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Geleitwort

Die Leitprinzipien der Diagnose und individuellen Forderung haben zweifelsohne
in den letzten Jahren an Bedeutung in den bildungspolitischen, didaktischen und
professionstheoretischen Diskussionen und Entwicklungsbemiihungen gewonnen.
Denn angesichts der zunehmenden Heterogenitit der Schiiler:innenschaft und der
bestindig wachsenden empirischen Nachweise fiir die Wirksamkeit des formati-
ven Assessments auf die Lernerfolge der Lernenden gelten die Diagnose- und die
Forderkompetenzen mehr und mehr als Schliisselkompetenzen von Lehrenden.

Diagnose- und Forderkompetenzen bediirfen einen soliden Hintergrundwis-
sens, das in der Regel berufsbegleitend erweitert werden kann, aber bereits
in der Lehrerausbildung erworben werden muss. Aus diesen Griinden wird
das Themenfeld Diagnose und individuelle Forderung auch in den Vorgaben
fir die Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen als eine zentrale Aufgabe
hervorgehoben.

Diagnose und Forderung werden daher in zunehmendem Mafle in Lehrver-
anstaltungen angesprochen, aber zuweilen eher in Seminarveranstaltungen oder
Praktika. Da es sich bei der Entwicklung von Diagnose- und Forderkompeten-
zen um eine langfristige und kontinuierliche Zielsetzung der Ausbildung handelt,
sollte diese auch in den GroBveranstaltungen umgesetzt werden, die in der Pri-
marstufenausbildung aufgrund der hohen Studierendenzahlen hdufig notwendig
sind.

Uber die Wirksamkeit und Lernférderlichkeit entsprechender MaBnahmen lie-
gen jedoch so gut wie keine empirischen Ergebnisse vor. In diese Liicke stoft
die Arbeit von Johanna Brandt, die in diesem Sinne sowohl die Akzeptanz von
entsprechenden MaB3nahmen erfasst als auch die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden erhoben hat. Einen besonderen Wert gewinnt die vorliegende Arbeit
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auch dadurch, dass sie sich nicht darauf beschrinkt, die Diagnosekompetenzen
zu betrachten, sondern auch die Forderkompetenzen in den Blick nimmt.

Hierzu arbeitet die Autorin in der vorliegenden Dissertation luzide heraus,
dass in schulischen Kontexten weniger die Urteilsgenauigkeit als die diagnos-
tische Tiefenschirfe bendtigt wird. Zudem leitet sie aus der Literatur priagnant
ab, dass es zwar auch um eine produktorientierte, abschlieBende, Lernerfolg kon-
trollierende Diagnose, aber vorrangig um eine prozessorientierte, kontinuierliche,
forderorientierte Diagnose gehen sollte. Ahnlich iiberzeugend wird herausgear-
beitet, dass eine forderorientierte Diagnose ihren Wert verliert, wenn nicht eine
diagnosegeleitete Forderung nachfolgt, die ausgehend von individuellen Lernstin-
den adaptive, fachdidaktisch treffsichere Anregungen zur Weiterentwicklung des
Denkens und Handelns gibt.

Das bedeutet, dass Forderung gleichermallen adressatenbezogen wie zielori-
entiert zu erfolgen hat. Auf dieser Grundlage erfolgt eine saubere Analyse der
verschiedenen Ansitze des ,teacher noticing‘, die in Ubereinstimmung mit den
vorangehenden Ausfithrungen zum Dreischritt fithren, der fiir die Analysen in der
vorliegenden Arbeit von zentraler Bedeutung ist: (1) attending children’s strate-
gies, (2) interpreting children’s mathematical understandings sowie (3) deciding
how to respond.

Auf dieser Grundlage wird sowohl das Design einer universitiren Ler-
numgebung, die auf der Nutzung von verschiedenen fallbasierten MafBnahmen
zurlickgreift, als auch das Untersuchungsdesign beschrieben. In ihren Analysen
befasst sich Johanna Brandt zundchst mit der Frage, wie die Studierenden die
verwendete Lernumgebung bewerten (Akzeptanz).

Die Autorin kommt hier zu interessanten Resultaten quantitativer Analy-
sen insbesondere auch im Vergleich der Teilaspekte Nutzung, Wahrnehmung
und Relevanz fiir die vier fallbasierten MaBnahmen. Im sich anschlieBenden
qualitativen Teil wird durch die Analyse treffend ausgewihlter Interviewaus-
schnitte ergriindet, welche Eigenschaften der einzelnen Maflnahmen sich als eher
akzeptanzstirkend und welche eher akzeptanzhemmend erwiesen haben.

Anschliefend werden die Diagnose- und die Forderkompetenzen der Studie-
renden vor und nach der Teilnahme an der Lernumgebung analysiert. Fiir die
drei Teilfacetten der Fehlerbeschreibung, der Ursachenableitung und der For-
derplanung werden quantitative und qualitative Analysen gekonnt miteinander
verkniipft und fiihren so zu aufschlussreichen Resultaten, auch in Hinblick auf
Zusammenhinge zwischen den drei Teilfacetten.

Der hohe Grad an Reflexionsvermogen, die stark ausgeprigte Strukturie-
rungskompetenz sowie die pridzise Ausdrucksfihigkeit der Autorin wird iiber
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die gesamte Arbeit hinweg deutlich. Die Arbeit iiberzeugt insgesamt durch vor-
bildliche gedankliche Schirfe, mit der die themenspezifische Literatur nicht nur
analysiert, sondern in ein kohirentes Gedankengebédude {iiberfiihrt wird, aus dem
schliissige Forschungsfragen abgeleitet werden. Die Analysen stechen durch eine
saubere Aufarbeitung der Daten und eine sehr gut nachvollziehbare Darstellung
der Resultate hervor, die mehrfach in liberzeugender Weise aufeinander bezogen
und miteinander verglichen werden.

Dortmund, Deutschland Christoph Selter
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Einleitung

,Diagnostizieren [...] und fordern gelten heute als
Schliisselkompetenzen von Lehrpersonen, die ihre
Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich
unterrichten.” (Moser Opitz & Niihrenborger,
2015, S. 491)

Dass Diagnose und Forderung zentrale berufliche Aufgabenbereiche von Leh-
rerinnen und Lehrern darstellen, ist im professionstheoretischen, pddagogischen
sowie fachdidaktischen Diskurs heute unstrittig (vgl. HuBmann, Leuders & Predi-
ger, 2007, S. 1; Moser Opitz, 2010, S. 11; F. Winter, 2006, S. 22). Die Bedeutung
begriindet sich unter anderem aus Perspektive der Bildungspolitik sowie der
Unterrichtsforschung.

Aus bildungspolitischer Perspektive bringen insbesondere die zunehmende
Heterogenitit der Schiilerschaft (vgl. Miiller & Ehmke, 2013; Skorsetz, Bona-
nati & Kucharz, 2020) sowie die wenig zufriedenstellenden Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in internationalen Schulleistungstests,
wie PISA und TIMSS (vgl. Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016;
Schwippert et al., 2020), das Thema ,Diagnose und Forderung* in den derzeitigen
bildungspolitischen Diskurs ein. Vergleichsstudien heben diesbeziiglich hervor,
dass leistungsschwache ebenso wie leistungsstarke Lernende — auch im Fach
Mathematik — in Deutschland nicht hinreichend geférdert werden (vgl. Hammer
et al., 2016; Selter, Walter, Heinze, Brandt & Jentsch, 2020; Stanat, Schipolowski,
Rjosk, Weirich & Haag, 2017).

Aus Perspektive der Unterrichtsforschung wird die Bedeutung von ,Diagnose
und Forderung® insbesondere dadurch bestirkt, dass Lehr-/Lernprozesse effektiv
und nachhaltig gestaltet werden konnen, wenn sie an die individuellen Lernstinde

Xl
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der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen und diese adaptiv weiterentwickeln
(vgl. Hattie, 2013; Helmke, 2015).

Diagnose und Forderung sind demnach im Besonderen bedeutsam fiir das Leh-
ren und Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in fachlichen Unterrichtsprozessen.
Es ist daher unbedingt notwendig, dass Lehrkrifte iiber Kompetenzen in diesen
Bereichen verfiigen.

Hinsichtlich der Entwicklung von Diagnose- und Forderkompetenzen ist zu
beriicksichtigen, dass Diagnose und Forderung anspruchsvolle Handlungen dar-
stellen, die sich nicht routineméfig im Erwachsenenalter und nicht allein durch
Praxiserfahrung aufbauen, sondern gezielt erlernt werden miissen (vgl. Hascher,
2008; Jacobs, Lamb & Philipp, 2010, S. 191). Um professionelles Handeln
von Lehrkriften im Bereich ,Diagnose und Forderung® zu unterstiitzen, soll-
ten entsprechende Kompetenzen daher bereits in der Ausbildungsphase an der
Hochschule angebahnt und entwickelt werden (vgl. Hascher, 2008; HuBmann &
Selter, 2013a). Aufgrund des empirischen Nachweises von Lorenz und Artelt
(2009) tiber die Bereichs- und Inhaltsspezifizitit diagnostischer Kompetenzen,
empfiehlt es sich auerdem die Ausbildung in den Fachdisziplinen an spezifische
Inhaltsbereiche zu kniipfen.

HuBmann und Selter (2013) fordern diesen Punkten folgend, ,Diagnose und
Forderung® kontinuierlich zu verschiedenen Zeitpunkten und in allen Bereichen
der fachdidaktischen universitiren Ausbildung einzubeziehen (vgl. HuBmann &
Selter, 2013a, S. 17).

Vor diesem Hintergrund hat sich die Entwicklung und Erforschung konkre-
ter Konzeptionen fiir die fachdidaktische Hochschulausbildung in der derzeitigen
Professionsforschung zu einem aktiven Forschungsfeld entwickelt (vgl. u.a.
Codreanu, Sommerhoff, Huber, Ufer & Seidel, 2021; Leuders, Loibl & Dorfler,
2020; Stidkamp & Praetorius, 2017). Auch im Entwicklungsverbund ,Diagnose
und Forderung heterogener Lerngruppen‘ (2014-2017) wurden auf Initiative
der Deutsche Telekom Stiftung konkrete Konzeptionen und Materialien fiir
den Finsatz in der Hochschulausbildung entwickelt, erprobt und iiberarbeitet.
Ziel dessen war es, ,,Studierende des Lehramtes mit mindestens einem MINT-
Fach zu befihigen, [1] Heterogenitit gezielt wahrzunehmen, [2] Diagnose- und
Forderkompetenzen (weiter) zu entwickeln und [3] ihre Kompetenzen in der
Unterrichtspraxis einzusetzen (Selter et al., 2017b, S. 11).

Aus der Arbeit im Entwicklungsverbund geht auch die Konzeption der Ler-
numgebung hervor, welche im Rahmen der vorliegenden Arbeit vorgestellt
und untersucht wird. Betrachtet wird eine Lernumgebung im Rahmen einer
mathematikdidaktischen GroBveranstaltung des Bachelorstudienganges Lehramt
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Primarstufe an der TU Dortmund. Die Konzeption verfolgt vorrangig die zweite
Projekt-Zielsetzung, Diagnose und Forderkompetenzen (weiter) zu entwickeln.

Die Entwicklung einer Konzeption im Rahmen einer GroBveranstaltung, mit
Vorlesungs- und Ubungsbetrieb, wird der oben genannten Forderung gerecht,
,Diagnose und Forderung® kontinuierlich und in alle Phasen der universitiren
Ausbildung einzubeziehen (vgl. HuBmann & Selter, 2013a, S. 17). Denn dies
bedeutet, dass ,Diagnose und Forderung‘ nicht auf ein Inselthema reduziert wer-
den darf, das isoliert in kleinen und vertiefenden Praxisseminaren zum Ende des
Studiums angesprochen wird. Eine kontinuierliche Einbindung inkludiert hiufig
auch unvermeidliche GroB3veranstaltungen mit dreistelliger Teilnehmendenzahl.

Die Entwicklung von Diagnose- und Foérderkompetenzen in einer solchen
GroBveranstaltung stellt eine besondere Herausforderung dar, wenn von einem
prozessbezogenen und situativen Verstidndnis von Diagnose und Forderung aus-
gegangen wird und Kompetenzen entsprechend praxisnah ausgebildet werden
sollen.

Das ,Lernen an Fillen in Abbildung von Vignetten® wird als ein moglicher
hochschuldidaktischer Ansatz hierzu betrachtet und im Rahmen der Arbeit als
zentrales Gestaltungsprinzip der Lernumgebung fokussiert. Ausgehend von die-
sem werden unterschiedliche konkrete Manahmen zum ,Erlernen von Diagnose
und Forderung® konzipiert.

In der empirischen Untersuchung der Arbeit wird genauer betrachtet, inwiefern
die konzipierten Maflnahmen dazu beitragen konnen, Diagnose- und Forderkom-
petenzen (weiter) zu entwickeln.

Dem vorausgehend stellt sich die Frage, inwiefern die MaBnahmen zum
,Erlernen von Diagnose und Forderung® von den Teilnehmenden der Veran-
staltung akzeptiert werden. Die Frage gewinnt seine Relevanz auf Grundlage
empirischer Befunde zur Wirksamkeit von FortbildungsmaBinahmen fiir Lehr-
krifte. So stellt Lipowsky (2010) heraus, dass die Nutzung und Akzeptanz
einer Maflnahme notwendige Voraussetzungen dafiir darstellen, dass Manahmen
iiberhaupt wirksam hinsichtlich der Erweiterung von Kognition sein kdnnen.

Damit ergeben sich fiir die vorliegende Arbeit zwei Untersuchungsschwer-
punkte: Die Akzeptanz der Studierenden gegeniiber der Lernumgebung und die
Entwicklung der Kompetenzen von Studierenden im Bereich ,Diagnose und
Forderung‘ nach der Teilhabe an der Lernumgebung.

Aus den Forschungsergebnissen sollen abschlieBend Ableitungen zur Weiter-
entwicklung der betrachteten Lernumgebung sowie fiir die Hochschuldidaktik im
Allgemeinen gezogen werden. Damit verfolgt die Arbeit sowohl Forschungs- als
auch Entwicklungsinteressen.
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Die vorliegende Arbeit ist daher entlang der zwei Untersuchungsschwerpunkte
Akzeptanz und Kompetenzen strukturiert und gliedert sich in die Bereiche Theo-
retische Grundlagen, Design sowie Ergebnisse. Abbildung 1 gibt hierzu einen
Uberblick.
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S ,DiF erlernen’ Férderkompetenzen
=
43

Kapitel 7

Diskussion und Ausblick

Abbildung 1 Struktur der vorliegenden Arbeit

Kapitel 1 dient zundchst der Spezifizierung des Lerngegenstandes ,Diagnose
und Forderung®, beziiglich dessen Studierende in der geplanten Lernumgebung
ausgebildet werden sollen. Dazu wird in Abschnitt 1.1 das der Arbeit zugrundelie-
gende Verstindnis von Diagnose und Forderung dargelegt, aus welchem sich erste
Anforderungen an Lehrkrifte ableiten lassen. AnschlieBend werden professionelle
Kompetenzen als mehrdimensionales Konstrukt aus unterschiedlichen Perspekti-
ven diskutiert, um diagnostische Kompetenzen in diesem genauer verorten zu
konnen (Abschnitt 1.2). In Abschnitt 1.3 werden Diagnose- und Forderkom-
petenzen, mit besonderem Bezug auf situative Fihigkeiten im Bereich Teacher
Noticing, genauer spezifiziert. Zur abschlieBenden Darlegung des Verstidndnisses
von Diagnose- und Forderkompetenzen im Rahmen der Arbeit, werden identifi-
zierte Kompetenzfacetten in Form einer Matrix zusammengefasst. Diese spannt
sich entlang fokussierter Teilschritte im Diagnose- und Forderprozess sowie
unterschiedlicher Kompetenzdimensionen auf (Abschnitt 1.4).
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Kapitel 2 widmet sich der Hochschuldidaktik und folgt dem Ziel, kon-
krete Gestaltungsprinzipien fiir die Entwicklung von MaBnahmen zum ,Erlernen
von Diagnose und Foérderung® im Rahmen einer mathematikdidaktischen Grof3-
veranstaltung zu generieren. Dazu werden, entlang empirischer Befunde zu
Wirkungsebenen und -bedingungen von Bildungsmafnahmen (Abschnitt 2.1)
sowie aktueller hochschuldidaktischer Projekte zur Entwicklung von Diagnose-
und Forderkompetenzen (Abschnitt 2.2), konkrete Anregungen herausgearbeitet
und diskutiert. In Abschnitt 2.3 wird das ,Lernen an Fillen in Abbildung von
Vignetten‘ — als zentrales Gestaltungsprinzip der Arbeit — diskutiert, bevor hieraus
abschlieBend Konsequenzen fiir die Gestaltung konkreter hochschuldidaktischer
Mafnahmen abgeleitet werden.

Kapitel 3 stellt das Design der zu untersuchenden Lernumgebung dar. In die-
sem Zusammenhang werden auch die theoretischen Grundlagen zur inhaltlichen
Fokussierung der Arbeit auf besondere Schwierigkeiten beim Stellenwertver-
stdndnis dargelegt. Damit wird eine inhaltliche Spezifizierung der allgemeinen
Uberlegungen zum Lerngegenstand ,Diagnose und Forderung* in Kapitel 1 vor-
genommen. AbschlieBend werden die einzelnen Manahmen zum ,Erlernen von
Diagnose und Forderung‘ genauer dargestellt, welche als Konkretisierung der all-
gemeinen hochschuldidaktischen und -methodischen Uberlegungen aus Kapitel 2
zu betrachten sind.

In Kapitel 4 wird das Design der empirischen Untersuchung vorgestellt. Dazu
werden zunéchst die Ziele der Untersuchung hergeleitet und die Forschungsfra-
gen zu den beiden Untersuchungsschwerpunkten Akzeptanz und Kompetenzen
ausgeschirft. AnschlieBend werden Erhebungs- und Auswertungsmethoden im
Mixed-Methods-Design zu beiden Schwerpunkten begriindet dargestellt.

Auch der Bereich Ergebnisse gliedert sich entlang der Untersuchungsschwer-
punkte Akzeptanz und Kompetenzen. So folgen in Kapitel 5 zunéchst die
Ergebnisse zur Akzeptanz — aufgefiachert entlang der drei fokussierten Aspekte
Nutzung, positive Wahrnehmung und Relevanz sowie in Hinblick auf die einzelnen
MaBnahmen der Lernumgebung.

Kapitel 6 gibt Einblicke in die Entwicklung von Kompetenzen der Studie-
renden hinsichtlich der drei fokussierten Teilschritte im Bereich ,Diagnose und
Forderung‘: Fehlerbeschreibung, fachdidaktisch begriindete Ableitung moglicher
Fehlerursachen sowie Planung forderorientierter Weiterarbeit.
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In Kapitel 7 folgt abschlieBend die Zusammenfassung und Diskussion der
zentralen Ergebnisse zu beiden Untersuchungsschwerpunkten. Ausgehend davon
werden Ableitungen fiir Weiterentwicklungen der Lernumgebung im Besonderen
sowie fiir die Hochschuldidaktik im Allgemeinen gezogen. Auflerdem werden
Grenzen sowie weitere Forschungs- und Entwicklungsperspektiven aufgezeigt,
bevor mit einer Schlussbemerkung abgeschlossen wird.
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Diagnose- und Forderkompetenzen
von Lehrkraften

In der Einleitung wurde herausgestellt, wie bedeutsam Diagnose und Forderung
fiir das Lehren und Lernen von Schiilerinnen und Schiilern ist. Damit einher geht
die Notwendigkeit, Lehrkrifte in diesem Tatigkeitsfeld hinreichend auszubilden.

Entsprechend dieser Bedeutung sind Diagnose und Forderung auch gesetzlich
verankert. So heifit es im Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen unter §1
Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Forderung:

,Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Her-
kunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und indivi-
duelle Forderung. Dieses Recht wird nach Mallgabe dieses Gesetzes gewihrleistet.”
(SchulG, NRW, 2005, §1, Abs. 1)

Individuelle Forderung wird hier als Recht jedes Lernenden hervorgehoben. Ver-
antwortlich fiir die Erfiillung dieses Rechts ist die Schule, ebenso wie das
dahinterstehende Land, welches die notwendigen Bedingungen zu schaffen hat
(vgl. Kunze, 2008, S. 13). Dem nachkommend ist ein Ziel der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern fiir das Land NRW wie folgt formuliert:

,~Ausbildung und Fortbildung einschlielich des Berufseingangs orientieren sich an
der Entwicklung der grundlegenden beruflichen Kompetenzen [...]. Dabei ist die
Befihigung zur individuellen Forderung von Schiilerinnen und Schiilern und zum
Umgang mit Heterogenitit besonders zu beriicksichtigen.” (LABG, NRW, 2013, §2,
Abs. 2)

Um genauer zu umreifien, iiber welche Kompetenzen Lehrkrifte verfiigen miis-
sen, um diesen Anspriichen gerecht werden zu konnen, widmet sich Kapitel 1 den
Diagnose- und Forderkompetenzen von Lehrkriften. Dazu wird in Abschnitt 1.1
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zunéchst definiert, was unter Diagnose und Forderung im pddagogischen Sinne zu
verstehen ist und in welchem Verhiltnis beide Bereiche zueinanderstehen. Hieran
ankniipfend wird genauer betrachtet, inwieweit Diagnose und Forderung in all-
gemeinen Kompetenzmodellen zur Profession von Lehrkriften Beriicksichtigung
finden (Abschnitt 1.2) und wie Diagnose- und Forderkompetenzen in der weite-
ren Forschungslandschaft konzeptualisiert und erhoben werden (Abschnitt 1.3).
Abschnitt 1.4 stellt — abgeleitet aus dem Vorherigen — das Verstindnis von
Diagnose- und Forderkompetenzen dar, welches dieser Arbeit zugrunde liegt.

1.1 Diagnose und Forderung als Gegenstand der
Lehramtsausbildung

,.Diagnose und Forderung erscheinen dabei nicht linger als Aufgaben, die man neben-
bei erledigen [...] kann. Es wird deutlich, dass sie zum Kerngeschift einer jeden
Schule, eines jeden Unterrichts gehoren, dass sie systematisch angegangen werden
miissen.” (Winter, 2006, S. 22)

Um diese Aufgaben von Lehrkriften genauer umreilen zu konnen und hieraus
erste Ableitungen ziehen zu konnen, auf welche Anforderungen angehende Lehr-
krifte in ihrer Ausbildung vorbereitet werden miissen, werden die Bereiche
Diagnose und Forderung in diesem Abschnitt genauer in den Blick genommen.

Vor dem Hintergrund des Ziels, Lernenden das Recht auf individuelle For-
derung zu gewihren (SchulG, NRW, 2005, §1, Abs. 1), sollten Diagnose und
Forderung nicht losgelost voneinander betrachtet werden. So scheint es unstrit-
tig, dass Forderung ohne vorausgehende Diagnose Gefahr lauft, unspezifisch zu
erfolgen (vgl. HuBmann & Selter, 2013a, S. 16; Liibke & Selter, 2015, S. 135 f.),
denn ,,0hne [...] diagnostische Daten ist auch nicht zu entscheiden, in welchen
spezifischen Bereichen ein Kind gefordert werden soll und in welchen nicht*
(Wember, 1998, S. 116). Gleichzeitig sind Diagnosen ,,unwirksam, mitunter sogar
kontraproduktiv, weil stigmatisierend, wenn sie nicht zu einer nachhaltigen For-
derung fithren* (Kretschmann, 2008, S. 7). Dieses Verstindnis legt nahe, dass
Diagnose und Forderung im schulischen Kontext kaum trennbar sind und stets
eng miteinander verzahnt sein sollten.

Zum Ausdruck dieses Verstdndnisses werden im Rahmen der Arbeit die
Begrifte forderorientierte Diagnose und diagnosegeleitete Forderung gewihlt. Im
Folgenden wird das Verstindnis beider Begriffe und der Bezug beider Konzepte
zueinander genauer dargelegt.
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Forderorientierte Diagnose

Diagnostik leitet sich von dem griechischen Wort Dia-gignoskein ab, wel-
ches ,hindurch-erkennen‘, ,genau erkennen‘, ,unterscheiden‘ oder ,entschei-
den‘ bedeutet. Dia-gnosis als Substantiv bezeichnet entsprechend ,Hindurch-
Erkenntnis‘, ,Unterscheidung‘, ,Entscheidung‘ oder ,Urteil* (vgl. bspw. Moser
Opitz & Niihrenborger, 2015, S. 494). Der Begriff scheint demnach mit viel-
filtigen Attributen belegt zu sein, die mit unterschiedlichen Aufgaben verkniipft
sind: Dinge, Personen oder Aspekte genau erkennen, voneinander abgrenzen und
unterscheiden, aber auch — auf noch undefinierter Grundlage — Entscheidungen
und Urteile fillen.

Verankert ist der Begriff Diagnostik insbesondere auch in der Medizin und
Psychologie. Im Kontext Schule empfiehlt es sich, in Abgrenzung von den
anderen Disziplinen, den Begriff pddagogische Diagnostik zu verwenden (vgl.
Paradies, Linser & Greving, 2011, S. 28 ff.).

,,Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tdtigkeiten, durch die bei ein-
zelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedin-
gungen planmifiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und
Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur pid-
agogischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen Tétigkeiten, die die Zuwei-
sung zu Lerngruppen oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermdglichen
sowie die mehr gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungs-
nachwuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben.” (Ingenkamp &
Lissmann, 2005, S. 13)

In der Definition spiegelt sich eine Dialektik in der Zielsetzung von Diagnos-
tik wider, welche in der Literatur bereits frith hervorgehoben und breit diskutiert
wurde: Selektion zum einen und Forderung zum anderen. Weinert und Schrader
(1986) schlagen entsprechend den Begriff einer ,zweigleisigen pddagogischen
Diagnostik‘ vor (vgl. Weinert & Schrader, 1986, S. 27).1 Es ist zu betonen,
dass die sich dialektisch gegeniiberstehenden Zielsetzungen — insbesondere in
der Praxis — nicht eindeutig trennscharf sind. Vielmehr handelt es sich bei der
Unterscheidung um eine ,,polare Anordnung auf einem Kontinuum* (Horstkem-
per, 2006, S. 5). So werden auch Selektionsentscheidungen, wie sie beispielsweise
bei der Zuweisung auf eine Forderschule vorgenommen werden, immer mit
Forderabsicht begriindet (vgl. ebd.).

I Die genannten Autor:innen verwenden ,Diagnostik® als konzeptionellen Begriff. In
Abgrenzung hiervon umschreibt der Begriff ,Diagnose‘ in der Literatur hiufig diagnos-
tisches Handeln. Im Folgenden wird beziiglich dessen keine begriffliche Unterscheidung
vorgenommen und einheitlich ,Diagnose‘ verwendet.
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Aufgrund der in der Arbeit vorgenommenen Fokussierung auf forderorien-
tierte Diagnose, wird im Weiteren ausschlieflich von dem Ziel ausgegangen,
Bedingungen zu schaffen, individuelles Lernen zu optimieren. Dazu beschrin-
ken sich die folgenden Ausfiihrungen, trotz Uberschneidungen in der Praxis, auf
den ersten Teil der Definition. Dieser beriicksichtigt wesentliche Elemente einer
forderorientierten Diagnose.

So ist die Zielsetzung, individuelles Lernen zu optimieren, deutlich auf eine
anschlieende Forderung ausgerichtet. Ohne diese Absicht ist Diagnose ziel-
los und entsprechend wenig gewinnbringend (vgl. u. a. Schlee, 2004, S. 27 f.;
Wember, 1998, S. 110).

Gegenstand diagnostischer Tatigkeiten stellen der Definition folgend Lehr-
/Lernprozesse dar. Damit wird eine prozessorientierte Sichtweise eingenommen,
die sich von produktorientierten Statusdiagnosen abgrenzt und wesentlich fiir eine
Forderorientierung ist. ,,Wenn man an das Denken der Kinder ankniipfen will,
muss man es kennen und verstehen lernen* (Spiegel, 1999, S. 124). Um die-
sem Anspruch gerecht zu werden, ist es notwendig die Denkwege der Kinder
ins Zentrum zu stellen und qualitativ in den Blick nehmen. Dadurch ermoglichte
Analysen von Prozessen in Lern- und Bearbeitungssituationen lassen detailliertere
diagnostische Einblicke zu als produktorientierte Verfahren (vgl. Scherer & Moser
Opitz, 2010, S. 25; Wartha & Schulz, 2014, S. 19). Gleichzeitig bieten sie mehr
Ankniipfungspunkte fiir fordernde Handlungen, die an individuellen Lernpoten-
tialen und -bediirfnissen sowie Schwierigkeiten von Lernenden ansetzen (vgl.
Prediger & Selter, 2008).

Auch wenn Diagnosen von Prozessen ein genaueres Abbild geben konnen als
Diagnosen einzelner Produkte, bleiben Diagnosen durch das Merkmal begrenzt,
nur selektiv momentane Zustinde beschreiben zu konnen (vgl. Wember, 1998,
S. 108 f.). Dies macht eine regelméBige und kontinuierliche Evaluation notwendig
(vgl. Moser Opitz, 2010, S. 14; Moser Opitz & Niihrenborger, 2015, S. 495).

Des Weiteren ist das handlungsbezogene Begriffsverstindnis in der Definition
von Ingenkamp und Lissmann (2005) hervorzuheben. Als ,Pddagogische Diagno-
stik® fassen die Autoren diagnostische Tatigkeiten, welche sie in Form von drei
Teilschritten genauer definieren: erstens Lehr-/Lernprozesse ermitteln, zweitens
Lernprozesse analysieren und drittens Lernergebnisse feststellen (Ingenkamp &
Lissmann, 2005, S. 13).

Den beschriebenen Titigkeiten liegt zugrunde, dass Diagnosen stets Bewertun-
gen auf Grundlage von Vergleichen enthalten (vgl. Moser Opitz & Niihrenborger,
2015, S. 494). So stellt eine Diagnose den Vergleich zweier Zustidnde dar: Einem
Ist-Zustand, der — wie auch immer — festgestellt wird, und einem Soll-Zustand,
dem sich angenidhert werden soll (vgl. Paradies et al., 2011, S. 24; Schlee, 1985a,
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S. 156). Um zu klédren, wie ein solcher Ist-Zustand festgestellt werden kann, muss
dieser zundchst genauer definiert werden.

,Ist-Werte (also Deskriptionen) lassen sich als solche erst erkennen und begreifen,
wenn Soll-Werte (also Priskriptionen) als Bezugspunkte vorliegen und herangezo-
gen werden. Die Ist-Zustidnde sind also nur in Abhéngigkeit von Soll-Zustinden zu
erfassen. Soll-Werte sind den Ist-Werten vor- und iibergeordnet. Soll-Werte ihrerseits
lassen sich nur aus anderen Soll-Werten ableiten. Pidagogische Ziele werden aus
iibergeordneten Wert- und Zielvorstellungen abgeleitet, die schon bestehen, bevor die
Diagnosen durchgefiihrt werden.* (Schlee, 1985b, S. 271)

Dieser Definition sind zwei weitere wesentliche Aspekte eines forderorientier-
ten Verstindnisses von Diagnose zu entnehmen. Zum einen sind Ist-Werte von
Soll-Werten abhingig und werden iiber diese definiert. Die Beurteilung eines Ist-
Wertes, also einer Diagnose, geht demnach immer von Soll-Werten, also einem
festgelegten Zielzustand aus, welcher auch fiir die Planung von Forderung leitend
sein kann. Zum anderen wird prézisiert, woran der Vergleich beider Zustinde
vorgenommen wird. Aus dem Soll-Zustand werden ,Werte® abgeleitet, die als
Bezugspunkte zum Vergleich mit dem Ist-Zustand dienen. Des Weiteren wird
betont, dass sich diese aus iibergeordneten Wert- und Zielvorstellungen ableiten,
welche bereits im Vorhinein bestehen.

Helmke (2012) stellt diese Bezugspunkte als charakteristisches Merkmal von
Diagnose heraus und konkretisiert, dass es sich dabei um Kategorien, Begriffe
und Konzepte einer ,diagnostischen Wissensbasis‘ handeln kann (vgl. Helmke,
2015, S. 120).

Aus fachdidaktischer Perspektive sollte der Soll-Zustand zunéchst auf Basis
fachdidaktischen Wissens iiber zentrale oder nichste Ziele formuliert werden (vgl.
Wember, 1998; Moser Opitz, 2010; Hisel-Weide & Prediger, 2017). Einzelne
Konzeptualisierungen greifen diese Bedeutung des fachdidaktischen Wissens
explizit auf und schirfen damit den Begriff ,pddagogischer Diagnostik® weiter
aus. So postuliert Wollring (1999) eine ,fachdidaktische Diagnostik‘ und Girulat,
Niihrenborger und Wember (2013) beschreiben das Konzept einer ,fachdidak-
tisch fundierten Diagnose‘. Dem letztgenannten Konzept folgend, zeichnet sich
eine entsprechende fachdidaktische Deutungsfihigkeit dadurch aus, treffsicher in
Bezug auf die spezifischen Inhalte, Diagnose und Forderung zu planen sowie
diagnostische Ergebnisse zu deuten (Girulat et al., 2013, S. 164 f.).

Damit ist eine Diagnose, im Sinne eines Vergleiches von Ist-Zustand und
Soll-Zustand, immer abhingig von der zugrundeliegenden Wissensbasis — im
Besonderen der fachdidaktischen Wissensbasis — der diagnostizierenden Person
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sowie der Auswahl an Bezugspunkten, mit welcher die Person einen Ist-Zustand
bewertet (vgl. Hisel-Weide & Prediger, 2017, S. 167).

Weitere Voraussetzung fiir einen solchen Vergleich sind Instrumente zur
prozessorientierten Erhebung des Ist-Zustandes (Zusammenfassungen geeigneter
Beispiele finden sich u. a. bei Moser Opitz & Niihrenborger, 2015; Sundermann &
Selter, 2006). Zur Identifizierung besonderer Schwierigkeiten oder Hiirden beim
Mathematiklernen eignet sich beispielsweise die Fehleranalyse.

,Fehleranalysen sind als ein erster moglicher Schritt im diagnostischen Prozess zu
betrachten, bei dem von der Lehrperson Hypothesen zu moglichen Vorgehensweisen
und Fehlerursachen formuliert werden und der die Grundlage fiir eine weiterfiihrende,
prozessorientierte Diagnostik bietet.” (Scherer und Moser Opitz 2010, S. 42 f.)

Die Fehleranalyse ermoglicht demnach erste Hypothesen: Zunichst beziiglich
moglicher Fehlermuster, ausgehend von hypothetisch rekonstruierten Vorgehens-
weisen, und ausgehend hiervon zu moglichen Fehlerursachen.

In der Definition werden Fehler als produktive Ausgangspunkte betrachtet
(vgl. Jost, Erni & Schmassmann, 1992, S. 33; Prediger & Wittmann, 2009), die
fiir weiteres Lernen genutzt werden und damit dem Ziel einer prozessorientierten
Diagnose entsprechen. Gegenstand von Fehleranalysen sind vornehmlich schrift-
liche Produkte (vgl. Scherer & Moser Opitz, 2010, S. 43), wie sie unter anderem
mithilfe schriftlicher Standortbestimmungen erhoben werden kénnen.

Wember (1998, S. 109) stellt die Eigenschaft, dass Diagnosen stets theorie-
bestimmt sind, als weiteres begrenzendes Merkmal dieser heraus. Ebenso sind
Diagnosen dadurch eingeschrinkt, dass sie stets wertegleitet und von indivi-
duellen Werteentscheidungen der diagnostizierenden Person anhéngig sind (vgl.
Wember, 1998, S. 109).

Zuletzt betont Wember (1998, S. 110) als begrenzendes Merkmal von Diagno-
sen, dass es sich bei diesen um deskriptive Sditze handelt, die fiir sich noch kein
Ziel begriinden. Diese Begrenzung scheint im Besonderen relevant fiir die Orien-
tierung von Diagnose auf eine anschlieende Forderung und fiihrt auf das oben
beschriebene Verhiltnis von Ist-Zustidnden (Deskriptionen) und Soll-Zustinden
(Préskriptionen) zuriick. Schlee (1985b, S. 270) bezeichnet es als ,naturalis-
tischen Fehlschluss‘, von der Annahme auszugehen, dass sich Préskriptionen
aus Deskriptionen ableiten lassen — also diagnostische Daten zu unmittelbaren
und direkten Forderzielen sowie FordermaBnahmen fiihren. Auf das Zusam-
menspiel von Diagnose und Forderung wird in den weiteren Ausfithrungen zur
diagnosegeleiteten Forderung genauer eingegangen.
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Diagnosegeleitete Forderung

Als primires Ziel forderorientierter Diagnose wurde im Vorherigen das Opti-
mieren individuellen Lernens herausgestellt. Die Unterrichtsforschung zeigt, dass
Lehr-/Lernprozesse effektiv und nachhaltig gestaltet werden kdnnen, wenn sie an
individuelle Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen und diese adap-
tiv weiterentwickeln (Hattie, 2013; Helmke, 2015). Entsprechend wird von einem
Verstidndnis von Forderung ausgegangen, das alle Lernenden in den Blick nimmt
und sich nicht auf schwache Lernende beschrinkt. Dieses Verstindnis greift die
Definition individueller Férderung nach Kunze (2008) auf:

,Unter individueller Férderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und Leh-
rern und von Schiilerinnen und Schiilern verstanden, die mit der Intention erfolgen
bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers
unter Beriicksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse,
-wege, -ziele und -moglichkeiten zu unterstiitzen.* (Kunze 2008, S. 19)

Die Definition von Kunze (2008) riickt die Unterstiitzung des Lernens jedes
Einzelnen — ob leistungsstark oder leistungsschwach — in den Fokus. Dazu
sollen die ,,spezifischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -
moglichkeiten* (ebd.) des einzelnen Lernenden beriicksichtigt werden. Kunze
(2008) kniipft mit dieser breit geficherten Grundlage fiir die Forderung an ein
kontinuierliches und prozessbezogenes Verstindnis von Diagnose an, wie es
zuvor ausgefiihrt wurde, und deutet gleichzeitig ein diagnosegeleitetes Verstind-
nis von Forderung an.

Ahnlich wie Ingenkamp und Lissmanns (2005) handlungsbezogenes Verstind-
nis padagogischer Diagnostik, definiert auch Kunze (2008) individuelle Forderung
tiber Handlungen. Darin schlieft er sowohl die Handlungen von Lehrenden als
auch Lernenden ein. Der Autor spezifiziert, dass diese Handlungen der Intention
folgen beziehungsweise die Wirkung haben sollen, das Lernen der Schiiler:innen
zu unterstiitzen. Welche Handlungen dies sein konnen, wird in der Definition
nicht weiter konkretisiert.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass das Attribut ,individuell* nicht als Syn-
onym fiir ,allein® oder ,isoliert’ missverstanden werden darf. In der schulischen
Praxis wird individuelle Férderung, insbesondere auf unterrichtsorganisatorischer
oder methodischer Ebene, zum Teil auf die Realisierung in einer Einszueins-
Betreuung oder methodisch individualisiertem Lernen beschrinkt (vgl. Leuders &
Prediger, 2016, S. 32 f.; Selter, 2017, S. 376). Damit wird individuelle Forde-
rung im Mathematikunterricht ,,oftmals gleich gesetzt mit einer auf das einzelne
Kind bezogenen, isolierten Bearbeitung von nach Schwierigkeitsgraden gestuften
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Rechenaufgaben beziehungsweise Lernheften” (Hisel-Weide & Niihrenborger,
2012, S. 6).

Individuelle Forderung nach diesem isolierten Verstdndnis stoft mindestens
auf zwei Ebenen an Grenzen. Zum einen kann eine solche Form individueller For-
derung aufgrund rdumlicher und personeller Grenzen in der Praxis kaum realisiert
werden, zum anderen wird eine solche Form Lernenden — insbesondere schwa-
chen Lernenden — nicht gerecht. Vielmehr als methodische Individualisierung
benotigen auch beziehungsweise vor allem lernschwache Kinder ,fachdidakti-
sche Qualitit‘ (Prediger, 2014, S. 932), ,sozial-interaktive Lernprozesse‘ sowie
Gelegenheiten, ,,an einem mathematischen Thema auf unterschiedliche und
selbstdifferenzierte Weise zu arbeiten” (Hasel-Weide & Niihrenborger, 2012,
S. 9). Relevant erscheinen damit insbesondere lernprozessbezogene Ansitze zur
Forderung, ,,wie substantielle Aufgaben zur Natiirlichen Differenzierung, Rech-
nen auf eigenen Wegen oder die Nutzung von Eigenproduktionen (Selter, 2017,
S. 376).

Im Weiteren soll der Fokus in Hinblick auf eine diagnosegeleitete Forderung
insbesondere auf das Zusammenspiel von Diagnose und Forderung gerichtet wer-
den. Einleitend wurde bereits ausgefiihrt, dass Forderung ohne vorausgehende
Diagnose Gefahr lduft, unspezifisch zu erfolgen und Diagnosen ohne anschlie-
Bende Forderung unwirksam bleiben und zu Stigmatisierungen friithen konnen
(vgl. HuBmann & Selter, 2013a, S. 16; Kretschmann, 2008, S. 7).

Um genauer betrachten zu konnen, wie Diagnose und Forderung aufein-
ander bezogen sein sollten, wird Riickbezug auf das Verhiltnis von Ist- und
Soll-Zustand genommen.

Es wurde dargestellt, dass Diagnosen Ist-Zustinde beschreiben und damit ver-
bundenen begrenzenden Merkmalen unterliegen. Forderung strebt demgegeniiber
einen Soll-Zustand an und beschreibt selbst den Prozess, diesen Soll-Zustand
zu erreichen (vgl. Schlee, 1985a, S. 176 f.; Wember, 1998, S. 110 f.). Begriffe
wie ,Forderdiagnose‘ oder ,diagnosegeleitete Forderung* diirfen jedoch nicht zu
dem Fehlschluss fiihren, dass Soll-Zustdnde (Priskriptionen) aus Ist-Zustéinden
(Deskriptionen) hergeleitet werden kénnen (Schlee, 1985; Wember, 1998). Viel-
mehr miissen Soll-Zustinde normativ legitimiert werden.

,»Zielentscheidungen lassen sich nicht empirisch begriinden, sondern nur normativ
legitimieren, d. h., ich muss zeigen konnen, dass meine Ziele zu akzeptierten vorge-
ordneten Normvorstellungen kompatibel sind.” (Wember 1999, S. 280)

Dieser Anspruch ist universell nicht realisierbar, sondern setzt die Beriick-
sichtigung von mathematischen Vorstellungen, Konzepten und Lernzielen zu
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spezifischen Inhalten voraus. Damit erscheinen fachliche und fachdidaktische
Uberlegungen zu spezifischen Inhalten fiir die Planungen von Férderung ebenso
zentral, wie sie bereits in Hinblick auf Diagnose herausgestellt wurden.

Die schwerpunktméfige Beachtung stofflicher Hiirden und damit verkniipfte
fachdidaktisch-inhaltliche Uberlegungen liegen dem Konzept der fokussierten
Forderung zugrunde (vgl. Hisel-Weide & Prediger, 2017; Leuders & Prediger,
2016; Prediger, 2014). Fokussierte Forderung definiert sich iiber zwei zentrale
Qualititskriterien und zugeordneten Fragestellungen (Hisel-Weide & Prediger,
2017, S. 171 f.):

e Fachdidaktische Treffsicherheit: Welche Forderinhalte sind gemidfl der
fachdidaktisch-empirischen Forschung zentral, zum Beispiel um mdgliche
Hiirden zu iiberwinden?

® Adaptivitdt: Wie gut ist die Forderung der zentralen Forderinhalte auf indivi-
duelle Lernbedarfe der Einzelnen abgestimmt?

Damit setzt die Forderung Fokusse auf zwei Ebenen: (1) Fokus auf Inhalt und (2)
Fokus auf Individuen (vgl. Prediger, 2014, S. 933). Selter (2017, S. 377) postuliert
dhnlich, dass Forderung gleichermallen zielorientiert und adressatenbezogen zu
gestalten sei.

Wesentlicher Kern der Konzeption fokussierter Forderung ist es, vom fach-
didaktischen Inhalt — dem Was des Soll-Zustandes — aus zu denken und zu
planen. Dabei beschrinkt sich fachdidaktische Treffsicherheit nicht auf die nor-
mative Bestimmung von Forderinhalten, sondern soll ebenso konkrete Hinweise
darauf geben, wie diese Forderinhalte umgesetzt werden kénnen. Dazu werden
ausgehend von dem Soll-Zustand Aufgaben und Instrumente fiir die Forderung
ausgewihlt, also an fachdidaktisch-inhaltlichen Uberlegungen ausgerichtet (vgl.
Hisel-Weide & Prediger, 2017, S. 171).

Bei der Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen —
aber auch grundlegend — sollten Verstehensgrundlagen handlungsleitend fiir die
fachdidaktisch-inhaltlichen Uberlegungen sein. Der Aufbau von Vorstellungen
sollte entsprechend im Mittelpunkt der Forderung stehen und durch Veranschauli-
chungen und Materialien unterstiitzt werden (vgl. Hasel-Weide & Prediger, 2017,
S. 174; HuBmann, Niihrenborger, Prediger, Selter & Driike-Noe, 2014). Vor dem
Hintergrund, dass sich mathematische Verstehensprozesse besonders gut in kom-
munikativen Situationen vollziehen (vgl. Niihrenborger & Schwarzkopf, 2010),
sollte Forderung auBerdem kommunikative Prozesse initiieren (vgl. HuBmann
et al., 2014).
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Damit Forderung schlussendlich treffsicher sein und kumulatives Lernen
ermoglichen kann, muss die Forderung auch das Kriterium der Adaptivitdt erfiil-
len und an zuvor erhobenen Kenntnissen und Vorstellungen der Lernenden
ansetzen (Hésel-Weide & Prediger, 2017; HuBmann et al., 2014; Selter, 2017).

Abschlielend ist zu betonen, dass Diagnose und Forderung nicht (ausschlief3-
lich) nacheinander und in einseitiger Abhéngigkeit voneinander zu betrachten
sind. Vielmehr sollten beide Disziplinen ,,in ihrer engen Verwobenheit stets itera-
tiv aufeinander bezogen werden* (Prediger, Zindel & Biischer, 2017, S. 214). So
muss auch Diagnose stets in Hinblick auf und ausgehend von Forderung geplant
werden (vgl. Hisel-Weide & Prediger, 2017, S. 167; Liibke & Selter, 2015; Selter,
2017, S. 377). Einerseits muss Diagnose bereits ausgehend von einer Exper-
tise beziiglich moglicher Fordermalinahmen geplant werden, andererseits miissen
Beobachtungen, Besonderheiten und Ergebnisse aus Fordersituationen wieder in
(weiterfiihrende) Diagnosen einflieSen.

Eine solche iterative Verkniipfung betont eine prozessorientierte Sichtweise
auf Diagnose und Forderung, nach welcher Lernen immer an Bestehendem
ankniipft und daher nicht punktuell, sondern im Prozess betrachtet werden sollte
(vgl. Sundermann & Selter, 2006; Winter, 2006, S. 24). Forderung darf dem fol-
gend nicht ausschlieBlich mit Lernausgangslagendiagnose verkniipft sein, sondern
sollte durchgingig parallel von einer Lernprozessdiagnose begleitet werden (vgl.
Prediger et al., 2017, S. 214).

,.Eine Lernprozessdiagnose zeichnet sich durch die kontinuierliche Auswertung des
Lernprozesses aus und soll die Lehrkraft in die Lage versetzen, den Unterricht noch
im Prozess zu steuern und den Bediirfnissen der Lernenden anzupassen [...].* (HuB-
mann et al., 2007, S. 2)

Im Sinne einer iterativen Verkniipfung steuert dabei nicht nur die Diagnose
die anschlieBende Intervention — ob in Form von Unterricht oder individueller
Forderung. Ebenso steuert der Verlauf der Forderung den weiteren Diagnosepro-
zess, sodass Diagnose und Forderung in diesem Prozess stetig, beidseitig reflexiv
aufeinander bezogen sind.

Synthese und Fokussierung im Rahmen der Arbeit

In diesem Abschnitt wurde herausgestellt, dass Diagnose und Forderung im Rah-
men der Arbeit als Handlungen verstanden werden, welche eng aufeinander
bezogen und als kontinuierlicher Prozess verstanden werden, um auf das Ziel
ausgerichtet zu sein, individuelles Lernen zu optimieren.



