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Zusammenfassung: Lehrkräfte stehen täglich vor der anspruchsvollen Auf-
gabe, ihren Schüler*innen Lernangebote zu machen, die zu ihren Lernvorausset-
zungen passen. Eine wesentliche Gelingensbedingung für einen solchen adaptiven 
Unterricht ist die diagnostische Kompetenz einer Lehrkraft, deren Erwerb daher 
ein zentraler Bestandteil der Ausbildung von Lehrkräften darstellt. Unter diagnos-
tischer Kompetenz wird unter anderem die Fähigkeit verstanden, in komplexen 
Unterrichtssituationen individuelle Lernstände von Schüler*innen zutreffend ein-
zuschätzen, sodass adaptive unterrichtliche Entscheidungen daraus abgeleitet wer-
den können. Diagnostische Kompetenz kann durch gezieltes Üben entwickelt 
werden, wobei Lerngelegenheiten, die unterrichtliche Diagnosesituationen authen-
tisch abbilden und die diagnostische Kompetenz der Lehrkraft erfordern, in den 
Fokus rücken. Die hier exemplarisch vorgestellte Text-Bild-Vignette bietet eine 
solche Lerngelegenheit für angehende Mathematiklehrkräfte, indem sie zur Ausei-
nandersetzung mit einer Diagnosesituation aus dem arithmetischen Anfangsunter-
richt herausfordert. Auf diese Weise wird eine praxisbezogene Anwendung 
fachdidaktischen Wissens angeregt, ohne dass die angehenden Lehrkräfte dabei 
bereits der gesamten Komplexität und Unmittelbarkeit einer realen Diagnosesitu-
ation begegnen müssen, sich dieser allerdings annähern können.  

Im Beitrag wird anhand eines konkreten Beispiels aufgezeigt, wie Text-Bild-
Vignetten zur Förderung der diagnostischen Kompetenz entwickelt und als Lern-
gelegenheit in der Lehrkräfteausbildung eingesetzt werden können. 
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1 Einleitung 

Guter Unterricht berücksichtigt die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler*in-
nen und bietet passgenaue Angebote und gezielte Hilfestellungen (vgl. Prediger et al., 
2022, S. 8f.). Der Lehrkraft fällt dabei die Aufgabe zu, den fachlichen Lerninhalt so auf-
zubereiten, dass er möglichst optimal an den jeweiligen Lernstand der Schüler*innen 
angepasst ist (vgl. Schrader, 2013, S. 155). Beck (vgl. 2008, S. 37f.) bezeichnet einen 
Unterricht, in dem Schüler*innen lernförderliche Angebote erhalten, welche ihren indi-
viduellen Lernbedürfnissen gerecht werden, als adaptiv. Eine lernprozessbegleitende Er-
fassung der Vorgehensweisen von Schüler*innen beim Lösen von Aufgaben im 
Unterricht lässt Rückschlüsse zu auf die Vorstellungen von Schüler*innen und ist eine 
wesentliche Voraussetzung für adaptives Unterrichten (vgl. Herppich et al., 2018, 
S. 182). Im arithmetischen Anfangsunterricht gelten Zahl-, Anzahl- und erste Operati-
onsvorstellungen als grundlegend für die Entwicklung tragfähiger mathematischer Kom-
petenzen (vgl. Moser Opitz, 2002; Rathgeb-Schnierer & Rechtsteiner, 2018, S. 11). 
Somit ist es besonders wichtig, dass Lehrkräfte diese sogenannten arithmetischen Basis-
kompetenzen ihrer Schüler*innen im Lernprozess diagnostizieren und entsprechende 
adaptive Angebote anbieten können.  

Das Erfassen von Lernständen bzw. Diagnostizieren während des Unterrichts zeich-
nen sich durch eine hohe Komplexität aus, da eine Fülle an situativen Informationen 
verarbeitet werden muss (Ball, 2011; Doyle, 1977; Sherin & Star, 2011). Der Lehrkraft 
muss es während des Unterrichtens gelingen, auf der Basis ihres Wissens die für die 
Lernstandsdiagnose relevanten Informationen fokussiert wahrzunehmen, zu interpretie-
ren und für unterrichtliche Entscheidungen zu nutzen (Blömeke et al., 2015; Loibl et al., 
2020) – eine Herausforderung, die vielen angehenden Lehrkräften noch Schwierigkeiten 
bereitet (Larrain & Kaiser, 2022; Levin et al., 2009; Wirth et al., 2022). Lernstände von 
Schüler*innen zu diagnostizieren, um Unterricht adaptiv zu gestalten, ist keine Routine-
handlung, die leicht erlernt und dann automatisch ausgeführt wird, sondern eine kognitiv 
anspruchsvolle Aufgabe, die sich immer wieder neu darstellt (vgl. Grossman et al., 2009, 
S. 2058). Ein hohes Maß an diagnostischer Kompetenz ist daher auf Seiten einer Lehr-
kraft erforderlich, die es während der unterschiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung 
aufzubauen und später durch berufliche Erfahrung zu vertiefen gilt. Insbesondere geziel-
tes, praxisnahes Üben (Darling-Hammond & Snyder, 2000; Ericsson, 2002; Gegen-
furtner et al., 2022; Kellman & Massey, 2013; Schwartz et al., 2005) trägt dazu bei, die 
diagnostische Kompetenz und auch einen professionellen Umgang mit neuen Situatio-
nen zu entwickeln (vgl. Shulman, 1996, zit. n. Smith & Friel, 2008, S. 2). Als effektives 
Übungsformat gelten in diesem Kontext Darstellungen von Unterrichtssituationen, so-
genannte Vignetten, anhand derer angehende Lehrkräfte zentrale Aufgaben des Lehr-
kräftehandelns wie das Diagnostizieren möglichst praxisnah erproben können 
(Aufschnaiter et al., 2017; Benz, 2020). Diese Vignetten können dabei in unterschiedli-
chen Formaten vorliegen (Kap. 3.1). 

In diesem Artikel wird beschrieben, wie durch den Einsatz des Formats Text-Bild-
Vignetten die diagnostische Kompetenz angehender Mathematiklehrkräfte aufgebaut 
werden kann, sodass diese zunehmend in der Lage sind, Lernstände von Schüler*innen 
zu diagnostizieren, um den weiteren Unterricht adaptiv zu gestalten. Zunächst wird dafür 
der Frage nachgegangen, was in diesem Kontext unter diagnostischer Kompetenz ver-
standen werden kann und welche Herausforderungen insbesondere der arithmetische 
Anfangsunterricht an die Diagnosekompetenz von Lehrkräften stellt. Anschließend wer-
den zentrale Gestaltungsmerkmale von Text-Bild-Vignetten mit begleitenden Aufgaben-
stellungen anhand einer Beispielvignette zur Diagnose von Anzahlvorstellungen einer 
Erstklässlerin beschrieben. Es folgen die Skizzierung eines möglichen Lernsettings für 
die Ausbildung von Lehrkräften und Einblicke in die Erprobung der Lerngelegenheit in 
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einem Studienseminar für die zweite Phase der Lehrkräfteausbildung im Fach Mathema-
tik. 

2 Diagnostische Kompetenz im arithmetischen 

Anfangsunterricht  

Diagnostische Kompetenz wird als ein wesentliches Element der Professionalität von 
Lehrkräften angesehen (vgl. Artelt & Gräsel, 2009, S. 157). Es finden sich in der For-
schung jedoch mehrere, zum Teil divergierende Annahmen darüber, was Diagnostik ge-
nau umfasst. Damit einhergehend wird auch diagnostische Kompetenz unterschiedlich 
konzeptualisiert (vgl. Aufschnaiter et al., 2015, S. 738). Im Folgenden wird konkretisiert, 
was im Kontext des vorliegenden Artikels unter dem Begriff situationsbezogene Diag-
nosekompetenz verstanden wird und weshalb gerade der arithmetische Anfangsunter-
richt eine besondere Herausforderung an diese Kompetenz darstellt. 

2.1 Situationsbezogene Diagnosekompetenz von Lehrkräften 
In diesem Beitrag fokussieren wir auf eine formative Diagnostik (Bennett, 2011), die 
situationsbezogen erfolgt (Hoth, 2016). Formative Diagnostik zielt darauf ab, den Lern-
prozess und die dabei zu Tage tretenden Kompetenzen einer Schülerin bzw. eines Schü-
lers zu analysieren, um das anschließende Lernangebot und damit das Weiterlernen der 
Schüler*innen zu optimieren. Die Bildung eines abschließenden Urteils tritt bei der for-
mativen Diagnostik hierbei zunächst in den Hintergrund. Der Konzeptualisierung von 
Gräsel et al. (2010) folgend, verstehen wir unter situationsbezogener Diagnosekompe-
tenz die Fähigkeit, in einer komplexen Unterrichtssituation die diagnoserelevanten In-
formationen fokussiert wahrzunehmen und diese für die Feststellung des Lernstandes 
von Schüler*innen sowie für eine adaptive didaktische Entscheidung zu nutzen. Die si-
tuationsbezogene Diagnose hat also das Ziel, den Lernstand in einem spezifischen Lern-
bereich (hier: arithmetische Basiskompetenzen, vgl. Kap. 2.2) festzustellen, um eine 
adaptive didaktische Entscheidung treffen zu können. Die benötigte diagnostische Kom-
petenz dafür ist das fokussierte Wahrnehmen und Nutzen genau derjenigen Informatio-
nen, die benötigt werden, um dieses Diagnoseziel zu erreichen. Diese Informationen 
bezeichnen wir daher als diagnoserelevant.  

Es wird angenommen, dass insbesondere Wissen den beschriebenen kognitiven Pro-
zess des Diagnostizierens beeinflusst (vgl. z.B. Loibl et al. 2020, S. 3). In seiner Studie 
zum fachdidaktischen Wissen von Grundschullehrkräften konnte Schulz (2014) feststel-
len, dass die teilnehmenden Lehrkräfte Schwierigkeiten beim Ablösen vom zählenden 
Rechnen deutlich besser diagnostizieren konnten als Schwierigkeiten bei der Erarbeitung 
eines tragfähigen Stellenwertverständnisses. Auch die Passung von Diagnose und För-
derung stellte sich in diesem Inhaltsbereich als besonders schwach heraus. Er führt dies 
auf Unsicherheiten im fachdidaktischen Wissen über den Erwerb des Stellenwertver-
ständnisses zurück und vermutet daher, dass inhaltsspezifisches fachdidaktisches Wissen 
für zutreffende Diagnosen und passende Förderangebote notwendig ist (vgl. Schulz, 
2014, S. 404ff.). Andere Studien zeigen darüber hinaus, dass das fokussierte Wahrneh-
men und Nutzen diagnoserelevanter Informationen insbesondere angehenden Lehrkräf-
ten schwerfällt (Larrain & Kaiser, 2022; Levin et al., 2009; Wirth et al., 2022), da eine 
Unterrichtssituation meist sowohl relevante als auch weniger relevante Informationen 
mit Blick auf das Diagnoseziel enthält. Leuders und Leuders (2014) zeigten durch die 
Analyse schriftlicher Diagnosen angehender Lehrkräfte zu mathematischen Lösungen 
von Schüler*innen, dass die Diagnosen häufig einen geringen Grad an Spezifität errei-
chen und sowohl lernbereichsspezifische (z.B. mathematische Strategien) als auch gene-
rische Aspekte (z.B. Sorgfalt) enthalten. Kuntze und Dreher (2015) untersuchten mit 
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einem Vignettentest die Analysefähigkeit angehender Lehrkräfte in Unterrichtssituatio-
nen mit dem Fokus auf mathematische Darstellungen. Sie stellten fest, dass Informatio-
nen im Zusammenhang mit der Motivation von Schüler*innen sich mit Informationen 
zu mathematischen Darstellungen überlagern und so die fachdidaktische Analyse einer 
Unterrichtssituation behindern können. Auch Jacobs et al. (2011) stellten fest, dass ins-
besondere angehende Lehrkräfte Schwierigkeiten hatten, die mathematisch wesentlichen 
Details einer Schüler*innenstrategie zu benennen, obwohl die zu analysierende Video-
vignette lediglich eine Situation wiedergab, in welcher ein einzelnes Kind mathemati-
sche Aufgaben löste. In allen drei Studien stellten die für das Diagnoseziel nicht 
relevanten Informationen demnach Ablenkungen dar, die den angehenden Lehrkräften 
das fokussierte Wahrnehmen und Nutzen diagnoserelevanter Informationen erschwerten 
oder diese sogar verhinderten. Kuntze und Friesen sprechen diesbezüglich von einem 
„Überlagerungseffekt“ (2020, S. 57), der durch nicht diagnoserelevante Informationen 
ausgelöst werden kann. Vergleichbare Ergebnisse zeigen sich auch in einer aktuellen 
Studie zur situationsbezogenen Diagnose im arithmetischen Anfangsunterricht (Wirth et 
al., 2022): Hier nutzten angehende Lehrkräfte beim Diagnostizieren auch Informationen, 
die für die Diagnose arithmetischer Basiskompetenzen weniger relevant sind (z.B. In-
formationen über Sozialverhalten) und vernachlässigten dabei teilweise für das Diagno-
seziel wesentliche Informationen.  

Aus den beschriebenen Forschungsergebnissen lässt sich als zentrales Ziel beim Auf-
bau diagnostischer Kompetenz ableiten, dass angehende Lehrkräfte zum einen ein Be-
wusstsein für die Reichhaltigkeit der Informationen in einer diagnostischen Situation 
entwickeln und zum anderen Lerngelegenheiten für das fokussierte Wahrnehmen und 
Nutzen diagnoserelevanter Informationen erhalten sollten. Eine effektive Lerngelegen-
heit können hierbei Vignetten darstellen, welche eigens so gestaltet sind, dass sie Infor-
mationen enthalten, unter denen einige für das Diagnoseziel relevant und andere weniger 
bzw. nicht relevant sind und die somit gezielt die Auseinandersetzung mit der Informa-
tionsfülle diagnostischer Situationen adressieren (vgl. Aufschnaiter et al., 2017, S. 97) 
(Kap. 4, Grundbaustein 2). 

Trotz unterschiedlicher Perspektiven auf die Diagnosekompetenz von Lehrkräften be-
steht Einigkeit darüber, dass diagnostische Kompetenz fachspezifisch, mehr noch be-
reichsspezifisch ist (Lorenz & Artelt, 2009; Philipp & Gobeli-Egloff, 2022; Schulz, 
2014). So konnten sich beispielsweise Studierende in einer Studie zur Förderung diag-
nostischer Kompetenz durch Videoanalysen im Pre-Post-Design von Sunder et al. (2016) 
nur bei der Analyse von solchen Videovignetten verbessern, die das Thema der Video-
vignetten in der Intervention abbildeten. Dies weist darauf hin, dass diagnostische Kom-
petenz keine generische Fähigkeit ist, sondern sich immer auf einen ganz bestimmten 
Lernbereich bezieht.  

2.2 Herausforderungen des arithmetischen Anfangsunterrichts an die  
situationsbezogene Diagnosekompetenz 

Ein zentrales Bildungsziel im Arithmetikunterricht der Grundschule ist es, tragfähige 
Rechenkompetenzen auszubilden, die bereits im Anfangsunterricht grundgelegt werden 
sollen (Hasemann & Gasteiger, 2014). Eine zentrale Rolle spielen dabei arithmetische 
Basiskompetenzen, welche im Anfangsunterricht bedeutsame und grundlegende Vor-
stellungen über Zahlen, Anzahlen und erste Operationen (Addition und Subtraktion) im 
Zahlenraum bis 20 sowie Fertigkeiten im Umgang mit Zahlen und Operationen umfassen 
(Moser Opitz, 2002; Rathgeb-Schnierer & Rechtsteiner, 2018). Am Ende des ersten 
Schuljahres sollten Schüler*innen  

• flexibel verbal und quantifizierend zählen,  
• kardinale, ordinale und relationale Zahlaspekte beachten, 
• Anzahlen bis 20 strukturiert erfassen und darstellen, 
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• Zahlbeziehungen herstellen, 
• die Zehnerbündelung, die Bildung der Zahlwörter und die Schreibweise der Zah-

len von 10 bis 20 verstehen, 
• über Grundvorstellungen der Addition und Subtraktion verfügen, 
• Darstellungen erkennen und zwischen Darstellungen wechseln und 
• Aufgaben- und Operationsbeziehungen (er-)kennen und nutzen können (z.B. 

MSW NRW, 2020, Kap. 4–6). 
Bereits vor Schulbeginn haben Schüler*innen vielfältiges arithmetisches Wissen erwor-
ben (Grassmann et al., 1995; Hengartner & Röthlisberger, 1995; Schmidt & Weiser, 
1982; Selter, 1995; van den Heuvel-Panhuizen, 1995), jedoch ist die Heterogenität der 
Vorstellungen über Zahlen, Anzahlen und Operationen groß (Rinkens, 1996; Schipper, 
2002); damit einher gehen auch die zunächst unterschiedlichsten Vorgehensweisen von 
Schüler*innen beim Lösen arithmetischer Aufgabenstellungen (vgl. Selter, 1995, S. 18).  

Die Lehrkraft benötigt im Anfangsunterricht umfassende Informationen über die in-
dividuellen Lernstände der ihr noch weitgehend unbekannten Schüler*innen, um diese 
gezielt unterstützen zu können. Zu Schulbeginn können die Schüler*innen jedoch ihre 
Gedanken nur sehr eingeschränkt schriftsprachlich ausdrücken und reflektieren, so dass 
Produkte von Schüler*innen als einzige Informationsquelle oft keine ausreichenden Hin-
weise auf die individuellen Vorstellungen und Vorgehensweisen geben. Ein richtiges 
Ergebnis ist noch kein Beweis für tragfähige Anzahl- und Operationsvorstellungen (vgl. 
Beispielvignette in Kap. 3.2) und ein falsches Ergebnis ist umgekehrt auch kein valider 
Hinweis auf fehlende Vorstellungen (vgl. Schiefele et al., 2019, S. 119f.). Die Vorstel-
lungen zeigen sich während des Lösungsprozesses oder, falls dieser nicht beobachtbar 
ist, in der Erklärung der Schülerin bzw. des Schülers zur Vorgehensweise; eine prozess-
orientierte Erfassung im Unterricht ist daher notwendig und besonders wichtig, die zu-
dem kontinuierlich erfolgen muss, da in einzelnen Unterrichtssituation identifizierte 
Fähigkeiten zunächst nur eine Momentaufnahme darstellen und sich vorhandene sowie 
auch fehlende Kompetenzen erst über einen längeren Zeitraum eindeutiger feststellen 
lassen (vgl. Gaidoschik et al., 2021, S. 8).  

Aufgrund der genannten Bedingungen im arithmetischen Anfangsunterricht sind oft 
die schnellen „Diagnosen im Alltag“ (Hußmann et al., 2007, S. 1), also die im alltägli-
chen Unterricht gemachten Beobachtungen, Informationsquelle für eine situationsbezo-
gene Diagnose. Während die Schüler*innen beispielsweise im Unterricht selbstständig 
eine arithmetische Aufgabe lösen, hat die Lehrkraft die Möglichkeit, den Lernprozess 
einzelner Schüler*innen gezielt zu beobachten und kurze Diagnosegespräche zu führen. 

Hierfür muss die Lehrkraft ihr spezifisches fachdidaktisches Wissen jedoch auch si-
tuationsbezogen aktivieren können, um für das Diagnoseziel relevante Informationen fo-
kussiert wahrzunehmen, zu interpretieren und für eine anschließende didaktische 
Entscheidungen zu nutzen. Besonders wichtig ist somit, dass Lehrkräfte in der Lage sind, 
die arithmetischen Basiskompetenzen einzelner Schüler*innen zutreffend zu diagnosti-
zieren und adaptive Lernangebote zu machen (vgl. Prediger & Selter, 2008, S. 1). Be-
züglich der diagnostischen Fähigkeiten von angehenden und praktizierenden 
Lehrkräften stellte Selter in seiner Erhebung arithmetischer Basiskompetenzen (durch-
geführt in NRW im Schuljahr 1992/93) allerdings fest, dass die Lehrkräfte die Kompe-
tenzen von Schulanfänger*innen ausnahmslos unterschätzten (vgl. Selter, 1995, S. 13f.). 
Darüber hinaus kommt Schulz nach seiner Untersuchung zum fachdidaktischen Wissen 
von praktizierenden Grundschullehrkräften über die Ursachen von Schwierigkeiten beim 
Erwerb des Rechnen Lernens zu dem Schluss, dass Lehrkräfte zwar global zutreffend 
einschätzen können, ob Schwierigkeiten vorliegen, und auch einzelne Indizien dafür be-
nennen können, jedoch weniger die spezifischen Ursachen und selten konkrete und pas-
sende Unterstützungsmaßnahmen formulieren können. Er führt dies auf fehlendes 
fachdidaktisches Wissen zurück (vgl. Schulz, 2014, S. 403ff.).  
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Voraussetzung für eine gelingende Diagnose ist also ein tiefgreifendes fachliches Ver-
ständnis der Lehrkraft für diesen Lernbereich verbunden mit fachdidaktischem Wissen 
darüber, wie Lernende sich tragfähige arithmetische Basiskompetenzen aneignen (Schie-
fele et al., 2019; Schulz, 2014). Die Lehrkraft benötigt also fundiertes fachdidaktisches 
Wissen, um in einer komplexen Unterrichtssituation den Fokus auf Informationen zu 
richten, welche gestützte Hypothesen über die Zahl- und Operationsvorstellungen einer 
Schülerin bzw. eines Schülers zulassen (Diagnose) und um eine adaptive didaktische 
Entscheidung zu treffen. Da das fachdidaktische Wissen über arithmetische Basiskom-
petenzen komplex ist und viele Facetten umfasst (vgl. Anhang 1), gilt diese Aufgabe als 
besonders herausfordernd für Lehrkräfte (vgl. Schulz, 2014, für Schwierigkeiten von 
Lehrkräften beim Diagnostizieren des Stellenwertverständnisses). Eine Lehrkraft muss 
für die Diagnose beispielsweise wissen, welche Vorstellungen über Zahlen, Anzahlen 
und erste Operationen für ein tragfähiges Verständnis von Kindern erworben werden 
sollten, wie z.B. kardinale und ordinale Zahlvorstellungen. Außerdem benötigt die Lehr-
kraft Wissen über typische Schwierigkeiten, die beim Erwerb dieser Vorstellungen auf-
treten können, wie z.B. einseitige Zahlvorstellungen. Für ein sich anschließendes 
adaptives Angebot benötigt die Lehrkraft darüber hinaus fachdidaktisches Wissen, wie 
arithmetische Basiskompetenzen aufgebaut werden können, z.B. welche Aufgaben und 
Materialien geeignet sind, um den Aufbau vielseitiger Zahlvorstellungen zu unterstützen 
(Schiefele et al., 2019; Schulz, 2014, 2020).  

Damit angehende Lehrkräfte auf diese Herausforderungen beim Diagnostizieren im 
arithmetischen Anfangsunterricht angemessen vorbereitet werden können, benötigen sie 
handlungsnahe Lerngelegenheiten zum Aufbau ihrer Diagnosekompetenz. Eine geeig-
nete Lerngelegenheit stellt diesbezüglich die Auseinandersetzung mit Vignetten dar, die 
kurze, typische und authentische diagnostische Unterrichtssequenzen abbilden, in denen 
arithmetische Basiskompetenzen zentral sind (vgl. Kap. 3.2, Grundbausteine 1 und 2). 

3 Text-Bild-Vignetten zur Förderung situationsbezogener 

Diagnosekompetenz im arithmetischen Anfangsunterricht  

Vignetten stellen meist kurze, authentische und in sich abgeschlossene Unterrichtssitua-
tionen dar, welche typische Anforderungen an Lehrkräfte enthalten und zu deren Bewäl-
tigung bestimmte professionelle Kompetenzen (Fokus hier: diagnostische 
Kompetenzen) benötigt werden (vgl. Rehm & Bölsterli, 2014, S. 215). Trotz der Einzig-
artigkeit jeder Vignette ist es wichtig, dass sie eine Situation abbildet, die nicht nur au-
thentisch, sondern auch typisch für den Alltag ist. Zusätzlich sollte sie repräsentativ für 
andere Situationen sein, um sicherzustellen, dass der beabsichtigte Lernerfolg beim Ein-
satz der Vignette in der Lehrkräfteausbildung für die Praxis relevant ist (vgl. Aufschnai-
ter et al., 2017, S. 97f.; Benz, 2020, S. 22). Um Vignetten in der Ausbildung von 
Lehrkräften verwenden zu können, werden den repräsentierten Unterrichtssituationen 
Leitfragen hinzugefügt. Diese begleiteten Leitfragen werden so gestaltet, dass sie eine 
zielgerichtete Auseinandersetzung mit der Vignette fördern (vgl. Aufschnaiter et al., 
2017, S. 86). Für eine motivierte Auseinandersetzung sollten Vignetten außerdem inte-
ressant und aussagekräftig für die anvisierte Zielgruppe sein (vgl. Aufschnaiter et al., 
2017, S. 97f.; Benz, 2020, S. 22).  

Im Folgenden wird konkretisiert, welche Funktionen Vignetten haben, welche Vig-
nettenformate es gibt und wie Vignetten als Lerngelegenheiten in der Ausbildung von 
Lehrkräften grundsätzlich gestaltet werden können. Anschließend wird das Format Text-
Bild-Vignette zur Förderung situationsbezogener Diagnosekompetenz von Mathematik-
lehrkräften an einem konkreten Bespiel vorgestellt.  
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3.1 Funktionen, Formate und Ausgestaltung von Vignetten als  
Lerngelegenheiten 

Vignetten können als Lerngelegenheiten zwei Funktionen haben, die im Folgenden nä-
her ausgeführt werden. Zum einen unterstützen Vignetten die Initiierung der Theorie-
Praxis-Verknüpfung durch eine doppelte Repräsentationsfunktion: Vignetten repräsen-
tieren sowohl die Praxis des Unterrichtens, indem sie eine typische Unterrichtssituation 
(hier: Diagnosesituation) möglichst authentisch abbilden, als auch die zugrundliegende 
fachdidaktische Theorie, indem sie im Hinblick auf ein spezifisches Kompetenzkon-
strukt ausgewählt bzw. entwickelt werden (hier: Umgang mit einer reichhaltigen Diag-
nosesituation im arithmetischen Anfangsunterricht) (Grossman et al., 2009; Kuntze & 
Friesen, 2020). Die diagnostischen Aktivitäten beim Analysieren einer Vignette sind da-
bei weitgehend mit denjenigen in einer realen Unterrichtssituation vergleichbar: Ange-
hende Lehrkräfte müssen in der Auseinandersetzung mit der Vignette relevantes 
fachdidaktisches Wissen (hier: Wissen über arithmetische Basiskompetenzen, vgl. 
Kap. 2.2) aktivieren und mit der dargestellten Situation verknüpfen, um diagnostische 
Informationen wahrzunehmen, sie interpretieren und für eine didaktische Entscheidung 
nutzen zu können. Das fachdidaktische Wissen wird hier anwendungsbezogen benötigt, 
um die Diagnose situationsspezifisch durchführen zu können. Ein solches Anwenden 
sowie die Einsicht für die Funktion und Notwendigkeit des fachdidaktischen Wissens in 
einer typischen Diagnosesituation kann durch die Auseinandersetzung mit der Vignette 
angeregt werden. So bleibt das fachdidaktische Wissen nicht „träge“ (Renkl, 1996). 

Eine weitere Funktion von Vignetten als Lerngelegenheiten besteht in deren Potenzial 
zur Auseinandersetzung mit einer beruflichen Anforderung ohne Handlungsdruck: An-
gehende Lehrkräfte setzen sich anhand der Vignette mit einer typischen beruflichen An-
forderung auseinander, für welche spezifische (hier: diagnostische) Kompetenzen 
benötigt werden. Allerdings ist die in einer Vignette dargestellte Diagnosesituation be-
wusst weniger komplex als im echten Unterricht: Beispielsweise liegen weniger Infor-
mationen vor, der Zeit- und Handlungsdruck fehlt und begleitende Leitfragen helfen 
dabei, den Fokus auf wesentliche Aspekte der abgebildeten Situation zu richten. Der 
Vorteil ist, dass somit eine Lernsituation entstehen kann, in der ein vertieftes Nachden-
ken über die diagnostische Situation, über Handlungsmöglichkeiten und die eigene di-
agnostische Kompetenz möglich ist. Dadurch kann es auch schon angehenden 
Lehrkräften gelingen, ihre diagnostische Kompetenz schrittweise auszubauen und den 
Lernstand von Schüler*innen zu diagnostizieren (Darling-Hammond & Snyder, 2000; 
Hoth, 2016; Levin et al., 2009; Smith & Friel, 2008; Sommerhoff et al., 2022).  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Auseinandersetzung mit einer Vignette 
zur Förderung situationsbezogener Diagnosekompetenz bei angehenden Lehrkräften ein 
Bewusstsein für die Reichhaltigkeit von Informationen in einer unterrichtsnahen diag-
nostischen Situation entwickelt und der Umgang damit gefördert werden, um auf die 
Anforderungen der Praxis durch vorherige schrittweise Annäherung und Üben von Teil-
schritten vorbereitet zu werden (Grossman et al., 2009). Zudem können angehende Lehr-
kräfte die Bedeutsamkeit der Theorie-Praxis-Verknüpfung beim situationsbezogenen 
Diagnostizieren realisieren. Die Auseinandersetzung mit Vignetten kann somit bereits in 
der Ausbildung von Lehrkräften beim Aufbau situationsbezogener Diagnosekompetenz 
unterstützen.  

In der Lehrer*innenausbildung werden aktuell unterschiedliche Vignettenformate, 
welche Ausschnitte der Unterrichtspraxis dokumentieren, als Lerngelegenheiten für die 
Förderung u.a. diagnostischer Kompetenzen eingesetzt: Videoclips, Produkte von Schü-
ler*innen, Transkripte von Unterrichtsgesprächen, Unterrichtssequenzen beschrieben als 
Text oder dargestellt in Comics, Fotos und auch Kombinationen aus unterschiedlichen 
Formaten (vgl. Friesen et al., 2018, S. 158).  
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Aufgrund der größtmöglichen Nähe zur Unterrichtswirklichkeit werden häufig Video-
vignetten in der Lehrkräfteausbildung genutzt (Junker et al., 2022; zur Förderung diag-
nostischer Kompetenz von Mathematiklehrkräften: Bartel & Roth, 2015; Codreanu et 
al., 2021). Der Einsatz von Videovignetten ist allerdings auch mit besonderen Heraus-
forderungen verbunden: Aufgrund ihres Komplexitätsgrades stellen sie unter den hier 
aufgeführten Formaten die am meisten herausfordernde Lerngelegenheit mit Blick auf 
die Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen dar (vgl. Syring et al., 2015, 
S. 668). Auch die Entwicklung und Bereitstellung von geeigneten Videovignetten für 
eine spezielle Lerngelegenheit ist mitunter besonders zeitaufwendig und ressourcenin-
tensiv (vgl. Molinari & Rindlisbacher, 2022, S. 22ff.; Scholten & Orschulik, 2022, 
S. 190).  

Forschungsergebnisse konnten wiederholt zeigen, dass sich neben Videos auch andere 
Vignettenformate für die Ausbildung von Lehrkräftekompetenzen gewinnbringend ein-
setzen lassen: So schätzten die Teilnehmenden in einer Studie von Syring et al. (2015) 
die Motivation bei der Bearbeitung von Video- und Textvignetten gleich hoch ein. Dar-
über hinaus konnte Friesen (2017) zeigen, dass angehende Lehrkräfte sich mit parallel 
gestalteten Video-, Text- und Comicvignetten gleich gut auseinandersetzten. Die drei 
unterschiedlichen Formate hatten keinen systematischen Einfluss auf die Analysekom-
petenz der angehenden Lehrkräfte. Moreno und Ortegano-Layne (2008) konnten in ihrer 
Studie wiederum feststellen, dass angehende Lehrkräfte motivierter lernten und auch 
bessere Lernergebnisse erzielten, wenn ihnen eine Unterrichtssituation in Form eines 
Videos oder einer Animation vorlag und nicht nur in Textform. Sie kommen zu dem 
Schluss, dass bildgestützte Vignetten den Kompetenzerwerb besonders gut unterstützen.  

Das in Kapitel 3.2 vorgestellte Vignettenformat Text-Bild-Vignette wurde entspre-
chend mit dem Ziel entwickelt, die Vorteile von text- und bildgestützten Vignetten mög-
lichst gut zu nutzen: Durch die einzelnen Elemente und entsprechende Illustrierung soll 
eine möglichst große Nähe zur Unterrichtswirklichkeit gewährleistet und zugleich eini-
gen Herausforderungen von Videovignetten begegnet werden. Besonders die beiden fol-
genden Vorteile können durch das Vignettenformat Text-Bild-Vignette realisiert 
werden:  

(1) Reduktion der Komplexität: Text-Bild-Vignetten weisen eine geringere Komple-
xität zu inhaltlich vergleichbaren Videovignetten auf und auch die Unmittelbar-
keit der darin enthaltenen Informationen ist verringert (vgl. Kuntze & Friesen, 
2020, S. 57). Damit einhergehend ist die Auseinandersetzung mit Text-Bild-Vig-
netten kognitiv weniger herausfordernd und kann individueller erfolgen, indem 
u.a. enthaltene Informationen unabhängig vom zeitlichen Verlauf der dargestell-
ten Unterrichtssequenz und auch wiederholt aufgenommen werden können. Es 
kann insgesamt davon ausgegangen werden, dass das Identifizieren und Wahr-
nehmen diagnoserelevanter Informationen sowie die Interpretation dieser auf der 
Grundlage des fachdidaktischen Wissens in Text-Bild-Vignetten einfacher ist 
und sich als eine Lerngelegenheit für den Einstieg in die Förderung diagnosti-
scher Kompetenz eignet, bevor die Komplexität z.B. durch den Einsatz von Vi-
deovignetten gesteigert werden kann.  

(2) Geringer und flexibler Entwicklungsaufwand: Im Vergleich zu der Entwicklung 
von Videovignetten ist die Erstellung von Text-Bild-Vignetten weniger ressour-
cen- und zeitaufwändig. Sie können zudem unabhängig von realen (oder nachge-
stellten) Unterrichtssituationen erstellt werden, wobei viele Quellen als 
Inspiration und Ressource herangezogenen werden können: Einbinden selbst er-
lebter Unterrichtssituationen, Beispiele aus der fachdidaktischen Literatur oder 
auch Unterrichtsmitschnitte, die sich selbst ggf. nicht als Lerngelegenheiten eig-
nen. Auch zeichnet sich die Entwicklung von Text-Bild-Vignetten durch eine 
größere Flexibilität aus: Die Vignette kann jederzeit und mehrfach verändert und 
variiert werden, z.B. können der Inhalt ausgetauscht und Informationen ergänzt, 
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verringert oder auch hervorgehoben werden, so dass die Vignette dem jeweiligen 
Lernziel entspricht, für welches sie eingesetzt werden soll. Darüber hinaus ist es 
denkbar und möglich, dass angehende Lehrkräfte in Seminarsitzungen nicht nur 
Vignetten analysieren, sondern als weitere Lernmöglichkeit auch selbst Text-
Bild-Vignetten erstellen. 

Bei der Konstruktion von Vignetten gibt es neben der Entscheidung für eines der ge-
nannten Vignettenformate weitere Gestaltungsmöglichkeiten, die im Folgenden kurz er-
läutert werden sollen. Grundsätzlich kann man zwischen Vignetten unterscheiden, die 
dazu anregen, eine Unterrichtssituation eher aus der Distanz als Beobachtende*r zu be-
trachten und zu analysieren und Vignetten, die dazu auffordern, sich selbst in die Unter-
richtssituation hineinzuversetzen und als zuständige Lehrkraft aktiv zu werden. Bei der 
Auseinandersetzung mit einer Vignette des ersten Gestaltungsansatzes wird häufig das 
unterrichtliche Handeln von Schüler*innen und einer anderen Lehrkraft dargestellt. Die 
Aufgabe der Beobachtenden ist es, das dargestellte Geschehen oder auch nur das darge-
stellte Handeln der Lehrkraft zu reflektieren, zu bewerten oder sich Handlungsalternati-
ven zu überlegen. Bei der Auseinandersetzung mit einer Vignette des zweiten Ansatzes 
wird nur das Handeln von Schüler*innen dargestellt und der bzw. die Betrachtende wird 
beispielsweise dazu aufgefordert, auf die dargestellte Situation in der Rolle der Lehrkraft 
zu reagieren (vgl. Friesen et al. 2018, S. 158). Beim Einsatz von Vignetten als Lernge-
legenheit zur Förderung diagnostischer Kompetenz ist der zweite Ansatz besonders viel-
versprechend, da die angesprochene Lehrkraft zum Diagnostizieren der vorliegenden 
Situation herausgefordert werden soll. Obwohl in der nachfolgend vorgestellten Vignette 
die Informationen durch eine andere Person erhoben und festgehalten wurden, fordert 
die Vignette dazu heraus, sich in die Situation hineinzuversetzen und die Diagnose vor-
zunehmen. Daher zählen wir sie zum zweiten Gestaltungsansatz. 

Darüber hinaus kann zwischen offenen und geschlossenen Aufgabenformaten ge-
wählt werden, wobei offenere Aufgabenformate als herausfordernder zu bewerten sind. 
So stellte Friesen fest, dass die Bearbeitung offener Aufgabenstellungen für die Teilneh-
menden in ihrer Studie systematisch schwieriger war als die Bearbeitung geschlossener 
Aufgaben (vgl. Friesen, 2017, S. 84f.). Ein offenes Aufgabenformat entspricht allerdings 
auch eher der Anforderung, die eine reale Unterrichtssituation an die Lehrkraft stellt, da 
eigene Antworten formuliert werden müssen. Zudem kann der Grad der Spezifität einer 
Diagnose nur sichtbar werden, wenn die angehenden Lehrkräfte ihre Diagnose frei for-
mulieren können (vgl. Leuders & Loibl, 2021, S. 61), wie in der in Kapitel 3.2 vorge-
stellten Vignette. Bei offenen Formaten können angehende Lehrkräfte unterstützt 
werden, indem vorab wesentliche Diagnosefacetten und Leitfragen thematisiert werden 
(vgl. Benz, 2020, S. 17f.).  

Wie bereits in Kapitel 2.1 angesprochen, ist eine zentrale Entscheidung bei der Kon-
struktion von Vignetten die Festlegung, welchen inhaltlichen Bereich die Vignette re-
präsentieren soll. Zur Förderung der Diagnosekompetenz sollte ein Bereich ausgewählt 
werden, der einerseits besonders bedeutsam für das Lernen der Schüler*innen ist und 
andererseits besondere Herausforderungen an die Diagnosekompetenz der Lehrkraft 
stellt. In Kapitel 2.2 wurde erläutert, inwiefern diese Aspekte auf die Diagnose arithme-
tischer Basiskompetenzen im Anfangsunterricht zutreffen. Die in Kapitel 3.2 vorge-
stellte Vignette repräsentiert eine typische und authentische Diagnosesituation aus dem 
arithmetischen Anfangsunterricht. 

Auf ein weiteres Element sei an dieser Stelle noch hingewiesen: Bei der Gestaltung 
einer Vignette sollte vorab entschieden werden, ob die Bearbeitung der Vignette mit oder 
ohne Zeitdruck durchgeführt werden soll. Auf die Förderung der Diagnosekompetenz 
bezogen sollte dann auf eine zeitliche Beschränkung verzichtet werden, wenn das Ziel 
der Lerngelegenheit eine intensive Auseinandersetzung mit dem Lernprozess einer 
Schülerin bzw. eines Schülers sein soll (vgl. Prediger et al., 2012, S. 43f.).  
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Die nachfolgend vorgestellte Text-Bild-Vignette wurde zur Förderung situationsbezoge-
ner Diagnosekompetenz konstruiert und zeigt anhand der beschriebenen Gestaltungs-
möglichkeiten exemplarisch, welche Entscheidungen bezüglich der Gestaltung jeweils 
getroffen wurden. 

3.2 Grundbausteine der erprobten Text-Bild-Vignette zur Förderung  
diagnostischer Kompetenz im arithmetischen Anfangsunterricht 

Die hier vorliegende Vignette (vgl. Anhang 2) soll angehende Lehrkräfte dabei unter-
stützen, ein Bewusstsein für die Reichhaltigkeit der Informationen in einer diagnosti-
schen Situation zu entwickeln und das fokussierte Wahrnehmen und Nutzen 
diagnoserelevanter Informationen zu üben, indem sie zum situationsbezogenen Diagnos-
tizieren herausfordert (Smith & Friel, 2008). Dafür wurde eine Vignette aus einer Kom-
bination von Bildern und Texten gestaltet, die eine kurze, typische, authentische und 
repräsentative Diagnosesituation abbildet. Die in der Vignette repräsentierte Situation 
basiert auf einer realen Situation mit einer Schülerin und ist somit authentisch.  

Die Text-Bild-Vignette besteht aus drei Grundbausteinen: (1) Einführung in die Un-
terrichtssituation, (2) Abbildung der Diagnosesituation und (3) Auswahl einer adaptiven 
Anschlussaufgabe, welche nachfolgend konkret beschrieben werden. 

3.2.1 Grundbaustein 1: Einführung in die Unterrichtssituation  

Der Grundbaustein 1 (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite) ist bewusst als Stimulus kon-
zipiert, der zum eigenständigen Diagnostizieren herausfordert. Dafür enthält er vier Ele-
mente: Die angehenden Lehrkräfte werden zuerst in die Unterrichtssituation eingeführt, 
in die sie sich in der Rolle als zuständige Lehrkraft hineinversetzen sollen („Stellen Sie 
sich vor…“). In einer Kombination aus Bild und Text wird dabei die arithmetische Auf-
gabe vorgestellt (Zahlzerlegungen bis Zehn). Dann erhalten die angehenden Lehrkräfte 
den Diagnoseauftrag (arithmetische Basiskompetenzen der Schülerin einschätzen) und 
erfahren das Diagnoseziel (adaptives Lernangebot auswählen).  
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Abbildung 1: Unterrichtssituation mit arithmetischer Aufgabe, Diagnoseauftrag und 
Diagnoseziel in Text und Bild (eigene Darstellung) 

3.2.2 Grundbaustein 2: Abbildung der Diagnosesituation 

Die im Grundbaustein 2 (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite) dargestellte Diagnosesi-
tuation bildet das Herz der Vignette und enthält wiederum vier Elemente: Die Fragestel-
lung präzisiert den Diagnoseauftrag aus dem ersten Grundbaustein und verbindet diesen 
mit der hier dargestellten Diagnosesituation. Für die Fragestellung in Grundbaustein 2 
wurde ein offenes Aufgabenformat ohne zeitliche Beschränkung gewählt, damit die an-
gehenden Lehrkräfte sich intensiv mit den vorliegenden Informationen auseinanderset-
zen und eine eigenständige Diagnose vornehmen können. Die frei formulierten 
Diagnosen gewähren Einblicke in die diagnostische Kompetenz der angehenden Lehr-
kräfte wie beispielsweise in die Fähigkeit, diagnoserelevante Informationen fokussiert 
zu nutzen und die arithmetischen Basiskompetenzen zutreffend zu diagnostizieren. Die 
Diagnosesituation setzt sich aus drei Informationsquellen zusammen, die einer Lehrkraft 
typischerweise im Unterricht zur Verfügung stehen: eine Lösung (hier dargestellt als 
Foto), Beobachtungen zum Lösungsprozess (hier dargestellt als handschriftliche Noti-
zen) und Äußerungen der Schülerin im Gespräch mit einer Lehrkraft (hier dargestellt als 
Cartoon). 

Bei der Konzeption des zweiten Grundbausteins wurde darauf geachtet, dass die ab-
gebildete Situation einerseits Informationen enthält, die für die Diagnose der arithmeti-
schen Basiskompetenzen relevant sind (z.B. Anzahlerfassung: „zählt die sechs Punkte“, 
Bestimmung der versteckten Teilmenge: „zeichnet sofort alle fehlenden dazu“). Ande-
rerseits wurden gezielt situative Informationen hinzugefügt, die für das Diagnoseziel we-
nig relevant sind und bei denen davon auszugehen ist, dass sie die Aufmerksamkeit auf 
sich ziehen und somit vom eigentlichen Diagnoseziel ablenken. In der vorliegenden Bei-
spielvignette sind als gezielte Ablenkungen Informationen enthalten, die sich auf die 
Konzentration bzw. Motivation („spielt mit der Schüttelbox“) und auf Oberflächenmerk-
male der Lösung („malt die Punkte eher unordentlich nebeneinander“) beziehen. Durch 
diese gezielte Ergänzung von Informationen sollten die angehenden Lehrkräfte dazu her-
ausgefordert werden, sich beim Bearbeiten der Vignette nicht vom eigentlichen  
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Diagnoseziel (Erfassung des individuellen Lernstands im Bereich arithmetischer Basis-
kompetenzen) ablenken zu lassen. Zusätzlich bot sich dadurch die Gelegenheit, sich über 
die Informationsfülle in vergleichbaren Diagnosesituationen bewusst zu werden und dies 
gezielt zu reflektieren. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abbildung 2: Diagnosesituation mit einer Lösung (Handyfoto), Beobachtungen zum 
Lösungsprozess (Notizzettel) und Äußerungen der Schülerin/des Schü-
lers (Comicstrip) (eigene Darstellung) 

3.2.3 Grundbaustein 3: Auswahl einer adaptiven Anschlussaufgabe 

Für die Einschätzung und Auswahl einer geeigneten Anschlussaufgabe wurde ein halb-
offenes Aufgabenformat ohne zeitliche Beschränkung gewählt (vgl. Abb. 3 auf der fol-
genden Seite). Den angehenden Lehrkräften werden im letzten Grundbaustein drei  
mögliche Anschlussaufgaben vorgeschlagen, die hinsichtlich ihrer Eignung als eher ge-
eignet oder ungeeignet eingeschätzt werden sollten. Damit die Authentizität der Situa-
tion dennoch gegeben ist und eigene Ideen der angehenden Lehrkräfte einfließen können, 
wird neben der Einschätzung vorgegebener Aufgaben auch die Möglichkeit eröffnet, 
eine eigene Anschlussaufgabe zu formulieren. Auf diese Weise können die angehenden 
Lehrkräfte zunächst von der zusätzlichen Aufgabe entlastet werden, sich eine eigene An-
schlussaufgabe ausdenken zu müssen; auch im alltäglichen Unterricht stehen der Lehr-
kraft in der Regel mehrere mögliche Aufgaben zur Auswahl. Stattdessen können sich die 
angehenden Lehrkräfte darauf konzentrieren, eine diagnosegeleitete Aufgabeneinschät-
zung und -auswahl zu treffen. Es geht in diesem dritten Grundbaustein nicht darum, die 
einzig richtige Aufgabe auszuwählen – es sind hier mehrere Anschlussaufgaben geeignet 
– sondern es geht darum, die zuvor durchgeführte Diagnose begründet für die Einschät-
zung und Auswahl einer Anschlussaufgabe zu nutzen. Dafür werden die angehenden 
Lehrkräfte gebeten, eine Begründung für die Einschätzung jeder Aufgabe zu geben. 
Beim gemeinsamen Austausch können die gegebenen Begründungen daraufhin disku-
tiert und analysiert werden, ob sie auf der Grundlage der zuvor getroffenen Diagnose 
beruhen. Zusätzlich können anschließend die vorliegenden und ggf. die eigenen Aufga-
benvorschläge didaktisch dahingehend analysiert werden, ob sie zum gezeigten bzw. 
festgestellten Lernstand des Kindes passen. Die Diagnose des Lernstandes ist für die 
Aufgabeneinschätzung und -auswahl notwendig, allerdings nicht hinreichend. Es wird 
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darüber hinaus didaktisches Wissen über die Anforderungen und Potenziale der zur Aus-
wahl vorgelegten arithmetischen Anschlussaufgaben benötigt. Somit liegt die Aufgaben-
einschätzung und -auswahl an der Schnittstelle von Diagnose und adaptivem 
Lernangebot. Eine über die Bearbeitung der Vignetten angeregte Diskussion über eher 
geeignete und ungeeignete Aufgaben ermöglicht Einsichten in genau diesen komplexen 
Zusammenhang von Diagnose und adaptivem Lernangebot. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abbildung 3: Auswahl einer Anschlussaufgabe (eigene Darstellung) 

3.2.4 Entwicklung und Validierung der Text-Bild-Vignette 

Um im Zuge der Entwicklung der Vignette sicherzustellen, ob sich diese als Lerngele-
genheit für die Diagnose von Basiskompetenzen im Anfangsunterricht eignet, wurde sie 
zwei Fach- bzw. Bereichsleitungen (A und B) aus Seminaren für die zweite Ausbil-
dungsphase von Grundschullehrkräften in Baden-Württemberg in einer anonymen und 
unabhängigen Befragung vorgelegt. Die Befragten wurden gebeten, einzuschätzen, ob 
die Vignette authentisch, typisch, und repräsentativ sowie für angehende Lehrkräfte in-
teressant und aussagekräftig ist. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Vignette 
diese Kriterien erfüllt (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite). 
  



Wirth, Friesen, Philipp & Streit 376 

HLZ (2023), 6 (1), 363–399 https://doi.org/10.11576/hlz-6245 

Tabelle 1: Validierung der Vignette durch zwei Fach- bzw. Bereichsleitungen (eigene 
Forschung) 

 authentisch interessant typisch aussagekräftig repräsentativ 

A 4 4 3 3 4 

B 4 4 4 3 4 

Anmerkung: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu 

Gleichzeitig wurde die Vignette vier Hochschullehrenden aus der Fachdidaktik Arith-
metik in der Grundschule vorgelegt. Die Hochschullehrenden wurden gebeten, die Auf-
gabenstellung zum Grundbaustein 2 zu bearbeiten. Basierend auf deren Bearbeitungen 
wurde anschließend eine Expert*innenlösung für die angehenden Lehrkräfte generiert. 
Hier wird sichtbar, welche Facetten arithmetischer Basiskompetenzen in der vorliegen-
den Diagnosesituation eine zentrale Rolle spielen (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite). 
Die Tabelle kann dafür genutzt werden, um festzustellen, ob eine diagnostische Aussage 
mit den Aussagen in der Expertenlösung übereinstimmt und als zutreffend bewertet wer-
den kann oder nicht. So kann beispielsweise die Aussage: „Sie nutzt bei der Aufgabe 
nicht die Struktur der abgebildeten Perlen, sondern zählt diese“ als zutreffend gewertet 
werden. Die Aussage: „Sie erkennt die Anzahl der abgebildeten Perlen richtig, also hat 
sie eine gute Anzahlerfassung“ kann hingegen als nicht zutreffend bewertet werden, 
denn dieser kann nicht entnommen werden, dass der Prozess der Anzahlerfassung iden-
tifiziert werden konnte. Darüber hinaus stellt sie eine nicht zutreffende und zu unspezi-
fische Aussage über die zugrundeliegende Fähigkeit dar. Anhand der Tabelle kann 
außerdem festgestellt werden, inwiefern eine Diagnose alle wichtigen Aussagen über die 
Anzahlvorstellungen der Schülerin enthält, oder darüber hinaus Aussagen enthält, die 
von Expert*innen nicht getroffen wurden. 
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Tabelle 2: Expert*innenlösung für die Aufgabenstellung im Grundbaustein 2 (eigene 
Forschung) 

Facetten 
arithmeti-

scher  
Kompetenz 

Was macht Klara? 
Was sagt sie? 

Welche Vorstellungen liegen 
(möglicherweise) zugrunde? 

Z
äh

le
n 

un
d 

A
n-

za
hl

en
 st

ru
kt

ur
ie

-
re

n • ermittelt die Anzahl der gegebe-
nen Perlen zählend und korrekt 

• kann bildlich dargestellte Mengen 
auszählen 

• kann die strukturierte Anordnung 
der bildlichen Darstellung nicht 
quasi-simultan erfassen 

Z
ah

lb
ez

ie
hu

ng
en

  
he

rs
te

lle
n 

un
d 

 
Z

ah
la

sp
ek

te
 

be
ac

ht
en

 • ergänzt korrekt die fehlenden Per-
len sofort/direkt zur zehn 

• löst die Aufgabe wahrscheinlich 
durch Weiterzählen 

• verfügt über ein Teile-Ganzes-
Verständnis  

• Zerlegungen der 10 noch nicht 
vollständig automatisiert 

• hat ein kardinales Zahlverständnis 

A
uf

ga
be

nb
ez

ie
hu

ng
en

 (e
r)

ke
nn

en
 

un
d 

nu
tz

en
 u

nd
 ü

be
r 

G
ru

nd
vo

rs
te

l-
lu

ng
en

 v
er

fü
ge

n 

• nennt und nutzt automatisierte 
Verdoppelungsaufgaben (5+5 und 
6+6) zur Begründung, dass ihr  
Ergebnis richtig ist 

• kann ansatzweise über Zahl- und 
Aufgabenbeziehungen  
argumentieren 

• ihre Argumentation lässt darauf 
schließen, dass sie die Zerlegung 
10 = 6 + 4 noch nicht  
automatisiert hat (sie sagt z.B. 
nicht: Ich weiß, dass sechs und 
vier zehn ergibt) 

• weiß, dass Addieren das  
Zusammenfassen von Mengen  
bedeutet 

D
ar

st
el

lu
ng

en
 (e

r)
ke

nn
en

 
un

d 
zw

is
ch

en
 D

ar
st

el
lu

ng
en

 
w

ec
hs

el
n • löst die Aufgabe richtig und  

beschreibt die Operation in der 
bildlichen Darstellung korrekt 

• nutzt die Schüttelbox nicht 

• erkennt die Operation in der  
bildlichen Darstellung 

• kann zwischen der bildlichen und 
sprachlich-symbolischen Ebene 
wechseln 

• es kann keine Aussage über den 
Wechsel zwischen der handelnden 
und bildlichen bzw. handelnden 
und sprachlich-symbolischen 
Ebene getroffen werden 

 
Darüber hinaus wurden die Hochschullehrenden gebeten, auch die Anschlussaufgaben 
bezüglich ihrer Eignung für den Aufbau arithmetischer Basiskompetenzen der Schülerin 
aus der Vignette einzuschätzen. Sie bewerteten die erste Aufgabe als geeignet, um das 
Anzahlverständnis, insbesondere das Teile-Ganzes-Konzept der Schülerin bei der Zer-
legung der Zahl 10, zu festigen, da bei dieser Aufgabe systematisch alle Zerlegungsmög-
lichkeiten entdeckt werden können. Die anderen beiden Aufgaben wurden dahingehend 
als eher ungeeignet eingeschätzt.  
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4 Lernsetting zur Förderung der situationsbezogenen 

Diagnosekompetenz mit einer Text-Bild-Vignette 

Beim Einsatz von Vignetten ist es wichtig, sie in ein geeignetes Lernsetting einzubetten, 
um sie als Lerngelegenheiten überhaupt zugänglich und nutzbar zu machen (vgl. Moli-
nari & Rindlisbacher, 2022, S. 24) und die damit verbundenen Lernziele erreichen zu 
können (hier: Förderung der situationsbezogenen Diagnosekompetenz, vgl. Kap. 3; vgl. 
Smith & Friel, 2008, S. 6). In diesem Kapitel wird zunächst überblickshaft der geplante 
Ablauf des Lernsettings mit der vorliegenden Text-Bild-Vignette skizziert und anschlie-
ßend die durchgeführte Erprobung geschildert.  

4.1 Skizzierung des Lernsettings 
Zu Beginn des Lernsettings soll den Teilnehmenden ausreichend Zeit gegeben werden, 
sich individuell mit der repräsentierten diagnostischen Situation auseinanderzusetzen, 
die Aufgabenstellungen zu der Vignette zu bearbeiten und sich anschließend darüber 
auszutauschen (Erarbeitung I, vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite).  

Es ist davon auszugehen, dass die Bearbeitungen unterschiedlich ausfallen werden, da 
die Teilnehmenden z.T. unterschiedliches fachdidaktisches Vorwissen haben, ggf. un-
terschiedliche Informationen wahrnehmen und diese auf unterschiedliche Arten für die 
Diagnose sowie für die Begründung der Auswahl einer Anschlussaufgabe nutzen kön-
nen. Das Feststellen dieser Unterschiede soll in einer ersten Reflexion dazu führen, dass 
den Teilnehmenden die Reichhaltigkeit der Informationen und die Notwendigkeit des 
fokussierten Wahrnehmens und Nutzens diagnoserelevanter Informationen bewusstwer-
den (Reflexion I, vgl. Tab. 3).  

Die Teilnehmenden sollen anschließend die Erfahrung machen, dass spezifisches 
fachdidaktisches Wissen (hier: fachdidaktisches Wissen über arithmetische Basiskom-
petenzen) ihnen bei der fokussierten Wahrnehmung diagnoserelevanter Informationen 
helfen kann. Dafür sollte das notwendige, bereits vorhandene fachdidaktische Wissen 
der Teilnehmenden durch einen entsprechenden Input (ca. 60 Min.) aktiviert werden. 
Mit Schlagworten zu einzelnen Facetten arithmetischer Basiskompetenzen (vgl. 
Kap. 2.2), wie beispielsweise „Anzahlen strukturieren“, „Zahlbeziehungen herstellen“ 
oder „über Grundvorstellungen verfügen“ wurde das fachdidaktische Vorwissen der 
Teilnehmenden aktiviert und durch eine Präsentation ergänzt (vgl. Anhang 1 für weitere 
Facetten). Zu jeder Facette wurden folgende Leitfragen diskutiert: Was genau wird unter 
der Facette verstanden? Welche typischen Schwierigkeiten gibt es beim Erwerb? Woran 
erkenne ich, ob diese Schwierigkeiten vorliegen? Welche Lernaufgaben eignen sich für 
den Aufbau? (Input, vgl. Tab. 3).  

Bei einer wiederholten Bearbeitung der Vignette soll das aktivierte Wissen situations-
bezogen angewendet werden (Erarbeitung II, Tab. 3). 

Durch den Vergleich ihrer Bearbeitungen vor und nach dem fachdidaktischen Input 
sollen die Teilnehmenden abschließend die Bedeutsamkeit der Theorie-Praxis-Verknüp-
fung bei der situationsbezogenen Diagnose realisieren (Reflexion II, vgl. Tab. 3). 

Die Teilnehmenden bekommen am Ende der Veranstaltung den Auftrag, das Diag-
nostizieren arithmetischer Basiskompetenzen auch im eigenen Unterricht gezielt zu er-
proben, um ihre situationsbezogene Diagnosekompetenz durch den Transfer auf weitere 
Diagnosesituationen zu stabilisieren und auszubauen. Zur Unterstützung erhalten die 
Teilnehmenden einen Beobachtungsbogen, um die Wahrnehmung relevanter Informati-
onen mit Blick auf die arithmetischen Basiskompetenzen zu unterstützen und somit 
leichter den Fokus auf diagnoserelevante Informationen legen zu können (vgl. An-
hang 1). Der Diagnosebogen eignet sich zudem auch als Praxisunterstützung dazu, die 
gemachten Beobachtungen zunächst zu notieren bzw. zu dokumentieren, um diese an-
schließend zu interpretieren und für die Auswahl adaptiver Anschlussaufgaben nutzbar 
machen zu können (Ausblick, vgl. Tab. 3).  
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Abschließend werden die Teilnehmenden noch gebeten, im Stil einer Twitternachricht 
mitzuteilen, was sie aus der Seminarsitzung für ihre Unterrichtspraxis mitnehmen (vgl. 
Abb. 8). Die Antworten sollen aufzeigen, inwiefern die angestrebten Lernziele durch das 
Lernsetting erreicht wurden (Feedback, vgl. Tab. 3).  

Tabelle 3: Ablaufskizze eines möglichen Lernsettings (eigene Darstellung) 

4.2 Erprobung des Lernsettings mit angehenden Lehrkräften 
Das Lernsetting wurde in zwei Seminarsitzungen zur Förderung der diagnostischen 
Kompetenz angehender Lehrkräfte in der zweiten Ausbildungsphase im Modul „Diag-
nose und Förderung“ mit acht teilnehmenden Lehramtsanwärter*innen erprobt. Die 
Seminarleiterin gab an, dass das fachdidaktische Wissen über arithmetische Basiskom-
petenzen, welches Voraussetzung für das situationsbezogene Diagnostizieren ist, in vo-
rangegangenen Modulen bereits thematisiert wurde und allen Teilnehmenden 
weitestgehend bekannt war.  

Sechs Teilnehmende waren bereit, ihre Bearbeitungen im Anschluss an die Veranstal-
tung zur Verfügung zu stellen. Anhand der Facetten arithmetischer Basiskompetenzen 
(vgl. Anhang 1) und unter Rückbezug auf die Expertenlösung (vgl. Tab. 2) wurden die 
Bearbeitungen der ersten Aufgabenstellung, insgesamt 12 Diagnosen (sechs vor dem In-
put, sechs nach dem Input), analysiert. Die Zahlen in Tabelle 4 geben an, in wie vielen 
Diagnosen die Facetten sowie weitere Aspekte, welche sich nicht auf das zu diagnosti-

Phase Handlungssituation Materialien 

Einstieg 

Vorstellung des geplanten Ablaufs, Einführung in 
die Relevanz des Themas: „Diagnosekompetenz im 
arithmetischen Anfangsunterricht“ und Zieltranspa-
renz: „Diagnosesituation für einen adaptiven Unter-
richt ausschöpfen.“  

Ablaufplan, 
Kurzpräsentation 

Erarbeitung 
I 

Erste individuelle Auseinandersetzung mit der Text-
Bild-Vignette. 

Text-Bild- 
Vignette  

Reflexion I 

Austausch und Vergleich der ersten Bearbeitungen 
und Aufzeigen der Reichhaltigkeit von Informatio-
nen in einer diagnostischen Situation. Kurzabfrage: 
Ist die situationsbezogene Diagnose im Alltag ein 
Kinderspiel oder kein Kinderspiel? 

z.B. Abfrage mit 
Mentimeter 

Input 

Aktivierung und Wiederholung des fachdidakti-
schen Wissens: Welche Vorstellungen haben Schü-
ler:innen über Zahlen, Anzahlen und Operationen 
im Anfangsunterricht? Wie können diese aufgebaut 
werden? 

Schlagwortkarten 
und 
Präsentation  

Erarbeitung 
II 

Zweite Auseinandersetzung mit der Text-Bild-Vig-
nette nach dem fachdidaktischen Input. 

Text-Bild- 
Vignette  

Reflexion II 

Kurzabfrage: Inwiefern hat sich Ihre Bearbeitung 
verändert? Vergleich der eigenen Bearbeitungen vor 
und nach dem fachdidaktischen Input, Aufzeigen 
der Relevanz einer Theorie-Praxis-Verknüpfung bei 
der situationsbezogenen Diagnose.  

z.B. Abfrage mit 
Mentimeter 

Ausblick Hinweise für die situationsbezogene Diagnose arith-
metischer Basiskompetenzen im Alltag. 

Beobachtungs-
bogen (vgl. An-
hang 1) 

Feedback Verfassen einer kurze Twitter-Nachricht: Was 
nehme ich aus der heutigen Sitzung mit?  

Flipchart, Mode-
rationskarten 
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zierende Schülermerkmal (hier: Anzahlvorstellungen) beziehen, vor und nach dem fach-
didaktischen Input genannt wurden. Die Analyse gewährt Einblicke, wie sich die Diag-
nosen im Laufe der Seminarveranstaltung entwickeln, sobald fachdidaktisches Wissen 
beim situationsbezogenen Diagnostizieren aktiviert wird. Insgesamt werden Chancen für 
die Förderung situationsbezogener Diagnosekompetenz durch die Auseinandersetzung 
mit einer Text-Bild-Vignette und die situationsbezogene Anwendung fachdidaktischen 
Wissens von Lehrkräften sichtbar. Dies soll im Folgenden anhand der Gesamtauswer-
tung aller Diagnosen (vgl. Tab. 4 auf der folgenden Seite) und anschließend anhand einer 
ausführlicheren Analyse der Bearbeitungen von drei Teilnehmenden illustriert werden.  
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Tabelle 4: Häufigkeit der Aussagen in den Diagnosen aller Teilnehmenden (eigene 
Forschung) 

Der Vergleich der Häufigkeiten „vor Input“ mit den Häufigkeiten „nach Input“ lässt fol-
gende positive Entwicklungstendenzen erkennen: 

(1) Beschreibungen der Vorgehensweise beim Lösen der Schüttelboxaufgabe („Was 
macht Klara? Was sagt sie?“) nehmen zu. 

(2) Vermutungen über zugrundeliegende Anzahlvorstellungen („Welche Vorstellun-
gen liegen möglicherweise zugrunde?“) nehmen zu. 

Facetten  
arithmetischer 

Kompetenz 

Was macht Klara? 
Was sagt sie? 

vo
r 

 
In

pu
t 

na
ch

  
In

pu
t 

Welche Vorstellun-
gen liegen 

(möglicherweise) 
zugrunde? 

vo
r 

 
In

pu
t 

na
ch

  
In

pu
t 

Z
äh

le
n 

un
d 

 
A

nz
ah

le
n 

st
ru

kt
u-

ri
er

en
 

zählt die 6 Punkte 2 2 

Anzahlen simultan/ 
quasi-simultan  
erkennen fällt schwer 

1 4 

kann zählen 0 2 

Z
ah

lb
ez

ie
hu

ng
en

  
he

rs
te

lle
n 

un
d 

 
Z

ah
la

sp
ek

te
 b

ea
ch

te
n ergänzt die fehlenden 

Punkte (durch  
Weiterzählen) 

1 3 

Teile-Ganzes-Konzept 
vorhanden 1 1 

Zerlegungen der 10 sind 
noch nicht gefestigt 2 3 

kardinaler Zahlaspekt 
vorhanden 0 2 

Verdoppeln/Halbieren von 
(An-) Zahlen 

3 4 

Zerlegung der 10 in 5 
und 5 gesichert 2 1 

relationaler Zahlaspekt 
vorhanden 0 2 

A
uf

ga
be

n-
 

be
zi

eh
un

ge
n 

(e
r)

ke
n-

ne
n 

un
d 

nu
tz

en
 u

nd
 

üb
er

 G
ru

nd
vo

rs
te

l-
lu

ng
en

 v
er

fü
ge

n 

leitet sich 6+4 von 5+5 her 4 3 

greift auf Aufgaben  
zurück, die sie gut kann 2 1 

weiß, dass Addition das 
Zusammenfassen von 
Mengen bedeuten kann 

2 2 

nutzt die Beziehung  
zwischen den Aufgaben 
zur Argumentation 

0 2 

D
ar

st
el

lu
ng

en
 

(e
r)

ke
nn

en
 

un
d 

zw
is

ch
en

  
D

ar
st

el
lu

ng
en

 
w

ec
hs

el
n spielt mit der Schüttelbox/ 

benutzt die Schüttelbox 
nicht 

1 1 

Wechsel zwischen 
Handlung und bildli-
cher/ 
symbolischer Darstel-
lung fällt schwer 

1 3 

weitere angeführte Aspekte 

K
om

m
un

i-
zi

er
en

 

   
kann ihr Vorgehen nicht 
beschreiben 2 2 

L
er

n-
 

ve
rh

al
te

n 

schließt nicht sofort auf die 
Aufgabe, sondern findet  
Lösung durch  
„rumprobieren“ 

1 
 

0 
 

Aufgabenstellung nicht 
verstanden 2 1 

ist langsam 1 0 ist noch sehr unsicher 1 0 

arbeitet unordentlich 1 1    
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(3) Aussagen über das Lernverhalten und zugrunde liegende Verhaltensmerkmale 
(Aspekte, die sich auf andere Schüler*innenmerkmale beziehen) nehmen ab (vgl. 
Tab. 4 auf der vorherigen Seite). 

Nachfolgend werden die Bearbeitungen von drei Teilnehmenden (T1, T2 und T3) detail-
lierter vorgestellt. So soll die Bandbreite möglicher Diagnosen aufgezeigt werden, die 
von angehenden Lehrkräften getätigt werden. Außerdem soll sichtbar werden, inwiefern 
ein Zusammenhang zwischen der Diagnose (erste Aufgabenstellung der Vignette) und 
der Auswahl einer Anschlussaufgabe (zweite Aufgabenstellung) erkennbar wird.  

Abbildung 4 zeigt drei Bearbeitungen zur ersten Aufgabenstellung, die vor dem fach-
didaktischen Input entstanden sind. Es wird sichtbar, dass diese Teilnehmenden zu Be-
ginn des Lernsettings unterschiedliche Informationen aus der Diagnosesituation 
wahrgenommen und in ihren Diagnosen verarbeitet haben und dass die Reichhaltigkeit 
der Informationen, die in der Diagnosesituation vorliegen somit durchaus genutzt wurde 
(vgl. Kap. 3.2.2). Darüber hinaus wird ersichtlich, dass zwei Teilnehmenden bereits ihr 
fachdidaktisches Wissen situationsbezogen anwenden, die dritte Teilnehmerin jedoch 
noch nicht: Während Teilnehmerin 1 (T1) den Fokus auf den Lösungsprozess legt (An-
zahlerfassung und Bestimmung der fehlenden Teilmenge) und mögliche zugrundelie-
gende Anzahlvorstellungen diagnostiziert (keine quasi-simultane Anzahlerfassung, 
Teile-Ganzes-Konzept vorhanden), bezieht sich Teilnehmerin 2 (T2) nicht auf die  
Vorgehensweise, sondern auf die arithmetischen Facetten in der Erklärung der Schülerin 
(Aufgabenbeziehungen, Grundvorstellungen). Teilnehmerin 3 (T3) wiederum nennt vor-
wiegend Aspekte, die sich auf das Lernverhalten der Schülerin beziehen (Aufmerksam-
keit, Sorgfalt). Hierdurch wird sichtbar, dass diese Teilnehmerin den Fokus nicht auf die 
Anzahlvorstellungen legt. 
 

 

Abbildung 4: Erste Diagnose von drei Teilnehmenden (T1, T2 und T3) (eigene For-
schung, Hervorhebungen durch Autorinnen) 

Die Bearbeitungen der Aufgabenstellung des Grundbausteins 3, die direkt im Anschluss 
an die erste Aufgabenstellung entstanden sind, zeigen, inwiefern sich die Wahrnehmung 
und Verarbeitung relevanter und nicht relevanter Informationen beim vorhergehenden 
Diagnostizieren auf die Einschätzung und auf die Auswahl einer Anschlussaufgabe aus-
wirken kann (vgl. Abb. 5 auf der folgenden Seite): Die Begründungen von T1 sind in 

T1 T2 

T3 
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sich konsistent und lassen erkennen, dass diese angehende Lehrerin aufgrund ihrer vor-
herigen Diagnose als nächstes den Aufbau des Teile-Ganzes-Konzepts als einer ganz 
konkreten Basiskompetenz ermöglichen möchte. Es gelingt T1 somit bereits gut, eine 
diagnosegeleitete und adaptive (also zum Lernstand der Schülerin passende) Anschluss-
aufgabe auszuwählen. Die Begründungen von T3 hingegen zeigen, dass T3 sich dabei 
nicht auf die vorherige Diagnose beziehen kann, sondern vielmehr auf einzelne und un-
terschiedliche Merkmale der Auswahlaufgaben unabhängig vom Lernstand der Schüle-
rin eingeht (z.B. auf die Zahlenwerte von Aufgabe 2). Auch konnte T3 sich noch nicht 
für eine passende Anschlussaufgabe entscheiden.1  
 

 

Abbildung 5: Einschätzung der Eignung von Anschlussaufgaben von T1 und T3 (ei-
gene Forschung, Hervorhebungen durch Autorinnen) 

Nach der Aktivierung des fachdidaktischen Wissens setzten sich die Teilnehmenden ein 
weiteres Mal mit der Text-Bild-Vignette auseinander und fertigten eine zweite Diagnose 
an (vgl. Abb. 6 auf der folgenden Seite). Die Ergebnisse von T2 und T3 zeigen, dass ihre 
Antworten nun ebenfalls diagnoserelevante Informationen enthalten, den Lösungspro-
zess der Schülerin fokussieren und T2 darüber hinaus Klaras arithmetische Vorstellun-
gen zutreffend diagnostizieren konnte. 
  

                                                            
1 Von T2 liegt keine Aufgabeneinschätzung nach der ersten Bearbeitung der Vignette vor, allerdings nach 

der zweiten Bearbeitung (vgl. Abb. 7). 

T1 T3

T1 T3 

T1 T3 
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Abbildung 6: Zweite Diagnose von T2 und T3 (eigene Forschung, Hervorhebungen 
durch Autorinnen) 

Abbildung 7 auf der folgenden Seite zeigt die Auswahl einer geeigneten Anschlussauf-
gabe für Klara durch T2 und T3. Auf der Grundlage der zweiten Diagnose konnte T2 
eine adaptive Auswahl treffen. Darüber hinaus machte T2 auch Vorschläge, wie die als 
ungeeignet eingeschätzten Anschlussaufgaben verändert werden könnten, um den Auf-
bau von Klaras Vorstellungen zu unterstützen. T3 schätzte die vorgeschlagenen Aufga-
ben nicht erneut ein, sondern formulierte eine eigene Anschlussaufgabe inklusive einer 
diagnosegeleiteten Begründung zum Aufbau von Klaras Anzahlvorstellungen. 
  

T3 

T2 T2 
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Abbildung 7: Einschätzung der Eignung von Anschlussaufgaben von T2 und T3 nach 
der zweiten Diagnose (eigene Forschung, Hervorhebungen durch Auto-
rinnen) 

Die Teilnehmenden wurden während des Lernsettings dazu angehalten, ihre Erfahrun-
gen bei der Auseinandersetzung mit der Vignette zu reflektieren und in einem abschlie-
ßenden Feedback auf den Punkt zu bringen (vgl. Reflexion I und II und Feedback, 
Tab. 3). Im Anschluss an die erste Auseinandersetzung mit der Vignette wurden die Teil-
nehmenden gebeten, auf einer Skala von 1 („trifft gar nicht zu“) bis 5 („trifft voll zu“) 
anzugeben, wie herausfordernd für sie die Bearbeitung der Vignette war. Die Umfrage-
ergebnisse zeigen erwartungsgemäß, dass die Bearbeitung der Aufgabenstellungen im 
Mittel als durchaus herausfordernd eingeschätzt wurde (M = 3,8; N = 8). Im Anschluss 
an die zweite Bearbeitung wurden alle Teilnehmenden erneut um eine Einschätzung ge-
beten. Auf einer Skala von 1 („trifft gar nicht zu“) bis 5 („trifft voll zu“) konnten sie 
angeben, inwiefern ihnen die Bearbeitung der Aufgabenstellungen nach dem fachdidak-
tischen Input leichter fiel. Die Ergebnisse dieser Befragung zeigen, dass es den Teilneh-
menden nach der gezielten Aktivierung des fachdidaktischen Wissens insgesamt leichter 
fiel, die gestellten Aufgaben zu bewältigen (M = 4.0; N =8). Die Einschätzungen der 
Teilnehmenden stimmen somit mit den analysierten Tendenzen überein. Auch die Twit-
ternachrichten der Teilnehmenden, die am Ende der Erprobung als Feedback erbeten 
wurden (vgl. Abb. 8 auf der folgenden Seite), lassen darauf schließen, dass die Aktivie-
rung spezifischen fachdidaktischen Wissens als besonders hilfreich und strukturgebend 
empfunden wurde, um in einer Diagnosesituation die diagnoserelevanten Informationen 

T2 

T3 
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zu identifizieren (z.B. „Unterstützung der Diagnostik mithilfe einer thematischen Struk-
turierung ist sehr hilfreich!“). Darüber hinaus weisen die Einschätzungen darauf hin, 
dass das Bewusstsein über die Bedeutung der situationsbezogenen Diagnose arithmeti-
scher Basiskompetenzen durch die Auseinandersetzung mit der Text-Bild-Vignette ver-
stärkt wurde („Zahl- Operationsvorstellungen immer im Blick haben“). 
 

 

Abbildung 8: Feedback zur Frage „Was ist das Wichtigste, das Sie heute mitnehmen?“ 
(eigene Forschung) 

5 Fazit 

Insgesamt erwiesen sich die Konzeption der Bild-Text-Vignette und des Lernsettings in 
der Erprobung als geeignet, um die Teilnehmenden für die Reichhaltigkeit der Informa-
tionen, die in einer typischen, authentischen Diagnosesituation im arithmetischen An-
fangsunterricht vorliegen, zu sensibilisieren und das fokussierte Wahrnehmen und 
Nutzen diagnoserelevanter Informationen schrittweise zu üben.  

Der gewählte Gestaltungsansatz und die authentische, typische Situation in Grund-
baustein 1 (Einführung in die Unterrichtssituation) regte alle Teilnehmenden dazu an, 
sich in die dargestellte Situation hineinzuversetzen und sich intensiv mit den Aufgaben-
stellungen auseinanderzusetzen. Die begleitenden Leitfragen waren zudem herausfor-
dernd. So schätzten auch die Teilnehmenden in einer abschließenden Evaluation die 
eigene Aktivierung als hoch bis sehr hoch ein. Die Konzeption der Diagnosesituation 
(Grundbaustein 2) mit Informationen, die für die Diagnose arithmetischer Basiskompe-
tenzen relevant sind und Informationen, die diesbezüglich weniger relevant sind und von 
der fachdidaktischen Diagnose ablenken, führte bei den Teilnehmenden erwartungsge-
mäß zu sehr individuellen und voneinander unterschiedlichen Diagnosen, welche Rück-
schlüsse auf deren Wahrnehmung und Nutzung von Informationen ermöglichten und 
ertragreiche Reflexionsanlässe boten. Anhand des Vergleichs der eigenständig formu-
lierten Diagnosen konnte dadurch die Reichhaltigkeit der Informationen in Diagnosesi-
tuationen thematisiert werden. Durch die Verknüpfung der situationsbezogenen 
Diagnose mit der Auswahl einer geeigneten Anschlussaufgabe im Grundbaustein 3 
konnte die Bedeutsamkeit der fokussierten Wahrnehmung und Nutzung diagnoserele-
vanter Informationen für die adaptive Unterrichtsgestaltung im arithmetischen Anfangs-
unterricht herausgearbeitet werden.  
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Die Konzeption des Lernsettings mit der zweifachen Auseinandersetzung mit der Vig-
nette – vor und nach dem fachdidaktischen Input – erwies sich als geeignet, um die Re-
levanz des fachdidaktischen Wissens für die Diagnose individueller Vorstellungen von 
Schüler*innen zu thematisieren. Die Teilnehmenden konnten deutlich herausarbeiten, 
dass sie ihr fachdidaktisches Wissen aktiv mit der Situation verknüpfen müssen, um eine 
fokussierte Diagnose erstellen zu können. Die Auseinandersetzung mit der Vignette 
regte die Teilnehmenden somit zu einer Theorie-Praxis-Verknüpfung beim situationsbe-
zogenen Diagnostizieren an.  

Insgesamt wurde im Verlauf der Veranstaltung immer wieder die Bedeutung der situ-
ationsbezogenen Diagnose für eine adaptive Gestaltung des arithmetischen Anfangsun-
terrichts deutlich, aber auch die besonderen Herausforderungen wurden thematisiert, die 
diese an Lehrkräfte stellt (vgl. Kap. 2.2). Die Teilnehmenden konnten während der Ver-
anstaltung ihre eigene diagnostische Kompetenz erproben und dabei das Wahrnehmen, 
Interpretieren und Nutzen von Informationen in Bezug zum Diagnoseziel reflektieren. 
Durch die zweifache Bearbeitung der Vignette wurde deutlich, dass das spezifische fach-
didaktische Wissen über arithmetische Basiskompetenzen im Anfangsunterricht in einer 
Diagnosesituation aktiviert und angewendet werden muss, um mit der Reichhaltigkeit an 
Informationen professionell umgehen zu können und eine fokussierte fachdidaktische 
Diagnose zu treffen. Der komplexe Zusammenhang von Diagnose und adaptivem Lern-
angebot wurde schließlich anhand des letzten Vignettenbausteins (Grundbaustein 3) re-
flektiert und diskutiert.  

Trotz des erlebten Kompetenzzuwachses der Teilnehmenden bleibt am Ende der Ver-
anstaltung die Einsicht, dass die situationsbezogene Diagnose von arithmetischen Basis-
kompetenzen angesichts der großen Heterogenität im Anfangsunterricht eine komplexe 
und herausfordernde Aufgabe von Lehrkräften darstellt. Ein kontinuierliches, delibera-
tives Üben ist Voraussetzung für den Aufbau dieser Kompetenz. Wie sich in der in Ka-
pitel 4 beschriebenen Erprobung gezeigt hat, stellt die Auseinandersetzung mit einer 
Praxisrepräsentation in Form der hier vorgestellten Text-Bild-Vignette eine geeignete 
Möglichkeit dar, angehende Lehrkräfte auf die Herausforderung des Diagnostizierens 
arithmetischer Basiskompetenzen am Schulanfang wirksam vorzubereiten. Dieses sollte 
bereits in der ersten Ausbildungsphase von Lehrkräften häufig ermöglicht werden. Auf 
diese Weise können Studierende sowohl neues berufsbezogenes Wissen erwerben als 
auch auf die Anforderungen der Praxis, die ab der zweiten Ausbildungsphase intensiv 
auf angehende Lehrkräfte zukommen, bestmöglich vorbereitet werden. 
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English Information 
Title: How to Foster Diagnostic Competence with Text-Image Vignettes? De-

signing a Learning Opportunity for Pre-service Mathematics Teachers in Primary 
School 

 
Abstract: Every day, teachers are faced with the challenging task of providing 

their students with learning opportunities that match their learning requirements. 
An essential condition for successful adaptive instruction is the teacher’s diagnos-
tic competence, the development of which is, therefore, a central objective in 
teacher training. Diagnostic competence can be described as the ability to make 
accurate judgments in complex, real teaching situations based on specific profes-
sional knowledge, to inform subsequent teaching decisions. Diagnostic compe-
tence can be developed through deliberate practice, focusing on learning 
opportunities that authentically reflect diagnostic situations in the classroom and 
require the teacher’s diagnostic competence. The text-picture vignette presented 
here provides such a learning opportunity for pre-service mathematics teachers by 
engaging them in a diagnostic classroom situation during early arithmetic instruc-
tion. In this way, a practical use of professional knowledge is stimulated without 
pre-service teachers having to encounter the entire complexity and immediacy of 
a real teaching situation.  

In this article a concrete example is used to show how text-picture vignettes can 
be designed and used as learning opportunities in teacher training. 

 
Keywords: diagnosis; acquisition of competence; vignettes; subject didactics; 

arithmetic; primary education 
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Anhang 

Anhang1: Leitfragen und Dokumentationsbogen für die Diagnose arithmeti-
scher Basiskompetenzen (eigene Darstellung, vgl. Kap. 2.2) 

Facetten arithmetischer 
Kompetenz 

Leitfragen Kann/Weiß/Versteht/Nutzt ein*e Schüler*in … 

Zählen  
- die Zahlwortreihe flexibel aufsagen? Vorwärts, rückwärts, in Schritten, 

ab einer bestimmten Ausgangszahl?  
- Anzahlen zählend bestimmen (Wie viele?) bzw. herstellen (Gib mir …)? 

Zahlaspekte  
beachten 

dass eine Zahl 
- für eine Anzahl bzw. Menge stehen kann? (Wie viele Äpfel, Tage, 

Sprünge …?) (kardinaler Aspekt) 
- eine feste Position in einer Reihe angeben kann (Der wievielte?)  (ordi-

naler Aspekt) 
- eine Beziehung zwischen zwei anderen Zahlen beschreiben kann? (Wie 

viel mehr bzw. weniger?) (relationaler Aspekt) 

Anzahlen  
strukturieren 

- kleine unstrukturierte Anzahlen bis 4 (5) nicht zählend erfassen? (si-
multan) 

- größere, strukturierte Anzahlen nicht zählend erfassen? (quasi-simul-
tan) 

- eine Menge an Objekten so anordnen, dass diese auf einen Blick erfasst 
werden kann? 

Zahlbeziehungen herstel-
len 

- dass Zahlen in andere Zahlen zerlegbar sind bzw. aus anderen Zahlen 
zusammengesetzt sind? (6=5+1=4+2=3+3) (Teile-Ganzes-Verständ-
nis) 

Stellenwerte  
verstehen 

- dass sich fortgesetzt immer zehn Elemente einer kleineren Einheit zu 
der nächstgrößeren bündeln bzw. eine größere Einheit sich in zehn Ele-
mente der nächstkleineren Einheit entbündeln lässt? (14 Einer sind 1 
Zehner und 4 Einer, 2 Zehner sind 20 Einer) (Bündelungsprinzip) 

- dass die Position bzw. Stelle einer Ziffer die Mächtigkeit des dazuge-
hörigen Bündels angibt? (14: die Ziffer 1 steht für 1 Zehner, die Ziffer 
4 steht für 4 Einer) (Positionsprinzip) 

über Grundvorstellungen 
verfügen 

- dass Addieren, das Zusammenfassen, Hinzufügen oder Vergleichen von 
Mengen bedeutet? 

- dass Subtrahieren das Abziehen, Ergänzen oder Vergleichen von Men-
gen bedeutet? 

Darstellungen  
erkennen und  
zwischen Darstellungen 
wechseln 

- Operationen als Handlung, Bild, Geschichte, mit sprachlichen und 
schriftlichen Symbolen darstellen?  

- Operationen in Handlungen, Bildern, Geschichten, sprachlichen und 
schriftlichen Symbole erkennen?  

- als Handlung, Bild, Geschichte, mit sprachlichen und schriftlichen 
Symbolen dargestellte Operationen verknüpfen?  

Aufgaben- und Operati-
onsbeziehungen  
(er-)kennen und nutzen 

Rechenstrategien wie 
- das Verdoppeln (das Doppelte von 5 ist 10, also ist 6+5 um 1 größer 

als 10) 
- das Halbieren (die Hälfte von 6 ist 3, also ist 6-4 um 1 kleiner als 3) 
- Nachbaraufgaben (6+3 ist um 1 größer als 5+3) 
- Analogien (5+4=9, also ist 15+4=19) 
- Tauschaufgabe (3+14=14+3) 
- Hilfsaufgabe (8+7= 8+2+5) 
- Umkehraufgaben (8+___=13  13-8=  ) 
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Dokumentationsbogen: (An-)Zahlvorstellungen 

Facetten arithmetischer 
Kompetenz 

Was macht das Kind? 
Was sagt es? 

Welche Vorstellungen liegen 
(möglicherweise) zugrunde? 

Zä
hl

en
 verbal/ 

Zahlwortreihe 
 

Objekte/ 
Zählprinzipien 

  

Za
hl

as
pe

kt
e 

be
ac

ht
en

 

ordinal 
kardinal 

relational 
  

(A
n-

)Z
ah

le
n 

st
ru

kt
ur

ie
re

n (quasi-)simultan 
erfassen 

 
strukturiert 
darstellen 

  

B
ez

ie
hu

ng
en

 
he

rs
te

lle
n 

Teil-Ganzes- 
Konzept   

St
el

le
nw

er
te

 
ve

rs
te

he
n Positionsprinzip 

 
Bündelungsprinzip 
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Dokumentationsbogen: Operationsvorstellungen 

Facetten arithmetischer 
Kompetenz 

Was macht das Kind? 
Was sagt es? 

Welche Vorstellungen liegen 
(möglicherweise) zugrunde? 

üb
er

 G
ru

nd
vo

rs
te

llu
ng

en
  

ve
rf

üg
en

 

Addition: 
Zusammenfassen 

Hinzufügen 
Vergleichen 

 
Subtraktion: 

Abziehen 
Ergänzen 

Vergleichen 

  

D
ar

st
el

lu
ng

en
 (e

r)
ke

nn
en

 u
nd

 
zw

is
ch

en
 D

ar
st

el
lu

ng
en

 w
ec
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el

n 

Bild 
Handlung 

Geschichten 
sprachl. Symbole 
schriftl. Symbole 

  

B
ez

ie
hu

ng
en

 
(e

r)
ke

nn
en

 u
nd

 n
ut

ze
n 

zwischen Aufgaben: 
Verdoppeln 
Halbieren 

Nachbaraufgabe 
Analogien 

Tauschaufgabe 
Hilfsaufgabe 

 
zwischen  

Operationen: 
Umkehraufgaben 
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Anhang 2: Text-Bild-Vignette 
Unterrichtssituation 
Stellen Sie sich vor, Sie unterrichten gerade Mathematik in einem ersten Schuljahr.  
Als Thema der Stunde haben Sie Zahlzerlegungen bis 10 gewählt. Als Material verwen-
den Sie Schüttelboxen und eine Schüttelboxkartei.  
Ihr Auftrag an die Kinder lautet: „Wie viele Perlen sind versteckt? Zeichne.“ 
 

 

 

 

 

 

 

In der Arbeitsphase haben Sie Zeit, Klara beim Lösen der Aufgabe                   zu 
beobachten und auch ein kleines Gespräch mit ihr zu führen  
(Diagnosesituation). 
Sie möchten Klaras Vorstellungen über Zahlen, Anzahlen und Operationen einschätzen, 
um eine neue Aufgabe für sie auszuwählen, die ihr hilft, ihre Vorstellungen weiter auf-
zubauen.  
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Was können Sie aufgrund der vorliegenden Informationen über Klaras Vorstellungen 
über Zahlen, Anzahlen und Operationen sagen? 
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Anschlussaufgabe 
Sie möchten, dass Klara ihre Vorstellungen über Zahlen, Anzahlen und Operationen wei-
ter ausbauen kann. Welche Aufgaben halten Sie für geeignet? Welche Aufgabe würden 
Sie Klara als nächstes anbieten? 
 
 

 

1 Klara soll mit Wendeplättchen alle Zerlegungen der Zahl 10 finden: Lege Plättchen und male aus. Trage 
die Zahlen ins Haus ein.  

 

2 Klara soll Ergänzungsaufgaben im Zahlenraum bis 10 lösen: Ergänze und kontrolliere. Eine Zahl bleibt 
übrig. 
 

 
 
 
 
 
 
 

 

3 Klara soll mit einem anderen Kind verschiedene Zahlzerlegungen mit Schüttelboxen entdecken.  
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 

4 Falls Ihnen kein Vorschlag passend erscheint, welche Aufgabe würden Sie Klara gerne anbieten?  
 
Ich würde … 
 

    (eher) geeignet        (eher) ungeeignet 
 
Begründung: 
 
 
 
 
 

    (eher) geeignet       
 
..  (eher) ungeeignet 
 
Begründung: 
 
 
 
 
 

3+___=6  4+___=8 
1+___=5  0+___=6 
2+___=7  6+___=10 

           3    4    4    4    5    6    6   

Wie viele Plättchen 
muss ich dazulegen? 

3+___=6 

   

Wie viele Perlen 
sind versteckt? 

METACOM Symbole © Annette Kitzinger 

    (eher) geeignet   
 
    (eher) ungeeignet 
 
Begründung: 
 
 
 


	1 Einleitung
	2 Diagnostische Kompetenz im arithmetischen Anfangsunterricht
	2.1 Situationsbezogene Diagnosekompetenz von Lehrkräften
	2.2 Herausforderungen des arithmetischen Anfangsunterrichts an die  situationsbezogene Diagnosekompetenz

	3 Text-Bild-Vignetten zur Förderung situationsbezogener Diagnosekompetenz im arithmetischen Anfangsunterricht
	3.1 Funktionen, Formate und Ausgestaltung von Vignetten als  Lerngelegenheiten
	3.2 Grundbausteine der erprobten Text-Bild-Vignette zur Förderung  diagnostischer Kompetenz im arithmetischen Anfangsunterricht
	3.2.1 Grundbaustein 1: Einführung in die Unterrichtssituation
	3.2.2 Grundbaustein 2: Abbildung der Diagnosesituation
	3.2.3 Grundbaustein 3: Auswahl einer adaptiven Anschlussaufgabe
	3.2.4 Entwicklung und Validierung der Text-Bild-Vignette


	4 Lernsetting zur Förderung der situationsbezogenen Diagnosekompetenz mit einer Text-Bild-Vignette
	4.1 Skizzierung des Lernsettings
	4.2 Erprobung des Lernsettings mit angehenden Lehrkräften

	5 Fazit
	Danksagung
	Förderhinweis
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen
	English Information
	Anhang
	Anhang1: Leitfragen und Dokumentationsbogen für die Diagnose arithmetischer Basiskompetenzen (eigene Darstellung, vgl. Kap. 2.2)
	Anhang 2: Text-Bild-Vignette


