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Diagnostizieren in der Schule
TINA HASCHER

Je besser Lehrpersonen diagnostizieren kçnnen, desto besser kçnnen sie ihre Sch�lerinnen
und Sch�ler beim Lernen beraten und begleiten. Aber: Wie gut wissen Lehrkr�fte

wirklich, wo Lernschwierigkeiten bestehen? Wie pr�zise kçnnen sie vorhersagen, welche
(Haus-)Aufgaben schwierig, welche einfach zu lçsen sind? Verf�gen sie �ber Kenntnisse und

Methoden, um den Lernstand einzelner Sch�lerinnen und Sch�ler zu beurteilen?
Wenn die Beantwortung dieser Fragen f�r Ihr Kollegium Unsicherheiten auslçst, dann

kçnnen Ihnen die folgenden Ausf�hrungen Kenntnisse und Impulse f�r die Verbesserung der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkr�ften liefern.
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1 Basiswissen

1.1 Schw�chen beim Diagnostizieren

Die PISA-Studie hat es abermals aufgedeckt: Lehre-
rinnen und Lehrer erweisen sich leider durchaus
nicht als gute Diagnostikerinnen und Diagnostiker
(Deutsches Pisa Konsortium 2001). Nachdenklich
stimmen beispielsweise auch die folgenden Befunde
(Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Moser & Ber-
weger, 2003):

l Die Leistungserwartungen der Lehrpersonen lie-
gen deutlich �ber den erbrachten Leistungen ih-
rer Sch�lerinnen und Sch�ler.

l Es gibt einerseits Aufgaben, deren Lçsung erwar-
tet, aber nicht erbracht wurde; andererseits Aufga-
ben, die wider Erwarten gelçst werden konnten.

l Diskrepanzen bestehen vor allem bei der Progno-
se von Leistungen in Schulen mit erweiterten An-
spr�chen und bei Aufgaben mit hohem Schwie-
rigkeitsgrad.

l Bei leichten Aufgaben �bertreffen die Leistungen
der Sch�lerinnen und Sch�ler die Erwartungen
von Lehrpersonen.

Solche Ergebnisse lassen sich durchaus nicht mit
einer Kritik an der PISA-Studie bagatellisieren. Diag-
nostik ist ein schweres Feld, denn die konkrete Vor-
hersage, welche Leistungen von welchen Sch�lerin-
nen und Sch�lern erbracht werden kçnnen und
welche nicht, erfordert ein außerordentlich hohes
Maß an verschiedenen Fachkompetenzen und an
Differenzierungsf�higkeit. Wie schwer dieses zu er-
reichen ist, best�tigte sich auch bei einer Umstruk-
turierung der Leistungsbeurteilung im Kanton
Bern (Schweiz). Im Rahmen der neuen Leistungs-
beurteilung sollten Pr�fungsaufgaben aus zwei Tei-
len bestehen: Grundaufgaben, die prinzipiell von
Sch�lerinnen und Sch�lern aller Leistungsniveaus
gelçst werden kçnnen, und Zusatzaufgaben, deren
Lçsung weiterf�hrende Kompetenzen erfordern.
Viele Lehrerinnen und Lehrer machten allerdings
die Beobachtung, dass ihre Sch�lerinnen und Sch�-
ler zwar durchaus nicht alle Grundaufgaben lçsen
kçnnen, aber die korrekte Bearbeitung von Zusatz-
aufgaben trotzdem mçglich ist.

Mein erstes Res�mee lautete daher: Lehrpersonen
haben relativ große Probleme bei der Einsch�tzung
der Leistungsf�higkeit ihrer Sch�lerinnen und Sch�-
ler. Bedenkt man, wie wichtig diese Kompetenz
nicht nur f�r die Gestaltung von Leistungskontrol-
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len, sondern gerade auch f�r die Leistungsfçrderung
und f�r die konkrete Gestaltung von Lernsituationen
und -umgebungen ist, so erçffnet sich ein immens
wichtiges Feld f�r die Lehrerbildung auf allen Stu-
fen und in allen Phasen der professionellen Ent-
wicklung (vgl. dazu Hascher, 2003).

1.2 Formen p�dagogischer Diagnostik

Formelle, informelle und semiformelle Diagnostik

In der p�dagogischen Forschung werden zwei
Grundformen der Diagnostik im Schulalltag unter-
schieden (Schrader, 2001):
l Formelle Diagnostik: Mithilfe (wissenschaftlich)

erprobter Methoden werden Diagnosen gezielt
und systematisch erstellt.

l Informelle Diagnostik: Beobachtungen und Er-
fahrungen f�hren zu impliziten subjektiven Ur-
teilen, Einsch�tzungen und Erwartungen.

Die Probleme beider Diagnoseformen liegen auf
der Hand: Formelle Diagnostik – selbst wenn einige
Instrumente relativ einfach anzuwenden sind – er-
fordert einerseits fundierte Kenntnisse erprobter
Methoden, die nicht immer einfach anzuwenden
sind und �berdies st�ndig weiterentwickelt, erneu-
ert und differenziert werden, andererseits schu-
lische Rahmenbedingungen, die eine gezieltes und
systematisches Vorgehen ermçglichen. Beide Fak-
toren sind im Alltag von Lehrpersonen oftmals
nicht vorhanden. Bei der informellen Diagnostik
(vgl. auch Wahl, Weinert & Huber, 1984, S. 326 ff.)
handelt es sich um intuitive Einsch�tzungen, die
meist w�hrend des Unterrichtsgeschehens sehr
schnell erfolgen und der Lehrperson wenig bewusst
oder gar unbewusst sind. Sie erfolgen auf der
Grundlage von Routinen, werden eher unsystema-
tisch und ungezielt eingesetzt und dementspre-
chend selten (gr�ndlich) reflektiert. Zudem sind
unbewusste Effekte auf die Diagnose auszumachen,
beispielsweise durch bestehende subjektive Theo-
rien und Vorurteile (z. B. „M�dchen sind eher
sprachbegabt“), Unter- oder �bersch�tzungen des
Lehrerhandelns (z. B. „der Stoff wurde sehr gut
und ausf�hrlich erkl�rt“), Fehleinsch�tzungen der
Lerninhalte (z. B. „dieser Zusammenhang ist leicht
zu verstehen“) oder durch Klassenmerkmale (z. B.
„die Leistungsbereitschaft ist sehr unterschied-
lich“).

Wohl wegen der Schwierigkeiten formeller und
informeller Diagnostik hat sich im Schulalltag vor
allem eine dritte Form der Diagnostik etabliert, die
in der Fachliteratur allerdings bisher nicht beschrie-
ben wurde. Ich mçchte diese als „semiformelle

Diagnostik“ bezeichnen. Sie l�sst sich wie folgt be-
schreiben:
l Semiformelle Diagnostik: Die Gesamtheit aller

diagnostischen T�tigkeiten, die nicht den Krite-
rien der formellen Diagnostik gen�gen, aber nicht
nur zu impliziten Urteilen f�hren.

Ein Großteil der semiformellen Diagnostik kann
zwischen formeller Diagnostik und informeller
Diagnostik angesiedelt werden, indem sie zum Bei-
spiel gezielt, aber nicht mit erprobten Methoden
durchgef�hrt wird, indem erprobte Methoden
nicht gezielt, sondern unsystematisch eingesetzt
werden; indem intuitive Beobachtungen festgehal-
ten werden und explizit in Bewertungen einfließen
usw. Als Beispiele befinden sich in den Arbeitshil-
fen ein Kurzfragebogen zur Selbstwirksamkeit von
Schwarzer und Jerusalem (1999) und zur Bezugs-
norm der Lehrpersonen, wie sie von den Sch�lerin-
nen und Sch�lern wahrgenommen wird, von
Schwarzer, Lange & Jerusalem (1982). Beide Verfah-
ren sind gut erprobt und kçnnen unkompliziert
eingesetzt werden. Sie liefern den Lehrkr�ften wich-
tige Erkenntnisse und sind im Internet allen Interes-
sierten geb�hrenfrei zug�nglich. Dennoch erfor-
dern auch sie Vorwissen von Lehrkr�ften, um die
Ergebnisse einordnen zu kçnnen.

Arbeitshilfe 34 11 01:
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Arbeitshilfe 34 11 02:
Sch�lerperzipierte Lehrerbezugsnorm (SPLB)

Die Etablierung dieser semiformellen Diagnostik
ist aus meiner Sicht ein Indikator hoher Motivation
in Kombination mit unzureichender Kompetenz:
Lehrerinnen und Lehrer bem�hen sich um diagnos-
tische Schritte trotz ihres Defizits an Diagnostik-
kenntnissen.

Leistungsdiagnostik versus Lernprozessdiagnostik

Neben ihrem Formalisierungsgrad (formell, infor-
mell, semiformell) unterscheidet sich Diagnostik
hinsichtlich ihres Fokus. F�r den Schulalltag
mçchte ich deshalb auf zwei weitere zentrale For-
men der Diagnostik hinweisen:
l Diagnostik der Leistung beziehungsweise des

Lernerfolgs: Nach Abschluss des Lernprozesses
wird das Ausmaß und die Qualit�t des vollzoge-
nen Lernprozesses erhoben.

l Diagnostik des Lernprozesses: Der Lernstand des
Sch�lers/der Sch�lerin wird aktuell und w�hrend
des Lernprozesses diagnostiziert, das heißt der
Lernprozess wird kontinuierlich analysiert.
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Die beiden Formen unterscheiden sich substan-
ziell: Wird der Lernerfolg, die Leistung diagnosti-
ziert, so ist die Diagnose auf die Beantwortung der
folgenden Frage gerichtet: Was wurde gelernt? Wie
gelernt wurde, tritt dabei in den Hintergrund. Diese
Information wird meist nur dann einbezogen,
wenn Sch�lerinnen und Sch�ler beispielsweise mit
anderen Lçsungen zum vermeintlich richtigen Er-
gebnis kommen. Gerade aber bei falsch gelçsten
Aufgaben w�re es von besonderer Wichtigkeit, den
Lernprozess zu ber�cksichtigen (Oser, Hascher &
Spychiger 1999).

Arbeitshilfe 34 11 03:
Auszug aus dem Sch�lerfragebogen zum
Umgang mit Fehlern in der Schule

Arbeitshilfe 34 11 04:
Anregung zur Reflexion: Verhalten von
Lehrpersonen in Fehlersituationen

Zu beachten gilt insbesondere: Damit die beiden
recht unterschiedlichen Formen der Diagnostik
nicht f�lschlicherweise vermischt werden, ist unbe-
dingt auf eine klare, konsequente und transparente
Trennung zwischen Lern- und Leistungssituationen zu
achten.

Bei derDiagnosedesLernprozesses,der sogenann-
ten Prozessdiagnostik (Scholz, 1993), ist es mçglich,
psychische Abl�ufe beim Lernen zu erkennen und
zu interpretieren. Siebeantwortet die folgende Frage:
Wie wird etwas gelernt? Die genaue Kenntnis des
Lernprozesses erlaubt Aussagen zum weiteren Ver-
lauf, sie gew�hrt Einblicke in verschiedene Lçsungs-
wege, ermçglicht eine gezielte Unterst�tzung und
gibt Sicherheiten in Bezug auf das Ergebnis.

Arbeitshilfe 34 11 05:
Lernprozessdiagnostik, Beispiel aus einer
Geographiestunde

Im Konkreten erlaubt sie die Korrektur falscher
Lernschritte, den Ausgleich von Lerndefiziten und
die Best�tigung erfolgreichen Lernens. Sie ist eine
Grundlage f�r die Planung der folgenden Lern-
schritte, f�r die Motivierung der Sch�lerinnen
und Sch�ler (z. B. durch die gezielte Steuerung der
Aufgabenschwierigkeit) und f�r die Optimierung
der Lernbedingungen. Die Lernprozessdiagnostik
unterliegt den Kriterien der Prozessbeurteilung.

Dies bedeutet:
l Sie beruht auf Beobachtung durch die Lehrenden

und auf Darstellungen durch die Lernenden,
l sie basiert auf Erkenntnissen zum Prozess des Ler-

nens und des Lehrens und

l sie erfordert gezielte Interaktion und Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lernenden.

Ein wichtiges Kriterium guten Unterrichts ist
folglich die Reflexion der gew�hlten Diagnostik-
form.

Arbeitshilfe 34 11 06:
Vorlage zur Reflexion der gew�hlten Form der
Diagnostik

Mein zweites Res�mee lautet daher: Die verschie-
denen Formen der p�dagogischen Diagnostik
�ben unterschiedliche Funktionen aus: Mithilfe
der Leistungsdiagnostik wird der augenblickliche
Lernstand der Sch�lerinnen und Sch�ler erhoben
und es werden Qualifikationen zugewiesen. Jede
Form der Leistungsdiagnostik dient schließlich der
Selektion. Wird dagegen mithilfe der Prozessdiag-
nostik der Lernverlauf erhellt, kçnnen daraus ziel-
gerichtete (fach-)didaktische und p�dagogisch-psy-
chologische Maßnahmen abgeleitet werden. Diese
dienen der Modifikation, beispielsweise auf der Ma-
kroebene durch eine Anpassung der Jahresplanung
des Unterrichts oder auf der Mikroebene durch
spontane �nderungen des Unterrichtsablaufs.

1.3 Kompetent diagnostizieren

Bei der diagnostischen Kompetenz handelt es sich
um eine Kompetenz, die direkt auf die Erwartungen
von Lehrpersonen wirkt und indirekt deren Inter-
pretationen und Leistungsbeurteilungen beeinflusst
(Schrader, 1989, 1997; Schrader & Helmke, 1987,
1990). Die diagnostische Kompetenz ist eine Form
der Expertise und beruht auf Personen- und Auf-
gabenwissen.

Arbeitshilfe 34 11 07:
Sch�lerfragebogen

Es ist wichtig, dass nicht nur deklaratives Wis-
sen, sondern auch prozedurales Wissen erworben
wird, das heißt es geht sowohl um das Wissen, wel-
che Aspekte in die Diagnostik einfließen m�ssen, als
auch um das Wissen, wie dies zu erfolgen hat. Ganz
im Sinne des Kompetenzbegriffs beinhaltet diag-
nostische Kompetenz folglich nicht nur verschie-
dene Wissenskomponenten, sondern auch Hand-
lungsaspekte. Die diagnostische Kompetenz n�tzt
einer Lehrkraft nur dann, wenn sie zu spezifischen
Strukturierungs- und Unterst�tzungsmaßnahmen
f�hrt. Dies ist besonders gut mçglich, wenn regel-
m�ßige und kontinuierliche Prozessdiagnostik an-
gewendet wird. Wenn Lehrkr�fte (aber auch Bil-
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dungsforscher/-innen) von Diagnostik sprechen,
dann meinen sie aber prim�r Leistungsdiagnostik.
Sie w�nschen sich vor allem in diesem Bereich Wei-
terbildungsmçglichkeiten (Schrader & Helmke,
2005). Dies ist durchaus zu unterst�tzen, es darf je-
doch nicht die Weiterbildung im Hinblick auf Pro-
zessdiagnostik und auch im Hinblick auf die Diag-
nostik nicht kognitiver Merkmale ersetzen.

Diagnostisches Vorgehen darf keinesfalls zu einer
Typologisierung von Sch�lerinnen und Sch�lern
oder zu einer Verschlechterung des Lernklimas f�h-
ren (Hascher 2004). Vielmehr muss es der Lehrper-
son Hinweise liefern, wie viel und welcher indivi-
duelle Bedarf an Unterst�tzung f�r den Lernprozess
der einzelnen Sch�lerinnen und Sch�ler besteht.
Gute Diagnostik erfordert eine �berlegte Auswahl
an Informationen, eine systematische Verkn�pfung
der Informationen und eine hohe Differenzierungs-
f�higkeit der Lehrkraft. So stellt sich die Frage: Wie
differenziert muss Diagnose sein? Daf�r gibt es eine
relativ klare Leitlinie: Eine Diagnose muss so diffe-
renziert sein, wie es f�r die daraus abgeleiteten p�-
dagogischen und (fach-)didaktischen Schritte nçtig
ist. Wie Scholz (1993, S. 129) formuliert: „Die Erfor-
dernisse der Intervention – nicht das methodische
Optimum – definieren also das, was relevante Infor-
mationen sind.“ Damit ist entscheidend, welche
Ziele eine Lehrkraft mit ihrer Diagnostik verfolgt.
Sie kann dann ihr Vorgehen anhand folgender
Qualit�tskriterien �berpr�fen.

Arbeitshilfe 34 11 08:
Leistungserwartungen, Unterricht und
diagnostisches Urteil

l Die Anzahl ber�cksichtigter Informationen: Wie
viele Informationen wurden einbezogen?

l Die Salienz der Informationen: Welche G�ltigkeit
besitzen diese Informationen?

l Die Art der Strukturierung und Ordnung der In-
formationen: Wie werden diese Informationen
einbezogen und ausgewertet?

l Die Beziehungen zwischen den Informationen:
Wie werden die Informationen miteinander ver-
kn�pft?

Mein drittes Res�mee lautet daher: Der Kom-
petenzbegriff und die Qualit�tskriterien guter Diag-
nostik weisen auf zwei Faktoren hin. Erstens: Diag-
nostik kann gelernt werden. Es handelt sich nicht
um eine Form spezifischer Begabung, sondern um
eine Fertigkeit, die sich anhand von theoretischem
Wissen verbunden mit reflektierter Praxis erarbeiten
l�sst. Zweitens: Diagnostische Kompetenz kann
nicht nur, sie muss sogar erlernt und kontinuierlich

verbessert werden, da sie einen wesentlichen Be-
reich der Lehrerkompetenz ausmacht. Zwar ist der
Aufbau der Diagnosekompetenz bereits in der
Grundausbildung von Lehrpersonen gezielt zu fçr-
dern – ein gutes Beispiel dazu findet sich im Kon-
zept des situierten Lernens in der Lehrerbildung
von Fçlling-Albers (z. B. Mçrtl-Hafizović, Hartinger
& Fçlling-Albers, im Druck) –, wesentliches kommt
aber auch dem Lernen w�hrend der Berufst�tigkeit
zu, das von den Schulen explizit gefçrdert werden
muss.

Arbeitshilfe 34 11 09:
Checkliste f�r die Reflexion der
Unterrichtsbeobachtung

1.4 P�dagogische Diagnostik: ein wichtiges
Element der Unterrichtsentwicklung und der
Schulentwicklung

Die Diagnostik ist ein Teil der Lernkultur. H. G.
Holtappels (1995) stellt in einer schçnen �bersicht
dar (siehe Arbeitshilfe 34 11 10), dass die Lernkultur
wesentlich zur Schulkultur beitr�gt.

Arbeitshilfe 34 11 10:
Schulkultur

Schulkultur wird dabei verstanden als die Ge-
samtheit an kognitiven, emotionalen und sozialen
Faktoren und Prozessen im Kontext Schule. Als sol-
ches l�sst sich die Unterst�tzung des Diagnostizie-
renlernens im Schulalltag durchaus als Aufgabe
von Schulleitungen verstehen.

Lernen ist ein Prozess, der nicht direkt beobach-
tet werden kann. Er kann zwar mitgeteilt werden,
indem Sch�lerinnen und Sch�ler ihren Prozess
m�ndlich (im Rahmen einer Besprechung in der
Klasse oder individuell) oder schriftlich (z. B. in
Lerntageb�chern) dokumentieren. Meistens wird
er aber von den Lehrkr�ften �ber Handlungen,
�ußerungen, Ergebnisse, Leistungen der Sch�lerin-
nen und Sch�ler erschlossen. Prinzipiell gilt daf�r:
Je offener und je aktiver ein Lernprozess ist, desto
besser kann er erschlossen werden. Die Verbes-
serung der diagnostischen Kompetenz geht deshalb
Hand in Hand mit der Entwicklung von Unterricht,
denn nur ein offen gestalteter, fçrderorientierter Unter-
richt bietet gen�gend Anhaltspunkte und Mçglich-
keiten f�r eine sorgf�ltige Diagnostik. Wie Winter
(2005, S. 76) formuliert: „Dort, wo eine differenzie-
rende Fçrderung und ein adaptives Unterrichten
nicht vorgesehen oder nicht mçglich sind, braucht
man an sich auch keine diagnostisch relevanten In-
formationen zu sammeln.“

Diagnostizieren in der Schule34.11
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Wodurch zeichnen sich fçrderorientierte Lern-
umgebungen aus? Im Sinne konstruktivistischen
Denkens lassen sich folgende Kriterien anf�h-
ren:
l Die Sch�lerinnen und Sch�ler verstehen die (neu-

en) Inhalte.
l Sie konstruieren Wissen.
l Sie wenden Kenntnisse und Fertigkeiten flexibel

an.
l Sie entwickeln Problemlçsestrategien.

Dabei sollten Schulen unbedingt beachten, dass
die Entwicklung guter Lernumgebungen und die
damit verbundene Ver�nderung der Lernkultur
keine Aufgabe sein darf, die jeder Lehrkraft einzeln
�bertragen wird. F�r ein Gelingen ist dringend er-
forderlich, Ressourcen und Erfahrungen gemein-
sam zu nutzen. Im Rahmen einer schulinternen
Fortbildung (siehe Arbeitshilfe 34 11 11) kçnnen
beispielsweise die folgenden Themen diskutiert
und die damit verbundenen Kompetenzen weiter-
entwickelt werden:

Arbeitshilfe 34 11 11:
Planung einer schulinternen Fortbildung zum
Thema „diagnostische Kompetenz“

l Wie kl�re ich Voraussetzungen des Lernens und
Verstehens? Welche neuen, anderen Mçglichkei-
ten gibt es? Welche Erfahrungen haben andere
Lehrpersonen gemacht?

l Anhand welcher Kriterienerschließe ich �blicher-
weise das Lernen? Wo finden sich St�rken, wo
Schwachstellen in diesem Vorgehen?

l Welche Methoden und welche Unterrichtsse-
quenzen eignen sich f�r die Verbalisierung von
Lernprozessen? Wie m�ssen Sch�lerinnen und
Sch�ler auf die unterschiedlichen Formender Ver-
balisierung vorbereitet werden?

l Wie und wodurch erleben Sch�lerinnen und
Sch�ler, dass sie etwas dazugelernt haben? Wie
l�sst sich mein Unterricht umgestalten, sodass er
noch mehr Raum f�r das Kompetenzerleben bie-
tet?

l Welche Kultur der R�ckmeldung hat sich in mei-
nem Unterricht etabliert? Mittels welcher Infor-
mationen finde ich heraus, ob mein Unterricht
anregend und unterst�tzend versus unter- oder
�berfordernd war? Welche Aspekte der Unter-
richtsgestaltung haben zu Unter- oder �berforde-
rung gef�hrt?

l Welche Fehler machen Sch�lerinnen und Sch�ler
in meinem Unterricht? Was sagen diese �ber den
Lernprozess aus? Wie kann ich diese Fehler kons-
truktiv f�r meinen Unterricht nutzen?

Mein viertes Res�mee lautet daher: Die Verbes-
serung der Diagnosekompetenz ist eng verbunden
mit der Entwicklung von Schule und Unterricht.
Sie sollte eine Aufgabe der gesamten Schule darstel-
len. Kompetenzentwicklung darf nicht dem Zufall
�berlassen und der einzelnen Lehrkraft �berantwor-
tet werden. Gut diagnostizieren zu lernen ist eine
anspruchsvolle Aufgabe, bei der es auch darum
geht, sich in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung
von bestehenden, sogar gut funktionierenden
Handlungsmustern zu lçsen und neue zu ent-
wickeln, die ein Diagnostizieren �berhaupt erst er-
mçglichen. Der Prozess der Kompetenzentwicklung
kann im Dialog, durch Transparenz bez�glich Diag-
noseprozessen und -ergebnissen, durch die Refle-
xion von Lernprozessen, Leistungserwartungen
und -ergebnisse etc. erfolgen.

Arbeitshilfe 34 11 12:
Phasen des Entwicklungsprozesses im
Kollegium (Stufenmodell)
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3 Arbeitshilfen

Folgende Arbeitshilfen finden Sie in unserem Online-
Angebot unter www.praxiswissen-schulleitung.de
(in Klammern finden Sie die jeweilige Nummer der
Arbeitshilfe):

3.1 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
(Nr. 34 11 01)

3.2 Sch�lerperzipierte Lehrerbezugsnorm (SPLB)
(Nr. 34 11 02)

3.3 Auszug aus dem Sch�lerfragebogen zum
Umgang mit Fehlern in der Schule
(Nr. 34 11 03)

3.4 Anregung zur Reflexion: Verhalten von
Lehrpersonen in Fehlersituationen
(Nr. 34 11 04)! abgedruckt

3.5 Lernprozessdiagnostik, Beispiel aus einer
Geographiestunde (Nr. 34 11 05)

3.6 Vorlage zur Reflexion der gew�hlten Form der
Diagnostik (Nr. 34 11 06)

3.7 Sch�lerfragebogen (Nr. 34 11 07)! abgedruckt
3.8 Leistungserwartungen, Unterricht und

diagnostisches Urteil (Nr. 34 11 08)
3.9 Checkliste f�r die Reflexion der Unterrichts-

beobachtung (Nr. 34 11 09)! abgedruckt
3.10 Schulkultur (Nr. 34 11 10)
3.11 Planung einer schulinternen Fortbildung

zum Thema „diagnostische Kompetenz“
(Nr. 34 11 11)

3.12 Phasen des Entwicklungsprozesses im
Kollegium (Stufenmodell) (Nr. 34 11 12)
! abgedruckt

Prof. Dr. Tina Hascher,
Sekundarlehramt,
Universit�t Bern
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Arbeitshilfe 34 11 07: Sch�lerfragebogen

Tina Hascher, Diagnostizieren in der Schule, 34.11

Sch�lerfragebogen

Anmerkung: Diesen Fragebogen f�llen Sch�lerinnen und Sch�ler aus. Besonders hilfreich ist, wenn die Lehrper-
son ihn f�r sich ebenfalls ausf�llt und auftretende Diskrepanzen analysiert und reflektiert.

Skala „Angemessenheit – diagnostische Kompetenz“
aus dem DFG-Projekt „Qualit�t von Schule und Unterricht“
Unsere Lehrerin/unser Lehrer nimmt sich Zeit, um einzelnen Sch�lerinnen/Sch�lern Dinge, die sie
nicht verstanden haben, nochmals zu erkl�ren.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer bem�ht sich, dass alle im Unterricht mitkommen.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer weiß, wie er mit jedem von uns umzugehen hat.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer erkl�rt den Stoff so oft, bis es alle verstanden haben.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer kann sich gut auf unsere Klasse einstellen.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6

UnsereLehrerin/unserLehrergibteinzelnenSch�lerinnenundSch�lernTipps,wiesiebesser lernenkçnnen.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner mehr
mitkommt.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
Unsere Lehrerin/unser Lehrer kennt die St�rken und Schw�chen der einzelnen Sch�lerinnen und Sch�-
ler.
Trifft nicht zu Trifft sehr zu
u1 u2 u3 u4 u5 u6
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Arbeitshilfe 34 11 04: Anregung zur Reflexion: Verhalten von Lehrpersonen in Fehlersituationen

Tina Hascher, Diagnostizieren in der Schule, 34.11

Anregung zur Reflexion: Verhalten von Lehrpersonen in Fehlersituationen

Spychiger (2003)

A: Einzelne Fehlersituationen Ja Etwas Nein

A1: Bin ich auf den Fehler eingegangen (im Gegensatz zu: Ignorieren des Fehlers, nicht auf den
Sch�ler/die Sch�lerin eingehen, Bermuda-Dreieck)?

u u u

A2: Habe ich der Fehlerbearbeitung gen�gend Zeit gewidmet? u u u

A3: War mein nicht verbales Verhalten fehlerfreundlich?
(Kriterien „fçrdernd vs. hindernd“)?

u u u

A4: Kann ich annehmen, dass der Sch�ler/die Sch�lerin sich angemessen behandelt f�hlte (im
Gegensatz zu: bloßgestellt oder anderswie gestresst)?

u u u

B: �ber die ganze Stunde gesehen u u u

B1: Habe ich Fehler zugelassen (im Gegensatz zu: vermieden)? u u u

B2: Habe ich Korrektur- und Repetitionsmçglichkeiten angeboten? u u u

B3: War meine Haltung grunds�tzlich offen, zeigte ich Gespr�chs- und Zuhçrbereitschaft? u u u

B4: War das Unterrichtsklima grunds�tzlich so, dass gen�gend Vertrauen vorhanden war, um
Fehler zu machen?

u u u

Arbeitshilfe 34 11 10: Schulkultur

Tina Hascher, Diagnostizieren in der Schule, 34.11

Schulkultur

aus Holtappels (1995, S. 12)
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Arbeitshilfe 34 11 12: Phasen des Entwicklungsprozesses im Kollegium (Stufenmodell)

Tina Hascher, Diagnostizieren in der Schule, 34.11

Phasen des Entwicklungsprozesses im Kollegium (Stufenmodell)

Routineentwicklung und
Integration
diagnostischen Handelns
in den Unterricht

Verbesserung der
diagnostischen
Kompetenzen der
einzelnen Lehrpersonen

z. B. durch
l Weiterentwicklung

diagnostischer Verfah-
ren

l Umsetzung eines
Diagnostikkonzepts an
der Schule

l Arbeit mit und
Entwicklung von
Fçrderpl�nen

l Entwicklung von
Lehrmitteln

l Evaluation der
Unterrichtsqualit�t

l Weiterentwicklung der
Lernkultur in der Schule

Explizit- und Bewusstma-
chen der diagnostischen
T�tigkeiten im Kollegium

z. B. durch
l Tandem- bzw. Team-

arbeit
l Unterrichtsentwicklung:

diagnostizierbare Lern-
umgebungen gestalten

l Fachinputs via Texte,
Vortr�ge, Diskussionen

l Weiterbildung zum
Thema Lernen oder
Diagnostik oder
bestimmten Verfahren,
z. B. zum Thema Lern-
tagebuch oder Portfolio

Kompetenzentwicklung
und -erweiterung im
Leitungsbereich der
Schule

z. B. durch
l Austausch der sub-

jektiven Methoden
l Diskussion der implizi-

ten Verfahren
l Selbstreflexion des

individuellen Kompe-
tenzstands hinsichtlich
Lernen und Diagnostik

l Erprobung verschiede-
ner Diagnoseinstru-
mente (Beobachtungs-
methoden, Aufgaben-
entwicklung, Lerntage-
b�cher, Fragebçgen)

z. B. durch
l Reflexion eigener

Diagnosekompetenz
l Weiterbildung
l Exploration von Metho-

den und Instrumenten
im eigenen Unterricht
(Beobachtungs-
verfahren, Aufgaben-
entwicklung, Lerntage-
b�cher, Fragebçgen)

Vorstufe Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
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