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Diagnostizieren im individualisierten Unterricht

Im folgenden Kapitel werden wir zunichst kliren, was wir unter »schulischer Diagnostik«
verstehen: Sie umfasst den Prozess, Unterricht so zu gestalten und weiterzuentwickeln,
dass allen Schiiler/innen erfolgreiches Lernen erméglicht wird. Schulische Diagnostik ist
das gemeinsame Tun all derer, die diese Entwicklung betrifft, also Lehrende und Lernen-
de. ?ie beginnt dann, wenn alle gemeinsam den Blick auf eine Situation richten, in der
Verdnderung erwiinscht ist bzw. sich lohnt. Um diagnostische Prozesse kontrolliert steu-
ern zu kénnen, miissen sie explizit werden. Viele diagnostische Prozesse laufen jedoch
implizit, d.h. unkontrolliert ab, daher werden wir eine deutliche Abtrennung der impli-
ziten (Alltags)diagnostik vornehmen. Dies setzt die erfolgreiche Arbeit in Teams voraus,
wobei nicht nur kollegiale Teams gemeint sind. In erster Linie ist schulische Diagnostik
der explizite Dialog mit Schiiler/innen. Daher setzt sich vor allem der letzte Abschnitt mit
einer Sensibilisierung fiir das Diagnostizieren im Dialog mit Schiiler/innen auseinander.

Was ist schulische Diagnostik? 1.1
Lehrer/innen, die sich mit Diagnostik in der Schule bzw. schulischer Diagnostik beschiftigen,

tun dies einerseits aus dem Bewusstsein heraus, dass Diagnostizieren zu den Kernkompeten-

zen des Lehrberufs gehort — so halten es jedenfalls die Standards fiir die Lehrerbildung fest:
»Kompetenzbereich: Beurteilen - Kompetenz 7: Lehrerinnen und diagnostizieren Lernvor-
aussetzungen und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern Schiilerinnen

und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern« (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz 2004: Standards fiir die Lehrerbildung, S. 11). Diagnostische Kompetenzen zu
erwerben ist mittlerweile zu einem wichtigen Bestandteil der Ausbildung von Lehrer/innen
geworden (vgl. Meyer/Jansen 2016).

Andererseits erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Begriff »Diagnostik« im schuli-
schen Kontext auch aus einem starken Bediirfnis nach theoretischer und vor allem unter-
richtspraktischer Klirung heraus. Dabei wird der Begriff unterschiedlich gedeutet: als Leis-
tungsdiagnostik, Individualdiagnostik, Férderdiagnostik oder gar Selektionsdiagnostik. Das
zeugt nicht nur von einer unterschiedlichen Handhabung, sondern auch von teilweise sehr
kontriren Bewertungen der Diagnostik: Fiir die einen ist sie beispielsweise ein Instrumen-
tarium aus Testverfahren, mit dem sich - moglichst schnell und zweifelsfrei — individuelle
Lerndefizite ans Licht bringen lassen, fiir die anderen markiert Diagnostik genau deswegen
das Ende von Lernchancen, werden Kinder und Jugendliche doch gerade durch sie mit »La-
beln« versehen (LRS, Dyskalkulie, ADHS etc.), die sie moglicherweise ein ganzes Schulleben

vor sich her tragen miissen.

Wer sich mit Diagnostik auseinandersetzen will, kann daher nicht von einem einheitlichen
Verstindnis ausgehen. Deshalb ist ein Austausch dariiber im Kollegium der erste Schritt,
um diese Heterogenitat aufzudecken — mit teilweise kontroversen Ergebnissen, wie Fortbil-
Wer sich aber im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung mit Diagnostik auseinandersetzen will, kann den gewiinschten Entwicklungs- und Ver-
anderungsprozessen ohne gemeinsames Leitbild keinen »Kurs« geben. Fiir die schulische
Diagnostik bedeutet dies, dass Lehrer/innen gemeinsam ein diagnostisches Verstindnis

dungserfahrungen zeigen.

entwickeln miissen.
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Diagnostizieren im individualisierten Unterricht

Ein Fragebogen zum personlichen I_)ia.gnostikvc'erstéindnis kann dabei c%en Pinstieg in die
Entwicklung eines diagnostischen Leitbildes ?rle1chte.rn (KV1). AlternaFlv kénnen Sje auch
eine offenere Form der (Selbst-)Befragung wahler.l: Eine Lernlandkarte. Ist ein ideales diag.
nostisches Instrument, um herauszufinden, was Sie und Ihr(? Kollegen/innen bereits Wissen
und kénnen und was Sie am Thema Diagnostik besonders interessiert (KV 2). Sie werden
feststellen, dass Sie im Hinblick auf Ihr Verstandnis von schulischer Diagnostik viele Ge.
meinsamkeiten haben, aber mitunter auch véllig gegensitzlicher Meinung sind. Bereit jetat
muss sich unter Beweis stellen, was eine der Grundbedingungen schulischer Diagnostik jgt.
Vielfalt, Diversitit, Heterogenitit von Teams oder Lerngruppen ist immer gegeben, aber
sie braucht auch den Konsens, um in gemeinsame Verénderungsprozesse zu miinden, Bej
der Konsensbildung gilt es allerdings, bekannten »Denkfallen« wie Groupthink und Social
Loafing (vgl. Kap. 1.3) aktiv entgegenzuwirken: Ein Konsens muss immer offen blejbep fiir
Verinderung.

Des Weiteren fehlt haufig eine systematische Einbettung in den Unterricht, oder anders
formuliert: Was diagnostiziere ich als Lehrer/in wie, wann und wozu?

Wir werden im Folgenden von schulischer Diagnostik sprechen, nicht nur, um auch be-
grifflich zu betonen, dass wir uns auf padagogische Diagnostik im Handlungsfeld Schule
beschrinken wollen, sondern auch, um sie von psychologisch-medizinischer und sonder-
padagogischer Diagnostik abzugrenzen. Lehrer/innen, die an Haupt-, Real-, Gesamtschulen
und Gymnasien unterrichten, haben in der Regel keine medizinische, psychologische oder
sonderpédagogische Ausbildung. Kompetentes diagnostisches Handeln von Lehrer/innen
ist immer bezogen auf den Kernbereich der eigenen Profession: den Unterricht. Dabei kann
Diagnostik in der Schule nur dann funktionieren, wenn sie nicht nur fiir Lehrer/innen,
sondern auch fiir Schiiler/innen gemacht ist. Dafiir muss sie — gerade auch fiir Schiiler/in-
nen - verstandlich sein und sich auf das beziehen, was im Mittelpunkt des Verhéltnisses von
Schiiler/innen und Lehrer/innen steht: das Lernen im Unterricht in der Schule. Schulische
Diagnostik orientiert sich dabei an den zwei folgenden Leitfragen:

}% Leitfragen schulischer Diagnostik

£ » Was kénnen Sie, Ihre Kolleg/innen und Schiiler/innen iber Faktoren herausfinden, die Lern-

i erfolg beeinflussen (vgl. Kap. 2.4)?

i * Wie kdnnen Sie, Ihre Kollegen/innen und Schiiler/innen gemeinsam nach Ansatzpunkten
»fir erfolgversprechendes Weiterlernen« suchen (vgl. Wildt 2009, S. 14-19)?

Eine Schule, an der Schiiler/innen und Lehrer/innen - miteinander und untereinander -
gute Beziehungen pflegen kénnen, bietet ideale Bedingungen: Ein freundlicher, respektvol-
ler und wertschitzender Umgang miteinander, ein hohes Maf§ an Diversitit (individllelle
f)Nischen«, Lern-, Spiel- und Kreativititsinseln) sowie Partizipation als gelebte Wirklichkeit,
in der Schiiler/innen fiir sich und andere Verantwortung iibernehmen, sind mittlerweile
Allta,_g an vielen Schulen bzw. der »Nordstern« der Schulentwicklung. Dabei darf die Klaf-
sclentur. jc?doch keine Grenze sein: vor allem der Unterricht braucht gute Beziehungen, T
\1:1dual}S1e}'ung und Partizipation. Schulische Diagnostik ist ein Weg, dies zu verwirkliche™-
unktionieren kann sie unserer Ansicht nach aber nur im echten Dialog

. gnt den Kolleg/innen, mit denen Sie Thre Schule als Haus des Voneinander-Lernens und

l'lszmmen-{aebe.ns erhalten und ausbauen wollen (vgl. Reich 2014, S. 67 1.); e

mit ‘en Schitler/innen, mit denen Sie gemeinsam Lernprozesse gestalten, und die gleet
gentlichen Akteure schulischer Diagnostik sind.

Ein ; . ' )

- z r[t{rofessm?m?lle Ausiibung des Lehrberufs erschopft sich langst nicht mehr in der F;cl:—

t:tpna lﬁeksoww 1n methodisch-didaktischen Kompetenzen. Wissen zu »vermitteln« be in _
" Konstroldivistischer Auffassung nicht das »Bereitstellen vorstrukturierter Lern®

['-
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heiten« (Vogt 2007, S. 8), sondern das Schaffen einer Lernumgebung, in der »Wissen immer

wieder individuell konstruiert, reorganisiert und erweitert« werden kann (Vogt 2007, S. 8,
vgl. auc.h Reich 2014, S. 212 fF). Welche guten Lernbedingungen dafiir gegeben sein miissen,
kann nicht »vom Lehrerpult aus« bestimmt werden, sondern lasst sich nur im (diagnosti-
schen) Dialog mit den Schiiler/innen herausfinden. Dialog- bzw. Kommunikationsfahigkeit
und -bereitschaft gehen Hand in Hand mit der Professionalisierung schulischer Diagnostik:

»Dafiir sind hohe pidagogische, psychologische und diagnostische Kompetenzen von Lehr-
kriften erforderlich sowie die motivierende Kommunikation untereinander und die hilfrei-
che Beratung der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Eltern. Junge Menschen miissen in
der Schule erfahren, dass sie fair und gerecht behandelt und beurteilt werden und sie ihre
Bildungschancen voll ausschipfen kénnen. Lehrkrifte helfen ihnen, ihre eigene Leistungs-
fahigkeit und Anstrengungsbereitschaft einzuschitzen und zu steigern.«
(Kultusministerkonferenz 2000, S. 3)
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Abb. 1: Schulische
Diagnostik als Dialog
(Nustration: Caroline
Jansen)

Eine verbreitete Erwartung an Diagnostik in der Schule ist die eines Werkzeugs, das zur
Ermittlung eines Ist-Stands zum Einsatz kommt. Eine Lehrperson, die vor allem die Ver-
mittlung von Fachkompetenzen in den Mittelpunkt ihres Handelns stellt, wiinscht sich zu-
verlassige Testinstrumente zur Abbildung von fachbezogenen Leistungsstinden, z.B. in der
Lerneingangsdiagnostik. Wer Bildung eher ganzheitlich versteht, sucht nach Instrumenten,
um individuelle Lernvoraussetzungen oder Interessen zu ermitteln.

Es steht auler Frage, dass Diagnostik Ist-Stande kldren soll, allerdings greift diese Be-
schreibung im schulischen Kontext viel zu kurz: Diagnostik als bloler Werkzeugkoffer bleibt
folgenlos fiir die Unterrichtspraxis und den jeweils damit verbundenen Vorstellungen gu-
ten Unterrichts. Eine Veranderung und Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis ist damit
nicht méglich. Fiir das hier vorgestellte Modell schulischer Diagnostik ist aber gerade die
Verkniipfung von Unterrichtsentwicklung und Diagnostik von entscheidender Bedeutung:
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. . stik; wer diagnostiziert, tut dies, um Unterricp,
i twickelt, braucht Diagno
Wer Unterricht en
weiterzuentwickeln.
.ot dies gar nicht unmittelbar auf der Hand, beispielsweise dann, wenn Sie einze].
Oftmals liegt dies g forderdiagnostischen Fokus nehmen. Hier scheint die Diagnostj

sler/i in einen . e -
ne Schiiler/innen 1o terrichtsgeschehen zu sein. Dies ist aber nicht der Fall,

i

. ichts betrachtet wird. Mit anderen Worten: Nur die » AufFilli-
graler .stzlatnd;zlit?secshlij:tt:rrer;gant, nicht aber die Entwicklung hin zu einem Unterricht, dey
gen« s;n il ;?Enen als Teilhaber/innen an diagnostischen Prozessen sieht bzw. die diagnost;.
:il}feicKor:petenzen aller Schiiler/innen entwickelt. Diesen _Perspektivwechsel halten wir fij;
das entscheidende Bindeglied zwischen Individualdiagqostﬂc und Gruppeq- bzw. Organisa-
tionsdiagnostik (vgl. Maier 2015, S. 34 f.). Individualisierung und Unterrlchtsentwickjung

stellen fiir uns keinen Gegensatz dar.

Dass Unterricht in seiner Qualitit weiter entwickelt werden muss, steht fiir uns aufier Frage.
Der Frage, wie mit der zunehmenden Heterogenitat von Lerngruppen umzugehen ist, miis-
sen sich Lehrer/innen samtlicher Schulformen stellen:

»Vielfalt im Klassenzimmer ist eigentlich nichts Neues. Denn jedes Kind ist anders. Doch
noch nie war diese Heterogenitdt so offensichtlich wie heute: In Grofstidten steigt die Zahl
der Kinder aus Zuwandererfamilien, in ldndlichen Gebieten miissen Schulen [...] zusam-
mengelegt werden, in biirgerlichen Gegenden schicken ohnehin fast alle Eltern ihre Kinder

auf das Gymnasium, und immer mehr Kinder mit besonderem Firderbedarf gehen auf Re-

gelschulen.« (Ebel/Miincher 2013, S. 1)

Angesichts der Vielfalt im Klassenzimmer sollen Lehrer/innen individualisiert unterrichten,
sodass jede/r Einzelne die Chance hat, »ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotiona-
les und soziales Potential umfassend zu entwickeln« (Meyer 2008, S. 97) bzw. »Ergebnisse
personlicher Exzellenz« zu erzielen (Reich 2014, S. 81). Diese Individualisierung im Rah-
men des gemeinsamen Lernens kann allerdings nur dann gelingen, wenn sich der Unterricht
nach den jeweiligen Bedingungen ausrichtet, in denen erfolgreiches Lernen fiir alle méglich
wird — und nicht umgekehrt. Das verlangt Thnen als Lehrer/in die Bereitschaft ab, die viel-
leicht iiber die Jahre zur zweiten Natur gewordene Unterrichtspraxis kritisch zu hinterfra-
gen: Ist mein Unterricht dieser Herausforderung gewachsen?

Lehrende als Lernende

::)Ti’;i';ji': akigptleren. k6r.1nen, dass der Handlungsbedarf nicht allein aufseiten der Bildungs-
e meiste?r; _ounnnten S:e"emen .grogen Beitrag .Ieisten, die Herausforderung der Heterogenitét
e il :f;c atzgn Sie nlC.l:lt Ihren Einfluss. Dafiir miissen Sie nur dasselbe von sich
 Sichals '(|eben5|anuc) I.von ihren Schiiler/innen erwarten: Offen und neugierig zu bleiben und
i der Smanat g ermende zu verstehen. Mut zur Verdnderung ist allemal besser als Frust
: gnation. Zu diesem (Lern)weg gehort auch gelegentliches Scheitern.

Schulische Diagnostik als Aufgabe von Teams

nach Veri«inderungen he le)eweﬂigen. Unterrichts- bzw. Lernsituationen, in denen Wiinsche
Tvortreten, sind niemals dieselben: Als Lehrer/in miissen Sie EX
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pert/in fiir Unterschiede und Besonderheiten werden. Nur so kénnen Sie erkennen, was das
Besondere an Ihren Schiiler/innen, Thren Kolleg/innen und an Ihrer Schule ist. Denn dies ist
die Voraussetzung dafiir, dass Lernen erfolgreich ist.

Ve:rélnderungswﬁnsche markieren den Ausgangspunkt bzw. den Anlass schulischer Diag-
nostik. Schauen wir uns dazu ein Beispiel an: Sie denken »So geht es in der 7a nicht weiter!«
Etwas hindert Sie daran, Ihre Unterrichtsziele zu erreichen, und trotz Ihrer groflen Routine
ldsst sich das Hindernis nicht beseitigen. Wer hier nur seinem eigenen Urteil vertraut, luft
Gefahr, bei der Suche nach méglichen Ursachen fiir das Hindernis die eigene Wahrnehmung
der Situation als die einzig giiltige zu betrachten. Aber wie nehmen die anderen Kolleg/innen
die Unterrichtssituation wahr? Stehen sie vor demselben Hindernis? Und vor allen Dingen:
Wie stehen die Schiiler/innen der 7a zu diesem Veranderungswunsch? Welche Hindernisse
empfinden sie im Hinblick auf den Unterricht? Welche Verinderungswiinsche haben sie?

Je mehr Sie iiber die Akteure der Situation, ihre jeweiligen Ziele, Hinderniserfahrungen
und Verdnderungswiinsche erfahren, desto klarer ldsst sich die Frage beantworten, wer et-
was warum und wozu verindern will. Diesen Prozessschritt nennen wir Anlasskldrung, und
er stellt das intensive Bemiihen darum dar, eine Ausgangssituation aus moglichst vielen Per-
spektiven zu beschreiben, um so eine méglichst breite Informationsgrundlage zu schaffen.
Erst dann lassen sich gezieltere diagnostische Fragen stellen (vgl. Kap. 2).

An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass Sie als Einzelperson iiberfordert wiren, eine
Ausgangssituation aus moglichst vielen Perspektiven genau zu beschreiben. Sinnvolle schu-
lische Diagnostik ist daher immer das gemeinsame Tun von Lehrer/innen und Schiiler/in-
nen, nicht zuletzt, damit die erwiinschte Veranderung auch tatsiachlich nachhaltig umgesetzt
werden kann. Das diesem Buch zugrunde liegende Prozessmodell schulischer Diagnostik
dient dabei dem Zweck, diesen gemeinsamen Prozess zu steuern.

Schulische Diagnostik holt die Schiiler/innen ins Team

i Erfolgreiche schulische Diagnostik verlangt immer das gemeinsame Handeln von Lehrer/in-
i nen und Schiler/innen. Eine Professionalisierung der Diagnostik muss daher auch einherge-
i hen mit der Professionalisierung der Teamarbeit und der Partizipation der Schiiler/innen an
i Prozessen, die die Entwicklung des Unterrichts betreffen.

Die von Martin Bonsen und Hans Giinther Rolff entwickelte »Professionelle Lerngemein-
schaft« stellt u. E. ideale Teambedingungen her: Hier kann gemeinsam Unterricht reflektiert
und »deprivatisiert« werden: Lehrer/innen sprechen iiber gemeinsam geplanten und erleb-
ten Unterricht (z. B. im Rahmen kollegialer Hospitation, vgl. Kap. 3). Der Fokus vom Lehren
wird iiber die Perspektive und das Feedback der Schiiler/innen auf das Lernen gerichtet, um
gemeinsame, handlungsleitende Ziele zu entwickeln (vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 167-184).

Wir empfehlen nachdriicklich - aus eigener positiver Erfahrung - in die Professionalisie-
rung Threr Teamarbeit auch immer regelméfige Team-Checks einzubauen: Machen Sie sich
im Team Ihre individuellen Teamrollen (bspw. Ideengeber/in, Moderator/in, Gestalter/in
etc.) und die damit zusammenhingenden Funktionen bewusst (s. Philipp 2006, S. 33£.). Im
Team erfolgreich zusammenarbeiten zu koénnen, verlangt, dass auch das Team als solches in
den Blick genommen wird. So reduzieren Sie typische Teamfallen wie bspw. »Groupthink« -
das Erzielen falscher Konsense durch die unausgesprochene Unterdriickung abweichender
Meinungen (vgl. Janis 1972) oder »Social Loafing« (»soziales Faulenzen«) - die Abnahme
der individuellen Verantwortung und Leistung durch die Verteilung auf die Gruppe (vgl.
Ohlert 2009). Solche notwendigen Team-Checks sind bereits explizit, ein Begriff, den wir in
Abschnitt 1.5 genau beschreiben werden.

Wir halten fest: Keine schulische Diagnostik ohne gute Teams: »Wenn man schnell vor-
ankommen will, muss man alleine gehen. Wenn man aber weit kommen will, muss man
gemeinsam gehen« (Sprichwort der australischen Ureinwohner).

15
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schulische Diagnostik braucht alter.ry'a”if'.i.\'l:e‘ Gutekrltenen

Empirische Studien sprechen Lehrer/innen mal mehr, mal. weniger diagnostische Kompe.
tenz zu bzw. ab, doch eines lasst sich festhalten: Diagnostische Urteile von Lehrpersoney,
sind im streng wissenschaftlichen Sinne weder »objektive, noch »reliabel«, noch »valide,
(vgl. Hesse/Latzko 2009, S. 31 ff.). Schulische Diagnostik muss daher zwangslaufig auf wi.
senschaftliche Genauigkeit verzichten, um nicht ihre eigenen Anspriiche stindig zu untey.
laufen. Sie diagnostizieren nicht als Wissenschaftler/in, sondern als Lehrer/in - Sje fithren
kein Forschungsprojekt durch, sondern wollen erfolgreich unterrichten und Ihren Schj.
ler/innen Lernerfolge erméglichen!

Um dennoch zu tragfihigen Erkenntnisse zu gelangen, bedarf es deshalb alternativer bzy,
schulischer Giitekriterien, die eine Fehlertoleranz, aber auch einen vorsichtigen Umgang mit
diagnostischen Urteilen mit einschliefen. Wir orientieren hier uns am »diagnostischen Op-
timismus« von Weinert und Schrader, der einen bewussten, pédagogisch sensiblen Umgang
mit der Ungenauigkeit diagnostischer Urteile vorschlagt (vgl. Hesse/Latzko 2009, S. 29f):

: »Diagnostischer Optimismus«
1. Lehrpersonen handeln sensibel und vorsichtig, denn diagnostische Urteile im Unterricht
i sind immer ungenau und vorliufig.

© 2. Diagnostische Urteile werden im Verlauf des Unterrichts permanent iberpriift.

: 3. Diagnosen orientieren sich an unterschiedlichen MaRstiben (sozial - kriterial - indivi-
i duell).

4. Diagnosen fuBen hiufig auf padagogisch giinstiger Voreingenommenheit.

Diagnostischer Optimismus ist dabei weniger als methodisches Vorgehen, sondern durch-
aus wortlich zu verstehen: Sich bewusst zu machen, dass die eigene Perspektive und daraus
resultierende Urteile nicht immer richtig sein miissen und daher Entscheidungen auch falsch
sein konnen, wirkt entlastend und 6ffnet den Blick dafiir, »Lernen durch die Augen ... [der]
Schiiler« (Hattie 2014a, S. 281) zu sehen.

Das hier vorgestellte diagnostische Modell wurde fiir den schulischen Bedarf konzipiert
und im Rahmen des Fortbildungsangebots »Vielfalt fordern« fiir Schulen der Sekundarstufe
I'in Nordrhein-Westfalen erprobt und immer weiter verbessert. In dem hier vorgeschlage-
nen Prozessmodell folgen wir gingigen wissenschaftlichen diagnostischen Ablaufmodellen:
Anlass kliren — Fragen entwickeln - Hypothesen bilden — Methoden auswihlen - Hypothe-
sen tiberpriifen - Erkenntnisse ableiten - beraten - Mafinahmen durchfithren — Wirkungen
priifen (vgl. Hesse/Latzko 2009, S. 63). Fiir uns steht jedoch die Integration in den Unterricht
bzw. in Unterrichtsentwicklungsprozesse im Vordergrund.

'Am einfachsten lisst sich das Modell in Form einer Doppelschleife darstellen (s. Abb. 2)
Die obere Schleife stellt dabei den Prozess der Ist-Stand-Klirung, die untere Schleife folgt

den Einzelschritten eines Unterrichtsentwicklungsprozesses:
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Methoden/
Instrumente
widhlen

Instrument
anwenden

Hypothesen
iiberpriifen

Fragen
entwickeln

Ist-Stand-Analyse

Anlass
kldren

Erkenntnisse
ableiten

Entwicklungs-
bedarfe
kldren

Wirkungen
priifen

Entwicklungs-
ziele
formulieren

MaBnahme
umsetzen

Qualitatszirkel

Abb. 2: Diagnosti-
sches Prozessmodell
und Qualitatskreis-
lauf der Unterrichts-
entwicklung

(MSW NRW/Bertels-
mann Stiftung 2015)

MaBnahme Entwicklungs-
planen maBnahme
kontraktieren

Implizite und explizite Diagnostik 1.5
Neben der Unterscheidung von wissenschaftlicher und schulischer Diagnostik ist auch die
Gegeniiberstellung von impliziter und expliziter Diagnostik grundlegend. Daniel Kahne-
mann nimmt in seinem lesenswerten Buch »Schnelles Denken, langsames Denken« (»Thin-
king, fast and slow«) eine grundsitzliche Aufteilung des Denkens in zwei »Systeme« vor:
»System 1« arbeitet im Hintergrund und liefert nahezu ohne Zeitverlust Losungen fiir
Routineaufgaben, damit wir schnell und angemessen handeln kénnen. »System 2« arbeitet
langsam, bewusst und aufwindig, kann aber dafiir komplexe Probleme 16sen. Zwischen den
Systemen herrscht optimale Arbeitsteilung, allerdings ist der Preis dafiir eine Anfilligkeit

fiir Fehler:

»Da System 1 automatisch operiert und nicht willentlich abgestellt werden kann, lassen
sich intuitive Denkfehler oftmals nur schwer verhindern. Kognitive Verzerrungen lassen sich
nicht immer vermeiden, weil System 2 vielleicht nichts von dem Fehler ahnt [...] Es wiire
unertréglich mithsam, stindig sein eigenes Denken zu hinterfragen, und System 2 ist viel zu

langsam und ineffizient, um bei Routine-Entscheidungen als Ersatz fiir System 1 zu fungie-

ren.« (Kahnemann 2011, S. 42)
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Abb. 3: System 1
und 2 (lllustration:
Caroline Jansen)
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en folgenden BeispielI::1 Plizit (System 1), ohne ihund m.nerhalb eines Wimper-
n: »Das ist ein schiichter;:egl;lel';’w rellesisniel
, fleifbiger Schiiler.«, »Das ist

eine aufm
erksame lei
e
lernen kann, « » leistungsstarke Schijlerin
< »Das ist ei
st eine st
renge Lehrerin, bei der i
rin, bei der ich etwas



zutage (vgl. Gladwell 2007, S, 17
zeigt, wie stabil unsere impliziten

Lassen Sie sich kurz auf fol
mann Stiftu

wiirden Sie

) - was nicht beweist, dass System 1 immer Recht hat, aber
Urteil sind.

gende Sensibilisierungsiibung ein (vgl. MSW NRW/Bertels-
ng 2015) und betrachten Sie die Personen in den Abbildungen 4 und 5: Wen
lieber in Ihre Lerngruppe aufnehmen — den Jungen oder das Madchen?
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Es spielt hierbei keine Rolle, fiir wen Sie sich entschieden haben - Sie werden Ihre ganz
persénlichen Griinde haben. Fakt ist: Sie kénnen sich entscheiden. Auch wird Ihre Entschei-
dung dadurch nicht sicherer, dass Sie die Bilder wiederholt und intensiv betrachten — der
Wiirfel fiel in dem Moment, als Sie die Bilder das erste Mal sahen, wahrscheinlich schon
beim Uberfliegen des Buchs. System 1 hat das getan, was es am besten kann: ein schnelles
Urteil geliefert.

Die Routinen des schnellen Denkens bieten einen berechtigten Grad an Verlisslichkeit,
fithren aber auch unweigerlich zu intuitiven Fehlern, wobei Fehler nicht als Defizit, sondern
als Folge subjektiver Wahrnehmung zu verstehen ist. Im Fall der beiden Abbildungen wirkt
sich vor allem ein intuitiver Fehler aus: Der Halo-Effekt.

Ein verbreiteter intuitiver Fehler: Der Halo-Effekt

. Nehmen wir an, Sie haben sich fiir den Jungen entschieden, da Sie in ihm einen kritischen und
. kreativen Kopf und somit als eine Bereicherung fiir Ihre Lerngruppe sehen. Woher Sie das wis-
: sen? Nun, das in Ihren Augen erfrischend provokante und rebellische AuRere iiberstrahlt alles

. andere, Ihr Urteil folgt der impliziten Hypothese: »Wenn ein Schiiler so aussieht, dann steckt
dahinter ein kritischer und kreativer Kopf.«

Nehmen wir weiterhin an, lhr neuer Schiiler unternimmt in den nachsten Wochen und Mo-

! naten nichts, um Ihr Urteil als krasses Fehlurteil zu offenbaren. Sie werden ihn weiterhin als

: besonders kreativ und kritisch wahrnehmen, was sich natiirlich auch positiv auf seine Leistun-
gen und sein Selbstbild auswirkt. Solange der rebellische »Heiligenschein« (engl.: halo) beste-
© hen bleibt, wird auch Ihre Wahrnehmung entsprechend gefiltert.

Natiirlich gibt es neben dem Halo-Effekt noch eine ganze Reihe von intuitiven Fehlern, die
unsere Wahrnehmungen und Urteile im schulischen Rahmen beeinflussen (vgl. Bortz/Dé-
ring 2006, S. 183 ff.; Maier 2015, S. 96): Schiiler/innen werden systematisch zu positiv oder

Abb. 4 und 5:
Sensibilisierungs-
tibung (lllustratio-
nen: Caroline Jansen)

/
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O

Abb. 6: Linsen-
modell nach

E. Brunswik (in An-
lehnung an Hesse/
Latzko 2009, S. 44f)

Diagnostizieren im individualisierten Unterricht

de-Hirte-Fehler«) oder sie werden zu mittelmaBig beurtei]t (»Zen

werden in Abhéngigkeit von positiven bzw. negativen Vofinf(,r-
ffekt«). Manche dieser Fehler sind vermeidbar: Verzichten Si;
beispielsweise bei Beurteilungen und Be.fragungen auf die Mittelkategorie., um der Tendep,
Lur Mitte zu entgehen; beginnen Sie bei der Korrektur s "Klassenarbelten nicht mit den
(bisher) Leistungsstérksten bzw. -schwéch§ten, um der} Prlmflreffekt 'ab.zusc.h.wéichen. Sofern
allerdings tief verankerte Vorstellungen die Ursache sind, kénnen Sie intuitive Fehley nicht
so einfach abschalten. o .

Der Psychologe Egon Brunswik hat dies mithilfe eines Lms?nm.odells illustriert; pje
Wahrnehmung und Beurteilung eines anderen stellt einen Abgleich innerer Vorstellungen
bzw. mentaler Konstrukte und duflerer Sinnesreize dar (vgl. Hesse/Latzko 2009, S. 43). g,
fern geniigend sichtbare Merkmale dafiir sprechen, entsteht in uns gleichsam wie von seJhg

ein Urteil wie

zu negativ beurteilt (»Mil
trale Tendenz«) oder sie
mationen beurteilt (»Primare

Das ist ein kritischer, kreativer Kopf.

Wir werden uns das Linsenmodell im zweiten Kapitel, wenn es darum geht, Anlisse zu k-
ren, zunutze machen.

»Brechung«
iiber sichtbare
Merkmale:
Nicht sichtbares = individiialier
mentales Konstrukt: Kleidungsstil »Ein
Kritikfahigkeit - provokantes 5 kritischer
Kreativitat Auftreten i
4 ) kreativer
Unabhingigkeit _ An::nger einet Kopf.«
Subkultur (Punk, )
Gothic...)

- selbstsichere
Ausstrahlung

Wwas im schulischen Kontext nich l? impliziten Urteilen unerkannt und werden wiederholb
le schr stabil sind, pame 0ctt olgenlos bleibt. Geht man davon aus, dass implizite Urtei-
Halbjahr nicht schaffen!« bzfv n gn getroffene Aussagen wie »Diese Schiilerin wird das Wi’

- »Diese Schiilerin wird das zweite Halbjahr schaffen!« {iber Br-

b : rscheidy i
teil C_h verlassen sjch Lehrer/i e L A -
'e in der ersten Stunde Lern
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. Explizite schulische Diagnostik

i Die Professionalisierun
: Lehrer/innen diagnosti
i« bewusst,

i« reflektiert im Team,
i« ausgehend von Hypothesen

i« und auf der Grundlage von erhobenen Daten vorgehen.
(vgl. MSW NRW/Bertelsmannn Stiftung 2015)

8 der schulischen Diagnostik muss darauf zielen, explizit zu werden:
zieren dann explizit, wenn sie

/

Diese Professionalisierung bedeutet nicht das kategorische Verbot impliziter Diagnostik. Im
Schulalltag sind Lehrer/innen ohne Routinen nicht arbeitsfahig. Intuitive Urteile sind nicht
automatisch falsch. Allerdings sollten schnell gefasste Urteile iiber Schiiler/innen das blei-
ben, was sie sind: Urteile, die der Revision bediirfen.

Explizite diagnostische Prozesse sind zeitaufwindiger und kognitiv anstrengender. Das
bewusst wache System 2 hat eine »natiirliche Geschwindigkeit« (Kahnemann 2011, S. 55),
die, versucht man sie zu erhohen, schnell in mentaler Anstrengung spiirbar wird: Sobald
Sie versuchen, eine komplizierte Rechenaufgabe unter Zeitdruck zu lsen, merken Sie au-
genblicklich, wie Thr Verbrauch an mentaler Energie ansteigt. Kahnemann bezeichnet Sys-
tem 2 als »faulen Kontrolleur« (Kahnemann 2011, S. 55), der damit ausgelastet ist, die von
System 1 vorselektierten mentalen Inhalte zu iiberpriifen. In der Regel werden diese Inhalte
ohne grofie Beanstandung akzeptiert - was sich in routiniertem Verhalten ausdriickt. Nur
wenn System 1 iiberfordert ist (bspw. bei einer komplizierten Rechenaufgabe oder in einer
unbekannten Situation), wechselt System 2 in den bewussten Wachzustand und itbernimmt.
Dies ist allerdings nicht gleichzusetzen mit einer »Warnglocke, die immer dann lautet, wenn
wir im Begriff sind, einen schwerwiegenden Fehler zu begehen« (Kahnemann 2011, S. 516).
Wie schon gesagt - in der Regel iibernimmt System 2 die unbewusst konstruierten Hand-
lungsvorschlige, was sich in den oben beschriebenen systematischen, d.h.
ten« Beurteilungsfehlern niederschligt.

Halten Sie sich daher immer vor Augen, dass explizites, bewusst gesteuertes Vorgehen
nicht ohne Weiteres erwartet werden kann, weder von Thnen, noch von allen anderen Betei-
ligten. Wihlen Sie daher, wann immer méglich, gemeinsame diagnostische Anlisse, die den
Aufwand lohnen, d.h., die explizite »Mehrarbeit« sollte immer in enger Beziehung zum er-
warteten Mehrwert fiir den Unterricht stehen. Auch fiir schulische Diagnostik gilt dasselbe
Erfolgsprinzip wie fiir die Schul- oder Unterrichtsentwicklung: Nur echte, d. h. fiir alle Be-

teiligten relevante Anlisse konnen erfolgreiche Verénderungsprozesse in Gang setzen. Mit
den Worten von Daniel Kahnemann:

»fest eingebau-

»Wir konnen bestenfalls einen Kompromiss erreichen: lernen,
denen Fehler wahrscheinlich sind, und uns stirker bemiihen,
meiden, wenn viel auf dem Spiel steht.«

Situationen zu erkennen, in
weitreichende Fehler zu ver-
(Kahnemann 2011, S, 42)

Inwieweit kann schulische Diagnostik dazu beitragen Unterricht zu individualisieren?
Fasst man die Auﬁerungen von Lehrer/innen im Rahmen des Projekts »Vielfalt fordern«
zusammen, evozieren beide Begriffe in Kombination zunichst einen Apparat von Fremd-
und Selbsteinschatzungsbogen, Pretests, Tests und Retests sowie individuellen Férdere
fehlungen und -planen. Der Vorwurf »Jetzt muss ich neben mein
Diagnostik machenc« zielt in dieselbe Richtung. Lehrer/innen halt
auch die Entwicklung diagnostischer Kompetenz, fiir wichtig;

mp-
em Unterricht auch noch
en Diagnostik, und damit
allerdings sehen sie sie auch
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»

o T icht
Diagnostizieren im individualisierten Unterrich

Wir stellen demgegeniiber eine Frage: Wer soll die Steuerung haben?

Geht man davon aus, dass eine Lehrperson alle Fiden in der_ Hand hil, q , den Anlygg
klrt, diagnostische Ausgangsfragen stellt, Hypothesen formuliert, dazu Methogey, undy,.
strumente auswihlt bzw. entwickelt, die Ergebn}sse auswert?t un.d lnterpretiert, darayg A
schlieBend Entwicklungsbedarfe und -ziele ableitet, alle Sch.uler/ mne.n berit unq daraufhin
einen individuellen Férderplan zusammenstellt, dessen erlfsafnlfelt sie danp eValujey; _
dann sind die oben beschriebenen Vorbehalte absolut berechugtj Fiir das Unterrichten blie.
be dann angesichts dieses Aufwands kein Raum mehr. Zudem wiirden Schiiler/inpey, Zu rej.

nen Objekten eines diagnostischen Prozesses, an dem sie zu keinem Zeitpunkt beteiligt sing,

hrer/innen ihre Rolle bzw. ihre Haltungen liberdenken: Wer alle(s) kontrol-
ki

Dazu miissen Le
lieren will, kann keine Verantwortung bertragen; als Lehrende/r Lernprozesse individue]]

zu begleiten - anstatt sje zentral und im Alleingang zu steuern — ist daher eine wesentliche

n Prozessen. Dazu muss auch
» dass Schiiler/innen an der Planung, Steuerung und
Improzesse Partizipieren kénnen. Genau hier zeigt sich die Schnitt-

ik: Schliissel fiir das Verstindnis

» dass Schiiler/innen lernen, ihr eigenes
» 2u kontrollieren oder Zu regulieren« (Hattie 2014b, S. 123).

meint daher
Nen und sollen
: ann nicht mehr »Wie soll ich
i tizieren?, sondern »Wie kann ich meinen Unt
: moglichst hohem MaRe an diagnostischen Pr

geteilte Verantwortung, Kontrolliibergabe,
diagnostische Prozesse nicht alleine stemmen.
neben meinem Unterricht auch noch diagr]OS'
erricht so gestalten, dass jede/r Schiiler/in in
Ozessen beteiligt werden kann?«

Partizipation, Lehrer/innen kén

in Bezug auf die o : nd Bediirfnisse
(vgl. Kucklick 2 014, s 164£). b g 1€ eigene Geschichte, Interessen u

s ; o wer-
d 1 2 aher mussen sje bej der Anlasskl:'—iru_ng mit embezogef{ o
€0, sonst laufen Sie Gefahr, schon gy Beginn dje Schiiler/innen aus den Augen zu verlief
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Sensibilisierung fiir den expliziten Dialog mit Schiiler/innen 17

lSoc:foi: ;;;’;:?t ‘:rilrf;‘ng ;2 'l;r ailsPa‘re.nz. Diagnostizieren im Dialog bedeutet, dass der Dia-
bl B S;) i lll‘i e e1t111(1t1‘1e-s.c‘)llte immer sein, moglichst alle Beteiligten partizi-
———— d’ie o gerspe ivitit herzustellen - d?bei' abell'. au'ch c‘lie S.teue.rung des
Beteiligten zu legen NatﬁﬂiCherbflg'ewonnenen Daten so weit wie moglich in die Hande der
send die Entwicklu.n . 0 : hlegt es Il}nenlals Le}.lrkraft, organisatorisch und unterstiit-
<58 ielit alefched &SP esse I rer Schiiler/innen im Unterricht zu begleiten. Aber dies

et gleichbe eutend mit alleinigem Herrschaftswissen, das Ihre Schiiler/innen letztlich
entmundlgt, uber.den Anlass, die Planung und Durchfiithrung diagnostischer Prozesse mit-
zuentscheiden. Mit anderen Worten: Wenn Schiiler/innen lernen, ihre eigenen Lernprozesse
zu beob.achFen und zu hinterfragen, dabei Hinderniserfahrungen und Verinderungswiin-
sf:he artlk‘ulil?‘ren, um gemeinsam mit ihren Lehrer/innen Veranderungsprozesse des Unter-
richts zu initiieren und diagnostisch zu iiberpriifen, kénnen sie das nur im Dialog mit ihren
Lehrer/innen tun.

Der Einbezug in diagnostische Prozesse ist dabei natiirlich abhéngig vom Alter bzw. den
Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiiler/innen. So brauchen jiingere Schiiler/innen mehr
Zeit und besonders einfache Instruktionen in der Anlassklirung (vgl. Kap. 2.3); auch bei der
Hypothesenbildung (vgl. Kap. 3.1) wird ihr Beitrag weniger aktiv sein, sondern méglicher-
weise nur darin bestehen zu verstehen, warum und wie ihr Beitrag in die Bildung der Hy-
pothese eingeflossen ist. Allerdings ist davon auszugehen, dass Schiiler/innen — mehr oder
weniger prazise — immer in der Lage sind, zu dufiern, was sie daran hindert, erfolgreich zu
lernen bzw. welche Verinderungen sie sich in ihrem Lernumfeld, d. h. ihrem konkreten Un-
terricht z. B. in Deutsch oder Biologie, ihrer Lerngruppe, ihrer Schule und ihrer hauslichen
Umgebung wiinschen, um erfolgreich lernen zu kénnen.

Die explizite Reflexion und Steuerung der eigenen Lernprozesse sowie die dazugehdrigen
diagnostischen Prozesse (bspw. die eigenen Lernprozesse auf der Basis bestimmter Kriteri-
um und Indikatoren zu beobachten) muss ebenso erlernt, geiibt und gefestigt werden wie
der Gebrauch einer Fremdsprache. Beginnen Sie daher entsprechend altersgerecht und wéh-
len Sie Entwicklungsprojekte fiir Ihren Unterricht, an dem Sie die Schiiler/innen moglichst

aktiv beteiligen kénnen!

Unbestreitbar ist die Tatigkeit von Lehrkriften ohne die Féhigkeit, Dialoge zu fithren, nicht
zu denken. Wihrend des Unterrichts befinden sich Lehrer/innen die iiberwiegende Zeit
im Dialog mit Schiiler/innen, und auch dariiber hinaus endet der Dialog nicht. Dass sie
das Gesprich mit Schiiler/innen gern und hiufig suchen, sagt allerdings nicht immer etwas
dariiber aus, welcher Erkenntnisgewinn damit verbunden ist. Damit ist nicht gemeint, dass
Gespriche in der Schule haufig auch informellen Charakter haben und nicht vorrangig er-
kenntnisorientiert sind. Geht es darum Hindernisse und Verinderungswiinsche in Bezug
auf Unterricht zu identifizieren und im Dialog zu klaren, so drohen auch hier Verzerrun-
gen durch eine Reihe von systematischen Beurteilungsfehlern (bspw. der Bestdtigungsfehler
oder Groupthink), die in kognitiv verankerten Strukturen zu finden sind. Das (vor)schn.elle
Urteilen von System 1 und die zumeist zu spit erfolgende Kontrolle durch System 2 sind
untrennbar damit verbunden. :

Verinderungen des Unterrichts in eine bestimmte Richtung werden im "Schulalltag
manchmal einfach gesetzt, ausgehend von den Hinderniserfahrungen und Verander.ung.s-
wiinschen einer Person — der Lehrkraft. Motiv dafiir kann mangelndes Vertrauel?‘ in die
Reife und das Urteilsvermogen der Schiiler/innen sein, aber auch fier }'Vunsch, moghchft
zeitnah und ohne groe Umsténde eine positive Veréinderung herbelzufuhrerll.'Nel}men wir
an, die Hinderniserfahrung der Klassenlehrerin lautet: »1'1.1 dte.ser Klas'se bet:‘ezlzgt sich s0 gut
wie niemand am Unterricht!« Natiirlich wird sie fien S‘chuler/fnnen dl'es \A.nederholt mitge-
teilt haben (»Jetzt macht doch mal mit!«). Mit einiger Sl.ch.erhelt kann sie e.me oder mehrere
Ursachen fiir die vorherrschende Passivitat angeben: Sie ist zu ungeduldig o"der zu schne}l

. . Th ist zu weit weg von der Lebenswelt der Schiiler/innen; die
»vorangeprescht« oder das Thema is
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. icht
Diagnostizieren im individualisierten Unterric

. i sreichend motiviert oder zu mjjqe
Lerngruppe ist 'uberfordert oiel(’e 1111;1(1; Zﬁdert e o methodisch g
. desinter‘f?Slerf- D*::’?:Sl "‘; fr;nehr B,edenkzeit oder bereichert ihr Mater;
8th jznsiiguij; fiﬁte Irgpl.llse oder fithrt kooperative Arbeitsphasen ein
) l?allls ’man hier iiberhaupt von einem Dialog sprechen kann, so besteht ey
Schiiler/innen mitzuteilen, welche Veréindefun.gen erfolger-l V\.rerden. Damit Jaggep, sich ;
Zweifel kurzfristig Erfolge erzielen, grundsitzlich sollte l?el dleﬂsem Vorgehen abe, Klar
dass die Datenmenge, also die Informationen, auf"der die Verinderung fufdt, sehy begrenz;
ist. Sie beruhen allein auf den subjektiven Eindriicken -(l:ler Lehr.kraft und liefery, dadyrg
nur ein verzerrtes Bild der Wirklichkeit. Eine Anlassklarung mit der LerngruPpe Kigge
eine Vielzahl von wertvollen Erfahrungen ans Licht holen, die es der Lehrkraft erMigliche,
gemeinsam mit ihren Schiiler/innen nach Lésungsansitzen zu suchen (s. Kapite] 2.3), Eben.)
so wertvoll ist natiirlich auch der Austausch mit den Kolleg/innen im Klassentea, Auch
hier wird die eigene Wahrnehmung teilweise drastisch »auf den Kopf gestellt«, abey darayg
erwachst viel eher das Bediirfnis, den eigenen Unterricht nicht nur »aus sich selbst herayg,
sondern gemeinsam mit anderen zu verindern.

Ohne diese Mehrperspektivitat besteht die Gefahr, immer nur das zy sehen, was mg,
sehen will. Der Bestatigungsfehler oder Confirmation Bias verleitet uns dazu, unsere Wah.
nehmungen so zu filtern, dass sie zu unseren Anschauungen und Uberzeugungen passen
(vgl. Dérner 2003, S. 147). Die Lehrkraft, die davon tiberzeugt ist, dass ihre Schiiler/inpep
aufgrund von Miidigkeit keine Beteiligung am Unterricht zeigen, wird immer einep Hin-

weis darauf finden, dass sie Recht hat (hoher Medienkonsum, Pubertit, Stundenplan etc.)
und andere Hinweise (unbewusst) iibersehen. Der Bestitigun
2.1 noch einmal begegnen.

oder
es Vor
al durch,
etc.

€n; Sie
anspr&

grundsitz
e

elnzig darin

Sein

gstehler wird uns in Kapitel

Eine weitere »Falle« fiir Dialoge mit Schiiler/innen - und natiirlich auch mit Kolleg/innen -
ist der falsche Konsens durch Groupthink (s. Abschnitt 1.3). Wenn Sie aufgrund bestehen-
der Hinderniserfahrungen Threrseits oder seitens einer oder mehrerer Schiiler/innen den
Dialog suchen, sollte dies unter expliziten,

kontrollierten Bedingungen - z.B. denen einer
Anlassklirung (vgl. Kap. 2.3) - geschehen. Der informelle Dialog, woméglich noch unter
Zeitdruck, errichtet haufig die ion ei

Illusion einer Offenheit und Ehrlichkeit, die faktisch nicht
gegeben ist. Nicht alle Schiiler/; - im Beisein und
rnerfahrungen oder die Qualitit
schlieen sie sich daher der Meinung

t das die Lehrkraft, die ihre impliziten
Absichten, ohne es zy wollen, in den Dialog einbringt

Damit ist nicht gemeint, d
Schiiler/innen fithren sollen

ass Sie keine freundlichen,

formlosen Gespréche mit Thren
- Sie sollten diege Gespriche

aber nicht als ausreichende und

°1 Wir auch nicht unterschlagen, dagg Verdnderungsprozesse in Schulen i
mer auch »harzig« sind - ein Adjektiy, dass der

iinther
4 Schulentwicklungsforscher Hans-Gint
Rolff-gerne.auf die Vera_nderungsbereitschaft schulischer Systeme fnwendet - und picht 17"
mer sofo_rt in Erfolge miindep, Wenn Sie sich auf der Basis des hier vorgeschlagenen proze®™
diagnostischen Modells auf depy Weg machen

s ingang
; " wollen, sollten Sie dies nicht im Alleing
sondern gemeinsam mit interessierten, Kollegen/innen tun
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Wir raten zudem zu stirkenorientiertem Vorgehen: Eine Lerngruppe, in der Schiiler/innen
ihre Lernprozesse bereits aktiv mitgestalten, ist fiir den Einstieg in schulische Diagnostik
sicher besser geeignet als die gefiirchtetste Klasse der ganzen Schule. An dieser Stelle muss
klar gesagt werden: Das hier vorgestellte Modell schulischer Diagnostik ist sicher kein Mittel
zur Disziplinierung von schwierigen Schiiler/innen oder Lerngruppen! Scheitert es selbst an
den einfachsten Regeln der Kommunikation bzw. eines respektvollen Umgangs miteinander,
sollten Sie wenige klare Regeln vorgeben und konsequent durchsetzen, bevor Sie sich daran
machen, herauszufinden, was die Schiiler/innen daran hindert erfolgreich zu lernen.

Wer das hier vorgestellte Modell schulischer Diagnostik umsetzen méchte, macht dies am
besten in Tateinheit mit konkreten Projekten der Unterrichtsentwicklung. So wird sicher-
gestellt, dass sich Lehrer/innen dariiber bewusst sind, dass sie ihren Unterricht veriandern
wollen, damit sie erfolgreicher unterrichten ihre Schiiler/innen erfolgreicher lernen kénnen.
Sie konnen Ihren Unterricht nicht einfach anhalten, um dann in aller Ruhe nachzuschauen,
wo der Schuh driickt, um danach dann die entsprechenden Mafinahmen einzuleiten. Diag-
nostik geht der Unterrichtsentwicklung daher nicht voraus, sondern begleitet diesen Veran-
derungsprozess, indem es ihn klirt und iiberpriift. Sie tun das grundsitzlich das Richtige,
wenn Sie Unterricht entwickeln; schulische Diagnostik hilft Thnen, den Grad der Richtigkeit
genauer zu bestimmen.

Die Inhalte der folgenden Kapitel wurden im engen Austausch mit kritischen schulischen
Praktiker/innen entwickelt - wir empfehlen daher dieses Buch vor allem fiir schulische
Praktiker/innen, die sich kritisch mit ihrem Unterricht auseinandersetzen wollen.

! o Jede/r begreift und beurteilt Diagnostik in der Schule anders. - Tauschen Sie sich
. dariiber aus, bevor Sie ein gemeinsames diagnostisches Konzept entwickeln.

« Schulische Diagnostik findet immer im Dialog mit Kolleg/innen und Schiiler/innen
i statt. - Lernen Sie einander zuzuhoren.

o lhre Schiiler/innen wissen am besten, was sie zum erfolgreichen Lernen brauchen. -
:  Machen Sie sie zu aktiven Teilhaber/innen diagnostischen Handelns.

« Schulische Diagnostik vollzieht den Schritt hin zur expliziten Diagnostik. - Werden
Sie sich lhrer unvermeidlichen Urteilsfehler und Merkmalslinsen bewusst.

o Schulische Diagnostik ist Teil des Unterrichts. - Integrieren Sie diagnostisches
:  Handeln in Ihren Unterrichtsalltag.

o Schulische Diagnostik dient der Weiterentwicklung des Unterrichts. - Nutzen Sie
i sie fiir lohnende Unterrichtsentwicklungsvorhaben.
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