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Diagnose -  Grundlage gezielter 
Förderung im Geographieunterricht
Ulrike Ohl, Martina Mehren

Lerngruppen sind immer heterogen und ein kompetenter Umgang mit Heterogenität stellt 
eine wichtige Facette von Lehrerprofessionalität dar. Was aber können ein adaptiver Un
terricht und individuelle Förderung im Umgang mit Heterogenität im Schulfach Geographie 
leisten? Wodurch also ist eine gute Diagnose gekennzeichnet?

TH
EM
A

1. Diagnose -  ein Schlüssel im Um
gang mit Heterogenität

1.1 Heterogenität als Normalfall und 
Herausforderung im schulischen Alltag 
Lerngruppen sind  heterogen, d.h . durch 
,,interindividuelle[-] Unterschiede in den 
Lernvoraussetzungen“ (Helmke 2014, S. 
248) gekennzeichnet. Diese Feststellung 
ist weder neu noch erstaunlich: „Lernen 
in institutionalisierten Kontexten ist ei
gentlich imm er schon m it der Aufgabe 
konfrontiert gewesen, Unterricht für 
eine heterogene Gruppe zu organisieren“ 
(Schründer-Lenzen 2008, S. 107). Die Hetero
genität von Lerngruppen ist eine Grund
bedingung von Unterricht, die auch in ei
nem  mehrgliedrigen Schulsystem wie in 
Deutschland ihre Gültigkeit besitzt.

Unter dem Begriff Heterogenität wer
den „sowohl soziale oder kulturelle Un
terschiede als auch die divergenten leis
tungsbezogenen Ausgangsbedingungen 
der Schülerschaft gefasst“ (Gröblich, Schar
fenberg und Bos 2009, S. 87). Die Auseinan
dersetzung m it der Heterogenität von 
Lerngruppen bezieht sich also auf unter
schiedliche Lernermerkmale wie Vorwis
sen, Motivation, Interesse und  Überzeu
gungen oder die Erwartung, anstehende 
Aufgaben bewältigen zu können, Leis
tungsbereitschaft, Lernstile und Lern- 
tem po, Konzentrations-, Abstraktions- 
und Transferfähigkeiten, Kreativität, 
Au sd rucksvermögen, Sozialkompetenz, 
Temperament, Alter, Geschlecht, e th 
nische, kulturelle und  soziale Herkunft 
(Reuschenbach 2010, S. 2-3). Weinert (1997, 
S. 50) weist auf die Vielfalt an Persönlich- 
keits-, Fähigkeits-, Motivations-, Verhal
tens- und Leistungsunterschieden selbst 
in altershom ogenen Lerngruppen hin. 
Helmke (2014) bezeichnet den Aspekt des 
bereichsspezifischen Vorwissens als das 
„m it A bstand w ichtigste Lemermerkmal“ 

(ebda., S. 252) und  nenn t w eiterhin die He- 
terogenitätsdim ensionen Migrationshin- 
tergrund/ kulturelle Diversität, Entwick
lungsstand (insb. im  Zusam m enhang 
m it alterstypischen Schülervorstellun
gen) und  Lernstile/Lerntypen (ebda., S. 
252-255). Gebauer et al. (2013) differenzie
ren zwischen ethnischer und  kultureller 
Heterogenität, sozialer Heterogenität, 
Leistungsheterogenität u n d  sprachlicher 
Heterogenität.

Diese Dimensionen fokussiert auch 
eine aktuelle Studie über die Einstellun
gen Lehram tsstudierender zur Hetero
genität der Schülerschaft (Grassinger et al. 
2016). Erste Befunde dieser U ntersuchung 
weisen darauf hin, dass die Einstellungen 
zukünftiger Lehrkräfte zu verschiedenen 
H eterogenitätsdim ensionen wie auch die 
Überzeugungen zu deren Unterrichtsre
levanz fachspezifisch sind, also über die 

Abb. 1: Beobachten, Lernweg wählen/empfehlen, und das immer wieder neu! Zeichnung: Joe Hanisch

Schulfächer hinweg variieren. Auch zeich
ne t sich, wie bereits in anderen Studien 
(Budde 2013; Tillmann 2008), ab, dass der 
Umgang m it H eterogenität als große Her
ausforderung des Lehrberufs w ahrgenom 
m en wird. Auch vor diesem Hintergrund 
erstaun t es nicht, dass einige Lehrkräfte 
Lern- u n d  Leistungsunterschiede am 
liebsten  ignorieren m öchten. Dies kann 
jedoch unerw ünschte Folgen haben:

„Manche Lehrer verwenden als Bezugssystem 
für die Gestaltung ihres Unterrichts unbewusst 
einen fiktiven oder auch realen Durchschnitts
schüler, dessen Lern- und Leistungsfortschritte 
zum Maßstab für die Schnelligkeit und Schwie
rigkeit des Lehrens werden. Dass durch Nichts
tun auch nichts bewirkt wird, ist allerdings 
eine Illusion. Zwei Effekte sind nämlich wissen
schaftlichgut belegt. Zum einen ist die Qualität 
des Unterrichts nicht nur von der Persönlichkeit 
und Kompetenz des einzelnen Lehrers abhängig,
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sondern wird z. B. auch vom durchschnittlichen 
Niveau und der Variationsbreite kognitiver Lern
voraussetzungen der Schüler in einer Klasse be
einflusst. Zum Zweiten bewirkt die Ignorierung 
individueller Lern- und Leistungsunterschiede 
im Unterricht, dass die guten Schüler besser und 
die schlechten schlechter werden. Das gilt ins
besondere dann für einen offenen, schülerzent
rierten Unterricht, wenn sich der Lehrer nur ais 
Moderator autonomer Lerngruppen versteht“ 
(Weinert 1997, S. 51-52; auch zit. in Helmke 
2014, S. 250).

Ein kom petenter Umgang m it Hetero
genität ist eine wichtige Facette von Leh
rerprofessionalität (u. a. Hofer 2009, S. 141). 
Wie aber kann dieser im  schulischen All
tag aussehen, welche Ziele können dabei 
angestrebt werden? Sollte durch geeig
nete M aßnahm en eine m öglichst große 
Homogenität der Lerngruppen hergestellt 
werden oder geh t es, im  Gegenteil, eher 
dämm, jeden einzelnen nach seinen spe
zifischen Begabungen zu fördern? Letz
teres vergrößert zwangsläufig die Unter
schiede zwischen den Schülerinnen und  
Schülern -  und  zwar absichtsvoll. Sowohl 
Schüler m it schwachen Leistungen soll
ten  gefördert w erden, so dass diese sich 
verbessern u n d  die erforderlichen Kom
petenzen beherrschen, aber ebenso die 
guten Schüler gefordert, so dass sich die 
Spanne zwischen den Lernenden einer 
Lerngruppe vergrößern kann. Entspre
chend ist die bei vielen Lehrkräften vor
handene „Sehnsucht nach der hom oge
nen Lerngruppe“ (Helmke 2014, S. 250) sehr 
gut nachvollziehbar. D enn je unterschied
licher die Lernvoraussetzungen in  einer 
Lerngruppe sind, desto  herausfordernder 
wird es für die Lehrkraft, einzelne Schüle
rinnen u n d  Schüler w eder zu über- noch 
zu unterfordern u n d  allen Lernenden ge
w innbringende Lernprozesse zu ermög
lichen. Angesichts der gegebenen gesell
schaftlichen und  schulischen Verhältnisse 
wird in der bildungsw issenschaftlichen 
Forschung und  in den darauf bezogenen 
Publikationen nach Wegen gesucht, die 
Potenziale einer Sichtweise von „Viel
falt als Chance und  n icht als Belastung“ 
(Helmke 2014, S. 250) fruchtbar zu machen. 
Eine solche Sichtweise wird auch in der 
Bildungspolitik angestreb t und  u. a. in ei
ner gem einsam en Em pfehlung von Hoch
schulrektorenkonferenz und  Kultusmi
nisterkonferenz (2015) formuliert.

Dass speziell der Geographieunterricht 
hierzu in besondererW eise in  der Lage ist, 
führt Reuschenbach (2010, S. 4) aus. Viele 
geographische Them en haben  deutliche 
Lebensweltbezüge u n d  en thalten  dam it 
die Chance, zielführend an  unterschied

liche individuelle Lernvoraussetzungen 
(Vorwissen, Interessen, Erfahrungen, Her
kunft etc.) anzuknüpfen. Weiterhin gilt, 
dass „Themen des Geographieunterrichts 
in  der Regel komplex, anspruchsvoll, viel
schichtig, gu t dokum entiert und  reich
haltig [sind], d .h . beliebig in Tiefe und 
Breite ausdehnbar. Dies sind gute Voraus
setzungen, vereinbarte Ziele auf verschie
denen Wegen und  m it unterschiedlichen 
Materialien zu erreichen“ (ebda.), womit 
bereits Chancen zur Individualisierung 
angesprochen sind (genauer: s.u.). Dass 
geographische Them en häufig m it ganz 
unterschiedlichen m edialen Zugängen 
(Karte, Bild, Film, Karikatur, Text etc.) be
arbeitet werden können, erleichtert zu
dem  die Berücksichtigung unterschiedli
cher Lernstile.

Verschiedene Ansätze zum Umgang 
m it Heterogenität -  adaptiver Unterricht 
und  individuelle Förderung -  werden im  
Folgenden in  den Blick genom men.

1.2 Potenziale adaptiven Unterrichtens 
und individueller Förderung im Um
gang mit Heterogenität

Adaptives Unterrichten
Adaptivität wird in diesem Beitrag ver
standen  als „eine hinreichende Anpas
sung des Unterrichts an die Lernvoraus
setzungen der Schülerinnen und  Schüler 
[...], die sowohl durch längerfristige, auf 
größere U nterrichtseinheiten bezogene 
M aßnahm en (Makroadaptationen) als 
auch durch kurzfristige A bstim m ungs
m aßnahm en  während des Unterrichts 
(M ikroadaptationen) erfolgen kann“ 
(Schrader 2013, S. 155). Adaptiver Unterricht 
zielt darauf ab, „mithilfe einer differenzi- 
ellen Anpassung der Lehrstrategien bei 
m öglichst vielen Schülern ein Optimum 
erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken 
und  dadurch auch den leistungsschwa
cheren Schülern die subjektive Überzeu
gung persönlicher Selbstwirksamkeit 
(wieder) zu verm itteln“ (Weinert 1997, S. 52; 
auch hier zit. in Helmke 2014, S. 251).

Derartige Makroadaptionen setzen auf 
der Klassenebene an, indem  die Ziele, 
Inhalte, Methoden, Medien und Mate
rialien oder die Sozialform und  die zur 
Verfügung gestellte Lernzeit an die jewei
ligen Voraussetzungen der Schüler an
gepasst werden. Im Gegensatz zum  offe
nen  Unterricht steuert die Lehrkraft die 
Lernprozesse hierbei gezielt, indem sie 
verschiedene Instruktionen u n d  Lernge
legenheiten zur Verfügung stellt und aktiv 
die für unterschiedliche Lernende jeweils 
angem essene Variante ausw ählt (Klieme 

und Warwas 2011, S. 810). Mikroadaptionen 
hingegen sind Abstim mungen im Verlauf 
einzelner Lehrer-Schüler-Interaktionen 
im Unterricht, z. B. in Form individuell ab
gestim m ter Rückmeldungen und Fragen 
(Klieme und Warwas 2011, S. 810). Sie werden 
auch als „on-the-fly assessm ent“ (Shavel- 
son et al. 2008) bezeichnet, welches in „ei
nem  diskursiven Unterrichtsgespräch 
[stattfindet], in dessen Verlauf die Lehr
kraft spontanVerständnislücken feststellt 
und  im Dialog m it den Schülern bearbei
te t“ (Klieme und Warwas 2011, S. 812). In der 
konstruktivistisch orientierten Lehr-Lern- 
Forschung wird hierbei von „Scaffolding“ 
gesprochen. Durch gezieltes Nachfragen 
und  spezielle Aufgabenstellungen diag
nostiziert die Lehrkraft das Verständnis 
einzelner Schülerinnen und Schüler, um 
auf dieser Grundlage Hilfen zu geben wie 
z. B. Impulse, Fragen und Gegenüberstel
lungen. Um den Lernenden immer stärker 
ein selbstgesteuertes Lernen zu ermögli
chen, werden diese Hilfen sukzessive aus
geblendet, sobald die Schülerinnen und 
Schüler die notw endigen Fähigkeiten er
worben haben (Klieme und Warwas 2011, S. 
812). In empirischen Studien zeigte sich, 
dass Scaffolding das verständnisorien
tierte Lernen und das Kompetenzerleben 
der Schüler sinnvoll fördert (ebda.) und da
m it einen sinnvollen Ansatz im Umgang 
m it Heterogenität darstellt.

Individuelle Förderung
Individuelle Förderung wird hier verstan
den als „erzieherisches Handeln unter 
konsequenter Berücksichtigung persona
ler Lern- und  Bildungsvoraussetzungen“ 
(Klieme und Warwas 2011, S. 808). Es lassen 
sich verschiedene Ansätze individueller 
Förderung benennen, deren Wirksamkeit 
im Umgang m it Heterogenität teilweise 
auch empirisch belegt ist. Sehr hilfreich 
ist die im Folgenden herangezogene Kate
gorisierung von Formen individueller För- 
dem ng nach Klieme und Wanvas (2011 /. die 
unterschiedliche „Varianten eines päda
gogischen Verständnisses von individuel
ler Förderung“ (ebda.. S. 808) aufgreift, und 
die auch die beschriebenen Formen von 
Adaptivität mit einbezieht:

Anhand von u.a. bevölkerungs-. wirt- 
schafts-, stadt- und vegetationsgeographi
schen Unterrichtsthem en zeigt Reuschen
bach (2012, S. 4; 6-7) Möglichkeiten auf, wie 
auch in einem zentral organisierten Un
terricht mit stärkerer Lehrerzentrierung 
individualisiertes Lernen und Arbeiten 
durch eine sequenzielle Differenzierung 
realisiert werden kann. Sie unterscheidet 
in Anlehnung an Flath (2006) sowie Kruger
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1. Kompensatorische Trainings-und Zusatzangebote
Bereitstellung kompensatorischer Zusatzangebote für einzelne Lernende oder kleine Gruppen im schulischen Förderunterricht oder im außerschuli

schen Bereich; Grundlage: ausführliche Diagnostik
In jeweils unterschiedlichen Kontexten erwiesen sich z. B. direkte Instruktion, kooperative Lemformen, Problemlösetrainings, Trainings von Lern
strategien oder Nachhilfeunterricht als erfolgreich, insb. wenn die Maßnahmen von der Lehrkraft strategisch ausgerichtet, feedbackgebend, gut 

strukturiert und übungsbetont durchgeführt wurden.

2. Vielfältige Lemwege durch offenen Unterricht
Bereitstellung vielfältiger Lemangebote, Lemwege und Methoden, beispielsweise in Freiarbeit, Projektarbeit, Lernen nach Wochenplan oder Statio- 
nenlemen; Selbsttätigkeit der Lernenden als zentrales Prinzip; Steuerung von Auswahl, zeitlicher Anordnung und Dauer der Lerntätigkeiten durch 
die Lernenden selbst, ergänzt durch enge Beratung und Unterstützung der Lehrkräfte (hierdurch Adaptivität)
Empirische Befunde zeigen, dass offener Unterricht insbesondere das Selbstbestimmungserleben von Schülern fördert, nicht aber notwendigerweise 
das fachliche Verständnis; ausschlaggebend sind letztendlich die Mikrostrukturen der Angebote, die z. B. eine Verknüpfung mit vorhandenem Wis

sen ermöglichen müssen.

3. Binnendifferenzienmg durch adaptiven Unterricht
Im  Gegensatz zum offenen Unterricht gezielte Steuerung durch die Lehrkraft, die verschiedene Instruktionen und Lerngelegenheiten zur Verfügung 
stellt und aktiv die für unterschiedliche Lernende jeweils angemessene Variante auswählt; Makroadaption durch Anpassung von Zielen, Inhalten, 
Methoden, Medien und Materialien, Sozialform und Lernzeit an die Lernvoraussetzungen; Mikroadaption im Verlauf einzelner Lehrer-Schüler-Inter
aktionen, z. B. durch individuell abgestimmte Rückmeldungen oder Fragen
Empirische Befunde: Lernende m it ungünstiger Lemausgangslage (z. B. geringes Vorwissen, hohe Ängstlichkeit) profitieren offensichtlich eher von 
strukturiertem und lehrerzentriertem Unterricht, Schüler mit günstigen Lemvoraussetzungen dagegen stärker von Freiräumen für die individuelle 
Gestaltung von Lernprozessen; Metaanalysen zeigen, dass Schüler mit niedrigen Leistungen in leistungsheterogenen Gruppen, Schüler m it mittle
ren Leistungen dagegen in leistungshomogenen Gruppen und leistungsstarke Schüler schließlich sowohl in leistungshomogenen als auch leistungs
heterogenen Gruppen die vergleichsweise besten Lernergebnisse aufweisen. Derartige Befunde können bei der Gestaltung der Adaptionen helfen.

(nach Kieme und Warwas 2011, S. 808-811)

Kasten 1 : Varianten eines pädagogischen Verständnisses von individueller Förderung

und Meyfahrt (2009) lem gruppenbezogene 
Form en der D ifferenzierung (z.B. nach In 
teresse, Lerntyp, Sozialform) von  m e th o 
d ischen  Form en. Letztere k ö n n en  q u a 
lita tiv  o rien tiert sein (z. B. nach  Them a, 
Lemziel, M ethode, M edium , Schwierig
keit, Ergebnis) w ie auch quan tita tiv  (z.B. 
nach Tem po o d e r der A nzahl von Aufga
ben, Lernhilfen oder Lernzielen).

A usgearbeite te  Konzepte für e inen  
ind iv idualis ierenden  G eographieunter
richt b ie ten  u .a . Brüning 2013 (Differen
zieren nach  L esekom petenzniveaus bei 
e inem  G ruppenpuzzle zum  ökologischen 
Landbau), Grimm und Kanwischer 2010 (Na
tu rere ign isse  m it K om petenzrastem  er
arbeiten), Jahnke und Richter 2010 (individu
alisierte Erforschung g lobalisierter Orte), 
Lenz 2010 (in teraktive Lernprogram m e 
zum  B raunkohletagebau), Metzger 2013 
(ind iv idualisierte  Arbeit m it Klimadia
g ram m en  au f G rundlage einer sy s tem ati
sch en  S elbste inschätzung  durch  die Schü
ler), Meyer 2010 (L em tem pom ethode zum  
ökolog ischen  Landbau), Neuer und Ohl 2010 
(regionale Id e n titä te n  nach  indiv iduellem  
In te re sse  m it un tersch ied lichen  M etho
d e n  erforschen), Pichler 2010 (kooperatives 
Lernen z u m  T hem a M igration), Rendel 2010 
(G rundlagen a tm osphärischer Zirkula
t io n  m it  ind iv iduellen  W issensnetzen  er
a rbe iten ), Rendel 2013 (kooperatives Arbei- 
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te n  m it dem  L em tem potrio  zum  Beispiel 
Dubai) u n d  Tillmann 2010 (W ebQuest zu 
nachw achsenden  Rohstoffen).

1.3 Diagnose als Voraussetzung 
adaptiven Unterrichts und individueller 
Förderung
Doch u n te r  w elchen V oraussetzungen  
sind  Lehrkräfte in  der Lage, a d ap tiv  zu 
u n te rrich ten  oder d ie  darüber h in a u s  ge
n a n n te n  M aß n ah m en  ind iv idueller För
d e ran g  gew innbringend  einzusetzen? 
Als bedeu tsam e B edingungen  h ierfür 
gelten: d iagnostische  K om petenz, Sach
kom petenz, d idak tische K om petenz un d  
K lassenführangskom petenz (Klieme und 
Warwas 2011, S. 813). Wie die Forschungs
lite ra tu r zeigt, k ö n n en  derartige Fähig
keiten  u n d  Fertigkeiten erfreulicherw eise 
gezielt tra in iert w erden . Auch k o n n te  
nachgew iesen  w erden, d ass  d ies zu ver
b esserten  S chülerle istungen  fü h r t (ebda.).

Bereits h ie r w ird also  deutlich: O b bei 
Mikro- u n d  M akroadaptionen o der b e i an
deren  M aßnahm en  zur ind iv idue llen  För
d erung  -  s te ts  g e h t e s  u m  eine „P assung  
zw ischen L ernum gebung u n d  diagnos
tizierten Lemvoraussetzungen der Schüler“ 
(Klieme und Warwas 2011, S. 810; Hervor- 
hebg. d . Verf. d ieses Beitrags). D iagnosti
scher K om petenz a ls  V oraussetzung  für 
d iese  perm anen te , fo rtlau fende  P assu n g  

d es U n terrich ts du rch  A dap tio n en  an  die 
L em vorausse tzungen  u n d  K om petenzen  
der S chü lerinnen  u n d  Schüler w ird  d em 
en tsp rech en d  e ine  h o h e  B ed eu tu n g  in 
n e rh a lb  des p ro fessionellen  L ehrerhan
d e ln s  zugew iesen  (vgl. dazu  u .a . Helmke 
2014, Horstkemper 2006, Ingenkamp und Liss- 
mann 2008, Kretschmann 2003, User 2001, Wei
nert 2000). D och w as genau  b e d e u te t das?

M it „D iagnose“ is t zu n äch st e inm al 
g ru n d sä tz lich  „das In sg esam t v o n  Er
k e n n tn isb e m ü h u n g e n  im  D ienste  ak
tu e lle r  pädagog ischer E n tsch e id u n g en “ 
(Klauer 1982, S. 5) gem ein t. W eitgehender 
K onsens h e rrsc h t in  der L iteratur auch 
darüber, dass  u n te r  „(individualisierter) 
D iagnostik  d ie  F estste llung  v o n  Merk
m a le n  bzw. M erkm alsausprägungen  (wie 
Fähigkeit oder S elbstkonzep t) e iner Per
so n “ v e rs ta n d e n  w ird  (von Aufschnaiter et 
al. 2015, S. 740). Nach der D efin ition  von 
Schrader (2011, S. 684) sin d  D iagnosen  „Aus
sag en  oder U rteile ü b e r P e rso n en  u n d  
lern - u n d  u n te rric h tsre lev an te  Sachver
h a lte , die sich a u f  In fo rm a tio n en  o d e r Da
te n  s tü tz e n  u n d  m it e iner E in o rd n u n g  in  
K ategorien  o d e r e iner L okalisierung auf 
M erkm alsd im ensionen  v e rb u n d e n  s in d “, 
w as d e n  A nspruch  a u f  e in  V orgehen nach  
w issen sch aftlic h en  Kriterien verdeu tlich t.

Die d iag n o s tisch en  A ufgaben  v o n  Lehr
k rä f ten  b ez ie h en  sich  nach  Schrader (2011,
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Abb. 2: Diagnose und ihre Stellung im Zusammenspiel von individueller Förderung und Kompetenz
aufbau

S. 684) dementsprechend auf die „Ermitt
lung der Lernvoraussetzungen, die Über
wachung des Lernfortschritts, die diag
nostische Klärung von nicht erfolgreichen 
Lernprozessen sowie die abschließende 
Bewertung von Lernergebnissen“ (ebda.). 
Hier zeigt sich: Die abschließende Bewer
tung von Lernergebnissen, etwa in Klau
suren oder Tests, ist nur ein Element der 
Diagnostik. Im Vordergrund steht aber 
das Anliegen der individuellen Förde
rung. Dazu Weber (2016, S. 9): „In [der] Ak
zeptanz von Heterogenität und der An
forderung, alle Individuen angemessen 
zu fördern, liegt denn auch die besondere 
Funktion einer adäquaten Diagnosekom
petenz, die nicht vorrangig auf Bewerten, 
sondern auf individuelle Förderung zielt“. 
Die Überschneidung von Diagnostik und 
Leistungsmessung ist dabei für Schü
ler wie Lehrer gleichermaßen herausfor
dernd. Lehrerinnen und Lehrer sollen zum 
einen Lernende und ihre Lernprozesse di
agnostizieren, mögliche Lernschwierig
keiten und -hindernisse erfassen, um sie 
zu unterstützen und den Unterricht ent
sprechend lernförderlich zu gestalten. 
Zum anderen werden die festgestellten 
fachbezogenen Merkmale aber in die Be
notung der Schülerleistungen mit einbe
zogen, mit der beispielsweise über das 
Erreichen des Klassenziels, über die Qua
lifizierung für einen Schulabschluss und 
den weiteren Bildungsgang entschieden 
wird. Der Unterricht als gleichzeitiger 
Lern- und Leistungsraum (Leisen, o.J.) er
schwert somit auch die Möglichkeit einer 
Diagnose, da Lernende einerseits mögli
che Schwächen offenbaren müssen, um 

in ihrem Lernprozess gefördert werden 
zu können, andererseits aber möglichst 
gute Leistungsbeurteilungen durch die 
Lehrperson erhalten möchten und dafür 
Schwächen eher verbergen müssten. So 
zeigen sich in den Herausforderungen der 
Diagnose besonders die Antinomien des 
Lehrerhandelns (Helsper 2001). Weber (2016, 
S. 12) verweist deshalb u. a. auf die Argu
mentationslinie Moschs (2011), welche für 
„bewertungsfreie Räume“ im Unterricht 
plädiert.

Trotz der beschriebenen Herausfor
derung gilt aber: Diagnostische Anstren
gungen lohnen sich. So ist erwiesen, dass 
Lehrer mit hoher Diagnosekompetenz 
deutlich höhere Lernleistungen bei Schü
lerinnen und Schülern erzielen, wenn der 
Unterricht durch Mikro- und Makroadap
tionen eine entsprechende Strukturie
rung aufweist (Schrader und Helmke 1987; 
Karing et al. 2011; Beck et al. 2008). Schrader 
(2013, S. 161) verweist auf empirische Un
tersuchungen, die gezeigt haben, dass 
die Urteilsgenauigkeit von Lehrkräften 
direkt oder indirekt mit dem Lernerfolg 
der Schülerinnen und Schüler zusam
menhängt. Offensichtlich bestehen also 
positive Zusammenhänge zwischen dia
gnostischer Kompetenz und Unterrichts
qualität (Beispiele in Schrader 2013, S. 159- 
160). Weiterhin bezieht Schrader (2013, S. 
161-162) sich auf die Ergebnisse von Hattie 
(2009, 2012), die darauf hinweisen, dass re
gelmäßiges Feedback, eine engmaschige 
Überwachung des Lernerfolgs und die 
fortlaufende Anpassung des Unterrichts
angebots durch adaptiv agierende Lehr
kräfte wesentlich den Lernerfolg der Schü

lerinnen und Schüler bestimmen. Für 
das Fach Geographie wurden hierzu nach 
Kenntnis der Autorinnen noch keine Stu
dien durchgeführt.

Die internationalen Schulleistungsstu
dien der letzten Jahre wiesen hinsichtlich 
der Diagnosefähigkeiten von Lehrkräften 
auf eine teils eher moderate Urteilsfähig
keit hin und belegten z. B. eine geringe 
Treffsicherheit bei der Identifikation von 
Risikoschülern (u. a. van Ophuysen und Behr
mann 2015, S. 82-83; Artelt et al. 2001). Dies 
führte dazu, dass das Thema Diagnose 
eine Art bildungspolitischer Renaissance 
erfuhr, stärker als zentrales Aufgabenfeld 
von Lehrkräften in den Blick rückte und 
nun verstärkt in der Lehrerbildung veran
kert wird.

Wodurch also ist eine gute Diagnose ge
kennzeichnet? Um dies zu klären, werden 
im Folgenden verschiedene diagnostische 
Zugänge mit ihren jeweiligen Potenzialen 
und methodischen Ansätzen vorgestellt, 
um anschließend wichtige Facetten dia
gnostischer Kompetenz von Lehrkräften 
konkreter zu fassen.

2. Diagnose -  Potenziale unterschiedli
cher Zugänge

2.1 Begriffsvielfalt „Diagnostik“
In der Literatur liegt eine große Begriffs
vielfalt um Pädagogische Diagnostik vor. 
Im Folgenden werden zentrale Begriffe 
und die damit verbundenen Anliegen ge
klärt, um unterschiedliche Potenziale der 
Diagnostik in den Blick zu rücken.

Formelle und informelle Diagnostik
Dass bei der unterrichtsintegrierten Di
agnose sowohl eher situativ-informelle 
(gleichwohl theoriegeleitete) als auch for
melle diagnostische Zugänge bedeutsam 
sind, formuliert Schrader (2013, S. 156) so: 
„Während Mikroadaptationen meist nur 
auf der Grundlage von diagnostischen 
Informationen (Beobachtungen, subjek
tive Einschätzungen), die während des 
Unterrichtens anfallen, erfolgen können, 
besteht bei Makroadaptationen oftmals 
die Möglichkeit, gezieltere diagnosti
sche Abklärungen (formelle Diagnostik: 
vorzunehmen."

Eine formelle Diagnostik beruht auf 
wissenschaftlich fundierten Methoden. 
In der Unterrichtspraxis, gerade wenn es 
um die Handlungssteuerung geht, stehen 
wissenschaftliche Kriterien jedoch eher 
selten im Vordergrund:

„Unabhängig von den scheinbar neuen For
derungen nach Diagnostik im Lehrerberuf diag
nostizieren Lehrkräfte prinzipiell dauernd. Dies
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erfolgt zum einen erfahrungsbasiert nach Heu
ristiken und Ankern, nicht zwangsläufig auf der 
Basis wissenschaftlicher Kriterien. Um in kom
plexen Situationen unter Handlungsdruck über
haupt Entscheidungen treffen zu können, sind 
solche Heuristiken und Anker bei der Informa
tionsverarbeitung unerlässlich, sie beeinflussen 
aber andererseits auch das Lehrer- und Schüler- 
verhalten -und  tragen über Stereotypisierungen 
gar dazu bei, dass sich vermeintliche Diagnosen 
bestätigen, wenn das entsprechende Verhalten 
als Ergebnis informeller Diagnosen erst ent
steht“ (Weber 2016, S. 8).

Informelle Urteile sind unverzichtbar, 
wie sich hier zeigt „wegen ihrer Fehleran
fälligkeit jedoch problematisch, sodass oft 
zu fragen ist, inwieweit sie durch formelle 
Diagnosen ergänzt oder korrigiert werden 
können“ (Schrader 2013, S. 155). Gerade bei 
Entscheidungen m it einiger Tragweite für 
die Schülerinnen und Schüler sollten Di
agnosen wissenschaftlichen Qualitäts
standards genügen, um  nicht willkürlich 
zu sein. Als Bezugsnormen dienen dabei 
die für den Unterricht formulierten Ziele 
in Form von Kompetenzen. Einige Auto
ren betonen  in  diesem Zusammenhang, 
dass von einer Diagnose im engeren Sinne 
überhaupt erst dann gesprochen wer
den kann, w enn die Feststellung syste
matisch, d.h. kriteriengeleitet, „anhand 
vorgegebener Kategorien, Begriffe oder 
Konzepte“ erfolgt. Dies trifft auf formelle 
Diagnosen regelmäßig zu, w ährend die 
genannten situativ-informellen Zugänge 
im Gegensatz dazu häufig eher intuitiv 
und „nebenbei“ erfolgen (Helmke 2014, S. 
121). Es kom m t also darauf an, auch hier
bei möglichst stark theorie- und kriteri
engeleitet vorzugehen, was bereits in der 
(fallorientierten, z. B. videobasierten) Leh
rerausbildung trainiert werden muss. Be
zogen auf Lehrer-Schüler-Interaktionen 
im Unterricht tr i t t  dabei insbesondere die 
unterrichtsbezogene Analysekompetenz 
von Lehrkräften in den Blick. Sie umfasst 
nach Biaggi et al. (2013, S. 26) „das Erkennen 
und  Begründen von lernrelevanten Situa
tionen im Unterricht und setzt einerseits 
das Wissen über Bedingungen eines lern
wirksam en Unterrichts und andererseits 
die Fähigkeit zur Anwendung dieses Wis
sens au f konkrete U nterrichtssituationen 
voraus“.

Selektions- und Förderdiagnostik
Einen Versuch, das bereits erwähnte Ne
beneinander von  Diagnose sowohl zur 
Förderung als auch zur Bewertung sprach
lich zu fassen, ste llt die Gegenüberstel
lu n g  des Begriffspaars „Förderdiagnostik“ 
versus „Selektionsdiagnostik“ dar (Kobi 

1977, S. 115-119). Die Förderdiagnostik als 
„Assessment for Learning“ ziele auf die 
Suche nach Möglichkeiten individueller 
Förderung ab, w ährend die Selektions
diagnostik als „Assessment of Learning“ 
Leistungen als Grundlage etwa für Ent
scheidungen über die Schullaufbahn fest
stelle (Tillmann 2011, S. 154).

Diese dichotome Einteilung w ird aller
dings inzwischen eher kritisch beurteilt, 
insbesondere da die negative Behaftung 
des Selektionsbegriffs verkürzt sei und 
häufig ausschließlich ideologisch au f die 
Auslese der Schulform zuordnung redu
ziert werde, es sich tatsächlich aber eher 
um  Modifikations Strategien zum  Wohle 
des Lernenden handle, wie beispielsweise 
eine Zuordnung zu einer Fördergruppe 
(für einen Abriss der Diskussion vgl. Ingen- 
kamp und Lissmann 2008, S. 33-38).

Alternativ sprechen van Ophuysen und 
Behrmann (2015, S. 86) von „Basisdiagnos
tik“: „Unter Basisdiagnostik verstehen 
wir die regelmäßige Erfassung (und Do
kum entation) grundlegender, auf Leis
tung, Arbeits- und Sozialverhalten bezo
gener Schülerinformationen.“ Sie spielt 
nicht zuletzt auch aufgrund der Informie
rungspflicht von Lehrkräften eine wich
tige Rolle. Es geht u m  Formen der Beurtei
lung von Leistungen u n d  Lernverhalten, 
gekoppelt an gezielte Rückmeldungen 
an die Lernenden, die diesen das Errei
chen von Lernzielen ermöglichen sollen. 
Die Lehrkraft soll Fehlkonzepte oder Wis
senslücken identifizieren und  den Schüle
rinnen und  Schülern darauf abgestim m te 
Hilfen und  Strategien an die Hand geben. 
Zum einen kann dies auf der Grundlage 
von regelm äßig eingesetzten, standardi
sierten „curriculum-embedded te s ts“ er
folgen, zum anderen in Form des oben 
bereits beschriebenen „on-the-fly assess- 
m ents“ (Klieme und Wanvas 2011, S. 812).

Summatives und formatives 
Assessment
Im englischsprachigen Raum und  oftm als 
auch in der deutschsprachigen Literatur 
wird die Diagnose eines Lernzustandes, 
oftmals als Ergebnis eines Lernprozesses, 
als „summatives A ssessm ent“ bezeich
net, welches dem im  deutschsprachigen 
Raum vorherrschenden Verständnis ei
ner formellen Selektionsdiagnose ähnelt. 
Die mehrm alige Diagnose innerhalb eines 
Lernprozesses wird als „formatives As
sessm ent“ benannt (von Aufschnaiter et al. 
2015, S. 742-743).

Diese Gegenüberstellung greift zu kurz, 
um  zwischen Lemvoraussetzungen sowie 
den genauen Prozessen der Merkmalsver

änderungen zu differenzieren, so dass die 
von von Aufschnaiter et al. (2015) getroffene, 
w eiter ausdifferenzierte U nterscheidung 
in  vier Arten der Diagnostik ergiebig für 
die Diagnose im  Geographieunterricht 
wie auch für die Geographiedidaktik er
scheint. Sie integriert sowohl die früher 
im  Vordergrund stehenden  Fragen der Be
urteilung  u n d  Bewertung von Lernergeb
n issen  als auch die aktuell stärker in  den 
Blick rückende Nutzung der Diagnostik 
für die U nterrichtsgestaltung, die Steue
rung  der Lehr-Lern-Prozesse u n d  die Un
terrichtsentw icklung (Schrader 2013, S. 155).

2.2 Arten der Diagnostik
Die A usführangen dieses Teilkapitels ba
sieren auf von Aufschnaiter et al. (2015) und 
stellen  darüber h inaus einzelne Implikati
onen  für das Fach Geographie heraus.

Statusdiagnostik
Die bislang sow ohl im Geographieunter
richt als auch in  der Geographiedidaktik 
am  häufigsten praktizierte Form der Di
agnose ist die S tatusdiagnostik, bei der 
die M erkmalsausprägung bzw. eine Kom
petenz bei einem Lernenden zu einem  be
stim m ten  Zeitpunkt erhoben wird. Dabei 
is t der didaktische Ort innerhalb eines 
Lernprozesses variabel. Z.B. können  in 
Form einer Eingangsdiagnostik zu Beginn 
des Schuljahres oder einer U nterrichts
reihe bei den Schülerinnen u n d  Schülern 
einer Lerngruppe das Interesse an  geo
graphischen Them en oder z. B. die Fähig
keiten  im  Kartenlesen erhoben werden. 
Ebenso kann die Statusdiagnose inner
halb  eines Lernprozesses erfolgen oder an 
dessen  Ende. Als D iagnoseinstrum ente 
w erden dabei Arbeitsergebnisse von 
Schülern genutzt, die auf Grundlage ei
ner kriterialen Bezugsnorm wie der fachli
chen Richtigkeit oder anhand eines Kom
petenzm odells ausgewertet w erden. Dazu 
b ie ten  sich klassische schriftliche Aufga
ben  oder Fragen an, aber auch Lernpro
dukte wie Concept Maps zur Erfassung der 
System kom petenz, Lernplakate, Zeich
nungen  zur Diagnose von Schülervorstel
lungen  oder Beobachtungen im  Unter
richtsgeschehen zu Schülerantworten. 
Auch schriftliche Übungen u n d  Klausu
ren  können Grundlage der S tatusdiagnos
tik  sein, w enn diese für weitere adaptive 
M aßnahm en genutzt werden.

Prozessdiagnostik
G egenstand der Prozessdiagnose is t der 
aufgabenbezogene Lernprozess von Schü
lern. Es geht darum , zu erfassen, auf w el
che Art u n d  Weise Schüler zu Aufgaben-
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Abb. 3: Die Beobachtung individueller Lernprozesse durch die Lehrkraft eröffnet Chancen individueller
Förderung und der Prozessdiagnostik. © christopherFutcher@istockphoto.com

lösungen gelangen und zu welchem Grad 
die erforderlichen Kompetenzen zur Be
arbeitung der Aufgabe beherrscht wer
den. Ebenfalls kann eine Verbindung zu 
motivationalen Faktoren hergestellt wer
den. Der Zeitraum der Erhebung ist dabei 
sehr begrenzt und bezieht sich z.B. auf 
die Bearbeitung einzelner Aufgaben. Als 
diagnostische Methoden eignen sich das 
Laute Denken, welches Aufschluss über 
den gedanklichen Prozess gibt, ebenso 
die Verschriftlichung des Lernprozesses 
auf der Metaebene oder auch kriterien- 
geleitete Beobachtungsbögen, mit de
nen Schüler v. a. in Partnerarbeit oder in 
Gruppenarbeit beobachtet werden. Dies 
muss nicht zwangsläufig durch den Leh
rer erfolgen, sondern kann auch durch 
den Schüler selbst durch self assessment 
(Selbstdiagnose) oder durch gegenseitige 
Beobachtung von Schülern in peer assess
ment erfolgen. Im Geographieunterricht 
kann z.B. durch Beobachtung der Lehr
kraft erfasst werden, inwiefern Lernende 
bei der Bearbeitung von geographischen 
Aufgaben Lösungsvarianten bei einem 
Mystery diskutieren, diese mit fachlichen 
Inhalten verknüpfen etc., um so in Folge 
gezielt geographische Denkstrategien im 
Unterricht einzuüben. Status- und Pro
zessdiagnostik können dabei sinnvoll 
miteinander in Bezug gesetzt werden.

Veränderungsdiagnostik
Während bei der Status- und Prozessdia
gnostik Kompetenzen zu einem Zeitpunkt 
erhoben werden, wird bei der Verände
rungsdiagnostik mindestens zweimal 
die untersuchte Merkmalsausprägung 
gemessen, um Kenntnisse über die Ver

änderungen (Zuwachs, Stagnation oder 
Abnahme bestimmter Fähigkeiten und 
Fertigkeiten) innerhalb eines Zeitraums, 
z.B. einer Unterrichtsreihe, zu erlangen. 
Zielsetzung ist dabei in der Regel die 
Wirksamkeit einer Intervention, z.B. eine 
Maßnahme zur individuellen Förderung 
oder eine adaptive Ausrichtung des Unter
richts, zu ermitteln. So kann etwa durch 
den Prä-Post-Vergleich von Schülerzeich
nungen zu Beginn und am Ende einer 
Lerneinheit die Veränderung von Schüler
vorstellungen im Sinne des Conceptual 
Change Ansatzes festgestellt werden. Für 
die Veränderungsdiagnose können glei
chermaßen Status- oder Prozessdiagno
sen zu mindestens zwei Messzeitpunk
ten verglichen werden. Als diagnostische 
Methoden eignen sich entsprechend die 
oben benannten Verfahren.

Verlaufsdiagnostik
Um den Lernprozess genauer zu verste
hen, differenzieren von Aufschnaiter et al. 
(2015) Diagnose weiterhin in eine Verlaufs
diagnostik aus, die eine längere Zeitskala 
umfasst. Dies kann -  in Unterricht und 
Forschung -  helfen, zu verstehen, auf 
welche Weise Kompetenzzuwächse sich 
verändern, welche konkreten Handlungs- 
und Denkprozesse also die Prozesse des 
Kompetenzaufbaus prägen. Dies bedeu
te t sozusagen eine Aneinanderreihung 
aller Status- bzw. Prozessdiagnosen, be
zogen auf mehrere, aufeinander aufbau
ende Lernaufgaben. In der Unterrichtspra
xis ist die Verlaufsdiagnostik in Reinform 
nicht umsetzbar, da hierfür alle für den 
Kompetenzbereich relevanten Prozesse 
in den Blick genommen werden sollten, 

also nicht nur das Unterrichtsgeschehen, 
sondern auch die Freizeitgestaltung wie 
die private Mediennutzung, Gespräche 
mit anderen etc., um den Lernverlauf über 
einen längeren Zeitraum zu analysieren. 
Methodisch sehen von Aufschnaiter et al. 
(2015) den Einsatz von Lerntagebüchern 
als Diagnoseinstrument aufgrund der be
grenzten Erfassung eher kritisch, während 
Video- oder Audioaufnahmen für die For
schung geeigneter seien. Im Geographi
eunterricht könnte die Verlaufsdiagnostik 
bei der Einübung methodischer Kompe
tenzen wie Fernerkundung oder GIS zum 
Tragen kommen, die keine Anwendung 
außerhalb des Unterrichts finden, obwohl 
auch hier selbstverständlich Einschrän
kungen vorliegen, da Lernende mit ähnli
chen Programmen in ihrer Freizeit arbei
ten können.

Einige Diagnoseinstrumente wurden 
für den Geographieunterricht bereits aus
gearbeitet. Sie werden im zweiten Beitrag 
dieses Heftes vorgestellt.

3. Diagnostische Kompetenz

3.1 Bisherige empirische Erkenntnisse 
Die hohe Bedeutung diagnostischer Kom
petenz wurde bereits herausgestellt. Doch 
worin zeigen sich entsprechende Fähig
keiten und Fertigkeiten ganz konkret? Für 
die Geographiedidaktik existieren bislang 
keine empirischen Ergebnisse im Bereich 
diagnostischer Expertise von Lehrkräften. 
Exemplarisch wird deshalb auf Ergebnisse 
aus anderen Fachbereichen sowie den Bil
dungswissenschaften verwiesen, die auf 
die Geographie übertragen werden kön
nen. Der Großteil der v.a. quantitativen 
Studien konzentriert sich bis heute auf 
die Genauigkeit von Lehrerurteilen bei der 
Statusdiagnostik. Dabei wird in der Regel 
die Urteilsakkuratheit mit den bei Schü
lerinnen und Schülern erhobenen Merk
malen verglichen. Es zeigte sich, dass bei 
Leistungsbeurteilungen die Urteilsakku
ratheit bei Lehrern ausgeprägter ist als bei 
nicht kognitiven Merkmalen und insge
samt von einer moderaten Urteilsgenau
igkeit gesprochen werden kann ¡Spinnth 
2005, Südkamp, Kaiser und Möller 2012 L Eben
falls zeigte sich in Studien, dass Lehrer in 
der Tendenz ihre Schüler überschätzen, 
diese also wohlwollend beurteilen i/.u- 
sammenfassend van Ophuysen 20101.

Welche Faktoren über die Urteilsqua
lität entscheiden, wurde bis dato kaum 
erfasst. Südkamp, Kaiser und Möller (2012) 
konnten nachweisen, dass Urteile ge
nauer wurden, wenn die Lehrkräfte über 
mehr Informationen zu dem zu beurteilen
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Merkmal verfügten. Weitere Prädiktoren 
wurden bislang nicht erhoben, was ins
besondere relevant für die Lehrerbildung 
in allen drei Phasen erscheint. In Lern-Ar
rangements m it simuliertem Klassen
raum (Südkamp und Möller 2009) sowie der 
gezielten Förderung fehlerdiagnostischer 
Kompetenz (Heinrichs 2015) konnten Ver
besserungen der Diagnosefähigkeit von 
Studierenden in  den erhobenen Teilkom
petenzen erzielt werden. Durch Videostu
dien werden v.a. in den MINT-Fächern 
zunehmend auch Prozess- und Verlaufs
diagnostik in der Lehrerbildung erforscht, 
um  Kriterien für die Förderung diagnos
tischer Kompetenz abzuleiten. Dies wäre 
auch für die Geographie von zentraler 
Bedeutung.

Auch wenn die Prädiktoren für dia
gnostische Kompetenz noch nicht vali
diert sind, wurden in Kompetenzmodel
len entsprechende Inhalte formuliert, die 
Lehrer beherrschen sollten, die teils aber 
recht vage bleiben. Als Konsens kann je
doch gelten: „Aussagen darüber, wie leis
tungsfähig, kompetent, motiviert, ag
gressiv oder ängstlich jemand ist, sind 
erst dann als Diagnose anzusehen, wenn 
ein differenziertes Merkmalsverständnis 
beim Urteiler vorhanden ist“ (Jäger 2001, S. 
27). Notwendig ist dazu zunächst einmal 
ein profundes Fachwissen über fachliche 
geographische Inhalte und Fachmetho
den, um abweichende Schülerleistungen 
von diesem tatsächlich feststellen und 
darauf entsprechend flexibel reagieren zu 
können. Weiteren wichtigen Facetten dia
gnostischer Kompetenz widmen sich die 
nun folgenden Ausführungen.

3.2 Zentrale Elemente diagnostischer 
Kompetenz
Bezogen auf Pädagogische Diagnostik for
muliert Helmke (2014, S. 120) in Anlehnung 
an Leutner (2006) und Lukesch (1998) fol
gende Aspekte, die er als zentral für diag
nostische Kompetenz erachtet:
1. Orientierung über die wichtigsten Gü

tekriterien diagnostischer Leistungen
2. Kenntnis typischer und häufiger Fehler 

und Verzerrungen des Lehrerurteils
3. Fähigkeit im Unterricht selbst einen 

Test ad hoc zu entwickeln, ihn einzu
setzen, auszuwerten und die Ergeb
nisse zurückzumelden

4. Orientierung über ausgewählte Test- 
und Fragebogenverfahren für schu
lische Zwecke und Kenntnis von 
Quellen, wie man sich solche Tests be
schaffen kann

Da die ersten beiden Facetten diagnos
tischer Kompetenz von übergeordneter 

Bedeutung sind, werden sie hier genauer 
ausgeführt. Zu 3. und 4., die sich auf spezi
fische Testverfahren beziehen, sei auf die 
beiden folgenden unterrichtspraktischen 
Beiträge in diesem Heft verwiesen, außer
dem auf das Themenheft „Individuelle Di
agnose“ der Zeitschrift Praxis Geographie 
(Heft 7/8 2015).

Orientierung über die wichtigsten Gü
tekriterien diagnostischer Leistungen
Idealerweise sollte eine Genauigkeit des 
diagnostischen Urteils anvisiert werden, 
die durch die Einhaltung der Gütekrite
rien der Diagnostik erreicht wird:
• Objektivität: Das Ergebnis der Diagnose 
ist unabhängig vom Urteiler, so dass un
terschiedliche Urteiler zum gleichen Er
gebnis kommen. Dies kann im Schulall
tag durch gegenseitige stichprobenartige 
Überprüfung von diagnostischen Er
gebnissen durch Fachkollegen erfolgen. 
Durch Kreuzkorrekturen bei Klausuren 
ist dies in vielen Schulen bereits Praxis. 
Mit kollegialen Hospitationen kann die 
Beobachtung im Geographieunterricht 
geschärft werden, ebenso können Leh
rer- und Schülerdiagnosen zu einem Di
agnoseziel parallel formuliert und mit
einander abgeglichen werden. Für den 
Vergleich von Lehrer- und Schülerdiagno
sen zu Unterrichtsprozessen sowie kol
legialen Unterrichtsbesuchen bieten die 
Fragebögen „Evidenzbasierte Methoden 
der Unterrichtsdiagnostik und -entwick- 
lung (EMU)“ von Helmke (2016) eine gute 
Beobachtungsgrundlage.
• Reliabilität: Sie meint die Genauigkeit bei 
einem Erhebungsverfahren. Wenn zeitver
setzt bei einer Wiederholung des Diag
noseprozesses bei unverändertem Schü
lermerkmal die gleiche Diagnose gestellt 
wird, ist eine Reliabilität gegeben. So kön
nen im Unterricht erhobene Schülerergeb
nisse z. B. erneut begutachtet werden, um 
die eigene Bewertungspraxis zu hinterfra
gen. Beispielsweise kann bei der Korrek
tur einer Geographieklausur eine durch 
den Lehrer zu Beginn korrigierte Klausur 
nach der Durchsicht weiterer Klausuren 
ein zweites Mal beurteilt werden, um  zu 
überprüfen, ob man zum selben Urteil 
kommt oder durch Urteilstendenzen be
einflusst wird. Dies ist bei Statusdiagno
sen mit fertiggestellten Lemprodukten 
am einfachsten zu handhaben, während 
bei der Wiederholung von Beobachtun
gen von Schülermerkmalen bereits eine 
Veränderung des Merkmals vorliegen 
könnte. Schlussfolgernd sollte der Zeit
abstand der wiederholten Diagnose mög
lichst gering gehalten werden.

• Validität: Sie bezieht sich auf die Zuver
lässigkeit, mit der eine Erhebung tatsäch
lich das zu erhebende Merkmal misst. 
So geben z.B. Klausurergebnisse nur be
grenzt Auskunft über die Fachkompetenz 
im Fach Geographie, da nur ein spezifi
scher Bereich durch die Aufgabenstellung 
untersucht wird und ebenfalls Aspekte 
wie beispielsweise die Lesekompetenz 
das Ergebnis beeinflussen. Darüber hin
aus gilt es zu bedenken, dass lediglich die 
Performanz gemessen wird, Faktoren wie 
Leistungsangst oder test wiseness können 
das Ergebnis aber durchaus beeinflussen. 
So sollte jedes getroffene diagnostische 
Urteil hinsichtlich seiner Aussagekraft 
und der gewählten Aufgabenstellung hin
terfragt und insbesondere die kriterale Be
zugsnorm kritisch beleuchtet werden.

Grundsätzlich kann festgehalten wer
den, dass diagnostische Urteile nicht 
singulär durchgeführt werden sollten, 
sondern eine breite Basis regelmäßig ge
wonnener Urteile hilft, sich den Gütekri
terien anzunähern. Dies gewinnt umso 
mehr an Bedeutung, wenn Entscheidun
gen über die Schullaufbahn getroffen 
werden

Kenntnis typischer und häufiger Feh
ler und Verzerrungen des Lehrerurteils 
Entsprechend sollte man als Lehrer sen
sibel für eigene Urteilsverzerrungen sein, 
die häufig auf der Basis so genannter 
psychologischer Konstrukte entstehen. 
So werden für nicht direkt beobachtbare 
Konstrukte, wie z.B. Interesse, oftmals 
unbewusst unpassende Merkmale wie die 
Häufigkeit der Meldungen im Geographie
unterricht zugrunde gelegt und ein intui
tives Urteil gefällt, welches fehlerhaft ist.

Diagnosen werden des Weiteren durch 
Urteilstendenzen verfälscht. Manche Leh
rer zeichnen sich in ihrer Diagnose durch 
eine Tendenz zur Mitte aus, indem sie Kom
petenzen und Leistungen nur in den m itt
leren Notenbereich einordnen und sich 
z.B. bei der Korrektur von Geographie
klausuren nicht auf besonders gute oder 
schwache Leistungen festlegen. Bei der Di- 
chotomisierungstendenz wird im Gegensatz 
dazu die Mitte vermieden. Beim Milde- oder 
Strengeeffekt beurteilen Lehrkräfte zu gut 
oder zu schlecht, um  beispielsweise Aus
einandersetzungen mit Eltern und Schü
lern oder Rückschlüsse auf ihre vermeint
lich schwachen beruflichen Kompetenzen 
zu vermeiden. Gegenteilig soll durch eine 
strenge Notengebung die Vermittlung des 
eigenen oder fachlichen Anspruchs ver
m ittelt oder der Schüler erzogen werden. 
So genannte Reihungsfehler entstehen wäh-
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rend längerer Beurteilungsphasen. Wäh
rend zu Beginn Urteile strenger ausfallen, 
werden diese im Laufe der Zeit milder und 
gegen Ende erneut strenger. Ein so ge
nannter logischer Fehler tritt z. B. auf, wenn 
von einer mangelnden Beherrschung der 
Syntax auf fehlende Fachkompetenz ge
schlossen wird, also ein Rückschluss von 
einer schlechten oder guten Teilleistung 
auf eine andere stattfindet, auch wenn 
dieser Zusammenhang nicht gegeben ist. 
Ein Halo-Effekt liegt vor, wenn einzelne 
festgestellte Merkmale andere überstrah
len. Z.B. führt ein ordentliches Schrift
bild zu einer wohlwollenderen Benotung 
bei der Beurteilung schriftlicher Aufga
ben; auch die Kleidung, die Körperhaltung 
oder die Sprachwahl steuern die Wahrneh
mung des Gesagten (Helmke et al. 2014).

3.3 Konsequenzen für die Schulpraxis 
Was bedeutet all dies nun für die Schul
praxis? Klar ist, dass im Berufsalltag eine 
durchgehend formelle Diagnose durch 
Lehrkräfte nicht leistbar ist. Zudem tref
fen Lehrer bei der Diagnose von Schüler
kompetenzen in der Regel auf eine sehr 
komplexe Sachlage, da neben fachbezoge
nen Kompetenzen auch Faktoren wie Mo
tivation, Schulangst, Sprachkompetenz 
etc. ein Merkmalskonglomerat bilden. 
Speziell die o. g. Gütekriterien können in 
der Praxis in höherem Maße sicherlich vor 
allem in formalen Tests realisiert werden, 
die wissenschaftlich fundiert erstellt und 
standardisiert wurden. Derartige Testver
fahren stehen derzeit im Fach Geographie 
jedoch, wie bereits erwähnt, noch nicht 
zur Verfügung.

Eine hohe Sensibilität und permanente 
Bemühung um  diese Kriterien im Schul
alltag, z.B. bei der Leistungsbeurteilung, 
erscheinen aber auch unabhängig davon 
unabdingbar. So konstatieren auch van 
Ophuysen und Behrmann (2015, S. 90): 
„Die Merkmale zur Datenqualität lassen 
sich aus Forderungen an wissenschaftli
che Daten ableiten, wenngleich deren An
wendbarkeit im  Rahmen der alltäglichen 
Diagnostik im Schulkontext teilweise 
in Zweifel gezogen wird“, um an ande
rer Stelle unter Bezug auf Entscheidun
gen mit prognostischem Charakter her
auszustellen: „Gerade für pädagogische 
Entscheidungen mit bedeutsamen und 
nachhaltigen Konsequenzen sind qualita
tiv hochwertige Daten erforderlich. Bishe
rige Studien deuten an, dass in der Schule 
viele Informationen informell und beiläu
fig erfasst und  teilweise nicht systema
tisch dokumentiert werden, so dass die 
Datenqualität für spätere Entscheidungen 

nicht optimal ist“ (ebda., S. 94). Auch an
dere Autoren betonen das Problem fehler
hafter Leistungsbeurteilungen mit Blick 
auf die Tatsache, dass die Notengebung 
auch Selektionsfunktion hat, und leiten 
daraus die Notwendigkeit ab, dass Lehr
kräfte über wissenschaftlich fundiertere 
diagnostische Kompetenzen verfügen 
sollten (z.B. Schrader2013, S. 155).

Vor diesen Hintergründen plädieren 
Weinert und Schrader (1986), bezogen auf die 
tägliche Unterrichtspraxis, für „alterna
tive“ Gütemerkmale der diagnostischen 
Urteile von Lehrkräften, die sich so zu
sammenfassen lassen:
1. Die Urteilsgenauigkeit ist weniger ent

scheidend, wenn Lehrkräfte sensibel 
bleiben und ihnen die Begrenztheit ih
res Urteils bewusst ist, welches unge
nau, variabel und revisionsbedürftig 
ist.

2. Lehrer überprüfen ihre ungefähren Di
agnosen fortlaufend, um Veränderun
gen nicht zu übersehen.

3. Neben kriteriengeleiteten und lehr
zielorientierten Bezugsnormen be
rücksichtigt der Lehrer einen indivi
duumszentrierten Maßstab, um der 
Entwicklung des Schülers gerecht zu 
werden.

4. In einer optimistischen, wohlwollen
den Beobachtung, die u. a. die Potenzi
ale der Schüler leicht überschätzt und 
Schülererfolge der Begabung, Misser
folge der geringen Anstrengung zu
schreibt, werden neue Handlungsim
pulse geschaffen.

Zur Reflexion und Anbahnung der Ver
besserung der eigenen Diagnosefähigkeit 
schlägt Helmke (2014, S. 140-141) in An
lehnung an Wahl, Weinert und Huber (2006) 
einen Diagnosezyklus vor, welcher hier 
leicht verändert bezogen auf zu beobacht
ende Schülermerkmale dargelegt wird:

In einem ersten Schritt wird ein fest
zustellendes wichtiges Merkmal wie z.B. 
die Kompetenzen eines Schülers in ei
nem bestimmten Bereich ausgewählt. 
Vor der eigentlichen Erhebung fixiert man 
schriftlich eine persönliche Prognose des 
Merkmals, um die implizit vorhandenen 
Vorstellungen für sich selbst sichtbar zu 
machen. Die Erhebung des tatsächlichen 
Schülermerkmals erfolgt dann auf Basis 
einer kriterialen Bezugsnorm durch Auf
gaben, Beobachtungsbögen, Zeichnun
gen etc., so dass in einem nächsten Schritt 
das Ergebnis als Vergleichsmaßstab für 
die zuvor erstellte Prognose herbeigezo
gen werden kann. Die möglicherweise vor
liegenden Diskrepanzen können in einer 
ersten Selbstreflexion, ergänzt durch kol

legiale Hospitationen oder einen inner
schulischen kollegialen Austausch, einen 
Abgleich mit der Wahrnehmung durch 
Schüler und Eltern, analysiert werden. Da
bei ist auch die zugrundeliegende Aufga
benstellung Bestandteil der Reflexion, die 
in einem erweiterten Diagnoseverständ
nis der Diagnostik zugehörig ist.

4. Fazit und Ausblick
Deutlich wurde: Diagnostische Fähigkei
ten sind unabdingbar für Lehrkräfte, da 
sie unter anderem mit dafür verantwort
lich sind, die Chancen innerhalb des Bil
dungssystems möglichst gerecht zu ver
teilen. Pädagogische, fachspezifische 
Diagnostik ist kein Selbstzweck, sondern 
ein Schlüssel im Umgang mit Heteroge
nität. Sie ist die unverzichtbare Voraus
setzung für unterschiedliche Formen ad
aptiven Unterrichtens und individueller 
Förderung.

Speziell für die Geographie sind bis 
dato keine standardisierten Tests oder 
fest etablierte formelle Diagnoseverfah
ren wie beispielsweise in der Mathematik 
oder im Fach Deutsch vorhanden. Hier gilt 
es, die bereits existenten fachspezifischen 
kriterialen Bezugsnormen für die Diag
nostik in der Geographiedidaktik frucht
bar zu machen und geographiebezogene 
Diagnoseinstrumente zu entwickeln und 
validieren, die auch im Alltagsunterricht 
Eingang finden können. Dafür sollte er
fasstwerden, in welchen als wichtig erach
teten Teilbereichen geographischer Kom
petenzen blinde Flecken vorliegen, und 
Bezugsnormen weiter spezifiziert werden. 
Die Forschung zu schülerbezogener Diag
nostik beschränkt sich bislang im Wesent
lichen auf Statusdiagnosen (z.B. Schüler
vorstellungen) sowie in geringerem Maße 
auf eine Veränderungsdiagnostik mit Prä- 
Post-Design. Wenig ist bisher bekannt 
über die genauen Wege der Lernprogres
sion, wie sich Kompetenzen also entwi
ckeln, in welchem Verhältnis sie beispiels
weise zu motivationalen Faktoren stehen, 
was die Grundlage für eine erfolgreiche, 
adaptive Unterrichtsplanung darstellt.

Wie bereits in ersten Ansätzen in die
sem Aufsatz erfolgt, sollten die Bereiche 
„Differenzierung“ und „Diagnostik“ noch 
systematischer miteinander verbunden 
und in ihrem Zusammenwirken betrach
tet werden. Dies erachten wir als äußerst 
gewinnbringend, sowohl für Geogra
phielehrer zur systematischen, kriterien
geleiteten fachbezogenen Diagnose und 
differenzierten Förderung in ihrem Unter
richt, als auch für die geographiedidakti
sche Forschung.
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TH
EM
A

N otw endig  sin d  au fg rund  der h o h e n  
Relevanz K onzepte zur gezie lten  Förde
ru n g  der D iagnosekom petenzen  zukünfti
ger u n d  ak tueller G eographielehrerinnen 
u n d  -lehrer. Die Forschung w ie auch die 
V eran tw ortlichen  aller P h asen  der Lehrer
b ild u n g  an  der U niversität, im  Referenda
ria t u n d  in  d e r W eiterbildung sind  h ier 
a lso  gefragt. A uch w enn  bere its  an  ein igen  
S ta n d o rte n  d er un iv ersitä ren  G eographie
d idak tik  spezielle  „D iagnosesem inare“, 
d ie  d em  A nsatz der Fallorientierung fol
g e n  (z.B. A ugsburg, B onn, G ießen, N ürn
berg), erp rob t w erden , g ib t es in  unserem  
Fach b ish e r k au m  diesbezügliche Litera
tu r . A uch hier eröffnet sich e in  sehr rele
v a n te s  Forschungsfeld.

G erade das T hem a D iagnose b ie te t da
b e i hervorragende M öglichkeiten zur in 
te rd isz ip linären  K ooperation, z. B. m it Kol
legen  au s den  E rziehungsw issenschaften, 
u m  in  ganzheitlich  orien tierten  Zugängen 
die Expertise a u s  un tersch ied lichen  Per
spek tiven  zu sam m en  zu bringen. Auch 
e in e  gezie lte  phasenüberg re ifenden  Zu
sam m en arb e it b ie te t sich an: S pannend 
w äre es, S tud ierenden , R eferendaren u n d  
e rfah renen  Lehrkräfte die gem einsam e Ar
b e it an  ko n k re ten  Fällen zu erm öglichen 
u n d  d ie  C hancen einer gezielten  Förde
ru n g  v o n  S chülerinnen un d  Schülern ge
m e in sam  zu eruieren . Die d am it e inher
geh en de  V erschränkung theoriegeleite ter 
Zugänge m it p raktischen Erfahrungen 
w äre ä u ß e rs t gew innbringend .

Der zweite B eitrag in  d iesem  Heft soll 
en tsp rechend  zeigen, w elche m öglichen 
kriteria len  B ezugsnorm en als d iagnos
tische  Basis in  der Geographie d ienen  
k ö nnen  u n d  wie aus d iesen  zielführende 
D iagno sein strum en te  fü r die U nterricht
spraxis en tw icke lt w erden können .

Literatur
Altrichter, H., Posch, P. (1998 ): Lehrer erfor
schen ihren Unterricht. Eine Einführung in 
die Methoden der Aktionsforschung. Bad 
Heilbrunn.
Artelt, C-, Stanat, P, Schneider, W. & Schiefele, 
U. (2001): Lesekompetenz: Testkonzeption 
und Ergebnisse. In Deutsches PISA-Konsortium 
(Hrsg.), PISA 2000: Basiskompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern im internationalen 
Vergleich, S. 69-137. Opladen.
Aufschnaiter, C. von, Cappell, J., Dübbelde, G., 
Ennemoser, M., Mayer, J., Stiensmeier-Pelster, 
J., Straßer, R., Wolgast, A. (2015): Diagnosti
sche Kompetenz. Theoretische Überlegungen zu 
einem zentralen Konstrukt der Lehrerbildung. 
In: Zeitschrift für Pädagogik, H. 5, S. 738-758. 
Erwin Beck, M atthias Baer, Titus Guldi
mann, Sonja Bischoff, Christian Brühwiler,

Peter Müller, Ruth Niedermann, Marion Ro
galla, Franziska Vogt (2008): Adaptive Lehr
kompetenz. Analyse und Struktur, Veränderung 
und Wirkung handlungssteuemden Lehrerwis
sens. Münster. (=Pädagogische Psychologie und 
Entwicklungspsychologie, Band 63) 
Bette,]., Fögele, J. (2015): Mit Basiskonzepten 
Aufgaben strukturieren und fachliches Denken 
diagnostizieren. In: Praxis Geographie, H. 7/8, 
S. 34-39. h
Biaggi, S., Krammer, K., Hugener, I. (2013): Vor
gehen zur Förderung der Analysekompetenz in 
der Lehrerbildung mit Hilfe von Unterrichtsvi
deos -  Erfahrungen aus dem ersten Studienjahr. 
In: Seminar, H. 2, S. 26-34.
Bietz, C., Zergiebel, M. (2007): Fördern und For
dern m it Kompetenzprofilen. In: Praxis Schule 
5-10, H. 3, S. 10-17.
Brüning, T. (2013): Prinzipien des ökologischen 
Landbaus. Differenzieren nach Lesekompetenz
niveaus. In: Praxis Geographie, H. 6, S. 16-21. 
Budde, J. (2013): Unscharfe Einsätze: (Re-) 
Produktion von Heterogenität im schulischen 
Feld. Neue Perspektiven auf Heterogenität. 
Wiesbaden.
DGfG -Deutsche Gesellschaft für Geographie 
(2014): Bildungsstandards im Fach Geographie 
für den Mittleren Schulabschluss m it Aufga
benbeispielen. Bonn.
Flath, M. (2006): Differenzierung im Geogra
phieunterricht. Ja! Aber wie? In: Praxis Geogra
phie, H. 12, S. 62-64.
Gebauer, M. M., McElvany, N., Klukas, St. 
(2013): Einstellungen von Lehramtsanwärterin
nen und Lehramtsanwärtern zum Umgang mit 
heterogenen Schülergruppen und Schule und 
Unterricht. In: Jahrbuch der Schulentwicklung, 
Bd. 17: Sprachliche, kulturelle und soziale He
terogenität in der Schule als Herausforderung 
und Chance der Schulentwicklung, S. 191-216. 
Grassinger, R., Dresel, M„ Brand-Bredenbeck, 
H.-P, Ohl, U, Lange-Schubert, K., Hartinger, 
A. (2016). Einstellungen zur Heterogenität der 
Schülerschaft: Struktur, Korrelate und Fachun
terschiede in einer Untersuchung mit Lehramts
studierenden. 4. Tagung der Gesellschaft für 
EmpirischeBildungsforschung (GEBF), Berlin, 
Deutschland [Vortrag].
Grimm, S., Kanwischer, D. (2010): „Ich kann 
erklären, warum es in Italien aktive Vulkane 
gibt“. In: Geographie heute, H. 285, S. 12-18. 
Gröblich, C., Scharfenberg, K., Bos, W. (2009): 
Wirkt sich Leistungsheterogenität in Schul
klassen au f den individuellen Lernerfolg in der 
Sekundarstufe aus? In: Journal for educational 
research online Vol. 1, No. 1, S. 88-105.
Hattie, J. (2009): Visible leaming. A synthesis 
o f over 800 meta-analyses relating to achie- 
vement. London.
Hattie, J. (2012): Visible leaming for teachers. 
Maximizing impact on leaming. London. 
Heinrichs, H. (2015): Diagnostische Kompetenz 

von Mathematik-Lehramtsstudierenden. Mes
sung und Förderung. Wiesbaden. (=Perspekti- 
ven der Mathematikdidaktik).
Helmke, A. (2014): Unterrichtsqualität und 
Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation 
und Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber. 
Helsper, W. (2002): Lehrerprofessionalität als 
antinomische Handlungsstruktur. In: Kraul, 
M./Marotzki, W./Schwepp, C. (Hrsg.): Biogra
phie und Profession. Bad Heilbrunn.
Hofer, M. (2009): Kompetenz im Umgang mit 
Schülerheterogenität als Beitrag zu Bildungs
gerechtigkeit. In: Zlatkin-Troitschanskaia, 0. 
et al. (Hg.): Lehrprofessionalität. Bedingungen, 
Genese, Wirkungen und ihre Messung. Wein
heim und Basel, S. 141-150.
Hofmann, R., Mehren, M. (2015): Diagnostik 
fachsprachlicher Kompetenzen im Geographi
eunterricht. In: Praxis Geographie, H. 7/8, S. 
22-28.
Horstkemper, M. (2006): Fördern heißt diag
nostizieren. Pädagogische Diagnostik als wich
tige Voraussetzung für individuellen Lernerfolg. 
In: Friedrich Jahresheft XXIV. S. 4-7.
Ingenkamp, K. & U. Eissmann (20086): Lehr
buch der Pädagogischen Diagnostik. Weinheim 
und Basel.
Jäger, R. S. (2001): Von der Beobachtung zur No- 
tengebung -  Ein Lehrbuch. Landau 
Jahnke, H., Richter, J. (2010): Glokalisierte 
Schülerwelten. In: Geographie heute, H. 285, S. 
43-47.
Karing, C.; Pfost, M. & C. Artelt (2011): Hängt 
die diagnostische Kompetenz von Sekundarstu
fenlehrkräften m it der Entwicklung der Lese
kompetenz und der mathematischen Kompe
tenz ihrer Schülerinnen und Schüler zusammen? 
Journal for educational research online 3,2, S. 
119-147
Kretschmann, R. (2003). Erfordernisse und Ele
mente einer Diagnostik-Ausbildung für Lehre
rinnen und Lehrer. Journal für Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung, 2 ,9  -1 9 .
Klauer, K. J. (1982). Perspektiven Pädagogi
scher Diagnostik. In: Klauer, K. J. (Hg.): Hand
buch der pädagogischen Diagnostik Bd. 1. Düs
seldorf, S. 3-14.
Klieme, E., Warwas, J. (2011): Konzepte der In
dividuellen Förderung. In: Zeitschrift für Päda
gogik 57, H. 6, S. 805-818.
Kobi, E.E (1977): Einweisungsdiagnostik-För
derdiagnostik: eine schematische Gegenüber
stellung. Vierteljahresschrift für Heilpädagigik 
und ihre Nachbargebiete, 46, S. 115-123.
Krammer, K., Lipowslg;, E, Pauli, C., Schnetz- 
ler, C. L., Reusser, K. (2012): Unterrichtsvideos 
als Medium zur Professionalisierung und als 
Instrument der Kompetenzerfassung von Lehr
personen. In: Kobarg, M. et al. (Hg.): Lehrerpro
fessionalisierung wissenschaftlich begleiten 
—Strategien und Methoden. Münster et al., S. 
69-86.

12



Ga&S, HEFT 224 / 38. JAHRGANG /2016 OHL, MEHREN / DIAGNOSE

Krammer, K., Reusser, K. (2005): Unterrichts
videos als Medium der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen. In: Beiträge zur Lehrerbil
dung 23, H. 1, S. 35-49.
Krüger, D., Mey fahrt, S. (2009): Binnen -  kurzer Zeit -  differenzieren. In: Unterricht Biologie, H. 347/348,5. 3-10.
Kultusministerkonferenz und Hochschulrek
torenkonferenz (2015): Lehrerbildung für eine 
Schule der Vielfalt. Gemeinsame Empfehlung 
von Hochschulrektorenkonferenz und Kul
tusministerkonferenz vom 12.03.2015 und 18.03.2015. Online: http://www.kmk.org/fi- 
leadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu- 
esse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf [17.08.2016],
Leisen,). (o.J.): M it Aufgaben diagnostizieren 
und fördern. Koblenz. Online unter: https:// 
www.schulportal-thueringen.de/c/docu- 
mentjibrary/get_file?folderld=573998&na- 
me=DLFE-83214.pdf zuletzt abgerufen am 20.08.2016Lenz, Th. (2010): Brauntagebau individuell. In: 
Geographie heute, H. 285, S. 10—11.Leutner, D. (2006): Instruktionspsychologie, In: 
D.H. Rost (Hrsg.) Handwörterbuch Pädagogi
sche Psychologie. Weinheim, 5.261-270 
Lukesch, H. (1998): Einführung in die pädago
gisch-psychologische Diagnostik. Regensburg. 
Mehren, R., Rempfler, A ., Ulrich-Riedhammer, 
E. M. (2015): Diagnostik von Systemkompetenz 
mittels Concept Maps. In: Praxis Geographie, H. 7/8,5.29-33.
Metzger, T. (2013): Das Klimadiagramm. Bin
nendifferenzierung im Bereich Methodenkom
petenz. In: Praxis Geographie, H. 6,5.22-27.
Meyer, Th. (2010): Ökologischer Landbau -  nur keine Hast. In: Geographie heute, H. 285,5.34-37.Mosch, M. (201 l):Verstehen statt bewerten. Zu den Problemen und Herausforderungen einer 
politikdidaktischen Diagnostik in der schulischen politischen Bildung. In: Polis, H. 2, S. 14-16.Müller, A. (2004): Erziehungsziel: Selbstbeob
achtung und Selbstbewertung. Mit Kompe- tenzrastem Lernen und Leistung transparent 
machen. In: Pädagogik, H . 9, 5.25-29.Neuer, B., Ohl, U. (2010): Unsere Region in vielen Köpfen. In: Geographie heute, H. 285,5. 19-23.Ophuysen, St. van, Behrmann, L. (2015): Die 
Qualität pädagogischer Diagnostik im Lehrerberuf-Anmerkungen zum Themenheft „Diagnostische Kompetenzen von Lehrkräften und ihre Handlungsrelevanz“. In: Journal for educa- 
tional research online Vol. 7, No. 2, S. 82-98.
Ophuysen, S. van (2010): Professionelle pädagogisch-diagnostische Kompetenz -  eine theoretische und empirische Annäherung.

In Berkemeyer, N., Bos, W., Holtappels u. a. 
(Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung Band 16, S. 203-234. WeinheimOser, F. (2001): Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In: Oser, F. & J. Oelkers (Hrsg.), 
Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Zuerich: Ruegger, 215-342.
Pichler, H. (2010): Migration macht Geogra- 
phie(n). In: Geographie heute, H. 285, S. 24-28. 
Rendel, A. (2013): Dubai -  das „Übermorgenland"? Kooperatives Arbeiten im Lerntempotrio. 
In: Praxis Geographie, H. 6, S. 36—43.
Rendel, A . (2010): Effektiv lernen mit Struktur. In: Geographie heute, H. 285, S. 29-33.
Reuschenbach, M. (2010): Individualisierung im Geographieunterricht. Oder: die überfällige 
Berücksichtigung einer längst bekannten Variable. In: Geographie heute, H. 285, S. 2-9.
Riegel, U. (2013): Videobasierte Kompetenz
forschung in den Fachdidaktiken. Einleitung. 
In: Riegel, U., Macha, K. (Hg.): Videobasierte 
Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken. 
Fachdidaktische Forschungen 4. Münster et al., 
S. 9-24.Santagata, R., Guarino,]. (2011): Using video to teach future teachers to learn from teaching. In: ZDM, Volume 43, Issue 1, pp 133—145.
Schrader, F. W. (2013): Diagnostische Kompe
tenz von Lehrpersonen. In: Beiträge zur Lehrerbildung 31, H. 2, S. 154-165.
Schrader, F.W. (2011): Lehrer als Diagnostiker. In: Terhart, E. et al. (Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Münster et al., S. S. 683-698.Schrader, F.-W. & Helmke, A . (1987): Diagnostische Kompetenz von Lehrern. Komponenten und 
Wirkungen. Empirische Pädagogik, 1, S. 27-52.Schründer-Lenzen, A . (2008): Bedingungen 
guten Unterrichts für heterogene Lerngruppen 
-  Befunde der empirischen Forschung. In: Kiper, H., Miller, S., Palentien, Ch., Rohlfs, C. (Hg.): 
Lernarrangements für heterogene Gruppen. Bad Heilbrunn, S. 107-126.Schuler, S. (2015): Schülerzeichnungen im Unterricht. Wie man geographische Schülervorstellungen mit Zeichnungen diagnostizieren und verändern kann. In: Praxis Geographie, H. 7/8, 
S. 9-15.
Seyrich, K. (2015): Diagnose und Förderung von Kartenlesekompetenz. In: Praxis Geographie, H. 
7/8, S. 16-21.Shavelson, R. J., Young, D. B., Ayala, C. C., Brandon, P. R., Furtak, E. M., Ruiz-Primo, M. A., Tomita, M. K., Yin, Y. (2008): On the impact of curriculum-embedded formative assessment on learning: A collaboration between curriculum and assessment developers. In: Applied Measu
rement in Education 21, S. 295-314.
Spinath, B. (2005): Akkuratheit der Einschätzung von Schülermerkmalen durch Lehrer/innen 

und das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 19, S. 85-95.Südkamp, A., Kaiser J., & Möller, J . (2012): Ac
curacy of teachers’judgments of students’ academic achievement: A meta-analysis. Journal of Educational Psychology, 104, 743-762.
Südkamp, A., & Möller, J . (2009). Referenzgruppeneffekte im Simulierten Klassenraum: direkte und indirekte Einschätzungen von Schülerleistungen. Zeitschrift für Pädagogische Psycholo
gie, 23, 161-174.Tillmann, A. (2011): Gestaltung kompetenzorientierten Geographieunterrichts -  Integration pädagogischer Diagnoseverfahren zur individuellen Förderung von Schülern. In: Meyer, C. et al. 
(Hg.): Geographische Bildung. Kompetenzen in 
didaktischer Forschung und Schulpraxis. Braun
schweig, S. 147-160.
Tillmann, A . (2010): Nachwachsende Rohstoffe und Nachhaltigkeit. In: Geographie heute, H. 285, S. 38-42.
Tillmann, K J .  (2008): Die homogene Lern
gruppe -  oder: System jagt Fiktion. In: Otto, H .U ., Rauschenbach, T. (Hg.): Die andere Seite 
der Bildung. Zum Verhältnis von formellen und 
informellen Bildungsprozessen. Wiesbaden, S. 33-39.Wahl, D., Weinert, F.E. und Huber G.L. (2006): 
Psychologie für die Schulpraxis. Ein handlungsorientiertes Lehrbuch für Lehrerinnen und Lehrer. Belm-Verte.Weinert, F. E. (2000): Lehren und Lernen für die Zukunft -  Ansprüche an das Lernen in der Schule. Pädagogische Nachrichten Rheinland-Pfalz H. 2, S. 1-16.Weber, B. (2016): Diagnostik -  zur Einführung 
in das Schwerpunktthema. In: Zeitschrift für 
Didaktik der Gesellschaftswissenschaften, H. 1,S. 7-16.Weinert, F. E. (1997): Notwendige Methodenvielfalt: Unterschiedliche Lernfähigkeiten der 
Schüler erfordern variable Unterrichtsmethoden 
des Lehrers. In: Friedrich Jahresheft Lernmethoden -  Lehrmethoden -  Wege zur Selbstständigkeit. Seelze, S. 50-52.

Anschrift der Verfasser:
Martina Mehren, Zentrum für schulpraktische 
Lehrerausbildung, Fachseminar Geographie 
Gymnasium/Gesamtschule. Hindenburgstraße 76,45127 Essenmartina.mehren@googlemail.coProf Dr. Ulrike Ohl, Institut für Geographie, 
Lehrstuhl für Didaktik der Geographie, Universität Augsburg, 86135 Augsburg, ulrike.ohl@geo.uni-augsburg.de

13


	Seite 1 
	Seite 2 
	Seite 3 
	Seite 4 
	Seite 5 
	Seite 6 
	Seite 7 
	Seite 8 
	Seite 9 
	Seite 10 

