Systematisch diagnostizieren 7

i Zentrale Tests und Arbeiten
zur Diagnose nutzen?

Uber Méglichkeiten und Grenzen
der Verwendung externer Priifformate

In den letzten Jahren wurden in Schulen immer hiufiger lan-
des- oder bundesweite Vergleichsarbeiten und Tests einge-
setzt. Gleichzeitig wachst das Angebot an Tests und Klassen-
arbeiten, die von Einrichtungen und Verlagen erstellt werden.
Kénnen solche externen Tests und Arbeiten auch zu diagnos-

tischen Zwecken eingesetzt werden? Wie kdnnen sie bei der
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Studien wie PISA, IGLU oder TIMSS
sowie die bundesweit durchgefiihr-
ten Vergleichsarbeiten VERA die-
nen dazu, die Anschlussfihigkeit der
Kompetenzen deutscher Schiiler hin-
sichtlich des Erreichens beschlosse-
ner Standards in den Kernfdchern im
internationalen und nationalen Ver-
gleich zu sichern und so die Grundba-
sis fiir lebenslanges Lernen zu legen.
Die Testergebnisse zeigen aber auch,
dass Schule sich mit einer heteroge-
nen Schiilerschaft auseinandersetzen
muss, mit ungleichen Bildungsvoraus-
setzungen von Kindern und Jugend-
lichen und damit verbundenen un-
terschiedlichen Lern- und Leistungs-
stdnden. :

Um den Kompetenzerwerb aller
Schiilerinnen und Schiiler zu sichern,
soll Unterricht eine bestmégliche in-
dividuelle Forderung jedes Einzelnen
zum Ziel haben. Dazu bedarf es al-
lerdings einer passgenauen pédagogi-
Schen Diagnose. Ste umfasst (nach In-
genkamp(Lissmann 2008, S. 13):

* die Untersuchung der Vorausset-
zungen und Bedingungen planmi-
Biger Lehr- und Lernprozesse

* Analyse von Lernprozessen

* Feststellung der Lernergebnisse

* Zuweisung zu Lerngruppen/zu in-
dividuellen Forderungsprogram-
men

individuellen Forderung der Schiiler verwendet werden?

* Steuerung des Bildungsnachwuch-
ses bzw. die Einteilung von Quali-
fikationen,

Die Frage ist, ob — und wenn ja: wie

— zentrale Tests, Lernstandserhebun-

gen und Vergleichsarbeiten Lehrkraf-

ten bei der Aufgabe pddagogischer

Diagnostik helfen konnen.

Entscheidende Priiffrage: Was
wird zu welchem Zweck getestet?

Padagogische Diagnostik kann unter
unterschiedlichen Zugéngen erfolgen.
Unterschieden wird zwischen
* Forder- bzw. Prozessdiagnostik in
pddagogisch-didaktischer Funkti-
on und
¢ Status- bzw. Selektionsdiagnostik
zur Steuerung der weiteren schu-
lischen Laufbahn.
Zu beachten ist hier, dass unter-
schiedliche Ziele der Diagnostik auch
unterschiedliche Bezugsnormen vor-
aussetzen. Wihrend Selektionsdi-
agnostik an Zugangsvoraussetzun-
gen zu einer bestimmten Malnahme
oder zur weiteren Schullaufbahn ori-
entiert ist (Standardbezugsnorm), ori-
entieren sich Forder- bzw. Prozessdi-
agnostik an individuellen Bezugsnor-
men. Sie untersuchen beispielsweise,
inwieweit sich der Lerner im Ver-
gleich zu seiner eigenen Leistung zu
einem fritheren Zeitpunkt weiterent-
wickelt hat.

Diagnosen kénnen sich auch nach
Sozialnormen richten, beispielsweise
inwieweit der Lernstand eines Indi-
viduums dem der Gesamtklasse ent-
spricht. Dies hitte unmittelbaren Ein-
fluss auf Fragen der differenzierten
Unterrichtsgestaltung und der Aus-
wahl gruppenspezifischer oder in-
dividueller FordermaRnahmen (Vogt
2011).

Die zentral erstellten Tests, mit de-
nen unsere Schulen konfrontiert wer-
den (PISA, Vergleichsarbeiten oder

bundeslandspezifische  Jahrgangs-
stufentests), legen in der Regel eine
Standardbezugsnorm (allenfalls eine
soziale Bezugsnorm) zu Grunde. Kon-
nen sie dann tiberhaupt zur padagogi-
schen Diagnose auf Schiilerebene und
zur Planung individueller Férder-
mafinahmen herangezogen werden?

Zentrale Tests:
Diagnostischer Nutzen vorrangig
auf Klassen- und Systemebene

Im Gegensatz zu Klassenarbeiten, die

das unmittelbar vorangegangene Un-
terrichtsgeschehen thematisieren, be-
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ziehen sich die genannten Tests auf
die Erfassung von Kompetenzen bis
zu einem festgelegten Zeitpunkt in
der Bildungsbiographie. Sie sind nach
wissenschaftlichen Standards konzi-
piert, messen genau und unabhingig,
sind valide, reliabel und objektiv. Das
Ergebnis wird summativ auf Landes-,
Schul- oder Klassenebene ermittelt.
Nach Klieme et al. (2003) besteht des-
halb fiir diese Tests kein Nutzen fiir
die Individualdiagnose: »Das kleins-
te Aggregat, zu dem hinreichend ge-
naue und valide Messergebnisse ab-
geleitet werden konnen, ist die Schu-
le oder unter Umstinden die Klasse .«

Das heiRt aber nicht, dass aus sol-
chen zentralen Testverfahren keine
Schliisse auf den eigenen Unterricht
moglich wiren: So kann beispielswei-
se VERA zur Unterrichtsentwicklung
auf Schulebene dienen, da sie Leis-
tungsvergleiche mit anderen Schu-
len erméglicht und die Entwicklung
der Testergebnisse beziiglich einer

Schule tiber die Zeit aufgezeigt. Die
Ergebnisse werden durch konkrete
Aufgabenbeispiele inhaltlich so be-
schrieben, dass eine klare Vorstellung
dariiber vermittelt werden kann, wel-
chen Anforderungen die Schiilerin-
nen und Schiiler gerecht werden, so
dass die Lehrkraft ihren Unterricht
entsprechend ausrichten kann (Oel-
kers/Reusser 2008). Beispielaufgaben
zu VERA finden sich auf der Home-
page des IQB (www.igh.hu-berlin.de/
vera/aufgaben).

Zentrale Jahrgangsstufentests, wie
sie bundeslandspezifisch erstellt wer-
den, kénnen vor dem Hintergrund
landesweit erzielter Ergebnisse zu
Beginn eines Schuljahres Hinweise
geben auf individuelle Stirken und
Schwichen der Schiilerinnen und
Schiiler. Dies erleichtert der Lehr-
kraft eine prizise Bestimmung der
Lernsituation auf Klassen- und Schii-
lerebene und ermoglicht die Verein-
barung konkreter Ziele fiir die schu-
lische Weiterarbeit wihrend des Jah-
res. Aber dennoch ist ihr Nutzen fiir
individuelle Diagnosen im Bezug auf
einzelne Schiiler begrenzt: Fiir die
Jahrgangsstufentests sind die Kor-
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rekturvorschriften strikt vorgegeben,
was zu einer hoheren Objektivitit der

Ergebnisse fiihrt. Doch die Tests wer-
den benotet, was anders als bei VERA

oder PISA zu einer Priifungssituati-
on im Sinne der Selektionsdiagnos~
tik fithrt und das Erleben und gege-
benenfalls die Leistungen der Schiiler

unmittelbar beeinflusst. Zudem ste-
hen auch hier die summativen Ergeb-
nisse tiber der eigentlichen Sichtung

des Losungswegs.

Bei Tests und Aufgaben zur
Diagnose den Lésungsweg
in den Blick nehmen

Sollen Schiilerinnen und Schiiler in
ihrem Lernprozess unterstiitzt und
deren Fihigkeit gefordert werden,
selbstandig zu lernen, ist es notwen-
dig, deren Lern- und Informations-
verarbeitungsprozess zu analysie-
ren. Neben der korrekten Aufgaben-
l6sung kommt hier dem Losungsweg,
also dem Problemléseprozess, zentra-
le Bedeutung zu. Geeignet fiir solche
Analysen sind daher Aufgaben wie:
* »Stelle deinen Loésungsweg gra-
phisch/schriftlich dar,
* »Begriinde dein Vorgehen«
* »Schreibe ausfiihrlich auf, wie du
bei ... vorgehen wiirdest.«
Hilfreich kann auch sein, Lerner bei
der Losung von Aufgaben zu beob-
achten, die sie gegebenenfalls auch

laut kommentieren diirfen/sollen. -

Auf diese Art und Weise wird nicht
nur ersichtlich, ob sie zur Losung in
der Lage sind, sondern auch wie sie
zu ihr gelangen (Smit 2008).

Obwohl die Wichtigkeit der Analy-
se von Lern- bzw. Losungsprozessen
gerade fiir die Diagnose bekannt ist,
verharren zentral oder kommerziell
vorgegebene Tests haufig in einem
behavioristischen Testformat. Ge-
wertet wird nur das Aufgabenergeb-
nis (richtig oder falsch). Der Losungs-
weg selbst wird entweder nicht ein-
gefordert, nicht bewertet oder hat gar
keinen Platz zur Niederschrift. Zwar
geben die Anbieter bei der Auswer-
tung der Testergebnisse didaktische
Hinweise oder bieten passendes Fér-
dermaterial an. Aber wenn unklar ist,
wie ein Lerner zur richtigen oder fal-
schen Losung gekommen ist, bleibt
ungeklirt, ob eine FérdermaBnahme
passgenau ist oder unverstanden und
somit nutzlos bleibt. Entscheidend
ist, wo im Lésungsprozess der Fehler

liegt, z. B. im Aufgabenverstindnig
an einem Mangel an fachlichem W
sen oder Problemlosestrategien oder
auch an unzureichenden kognitivey,
Fahigkeiten wie Konzentration, Auf.
merksamkeit oder mangelnder Ayg.
gabenfokussierung. Ohne Klirup
der Fehlerursache und ohne Fehler.
einsicht ergibt das Uben mit weiterep
Aufgaben fiir den Lerner keinen Sinp_

Onlinebasierte Testverfahren ver.
suchen sich mittlerweile neben der
Multiple Choice-Testung oder der
Eingabe von kurzen Lésungswirtern
auch in stirker l6sungswegzentrier-
ten Formaten. Mittels Latenter Se.
mantischer Analyse (LSA), einem sta-
tistischen Verfahren zur Textanalyse
(vgl. Lenhard et al. 2007), kénnen nun
auch offene Schreibformen ausgewer-
tet werden (www.onlinediagnose.de),
was unter diagnostischen Gesichts-
punkten eine sinnvolle Erweiterung
darstellt.

Auch bei externen Vorlagen
beachten: Feedback geben und
aus Fehlern lernen lassen

Ganz gleich, ob es zentral oder selbst
erstellte Leistungstests sind: Sobald
sich Schiiler in einer Priifungssitu-
ation (summative assessment) befin-
den, kann dies direkte oder indirek-
te Auswirkungen auf die Ergebnisse
haben, wie z. B. durch Priifungsangst,
Leistungsmotivation oder Fahigkeits-
erwartungen der Schiiler. Am besten
geeignet zur Lernprozessdiagnostik
und letztlich zum Lernen sind daher
Aufgaben, die in einer offenen und
fehlertoleranten Lernumgebung be-
arbeitet werden, einem Jormativen as-
sessment (Maier 2010).

Ein erheblicher Anteil der Arbeits-
zeit von Lehrkriften flieRt in Aufga-
benkorrekturen, z.B. im Zuge von
Klassenarbeiten, Tests und auch im
Rahmen der Hausaufgaben. Letzte-
re werden iiblicherweise in der Klas-
se besprochen. Giinstigstenfalls stellt
ein Klassenmitglied das erarbeitete
Ergebnis vor und es wird samt Li-
sungsweg in der Gruppe reflektiert.
Egal ob der Lernende nun selbst pra-
sentieren konnte oder seine eigene
Arbeit lediglich mit dem richtigen
Ergebnis und Lésungsweg eines an-
deren vergleicht, er bekommt trans-
parent zurtickgespiegelt, ob und wa-
rum seine AUfgabenbearbeitung kor-
rekt war oder nicht,




Auch bei der Korrektur von Klas-
senarbeiten sollte es die Lehrkraft
picht bei einem Richtig oder Falsch
pelassen. Kurze Korrekturerliute-
rungen erweisen sich hier als giins-
tig, wie z.B. »Du hast beim Ansatz
die Aufgabe vollstindig richtig um-

esetzt. Beim Lésen der Gleichung ist
dir leider gleich am Anfang ein Fliich-
tigkeitsfehler unterlaufen.« So erhalt
der Lerner einen konstruktiven Hin-
wels Zum weiteren Lernen. Rand-
korrekturen wie z. B. »Denkfehler,
»Stil« oder »Logik« sollten hingegen
vermieden werden, wenn keine ab-
schlieRende Kommentierung erfolgt
und der Lerner mit einer recht vagen
Vorstellung dartiber zuriickbleibt,
warum seine Losung nicht korrekt
war (ISB 2009).

Gelegentlich kénnen auch kurze
Losungshinweise niitzen. Am besten
ist es natiirlich, wenn in den Kom-
mentaren auf vorherige Leistungen
des Lerners Bezug genommen wird.
Ebenso wichtig: Besonders kreative
Losungswege sollten positiv hervor-
gehoben werden. »Haufig nehmen
Lehrer nur wahr, was Schiiler nicht
leisten. Der Blick richtet sich auf Feh-
ler und Hemmnisse im Lernprozess.
Dabei bleibt verborgen, welche Qua-
litdten in den Schiilerleistungen ste-
cken. Ein dialogisch angelegter Un-
terricht fordert diese zutage und
starkt die Kompetenzen aller Schii-
ler« (RuffWinter 2006).

Um Lernprozesse anzuregen und
gezielt zu fordern, stellt also die Di-
agnose anhand selbst gestellter Auf-
gaben, deren Losung im Rahmen ei-
ner offenen und fehlertoleranten
Lernatmosphire am besten dialo-
gisch erfolgt, das geeignete Mittel der
Wahl dar. Verfahren des Bildungsmo-
nitoring, zentrale Leistungstests ge-
nauso wie Schulaufgaben kénnen al-
lenfalls eine erste, grobe Einschit-
zung auf Schiilerebene bieten.

Passgerechte Férderung
aus Diagnosen ableiten

Wie geht es weiter, wenn sich Forder-
bedarf beim Lerner zeigt? Wie soll-
ten Férdermaterialien gestaltet sein?
Ein zentrales Kriterium ist hierbei die
Passung der Férderung. Fordermal3-
nahmen sollten auf die Bediirfnisse

des Lerners abgestimmt sein. Dabei

sollten Ubungen und Aufgaben fol-

genden Kriterien geniigen:

* Das Schwierigkeitsniveau sollte Ler-

ner weder iiber- noch unterfordern,

Gegebenenfalls sollten Lernaufga-

ben sich adaptiv dem Leistungsni-

veau des Lerners anpassen.

Die Aufgaben sollten Kenntnisse,

Fdhigkeiten und Fertigkeiten in

unterschiedlichen Kontexten abru-

fen, um dem Lerner verschiedene

Zugidnge zum Lerngegenstand zu

bieten. Konstruktives Lernen setzt

beim Verstehen und Vernetzen von

Informationen und Fihigkeiten an.

Wiederholtes Uben mittels Aufga-

ben gleichen Formats ist kontrapro-

duktiv.

* Die Aufgabenlésungen sollten be-
sprochen und/oder mit Feedback
versehen sein, damit der Lerner se-
hen kann, ob er Fortschritte macht
und seine Strategien zielfithrend
sind.

* Diagnose- und Fordermaterial soll-
ten aufeinander abgestimmt sein.
Auch wenn eine Lehrkraft die Er-
gebnisse aus Leistungstests nutzt,
sollte sie sich vergewissern, wel-
che Kompetenzen getestet wurden.

Beispielaufgaben und didaktische
Hinweise hierzu finden sich beim
ISB (2009). Kommerzielle Anbieter
stellen zu ihren Online-Diagnosen
haufig passgenaue Fordermateriali-
en zur Verfiigung, gegebenenfalls
auch online. Hier sollte jedoch dar-
auf geachtet werden, dass der Lerner
nicht durch das Medium abgelenkt
wird, indem es zu viel Aufmerksam-
keit und Anstrengung vom eigentli-
chen Lerngegenstand abzieht.

Fazit

Letztlich zeigt sich, dass zentral er-
stellte oder extern angebdtene Diag-
noseinstrumente nur einige von vie-
len Werkzeugen fiir die eigentliche
Arbeit der Lehrkraft sein kénnen.
Pddagogische Diagnose benétigt Zeit,
den Dialog mit dem Lernenden und
kontinuierliches Feedback. Pidago-
gisches Diagnostizieren erdffnet ei-
nen unverstellten, objektiven Blick
auf die Schiilerschaft. Das bedeutet
aber auch, dass es den selbstreflexi-
ven Prozess der Lehrkrifte benstigt
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und die Bereitschaft, sich verstirkt
mit der Qualitit ihres Unterrichts
auseinanderzusetzen, da diese sehr
eng mit dem Lernerfolg der Schiiler
zusammenhangt (Vogt 2011).

Hinweis

Weiterfithrende Informationen iiber
Individualdiagnostik, Vergleichsar-
beiten und Bildungsmonitoring auf
Systemebene finden sich unter wwiw.
kmk-udikom.de. In den Studienbrie-
fen wird der jeweilige Teilbereich
vertiefend betrachtet und mit Bei-
spielen unterlegt.
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