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Kompetenzen von Lehrkriften in den Bereichen Diagnostik, Beurteilung und Forde-
rung stehen zunehmend im Fokus bildungspolitischer und wissenschaftlicher Diskur-
se. Im Beitrag werden die engen Beziehungen der drei Konzepte und deren Bedeutung
fiir professionelles Handeln von Lehrkriften skizziert. Abschlieflend diskutieren wir
auf Grundlage des Forschungsstandes Anforderungen an die Lehrerinnen- und Leh-

rerbildung.

1 Gegenstand und Definition

In diesem Kapitel sollen die drei Aspekte professionellen Handelns von Lehrkriften ,,Diagnos-
tik®, ,Beurteilung” und , Férderung® vorgestellt werden. Um der Vermutung vorzubeugen, es
handele sich dabei um eher unverbundene Konzepte, gehen wir exemplarisch auf wechselseitige
Bezichungen zwischen diagnostischem Handeln und der Beurteilung relevanter Merkmale der
Lernenden sowie einer eng damit verwobenen Umsetzung entsprechender Forderung ein. So
sind diagnostische Erkenntnisse u.a. ein Ausgangspunkt gelingender Lehr-Lernprozesse (z.B.
als Basis Diagnose-adaptiver Lehrangebote), Grundlage lernbegleitender Anpassungen des Lehr-
krafthandelns (z.B. zur Korrektur aufkommender Fehlverstindnisse) sowie wesentlich fiir die
Evaluation der Lernergebnisse am Ende einer Unterrichtseinheit oder eines Bildungsabschnitts
(z.B. Klassenarbeit oder Abiturpriifung).

Pidagogische Diagnostik kann mit Klauer (1982, S. 5) als das , Insgesamt von Erkenntnis-
bemiihungen im Dienste pidagogischer Entscheidungen® verstanden werden. Sehr dhnlich und
explizit auf diagnostisches Handeln im Unterricht bezogen definiert McMillan (2018, S. 5)
classroom assessment als ,gathering, interpreting, and using evidence of student learning to sup-
port teacher decision making". Pidagogische Diagnostik ist also durch ihren Zielbezug gekenn-
zeichnet; sie dient der Begriindung und Unterstiitzung professionellen pidagogischen Handelns
(van Ophuysen & Lintorf, 2013).

Ingenkamp und Lissmann (2008, S. 21) grenzen zwei iibergeordnete Ziele pidagogischer
Diagnostik voneinander ab. Einerseits dient diese der ,Verbesserung des Lernens®: Lehrperso-
nen nutzen Informationen iiber Lernausgangslagen, Lernverldufe und Lernergebnisse, um Ent-
scheidungen fiir die weitere Unterrichts- und Fordergestaltung zu treffen oder problembezogen
zu beraten. Andererseits sind Lehrpersonen aber auch mit ,mehr gesellschaftlich verankerten
Aufgaben [wie] der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifikati-
onen“ (S. 13) betraut, die auf der Messung und Beurteilung der Leistungen und weiterer Ei-
genschaften von Schiilerinnen und Schiilern beruhen. Bei einer Messung handelt es sich im
Wesentlichen um die Zuordnung von Zahlen zu bestimmten Eigenschaften (beispielsweise der
Menge richtig geloster Aufgaben in einem Rechentest oder der Qualitit einer Gedichtinterpre-
tation). Die Beurteilung bezieht sich auf den Vergleich dieser Messergebnisse mit einem Stan-
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dard oder Vergleichsmaf3stab, so dass beispielsweise eine Leistung als ,,gut® oder ,ausreichend®
bewertet wird. Insbesondere bei der Leistungsbeurteilung (z. B. Vergabe von Zensuren) bewegen
sich Lehrpersonen — bezogen auf die genannten Ziele — regelmiflig in einem ,Spannungsfeld
zwischen Forderung und Auslese® (Ziegenspeck, 2004, S. 501).

In Abhingigkeit von der Art der Informationsgewinnung und Informationsintegration zu
einem diagnostischen Urteil als Ergebnis der Beurteilung (der Diagnose) wird zwischen for-
meller und informeller Diagnostik differenziert. Formelle Diagnostik ist durch ein systemati-
sches, regelgeleitetes und an wissenschaftlichen Standards orientiertes Vorgehen gekennzeichnet,
wihrend informelle Diagnosen auf eher intuitiv gewonnenen, subjektiven und impliziten Ein-
schitzungen beruhen. Formelle Diagnostik und informelle Diagnostik sind dabei als Pole einer
Dimension zu verstehen, auf der sich Diagnosepraxen von Lehrpersonen einordnen lassen. Im
schulischen Alltag diirften eher informelle und semiformelle Formen der Diagnostik dominie-
ren (Schrader & Praetorius, 2018).

Diagnostische Erkenntnisse gelten als ,notwendige Voraussetzung® fiir die individuelle
Férderung von Schiilerinnen und Schiilern (Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019), wobei
der Begriff unterschiedliche Bedeutungsvarianten aufweist (Dumont, 2019). Allgemein kann
individuelle Forderung als ,erzicherisches Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung per-
sonaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen®, die sich zwischen Schiilerinnen und Schiilern
sowie Zeitpunkten unterscheiden, gefasst werden (Klieme & Warwas, 2011, S. 808). Die-
ses breite Verstindnis umfasst u.a. Trainings- und Zusatzangebote fiir spezifische Schiilerin-
nen- und Schiilergruppen (z.B. inner- oder auflerschulische kompensatorische Angebote wie
Rechtschreib-Forderangebote, Mafinahmen zur Begabtenférderung), die adaptive Gestaltung
des Unterrichts und die Beratung von Eltern (vgl. Hasselhorn et al., 2019). Grundlegendes
Prinzip ist die Passung zwischen schiilerseitigen Lernvoraussetzungen und Lernangebot. Diese
Passung kann iiber Makro- und Mikrostrategien erreicht werden (vgl. Corno & Snow, 1986).
Makrostrategien beziehen sich auf mittel- und langfristige Anpassungsmafinahmen (z.B. Zu-
sammenstellung differenzierter Unterrichtsmaterialien im Zuge der Unterrichtsvorbereitung),
Mikrostrategien umfassen fortlaufende Anpassungen im Rahmen der Interaktion im Unterricht
(z.B. individuelles Feedback zu einer erfolgreichen oder fehlerhaften Aufgabenbearbeitung).
Makro- und Mikrostrategien kniipfen an jeweils spezifische diagnostische Erkenntnisse an (Du-
mont, 2019). Diese enge Verbindung zwischen Diagnostik und (individueller) Férderung wird
insbesondere im Rahmen von Ansitzen des formativen Assessments deutlich. Dabei geht es
darum, wihrend des Lernprozesses ,fortlaufend diagnostische Informationen zur Lernentwick-
lung der Lernenden zu sammeln (formative Diagnostik) und diese Informationen zu nutzen,
um Unterrichtsprozesse anzupassen und/oder den Lernenden Riickmeldung zu geben und sie
damit zu befihigen, ihre individuellen Lernprozesse zu optimieren (formatives Feedback)“ (Biir-
germeister & Saalbach, 2018, S. 195).

2 Diagnostik, Beurteilung und Férderung als Gegenstand
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die prinzipielle Relevanz von Diagnostik, Beurteilung und Férderung als Gegenstand der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung ldsst sich aus professionsbezogenen Aufgaben von Lehrpersonen
ableiten: (1) Ohne eine adiquate Beriicksichtigung diagnostischer Erkenntnisse iiber Lernvor-
aussetzungen, Lernprozesse und Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler erscheint eine
sinnvolle Planung, adaptive Gestaltung und Bewertung des Unterrichts sowie eine individuelle
Forderplanung kaum denkbar. (2) Angesichts der zunehmenden Heterogenitit der Schiiler-
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schaft gewinnt die Relevanz von Kompetenzen in den Bereichen Diagnostik und Férderung
in allen Schulformen zunehmend an Bedeutung: So sollen alle Lehrpersonen ,anschlussfihi-
ge allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen
Umgang mit Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der pidagogischen Diagnostik und der
speziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote entwickeln kénnen® (KMK, 2015, S. 3). (3)
Diagnostische Erkenntnisse und daraus nachvollziehbar abgeleitete Folgerungen oder Empfeh-
lungen stellen eine notwendige Voraussetzung fiir eine angemessene individuelle Beratung von
Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern dar. (4) Die Beurteilung von Schiilerinnen- und
Schiilerleistungen in Form von Zensuren und Zeugnissen sollte u. a. aufgrund ihrer Bedeutung
fiir die individuelle Bildungslaufbahn einem hohen Giiteanspruch geniigen.

Diagnosepraktiken und darauf basierende Riickmeldungen haben bedeutsame Auswirkun-
gen auf die Lernenden, beispielsweise deren Selbsteinschitzung, Motivation und kiinftiges Lern-
verhalten (Crooks, 1988). Insbesondere der Einsatz formativen Feedbacks im Unterricht hat
sich als relevant fiir eine positive Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern erwie-
sen (z.B. Hattie, Gan & Brooks, 2017). Zudem vermitteln die Gestaltung von Leistungsiiber-
priifungen und die Kriterien, die zur Leistungsbeurteilung herangezogen werden, Schiilerinnen
und Schiilern implizit, was im jeweiligen Fach und Unterricht wichtig ist, was wiederum die
Einstellungen der Lernenden dazu beeinflusst.

Trotz der hohen Relevanz von Diagnostik, Beurteilung und Férderung wurde in der Vergan-
genheit immer wieder beklagt, dass diagnostische Inhalte insbesondere in den Lehramtsstudi-
engingen fiir allgemeinbildende Schulen lange kaum eine Rolle spielten (z.B. Arnold, 1999).
Dies hat sich mittlerweile deutlich verindert. So werden etwa in den deutschen Standards fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bundeslinderiibergreifend (z. B. KMK-Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 2004) sowie in bundeslinderspezifischen Standards,
Gesetzen bzw. Verordnungen der Lehramtsstudienginge (z. B. NRW: Lehrerausbildungsgesetz —
LABG 2009, GV.NRW, S. 308 zuletzt gedndert durch Gesetz vom 21.07.2018, SGV. NRW,
S. 223) u.a. im Studium zu erwerbende Kompetenzen in den Bereichen ,Diagnostik® und
,Forderung® genannt. Studien- und Priifungsordnungen thematisieren entsprechende Inhalte
regelmiflig; einschligige Module und Lehrveranstaltungen dienen dem Kompetenzaufbau der
Lehramtsstudierenden bereits in der ersten Phase (Studium), wenn auch mit deutlichen Unter-
schieden zwischen Hochschulstandorten. Ob und inwieweit diese Kenntnisse in der zweiten
Phase (Referendariat) sowie der anschliefenden Titigkeit als Lehrkraft weiterentwickelt, ausge-
baut und im tiglichen Unterrichtshandeln umgesetzt werden, diirfte aber stark von den jeweils
spezifischen individuellen und institutionellen Rahmenbedingungen abhingen. Auch einschli-
gige Modelle professioneller Kompetenz von Lehrkriften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Kun-
ter & Grisel, 2018) beinhalten Kompetenzen in den Bereichen ,Diagnostik® und ,,Forderung®
(vgl. zum Konstrukt der ,diagnostischen Kompetenz® im Uberblick Schrader & Praetorius,
2018; Siiddkamp & Praetorius, 2017).

International ist das Konzept der assessment literacy verbreitet, das ,skills and knowledge
teachers require to measure and support student learning through assessment® (DeLuca, LaPoin-
te-McEwan & Luhanga, 2016, S. 248) umfasst. Xu und Brown (2016) identifizierten folgende
deklarative und prozedurale Wissensbereiche, tiber die ein ,assessment literate teacher® verfiigen
sollte: (1) fachliches bzw. fachdidaktisches und pidagogisches Wissen, (2) Wissen iiber Ziele,
Inhalte und Methoden pidagogischer Diagnostik, (3) Wissen iiber Beurteilung, (4) Wissen iiber
Feedback, (5) Wissen tiber die Interpretation und Kommunikation diagnostischer Ergebnisse.

Professionelles diagnostisches Handeln erfordert also neben fachiibergreifenden, allgemeinen
Kenntnissen iiber Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens auch entsprechende
fachliche bzw. fachdidaktische Kompetenzen (vgl. z. B. Brunner, Anders, Hachfeld & Krauss,
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2011): Diagnostik und Férderung werden in fachlichen Kontexten umgesetzt, dies setzt eine
Integration von pidagogisch-diagnostischem und fachdidaktischem Wissen voraus (z. B. Erken-
nen von Verstindnisproblemen oder Fehlverstindnissen bei einem spezifischen Lerngegenstand
wie dem Satz des Pythagoras und das Bereitstellen entsprechender Unterstiitzung). Die Ent-
wicklung von diagnostischer Expertise und Forderexpertise sollte daher als Querschnittsaufgabe
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betrachtet werden.

3 Forschungsstand zu Diagnostik, Beurteilung und Forderung
als Gegenstand der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Klagen iiber mangelnde diagnostische Kenntnisse und Diagnoseleistungen von Lehrpersonen
sowie die Forderung nach einer verbesserten Aus- und Fortbildung werden in unregelmifligen
Abstinden vorgebracht; Gleiches gilt fiir eine mangelnde Umsetzung individueller Férderung
an Schulen. Diese Kritik scheint zumindest teilweise berechtigt zu sein: Insbesondere zur Zen-
surengebung (im Uberblick Birkel & Tarnai, 2018; Brookhart et al., 2016), aber auch zur Ak-
kuratheit von Lehrkrafturteilen (vgl. Schrader & Praetorius, 2018; Stidkamp, Kaiser & Moller,
2012) liegen umfangreichere Forschungsergebnisse vor. So hingt etwa die Vergabe von Zensu-
ren stark vom Bezugsrahmen der jeweiligen Klasse ab, was deren Vergleichbarkeit tiber Klassen
hinweg als fraglich erscheinen lisst. Lehrpersonen schitzen zwar im Mittel die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler moderat akkurat ein (r = .63, Siidkamp et al., 2012), jedoch variiert
die Urteilsleistung zwischen Lehrkriften stark. Auch die adiquate Nutzung und Interpretation
diagnostischer Daten in Bezug auf die weitere Forderplanung und Fordergestaltung ist keines-
wegs immer gegeben (z. B. Zeuch, Forster & Souvignier, 2017).

Zudem schitzen angehende Lehrkrifte zwar die Bedeutung von Kompetenzen im Bereich
Diagnostik und Beurteilung hoch ein (Schneider & Bodensohn, 2017), allerdings fiihlen sie
sich einer ilteren Studie zufolge fiir die Thematik unzureichend ausgebildet (Rauin & Meier,
2007). Gleiches gilt fiir die Bewertung des universitiren Studiums als Vorbereitung fiir einen
kompetenten Umgang mit heterogenen Lerngruppen (Gebauer, McElvany & Klukas, 2013).

Zur Frage, ob diagnostisches Wissen im Rahmen des Lehramtsstudiums erworben wird,
liegen bislang nur wenige Befunde vor. Ergebnisse aus Forschungsarbeiten zur theoretischen
Konzeption, Messung und Entwicklung pidagogischen Wissens im Lehramtsstudium stiitzen
die Annahme eines Wissenszuwachses nur teilweise. So korrelierten Kenntnisse zur Leistungs-
beurteilung zwar positiv, aber nicht bedeutsam mit der Semesterzahl im Bildungswissenschafts-
studium (7 = .19) sowie der Anzahl besuchter bildungswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
(r=.11; Hohenstein, Kleickmann, Zimmermann, Kéller & Méller, 2017); hingegen dokumen-
tierte Konig (2012) vom ersten bis zum vierten Studiensemester einen bedeutsamen Wissenszu-
wachs im Bereich , Leistungsbeurteilung” (£ = 0.71).

Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass fiir den Erwerb prozeduralen und dekla-
rativen Wissens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neben der Quantitit der Lerngelegen-
heiten (z.B. Anzahl an Veranstaltungen zu Diagnostik/Férderung in Curricula) die Qualitit
der Lerngelegenheiten (wie Inhalt und Gestaltung) und deren Nutzung, die wiederum auch
von individuellen Faktoren (z.B. Vorwissen, Einstellungen zur Relevanz von Férderung oder
Diagnostik) abhingt, bedeutsam ist (Voss, 2019). Neben dem hiufiger beklagten Mangel an
Quantitit (z. B. nur eine einfithrende Veranstaltung zur Diagnostik im Rahmen des Studiums)
wird gelegentlich auch die nicht immer gegebene Passung zwischen Inhalten (Fokus auf the-
oretisch-methodische Grundlagen) und den wahrgenommenen Bediirfnissen der schulischen
Praxis (z. B. Konzeption eher informeller Diagnoseverfahren) thematisiert (vgl. Xu & Brown,
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2016). Entsprechend und wenig iiberraschend wird empfohlen, zur Férderung des Wissens-
erwerbs Praxisbeziige (z.B. tiber Fallbeispiele, Simulationen, Analyse von Schiilerprodukten)
bei der didaktischen Gestaltung von Lehrveranstaltungen zu beriicksichtigen (fiir weitere Vor-
schlige vgl. z.B. DeLuca, Chavez, Bellara & Cao, 2013). Insbesondere in den Praxisphasen
der Lehramtsausbildung diirfte der Kompetenzerwerb zudem wesentlich davon beeinflusst sein,
welche Diagnose- und Férderstrategien als ,,Modell schulischer Praxis erlebt werden und wie
entsprechende Lerngelegenheiten in Schule und Seminar (z.B. Reflexion iiber diagnostische
Handlungen im Unterricht) gestaltet sind. Allerdings schitzten Lehrerbildnerinnen und Leh-
rerbildner im Referendariat ihre Vermittlungskompetenzen im Bereich ,, Diagnostik/Forderung®
vergleichsweise gering ein (Abs, 2005).

Neben professionellem Wissen werden theoretisch u.a. auch motivationale Orientierungen,
Einstellungen und Uberzeugungen als Teil professioneller Handlungskompetenz konzeptuali-
siert (z. B. Baumert & Kunter, 2006). Inwieweit spezifische Einstellungen und Uberzeugungen
zu Diagnostik und Forderung im Studium und im Referendariat beeinflusst werden konnen,
wurde bislang jedoch noch kaum untersucht; die (wenigen) Befunde sind heterogen (Xu &
Brown, 2016). Aufgrund der Relevanz von Einstellungen und Uberzeugungen sowohl fiir den
Wissenserwerb als auch fiir professionelles Handeln sollte in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung auch die Entwicklung reflektierter und differenzierter Uberzeugungen zu Fragen der Diag-
nostik und der Férderung angebahnt werden. Dies setzt neben der Initiierung einer aktiven und
vertieften Beschiftigung mit Inhalten auch die Thematisierung von bestehenden Erfahrungen
und Uberzeugungen in einer nicht bedrohlichen Lernatmosphire voraus (Seiz, Wilde, Decker &
Kunter, 2017).

4 Diskussion

Obwohl in der Literatur eine seltene Einmiitigkeit dariiber herrscht, dass Diagnostik, Beurtei-
lung und Férderung zu den Kernaufgaben von Lehrkriften zihlen, ist der Forschungsstand zu
Fragen gelingender Ausbildung in diesem Bereich vergleichsweise bescheiden. Ein wesentlicher
Grund dafiir diirfte sein, dass sowohl Diagnostik als auch Forderung lange Zeit nicht im Fokus
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — jenseits des Sonderschullehramtes — standen. Herausfor-
derungen fiir die Forschung und die Gestaltung von Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergeben
sich daher auf mehreren Ebenen. Dies betrifft zum einen die Frage, welche Inhalte etwa im
Bereich Diagnostik fokussiert werden sollten, aber zum anderen auch die Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen in Studium, Referendariat sowie der Weiterbildung. Erschwert wird dies durch
die Unschirfe der Konzepte , Férderung” und ,Diagnostik®. Je nachdem, ob beispielsweise iiber
eine kompetente Diagnostik im Sinne einer adiquaten Urteilsbildung hinaus auch die Nutzung
diagnostischer Informationen fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht fokussiert wird,
diirften sich andere Schwerpunktsetzungen ergeben.

Offen ist auch, wie der Kompetenzerwerb idealerweise unterstiitzt werden kann: Aufgaben
der Diagnostik als auch der Forderung erfordern die Integration sehr unterschiedlicher dekla-
rativer und prozeduraler Wissensbestinde, die in bislang cher wenig aufeinander bezogenen
Kontexten des universitiren Studiums (Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdi-
daktiken) sowie der Schulpraxis vermittelt werden. Diese Problematik ist weder neu noch exklu-
siv auf Diagnostik und Férderung bezogen, wird aber im Rahmen dieser Querschnittsaufgabe
besonders deutlich. In jiingster Zeit sind vermehrt Projekte angestofien worden, die sich der all-
gemeinen Problemstellung im Sinne einer ,,Kohirenz in der Lehrerbildung® widmen (vgl. z. B.
Hellmann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019; — Kapitel 31). Die Zukunft wird zeigen, ob die
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dort gewonnenen Erfahrungen auch zur Verbesserung einer diagnostik- und forderbezogenen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung beitragen.

Aufgaben der schulischen Diagnostik und Forderung sind nicht spannungsfrei in ihren An-
forderungen und Zielen. Dariiber hinaus sind Erfahrungen und Einstellungen (z. B. zur Frage,
was eine ,gerechte” Note ist, oder ob individuelle Férderung im Rahmen einer grofleren Gruppe
moglich ist) sowohl fiir den Kompetenzerwerb als auch fiir die Entwicklung eines professio-
nellen Rollenverstindnisses relevant. In Studium und Referendariat sollte daher nicht ,,nur®
(handlungsrelevantes) Wissen vermittelt werden, sondern auch die Reflexion iiber eigene Ein-
stellungen und Erfahrungen zu Diagnostik und Forderung — auch vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher und institutioneller Rahmenbedingungen — beférdert werden.

AbschliefSend sei darauf hingewiesen, dass der Fokus der derzeit ohnehin noch iiberschauba-
ren Forschungslage vor allem auf der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Hoch-
schulstudium) liegt. Gelingensbedingungen des Kompetenzerwerbs im Bereich Diagnostik/Féor-
derung in der zweiten Phase und dariiber hinaus wurden bislang kaum untersucht, ebenso wie
die Bedeutung informeller Lerngelegenheiten (z.B. Austausch iiber Beurteilungspraxen) oder
die Relevanz institutioneller Rahmenbedingungen (z. B. multiprofessionelle Teams im Rahmen
inklusiver Schulen) fiir die Weiterentwicklung von diagnostischer Expertise und Forder-Exper-
tise. Vor dem Hintergrund der dynamischen Entwicklung von Methoden der Férderung und
Diagnostik, sich wandelnder Rahmenbedingungen und Anforderungen sowie der hiufig repli-
zierten Befundlage, dass Berufserfahrung allein kaum zu besseren (genaueren) diagnostischen
Einschitzungen fiithrt, wiren Erkenntnisse zu diesen Fragen aber von hoher Relevanz nicht nur
fiir die Aus- und Weiterbildung, sondern auch fiir die gelingende Gestaltung der Diagnose- und
Forderpraxis an Schulen.
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