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Diagnose — Grundlage gezielter
Forderung im Geographieunterricht

Ulrike Ohi, Martina Mehren

Lerngruppen sind immer heterogen und ein kompetenter Umgang mit Heterogenitét stellt
eine wichtige Facette von Lehrerprofessionalitat dar. Was aber kénnen ein adaptiver Un-
terricht und individuelle Férderung im Umgang mit Heterogenitat im Schulfach Geographie

leisten? Wodurch also ist eine gute Diagnose gekennzeichnet?

1. Diagnose — ein Schliissel im Um-
gang mit Heterogenitét

1.1 Heterogenitat als Normalfall und
Herausforderung im schulischen Alltag
Lerngruppen sind heterogen, d.h. durch
Jinterindividuelle{-] Unterschiede in den
Lernvoraussetzungen (Helmke 2014, S.
248) gekennzeichnet. Diese Feststellung
ist weder neu noch erstaunlich: ,Lernen
in institutionalisierten Kontexten ist ei-
gentlich immer schon mit der Aufgabe
konfrontiert gewesen, Unterricht fiir
eine heterogene Gruppe zu organisieren“
(Schriinder-Lenzen 2008, S. 107). Die Hetero-
genitdt von Lerngruppen ist eine Grund-
bedingung von Unterricht, die auch in ei-
nem mehrgliedrigen Schulsystem wie in
Deutschland ihre Giiltigkeit besitzt.

Unter dem Begriff Heterogenitit wer-
den ,sowohl soziale oder kulturelle Un-
terschiede als auch die divergenten leis-
tungsbezogenen Ausgangsbedingungen
der Schiilerschaft gefasst“ (Grohlich, Schar-
ferberg und Bos 2009, S. 87). Die Auseinan-
dersetzung mit der Heterogenitit von
Lerngruppen bezieht sich also auf unter-
schiedliche Lernermerkmale wie Vorwis-
sen, Motivation, Interesse und Uberzeu-
gungen oder die Erwartung, anstehende
Aufgaben bewiltigen zu konnen, Leis-
tungsbereitschaft, Lernstile und Lern-
tempo. Konzentrations-, Abstraktions-
und Transferfihigkeiten, Kreativitit,
Ausdrucksvermogen, Sozialkompetenz,
Temperament, Alter, Geschlecht, eth-
nische, kulturelle und soziale Herkunft
(Reuschenbach 2010, S. 2-3). Weinert (1997,
S. 50) weist auf die Vielfalt an Personlich-
keits-, Fihigkeits-, Motivations-, Verhal-
tens- und Leistungsunterschieden selbst
in altershomogenen lerngruppen hin.
Helmke (2014) bezeichnet den Aspekt des
bereichsspezifischen Vorwissens als das
.mit Abstand wichtigste Lernermerkmal*
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(ebda., S. 252) und nennt weiterhin die He-
terogenititsdimensionen Migrationshin-
tergrund/ kulturelle Diversitit, Entwick-
lungsstand (insb. im Zusammenhang
mit alterstypischen Schiilervorstellun-
gen) und Lemnstile/Lerntypen (ebda., S.
252-255). Gebauer et al. (2013) differenzie-
ren zwischen ethnischer und kultureller

Heterogenitit, sozialer Heterogenitit,
Leistungsheterogenitdt und sprachlicher
Heterogenitadt.

Diese Dimensionen fokussiert auch
eine aktuelle Studie iiber die Einstellun-
gen Lehramtsstudierender zur Hetero-
genitdt der Schiilerschaft (Grassinger et al.
2016). Erste Befunde dieser Untersuchung
weisen darauf hin, dass die Einstellungen
zukiinftiger Lehrkrifte zu verschiedenen
Heterogenititsdimensionen wie auch die
Uberzeugungen zu deren Unterrichtsre-
levanz fachsperzifisch sind, also iiber die

Schulficher hinweg variieren. Auch zeich-
net sich, wie bereits in anderen Studien
(Budde 2013; Tillmann 2008), ab, dass der
Umgang mit Heterogenitit als grofSe Her-
ausforderung des Lehrberufs wahrgenom-
men wird. Auch vor diesem Hintergrund
erstaunt es nicht, dass einige Lehrkrifte
Lern- und Leistungsunterschiede am
liebsten ignorieren méchten. Dies kann
jedoch unerwiinschte Folgen haben:
»Manche Lehrer verwenden als Bezugssystem
fiir die Gestaltung ihres Unterrichts unbewusst
einen fiktiven oder auch realen Durchschnitts-
schiiler, dessen Lern- und Leistungsfortschritte
zum MafSstab fiir die Schnelligkeit und Schwie-
rigkeit des Lehrens werden. Dass durch Nichts-
tun auch nichts bewirkt wird, ist allerdings
eine [llusion. Zwei Effekte sind ndmlich wissen-
schaftlich gut belegt. Zum einen ist die Qualitdt
des Unterrichts nicht nur von der Personlichkeit
und Kompetenz des einzelnen Lehrers abhiingig,

Abb. 1: Beobachten, Lernweg wahlen/empfehlen, und das immer wieder neu!

Zeichnung: Joe Hanisch
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sondern wird z. B. auch vom durchschnittlichen
Niveauund der Variationsbreite kognitiver Lern-
voraussetzungen der Schiiler in einer Klasse be-
einflusst. Zum Zweiten bewirkt die Ignorierung
individueller Lern- und Leistungsunterschiede
im Unterricht, dass die guten Schiiler besser und
die schlechten schlechter werden. Das gilt ins-
besondere dann fiir einen offenen, schiilerzent-
rierten Unterricht, wenn sich der Lehrer nur als
Moderator autonomer Lerngruppen versteht”
(Weinert 1997, S. 51-52; auch zit. in Helmke
2014, S. 250).

Ein kompetenter Umgang mit Hetero-
genitdt ist eine wichtige Facette von Leh-
rerprofessionalitit (u. a. Hofer 2009, S. 141).
Wie aber kann dieser im schulischen All-
tag aussehen, welche Ziele konnen dabei
angestrebt werden? Sollte durch geeig-
nete Mafinahmen eine moglichst grofde
Homogenitit der Lerngruppen hergestellt
werden oder geht es, im Gegenteil, eher
darum, jeden einzelnen nach seinen spe-
zifischen Begabungen zu férdern? Letz-
teres vergrofiert zwangsliufig die Unter-
schiede zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern — und zwar absichtsvoll. Sowohl
Schiiler mit schwachen Leistungen soll-
ten geférdert werden, so dass diese sich
verbessern und die erforderlichen Kom-
petenzen beherrschen, aber ebenso die
guten Schiiler gefordert, so dass sich die
Spanne zwischen den Lernenden einer
Lerngruppe vergréflern kann. Entspre-
chend ist die bei vielen Lehrkriften vor-
handene ,Sehnsucht nach der homoge-
nen Lerngruppe* (Helmke 2014, S. 250) sehr
gut nachvollziehbar. Denn je unterschied-
licher die Lernvoraussetzungen in einer
Lerngruppe sind, desto herausfordernder
wird es fiir die Lehrkraft, einzelne Schiile-
rinnen und Schiiler weder zu iiber- noch
7u unterfordern und allen Lernenden ge-
winnbringende Lernprozesse zu ermog-
lichen. Angesichts der gegebenen gesell-
schaftlichen und schulischen Verhiltnisse
wird in der bildungswissenschaftlichen
Forschung und in den darauf bezogenen
Publikationen nach Wegen gesucht, die
Potenziale einer Sichtweise von ,Viel-
falt als Chance und nicht als Belastung”
(Helmke 2014, S. 250) fruchtbar zu machen.
Eine solche Sichtweise wird auch in der
Bildungspolitik angestrebt und u.a. in ei-
ner gemeinsamen Empfehlung von Hoch-
schulrektorenkonferenz und Kultusmi-
nisterkonferenz (2015) formuliert.

Dass speziell der Geographieunterricht
hierzu in besonderer Weise in der Lage ist,
fihrt Reuschenbach (2010, S. 4) aus. Viele
8eographische Themen haben deutliche
Lebensweltbezﬁge und enthalten damit
die Chance, zielfithrend an unterschied-

liche individuelle Lernvoraussetzungen
(Vorwissen, Interessen, Erfahrungen, Her-
kunft etc.) anzukniipfen. Weiterhin gilt,
dass ,Themen des Geographieunterrichts
in der Regel komplex, anspruchsvoll, viel-
schichtig, gut dokumentiert und reich-
haltig [sind], d.h. beliebig in Tiefe und
Breite ausdehnbar. Dies sind gute Voraus-
setzungen, vereinbarte Ziele auf verschie-
denen Wegen und mit unterschiedlichen
Materialien zu erreichen“ (ebda.), womit
bereits Chancen zur Individualisierung
angesprochen sind (genauer: s.u.). Dass
geographische Themen hiufig mit ganz
unterschiedlichen medialen Zugingen
(Karte, Bild, Film, Karikatur, Text etc.) be-
arbeitet werden koénnen, erleichtert zu-
dem die Beriicksichtigung unterschiedli-
cher Lernstile.

Verschiedene Ansitze zum Umgang
mit Heterogenitit — adaptiver Unterricht
und individuelle Férderung — werden im
Folgenden in den Blick genommen.

1.2 Potenziale adaptiven Unterrichtens
und individueller Férderung im Um-
gang mit Heterogenitét

Adaptives Unterrichten
Adaptivitit wird in diesem Beitrag ver-
standen als ,eine hinreichende Anpas-
sung des Unterrichts an die Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler
[...], die sowohl durch lingerfristige, auf
groflere Unterrichtseinheiten bezogene
Maflnahmen (Makroadaptationen) als
auch durch kurzfristige Abstimmungs-
mafinahmen wihrend des Unterrichts
(Mikroadaptationen) erfolgen kann®
(Schrader 2013, S. 155). Adaptiver Unterricht
zielt darauf ab, ,mithilfe einer differenzi-
ellen Anpassung der Lehrstrategien bei
méoglichst vielen Schiilern ein Optimum
erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken
und dadurch auch den leistungsschwd-
cheren Schiilern die subjektive Uberzeu-
gung personlicher Selbstwirksamkeit
(wieder) zu vermitteln“ (Weinert 1997, 5. 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
Verfiigung gestellte Lernzeit an die jewei-
ligen Voraussetzungen der Schiiler an-
gepasst werden. Im Gegensatz zum offe-
nen Unterricht steuert die Lehrkraft die
Lernprozesse hierbei gezielt, indem sie
verschiedene Instruktionen und Lernge-
legenheiten zur Verfiigung stellt und aktiv
die fiir unterschiedliche Lernende jeweils
angemessene Variante auswihlt (Klieme

und Warwas 2011, S. 810). Mikroadaptionen
hingegen sind Abstimmungen im Verlauf
einzelner  Lehrer-Schiiler-Interaktionen
im Unterricht, z.B. in Form individuell ab-
gestimmter Riickmeldungen und Fragen
{Klieme und Warwas 2011, S. 810). Sie werden
auch als ,on-the-fly assessment* (Shavel-
son et al. 2008) bezeichnet, welches in ,ei-
nem diskursiven Unterrichtsgesprich
[stattfindet], in dessen Verlauf die Lehr-
kraft spontan Verstindnisliicken feststellt
und im Dialog mit den Schiilern bearbei-
tet” (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 Verstindnis
einzelner Schiilerinnen und Schiiler, um
auf dieser Grundlage Hilfen zu geben wie
z.B. Impulse, Fragen und Gegeniiberstel-
lungen. Um den Lernenden immer stirker
ein selbstgesteuertes Lernen zu ermogli-
chen, werden diese Hilfen sukzessive aus-
geblendet, sobald die Schiilerinnen und
Schiiler die notwendigen Fihigkeiten er-
worben haben (Klieme und Warwas 2011, S.
812). In empirischen Studien zeigte sich,
dass Scaffolding das verstindnisorien-
tierte Lernen und das Kompetenzerleben
der Schiiler sinnvoll fordert (ebda.) und da-
mit einen sinnvollen Ansatz im Umgang
mit Heterogenitdt darstellt.

Individuelle Férderung

Individuelle Férderung wird hier verstan-
den als ,erzieherisches Handeln unter
konsequenter Beriicksichtigung persona-
ler Lern- und Bildungsvoraussetzungen®
(Klieme und Warwas 2011, S. 808). Es lassen
sich verschiedene Ansitze individueller
Férderung benennen, deren Wirksamkeit
im Umgang mit Heterogenitat teilweise
auch empirisch belegt ist. Sehr hilfreich
ist die im Folgenden herangezogene Kate-
gorisierung von Formen individueller For-
derung nach Klieme und Warwas (2011, die
unterschiedliche ,Varianten cines pada-
gogischen Verstandnisses von individuel-
ler Forderung™ (ebda., S. 808) aufgreift. und
die auch die beschriebenen Formen von
Adaptivitat mit einbezieht:

Anhand von u.a. bevolkerungs-, wirt-
schafts-, stadt-und vegetationsgeographi-
schen Unterrichtsthemen zeigt Reuschen-
bach (2012, S. 4; 6-7) Moglichkeiten auf, wie
auch in einern zentral organisierten Un-
terricht mit stirkerer Lehrerzentrierung
individualisiertes Lernen und Arbeiten
durch eine sequenzielle Differenzierung
realisiert werden kann. Sie unterscheidet
in Anlehnung an Flath {2006) sowie Kriiger
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1. Kompensatorische Trainings- und Zusatzangebote

Bereitstellung kompensatorischer Zusatzangebote fiir einzelne Lernende oder kleine Gruppen im schulischen Forderunterricht oder im aufSerschuli-
schen Bereich; Grundlage: ausfiihrliche Diagnostik

In jeweils unterschiedlichen Kontexten erwiesen sich z. B. direkte Instruktion, kooperative Lernformen, Problemldsetrainings, Trainings von Ler-
strategien oder Nachhilfeunterricht als erfolgreich, insb. wenn die Mafinahmen von der Lehrkraft strategisch ausgerichtet, feedbackgebend, gut
strukturiert und iibungsbetont durchgefiihrt wurden.

2. Vielfiiltige Lernwege durch offenen Unterricht

Bereitstellung vielfdltiger Lernangebote, Lemwege und Methoden, beispielsweise in Freiarbeit, Projektarbeit, Lernen nach Wochenplan oder Statio-
nenlernen; Selbsttitigkeit der Lernenden als zentrales Prinzip; Steuerung von Auswahl, zeitlicher Anordnung und Dauer der Lerntiitigkeiten durch
die Lemenden selbst, ergiinzt durch enge Beratung und Unterstiitzung der Lehrkrifte (hierdurch Adaptivitiit)

Empirische Befunde zeigen, dass offener Unterricht insbesondere das Selbstbestimmungserleben von Schiilern fordert, nicht aber notwendigerweise
das fachlicheVerstindnis; ausschlaggebend sind letztendlich die Mikrostrukturen der Angebote, die z. B. eine Verkniipfung mit vorhandenem Wis-
sen ermdglichen miissen.

3. Binnendifferenzierung durch adaptiven Unterricht

Im Gegensatz zum offenen Unterricht gezielte Steuerung durch die Lehrkraft, die verschiedene Instruktionen und Lemgelegenheiten zur Verfiigung
stellt und aktiv die fiir unterschiedliche Lernende jeweils angemessene Variante auswiihlt; Makroadaption durch Anpassung von Zielen, Inhalten,
Methoden, Medien und Materialien, Sozialform und Lernzeit an die Lemvoraussetzungen; Mikroadaption im Verlauf einzelner Lehrer-Schiiler-Inter-
aktionen, z. B. durch individuell abgestimmte Riickmeldungen oder Fragen

Empirische Befunde: Lemende mit ungiinstiger Lernausgangslage (z. B. geringes Vorwissen, hohe Angstlichkeit) profitieren offensichtlich eher von
strukturiertem und lehrerzentriertem Unterricht, Schiiler mit giinstigen Lernvoraussetzungen dagegen stiirker von Freirdumen fiir die individuelle
Gestaltung von Lernprozessen; Metaanalysen zeigen, dass Schiiler mit niedrigen Leistungen in leistungsheterogenen Gruppen, Schiiler mit mittle-
ren Leistungen dagegen in leistungshomogenen Gruppen und leistungsstarke Schiiler schlief3lich sowohl in leistungshomogenen als auch leistungs-

heterogenen Gruppen die vergleichsweise besten Lernergebnisse aufweisen. Derartige Befunde konnen bei der Gestaltung der Adaptionen helfen.

Kasten 1: Varianten eines padagogischen Verstandnisses von individueller Férderung

und Meyfahrt (2009) lerngruppenbezogene
Formen der Differenzierung (z.B. nach In-
teresse, Lerntyp, Sozialform) von metho-
dischen Formen. Letztere konnen qua-
litativ orientiert sein (z.B. nach Thema,
Lernziel, Methode, Medium, Schwierig-
keit, Ergebnis) wie auch quantitativ (z.B.
nach Tempo oder der Anzahl von Aufga-
ben, Lernhilfen oder Lernzielen).
Ausgearbeitete Konzepte fiir einen
individualisierenden  Geographieunter-
richt bieten u.a. Briining 2013 (Differen-
zieren nach Lesekompetenzniveaus bei
einem Gruppenpuzzle zum Gkologischen
Landbau), Grimm und Kanwischer 2010 (Na-
turereignisse mit Kompetenzrastern er-
arbeiten), Jahnke und Richter 2010 (individu-
alisierte Erforschung globalisierter Orte),
lenz 2010 (interaktive Lernprogramme
zum Braunkohletagebau), Metzger 2013
(individualisierte Arbeit mit Klimadia-
grammen auf Grundlage einer systemati-
schen Selbsteinschatzung durch die Schii-
ler), Meyer 2010 (Lerntempomethode zum
okologischen Landbau), Neuer und Ohl 2010
{regionale Identitaten nach individuellem
Interesse mit unterschiedlichen Metho-
den erforschen), Pichler 2010 (kooperatives
Lernen zum Thema Migration), Rendel 2010
{Grundlagen atmosphirischer Zirkula-
tion mit individuellen Wissensnetzen er-
arbeiten), Rendel 2013 (kooperatives Arbei-
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ten mit dem Lemntempotrio zum Beispiel
Dubai) und Tillmann 2010 (WebQuest zu
nachwachsenden Rohstoffen).

1.3 Diagnose als Voraussetzung
adaptiven Unterrichts und individueller
Férderung
Doch unter welchen Voraussetzungen
sind Lehrkrifte in der Lage, adaptiv zu
unterrichten oder die dariiber hinaus ge-
nannten Maffnahmen individueller Fér-
derung gewinnbringend einzusetzen?
Als bedeutsame Bedingungen hierfiir
gelten: diagnostische Kompetenz, Sach-
kompetenz, didaktische Kompetenz und
Klassenfithrungskompetenz (Klieme und
Warwas 2011, S. 813). Wie die Forschungs-
literatur zeigt, konnen derartige Fihig-
keiten und Fertigkeiten erfreulicherweise
gezielt trainiert werden. Auch konnte
nachgewiesen werden, dass dies zu ver-
besserten Schiilerleistungen fiihrt (ebda.).
Bereits hier wird also deutlich: Ob bei
Mikro- und Makroadaptionen oder bei an-
deren Madnahmen zur individuellen For-
derung - stets geht es um eine ,Passung
zwischen Lemumgebung und diagnos-
tizierten Lemvoraussetzungen der Schiiler*
(Klieme und Warwas 2011, S. 810; Hervor-
hebg. d. Verf. dieses Beitrags). Diagnosti-
scher Kompetenz als Voraussetzung fiir
diese permanente, fortlaufende Passung

(nach Klieme und Warwas 2011, S. 808811}

des Unterrichts durch Adaptionen an die
Lernvoraussetzungen und Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler wird dem-
entsprechend eine hohe Bedeutung in-
nerhalb des professionellen Lehrerhan-
delns zugewiesen (vgl. dazu u.a. Helmke
2014, Horstkemper 2006, Ingenkamp und Liss-
mann 2008, Kretschmann 2003, Oser 2001, Wei-
nert 2000). Doch was genau bedeutet das?
Mit ,Diagnose“ ist zunichst einmal
grundsitzlich ,das Insgesamt von Er-
kenntnisbemiihungen im Dienste ak-
tueller pidagogischer Entscheidungen®
(Klauer 1982, S. 5) gemeint. Weitgehender
Konsens herrscht in der Literatur auch
dariiber, dass unter ,(individualisierter)
Diagnostik die Feststellung von Merk-
malen bzw. Merkmalsausprigungen (wie
Fihigkeit oder Selbstkonzept) einer Per-
son” verstanden wird (von Aufschnaiter et
al. 2015, S. 740). Nach der Definition von
Schrader (2011, S. 684) sind Diagnosen ,,Aus-
sagen oder Urteile iiber Personen und
lern- und unterrichtsrelevante Sachver-
halte, die sich auf Informationen oder Da-
ten stiitzen und mit einer Einordnung in
Kategorien oder einer Lokalisierung auf
Merkmalsdimensionen verbunden sind,
was den Anspruch auf ein Vorgehen nach
wissenschaftlichen Kriterien verdeutlicht.
Die diagnostischen Aufgaben von Lehr-
kriften beziehen sich nach Schrader (2011,
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Abb. 2: Diagnose und ihre Stetlung im Zusammenspiel von individuelier Férderung und Kompetenz-

aufbau

S. 684) dementsprechend auf die , Ermitt-
lung der Lernvoraussetzungen, die Uber-
wachung des Lernfortschritts, die diag-
nostische Klirung von nicht erfolgreichen
Lemprozessen sowie die abschlieflende
Bewertung von Lernergebnissen“ (ebda.).
Hier zeigt sich: Die abschliefRende Bewer-
tung von Lernergebnissen, etwa in Klau-
suren oder Tests, ist nur ein Element der
Diagnostik. Im Vordergrund steht aber
das Anliegen der individuellen Férde-
rung. Dazu Weber (2016, S. 9): ,In [der] Ak-
zeptanz von Heterogenitit und der An-
forderung, alle Individuen angemessen
zu fordern, liegt denn auch die besondere
Funktion einer addquaten Diagnosekom-
petenz, die nicht vorrangig auf Bewerten,
sondern auf individuelle Férderung zielt*.
Die Uberschneidung von Diagnostik und
Leistungsmessung ist dabei fiir Schii-
ler wie Lehrer gleichermafSen herausfor-
dernd. Lehrerinnen und Lehrer sollen zum
einen Lernende und ihre Lernprozesse di-
agnostizieren, mogliche Lernschwierig-
keiten und -hindernisse erfassen, um sie
zu unterstiitzen und den Unterricht ent-
sprechend lernforderlich zu gestalten.
Zum anderen werden die festgestellten
fachbezogenen Merkmale aber in die Be-
notung der Schiilerleistungen mit einbe-
zogen, mit der beispielsweise iiber das
Erreichen des Klassenziels, iiber die Qua-
lifizierung fiir einen Schulabschluss und
den weiteren Bildungsgang entschieden
wird. Der Unterricht als gleichzeitiger
Lern- und Leistungsraum (Leisen, o0.].) er-
schwert somit auch die Moglichkeit einer
Diagnose, da Lernende einerseits mogli-
che Schwichen offenbaren miissen, um

in ihrem Lernprozess gefoérdert werden
zu konnen, andererseits aber moglichst
gute Leistungsbeurteilungen durch die
Lehrperson erhalten mochten und daftir
Schwichen eher verbergen miissten. 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 fiir
,bewertungsfreie Riume“ im Unterricht
pladiert.

Trotz der beschriebenen Herausfor-
derung gilt aber: Diagnostische Anstren-
gungen lohnen sich. So ist erwiesen, dass
Lehrer mit hoher Diagnosekompetenz
deutlich hohere Lernleistungen bei Schii-
lerinnen und Schiilern 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 Lehrkriften
direkt oder indirekt mit dem Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler zusam-
menhingt. Offensichtlich bestehen also
positive Zusammenhinge zwischen dia-
gnostischer Kompetenz und Unterrichts-
qualitit (Beispiele in Schrader 2013, 5. 159-
160). Weiterhin bezieht Schrader (2013, S.
161-162) sich auf die Ergebnisse von Hattie
(2009, 2012), die darauf hinweisen, dass re-
gelmifliges Feedback, eine engmaschige
Uberwachung des Lernerfolgs und die
fortlaufende Anpassung des Unterrichts-
angebots durch adaptiv agierende Lehr-
krifte wesentlich den Lernerfolg der Schii-

lerinnen und Schiiler bestimmen. Fir
das Fach Geographie wurden hierzu nach
Kenntnis der Autorinnen noch keine Stu-
dien durchgefiihrt.

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

Wodurch alsoist eine gute Diagnose ge-
kennzeichnet? Um dies zu kliren, werden
im Folgenden verschiedene diagnostische
Zugdnge mit ihren jeweiligen Potenzialen
und methodischen Ansitzen vorgestellt,
um anschliefSend wichtige Facetten dia-
gnostischer Kompetenz von Lehrkriften
konkreter zu fassen.

2. Diagnose - Potenziale unterschiedli-
cher Zugédnge

2.1 Begriffsvielfalt ,,Diagnostik*

In der Literatur liegt eine grofle Begriffs-
vielfalt um Pddagogische Diagnostik vor.
Im Folgenden werden zentrale Begriffe
und die damit verbundenen Anliegen ge-
klirt, um unterschiedliche Potenziale der
Diagnostik in den Blick zu riicken.

Formelle und informelle Diagnostik
Dass bei der unterrichtsintegrierten Di-
agnose sowohl eher situativ-informelle
(gleichwohl theoriegeleitete) als auch for-
melle diagnostische Zuginge bedeutsam
sind, formuliert Schrader (2013, S. 156) so:
~Wihrend Mikroadaptationen meist nur
auf der Grundlage von diagnostischen
Informationen (Beobachtungen, subjek-
tive Einschatzungen), die wdhrend des
Unterrichtens anfallen, erfolgen konnen.
besteht bei Makroadaptationen oftmals
die Moglichkeit, gezieltere diagnosti-
sche Abklarungen (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:

,Unabhingig von den scheinbar neuen For-
derungen nach Diagnostik im Lehrerberuf diag-
nostizieren Lehrkrdfte prinzipiell dauernd. Dies
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rend lingerer Beurteilungsphasen. Wih-
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 Riickschluss 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 iiberstrah-
len. Z.B. fithrt ein ordentliches Schrift-
bild zu einer wohlwollenderen Benotung
bei der Beurteilung schriftlicher Aufga-
ben; auch die Kleidung, die Kérperhaltung
oder die Sprachwahl steuern die Wahrneh-
mung des Gesagten (Helmke et al. 2014).

3.3 Konsequenzen fiir die Schulpraxis
Was bedeutet all dies nun fiir die Schul-
praxis? Klar ist, dass im Berufsalltag eine
durchgehend formelle Diagnose durch
Lehrkrifte nicht leistbar ist. Zudem tref-
fen Lehrer bei der Diagnose von Schiiler-
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. Giitekriterien kénnen in
der Praxis in héherem MafRe 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 erwihnt, noch nicht
zur Verfigung.

Eine hohe Sensibilitit und permanente
Bemiithung um diese Kriterien im Schul-
alltag, z.B. bei der Leistungsbeurteilung,
erscheinen aber auch unabhingig davon
unabdingbar. So konstatieren auch van
Ophuysen und Behrmann (2015, S. 90):
»Die Merkmale zur Datenqualitit lassen
sich aus Forderungen an wissenschaftli-
che Daten ableiten, wenngleich deren An-
wendbarkeit im Rahmen der alltiglichen
Diagnostik im Schulkontext teilweise
in Zweifel gezogen wird*, um an ande-
rer Stelle unter Bezug auf Entscheidun-
gen mit prognostischem Charakter her-
auszustellen: ,Gerade fiir pidagogische
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 beiliu-
fig erfasst und teilweise nicht systema-
tisch dokumentiert werden, so dass die
Datenqualitit fiir spatere 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-
krifte tiber wissenschaftlich fundiertere
diagnostische Kompetenzen verfiigen

sollten (z.B. Schrader 2013, S. 155).

Vor diesen Hintergriinden plidieren
Weinert und Schrader (1986), bezogen auf die
tagliche Unterrichtspraxis, fir ,alterna-
tive Giitemerkmale der diagnostischen
Urteile von Lehrkriften, die sich so zu-
sammenfassen lassen:

1. Die Urteilsgenauigkeit ist weniger ent-
scheidend, wenn Lehrkrifte sensibel
bleiben und ihnen die Begrenztheit ih-
res Urteils bewusst ist, welches unge-
nau, variabel und revisionsbediirftig
ist.

2. Lehrer tiberpriifen ihre ungefihren Di-
agnosen fortlaufend, um Veranderun-
gen nicht zu ibersehen.

3. Neben kriteriengeleiteten und lehr-
zielorientierten Bezugsnormen be-
ritcksichtigt der Lehrer einen indivi-
duumszentrierten Mafdstab, um der
Entwicklung des Schiilers gerecht zu
werden.

4. In einer optimistischen, wohlwollen-
den Beobachtung, die u.a. die Potenzi-
ale der Schiiler leicht {iberschitzt und
Schiilererfolge der Begabung, Misser-
folge der geringen Anstrengung zu-
schreibt, werden neue Handlungsim-
pulse geschaffen.

Zur Reflexion und Anbahnung der Ver-

besserung der eigenen Diagnosefihigkeit

schlagt Helmke (2014, S. 140-141) in An-

lehnung an Wahl, Weinert und Huber (2006)

einen Diagnosezyklus vor, welcher hier

leicht verindert bezogen auf zu beobacht-
ende Schiilermerkmale dargelegt wird:

In einem ersten Schritt wird ein fest-
zustellendes wichtiges Merkmal wie z.B.
die Kompetenzen eines Schiilers in ei-
nem bestimmten Bereich ausgewihlt.
Vor der eigentlichen Erhebung fixiert man
schriftlich eine personliche Prognose des
Merkmals, um die implizit vorhandenen
Vorstellungen firr sich selbst sichtbar zu
machen. Die Erhebung des tatsdchlichen
Schiilermerkmals erfolgt dann auf Basis
einer kriterialen Bezugsnorm durch Auf-
gaben, Beobachtungsbogen, Zeichnun-
genetc., sodassineinem nichsten Schritt
das Ergebnis als Vergleichsmaf3stab fiir
die zuvor erstellte Prognose herbeigezo-
genwerden kann. Die moglicherweise vor-
liegenden Diskrepanzen kdnnen in einer
ersten Selbstreflexion, erganzt durch kol-

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

4, Fazit und Ausblick

Deutlich wurde: Diagnostische Fihigkei-
ten sind unabdingbar fiir Lehrkrifte, da
sie unter anderem mit dafiir verantwort-
lich sind, die Chancen innerhalb des Bil-
dungssystems maglichst gerecht zu ver-
teilen. Piddagogische, fachspezifische
Diagnostik ist kein Selbstzweck, sondern
ein Schliissel im Umgang mit Heteroge-
nitdt. Sie ist die unverzichtbare Voraus-
setzung fiir unterschiedliche Formen ad-
aptiven Unterrichtens und individueller
Forderung.

Speziell fiir 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 fur die Diag-
nostik in der Geographiedidaktik frucht-
bar zu machen und geographiebezogene
Diagnoseinstrumente zu entwickeln und
validieren, die auch im Alitagsunterricht
Eingang finden konnen. Dafiir sollte er-
fasst werden, in welchen als wichtig erach-
teten Teilbereichen geographischer Kom-
petenzen blinde Flecken vorliegen, und
Bezugsnormen weiter spezifiziert werden.
Die Forschung zu schiilerbezogener Diag-
nostik beschrinkt sich bislang im Wesent-
lichen auf Statusdiagnosen (z.B. Schiiler-
vorstellungen) sowie in geringerem Maf3e
auf eine Verinderungsdiagnostik mit Pra-
Post-Design. Wenig ist bisher bekannt
iiber die genauen Wege der Lernprogres-
sion, wie sich Kompetenzen also entwi-
ckeln, in welchem Verhiltnis sie beispiels-
weise zu motivationalen Faktoren stehen,
was die Grundlage fiir eine erfolgreiche.
adaptive Unterrichtsplanung darstellt.

Wie bereits in ersten Ansatzen 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 dufSerst
gewinnbringend, sowohl fiir Geogra-
phielehrer zur systematischen, kriterien-
geleiteten fachbezogenen Diagnose und
differenzierten Forderung in ihrem Unter-
richt, als auch fir die geographiedidakti-
sche Forschung.
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