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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (2), 2013

Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen’

Friedrich-Wilhelm Schrader

Zusammenfassung Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Diagnoseleistungen und diagnos-
tische Kompetenzen in der Lehrtatigkeit. Zu Beginn werden Grundlagen und basale Aufgaben-
stellungen der padagogischen Diagnostik behandelt. Im Vordergrund steht dabei die Bedeutung
der padagogischen Diagnostik fiir den Lehr-Lern-Prozess. Einen weiteren Schwerpunkt bilden
der Ansatz der Urteilsgenauigkeit sowie prozessorientierte Ansdtze, zu denen jeweils ein knapper
Uberblick Uiber ausgewéhlte Forschungsergebnisse gegeben wird. Am Ende wird auf den Stellen-
wert diagnostischer Kompetenz, Forschungsdefizite sowie Konsequenzen fir die Verbesserung
von Diagnoseleistungen eingegangen.

Schlagworter diagnostische Kompetenz — Diagnosegenauigkeit — formelle und informelle
Diagnosen — Urteilsprozesse — Unterricht

Teacher Diagnosis and Diagnostic Competence

Abstract The following article provides an overview of teacher diagnosis and diagnostic com-
petence. Starting with a presentation of basic approaches and diagnostic tasks, the main focus
lies on the role of educational diagnosis in instruction and with respect to student learning. Spe-
cial emphasis is put on two major approaches: teachers’ judgement accuracy and judgement
processes. A brief review of selected results of research in these domains is given. Finally, the
importance of diagnostic competence, limitations of research, and consequences regarding the
improvement of teacher diagnosis are discussed.

Keywords diagnostic competence — judgement accuracy — formal and informal diagnosis —
judgement processes — instruction

1 Einleitung

Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen bezieht sich auf die Fahigkeit, die im
Lehrberuf anfallenden diagnostischen Aufgabenstellungen erfolgreich zu bewaltigen,
und auf die Qualitat der dabei erbrachten Diagnoseleistungen (Schrader, 2011). Ziel
ist es, Informationen Uber Lernergebnisse, Lernvoraussetzungen und Lernvorgange
von Schilerinnen und Schiilern zu gewinnen, die flir verschiedene padagogische Ent-
scheidungen (Notengebung, Versetzung, Ubergangsempfehlungen, Unterrichtsplanung
und -gestaltung, Schul- und Unterrichtsentwicklung) genutzt werden kénnen. Diagno-

* Ich danke Andreas Helmke und zwei unbekannten Gutachtern fiir hilfreiche Kommentare zu einer ersten
Fassung dieses Beitrags.
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sen betreffen den Ist-Zustand und stehen in Bezug zu bestimmten Zielvorstellungen
(Soll-Zustande), die sich aus Lehrzielen, curricularen Vorgaben und Bildungsstandards
ableiten. Schwerpunkt der Lehrpersonendiagnostik sind Leistungen der Schiilerinnen
und Schiler, die in der schulischen Praxis das zentrale Zielkriterium des Unterrichts
darstellen und gleichzeitig grundlegende Lernvoraussetzungen sind. Wéhrend friher
Fragen der Beurteilung und Bewertung von Lernergebnissen im Vordergrund standen,
richtet sich der Blick gegenwartig starker auf die Nutzung der Diagnostik fir die Unter-
richtsgestaltung, die Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses und die Unterrichtsentwick-
lung. Diagnostische Kompetenz wird haufig mit der Fahigkeit gleichgesetzt, genaue
diagnostische Urteile abzugeben (Schrader, 2011). Daneben riicken aber Fragen, die
den Urteilsprozess und die Urteilsbildung betreffen, zunehmend in den Blickpunkt wis-
senschaftlichen Interesses (Artelt & Grésel, 2009).

2 Grundlagen des padagogischen Diagnostizierens von Lehrper-
sonen

Waéhrend in der padagogischen Diagnostik wissenschaftlich fundierte Methoden des
Diagnostizierens (formelle Diagnostik) im Vordergrund stehen, geht es bei der diagnos-
tischen Kompetenz von Lehrpersonen starker um die im Schul- und Unterrichtsalltag
vorherrschenden Urteile. Diese informellen (bzw. semiformellen, vgl. Hascher, 2008)
Diagnoseleistungen sind fiir das unterrichtliche Handeln zwar unverzichtbar, wegen
ihrer Fehleranfélligkeit jedoch problematisch, sodass oft zu fragen ist, inwieweit sie
durch formelle Diagnosen ergénzt oder korrigiert werden kénnen.

Die abschliessende Bewertung von Lernprozessen ist Grundlage fiir Versetzungs- und
Ubertrittsentscheidungen und fiir die Vergabe von Berechtigungen (Abschlusszeug-
nisse), die oft fur Selektionszwecke (Ausbildungs-, Studien- oder Arbeitsplatze) he-
rangezogen werden und langfristige und gravierende Folgen fiir die Einzelne und den
Einzelnen wie auch fiir die Gesellschaft haben (Ingenkamp & Lissmann, 2008; van
Ophuysen, 2010). Deshalb sind Forderungen nach einer padagogischen Diagnostik,
die hohen Gitemassstdben (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat) gerecht wird, und nach
einer fundierten methodischen Absicherung der Urteile gerade hier von grosser Be-
deutung. Ein weiterer Schwerpunkt der Diagnostik sind unterrichtsbezogene Diagnose-
leistungen, mit denen der Lehr-Lern-Prozess Gberwacht und optimiert wird (Ingenkamp
& Lissmann, 2008; Nitko, 2004). Grundlegend fiir den Lern- und Unterrichtserfolg ist
eine hinreichende Anpassung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler (Adaptivitat), die sowohl durch langerfristige, auf gréssere Un-
terrichtseinheiten bezogene Massnahmen (Makroadaptationen) als auch durch kurz-
fristige Abstimmungsmassnahmen wahrend des Unterrichts (Mikroadaptationen)
erfolgen kann (vgl. z.B. Schrader & Helmke, 2001). Wahrend Mikroadaptationen meist
nur auf der Grundlage von diagnostischen Informationen (Beobachtungen, subjektive
Einschatzungen), die wahrend des Unterrichtens anfallen, erfolgen kénnen, besteht bei
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Makroadaptationen oftmals die Mdglichkeit, gezieltere diagnostische Abklarungen
(formelle Diagnostik) vorzunehmen.

Abklarung der Lernvoraussetzungen

Eine systematische Abklarung der Lernausgangslage ist vor allem bei der Ubernahme
einer neuen Klasse oder nach dem Wechsel in einen weiterfiihrenden Bildungsgang
sinnvoll und kann wichtige Hinweise fir die Planung und Gestaltung des Unterrichts
liefern (Hesse & Latzko, 2009). Schwerpunkt sind bereichsspezifische Vorkenntnisse,
die sich als die besten Préadiktoren des spateren Lernerfolgs erwiesen haben (Helmke &
Weinert, 1997). Vor allem in hierarchisch aufgebauten Fachern wie Mathematik han-
delt es sich um kumulative Lernergebnisse, bei denen einmal entstandene Lernliicken
das nachfolgende Lernen (und die Lernmotivation) grundlegend beeintrachtigen kon-
nen. Diagnostische Hilfsmittel sind Strukturanalysen des Vorwissens, die auf einer de-
taillierten, die herkémmlichen Leistungsuberprifungen (Klassenarbeiten) erganzenden
Dokumentation von Lernverlaufen basieren (Hesse & Latzko, 2009).

Uberwachung des Lernfortschritts

Traditionelle sozialnorm- oder bezugsgruppenorientierte Schulleistungstests bieten
die Mdglichkeit, den Lernstand im Vergleich zur gesamten Altersgruppe festzustellen.
Da sie meistens an Groblernzielen orientiert und nicht auf den Unterricht in einer be-
stimmten Klasse bezogen sind, geben sie oft nur wenige Hinweise flir die Gestaltung
des weiteren Lernprozesses. Kriteriumsorientierte Tests dagegen sind an Feinlernzielen
orientiert und erlauben es, das Erreichen der Lehrziele an einer sachlichen Bezugsnorm
zu messen (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Fiir die eigentliche Lernsteuerung, bei der
eine hohe Messgenauigkeit nicht im Vordergrund steht, kommen dariiber hinaus von
den Lehrpersonen entwickelte informelle Verfahren, offene Angaben sowie Interview-
und Beobachtungsformate infrage (Shepard, 2001).

Abklarung von Lernschwierigkeiten

In einigen Bereichen — beispielhaft ist hier insbesondere die Lesekompetenz zu nen-
nen — bieten grundlagenwissenschaftlich fundierte Testverfahren die Mdoglichkeit,
Teilkomponenten von fachlichen Fahigkeiten zu erfassen (Hasselhorn, Schneider &
Marx, 2000). Fur eine breitere Ursachenanalyse, die auch den nicht kognitiven Be-
reich (inshesondere Lernmotivation und Lernverhalten) einbezieht, sind mittlerweile
wissenschaftliche Ansatze und Messverfahren verflighar (vgl. z.B. Hesse & Latzko,
2009), die sehr aussichtsreich erscheinen, auf die Lehrpersonen in ihrer Ausbildung
aber bislang noch kaum vorbereitet werden.

Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung

Fur die Bestandsaufnahme bieten schul- und klassenibergreifende Kompetenzmes-
sungen (Vergleichsarbeiten, andere Lernstandserhebungen) besondere Vorteile, da sie
anders als viele herkémmliche Schulleistungstests eng an Kernkompetenzen bzw. Bil-
dungsstandards orientiert sind und oft innovative Aufgabenstellungen umfassen, die
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flir den weiteren Unterricht wichtige Impulse liefern kénnen (Altrichter, 2010; Helmke
& Hosenfeld, 2004). Das Verstandnis und die Fahigkeit zum Umgang mit solchen In-
formationen bilden einen zunehmend wichtigen Aspekt der diagnostischen Kompetenz.
Lohnenswert erscheint es, tber reine Outputdaten hinaus auch Kontext- und Prozess-
daten einzubeziehen (etwa durch die Nutzung von Schiiler- und kollegialem Feedback;
vgl. Helmke et al., 2012).

3 Empirische Forschungen zur diagnostischen Kompetenz

3.1 Diagnostische Kompetenz als Diagnosegenauigkeit

Die seit Langem bekannten Méangel der Notengebung (unzureichende Objektivitat,
Reliabilitat, Validitat; vgl. z.B. Ingenkamp & Lissmann, 2008) werden oft als Beleg
fiir die mangelnde diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen angefiihrt. Der Ansatz
der Urteilsgenauigkeit beschaftigt sich systematisch mit der Frage, wie gut Lehrper-
sonenurteile mit den bei den Schiilerinnen und Schiilern gemessenen «tatsachlichen»
Merkmalsauspragungen Ubereinstimmen. Sofern Lehrpersonenurteile und Merkmale
der Schilerinnen und Schiiler im gleichen Antwortformat erfasst werden (z.B. Ein-
schatzung der von jeder Schiilerin und von jedem Schiiler in einem Test erreichten
Punktzahl), sind alle Abweichungen zwischen beiden als Fehler zu betrachten. Bei
einfachen Abweichungsmassen werden aber verschiedene Komponenten der Urteils-
genauigkeit vermischt (Cronbach, 1955), sodass ublicherweise Komponentenanalysen
durchgefiihrt werden. In der deutschsprachigen Forschung geschieht dies allerdings
fast ausschliesslich in einer vereinfachten Form, bei der eine Urteilerin oder ein Urteiler
(z.B. eine Lehrperson) mehrere Personen (z.B. die Schiilerinnen und Schiiler der eige-
nen Klasse) hinsichtlich eines einzigen Merkmals (statt mehrerer wie bei Cronbach,
1955) beurteilt (Karst, 2012). Dabei kdnnen eine (jeweils klassenweise berechnete)
Niveaukomponente (Uber- oder Unterschatzung des mittleren Auspragungsniveaus),
eine Differenzierungs- oder Streuungskomponente (Uber- oder Unterschitzung der
Merkmalsstreuung) und eine Rangordnungskomponente (Korrelation zwischen Ur-
teilen und tatsachlichen Auspragungen) unterschieden werden (Schrader & Helmke,
1987). Die Rangordnungskomponente wird haufig als das eigentliche Mass fir die diag-
nostische Kompetenz (diagnostische Sensitivitat) angesehen, da sie von allgemeinen
Urteilstendenzen (wie Milde- oder Strengetendenz) frei ist und sich auch berechnen
lasst, wenn Urteile und tatsachliche Merkmalsauspragungen nicht im gleichen Ant-
wortformat erfasst werden. Gelegentlich werden die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiler auch auf einzelne Aufgaben bezogen beurteilt (geldst/nicht gelést) und Tref-
fermasse berechnet (Coladarci, 1986; Karing, Matthai & Artelt, 2011). Am haufigsten
untersucht ist die Beurteilung von Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht
nur eine zentrale Rolle fiir den Unterricht spielen, sondern sich mithilfe von Tests auch
genauer und weniger verzerrungsanfallig messen lassen als nicht kognitive Merkmale
der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Interesse: Karing, 2009; Fahigkeitsselbstkonzept:
Praetorius, Greb, Dickhduser & Lipowsky, 2011).
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3.2 Deskriptive Ergebnisse zur Diagnosegenauigkeit

Aus Platzgriinden kann hier nur ein knapper Uberblick tiber einige zentrale Befunde zur
personenbezogenen diagnostischen Kompetenz gegeben werden (zur Einschatzung von
Aufgabenschwierigkeiten vgl. McElvany et al., 2009). So zeigen verschiedene Studien,
dass Lehrpersonen im Durchschnitt gesehen die Rangordnung der Leistungen recht
genau einschatzen (Hoge & Coladarci, 1989). In einer auf der Basis von 75 Studien
durchgefiihrten mehrebenenanalytisch ausgewerteten Meta-Analyse von Sidkamp,
Kaiser und Méller (2012) wird eine mittlere Korrelation von .63 bei einer Spannweite
von -.03 bis .84 berichtet. Signifikante Moderatoren sind lediglich Testkenntnis und
Ubereinstimmung im Spezifitatsgrad von Urteilen und Leistungen; andere Faktoren,
darunter das Fachgebiet (Sprachleistungen versus Mathematik), spielen hingegen keine
Rolle. Zwischen einzelnen Lehrpersonen bzw. Klassen gibt es deutliche Unterschiede
in der Hohe der Korrelation, z.B. von .02 bis .88 bei Helmke und Schrader (1987) oder
von .11 bis .86 bei Hosenfeld, Helmke und Schrader (2002), und damit in der Genau-
igkeit der Urteile von einzelnen Lehrpersonen (zur Reliabilitat und damit verbundenen
Problemen vgl. Lintorf et al., 2011; Lorenz, 2011). Die Stabilitat der Rangordnungs-
komponente bei Leistungseinschatzungen wurde von Lorenz und Artelt (2009) unter-
sucht. Die tiber den Zeitraum eines halben Jahres berechneten Korrelationen (.38 fiir
Mathematik, .51 flr Textverstehen, .57 fuir Wortschatz; N = 127 Klassen) fallen dhnlich
hoch aus wie die Urteilsglte zu den einzelnen Messzeitpunkten.

Kaum etwas ist bekannt tiber Bedingungsfaktoren und Korrelate der Diagnosegenau-
igkeit wie Berufs- bzw. Lehrerfahrung oder kognitive und nicht kognitive Personlich-
keitsmerkmale (zusammenfassend z.B. Lorenz, 2011). Einer der wenigen Befunde ist
das von Karing (2009) berichtete Ergebnis, dass Grundschullehrpersonen Leistungen
und Fachinteresse der Schilerinnen und Schiler genauer einschétzten als Gymnasial-
lehrpersonen. Dagegen héngen Unterschiede in der diagnostischen Kompetenz vom
Kontext ab. Dies gilt insbesondere fiir die Merkmalshomogenitat bzw. -heterogenitét,
die ein urteilerleichterndes bzw. urteilerschwerendes Kontextmerkmal fiir die Rang-
ordnungskomponente darstellt, allerdings auch aus rein statistischen Griinden mit der
Hohe der Korrelation zusammenhéngt. Masse der Diagnosegenauigkeit sind daher kei-
ne reinen Indikatoren fir Personenmerkmale, sondern eher der Urteiler-Beurteilten-
Relation bzw. der Beurteiler-Umwelt-Relation (Schrader, 2009).

Ergebnisse zum Urteilsniveau (Niveaukomponente) werden sehr viel seltener be-
richtet. Insgesamt zeigt sich hier iiberwiegend eine Tendenz zur Uberschétzung des
Leistungsniveaus (zusammenfassend van Ophuysen, 2010). So berichten etwa Bates
und Nettelbeck (2001) eine Tendenz zur Uberschitzung der Leseleistung von 6- bis 8-
jahrigen Kindern, insbesondere bei leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern. Dieses
Befundmuster deckt sich mit Ergebnissen der Expertiseforschung, denen zufolge Ex-
pertinnen und Experten Schwierigkeiten damit bekunden, die Leistungen von Laiinnen
und Laien zutreffend einzuschéatzen. In einer Studie von Herppich, Wittwer, Nickles
und Renkl (2013) tiberschatzten Tutorinnen und Tutoren, die jeweils mit einer einzigen
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oder einem einzigen Lernenden zusammenarbeiteten, deren Verstandnisleistungen. Al-
lerdings urteilten erfahrene Lehrpersonen entgegen dem allgemeinen Befund aus der
Expertiseforschung genauer und konnten auch ihre eigene Diagnosefahigkeit besser
einschatzen als studentische Tutorinnen und Tutoren. Bei der nur selten untersuchten
Differenzierungskomponente liess sich keine einheitliche Tendenz zur Uber- oder Un-
terschatzung feststellen (vgl. z.B. van Ophuysen, 2010). Empirische Untersuchungen
(z.B. Spinath, 2005) zeigen ferner, dass die Komponenten der Diagnosegenauigkeit
unabhangig sind, was die Frage aufwirft, ob bzw. in welchem Sinne man Gberhaupt von
einem allgemeinen Konstrukt der diagnostischen Kompetenz sprechen kann.

Der Ansatz des simulierten Klassenraums, bei dem die Leistungen hypothetischer
Schilerinnen und Schiller beurteilt werden, bietet die Moglichkeit, diagnostische
Kompetenz unter kontrollierten Bedingungen zu untersuchen (vgl. Stidkamp & Moller,
2009; Sudkamp, Méller & Pohlmann, 2008). In diesem computergesteuerten System
wahlen die Urteilenden aus einem Meni vorgegebene Fragen aus, zu denen die von
der Urteilerin oder vom Urteiler jeweils ausgewdéhlten «Schilerinnen» und «Schiiler»
(gesteuert durch einen vorher eingestellten Fahigkeitsparameter und eine Zufallskom-
ponente) eine richtige oder falsche Antwort geben, tber deren Korrektheit die Proban-
din oder der Proband eine Riickmeldung erhélt. Die nach Ende einer Unterrichtseinheit
fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler abgegebene Leistungseinschatzung (Zahl geloster
Aufgaben, Note) wird mit der tatsdchlichen Leistung (Zahl der richtigen Antworten)
verglichen. Bemerkenswert ist, dass Untersuchungen mit dem simulierten Klassenraum
zu dhnlichen Ergebnissen fiihren wie im realen Klassenkontext (Rangordnungskompo-
nente in der Hohe von .53 bis .68; leichte Tendenz zur Uberschétzung des Leistungs-
niveaus bei einer leichten Unterschétzung der Streuung; vgl. Stidkamp, Moller & Pohl-
mann, 2008).

3.3 Diagnosekompetenz, Unterrichtsqualitat und Lernerfolg

Ob die Fahigkeit von Lehrpersonen, die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zutreffend zu beurteilen, auch fir den Unterrichtserfolg eine Rolle spielt, ist bislang
erst selten untersucht worden. Helmke und Schrader (1987) konnten keinen direkten
Zusammenhang zwischen Diagnosegenauigkeit und Lernerfolg der Schilerinnen und
Schiler im Fach Mathematik nachweisen. Hohe Diagnosekompetenz hatte aber dann
einen Effekt, wenn Strukturierungshilfen und individuelle Hilfestellungen ausreichend
haufig eingesetzt wurden (Katalysatorfunktion der diagnostischen Kompetenz; vgl.
Helmke, 2012). In zwei neueren Untersuchungen konnten dagegen direkte Zusam-
menhédnge mit dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler aufgezeigt werden. In
der Studie von Anders, Kunter, Brunner, Krauss und Baumert (2010) liess sich der
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik durch die Genauigkeit der
Schwierigkeitseinschatzung und die diagnostische Sensitivitat vorhersagen, aber nur
die Genauigkeit der Schwierigkeitseinschatzung hing auch mit der Unterrichtsquali-
tat zusammen. Karing, Pfost und Artelt (2011) konnten flr ein aufgabenspezifisches
Treffermass einen Zusammenhang mit dem Lernerfolg im Lesen aufzeigen, nicht aber
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fir die Rangordnungskomponente. Das Treffermass sagte — erwartungsgemass — den
Lernerfolg im Lesen bei hoher, nicht aber bei niedriger Individualisierung sowie — er-
wartungskontrar — bei niedriger, nicht aber bei hoher Strukturierung vorher, wahrend
es bei der Vorhersage der Mathematikleistung fiir beide Diagnosemasse weder einfache
noch differenzielle Effekte gab.

Das von Beck et al. (2008) entwickelte Konzept der adaptiven Lehrkompetenz, bei dem
diagnostische Kompetenzen sowohl in der Planungs- wie auch in der Durchfiihrungs-
phase des Unterrichts eng mit unterrichtsbezogenen Fahigkeiten (Klassenfiihrung, Di-
daktik, Sachkompetenz) verknuipft sind, war Gegenstand vertiefender Analysen von
Bruhwiler (2012). Die adaptive Lehrkompetenz wurde in der Planungsphase mittels
eines Vignetten-Ansatzes (Beschreibungen hypothetischer Situationen, zu denen die
Probandinnen und Probanden Planungsiiberlegungen dussern sollten) und in der Hand-
lungsphase mittels eines Videotests (ein nach einem Drehbuch aufgezeichnetes Unter-
richtsvideo, zu dem die Probandinnen und Probanden ihre Handlungen beschreiben
und begriinden sollten) erfasst. Mit der adaptiven Lehrkompetenz liess sich der Lerner-
folg der Schiilerinnen und Schiiler vorhersagen. Gleichzeitig korrelierte sie in der Hohe
von .39 mit der auf die Lernzielerreichung der Schilerinnen und Schiiler bezogenen
diagnostischen Urteilsfahigkeit (Rangordnungskomponente), was fir die enge Verzah-
nung von diagnostischen und didaktischen Schritten spricht.

3.4 Diagnostische Kompetenz: Prozessorientierte Anséatze

Verschiedene Studien geben Aufschluss Gber die Prozesse, die diagnostischen Urteilen
zugrunde liegen. Ausgehend von Befunden der Expertiseforschung (schnellere \erar-
beitung, flexiblere Organisation und Nutzung von Informationen, geringere Anfallig-
keit fur Urteilsverzerrungen) untersuchte van Ophuysen (2006), ob sich Expertinnen
und Experten (erfahrene Grundschullehrpersonen) bei der Abgabe einer Ubergangs-
empfehlung fiir einen hypothetischen Schiiler von Novizinnen und Novizen (Lehramts-
studierende) unterscheiden. Gezeigt werden konnte, dass Novizinnen und Novizen
einer starkeren Bestatigungstendenz (Beibehaltung des Urteils trotz inkonsistenter In-
formationen) unterlagen, wahrend Expertinnen und Experten nicht nur differenzierter
urteilten, sondern ihr Urteil bei inkonsistenten Zusatzinformationen auch haufiger re-
vidierten. Untersuchungen von Krolak-Schwerdt und weiteren Kolleginnen und Kol-
legen (z.B. Krolak-Schwerdt & Rummer, 2005; Krolak-Schwerdt, Béhmer & Grasel,
20009) stiitzen sich auf Ansatze der sozialen Urteilsforschung, bei denen zwischen einer
kategorienbasierten (Aktivierung von Kategorien/Stereotypen) und einer merkmalba-
sierten Informationsverarbeitung (Abprifung von Einzelmerkmalen) unterschieden
wird. Krolak-Schwerdt und Rummer (2005) konnten zeigen, dass Expertinnen und
Experten (Lehrpersonen) bei einer Prognoseaufgabe eine merkmalbasierte Verarbei-
tung vornahmen, bei der Aufforderung, sich einen Eindruck zu bilden, dagegen kate-
gorienbasiert vorgingen, wahrend sich bei Laiinnen und Laien die Vorgehensweisen in
beiden Fallen nicht unterschieden. Auch in einer Untersuchung von Krolak-Schwerdt,
Bdhmer und Grasel (2009), in der erfahrene Lehrpersonen (Expertinnen und Exper-
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ten) und Lehramtsstudierende (Novizinnen und Novizen) anhand der Fallbeschreibung
eines hypothetischen Schiilers entweder dessen schulische Entwicklung vorhersagen
(merkmalbasierte Verarbeitung) oder sich einen Eindruck tber den Schiler bilden
sollten (kategorienbasierte Verarbeitung), variierten die erfahrenen Lehrpersonen ihre
Urteilsbildung je nach Verarbeitungsziel und erwiesen sich damit als flexible Denke-
rinnen und Denker, wahrend die Informationsverarbeitung der Laiinnen und Laien
durch das Verarbeitungsziel nicht beeinflusst wurde. Krolak-Schwerdt, Béhmer und
Grésel (2013) konnten dariber hinaus zeigen, dass die Verantwortlichkeit fiir das Urteil
(Accountability) ein Moderator fir die Urteilsbildung ist. Diinnebier, Grasel und Kro-
lak-Schwerdt (2009) untersuchten mittels der Ankerheuristik, ob die beiden Modi der
Informationsverarbeitung unterschiedlich anféllig gegeniiber vereinfachenden, aber
verzerrungsanfalligen heuristischen Strategien sind. Sie konnten fir das Fach Deutsch,
nicht aber fiir Mathematik aufzeigen, dass der Anker bei Expertinnen und Experten
(erfahrene Lehrpersonen) unter der Bedingung einer kategorienbasierten Verarbeitung
(Eindrucksbildung) einen Effekt hatte, nicht aber bei einer merkmalgeleiteten \erarbei-
tung (Schullaufbahnempfehlung). Bei den Novizinnen und Novizen (Lehramtsstudie-
rende) zeigte sich unter beiden Bedingungen ein Ankereffekt.

4 Fazit und Ausblick

Lehrpersonendiagnostik bewegt sich in einem Spannungsfeld zwischen formeller, d.h.
auf wissenschaftlich fundierten Methoden beruhender Diagnostik und informeller Dia-
gnostik. Informelle Lehrpersonenurteile sind unverzichtbar, wenn es um die Handlungs-
steuerung im Unterricht geht. Eine formelle Diagnostik ist immer dann angebracht,
wenn es um Entscheidungen mit schwerwiegenden und weitreichenden Konsequenzen
geht. Im Unterschied dazu kénnen lern- und unterrichtsbezogene Entscheidungen nicht
in jedem Fall durch explizite Diagnosen abgesichert werden, schon gar nicht, wenn es
um die Feinabstimmung des Unterrichts (Mikroadaptation) geht.

Die Urteilsgenauigkeit wird in der Forschung als Indikator fir die diagnostische Kom-
petenz angesehen. Untersuchungen haben gezeigt, dass die Urteilsgenauigkeit direkt
oder indirekt mit dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler zusammenhéngt. Das
Problem dieser Studien ist allerdings, dass es Uber die Prozesse, die zwischen den dia-
gnostischen Urteilen der Lehrpersonen und den Lernergebnissen aufseiten der Schiile-
rinnen und Schiler vermitteln, kaum empirisch gesichertes Wissen gibt. Daflir, dass es
sich bei der diagnostischen Kompetenz um ein fir die Lehrtatigkeit und insbesondere
fur das unterrichtliche Handeln bedeutsames Merkmal handelt, das sich auch im Ge-
samtgefiige der Lehrpersonenmerkmale gut verorten lasst (Baumert & Kunter, 2006),
sprechen gute theoretische Griinde. Auch die Forschungsibersichten von Hattie (2009,
2012) weisen darauf hin, dass regelmassiges Feedback, eine engmaschige Uberwa-
chung des Lernerfolgs und die fortlaufende Anpassung des Unterrichtsangebots durch
adaptive Lernexpertinnen und Lernexperten ganz wesentlich zum Lernerfolg der Schii-
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lerinnen und Schiiler beitragen. Hattie sieht darin das eigentliche Erfolgsgeheimnis
fiir einen effektiven, leistungsférderlichen Unterricht. Die mit dem Ansatz der Urteils-
genauigkeit verbundenen Probleme (ungeklarte Reliabilitat, fehlende Zusammenhénge
mit Lehrpersonenmerkmalen, Abhéngigkeit vom Urteilskontext, Unabhéangigkeit ver-
schiedener Komponenten der Urteilsgenauigkeit, unklare Wirkmechanismen; vgl. Lo-
renz, 2011; Schrader, 2009; Spinath, 2005) werfen allerdings Fragen auf, die im Zuge
weiterer Forschung zu klaren sind.

Die prozessorientierten Forschungen geben Hinweise auf Faktoren, die die Genauig-
keit des Urteils beeinflussen kénnen. Sie tragen zu einem vertieften Verstandnis der
Unterschiede zwischen formellen und informellen Beurteilungen und der Unterschiede
in der Urteilsbildung von Expertinnen und Experten einerseits und von Novizinnen
und Novizen andererseits bei. Da es sich dabei um (quasi)experimentelle Studien han-
delt, erlauben sie auch bessere Riickschlisse auf die kausale Interpretierbarkeit. Um
die 6kologische Validitat zu verbessern und fundierte Riickschliisse auf die schulische
Realsituation zu ermdglichen, ware es sinnvoll, diese grundlagenorientierten Studien
starker mit Felduntersuchungen zu verknipfen, insbesondere auch mit solchen zur Ur-
teilsgenauigkeit (Béhmer, Grasel, Hérstermann & Krolak-Schwerdt, 2012; Schrader,
2009).

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, von einem breiteren Verstandnis dia-
gnostischer Kompetenz auszugehen als von der blossen Diagnosegenauigkeit. Dass
Lehrpersonenurteile genau oder zumindest frei von groben \erfalschungen und Ver-
zerrungen sein sollten, ist zwar mehr als naheliegend. Ebenso wichtig diirfte aber auch
die Bereitschaft sein, die eigenen Urteile zu reflektieren, zu revidieren und flexibel
an Veranderungen anzupassen. Zu diagnostischer und padagogischer Professionalitat
gehort demnach auch die Bereitschaft, sich der eigenen, die Diagnose mdglicherweise
beeintrachtigenden und verzerrenden Erwartungen, Urteilstendenzen und impliziten
Theorien bewusst zu werden. Eine erhdhte Sensibilitat fir diagnostische Fragen, eine
zunehmende Einsicht in die Grenzen der eigenen Urteilsfahigkeit und die zunehmende
Bereitschaft, die eigenen Urteilsleistungen durch den Einsatz von Diagnoseverfahren
und den Einbezug anderer Perspektiven (z.B. Selbsteinschatzungen der Schiilerinnen
und Schiiler oder Urteile der Kolleginnen und Kollegen) regelmassig auf den Priifstand
zu stellen und zu verbessern, kdnnten mindestens ebenso wichtig sein wie die Urteils-
genauigkeit als solche. Zu einer professionellen Lehrpersonendiagnostik gehéren zu-
dem die Fahigkeit, geeignete Strategien und Methoden der Informationsbeschaffung
und -verarbeitung einzusetzen, was auch die passgenaue Auswahl und Konstruktion
von Tests und anderen Verfahren zur Lernkontrolle einschliesst, sowie die Bereitschaft,
sich mit den gewonnenen Daten fundiert auseinanderzusetzen und diese sachgerecht zu
interpretieren (Nitko, 2004).

Trotz der bislang noch bestehenden Forschungsdefizite werden die Foérderung und die
Verbesserung diagnostischer Kompetenz als wichtiges Anliegen betrachtet. Ein un-
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langst im Auftrag der deutschen Kultusministerkonferenz durchgefiihrtes Projekt setzt
dabei auf eine verstarkte Aus- und Forthildung von Lehrpersonen in vier Teilbereichen
der padagogischen Diagnostik: Individualdiagnostik, Diagnostik im Rahmen von Ver-
gleichsarbeiten, Diagnostik im Rahmen des Bildungsmonitorings sowie Unterrichts-
diagnostik (vgl. Bos & Hovenga, 2010). Die Wissensvermittlung erfolgt dabei durch
Studienbriefe und begleitende Aufgabenstellungen und Materialien. Im Bereich der
Unterrichtsdiagnostik wurden ausserdem Tools entwickelt, die nicht nur darauf abzie-
len, Wissen zu vermitteln, sondern auch darauf, die Urteilspraxis zu verbessern (vgl.
Helmke et al., 2012) und auf diese Weise viele der oben als wiinschenswert genannten
Kompetenzmerkmale zu erreichen. Inwieweit dieser Ansatz zum Aufbau eines fun-
dierten diagnostischen und metakognitiven Wissens und zur Verbesserung der diagnos-
tischen Kompetenz beitragt, bleibt abzuwarten. Die bislang vorliegenden Erfahrungen
stimmen positiv, bedirfen aber der griindlichen Abklarung und Evaluation durch wis-
senschaftliche Folgeuntersuchungen.
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