz selbst handelt, sondern um ein diesbeziigliches
Selbstkonzept (Hartig & Jude, 2007, S. 26). In dieser Studie steht gemafd der Fragestellung
gezielt der selbstberichtete bzw. selbsteingeschétzte Kompetenzzuwachs im Vordergrund, da
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es vor allem interessiert, welche Aspekte die Studierenden nennen und inwiefern sich die
Konzeption der Veranstaltung mit der Moglichkeit, Handlungserfahrungen im Bereich Diagnose
und Férderung zu machen und diese zu reflektieren, in besonderer Weise in der Einschatzung
diesbeziglicher Kompetenzfacetten spiegelt. [31]

Die Fragenbdgen wurden im Rahmen des Projekts in mehreren Schleifen Uberarbeitet und im
Sommersemester 2018 und 2019 an jedem Standort durchgefiihrt. Fiir die Auswertung kdnnen
56 Fragenbdgen herangezogen werden (LV-A, n = 13; LV-B, n = 12; LV-C, n = 31). [32]

5.2. Auswertungsmethodik

5.2.1. Offene ltems

Zur Auswertung des offenen ltems ,Geben Sie mobglichst konkret an, was Sie im Seminar
,Diagnose und Férderung’ / ,Zahlenstark’ gelernt haben.” ist ein qualitatives Verfahren
notwendig, das erlaubt, die Aussagen der Studierenden mit Blick auf die genannten Aspekte
des eigenen Kompetenzerwerbs zu strukturieren, um Schwerpunkte zu identifizieren. Dazu
wurde die strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) eingesetzt. Abbildung
2 zeigt exemplarisch zwei Freitexte aus LV-B und LV-C. [33]

Geben Sie moglichst konkret an, was Sie im Seminar , Diagnose und Forderung” gelernt haben.
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Abbildung 2: Beispielhafte Antworten zum offenen Item (LV-B und LV-C)
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Die Freitexte von 55 Studierenden? aus den drei Seminartypen wurden wie folgt analysiert. Die
Texte wurden in Sinneinheiten gegliedert (i. d. R. Satze bzw. Aufzahlungspunkte; n = 314), und
die Kategorienbildung wurde in einem mehrzyklischen Verfahren vorgenommen: Deduktiv
wurden zunachst Ubergeordnete Kategorien in Anlehnung an das Modell der Professionali-
sierung (vgl. Abb. 1) gebildet und Textteile zugeordnet. In einem weiteren induktiven Schritt
wurden Unterkategorien entwickelt, die feiner sind als die Unterteilung in z. B. fachdidaktisches
und padagogisch-psychologisches Wissen. Dadurch ist es einerseits moglich, inhaltlich aus-
sagekraftigere Ergebnisse zu erhalten und andererseits Aussagen zum erworbenen Wissen und
zu erworbenen Handlungspotenzialen parallel betrachten zu kénnen. Die Auswertung zielt nicht
darauf, einen (selbsteingeschatzten) Kompetenzzuwachs zu beschreiben, sondern zu erfassen,
inwiefern in den Aussagen der Studierenden die verschiedenen Professionalisierungsaspekte
zu finden sind und welchen Schwerpunkt die Studierenden in ihrer eigenen Entwicklung
wahrnehmen. [34]

Handlungspotenziale und Wissensfacetten wurden gemaf dem Modell der Professionalisierung
unterschieden, indem Aussagen dem Wissen zugeordnet wurden, wenn von Erkenntnissen
gesprochen wurde, wahrend Aussagen als Handlungspotenziale kodiert wurden, wenn die
Studierenden Fahigkeiten beschrieben, die sie in den konkreten Handlungssituationen aufge-
baut hatten. Damit ergaben sich auf der ersten Ebene folgende Kategorien (vgl. Tab. 1). [35]

Wissensfacetten Handlungspotenziale | Forschende
Selbstreflexion
Definition Aussagen bezogen auf | Aussagen bezogen auf | Aussagen bezogen auf
Kenntnisse und Fahigkeiten und Erkenntnisse zum
Wissenselemente Fertigkeiten eigenen Lernprozess
Anker- +LAulderdem habe ich »In der Fordersitzung ~Wie ich selbst wirke
beispiel gelernt, was fur flexibel reagieren und besser auf das
Kompetenzen in den kénnen und spontan Kind eingehen kann
verschiedenen Aufgaben entwickeln® durch andere
mathematischen ,Diagnoseinterview Formulierungen®
Bereichen von Kindern | \yas durchgefiihrt ,Anfangs dachte ich
versch. Alters erreicht | yurde auszuwerten mir, dass ich mir
werden sollen* und daraus Lernziele einfach Aufgaben
~Welche Unterbereiche | aufzustellen® ausdenken kann und
zu den jeweiligen diese mit dem
mathematischen Schiler/in bearbeite.
Kompetenzen (z. B. Erst nach den ersten
Stellenwertverstandnis) Seminar-Sitzungen
gehoren” habe ich gelernt, dass
diese aber auch Sinn
ergeben missen.*

Tabelle 1: Ubersicht iiber Kategorien auf der ersten Ebene

Auf einer zweiten Ebene wurden die Wissenselemente und Handlungspotenziale bezogen auf
die Aspekte von Diagnose und Forderung genauer analysiert. Dabei wurden in einer Kombi-
nation von deduktiven und induktiven Vorgehensweisen folgende Facetten des Wissens und
der Handlungspotenziale unterschieden (vgl. Tab. 2; auch Pott, 2019). [36]

Bei der Codierung der Aussagen zeigten sich zwei unerwartete Phanomene. Einerseits nannten
Studierende die Begegnung mit Kindern mit (sonder)padagogischem Férderbedarf als Aspekt
des Gelernten, i. d. R. ohne dass in den Aussagen Wissen Uber das Konstrukt oder Beziige
zum mathematischen Lernen deutlich wurden, sondern vor allem die Erfahrung genannt wurde
(,lch personlich habe zum 1. Mal eine Forderschule besucht (sonst waren es nur Regel-
schulen); ,Auseinandersetzung mit Kindern, die einen Férderschwerpunkt haben). Anderseits
wurden Aspekte des wissenschaftlichen Arbeitens formuliert, die Uber den Inhaltsbereich
Diagnose und Forderung hinausgingen und deshalb gesondert kategorisiert wurden (,Sich
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Literatur zu dem Thema besorgen — eigenen Wissenshorizont erweitern®). Aufgrund der Vielzahl
der Aussagen (n = 36) zu diesen Themen wurden dazu zwei eigene Kategorien vergeben. [37]

Wissensfacetten Handlungspotenziale

Mathematikdidaktische Theorien, Konzepte
& Prinzipien

Wissen lber Schwierigkeiten/heterogene
Herangehensweisen

Prinzipien und Methoden der Diagnose Diagnose/Evaluation (mathematischer)
(mathematischer) Lernprozesse Lernprozesse

Wissen Uber die Planung von

Unterricht/Férderung Planung von Unterricht/Férderung

Wissen Uber die Orchestrierung von

Unterricht/Férderung Orchestrierung von Unterricht/Férderung

Allgemeine Aussagen Allgemeine Aussagen zur Férderung

Umgang mit Eltern

Tabelle 2: Ubersicht tiber inhaltlich ausdifferenzierte Wissensfacetten und Handlungspotenziale zur
diagnosegeleiteten Férderung

5.2.2. Auswertung Skalierungsfragen

Ausgewertet werden konnten insgesamt die in Abschnitt 5.1 genannten 56 Fragebogen, und es
erfolgte die Auswertung von 7 Ankeritems (bzw. sprachlich minimal abweichenden Items der
ersten Version) zu den Kategorien Wissen (3 Items), Handlungspotenziale (3 Items) und
Wertorientierung (1 Item), die in allen drei Lehrveranstaltungstypen zum Einsatz kamen.
Verglichen wurde einerseits fir jedes Item die Zielerreichung vor und nach dem Seminar durch
retrospektive Selbsteinschatzung (,Inwieweit haben Sie folgende Ziele erreicht? Schatzen Sie
dabei einmal Ihre Kompetenzen vor der Teilnahme am Seminar ein und einmal nach der
Teilnahme am Seminar.“). Zudem erfolgte ein Vergleich der Kategorien Wissen, Handlungs-
potenziale und Wertorientierung sowie ein Vergleich der drei Lehrveranstaltungen. Die Aus-
wertung erfolgte mit SPSS und zusatzlich zum Signifikanztest wurde die Effektstarke anhand
Wilcoxons r berechnet. [38]

Auch wenn hier nur eine geringe Stichprobe vorliegt, so kénnen die Ergebnisse — flankierend
zu den Ergebnissen des offenen Items — erste Hinweise auf die Kompetenzeinschatzungen der
Studierenden in den drei unterschiedlichen Lehrveranstaltungen liefern. Diese Vergleiche sind
natirlich sehr vorsichtig zu interpretieren. [39]

6. Ergebnisse

6.1. Schwerpunkte der eigenen Entwicklung

Die Auswertung des offenen Items flhrt zu Erkenntnissen, in welchen Bereichen die
Studierenden ihre eigene Entwicklung wahrgenommen haben. Dabei ist zu berlicksichtigen,
dass die uber den Impuls ,Geben Sie méglichst konkret an, was Sie gelernt haben.“ unterstellt
wird, dass ein Lernzuwachs stattgefunden hat. In Bezug auf das zugrundeliegende Modell der
Professionalisierung und die Anlage der Seminare wird im Folgenden in den Blick genommen,
(a) welche Facetten der Dispositionen von den Studierenden in welchem Anteil erweitert, (b)
welche Teilfacetten von Diagnosekompetenz genannt werden und (c) inwiefern die selbst-
berichtete Kompetenzentwicklung seminarspezifisch erscheint. [40]
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Wissen versus Handlungspotenzial

Aufgrund der selbst durchgefiihrten Diagnose und diagnosegeleiteten Forderung in den Lehr-
veranstaltungen ist zu erwarten, dass die Studierenden auf der Ebene der Handlungspotenziale
profitiert haben. Die Auswertung in Abbildung 3 zeigt, dass die Studierenden zu etwa gleichen
Teilen Aspekte formulierten, die der Ebene der Wissensfacetten (41 % der codierten Aussagen)
und den Handlungspotenzialen (42 % der codierten Aussagen) zugeordnet wurden. 11 % der
Aussagen thematisierten forschende Selbstreflexionen. Die Ergebnisse weisen damit grob
darauf hin, dass die Studierenden einschéatzen, sowohl auf der Ebene von Wissen Neues gelernt
als auch konkrete Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben zu haben. Zudem notierten sie
Reflexionen Uber sich und ihre Rolle als Lehrkraft oder ihren Lernprozess und diesbezigliche
Erkenntnisse. Dieser Aspekt ist zwar gemalR dem zugrundeliegenden Modell der Professio-
nalisierung nicht klassisch der Disposition zuzuordnen, wurde hier aber explizit aufgenommen,
um deutlich zu machen, dass die Reflexion des eigenen Lernens und die Notwendigkeit des
Weiterlernens ein entscheidender Aspekt fir die Expertise von Lehrkréften darstellt und die
Studierenden im Rahmen der Veranstaltung entsprechende Erfahrungen machen konnten. [41]

Wissenschaftliches Mathematikdidaktische
Forschende Arbeiten Theorien, Konzepte & Prinzipien

Selbstreflexion 2% 10%
11%
3%

Erfahrungen mit
sonderpadagogischem
Forderbedarf
4% Prinzipien und
Methoden der
Diagnose (math.)
Lernprozesse
Diagnose/Evaluation 11%
(math.) Lernprozesse
13%
Wissen uber die
Planung von
Unterricht/Férderung
9%
Wissen uber die
Orchestrierung von
Unterricht/Férderung
2%
Allgemeine Aussagen

6%

Wissen uber
Schwierigkeiten/heterogene
Herangehensweisen

Umgang mit Eltern
1%

Orchsetrierung von
Unterricht/Férderung
8%

Allgemeine Aussagen

zur Férderung Planung von
4% Unterricht/Férderung

16%
Abbildung 3: Uberblick liber die Codierung (Gesamt)

Wahrend sich im Rahmen von Wissen ungeféhr gleich viele Aussagen zu den Bereichen
Diagnose (Prinzipien und Methoden der Diagnose (mathematischer) Lernprozesse) und zur
Planung von Férderung fanden, kénnen im Bereich der Handlungspotenziale doppelt so viele
Aussagen zur Férderung identifiziert werden, wenn die allgemeinen Aussagen zur Foérderung
(z. B. ,Auswahl, Legitimation u. Umsetzung von Unterrichtgegenstanden/Foérdermaterial®), zur
Planung von Forderung (,Ich habe gelernt, worauf ich bei der Aufgabenkonstruktion achten
muss, um auch den gewilinschten Erfolg zu bekommen®) und zur Orchestrierung von Férderung
(,Flexibler im Umgang mit Fordersituationen werden: Zeitmanagement, spontane Aufgaben
einschieben oder weglassen®) zusammengefasst werden. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein,
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dass der Zuwachs von Féahigkeiten in der diagnosegeleiteten Férderung von den angehenden
Lehrkraften eher dem Bereich der Férderung zugeordnet wurde, wahrend die in der Férderung
erfolgte Diagnose entweder nicht so prominent wahrgenommen wurde oder der Kompetenz-
zuwachs als weniger grol3 oder weniger entscheidend empfunden wird. Der Anteil der Nennung
an Wissenszuwachs im Bereich der mathematikdidaktischen Konzepte, Theorien und Methoden
scheint gering zu sein, dabei ist jedoch zu beachten, dass die Studierenden aufgrund der Grund-
legung der fach- und fachdidaktischen Konzepte in vorausgegangenen Semestern, vertiefte
Kenntnisse moglicherweise als weniger notationswirdig empfinden als neu erworbene
Handlungspotentiale. [42]

Diagnose von Lernprozessen

Die Aspekte, die als Diagnose (mathematischer) Lernprozesse die Wissensfacette ausmachen,
und von den Studierenden genannt werden, beziehen sich auf [43]

= Prinzipien und Methoden der Diagnose [44]

= Kenntnis von (mathematikdidaktischen) Diagnoseinstrumenten, ihrer Charakteristik und
Vor- und Nachteilen [45]

= Trennung zwischen Beobachtung und Deutung [46]

und liegen damit auf den Ebenen der konkreten Anwendung von Diagnosen sowie auf der
Ebene der diagnostischen Deutung (vgl. Pott, 2019). Bei den genannten diagnostischen Féhig-
keiten und Fertigkeiten, also Handlungspotenzialen, werden Aspekte formuliert, die nach Pott
(2019, S. 107) fur die Vernetzung von mathematikdidaktischer und sonderpadagogischer
Kompetenz bei der diagnostischen Deutung zentral sind: [47]

» Deutung der Diagnoseergebnisse hinsichtlich der gezeigten mathematischen Kompetenzen
[48]

= Entwicklung von FérdermaRnahmen auf der Grundlage des Wissens aus den gedeuteten
mathematischen Fahigkeiten und Schwierigkeiten [49]

Dabei bleiben in den Aussagen der Studierenden die konkreten mathematischen Gegenstande,
Aussagen, Vorstellungen oder Fehler — also die spezifischen mathematischen Schwierigkeiten
— unerwéahnt (vgl. Abb. 3). Insgesamt machen die Angaben zu spezifischen Vorgehensweisen
von Lernenden, wozu auch typische Fehler gehéren, mit 3 % nur einen sehr kleinen Teil der
Angaben aus und lassen sich zudem den von der konkreten Situation recht unabhangig
beschriebenen Wissenselementen zuordnen (z. B. ,Herangehensweisen zum Erlernen der
Subtraktion®). Auch hier ist zu vermuten, dass diese spezifischen mathematischen Konkreti-
sierungen durch die Verortung der Lehrveranstaltungen flir die Studierenden als weniger
notationswiirdig erscheinen. [50]

Besonderheiten der Seminare

Betrachtet man die Einschéatzung getrennt nach Seminaren (Abb. 4), so zeigt sich, dass die
Anteile der einzelnen Facetten der Disposition zwischen den einzelnen Seminaren durchaus
unterschiedlich sind. Dabei ist die Verteilung zwischen den Veranstaltungen LV-B und LV-C
ahnlich, obwohl sie an unterschiedlichen Standorten mit Studierenden unterschiedlicher
Lehramter durchgefihrt wurden. Auffallig ist, dass in LV-A der Anteil der Aussagen zum Foérder-
schwerpunkt im Vergleich zu den anderen Seminaren deutlicher hoher ist. Dies ist vermutlich
darin begriindet, dass in dieser Veranstaltung Studierende des Lehramts Grundschule explizit
aufgefordert wurden, mit einem Kind mit (diagnostiziertem) sonderpadagogischem Unterstit-
zungsbedarf zu arbeiten, was fiir viele Studierende eine bewusste Erstbegegnung darstellte und
entsprechend als bedeutend riickgemeldet wurde. In den Veranstaltungen LV-B und LV-C
wurden hingegen Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen im Heterogenitats-
spektrum inklusiver Settings betrachtet, ohne dass eine Statusdiagnose vorlag oder thematisiert
wurde. [51]
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LV-A LV-B LV-C

6% 9% ol 1%
2%
20%
39% 39%
51%
38%
21% 51%
14%

= Wissensfacetten  ® Handlungspotenziale  ® Erfahrungen mit sonderpadagogischem Forderbedarf  m Forschende Selbstreflexion  w Wissenschaftliches Arbeiten

Abbildung 4: Lehrveranstaltungsspezifische Ergebnisse
Auswertung der geschlossenen Items

Betrachtet man ergadnzend die Auswertungen der geschlossenen Items, zeigen sich in allen drei
Lehrveranstaltungen bei den ausgewerteten 7 Ankeritems zu den Bereichen Wissen,
Handlungspotenziale und Wertorientierungen signifikante Unterschiede und dabei starke bis
sehr starke Effekte bei der eigenen Einschéatzung der Kompetenzentwicklung. Abbildung 5 und
6 zeigen exemplarisch die Ergebnisse zweier Items, die Entsprechungen der Facetten Wissen
und Handlungspotenziale reprasentieren. Abbildung 5 zeigt die Ergebnisse zum Item Wissen
(Signifikanz: LV-A: .010; LV-B: .023, LV-C: .000; Effektstarke: LV-A: -0.7114, LV-B: -0.6556, LV-
C: -0.8346), Abbildung 6 die Ergebnisse zum entsprechenden Item Handlungspotenzial
(Signifikanz: LV-A: .007, LV-B: .002, LV-C: .000; Effektstarke: LV-A: -0.7527, LV-B: -0.8761, LV-
C:-0.8714).[52]

Ich kenne den Unterschied

40 .zwischen Beobachtung und
Deutung bzw. Interpretation.
(vorher)
Ich kenne den Unterschied
35 @ 2wischen Beabachtung und
¢ Deutung bzw. Interpretation.
(nachher)
30
25
8,5 W2 I
20 ; 28
15
10 — i—

LV-A LV-B Lv-C
Abbildung 5: Ergebnisse Item ,Wissen’
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Ich kann Vorgehensweisen

40 mven Kindern beim Bearbeiten
von Aufgaben beobachten und
deuten. (vorher)

Ich kann Vorgehensweisen

35 mon Kindern beim Bearbeiten

¥ von Aufgaben beobachten und
deuten. (nachher)

30

25 I ﬁ

10

LV-A Lv-B Lv-C

Abbildung 6: Ergebnisse Item ,Handlungspotenziale’

In allen drei Lehrveranstaltungen wird der eigene Kompetenzzuwachs bei Wissen und
Handlungspotenzialen von den Studierenden hoch eingeschatzt. Insgesamt wird jedoch die final
erreichte Kompetenz im Bereich des Wissens (vgl. Abb. 5; nachher) héher eingeschatzt als im
Bereich der Handlungspotenziale (vgl. Abb. 6; nachher). Dies kdnnte einerseits mit heraus-
fordernden Erlebnissen innerhalb der Performanz im Bereich der Handlungsplanung und
Handlung in der Situation (vgl. Abb. 1) und damit der Wahrnehmung des eigenen (beginnenden)
Professionalisierungsprozesses und des Aufbaus von Handlungspotenzialen erklart werden.
Andererseits konnten entsprechende Wissenselemente als Voraussetzung fir erfolgreiches
Handeln erlebt werden, und diesbezigliche Erkenntnisse konnten dazu fihren, dass
entsprechende Kompetenzen in diesem Bereich als hher bzw. gesicherter erlebt werden. Wie
bereits oben angemerkt, sind diese Ergebnisse auf Grund der geringen Stichprobe mit aller
Vorsicht zu interpretieren. [53]

6.2. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die angehenden Lehrkréfte einschatzen, dass sie ihre
Kompetenzen bzgl. Diagnose und Forderung erweitern konnten, und zwar sowohl ihr Wissen
als auch ihre Handlungspotenziale. Der Einbezug der Praxiserprobungen bzw. konkreter
Handlungserfahrungen und entsprechender Reflexionen erméglicht offensichtlich auch Kompe-
tenzerweiterungen im Bereich der Handlungspotenziale. Dies wére aber mit fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen ohne Praxiserprobungen abzugleichen. Die Tatsache, dass es keine
klaren Unterschiede zwischen den drei Lehrveranstaltungen gibt, verwundert zwar auf den
ersten Blick, kann aber damit erklart werden, dass die Ausrichtung zwar von verschiedenen
Dozent*innen durchgefihrt wurden und individuelle Schwerpunkte z. B. bei den mathe-
matischen Inhalten vorgenommen wurden, diese Lehrenden allerdings bei der Grundanlage
ihrer praxisbezogenen Veranstaltung durch die gemeinsame Entwicklung der Evaluations-
instrumente kooperierten und in den Veranstaltungen abgestimmte Ziele verfolgten (vgl.
Abschnitt 4.2). Die haufige Nennung der Erfahrung mit sonderpadagogischem Forderbedarf in
Seminar A zeigt jedoch, dass auch unterschiedlich bedeutsame Erfahrungen erfasst werden
konnten (vgl. Abb. 4). [54]

Forschungsmethodisch sind Limitationen in der insgesamt geringen Anzahl der Fragebtgen
sowie unterschiedlichen Anzahl aus den einzelnen Lehrveranstaltungen zu sehen, was vor
allem bei der Gesamtanalyse zu bericksichtigen ist (Abb. 3). Zudem ist die bei den
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geschlossenen Items als auch bei der Auswertung der offenen Frage vorgenommene Trennung
zwischen Wissen und Handlungspotenzialen insofern kritisch zu betrachten, als es sich dabei
um ein theoretisches Konstrukt handelt (vgl. Kaiser, Seitz & Slodczyk, 2020). Der sprachlichen
Formulierung der Aspekte durch die Studierenden kam bei der Zuordnung zu den Kategorien
eine hohe Bedeutung zu, da diese mitentschied, ob eher ein Zuwachs von Wissen oder von
Handlungspotenzial beschrieben wurde, was zwar im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse
stringent vorgenommen war, aber forschungsmethodisch zu bertcksichtigen ist. Gleichwohl
bestatigen und erweitern die Ergebnisse die Befunde von Philipp (2018) und Heinrichs (2015)
im Lehramt Grundschule bzw. Sonderpadagogische Forderung. In den weiteren Auswertungen
wird zu prifen sein, welche lernforderlichen Aktivitdten die Studierenden welchen weiteren
erreichten Lernzielen zuschreiben, d. h. worauf sie ihren Kompetenzerwerb zurtickfihren (vgl.
auch Scherer, 2022). Offen bleibt dariber hinaus, ob sich der selbsteingeschatzte Kompetenz-
erwerb auch in einer Fremdeinschatzung bestéatigen lasst. [55]

Das hier genutzte Professionalisierungsmodell ist in weiteren Studien bezuglich der
fachbezogenen Diagnose und Foérderung (im inklusiven Mathematikunterricht) genauer zu
diskutieren. Die fehlende fachbezogene Fassung von Diagnose und Férderung im genutzten
Modell fihrte zu einer eigenen Ausdifferenzierung von Wissensfacetten und Handlungs-
potentialen, da Diagnose und Férderung bezogen auf das fachliche Lernen nicht gegenstands-
frei gedacht werden kénnen. [56]

7. Perspektiven

Kompetenzen hinsichtlich diagnosegeleiteter Forderung sind fir die inklusionsbezogene
Gestaltung von Unterricht zentral, und ein solcher Kompetenzerwerb muss im Studium durch
entsprechende, insbesondere auch fachbezogene, Lehrveranstaltungen ermdglicht werden.
Dabei konnen nicht nur Kompetenzen im Bereich des Wissens, sondern auch Handlungs-
potenziale erworben werden, wenn Lehrveranstaltungen auf eine Vernetzung von Theorie und
Praxis setzen und diese exemplarisch erfahrbar machen. Die Studierenden haben dann die
Moglichkeit, bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung den Professionalisierungs-
prozess zu durchlaufen. Dabei erscheint wichtig, dass sie diesen mitunter auch als krisenhaft
erleben, z. B. wenn geplante Forderangebote nicht im intendierten Sinne zu erfolgreichen Lern-
prozessen filhren oder trotz einer erfolgten Diagnose viele Fragen offen bleiben, denn gerade
das krisenhafte Erleben zeichnet die Professionalisierung von Lehrkraften aus (vgl. Helsper,
2014). Um Expertise hinsichtlich der Diagnose und Férderung mathematischer Lernprozesse
zu erlangen, ist entsprechendes Wissen mit Handlungserfahrungen zu verbinden und zu
reflektieren. Moglicherweise sollte dabei auch die Reflexion der Vertiefung und Anwendung von
bereits erworbenen fachlichen und fachdidaktischen Kenntnissen im Kontext der Handlungs-
erfahrung in inklusiven Settings gezielt angeregt werden. So kdnnen mogliche Spannungsfelder
und ein produktiver Umgang mit ihnen schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
diskutiert werden. [57]

! Gefordert als Lehrinnovation und angebunden an ein Kooperationsprojekt der Universitaten Duisburg-
Essen und Paderborn (https://www.stifterverband.org/lehrfellowships/2017/haesel-weide_scherer; vgl.
auch Del Piero et al., 2019).

2 Ein/e Student*in aus LV-A hat diese Frage nicht beantwortet.
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