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1 Einleitung 

Pädagogische Diagnostik gehört zum Kern professioneller Arbeit von Lehre-
rinnen und Lehrern. Sie begründet jedes auf die einzelne Schülerin bzw. den 
einzelnen Schüler fokussierte pädagogische Handeln.  

Verschiedene empirische Studien bestätigen, dass eine hohe Diagnose-
kompetenz von Lehrkräften zu höheren Lernleistungen der Schülerinnen und 
Schüler führt (vgl. Helmke 2009, S. 132). 

Der Bildungsbericht der KMK aus dem Jahr 2003 sieht es als zentrale Auf-
gabe an, die diagnostische Kompetenz in der Aus- und Weiterbildung zu op-
timieren.  

Im Jahr 2004 wurden von der KMK Standards für die Lehrerbildung formu-
liert, die Anforderungen an künftige Lehrkräfte definieren. Im Kompetenzbe-
reich „Beurteilen“ sind die folgenden zwei Kompetenzanforderungen ausge-
wiesen:  

 „Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und 
Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern. Sie fördern Schülerin-
nen und Schüler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern. 

 Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen und 
Schülern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe.“ 

Lehrkräfte mit professioneller diagnostischer Kompetenz kombinieren je nach 
Situation und Intention verschiedene Formen pädagogischer Diagnostik. 

Die vorliegende Handreichung möchte einen Beitrag zur Erhöhung der di-
agnostischen Kompetenz von Lehrkräften leisten, indem unterschiedliche 
Bewertungsformen pädagogischer Diagnostik identifiziert und in ein Struk-
turmodell überführt werden. 

Ausgehend von einer begrifflichen Klärung des übergeordneten Konstruk-
tes „Pädagogische Diagnostik“ werden im zweiten Kapitel der Handreichung 
spezifische Formen, aber auch Grenzen aufgezeigt. 

In Kapitel 3 wird der Frage nachgegangen, inwieweit diagnostisches Han-
deln von Lehrkräften geprägt ist von der diagnostischen Kompetenz seiner 
Akteure. In diesem Kontext werden empirische Studien zu diagnostischer 
Kompetenz rezipiert und zur Beantwortung der Frage herangezogen, über 
welche Fähigkeiten und Fertigkeiten kompetente Diagnostiker in der Schule 
verfügen sollten. 

Während die Leistungsdiagnostik den aktuellen Lernstand von Schülerin-
nen und Schülern erhebt, auf dessen Grundlage Qualifikationen zugewiesen 
werden, sollen im Rahmen der Lernprozessdiagnostik Strukturen und Abläufe 
beim Lernen erkenn- und interpretierbar werden. Mit der Frage wie etwas 
gelernt wird, eröffnet die Lernprozessdiagnostik Möglichkeiten für die Analy-
se spezifischer Lernschritte und schafft damit eine Basis für eine gezielte indi-
viduelle Unterstützung. 

Der Titel „Lernprozesse sichtbar machen. Pädagogische Diagnostik als 
lernbegleitendes Prinzip“ zeigt die Schwerpunktsetzung der vorliegenden 
Handreichung, die Lernprozessdiagnostik. 

Im vierten Kapitel werden die konkreten Handlungsfelder vorgestellt, die 
eine Lernprozessdiagnostik kennzeichnen. 

Die unterschiedlichen Perspektiven (Sicht der Lehrkraft, Sicht der Lern-
partnerin bzw. des Lernpartners, Sicht der Eltern und insbesondere die Sicht 
der einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers auf das eigene Lernen) 
werden im fünften Kapitel durch ein Konzept aus dem anglo-amerikanischen 
Raum abgebildet, für das bislang kein Pendant im deutschsprachigen Raum 
existiert. Die Differenzierung in „Assessment FOR Learning“, „Assessment AS 
Learning“ und „Assessment OF Learning“ erlaubt nicht nur die Strukturierung 

KMK-Standards der Lehrer-
aus- und -fortbildung und 
das Kerncurriculum 
für die Lehramtsausbildung 
2004 

Strukturmodell der päda-
gogischen Diagnostik, 
s. S. 37 

Leistungsdiagnostik = 
Zuweisungsdiagnostik 
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der Perspektiven und Akteure sondern auch die funktionale Zuordnung ver-
schiedener Instrumente der Lernprozessdiagnostik. 
Wenn Assessmentprozesse gelingen sollen, ist es notwendig, dass Lehrkräfte 
Instrumente zur Verfügung stellen, die eine multiperspektivische semiformel-
le formative und summative Lernprozessdiagnostik ermöglichen. Diese In-
strumente werden in Kapitel 6 vorgestellt. Die Zusammenstellung der exemp-
larischen Instrumente versteht sich als Unterstützung für alle, die Lernvoraus-
setzungen, Lernprozessen und Lernergebnissen auf der Spur sind, um Infor-
mationen für das weitere Lernen zu gewinnen – also für Lehrkräfte und Ler-
nende, denn Lernprozessdiagnostik ist immer ein kooperativer dialogischer 
Prozess aller Beteiligten. 

Das vorliegende Strukturmodell einer pädagogischen Diagnostik als lern-
begleitendes Prinzip stellt damit ein wichtiges Unterstützungssystem für die 
diagnostische Arbeit an Schulen dar, da semiformelle, prozessorientierte, for-
mative und summative Einschätzungen, Rückmeldungen, Bewertungen und 
Urteile von Lehrkräften selbst, Schülerinnen und Schülern, Lernpartnerinnen 
und Lernpartnern sowie den Eltern nun funktional verortet und mithilfe kon-
kreter Instrumente im schulischen  Alltag umgesetzt werden können. 
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2 Zum Begriff „Pädagogische Diagnostik“ 

Pädagogische Diagnostik gehört zu den zentralen Kompetenzfacetten einer 
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften und ist Grundlage für 
jedes pädagogische Handeln mit Blick auf die einzelne Schülerin bzw. den 
einzelnen Schüler. 

Nach Lücking (1975) wurde der Begriff „Pädagogische Diagnostik“ im Jahr 
1968 von Ingenkamp in Anlehnung an die psychologische Diagnostik im 
Rahmen eines Forschungsprojektes als Sammelbegriff für „Beurteilungslehre“ 
bzw. „Leistungsmessung“ eingeführt und von seinem Mitarbeiter Ingo Hart-
mann 1969 in einem unveröffentlichten Projektpapier erstmals verwendet. 

Gerade Ingenkamp betont in verschiedenen späteren Publikationen 
(1985ff.) immer wieder, dass das Konstrukt „Pädagogische Diagnostik“ eher „ein heftig umstrittenes und unklares Programm als eine etablierte wissen-
schaftliche Teildisziplin“ darstelle und es daher nicht verwunderlich sei, dass 
es eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen gebe: 

Die am weitesten gefasste Definition stammt von Klauer. Er definiert päda-
gogische Diagnostik als „das Insgesamt von Erkenntnisbemühungen im 
Dienste aktueller pädagogischer Entscheidungen“ (1982, S. 5).  

Für Ingenkamp selbst umfasst das Konstrukt pädagogische Diagnostik „alle 
diagnostischen Tätigkeiten, durch die bei Individuen (und den in einer 
Gruppe Lernenden) Voraussetzungen und Bedingungen planmäßiger Lehr- 
und Lernprozesse ermittelt, analysiert und Lernprozesse und Lernergebnis-
se festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur pädago-
gischen Diagnostik gehören ferner die diagnostischen Tätigkeiten, die die 
Zuweisung zu Lerngruppen oder zu individuellen Förderprogrammen er-
möglichen, sowie den Besuch weiterer Bildungswege oder die vom Bil-
dungswesen zu erteilenden Berechtigungen für Berufsausübungen zum 
Ziel haben“ (1991, S. 760). 

Die Bund-Länder-Kommission erklärt 1974: „Unter pädagogischer Diagnos-
tik werden alle Maßnahmen zur Aufhellung von Problemen und Prozessen 
sowie zur Messung des Lehr- und Lernerfolgs und der Bildungsmöglichkei-
ten des einzelnen im pädagogischen Bereich verstanden, insbesondere 
solche, die der individuellen Entscheidung über die Wahl der anzustreben-
den Qualifikationen der Schullaufbahn, des Ausbildungsganges im tertiä-
ren Bereich und der Berufsausbildung sowie der Weiterbildung dienen“ 
(ebd., S. 75). 

2.1 Die zentralen Funktionen pädagogischer Diagnostik 

Die Definitionen verdeutlichen die zwei zentralen Funktionen pädagogischer 
Diagnostik: Zum einen die Funktion der Optimierung von individuellen 
Lernprozessen unter der Maßgabe der Förderung des einzelnen Lernenden, 
zum anderen die Funktion der Optimierung der Bewertung bzw. Beurtei-
lung im Rahmen der Vergabe von Qualifikationen bezüglich Schullaufbahn, 
Berufswahl, aber auch Weiterbildung unter der Maßgabe der Zuweisung bzw. 
Selektion. 

Einige Autoren schlagen auf Grund dessen eine Unterscheidung in „Pä-
dagogische Diagnostik im engeren Sinne“, die die Planung und Kontrol-
le von Lehr- und Lernprozessen zum Gegenstand hat, und „Pädagogische 
Dia- 
 

Vgl. Krauss et al. (2004)

Förderung versus 
Zuweisung 

Unterscheidung in 
Diagnostik im engeren  
und weiteren Sinne
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gnostik im weiteren Sinne“ vor, die alle diagnostischen Aufgaben im 
Rahmen der Bildungsberatung umfasst (vgl. Ingenkamp und Cron-
bach/Gleser). 

 

 
Abb.1: Funktionen der pädagogischen Diagnostik 

2.1.1 Pädagogische Diagnostik im weiteren Sinne: Zuweisungsdiagnostik 

Bei pädagogischer Diagnostik im weiteren Sinne bzw. Zuweisungsdi-
agnostik handelt es sich um summative Produktevaluationen, Ergebniskon-
trollen, die am Ende des jeweiligen Lernprozesses stehen, wie beispielsweise 
Klassenarbeiten oder Zeugnisse. Ziel der Zuweisungsdiagnostik ist, punktuel-
le Informationen über den jeweiligen Lernstand bzw. die jeweiligen Lerner-
gebnisse zu einem bestimmten Zeitpunkt im Lernprozess zu erhalten. 

2.1.2 Pädagogische Diagnostik im engeren Sinne: Lernprozessdiagnostik 

Für die vorliegende Handreichung stellt die pädagogische Diagnostik im 
engeren Sinne, die Lernprozessdiagnostik oder Förderdiagnostik als 
lernbegleitendes Prinzip den zentralen Anknüpfungspunkt der Betrachtun-
gen dar: Hierbei handelt es sich um formative Evaluationen, die während des 
gesamten Lernprozesses, lernbegleitend, stattfinden. Im Folgenden wird 
durchgängig der Begriff der Lernprozessdiagnostik für eine pädagogische 
Diagnostik im engeren Sinne verwendet. Vom Begriff der Förderdiagnostik 
wird abgerückt, da er suggeriert, dass lediglich Lehrkräfte aktiv Handelnde im 
Rahmen pädagogisch-diagnostischer Prozesse seien: Die Lehrkraft fördert, 
aber die bzw. der Lernende kann sich nicht selbst fördern. 

Lernende haben eine aktive Rolle im Kontext der Lernprozessdiagnostik: 
durch Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler, durch Fremdein-
schätzungen der Lernpartnerinnen und Lernpartner, aber auch durch Feed-
back-Informationen an die Lehrkräfte. Dieser aktiven Rolle der Lernenden im 
dialogischen Prozess der Optimierung individueller Lernprozesse trägt auch 
die Definition von Paradies et al. (2010) Rechnung: 

„Pädagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tätigkeiten, durch 
die bei Lernenden und Lehrenden Voraussetzungen und Bedingungen 
planmäßiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und 
Lernergebnisse festgestellt werden um selbstverantwortliches Lernen im 
dialogischen Prozess zu optimieren.“ 

Pädagogische Diagnostik 
im weiteren Sinne hat 
Vergangenheitsbezug  

Pädagogische Diagnostik 
im engeren Sinne  

hat Gegenwarts- und 
Zukunftsbezug  

Lernprozessdiagnostik
Optimierung von

individuellen Lernprozessen

Zuweisungsdiagnostik
Optimierung der

Bewertung

Pädagogische Diagnostik

Pädagogische Diagnostik
im weiteren Sinne

Pädagogische Diagnostik
im engeren Sinne
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Auf der Grundlage eines erweiterten Lern- und Leistungsbegriffs, der sowohl 
zielereichendes-fachliches Lernen, methodisch-strategisches Lernen, sozial-
kommunikatives Lernen als auch selbsterfahrend-selbstbeurteilendes Lernen 
miteinschließt, verfolgt pädagogische Diagnostik als Lernprozessdiagnos-
tik das Ziel, in einem dialogischen Prozess fortlaufend individuelle Lernpro-
zesse zu optimieren, d. h. die individuellen Lernleistungen von Schülerinnen 
und Schülern zu verbessern. Dabei hat sie sowohl die Entwicklung und Opti-
mierung fachlicher als auch überfachlicher Kompetenzen im Blick. 

Lernprozessdiagnostik ist stärkenorientiert und mehrperspektivisch, d. 
h. die individuellen Ressourcen, Lernpotentiale und Lernfortschritte werden 
mit individuellen Lernzielen in Beziehung gesetzt. Die diagnostischen Be-
obachtungen der Lehrkräfte werden hierbei ergänzt durch die o. g. Selbstein-
schätzungen, Peer-Einschätzungen und Beobachtungen von Eltern. 

2.1.2.1 Grenzen der Lernprozessdiagnostik 

Lernprozessdiagnostik wird in der vorliegenden Handreichung deutlich 
abgegrenzt von psychologischer bzw. pädagogisch-psychologischer Di-
agnostik. Hesse/Latzko (2010, S. 16) betonen, dass eine pädagogisch-
psycholo-gische Diagnostik mit ihrer spezifischen wissenschaftlichen For-
schung und curricularen Evolution auf die Ergründung allgemeiner Gesetz-
mäßigkeiten gerichtet sei. Wohingegen sich eine pädagogische Diagnostik 
auf die nähere Kategorisierung oder Einordnung eines Einzelfalls beziehe: „Pädagogische Diagnostik unterscheidet sich von der psychologischen Diag-
nostik nicht notwendig durch eigene Verfahren, Methoden und Theorien, 
sondern durch den Bezug auf die pädagogische Entscheidung“. 

Diagnostik insgesamt kennzeichnet im vorliegenden Kontext insbesonde-
re den Fokus auf den Prozess, der zum Erkenntnisgewinn führt. Der Begriff 
wird somit abgegrenzt zum Terminus Diagnose, der hier im Sinne einer Sta-
tusdiagnose, als möglichst zuverlässiger Befund bzw. Prognose von relativ 
zeitstabilen Persönlichkeitsmerkmalen oder Konstrukten wie beispielsweise 
Intelligenz verstanden wird. 

Im Gegensatz dazu sei es Ziel der Prozessdiagnostik, Veränderungen in 
spezifischen Variablen festzustellen. Pawlik zufolge gehören zum Metho-
deninventar der Prozessdiagnostik im Kontext der Lehr-Lernforschung spezi-
fische Lernfähigkeitstests, die nach dem Grundmuster „Vortest ‒ pädagogi-
sche Intervention ‒ Nachtest“ angelegt sind und als Alternativkonzepte zu den 
herkömmlichen Intelligenz- und Schulleistungstests gelten. Im Sinne eines 
dynamischen Leistungsbegriffs können solche standardisierten Verfahren der 
psychologischen Diagnostik zur Erfassung von Lernergebnissen Lehrkräften 
zusätzliche wertvolle Informationen zur Überprüfung, Ergänzung oder Bestä-
tigung ihrer Einschätzungen und Bewertungen liefern. 

Lernprozessdiagnostik im Sinne einer fortwährenden Sichtbarmachung 
und Optimierung individueller Lernprozesse geht noch einen Schritt weiter, 
indem die individuelle Kompetenzentwicklung nicht nur zu zwei Messzeit-
punkten (Vor- und Nachtest) ermittelt wird, sondern der individuelle Lernpro-
zess kontinuierlich diagnostiziert, dokumentiert, evaluiert und reguliert wird. 

 
 

Erweiterter Lern- und  
Leistungsbegriff  
(vgl. Bendler 1995,  
Bohl 2001) 

Vgl. hierzu Pawlik  
1976, S. 24  
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2.1.2.2 Formen der Lernprozessdiagnostik 

In der vorliegenden Handreichung wird Lernprozessdiagnostik ausdifferen-
ziert in drei Formen von diagnostischer Tätigkeit: Unterschieden werden in-
formelle, semiformelle und formelle Diagnostik.  

 

 
 Abb. 2: Formen der Lernprozessdiagnostik 

 
Die informelle Diagnostik beruht auf intuitiven, häufig wenig bewussten 
oder unbewussten Einschätzungen während des unterrichtlichen Alltags. In-
formelle Diagnostik erfolgt auf der Grundlage von spezifischen Routinen, wird 
eher unkontrolliert und gelegentlich eingesetzt und aufgrund dessen auch sel-
ten gründlich reflektiert. Gerade aus den genannten Gründen ist mit unbe-
wussten Effekten auf die Beurteilung, sog. Beobachtungs- bzw. Beurteilungs-
fehler, zu rechnen. Hascher (2008) führt hier beispielsweise „bestehende sub-
jektive Theorien (z. B. Mädchen sind eher sprachbegabt), Unter- und Über-
schätzungen des Lehrer/innen-Handelns (z. B. der Stoff wurde sehr gut und 
ausführlich erklärt), Fehleinschätzungen der Lerninhalte (z. B. der Zusammen-
hang ist leicht zu verstehen) oder der Klassenmerkmale (z. B. die Leistungsbe-
reitschaft der Schulklasse ist hoch)“ (S. 74ff.) an. Die Fehleranfälligkeit infor-
meller Diagnostik jedenfalls ist immens. 

 
Formelle Diagnostik erfolgt gezielt und systematisch mithilfe wissenschaft-
lich erprobter Methoden. „Formelle Diagnostik stellt der Lehrperson ein Set 
an Methoden zur Verfügung, mit dem sie die jeweils spezifischen Fragen se-
riös abklären kann [...] Dazu sind einerseits fundierte Kenntnisse über erprob-
te Methoden, die nicht immer einfach anzuwenden sind und überdies ständig 
weiterentwickelt, erneuert und differenziert werden, erforderlich. Andererseits 
bedarf es schulischer Rahmenbedingungen, die ein gezieltes und systemati-

Vgl. Wahl et al. 
1984, S. 326ff. 

Klassenarbeiten und   
Zeugnisse sind summative 

Ergebniskontrollen. Sie 
gehören zur Zuweisungs-

diagnostik (vgl. Kap. 1.1.1)  

Vgl. hierzu Hascher  2008, 
S. 74ff.; auch SQA Schul-

qualität, Allgemeinbildung, 
Päd. Diagnostik,  

Stand 03.02.2014 

Beurteilungsfehler werden 
ausführlich im Kap. 3.1.3 
der Handreichung NL 01 

beschrieben 

Lernprozessdiagnostik
Optimierung von

individuellen Lernprozessen

Zuweisungsdiagnostik
Optimierung der

Bewertung
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sches Vorgehen ermöglichen. Beide Faktoren sind mit dem Alltag von Lehr-
personen nicht zwingend vereinbar“ (ebd.). 

Hascher führt 2008 eine dritte Form der Diagnostik ein, die in der Fachlite-
ratur bis dato kaum beschrieben wurde: die semiformelle Diagnostik. Die-
se kennzeichnet die Gesamtheit aller diagnostischen Tätigkeiten, die den Qua-
litätskriterien einer formalen Diagnostik nicht genügen, allerdings nicht nur 
auf zufälligen Beobachtungen und unbewussten Einschätzungen beruhen. „Die Bezeichnung semiformell trifft beispielsweise dann zu, wenn Beobach-
tungen zwar gezielt, aber nicht mit erprobten Methoden durchgeführt wer-
den; wenn intuitive Beobachtungen festgehalten werden und explizit in Be-
wertungen einfließen usw.“ (Hascher 2008, S. 75). 

Grundsätzlich gilt:  
Informelle und semiformelle Diagnostik findet während des Unterrichts 
und immer in Kooperation mit den Lernenden statt.

Vgl. auch Hascher 2005

Umsetzungsbeispiele einer 
semiformellen Lern-
prozessdiagnostik im 
Schulalltag finden Sie in 
Kapitel 5, S. 33ff.
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3 Diagnostische Kompetenz von Lehrkräften 

„Diagnostische Kompetenz heißt den Unterricht so zu planen und  
anzulegen, dass sichtbar wird, wie Schülerinnen und Schüler ler-
nen“  
(Winter 2011). 

Mit dem Zitat von Winter wird nochmals der Fokus der vorliegenden Handrei-
chung ins Zentrum der Betrachtung gerückt. Eine semiformelle Lernprozess-
diagnostik impliziert, dass individuelle Lernprozesse kontinuierlich beobach-
tet, dokumentiert, reflektiert, evaluiert und reguliert werden. Sie setzt des 
Weiteren voraus, dass Lern- und Leistungsphasen konsequent getrennt wer-
den (vgl. NL 01). Wenn Lehrpersonen, Bildungsforscher eingeschlossen, von 
pädagogischer Diagnostik sprechen, dann steht primär die Leistungsdiagnos-
tik im Sinne der eingangs beschriebenen Zuweisungsdiagnostik im Zentrum 
ihres Interesses. Sie wünschen sich vor allem in diesem Bereich eine verbes-
serte Fort- und Weiterbildung (vgl. Helmke/Schrader 2005). Pädagogische 
Kompetenz bzw. pädagogische Expertise wird gleichgesetzt mit einer Verbes-
serung von Akkuratheitsmaßen in Verbindung mit einem Mehr an methodi-
schem und konzeptuellen Wissen, sowie einem hohem Niveau an zutreffen-
der Orientiertheit.  

3.1 Zum Begriff „Diagnostische Kompetenz“ 

Diagnostische Kompetenz, Diagnosekompetenz oder diagnostische Expertise 
sind mittlerweile geläufige Begrifflichkeiten, doch findet sich auch hier ein 
Spektrum an Definitionen, die sich zwar ähneln, sich aber im Detail unter-
scheiden.  

Im Handwörterbuch Pädagogische Psychologie, in dem der diagnosti-
schen Kompetenz ein ganzes Kapitel gewidmet ist, wird diagnostische Kom-
petenz beschrieben als die „Fähigkeit eines Urteilers, Personen zutref-
fend zu beurteilen. Sie ist damit Grundlage für die Genauigkeit diag-
nostischer Urteile oder Diagnosen“ (Schrader 2001, S. 91). 

Die Aufgabe zu diagnostizieren ist nicht von vornherein auf Lehrkräfte be-
schränkt, denn spezifische Urteile oder Bewertungen werden in vielen weite-
ren Kontexten vorgenommen: Ärztinnen und Ärzte diagnostizieren ihre Pati-
entinnen und Patienten, Vorgesetzte beurteilen ihre Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter. Da insbesondere die Beurteilung der Leistungsfähigkeit einer 
Person auch davon abhängt, wie groß die jeweilige Anforderung ist, wird die 
genannte Definition mittlerweile häufig auch um die Fähigkeit, die Schwierig-
keit von Aufgaben korrekt zu erkennen, erweitert (vgl. z. B. Helmke, Hosen-
feld, Schrader 2004). 

Insbesondere im Nachgang zu den internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien PISA 2001ff. erlebte die Forderung nach verstärkter Anwen-
dung pädagogisch-psychologischer Diagnostik im schulischen Kontext eine 
regelrechte Renaissance (vgl. zum Folgenden Hesse/Latzko 2009, S. 21). 

Die Einschätzung zur Notwendigkeit diagnostischer Kompetenz war in den 
vorausgegangenen Jahrzehnten immer wieder diskontinuierlichen Schwan-
kungen unterworfen, und das sowohl in der Lehrerausbildung als auch in der 
praktischen Arbeit in den Schulen. So gab es beispielsweise schon 1970 eine 
ähnliche Einschätzung der diagnostischen Fähigkeiten von Lehrern durch den 
Deutschen Bildungsrat wie über dreißig Jahre später durch die KMK: „Ein 
ungerechtfertigter subjektiver Glaube an die eigene Fähigkeit, Schulleistun-
gen objektiv richtig bewerten zu können, und das Fehlen einer ausreichenden 
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Schulung zur Erhöhung der Objektivität und Rationalität von Leistungsbewer-
tungen in der Lehrerbildung gehören zu den spezifischen Mängeln im deut-
schen Bildungswesen.“ (Deutscher Bildungsrat, 1970). 

Wie Ingenkamp (1991), Ingenkamp/Lissmann (2008) feststellt, erlebte das 
Bemühen um eine Verbesserung der diagnostischen Kompetenz von Lehre-
rinnen und Lehrern zu Anfang der 70er Jahre einen spürbaren Auftrieb, der 
jedoch schon ab etwa 1975 wieder deutlich abflachte. 

Die sog. Anti-Test-Bewegung in den 60er und 70er Jahren mit ihrer strik-
ten Ablehnung der Zuweisung von Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
führte letztlich auch zu einem Rückgang der Bemühungen, der Diagnostik 
einen hohen Stellenwert in der Lehrerausbildung einzuräumen. Dies hatte zur  
Konsequenz, dass die Anwendung von einheitlichen Testverfahren in den 
Schulen trotz der zunehmenden Anzahl an zur Verfügung stehenden Test- 
und Fragebogenverfahren deutlich zurückging. 

Erst seit etwa dem Jahr 2000 beschäftigt sich zumindest die Bildungsfor-
schung in Deutschland spürbar intensiver als zuvor mit dem Thema, wenn-
gleich auch in neuester Zeit der Einsatz von Tests in der pädagogischen Diag-
nostik nicht ohne Kritik bleibt und auch die alten Argumente (Vertestung von 
Schule etc.) reaktiviert werden. 

Weinert und Schrader (1986, S. 27) bestätigen Lehrkräften dann diagnosti-
sche Kompetenz, wenn diese einerseits über möglichst objektive, auf Ergeb-
nissen standardisierter Verfahren beruhende, erkenntnisleitende Urteilsme-
thoden verfügen (formelle Diagnostik) und andererseits subjektiv, pädago-
gisch fruchtbar und handlungsleitend diagnostizieren (informelle Diagnostik). 
Weinert und Schrader sprechen hierbei von einer sog. „zweistufigen subjekti-
ven pädagogischen Diagnostik“. Die in Kap. 1.1.2.2 beschriebene semiformel-
len Lernprozessdiagnostik findet in den Konzepten keine Berücksichtigung. 

Helmke nimmt eine weitere Feinabstimmung (vgl. 2007, S. 85f.) vor. Er dif-
ferenziert explizit zwischen diagnostischer Kompetenz und diagnostischer 
Expertise.  

Während diagnostische Kompetenz lediglich auf die Akkuratheit der Beur-
teilung fokussiert sei, verstanden als die Übereinstimmung von einer Ein-
schätzung mit einer bestimmten Merkmalsausprägung bei einer oder mehre-
rer Personen, beinhalte diagnostische Expertise sowohl methodisches und 
prozedurales Wissen (Verfügbarkeit von Methoden zur Einschätzung von 
Schülerleistungen) als auch konzeptuelles Wissen (Kenntnis von Urteilsten-
denzen und -fehlern) und darüber hinaus noch ein hohes Niveau an zutref-
fender Orientiertheit. 

 

 
Abb. 3: Grafische Darstellung nach Helmke 2007, S. 85f. 

 
Nicht sofort einleuchtend erscheint, warum Helmke die Urteilsgenauigkeit 
einer Person mit Kompetenz gleichsetzt und als umfassenderes Konzept den 
Begriff der Expertise verwendet. Der Begriff der Kompetenz nach Weinert 
(2001) umfasst bereits mehr als die bloße Übereinstimmung eines Urteils mit  

Diagnostische Kompetenz Diagnostische Expertise

Fokus:
Akkuratheit der Beurteilung

Fokus:
● methodisches Wissen
● prozeduales Wissen
● konzeptuelles Wissen
● hohes Niveau an zutreffender

Orientiertheit
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einer Ausprägung (s. oben), die sich genau genommen auch nur auf Perso-
nen und nicht auf bloße Übereinstimmungen zweier Ausprägungen beziehen 
kann. Genau dies bezeichnet Helmke als Expertise. 

Eine plausible Erklärung lässt sich lediglich durch den Bezug zur Lehrerex-
pertiseforschung finden: Sie belegt, dass sich eine pädagogische Expertise 
nicht durch Alltagserfahrungen generieren lässt. Die Lehrerexpertisefor-
schung zeigt, dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen Merkmalen 
der Berufserfahrung und der Diagnosekompetenz von Lehrkräften besteht. 
Damit stützt der Begriff der “diagnostischen Expertise“ die These Helmkes, 
dass diagnostische Kompetenz grundsätzlich einen systematischen und ange-
leiteten Erwerb diagnostischen Wissens und Könnens als auch pädagogisch-
psychologischen Wissens über das Lehren und Lernen voraussetzt. Damit 
stützt auch Helmke in seiner Definition die Thesen einer Zuweisungsdiagnos-
tik im Sinne einer Optimierung der Bewertung. 

Für die vorliegende Handreichung wird diagnostische Kompetenz der di-
agnostischen Expertise gleichgestellt, d. h. kompetente Diagnostiker verfü-
gen über Fähigkeiten und Fertigkeiten möglichst akkurat zu beurteilen, über 
ein hohes Niveau an zutreffender Orientiertheit, aber auch über methodi-
sches, konzeptuelles und prozedurales Wissen im Rahmen der Zuwei-
sungs- und Lernprozessdiagnostik. 

3.2 Was Lehrkräfte diagnostizieren: 

Dimensionen diagnostischer Urteile 

Hesse/Latzko (2010, S. 27f.) schlagen vor, angesichts der Vielzahl unterschied-
licher Aspekte, die Lehrkräfte im schulischen Alltag zu diagnostizieren haben, 
die von Helmke ausgewiesenen Dimensionen diagnostischer Urteile als 
Strukturierungsgrundlage zu nutzen. Diese sollen im Folgenden unter den 
Anforderungen einer Lernprozessdiagnostik näher beleuchtet werden. 

 

 
 

Abb. 4: 
Grafische Darstellung der 

Dimensionen diagnosti-
scher Urteile nach Helmke 

2007, S. 95f. 
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Personenmerkmale versus Aufgabenmerkmale 
Im Rahmen der Lernprozessdiagnostik sollten sowohl Informationen über 
individuelle Merkmale von Lernenden als auch Informationen über Aufga-
benmerkmale gewonnen werden. Eine gelungene Diagnostik schafft eine 
optimale Passung zwischen Lernangeboten (Aufgaben) und Bedarfen bzw. 
Potentialen (Merkmalen) von Schülerinnen und Schülern. Während die Be-
wertung von Personenmerkmalen lernprozessrelevante Merkmale von Schü-
lerinnen und Schülern erfasst, wie beispielsweise spezielle überfachliche 
Kompetenzen, Vorwissen oder Lernmotivation, bezieht sich die Bewertung 
der Aufgabenmerkmale beispielsweise auf die Einschätzung der Aufgaben-
schwierigkeit. 

 
Fachlicher und überfachlicher Bezug 
Im Kontext der Lernprozessdiagnostik müssen Lehrkräfte im Sinne eines er-
weiterten Lernbegriffs in der Lage sein, fachliche und überfachliche Kompe-
tenzen wie z. B. Lernbereitschaft, Aufmerksamkeit, Ausdauer, Selbstreflexion 
oder Sozialverhalten von Schülerinnen und Schülern zu beobachten, zu be-
schreiben und zu bewerten. 

 
Klasse – Individuum 
Eine gelingende Lernprozessdiagnostik ist gekennzeichnet durch den Blick auf 
das Individuum (s. Kapitel 5). Nicht die Klasse oder Lerngruppe steht im Zent-
rum der Bewertung, sondern die bzw. der einzelne Lernende. Die Perspektive 
der Lehrkraft wird hierbei ergänzt durch die Perspektive auf das eigene Ler-
nen (Selbstbeobachtung), die Perspektive auf die Lernpartnerin bzw. den 
Lernpartner (Fremdbeobachtung) sowie die Perspektive der Eltern. 

 
Status versus Potential 
Die Beurteilung des Ist-Zustandes der individuellen Lernausgangslage ist eine 
entscheidende Voraussetzung für „die Bestimmung der Zone der nächsten 
Entwicklung nach Wygotski. Die Zone der nächsten Entwicklung umreißt den 
möglichen Lernfortschritt... und beinhaltet damit auch das Potential dessen, 
was der Schüler ...in der Lage ist zu lernen“ (ebd., S. 28). 

 
Bezugsnorm der Diagnostik 
Um eine Zuordnung von Beobachtungs- bzw. Bewertungsinstrumenten vor-
nehmen zu können, ist es an dieser Stelle unerlässlich, einen Blick auf den 
Begriff der Bezugsnorm zu werfen. 

Jede Bewertung vollzieht sich auf dem Hintergrund einer bestimmten 
Norm, die mehr oder weniger bewusst oder unbewusst angewendet wird. 
Unterschieden werden drei Arten von Bezugsnormen, die auch im Kontext 
der Lernprozessdiagnostik selten in Reinform auftauchen, vielmehr existieren 
häufig Mischformen: 
Die soziale Bezugsnorm 
Hier wird die individuelle Leistung mit der durchschnittlichen Leistung einer 
Bezugsgruppe verglichen. Der zugrunde gelegte Vergleichsmaßstab ist zu-
meist die jeweilige Lerngruppe. 
Die individuelle Bezugsnorm 
Hier richtet sich der Fokus auf die individuelle Lernausgangslage bzw. auf den 
individuellen Lernfortschritt. 
Die kriteriale Bezugsnorm 
Hier liegen festgelegte Kriterien, wie spezifische Lernziele oder spezifische 
Anforderungen, wie beispielsweise die Bildungsstandards zu Grunde, an de-
nen die individuelle Leistung gemessen wird. 

Die Bezugsnorm steht im engen Zusammenhang mit der jeweiligen Per-
spektive, die im Rahmen einer semiformellen Lernprozessdiagnostik einge-
nommen wird. 

Vgl. hierzu „Lernprozesse 
sichtbar machen. Arbeiten 
mit Kompetenzrastern in 
Lernlandschaften.“ 
LS 2013, (NL 20–22)

Die verschiedenen Perspek-
tiven werden in Kapitel 5 
ausführlich beschreiben
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3.3 Zur Qualität diagnostischer Urteile:  

Zwischen diagnostischem Optimismus und 

diagnostischem Pragmatismus 

An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie exakt sollten die diagnostischen 
Aussagen von Lehrkräften, auch im Rahmen der Lernprozessdiagnostik, sein? 

„Lehrerdiagnosen während des Unterrichts brauchen im Gegensatz zu 
landläufigen Überzeugungen keineswegs besonders genau sein, wenn sich 
der Diagnostiker der Ungenauigkeit, Vorläufigkeit und Revisionsbedürftig-
keit seiner Urteile bewusst ist. Es gibt für die Unterrichtsarbeit im Klassen-
zimmer keine didaktischen Modelle, keine speziellen Lehrmethoden und 
keine rationalen Aufgabenzuweisungen an die Schüler, die durch extreme 
Genauigkeit der herangezogenen diagnostischen Instrumente wesentlich 
verbessert werden könnten. Das gleiche gilt natürlich in verstärktem Maße 
für die häufig geforderte Übereinstimmung der Lehrerurteile mit vergleich-
baren Testwerten. Wichtig allein ist eine ungefähre Diagnose des Lehrers 
und ihre permanente Überprüfung während des Unterrichts“ (Weinert/ 
Schrader 1986, S. 86). 

Weinert und Schrader (1986) haben vielmehr vier alternative Gütekriterien 
von diagnostischen Bewertungen von Lehrkräften identifiziert, die im Folgen-
den in aller Kürze vorgestellt werden sollen:  

 Bewertungen brauchten dann nicht besonders genau zu sein, wenn 
die Lehrkräfte dafür sensibel bleiben und eine gewisse Vorsichtigkeit 
walten lassen, d. h. wenn sie ihre Bewertungen als subjektiv, vorläufig 
und revidierbar wahrnehmen.  

 Zentral sei, dass die Lehrkraft die Bewertung während des Unterrichts 
permanent überprüft, um angemessen auf Änderungen im Verhalten, 
der Motivation und Volition bzw. des Kompetenzerwerbs reagieren zu 
können.  

 Bewertungen von Lehrkräften sollten verschiedene Maßstäbe berück-
sichtigen. Während im traditionellen Lehr-Lernsetting die soziale Be-
zugsnorm im Zentrum des Bewertens und des Beurteilens steht, ge-
winnen individuelle und kriteriale Bezugssysteme im Rahmen einer  
semiformellen Lernprozessdiagnostik zunehmend an Bedeutung (s. 
Kapitel 5). 

 Bewertungen von Lehrkräften im Unterricht seien „nicht immer durch 
neutrale Objektivität, sondern häufig auch durch eine pädagogische 
Voreingenommenheit“ gekennzeichnet. Weinert und Schrader be-
gründen dies damit, dass die Forderung nach psychometrisch genau-
en Urteilen im Unterricht zwar durchaus wünschenswert sei, aber von 
Lehrkräften im Kontext eines so komplexen Geschehens nicht geleistet 
werden können. An dieser Stelle ist die Forderung nach einer kriti-
schen Reflexion der pädagogischen Voreingenommenheit zu stellen, 
die ein bewusstes Reflektieren sog. Beurteilungsfehler insbesondere 
im Kontext semiformeller diagnostischer Tätigkeiten verlangt. „Unter einer solchen realistischen wie pragmatischen Sicht sei es durchaus 

günstig, wenn Unterrichtende die Leistungsunterschiede zwischen den Schü-
lern einer Klasse mäßig unterschätzten, die Leistungsmöglichkeiten der ein-
zelnen Schüler geringfügig überschätzten und ihre Kausalattribuierungen bei 
Erfolgen der Schüler auf deren Begabung und bei Misserfolgen auf deren 

Hesse/Latzko (2009, S. 29) 
bezeichnen diese Position 

als „Diagnostischen 
Optimismus“  

Vgl. Lehrerexpertise- 
forschung (Bromme 2005, 

Mulder/Gruber 2011)  
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geringe Anstrengung ausrichteten“ (Hesse/Latzko 2010, S. 30). Mit diesem 
Fokus auf Bewertungsprozesse könnten Lehrkräfte zum einen immer wieder 
neue Handlungsanreize generieren, zum anderen bemühten sie sich auch 
dann noch um Lernfortschritte ihrer Schülerinnen und Schüler, wo sie bei 
einer objektiven Beurteilung bereits resigniert hätten. 

3.4 Empirische Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz 

von Lehrkräften 

Empirische Studien zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften haben vor 
allem die Genauigkeit impliziter Bewertungen von Lehrkräften im Blick. Diese 
sollen hier exemplarisch in aller Kürze dargestellt und reflektiert werden. 

In der empirischen Schulforschung wurde dem Gegenstand der diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkräften wenig Interesse entgegengebracht. Erst ab 
Mitte der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts beschäftigten sich verschiede-
ne Forscherteams verstärkt mit spezifischen Aspekten der diagnostischen 
Kompetenz. 

Die Ergebnisse dieser Studien erlauben Aussagen über die Genauigkeit, 
genauer die Akkuratheit von Lehrerurteilen. Das methodische Vorgehen be-
steht darin, Schülerinnen und Schülern Aufgaben zur Lösung vorzulegen, 
während die Lehrkräfte einschätzen, ob bzw. inwieweit diese Erfolg haben. Im 
Anschluss daran wird untersucht, inwieweit die Urteile der Lehrkräfte mit den 
Schülerselbsteinschätzungen korrelieren. Hierbei wurden vor allem Lehrerur-
teile betrachtet im Hinblick auf Schülerleistungen, Leistungsvoraussetzungen, 
Intelligenz, Lern- und Leistungsmotivation, Fähigkeitsselbstkonzept oder  
Leistungsängstlichkeit. 

 
Einige wesentliche Ergebnisse sollen im Folgenden in aller Kürze dargestellt 
werden: 

 
Zur Genauigkeit von Lehrerurteilen im Hinblick auf Schulleistungen 
Die Ergebnisse verschiedener Studien lassen den Schluss zu, dass Lehrkräfte 
im Durchschnitt gute Diagnostiker von Schulleistungen sind, allerdings gibt 
es beträchtliche interindividuelle Unterschiede bezüglich ihrer diagnostischen 
Fähigkeiten. 

 
Zusammenhang zwischen der Genauigkeit diagnostischer Kompe-
tenz und leistungssteigernden Effekten von Strukturierungshilfen 
In einer Studie von Helmke (2007) konnte ein Zusammenhang zwischen der 
Qualität der diagnostischen Kompetenz und positiven Effekten von Strukturie-
rungshilfen in unterrichtlichen Kontexten nachgewiesen werden: 

 „Ist die diagnostische Kompetenz hoch und werden viele Strukturierungs-
hilfen gegeben, ist das für den Lernerfolg optimal. Dagegen ist die Kopplung 
von Strukturierungshilfen mit unterschiedlicher diagnostischer Kompetenz 
ungünstig und als fatal stellte es sich heraus, wenn trotz vorhandener diag-
nostischer Kompetenz, d. h. gute Orientierung über Leistungsunterschiede 
zwischen den Schülern, keine didaktischen Förder- und Strukturierungsmaß-
nahmen ergriffen wurden“ (ebd., S. 93). 

 
Hesse/Latzko (2009, S. 32f.) schlussfolgern hier, dass demnach keine einfa-

che lineare Beziehung zwischen der Güte der diagnostischen Kompetenz von 
Lehrkräften und den Lernerfolgen der Lernenden bestünde. Demnach sei es 
auch wenig aussagekräftig, wenn lediglich die diagnostische Kompetenz von 
Lehrkräften untersucht werde, vielmehr sollte im Hinblick auf zukünftige Un-
tersuchungsdesigns die Variable diagnostische Kompetenz in engem Zu-

S. Hosenfeld et al. 2002, 
Spinath 2005  

Eine ausführliche 
Darstellung der Befunde 
ist nachzulesen bei  
Hesse/Latzko (2009, S. 31ff.)
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sammenhang mit Förderkompetenz untersucht und entwickelt werden. Dies 
bestätigt einmal mehr den zentralen Bedarf an einer empirisch gesicherten 
Datenlage zu semiformellen und formellen Formen der Lernprozessdia-
gnostik. 

 
Beurteilung nicht kognitiver Persönlichkeitsmerkmale der Lernenden 
durch Lehrkräfte 
Hier liegen nur wenige Untersuchungen vor. Das Forschungsdesign ist hier 
so konzipiert, dass Lehrkräfte die spezifische Fähigkeitswahrnehmung, Lern-
motivation oder Lernängstlichkeit von Lernenden beurteilen und diese, wie 
bereits oben beschrieben, mit den Selbstauskünften von Schülerinnen und 
Schülern zu den jeweiligen Lernvoraussetzungen verglichen werden. Die Er-
gebnisse zeigen „nur schwache Zusammenhänge zwischen Lehrerurteilen 
und Selbsteinschätzungen der Schüler. Die Stärke der Zusammenhänge 
nimmt dabei mit zunehmendem Alter der Schüler zu“ (ebd., S. 35). 

 
Ergebnisse der diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften aus der 
Schulstudie SALVE 
Die Unterrichtsstudie „Systematische Analyse des Lernverhaltens und des 
Verständnisses in Mathematik: Entwicklungstrends und Fördermöglichkei-
ten“, kurz SALVE genannt geht von der zentralen pädagogisch-psycho-
logischen These aus, dass eine möglichst gute Passung zwischen Unter-
richtsangebot und den Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern 
bestehen sollte, um eine effektive Unterrichtsgestaltung zu gewährleisten. 
Untersucht wurden die unterrichtlichen und individuellen Bedingungen der 
Lern-und Motivationsentwicklung bei Lernenden in der Orientierungsstufe 
5/6. 

Es zeigten sich folgende Ergebnisse: Lehrkräfte konnten die Lösungspo-
tenzen von Schülerinnen und Schülern bei Testaufgaben relativ gut vorher-
sagen bzw. neigten tendenziell eher zu Überschätzungen bezüglich der Auf-
gabenlösungen. Wohingegen sie Aufmerksamkeit, situatives Interesse und 
Verständnis des behandelten Stoffes der Schülerinnen und Schüler im Unter-
richt im Vergleich zu den erfassten Selbstauskünften eher unterschätzten. 

Fasst man die Ergebnisse der oben genannten Studien zusammen, so 
lässt sich formulieren, dass sich Lehrkräfte insbesondere im Leistungsbereich 
als relativ zuverlässige, wenn auch milde Diagnostiker erweisen. Diagnosti-
sche Urteile von Lehrkräften insgesamt jedoch sind gekennzeichnet durch 
erhebliche interindividuelle Kompetenzunterschiede. 

Vertreter der empirischen Forschung verweisen auf die Notwendigkeit ei-
ner sehr viel differenzierteren Sichtweise (vgl. Brünken 2005) auf das Kon-
strukt der diagnostischen Kompetenz: „Ein globales Konstrukt diagnostischer 
Kompetenz lässt sich empirisch nicht zeigen“ (Spinath 2005). 

 
Die Vielschichtigkeit von Konzepten pädagogischer Diagnostik und diag-

nostischer Kompetenz bedingt einen erheblichen Informations- und Entwick-
lungsbedarf in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften im Hinblick auf 
diagnostisches Wissen und diagnostische Methodik. 

3.5 Erhöhung der diagnostischen Kompetenz von 

Lehrkräften 

Vor diesem Hintergrund sowie den Ergebnissen der Internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien wie TIMSS und PISA (2001ff.) rückten Möglichkeiten 
der Verbesserung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften auch stär-
ker in den Fokus der Lehrkräfteaus- und weiterbildung. 

S. Hosenfeld et al. 2002 
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So sieht es der Bildungsbericht der KMK aus dem Jahre 2003 als zentrale 
Aufgabe an, die diagnostische Kompetenz in der Lehrkräfteaus- und weiter-
bildung zu optimieren. 

In Folge dessen wurden im Jahr 2004 von der KMK Standards für die 
Lehrerbildung formuliert, die Anforderungen an zukünftige Lehrkräfte definie-
ren. 

In der Beschlussfassung wurden fünf Kompetenzstandards für die Lehrer-
bildung ausgewiesen. Für die vorliegende Handreichung ist insbesondere der 
dritte Standard von Bedeutung, der auf das zentrale Begriffsverständnis von 
diagnostischer Kompetenz der KMK verweist: „Lehrerinnen und Lehrer üben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe 
im Unterricht und bei der Vergabe von Berechtigungen für Ausbildungs- und 
Berufswege kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst aus. Dafür sind 
hohe pädagogisch-psychologische und diagnostische Kompetenzen von 
Lehrkräften erforderlich.“ (KMK 2004, S. 3). 

Die nachstehende Tabelle zeigt die Kompetenzen 7 und 8 aus dem Kompe-
tenzbereich: Beurteilen im Original. 
 
Kompetenzbereich: Beurteilen  
Lehrerinnen und Lehrer üben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verant-
wortungsbewusst aus. 

 
Kompetenz 7: 
Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von 
Schülerinnen und Schülern. Sie fördern Schülerinnen und Schüler gezielt und bera-
ten Lernende und deren Eltern. 
Standards für die theoretischen 
Ausbildungsabschnitte 

Standards für die praktischen 
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen 
 wissen, wie unterschiedliche Lern-

voraussetzungen Lehren und Ler-
nen beeinflussen und wie sie im 
Unterricht berücksichtigt werden, 

 kennen Formen von Hoch- und  
Sonderbegabung, Lern- und 
Arbeitsstörungen, 

 kennen die Grundlagen der  
Lernprozessdiagnostik, 

 kennen Prinzipien und Ansätze der 
Beratung von Schülerinnen/  
Schülern und Eltern. 

Die Absolventinnen und Absolventen... 
 erkennen Entwicklungsstände, 

Lernpotentiale, Lernhindernisse  
und Lernfortschritte, 

 erkennen Lernausgangslagen und 
setzen spezielle Fördermöglichkei-
ten ein, 

 erkennen Begabungen und kennen 
Möglichkeiten der Begabungsför-
derung, 

 stimmen Lernmöglichkeiten und 
Lernanforderungen aufeinander ab, 

 setzen unterschiedliche Beratungs-
formen situationsgerecht ein und  
unterscheiden Beratungsfunktion  
und Beurteilungsfunktion, 

 kooperieren mit Kolleginnen und 
Kollegen bei der Erarbeitung von 
Beratung/Empfehlung, 

 kooperieren mit anderen Institutio-
nen bei der Entwicklung von Bera-
tungsangeboten.

 
Die vorliegenden Standards zeigen die differenzierte Perspektive im Kompe-
tenzbereich Beurteilen, indem die Lernprozessdiagnostik in Kompetenz 7 
(„Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernpro-
zesse von Schülerinnen und Schülern; sie fördern Schülerinnen und Schüler 
gezielt und beraten Lernende und deren Eltern“) deutlich abgegrenzt wird von 
der Zuweisungsdiagnostik in Kompetenz 8 („Lehrerinnen und Lehrer erfas-
sen Leistungen von Schülerinnen und Schülern auf der Grundlage transpa-
renter Beurteilungsmaßstäbe“). 

 

Abb. 5 und 6 
Auszüge aus den KMK-
Standards der Lehreraus- 
und -fortbildung und das 
Kerncurriculum für die 
Lehramtsausbildung 2004
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Ziel der KMK-Standards für die Lehrerbildung ist die Erhöhung der pädago-
gisch-psychologischen und diagnostischen Kompetenz zukünftiger Lehrkräfte. 
Dies ist jedoch nur durch ein „Sowohl als auch“ zu erreichen und nicht durch 
ein „Entweder oder“: Eine hohe diagnostische Kompetenz erfordert, den 
Kompetenzbereich Beurteilen differenziert zu betrachten und in seiner Kom-
plexität wahrzunehmen, d. h. es bedarf dem Erwerb von Kompetenzen so-
wohl im Bereich der Zuweisungsdiagnostik (Kompetenz 8) als auch im 
Bereich der Lernprozessdiagnostik (Kompetenz 7). 

2005 formulierte die KMK als zentrale Arbeitsvorhaben die Förderung 
der diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften in den Mittelpunkt zu stellen 
sowie einer individuellen Förderung mehr Raum zu geben.  

„Die Kultusministerkonferenz setzt den Kurs der Qualitätsentwicklung an 
Schulen mit dem Ziel fort, die bei PISA 2003 festgestellte Kluft zwischen 
sozialer Herkunft und Bildungserfolg zu verringern und bessere Leistungen 
zu erreichen … Die zentralen Arbeitsvorhaben sind: … Weiterentwicklung 
der Lehreraus- und -fortbildung, insbesondere im Hinblick auf den Umgang 
mit Heterogenität, eine Verbesserung der Diagnosefähigkeit und eine ge-
zielte Unterstützung der einzelnen Schülerinnen und Schüler …“ 

Zwischen dem Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, der Landesakade-
mie für Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen und dem Landesin-
stitut für Schulentwicklung wurde hierzu eine Konzeption abgestimmt, deren 
Kern die Förderung des individuellen Kompetenzerwerbs von Schülerinnen 
und Schülern in der Schule ist: das Projekt „Individuelles Fördern in der 
Schule durch Beobachten, Beschreiben, Bewerten und Begleiten“. 

 
Im Jahr 2013 haben sich Vertreter von zwölf Bundesländern auf eine im Ar-
beitskreis und der Reformgruppe „Individuelle Förderung in der Schule“ erar-
beitete Definition individueller Förderung für alle Schülerinnen und Schü-
ler verständigt: 

Kompetenz 8:  
Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen und Schülern auf der 
Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe.
Standards für die theoretischen 
Ausbildungsabschnitte

Standards für die praktischen 
Ausbildungsabschnitte 

Die Absolventinnen und Absolventen... 
 kennen unterschiedliche Formen 

der Leistungsbeurteilung, ihre 
Funktionen und ihre Vor- und Nach-
teile, 

 kennen verschiedene Bezugs-
systeme der Leistungsbeurteilung 
und wägen sie gegeneinander ab, 

 kennen Prinzipien der Rückmel-
dung von Leistungsbeurteilung. 

Die Absolventinnen und Absolventen... 
 konzipieren Aufgabenstellungen  

kriteriengerecht und formulieren 
sie adressatengerecht, 

 wenden Bewertungsmodelle und  
Bewertungsmaßstäbe fach- und  
situationsgerecht an, 

 verständigen sich auf Beurtei-
lungsgrundsätze mit Kolleginnen 
und Kollegen, 

 begründen Bewertungen und Beur-
teilungen adressatengerecht und 
zeigen Perspektiven für das weitere 
Lernen auf, 

 nutzen Leistungsüberprüfungen als 
konstruktive Rückmeldung über die 
eigene Unterrichtstätigkeit.

Lernprozessdiagnostik  
wird in Kompetenz 7  

explizit genannt 

www.kmk.org/presse-und 
aktuelles/pm2005/ergeb 

nisse-der-3099plenar  
sitzung-zweiter-tag.html 
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„Individuelles Fördern heißt, jeder Schülerin und jedem Schüler im Kon-
text einer Lerngruppe die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, 
kognitives, emotionales  und soziales Potential umfassend zu entwickeln. 

Ein von individueller Förderung geprägter Unterricht zielt auf die Kompe-
tenzen, die die Schülerinnen und Schüler als selbstständig Lernende in der 
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand erwerben sollen. 

Um das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen, anzuregen 
und zu begleiten, müssen die individuellen Lernvoraussetzungen, Lernbe-
dürfnisse und Lernmöglichkeiten berücksichtigt werden. Die  Schülerinnen 
und Schüler sollen sukzessive befähigt werden, Experten für ihr eigenes 
Lernen zu werden. 

Auf diesem Weg benötigen sie in anregenden Lernumgebungen Raum für 
ihre eigene Kompetenzentwicklung, auch im gegenseitigen Austausch und 
im Rahmen kooperativer Lernformen. Unverzichtbar sind hierbei diagnos-
tisch fundierte Rückmeldung, Ermutigung, Beratung, bedarfsgerechte Un-
terstützung sowie die Vertrautheit im Umgang mit grundlegenden Metho-
den des eigenständigen Lernens einschließlich der Selbstbeobachtung des 
Lernens.“ 

In individualisierten Lernkonzepten werden die Lernprozesse des oder der 
Einzelnen in den Blick genommen. Schülerinnen und Schüler sollen dabei 
befähigt werden, ihre individuellen Lernprozesse zunehmend selbst zu steu-
ern und zu verantworten. Dies setzt Transparenz voraus: Die Lernprozesse 
müssen für alle am Lernprozess Beteiligten sichtbar gemacht werden. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Die Arbeitsdefinition basiert 
auf Definitionen und Erläu-
terungen des Begriffs „Individuelle Förderung“ 
von Kunze, I. 2009, Meyer, 
H. 2004; Hameyer, U. 2011; 
Paradies, L., Muster-Wäbs, 
H. 2010, Helmke, A. 2011)
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4 Die Handlungsfelder der Lernprozessdiagnostik 

Die Verbesserung der Diagnosefähigkeit von Lehrkräften und eine gezielte 
Unterstützung des einzelnen Lernenden verlangt, nicht nur das Ergebnis, 
sondern auch, in weitaus stärkerem Maße als bisher, den individuellen Lern-
prozess in den Blick zu nehmen. 

„Lernprozessdiagnostik bedeutet dreierlei: Sie beruht zum Einen auf Be-
obachtungen durch die Lehrenden und auf Darstellungen durch die Ler-
nenden; zum Anderen basiert sie auf Erkenntnissen zum Prozess des Ler-
nens und des Lehrens; des Weiteren erfordert sie eine gezielte Interaktion 
und Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden“ (Hascher 2008, 
S. 77). 

Hier setzen die Handlungsfelder der Lernprozessdiagnostik an. Die in den 
folgenden Kapiteln 4.1 bis 4.4 dargestellten Handlungsfelder der Lernpro-
zessdiagnostik sind grundsätzlich eingebettet in den Kreislauf des Begleitens 
von individuellen Lernprozessen. 
 

Abb. 7: Die Handlungsfelder der Lernprozessdiagnostik 
 

 
 

Vgl. hierzu auch Handrei-
chung NL 01: „Lernen im 

Fokus der Kompetenzorien-
tierung – Individuelles 

Fördern in der Schule durch 
Beobachten, Beschreiben, 

Bewerten, Begleiten.“  
(LS 2009) 
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4.1 Das Handlungsfeld „Beobachten“ 

Im Handlungsfeld Beobachten der Lernprozessdiagnostik werden alle Verfah-
ren subsummiert, die Erkenntnisse über vorhandene Kompetenzen liefern 
und helfen, Informationen zur Planung des weiteren Lernprozesses zu gewin-
nen. 

Die Handlungsfelder Beobachten, Beschreiben und Bewerten werden erst 
dann zu Handlungsfeldern einer Lernprozessdiagnostik, wenn die Rückmel-
despirale als Symbol eines permanenten Rückmeldeprozesses in Form der 
Reflexion, Regulation und Fortschreibung individueller Lernprozesse mitein-
bezogen wird. 

Jedwede Bewertung im Rahmen einer semiformellen Lernprozessdiagnos-
tik ist ohne eine systematische Beobachtung und Beschreibung nicht durch-
führbar. 

Aus wissenschaftlicher Sicht werden verschiedene Beobachtungsformen 
unterschieden: Neben der informellen Gelegenheitsbeobachtung gehören 
die gezielte Beobachtung (in geschaffenen Situationen), die Dauer- und 
Langzeitbeobachtung (über mehrere Monate) sowie die systematische 
Kurzzeitbeobachtung (Kurzprotokoll ca. 20–25 Minuten und Auswertung) 
zu den semiformellen systematischen Beobachtungsformen. Die Beobach-
tung in standardisierten Situationen hat formellen Charakter (vgl. Ledl 
2003, S. 15). Diese Bandbreite der systematischen Beobachtungen kann nicht 
ohne weiteres in den schulischen Alltag integriert werden, sondern bedarf der 
konzeptionellen Verankerung. 
 
Systematisches Beobachten beinhaltet: 

 den einzelnen Lernenden während der Bearbeitung der Lernmateria-
lien zu beobachten, 

 zu versuchen, die Gedanken und Argumentationen der Lernenden  
zu verstehen und nachzuvollziehen, 

 Schwierigkeiten, die die Lernenden haben, mit diesen zu erörtern,  
so dass ihre Denkweise transparent wird, 

 durch gezielte Fragen die Denkweise der Lernenden zu sondieren, 

 die Prüfung der Lernergebnisse, Lernziele. 
 

Systematisches Beobachten ermöglicht den Lehrkräften: 

 festzustellen, welche Lernfortschritte die Lernenden erzielt haben, 

 den Lernenden eine Rückmeldung über ihre individuellen Lernfort-
schritte zu geben, 

 die nächsten Schritte auf dem Lernweg vorzuschlagen, 

 festzustellen, ob der individuelle Lernweg modifiziert werden sollte. 

Das systematische Beobachten einzelner Lernender ist entscheidend sowohl 
für den gegenwärtigen als auch für den zukünftigen Lernerfolg. Um Beobach-
tungen zielgerichtet und systematisch durchführen zu können, sollten die 
Beobachtungskriterien grundsätzlich transparent gemacht und kommuniziert 
werden. 
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Zum Handlungsfeld Beobachten gehört auch die verbalisierte Form der Be-
obachtung, die Befragung. Eine Form der Befragung im Rahmen der Lernpro-
zessdiagnostik stellt beispielsweise das sog. „diagnostische Gespräch“ dar. 

Diagnostische Gespräche dienen dazu, herausfinden, über welche Lernvo-
raussetzungen, Lernbedürfnisse und Lernmöglichkeiten einzelne Lernende 
verfügen. Diagnostische Gespräche werden häufig zur Ermittlung der Lern-
ausgangslage in fachspezifischen Kompetenzbereichen eingesetzt und dauern 
in der Regel nicht länger als 10–15 Minuten. Die Lehrkraft beobachtet den 
Lernenden während dieser z. B. eine ausgewählte Mathematikaufgabe bear-
beitet. Der Lernende ist aufgefordert, seine Gedanken, Strategien, Lösungs-
ansätze etc. während des Bearbeitens permanent zu verbalisieren. Dieses 
laute Denken (Modeling) erlaubt der Lehrkraft die Schülerin/den Schüler se-
miformell zu beobachten, d. h. es können Aussagen über fachliche und über-
fachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten beschrieben werden (Handlungsfeld 
Beschreiben), die dann je nach zugrundeliegender Bezugsnorm bewertet 
werden (Handlungsfeld Bewerten). 

In den bisherigen Ausführungen zum Handlungsfeld Beobachten sind die 
Lehrkräfte die aktiv Handelnden, d. h. diejenigen, die beobachten. Die Ler-
nenden werden beobachtet. Das Konzept des individuellen Förderns zielt je-
doch darauf ab, Schülerinnen und Schüler dahingehend zu fördern, selbst 
Experten für ihr Lernen zu werden (vgl. Definition S. 22). Die zunehmende 
Selbststeuerung des eigenen Lernens steht im Zentrum des Fördergedan-
kens. Für das Handlungsfeld Beobachten bedeutet dies, Schülerinnen und 
Schüler selbst zu aktiv Handelnden in der Lernprozessdiagnostik zu machen: 
Formen der Selbstbeobachtung des Lernens gewinnen damit immens an 
Bedeutung:  Schülerinnen und Schüler reflektieren ihre individuellen Lernpro-
zesse durch die metakognitive Beschäftigung mit dem eigenen Beobachtun-
gen. Ergänzt wird die Selbstbeobachtung durch Beobachtung des Lernpart-
ners/der Lernpartnerin oder der Lehrkraft, die sog. Fremdbeobachtung.  

 
Durch die Änderung der Perspektive auf den Lernprozess im Handlungs-

feld Beobachten ändern sich zwangsweise auch die Instrumente im Hand-
lungsfeld Beschreiben, d. h. neben Beschreibungsinstrumenten für Lehrkräfte 
treten Beschreibungsinstrumente für die Schülerin/den Schüler wie persona-
lisierte Lerntagebücher oder Lernagenden, die die Planung, Dokumentation 
und Reflexion und damit eine zunehmende Selbststeuerung des eigenen 
Lernprozesses ermöglichen (vgl. Kapitel 6). 

4.2 Das Handlungsfeld „Beschreiben“ 

Zur Beschreibung der Beobachtungen sind verschiedene Formen möglich. 
Zum einen weitgehend unstrukturierte Formen, wie beispielsweise Lernagen-
den, Lerntagebücher oder Lernjournale (s. Kapitel 6.2), aber auch Beobach-
tungskarteien, die freie Aufzeichnungen ermöglichen, zum anderen Beobach-
tungsbogen, die Eintragungen in ein vorgegebenes bzw. gemeinsam entwi-
ckeltes Kategoriensystem ermöglichen. 

Mauermann (1977, S. 77f.) fasst die Vorteile von Beobachtungsbogen wie 
folgt zusammen: 

 Abbau der normorientierten Lernkontrolle und damit des Konkurrenz-
denkens, 

 Transparenz der Beobachtungskriterien, 

 Berücksichtigung von Verhaltensdimensionen, die von standardisier-
ten Tests oder lernzielorientierten Tests nicht berücksichtigt werden, 

Das Projekt „Numeracy“ 
in Mathematik beispiels-

weise ist ein formelles 
Verfahren des diagnosti-

schen Gesprächs  



 

 

Landesinstitut für Schulentwicklung 

25

 Hilfestellung für eine kritische Reflexion der Lernsituation, 

 Sensibilisierung der Lehrkraft für die Wahrnehmung des  
Schülerinnen- und Schülerverhaltens, 

 für die Wahl der Lernziele, für notwendige Maßnahmen, 

 Grundlage für die individuelle Gestaltung der Lernwege. 

Um die verschiedenen Aspekte fachlicher und überfachlicher Kompetenzen 
von individuellen Lernprozessen im Rahmen der Lernprozessdiagnostik ab-
zubilden und zu dokumentieren wurden unterschiedliche Instrumente entwi-
ckelt. In Kapitel 6 werden exemplarisch einige dieser Instrumente vorgestellt. 
Ein gemeinsames Kennzeichen aller gezeigten Instrumente ist die Beachtung 
des Gesichtspunkts der Multiperspektivität: Beschreibungen von Beobach-
tungen von Lehrkräften werden gespiegelt in gegenseitigen Beobachtungen 
und Beschreibungen von Schülerinnen und Schülern. Diese wiederum wer-
den ergänzt durch Beschreibungen von Selbstbeobachtungen. So entsteht  
ein multiperspektivisches Bild der Lernausgangslage bzw. der individuellen 
Lernfortschritte im Verlaufe des jeweiligen Lernprozesses. 

4.3 Das Handlungsfeld „Bewerten“ 

„Der Langsamste, der sein Ziel nur nicht aus den Augen verliert,  
geht immer noch geschwinder als der, der ohne Ziel herumirrt.“ 
(Gotthold Ephraim Lessing) 

Im Handlungsfeld Bewerten werden die gewonnenen Informationen nun ana-
lysiert und bewertet. Die zuvor festgelegten Aspekte der Beobachtung und 
Beschreibung werden hierzu in einen bestimmten Bewertungsmaßstab ein-
geordnet und somit erst an dieser zentralen Stelle konkret definiert. 

Der Bewertungsmaßstab der Zuweisungsdiagnostik wäre hier eine Punkte- 
und Notenskala, die dem Lernenden eine Position innerhalb einer Bezugs-
gruppe zuweist. 

Der Bewertungsmaßstab der Lernprozessdiagnostik dagegen hat einen in-
dividuellen Bezug, d. h. gemeinsam vereinbarte individuelle Lernziele bil-
den Zielvorgaben, die Lernende im Laufe des weiteren Lernprozesses errei-
chen können.  

Die Anzahl der vereinbarten Lernziele und die jeweiligen Anforderungsbe-
reiche sind hierbei abhängig von den individuellen Lernvoraussetzungen, 
Lernbedürfnissen und Lernmöglichkeiten des Einzelnen. 

Von wirksamen individuellen Lernzielen wird gesprochen, wenn diese für 
die Schülerinnen und Schüler: 

 von persönlicher Bedeutung sind, 

 durch eigenes Handeln erreicht werden können,  

 in einem realistischen, vom Lernenden festgesetzten Zeitraum 
erreicht werden können und 

 planbar sind. 
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Die Transparenz von Zielen und die Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns ist eine  
wichtige Voraussetzung für Lernmotivation und Volition. Unterschieden wird 
zwischen langfristigen individuellen Lernzielen und konkreten kurz-
fristigen Lernzielen. 

 
Konkrete kurzfristige Lernziele sollten S.M.A.R.T sein. 
Hinter dem Begriff S.M.A.R.T verbergen sich empirisch gut abgesicherte Er-
gebnisse der sog. Zielsetzungstheorie, die von den Arbeitspsychologen Locke 
und Latham entwickelt wurden. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass Ziele an-
spruchsvoll und eindeutig formuliert sein sollten, um eine hohe Erfolgsaus-
sicht zu gewährleisten. 

S - specifiv (konkret, eindeutig) 
M - measurable (messbar bzw. nachweisbar)  
A  - attainable (angemessen) 
R  - realistic/relevant (realistisch bzw. relevant) 
T  - time-based (terminiert) 

Spezifisch bzw. konkret, eindeutig (specific) 
Lernziele sollten konkret und eindeutig sein. Sie sollten als verbindliche Ab-
sichtserklärungen formuliert sein: “Ich werde ...“ ist verbindlicher als “Ich 
möchte ...“ Mit einer eindeutigen Lernzieldefinition steht und fällt der Lerner-
folg. 

 
Folgende grundsätzlichen Fragen bei der Vorgehensweise zur Erreichung 
eines konkreten Lernzieles sind hierbei hilfreich: 

 Welches Ziel will ich erreichen? 

 Welchen Sinn hat diese Aufgabe für mich? 

 Wie werde ich das Ziel erreichen? Wie gehe ich vor? 

 Was kann ich leisten? 

 Wer ist an meinem Lernprozess beteiligt? (Lernpartnerinnen und 
Lernpartner, Lehrkräfte, Eltern) 

 Wo kann ich arbeiten? (An welchen Orten) 

 Wann will ich mein Lernziel erreicht haben? 
(Festlegung eines Zeitrahmens) 

Messbar – beobachtbar – bewertbar (measurable) 
Lernziele müssen beobachtbar und bewertbar sein. Hierzu bedarf es der 
Übertragung langfristiger Lernziele in überschaubare konkrete kurzfristige 
Lernziele, die wiederum operationalisiert werden. Für die Lernprozessdiag-
nostik zeigt dies die Notwendigkeit, individuelle Lernfortschritte bereits “im 
Kleinen“ sichtbar werden zu lassen: der Lernnachweis über eine spezifische 
Teilkompetenz wird als Lernfortschritt auf dem Weg zur Erreichung der über-
geordneten Kompetenz wahrgenommen. Der individuelle Lernweg führt so 
über spezifische Lernfortschritte im Rahmen von Teilfähigkeiten und Teilfer-
tigkeiten zu Lernfortschritten in Kompetenzen und über diese wiederum zum 
Erwerb der übergeordneten Kompetenzen im gemeinsam vereinbarten Lern-
ziel. Schülerinnen und Schüler können damit ihre individuellen Lernfortschrit-
te auf dem Weg zur Erreichung des Lernziels beobachten, ihr Lernprozess 
wird sichtbar. 

 

Locke,E .,  Latham, G. 1990. 
A theory of goal setting and 

task performance.  
Englewood Cliffs, N J: 

Perntice Hall 



 

 

Landesinstitut für Schulentwicklung 

27

 
Angemessen, anspruchsvoll (attainable) 
Lernziele sollten anspruchsvoll sein, die Schülerinnen und Schüler jedoch 
nicht überfordern. Lernziele, die zuvor nicht erreichbar schienen, sind plötz-
lich doch zu erreichen, nicht weil die Anforderungen zurückgenommen wur-
den, sondern weil Schülerinnen und Schüler an ihren Aufgaben wachsen, 
neue Potentiale in sich entdecken, neue Fähigkeiten und Fertigkeiten entwi-
ckeln und so zunehmend zu Experten für ihr eigenes Lernen werden.    
 
Realistisch, relevant (realistic) 
Lernerfolge stellen sich ein, wenn Schülerinnen und Schüler sich realistische 
Ziele setzen. Realistisch ist ein Ziel dann, wenn es mit eigenen Mitteln erreicht 
werden kann, es hängt also vom individuellen Leistungsvermögen ab. Ist das 
Lernziel zu anspruchsvoll, stellen sich schnell Misserfolge ein und die Ler-
nenden sind frustriert. Ist es zu leicht, stellt sich zwar schnell Erfolg ein, es ist 
nur fraglich, ob dies für den Einzelnen befriedigend ist. Die individuellen 
Lernziele müssen daher so formuliert sein, dass Schülerinnen und Schüler 
effektiv gefordert werden. In diesem Fall können sie ihren Lernerfolg auf ei-
gene Anstrengungen zurückführen und sind dementsprechend motiviert, die 
nächsten Ziele in Angriff zu nehmen. 
 
Terminiert (time-based) 
Ein Lernziel sollte innerhalb eines vernünftigen Zeitrahmens erreicht werden 
können. Ohne einen verbindlichen zeitlichen Rahmen verliert die Aufgabe für 
Schülerinnen und Schüler an Wichtigkeit und Bedeutung. Mit zunehmender 
Expertise lernen Schülerinnen und Schüler einzuschätzen, ob ein Lernziel 
realistisch ist, innerhalb welches Zeitrahmens welche Voraussetzungen gege-
ben sein müssen, um die gemeinsam vereinbarten Lernziele zu erreichen. 
Von entscheidender Bedeutung ist, Schülerinnen und Schüler individuell im 
Rahmen des Lerncoachings zu begleiten, um Über- bzw. Unterforderungen zu 
vermeiden. 

Das Bewerten im Konzept einer semiformellen Lernprozessdiagnostik 
erfolgt, indem ein Vergleich zwischen den individuellen Lernzielen, der 
Entwicklung sowie des erreichten Lernstandes gezogen wird. 

Das Bewerten individueller Lernprozesse bedeutet, jeder einzelnen Schülerin 
bzw. jedem einzelnen Schüler durch eine in einem bestimmten Bewertungs-
maßstab eingeordnete Rückmeldung aufzuzeigen, 

 wo sie ihre Leistung einordnen können, 

 welche Lernfortschritte sie gemacht haben, 

 welche Lernperspektiven zukünftig erwartbar sind. 
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4.4 Das Handlungsfeld „Rückmeldungen“: Reflexion, 

Korrektur und Fortschreibung als permanenter 

Bewertungsprozess 

Die jeweiligen Rückmeldungen der Bewertung bilden die Basis für die Neu-
formulierung und Modifizierung neuer Lernzielvereinbarungen. Es beginnt 
ein permanenter Kreislauf der Reflexion, Korrektur und Fortschreibung, in 
Abb. 7 (S. 22) symbolisiert durch die Bewertungsspirale. 

Die gewonnenen Einsichten und gezogenen Konsequenzen wiederum sind 
ein wichtiger Schritt zur Regulation und damit Optimierung individueller 
Lernprozesse. 

Feedback im gängigen Unterricht wird häufig mit Lob in Verbindung ge-
bracht oder bezieht sich auf soziales Verhalten. 

Hattie versteht Feedback als „Folge der Leistung“ (Hattie 2013, S. 207). Er 
vertritt die Ansicht, dass Feedback dann besonders wirksam sei, wenn die 
Lernenden der Lehrperson Rückmeldung geben. Für Schülerinnen und Schü-
ler wird ihr Lernen durch zeitnahes Feedback der Lehrkraft z. B. zum Ergebnis, 
zur Qualität des Lernweges oder zum Lernprozess sichtbar. Aufgabenbezoge-
nes, an Lernziele gekoppeltes und ergebnisorientiertes Feedback sind hierbei 
die effektivsten Formen. 

Im Idealfall wird Feedback im Sinne einer formativen Rückmeldung konti-
nuierlich und zeitnah gegeben. Zur Veranschaulichung der Prozesshaftigkeit 
bietet Hattie ein Rahmenmodell an, auf das sich folgende Grafik bezieht: 
 

Rahmenmodell nach Hattie (2013, S. 208) 

 

Aktueller Lernstand  DISKREPANZ  
Individuelles 
Lernziel 

 
 
 

Reduktion durch 
Feedback 

 

Feed Up  Feed Back  
Feed For-
ward 

 
 
 

Aufgabe   Lernprozess    Selbstregulation 
 
 
 

Abb. 8: Rahmenmodell nach Hattie 
 
Die Intention des Feedback ist die Verringerung der Diskrepanz zwischen ak-
tuellem Lernstand und den individuellen Lernzielen. Wie diese verringert 
werden kann, hängt von der individuellen Strategie ab. Die Strategien bezie-
hen sich auf die drei Ebenen: Aufgabe, Lernprozess und Selbstregulation. Auf 
der Ebene der Aufgabe geht es um eine informative inhaltliche Rückmeldung 
zum Ergebnis. Auf der Ebene des Lernprozesses werden Vorgehensweise und 
Verfahren bewertet. Auf der Ebene der Selbstregulation erfolgt die Anpas-
sung des individuellen Lernweges. 

 

Rückmeldungen = 
Feedback  

Feedback als Folge  
der Leistung 

Feedback als 
formative Rückmeldung 

Feedback = Prozess 



 

 

Landesinstitut für Schulentwicklung 

29

Innerhalb der Strategien werden drei Feedback-Fragen gestellt (Hattie 2013, 
S. 209): 

 Feed Up:   Wohin gehst du?  

 Feed Back:   Wie kommst du voran?  

 Feed Forward:  Wohin geht es danach?  

Die Vermittlung von Lernstrategien ist besonders wichtig, damit die Aneig-
nung des Fachwissens zum Verstehen von komplexen Zusammenhängen 
führt (vgl. Hattie 2012, S. 95). Als besonders wirksame Lernstrategien nennt 
Hattie solche, die aktives Herangehen an und intensives Auseinandersetzen 
mit den Inhalten von den Lernenden erfordert. Zu diesen zählt er das Organi-
sieren und Umwandeln sowie das Zusammenfassen und Paraphrasieren von 
Inhalten. Das Erfinden eigener Belohnungssysteme oder der Selbstunterricht. 
Selbstunterricht verdeutlicht Hattie am Beispiel Rechnen: einzelne Rechen-
schritte für ein mathematisches Problem in Worte ausdrücken und sich selbst 
damit Arbeitsanweisungen geben (vgl. Hattie 2012, S. 104f.). 

Berger und Waack betonen in ihrem Aufsatz “Feedback gezielt geben“ 
(Berger/Waack 2013), dass Feedback die Haltung erfordert, alle Beteiligten zu 
Lernenden werden zu lassen. Diese Haltung verlangt unterschiedliche Grund-
kompetenzen. Die Lehrenden müssen gezielt fragen können. Die Lernenden 
müssen ihren eigenen Lernprozess bewerten können. Die Eltern sollten aktive 
Kooperationspartner sein und im Elternhaus das eigenständige Lernen for-
dern und fördern. Sie formulieren weiterhin, dass Feedback zwischen der 
Person und der Sache unterscheidet. Es ist an spezifische Inhalte gebunden 
und beschreibt Verhalten. Prozessbezogenes Feedback richtet sich zuerst auf 
die Aufgabenstellung, dann auf den Lernprozess und letztlich auf den Grad 
der Selbststeuerung. 

Erfolgreiches Feedback ist stets an eine konstruktive Lernatmosphäre und 
vertrauensvolle Beziehungsgestaltung gebunden. Fehler werden als Lern-
chancen betrachtet (vgl. Berger/Waack 2013, S. 19f.). Eine solche Atmosphäre 
ist eine wichtige Voraussetzung für ein effektives “Peer Feedback“ (vgl. Hattie 
2012, S. 130ff.). Innerhalb der Klasse erhalten Lernende Rückmeldungen, die 
zu 80 Prozent von anderen Lernenden stammen: “most of this feedback in-
formation is incorrect!“ (Hattie 2012, S. 131). Dieses Phänomen weist auf die 
Notwendigkeit hin, insbesondere auf Seiten der Lernenden, eine Feedback-
kompetenz zu entwickeln. 
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zu Lernenden 
 
 
 
Eltern = aktive  
Kooperationspartner

Fehler sind Lernchancen

Arbeitskonto
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5 Perspektiven der Lernprozessdiagnostik: 

„Assessment OF, FOR and AS learning“  

Die unterschiedlichen Perspektiven (Sicht der Lehrkraft, Sicht der Lernpartne-
rin/des Lernpartners, Sicht der Eltern und insbesondere die Sicht der einzel-
nen Schülerin/des einzelnen Schülers auf den eigenen Lernprozess selbst), 
die eine systematische, semiformelle Lernprozessdiagnostik in ihren Hand-
lungsfeldern kennzeichnet, werden durch ein Konzept aus dem anglo-
amerikanischen Raum abgebildet, für das bislang kein Pendant im deutsch-
sprachigen Raum existiert. Die Differenzierung in Assessment FOR Learning, 
Assessment AS Learning und Assessment OF Learning erlaubt nicht nur die 
Strukturierung der Perspektiven und Akteure sondern auch die funktionale 
Zuordnung verschiedener Instrumente der Lernprozessdiagnostik. 

„Assessment is, in part, the process of gathering evidence of student learn-
ing to inform instructional decisions“ (Stiggins 2005). 

Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Begriff Assessment vorwiegend 
mit Auswahl- bzw. Beurteilungsverfahren bei der Personalgewinnung oder 
der Personalentwicklung, dem sog. Assessment Center, in Verbindung ge-
bracht. 

Das englische Wort Assessment kommt ursprünglich aus dem Lateini-
schen (assidere) und bedeutet hier: Berater, Helfer, neben jemandem sitzen. 
Übertragen auf die Lernprozessdiagnostik heißt dies, dass Lehrkräfte, Schüle-
rinnen und Schüler selbst, Mitschülerinnen und Mitschüler, aber auch Eltern 
individuelle Lernprozesse beobachten, beschreiben, bewerten und begleiten. 

Zwischen dem Lernenden und den Lernbegleitern besteht im Prozess der 
Lernprozessdiagnostik eine enge Beziehung. Ziel ist es, individuelle Lernpro-
zesse sichtbar zu machen. Je nachdem, wer individuelle Lernprozesse aktiv 
begleitet, nimmt eine spezifische Perspektive zum Lernenden ein: die Per-
spektive der Lehrkraft tritt neben die Perspektive der Mitschülerin bzw. des 
Mitschülers und kann wiederum ergänzt werden durch die Perspektive der 
Eltern sowie der metakognitiven Perspektive auf das eigene Lernen selbst, die 
Selbstbeobachtung. 

Die Handlungsfelder der Assessmentkonzepte sind identisch mit den in 
Kapitel 4 aufgezeigten Handlungsfeldern einer semiformellen Lernprozessdi-
agnostik: Das Lernen soll optimiert werden, indem individuelle Lernprozesse 
geplant, reflektiert, evaluiert und reguliert werden. Unterschieden wird jedoch 
zwischen sog. summativen und formativen Assessments. 

Die Ergebniskontrolle, die Statuserfassung zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten während oder am Ende eines Schuljahres wird als summatives Asses-
sment bezeichnet. 

Die Bewertungen während des Lernprozesses werden als formative As-
sessments oder explizit ongoing formative Assessments bezeichnet. 

Robert Stake veranschaulicht den Unterschied zwischen den beiden For-
men wie folgt: 

„When the cook tastes the soup, that’s formative; when the guests 
taste the soup, that’s summative.“ 

Vgl. Manitoba Education,  
Citizenship and Youth. 

(2006) 

Perspektiven: 
Schülerin/Schüler selbst, 

Lernpartnerin/ Lernpartner, 
Lehrkraft 
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5.1 Summatives Assessment: Assessment OF learning 

Auch im Rahmen der Lernprozessdiagnostik wird eine Bewertung benötigt, 
die es den Lernenden ermöglicht ihren Kompetenzerwerb nachzuweisen: die 
Ergebniskontrolle. Die Statuserfassung erfolgt hierbei zu unterschiedlichen 
Zeitpunkten während oder am Ende einer Lernphase. 

Im  Assessment OF learning findet die Ergebniskontrolle in Form sog. 
Lernnachweise statt, indem die Kompetenzen der Lernenden summativ be-
wertet und ihnen eine Rückmeldung bezüglich des Lernfortschrittes gegeben 
wird, um individuelle Vereinbarungen hinsichtlich weiterer Lernziele treffen 
zu können. 

Die von den Schülerinnen und Schülern im Assessment OF learning er-
brachten Lernnachweise sind einer sozialen und kriterialen Bezugsnorm zuzu-
ordnen, d. h. die Lernnachweise werden in Beziehung gesetzt zu den gelten-
den Bildungsstandards als kriteriale Bezugsnorm, aber auch zu den Lern-
nachweisen der Lerngruppe als soziale Bezugsnorm. 

Die Lernenden müssen außerdem die Gelegenheit haben, ihren individuel-
len Lernfortschritt umfassend und fundiert zu präsentieren, damit dieser zu-
verlässig bewertet werden kann. Die Instrumente sollen an dieser Stelle nur 
exemplarisch genannt werden. Den  Schwerpunkt  der Darstellung bilden die 
formativen Assessmentformen. Aus diesem Grund wird den formativen In-
strumenten ein eigenes Kapitel (s. Kapitel 6) gewidmet. 

Exemplarisch können zur Bewertung individueller Lernfortschritte im Kon-
text des Assessments OF learning folgende Instrumente Anwendung finden: 
Lernnachweise in Form von: 

 Präsentationen, 

 Ausstellungen, 

 Präsentationportfolio, 

 Tests etc. 

Die Bewertung im Assessment OF learning hat Auswirkungen auf den zukünf-
tigen Lernprozess der Schülerinnen und Schüler. Daher muss im Vorfeld be-
kannt gemacht werden, welche Aspekte beispielsweise der Präsentation für 
die Bewertung ausschlaggebend sind und wie stark die einzelnen Kriterien 
gewichtet werden. Lehrkräfte sind im Rahmen der Lernprozessdiagnostik 
aufgerufen, qualifizierte Rückmeldungen bezüglich der Performanz auf 
Grundlage des Lernnachweises und der Lernprozesse zu geben und diese 
auch zu begründen. Die summative Rückmeldung sollte für die Lernenden 
nachvollziehbar, glaubwürdig und akzeptierbar sein, vor allem, da die er-
brachte Schülerleistung die Festlegung der nächsten Lernziele, aber auch ihre 
zukünftigen Lernprozesse entscheidend beeinflusst. 
 
Erfolgreiches summatives Assessment OF learning setzt voraus, dass  
Lehrkräfte: 

 effektive Lernumgebungen für die Schülerinnen und Schüler schaffen,  
die einen individuellen Kompetenzerwerb ermöglichen, 

 übersichtliche und konkrete Erwartungen über die im Vorfeld verein-
barten Lernziele formulieren, 

 über Verfahren zur Bewertung der Lernergebnisse verfügen, 
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 die Bildungsstandards als Grundlage für die Bewertung heranziehen 
(kriteriale Bezugsnorm), 
 

 die Bewertungskriterien transparent machen, 

 den Lernenden erläutern, warum es sinnvoll ist, zu einem bestimmten 
Zeitpunkt einen Lernnachweis zu erbringen. 

5.2 Formative Assessmentformen 

Bewertungen während des Lernprozesses werden als formative Assess-
ments oder explizit ongoing formative Assessments bezeichnet. 

Im Rahmen formativer Assessments liefern alle am Lernprozess beteilig-
ten Akteure (die einzelne Schülerin, der einzelnen Schüler, die Lehrkräfte und 
Eltern) kontinuierlich Rückmeldungen darüber, welche Kompetenzen bzw. 
welche spezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten noch erworben werden soll-
ten. Die Rückmeldungen dienen zur Optimierung des individuellen Lernpro-
zesses. 

Zu den semiformellen formativen Verfahren der pädagogischen Diagnos-
tik  zählen das Assessment FOR learning und das Assessment AS learn-
ing. Beide Assessment-Prozesse werden im Folgenden unter dem Aspekt 
ihrer unterschiedlichen Perspektiven beschrieben. 

5.2.1 Assessment FOR learning 

Die Perspektive im Assessment FOR learning ist die prozessorientierte Per-
spektive der Lehrkraft oder mehrerer Lehrkräfte auf den individuellen Lern-
prozess des einzelnen Lernenden. Lehrkraft und Lernender stehen hierbei im 
Prozess einer kontinuierlichen Reflexion und Bewertung des Lernstandes und 
des Lernfortschritts in Bezug auf die individuelle Bezugsnorm des vereinbar-
ten Lernziels und der kriterialen Bezugsnorm des jeweiligen Bildungsstan-
dards. 

Durch das Assessment FOR learning erheben die Lehrkräfte den aktuellen 
Lernstand jedes einzelnen Lernenden (Ausgangslage) und seine Vorstellun-
gen hinsichtlich der vereinbarten bzw. vorgegebenen Lernziele und nutzen 
diese Informationen (Daten) als Grundlage für die Planung der weiteren Lern-
schritte sowie für die individuelle Lernzielplanung. Die Lernziele sind entspre-
chend den individuellen Lernvoraussetzungen, Lernbedürfnissen, Lernmög-
lichkeiten und Bildungsplanvorgaben festzulegen. Sie werden für die Schüle-
rinnen und Schüler klar verständlich und eindeutig definiert, und es wird ver-
einbart, in welchem Zeitraum die Lernziele erreicht werden sollen. 

Eine kontinuierliche und konstruktive Rückmeldung während des Lernpro-
zesses hinsichtlich der bereits vorhandenen Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
oder noch zu erwerbender Kompetenzen erhöht die Motivation und steigert 
das Selbstwertgefühl der Lernenden. 

Assessment FOR learning fördert also die aktive Einbeziehung der Lernen-
den in ihren eigenen Lernprozess. In der Perspektive des Assessment FOR 
learning ist dies jedoch abhängig vom jeweiligen Schulkonzept bzw. von der 
diagnostischen Kompetenz der Lehrkräfte. 

 
 
 
 

Vgl. Stiggins (2005) 
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5.2.2 Assessment AS learning 

Assessment AS learning ist Teil des formativen Assessments. In diesem 
beschreiben und kontrollieren die Lernenden kritisch ihre eigene Arbeit 
(sog. monitoring) und werden durch Selbstreflektion befähigt, ihre eigenen 
Lernprozesse so zu steuern, dass sie ihre individuellen Lernziele erreichen 
(Earl 2003, 21f.). 

Die Perspektive im „Assessment AS learning“ ist die prozessorientierte 
Perspektive des einzelnen Lernenden auf sein Lernen selbst, sowie die Per-
spektive der Lernpartnerin/des Lernpartners.  

Das Ziel des Assessment AS learning besteht darin, Schülerinnen und 
Schüler selbstbestimmter, selbstständiger und selbstverantwortlicher in der 
Gestaltung ihrer individuellen Lernprozesse zu machen. Die Grundlage hierfür 
ist, dass ihr Lernprozess transparent gemacht wird. Nur so können sie Exper-
ten für ihr Lernen werden. 

Sind die Lernenden in der Lage, sich eigene Lernziele zu setzen und diese 
zu planen, ihr eigenes Lernen metakognitiv aber auch im Dialog mit Lernpart-
nern, den peers,  zu reflektieren und zu evaluieren, wird von Assessment AS 
learning gesprochen. 

 
Typische metakognitive Fragen  im Assessment AS learning sind z. B.:  

 Worin genau besteht meine Aufgabe? 

 Warum habe ich diese Aufgabe ausgesucht? 

 Welches Vorwissen besitze ich bereits bzw. welche Vorkenntnisse 
helfen mir zum Erreichen des individuell vereinbarten Lernzieles? 

 Welche Probleme könnten sich mir stellen? 

 Wie umfangreich ist die Aufgabe? 

 Wann habe ich mein Lernziel erreicht? 

 Welchen Anspruch habe ich? 

 Welche Informationen benötige ich? 

 Woher bekomme ich die Informationen?  

 Wie gehe ich vor? Welche Methode setze ich ein? 

 Welche Wahlmöglichkeiten, welche Optionen habe ich? 

 Arbeite ich alleine, mit einem Partner oder in einer Gruppe? 

 In welcher Form werde ich meine Arbeit beobachten?  

 Welche Hilfsmittel benötige ich? (Internet, Fachbuch, ...) 

 Wie lange werde ich für die Aufgabe benötigen? 

 Inwiefern werde ich wissen, dass ich die Aufgabe erfolgreich bearbei-
tet habe? 

 Wie werde ich nachweisen, dass ich Fähigkeiten und Fertigkeiten 
erworben habe? 

Die Reflexionsfähigkeit der Lernenden nimmt einen zentralen Stellenwert im 
Lernprozess ein, der somit vor allem auch nachhaltiger im Gedächtnis abge-
speichert werden kann. 
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Reflexionsfähigkeit wirkt sich jedoch nicht nur auf Lern- und Denkprozesse 
positiv aus, sondern verstärkt auch auf Handlungsprozesse. Durch die Einbin-
dung von Reflexion in den Handlungsprozess entstehen nach Dilger folgende 
wirksame Effekte (Dilger 2007, S. 29–31): 

 Handlungen, die reflektiert werden, verlangsamen sich vor dem geisti-
gen Auge und können so besser beobachtet, gesteuert und analysiert 
werden. Dadurch ist es möglich, routinierte Handlungen zu unterbre-
chen, in Teilhandlungen aufzuteilen und zu verändern, 

 Handlungen können auf Effektivität und Effizienz überprüft werden, 

 durch Reflexion werden Stärken und Schwächen von Lernenden er-
kannt und der Umgang mit diesen lässt sich bewusster steuern, 

 reflektierende Handlungen führen zu einer erleichterten Zielfindung 
bzw. Zielkorrektur, 

 aufgrund von Reflexion werden vorhandene Handlungsmuster hinter-
fragt und durch Erfahrung werden neue Handlungen in das bestehen-
de Handlungsrepertoire aufgenommen. 

 
Überblick über die Perspektiven der semiformellen  
Lernprozessdiagnostik 
 

 Summatives  
Assessement 

Formatives  
Assessement 

 Assessment 
OF learning 

Assessment 
AS learning 

Assessment 
FOR learning 

Akteure 
 

Lehrkraft Lernender selbst, 
peer/Lernpartner 

Lehrkraft/Lehrkräfte, 
Lernbegleiter/ Lern- 
coach 
 

Perspektive produktorientiert: 
Rückmeldung zu unter-
schiedlichen Zeitpunk-
ten während oder am 
Ende des Schuljahres 

prozessorientiert: 
Rückmeldung 
kontinuierlich 
während des 
Lernprozesses 

prozessorientiert: 
Rückmeldung 
kontinuierlich  
während des 
Lernprozesses 

Bezugs-
norm 

soziale und/oder 
kriteriale Bezugsnorm 

individuelle  
Bezugsnorm 
Schüler-
erwartungen

kriteriale und/oder 
individuelle 
Bezugsnorm 

Instrumente Lernnachweise in Form: 
- Präsentationen 
- Ausstellungen 
- Präsentationportfolio 
- Tests

Kompetenzraster 
Selbstbeobachtungs- und  
Fremdbeobachtungsbogen   
Lernhefte/Lernflyer 
Lernagenda/Lernjournal 

 
Abb. 9: Überblick über die Assessments 

 
Die Rolle der Lehrkraft im Assessment AS learning  
Die Tatsache, dass die Lernenden zunehmend mehr Selbstverantwortung 
übernehmen, bedeutet nicht, dass Lehrkräfte weniger Aufgaben oder keine 
Verantwortung mehr übernehmen müssen. 

Der Lehrkraft kommt im Assessment AS learning eine entscheidende Rolle 
zu, und dies auch bei der Feststellung der Lernausgangslage, der  individuel-
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len Lernzielfestlegung oder der Bewertung der erreichten Ziele. Ein ständiger 
Austausch zwischen Lehrkräften und Lernenden während des Lernprozesses 
ist unabdingbar. 

Effektive Lernumgebungen müssen dahingehend gestaltet werden, dass 
sie den Lernenden erlauben, sich selbst Ziele zu setzen, ihr Lernen zu planen, 
zu beobachten, zu evaluieren und selbst zu regulieren. Die Aufgabe der Lehr-
kraft ist es nicht nur, diese Verantwortung bei der einzelnen Schülerin bzw. 
dem einzelnen Schüler einzufordern, den Prozess sozusagen zu initiieren, 
sondern ihn auch kontinuierlich zu begleiten. 

Im Rahmen des Assessment AS learning müssen die Lernenden eine Rei-
he von Kompetenzen entwickeln: Die metakognitiven Auseinandersetzungen 
mit dem eigenen Lernprozess wie Selbstbeobachtung, Selbstbeschreibung 
und Selbstbewertung sind komplexe Handlungsfelder, die nicht kurzerhand 
erlernt werden können. Wie andere komplexe Fähigkeiten verlangt die stän-
dige Reflektion, Korrektur und Fortschreibung des eigenen Lernprozesses 
eine Unterstützung durch die Lehrkraft bzw. die Lehrkräfte. 

 
Hierbei besteht die Aufgabe der Lehrkraft darin, 

 die Lernenden bei der Festlegung ihrer individuellen Lernziele zu un-
terstützen und deren Lernfortschritte zu beobachten, zu beschreiben, 
zu bewerten und Rückmeldungen zu geben (sog. Monitoring), 

 gemeinsam Kriterien für effektives Lernen herauszuarbeiten, 

 die metakognitiven Fähigkeiten der Lernenden weiterzuentwickeln, 

 den Schülerinnen und Schülern individuelle Hilfestellungen zu geben, 
wie sie sich selbst beobachten, kontrollieren und evaluieren können, 
wie sie sich selbst eine Rückmeldung geben können und wie sie ihre 
metakognitiven Fragetechniken verbessern können, 

 den Schülerinnen und Schülern aufzuzeigen, dass man aus Fehlern 
lernen kann und dass sie jederzeit Unterstützung erhalten, 

 den Schülerinnen und Schülern regelmäßig eine Rückmeldung hin-
sichtlich ihrer Lernfortschritte aber auch hinsichtlich ihrer metakogni-
tiven Entwicklung zu geben, 

 den Lernenden Instrumente zur Verfügung zu stellen, die eine multi-
perspektivische semiformelle formative Lernprozessdiagnostik ermög-
lichen. 
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Um eine effektive semiformelle Lernprozessdiagnostik zu gewährleisten, 
müssen formative und summative Assessmentformen ineinandergreifen. 
Black (2003) betont explizit die Notwendigkeit, formative und summative As-
sessments zu einem Gesamtsystem zusammenzuführen. 

Die Koordinierung von formativen und summativen Assessments ist aus 
zwei Gründen wichtig: Zum einen münden die formativen Rückmeldungen in 
eine summative Bewertung, zum anderen bildet die summative Bewertung 
den Ausgangspunkt für weitere formative Evaluationsprozesse, da ausgehend 
vom Lernnachweis neue Lernziele dialogisch und kooperativ vereinbart wer-
den. 

 

 
Abb. 10: Interaktion formativer und summativer Assessments 
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6 Semiformelle formative und summative 

Instrumente der Lernprozessdiagnostik 

Schülerinnen und Schüler benötigen einfache Möglichkeiten der regelmäßi-
gen Überprüfung des bisher Geleisteten und eine Übersicht über ihre Lerner-
folge, wobei für den Lernenden genau erkennbar sein muss, was als konkre-
ter Lernfortschritt hinsichtlich des angestrebten Lernzieles zählt. Diese müs-
sen konkret und messbar, aber auch überschaubar sein. 
 

 
Abb. 11: Strukturmodell 

 
Wenn Assessmentprozesse gelingen sollen, ist es notwendig, dass 
Lehrkräfte Instrumente zur Verfügung stellen, die eine multiperspek-
tivische, semiformelle, formative und summative Lernprozessdiag-
nostik ermöglichen. 

 
Die möglichen Umsetzungsinstrumente reichen hierbei von Kompetenz-

rastern mit dazugehörigen Lernwegelisten und Lernmaterialien, über Lernta-
gebücher und Portfolios bis zu Selbst- bzw. Fremdbeobachtungsbogen etc. 
Im Folgenden sollen einige Instrumente exemplarisch vorgestellt werden. 
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Die Zusammenstellung der exemplarischen Instrumente versteht sich als Un-
terstützung für alle, die Lernvoraussetzungen, Lernprozessen und Lernergeb-
nissen auf der Spur sind, um Informationen für das weitere Lernen zu gewin-
nen – also für Lehrkräfte und Lernende. Denn Lernprozessdiagnostik ist im-
mer ein kooperativer dialogischer Prozess aller Beteiligten. 

6.1 Kompetenzraster 

Kompetenzraster sind semiformelle, formative und summative Instrumente 
der Lernprozessdiagnostik, mit denen Lernende und Lehrkräfte gemeinsam 
arbeiten. Sie fixieren tabellarisch verbindliche Zielstandards für individuelle 
Lernprozesse, indem in differenzierter Art und Weise der Weg von einfachen 
Grundkenntnissen bis hin zu komplexen Kompetenzen beschrieben wird. 

Kompetenzraster geben Auskunft über Fähigkeiten und Fertigkeiten von 
Lernenden und verdeutlichen, was sie bereits können bzw. was sie noch ler-
nen könnten. 

Die “Ich kann ...“ Formulierungen in den Feldern der Kompetenzraster bil-
den hierbei die Grundlage zur Beobachtung, zur Beschreibung und zur Bewer-
tung der individuellen Lernprozesse im Sinn einer semiformellen Lernstands-
diagnostik. 

 
Abb. 12: Kompetenzraster Mathematik, Orientierungsstufe 5/6 
 
Hinter jedem Kompetenzfeld des Rasters liegt eine vielfältige Lernlandschaft 
bestehend aus Lernwegelisten, Lernmaterialien und einem Instrument zum 
planen, dokumentieren und reflektieren der individuellen Lernprozesse, die 
zum aktiven Lernen einladen. 

 
 

 
 
 
 
 

Vgl. hierzu Handreichungen 
NL 20–22: „Lernprozesse 

sichtbar machen. Arbeiten 
mit Kompetenzrastern 

in Lernlandschaften“  
(LS 2013). 
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NL 20 Kap. 2.2 

Unter Lernlandschaft wird hier ein System aufeinander abgestimmter Instru-
mente verstanden. 

 
Abb.13: Arbeiten mit Kompetenzraster in Lernlandschaften 

 

6.2 Lernagenda, Lerntagebuch oder Lernplaner 

Die Lernagenda oder auch Lernjournal, Lerntagebuch oder Lernplaner ist ein 
semiformelles, formatives Instrument der Lernprozessdiagnostik, das Pla-
nung, Dokumentation und Reflexion verbindet. 

Es gibt vielfältige Möglichkeiten, wie an Schulen die Planung, die Doku-
mentation und die Reflexion individualisierter Lernphasen umgesetzt werden 
kann. Je nach Schulkonzept kann das jeweilige Umsetzungsinstrument hier-
für die Form eines Schulplaners, eines Wochenplans, eines Schulkalenders 
oder eines erweiterten Hausaufgabenheftes annehmen. Auch der Umfang 
eines solchen Instrumentes kann von Schule zu Schule variieren und wird 
vom pädagogischen Konzept der jeweiligen Schule abhängig sein. Denkbar 
sind Instrumente mit einer Vielzahl unterschiedlicher Formulare, mit denen 
Lernende ihre individuellen Lernwege planen, dokumentieren und reflektieren 
können bis hin zu einfacheren Varianten, die vergleichsweise wenige Bau-
steine enthalten. Unabhängig von der konkreten Ausgestaltung eines solchen 
Instrumentes an der jeweiligen Schule muss aber immer gewährleistet sein, 
dass die Lernenden ihre individualisierten Lernphasen damit nicht nur pla-
nen, sondern auch dokumentieren und reflektieren können. Darüber 
hinaus sollte ein solches Instrument Lernenden helfen, sich an einer neuen 
Schule zu orientieren und sich mit ihren ureigenen und ganz individuellen 
Lernvoraussetzungen auseinanderzusetzen und zu identifizieren. 

 

Das System der Lernland-
schaften ist in jeder der 
fachbezogenen Handrei-
chungen NL 20 bis NL 22 
beschrieben 

NL 20 Kap. 2.3 

Die Arbeit mit dem Instru-
ment wird ausführlich 
dargestellt in der Handrei-
chung NL 23  „Individuali-
sierte Lernphasen planen, 
dokumentieren und  
reflektieren. Die 'Lern-
agenda' in der Orientie-
rungsstufe“ (LS 2014).

NL 20 Kap. 2.4 

NL 20 Kap. 2.5 
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Grundsätzlich jedoch sollte gewährleistet sein, dass jede Lernagenda, ganz 
gleich welcher Form und welchen Umfangs, die folgenden fünf grundlegen-
den Funktionen erfüllt: 

 Identifikation 

 Orientierung 

 Planung 

 Dokumentation 

 Reflexion 

 
Abb. 14: Übersicht über die Funktionen der Lernagenda und mögliche Umset-
zungsinstrumente 
 
Die den Funktionen zugeordneten Umsetzungsbeispiele stellen lediglich Mög-
lichkeiten dar, wie die jeweiligen Funktionen operationalisiert werden könn-
ten. Die letztendliche Ausgestaltung liegt im Gestaltungsspielraum der Schu-
le, die die konkrete Umsetzung in Form von Formularen und Begrifflichkeiten 
selbst vornehmen muss. Auch müssen nicht notwendigerweise alle aufge-
führten Bausteine in ein Instrument für die Planung, Dokumentation und Re-
flexion individualisierter Lernphasen aufgenommen werden. Ist an einer 
Schule schon ein solches Instrument eingeführt, etwa in Form eines Schul-
planers oder Lerntagebuchs, kann es gegebenenfalls noch ergänzt werden. 

Kom
p

e
t

e
n

z
r

a

s
t

e r

Do
ku

m
en

ta
tio

n

Refle
xion

Planung
Orie

nti
er

un
g

Identifikation

Das
bin ich!

Neu hier?

Wochen-
kompass

Reise-
bericht

Reise-
bericht

Etappen-
rück-

meldung

Meine
Notizen

Privates
Adress-

buch

Individualisierte
Lernphasen

planen,
dokumentieren
und reflektieren

Erfolgsliste

Verhalten
in der
Schule

Meine
Ansprech-

partner

Wochen-
reise

Wochen-
navi



 

 

Landesinstitut für Schulentwicklung 

41

6.3 Beobachtungsbögen  

Beobachtungsbögen sind semiformelle, formative oder summative Instru-
mente der Lernprozessdiagnostik mit denen Lehrkräfte und Lernende arbei-
ten. 

Ein Beispiel für ein semiformelles summatives Instrument der Lernpro-
zessdiagnostik stellt die unten abgebildete Etappenrückmeldung dar. Die in 
den Bögen erfassten Beobachtungen von Lehrkräften dienen als mehrper-
spektivische Grundlage für stärkenorientierte Rückmeldungen an Schülerin-
nen bzw. Schüler und Eltern. 

 
Abb. 15: Beobachtungsbogen zu fachlichen und überfachlichen Kompetenzen 
 

Im Rahmen der Etappenrückmeldung geben alle am Lernprozess beteilig-
ten Lehrkräfte, die die Schülerin bzw. den Schüler während der zurückliegen-
den Wochen begleitet haben, eine Rückmeldung über die von ihnen beobach-
teten Lernaktivitäten. Die Etappenrückmeldung bildet somit eine Plattform 
des Austausches zwischen den Lernenden, den Eltern und allen Lehrkräften. 
Die Schulen entscheiden vor Ort jeweils selbst, zu welchen Zeitpunkten eine 
solche Rückmeldung stattfindet. An verschiedenen Schulen, die mit spezifi-
schen Rückmeldungen arbeiten, variiert der Zeitpunkt der Rückmeldung von 
14-tägigen Rückmeldungen über alle vier Wochen bis hin zu zwei Rückmel-
dungen pro Schulhalbjahr. Dies muss von Schule zu Schule jeweils vor Ort 
entschieden werden. Das entsprechende Formular wird häufig durch eine 
farbliche Kennzeichnung in der Lernagenda ausgewiesen und an entspre-

Auszug aus: 
NL 23 „Individualisierte 
Lernphasen planen,  
dokumentieren und  
reflektieren“ 
(LS 2014, S. 17). 

 Etappenrückmeldung    

 Schulwochen  von … bis
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chender Stelle eingefügt. Damit wird den Lernenden und deren Eltern trans-
parent vermittelt, zu welchen Zeitpunkten im Schuljahr solche Rückmeldun-
gen zu erwarten sind. 

Ein Beispiel für ein semiformelles formatives Instrument der Lernprozess-
diagnostik im Sinne des Assessment AS Learning stellen beispielsweise die 
sogenannten „Reiseberichte“ dar (siehe Abb. 16). 

Mithilfe des Reiseberichts können Schülerinnen und Schüler am Ende der 
Woche ihre individuellen Lernprozesse reflektieren. Im Reisebericht geht es 
neben der Dokumentation insbesondere darum, den eigenen Lernprozess der 
zurückliegenden Woche zu reflektieren, sich die Erfolge bewusst zu machen 
und diese auch zu verschriftlichen. Die Erfolge können sich auf fachliche, aber 
auch überfachliche Kompetenzen beziehen. 

Abb. 16: Selbstbeobachtungsbogen zur Dokumentation und Reflexion 
 
Die Perspektive im Assessment AS learning ist die prozessorientierte Perspek-
tive des einzelnen Lernenden auf sein Lernen selbst. 

Das Ziel des Assessment AS learning besteht darin, Schülerinnen und 
Schüler selbstbestimmter, selbstständiger und selbstverantwortlicher in der 
Gestaltung ihrer individuellen Lernprozesse zu machen. Die Grundlage hierfür 
ist, dass ihr Lernprozess transparent gemacht wird. 

Auszug aus: 
NL 23 „Individualisierte 

Lernphasen planen,  
dokumentieren und reflek- 

tieren“ (LS 2014, S. 15). 
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6.4 Portfolio 

Ein Portfolio ist ein semiformelles, summatives Instrument der Lernprozess-
diagnostik, das Dokumentation und Reflexion verbindet. „Ein Portfolio ist eine zielgerichtete und systematische Sammlung von Ar-
beiten, welche die individuellen Arbeiten, Lernfortschritte und Leistungen 
der/des Lernenden in einem oder mehreren Kompetenzbereichen darstellt 
und reflektiert. Im Portfolioprozess wird die/der Lernende an der Auswahl der 
Inhalte, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie an der Beurteilung der 
Qualität der eigenen Arbeit beteiligt“ (Paulson et al. 1991, S. 60). 

Anders ausgedrückt: Das Portfolio erzählt die Geschichte des Lernens. Da-
bei wird die Schülerin/der Schüler von verschiedenen Seiten unterstützt, all 
das aufzunehmen, was diese Geschichte besser zu erzählen hilft (vgl. Behrens 
1997, S. 177). 

 
Es wird grundsätzlich zwischen zwei verschiedenen Portfolioarten unter-

schieden, dem Arbeitsportfolio und dem Präsentationsportfolio: 

 Das Arbeitsportfolio enthält nicht nur fertige Schülerarbeiten, son-
dern auch Entwürfe und überarbeitete Aufgaben.  

 Das Präsentationsportfolio beinhaltet eine Sammlung der Schüler-
arbeiten, die diese selbst auswählen. Es können besonders gute, oder 
für den einzelnen Schüler bezüglich des Lernprozesses wichtige Arbei-
ten sein.  

Was kann ein Portfolio beinhalten?  

 Selbsteinschätzungen, 

 tägliche Bemerkungen, 

 Tagebucheinträge, 

 Gesprächsaufzeichnungen zwischen Schülerinnen und Schülern, 

 Gesprächsaufzeichnungen zwischen Lernenden und Lehrkräften, 

 Entwürfe, 

 überarbeitete Aufgaben, 

 Audio- und Videoaufzeichnungen, 

 Zeichnungen, Fotografien, 

 Hausarbeiten, 

 Rückmeldungen und Bewertungen von Mitschülerinnen und  
Mitschülern, 

 Kommentare von den Eltern bezüglich der Portfolioinhalte, 

 selbstentwickelte Lösungswege, 

 Beobachtungen der Lehrkräfte, 

 Ergebnisse von Gruppenarbeiten etc. 
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6.5 Lernhefte 

Lernhefte sind semiformelle, formative und summative Instrumente der 
Lernprozessdiagnostik. Sie ermöglichen den Lernenden, gezielt Kompetenzen 
zu überprüfen, zu festigen oder einzuüben. Sie dienen damit sowohl der Akti-
vierung des Vorwissens und der Fertigkeiten, die Lernende bereits einbrin-
gen, als auch der gezielten, individuellen Förderung an den Stellen, an denen 
Lernende Schwierigkeiten oder Lücken haben. 

6.5.1 Lernheft Kursstufe Chemie  

Das Lernheft Kursstufe Chemie hilft, das Gelernte der letzten Lernjahre aufzu-
frischen und das individuelle Vorwissen abrufbar und nutzbar zu machen.  

Je nach Lernvoraussetzung, Lernbiografie und Lernumgebung der zurück-
liegenden Lernjahre werden die Schülerinnen und Schüler angeleitet, selbst-
verantwortlich eigene Lernpläne zu erstellen und Lernprozesse der Vorwis-
sensaktivierung eigenverantwortlich zu steuern. 

Das Lernheft unterstützt die Schülerinnen und Schüler bei der Vorstruktu-
rierung und der Lernplanerstellung zur Festigung erworbener Teilfähigkeiten 
und Teilfertigkeiten. 

Bei der Arbeit mit dem Lernheft können Schülerinnen und Schüler ihr Ler-
nen selbst gestalten, indem sie nach individuellem Lernstand ausgewählte 
Materialien zu einer Kompetenz bearbeiten. Die angebotenen Materialien zu 
einer spezifischen Kompetenz bieten neben Möglichkeiten der Selbstdiagnos-
tik mit anschließender Analyse von Stärken und Schwächen auch Checklisten 
zum Dokumentieren und Reflektieren von Teilfertigkeiten, Übungsteile zur 
Wiederholung, niveaudifferenzierte Aufgaben und abschließende Testaufga-
ben zum Überprüfen des Lernerfolgs. Nach erfolgter Bearbeitung der Materia-
lien erfolgt eine Dokumentation der einzelnen. 

Beim Bearbeiten des Lernheftes bleibt es dabei jeder Schülerin und jedem 
Schüler selbst überlassen, welche Lern- und Förderangebote aus den Heften 
bearbeitet werden. Hierbei sind verschiedene Lernwege möglich. 

Es sollen exemplarisch drei Lernwege aufgezeigt werden, die dokumen-
tiert werden können. 

 Direkte Bearbeitung der Testaufgaben zu einer Kompetenz und an-
schließende Kontrolle. Dieser Lernweg kann für Schülerinnen und 
Schüler sinnvoll sein, die eine Kompetenz bereits sicher beherrschen 
und die Materialien zu Wiederholungs-, Festigungs- und Sicherungs-
zwecken einsetzen möchten. 

 Bearbeitung der Übungsaufgaben alleine oder im Lernteam und an-
schließendes Testen durch Testaufgaben. Dieser Lernweg eignet sich 
für Schülerinnen und Schüler, welche kleine Unsicherheiten bei einer 
Kompetenz gezeigt haben und zum Aktivieren ihres Vorwissens leichte 
Unterstützung benötigen. 

 Bearbeiten aller zu einer Kompetenz angegebenen Lernschritte. Dieser 
Lernweg kann Schülerinnen und Schülern bei der Aktivierung ihres 
Vorwissens dienen, die bei einer Kompetenz Schwächen gezeigt ha-
ben und größere Unterstützung durch Eigenreflexion, Impuls durch 
wiederholende Textteile und weitere Aktivierungshilfen benötigen. 

 
 
 

Vgl. hierzu NL 18 „Lernprozesse sichtbar 
machen − Aktivierung des 

Vorwissens in der Kursstufe 
Chemie“ (LS 2014). 
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Abb. 18: Ausschnitt aus NL 18 

6.5.2 Lernheft Englisch: „Skills trainer“, Klasse 9, Gymnasium 

Das Lernheft Englisch ermöglicht es Schülerinnen und Schülern, ihre Fähig-
keiten und Fertigkeiten im Bereich der funktionalen kommunikativen Kompe-
tenz Schreiben selbstgesteuert zu testen und auszubauen. Dabei werden die 
einzelnen Teilschritte im Schreibprozess auf isolierte und überschaubare Teil-
fähigkeiten und Teilfertigkeiten übertragen, denen im Lernheft jeweils Selbst-
tests und Übungsmaterialien zugeordnet sind. Der gesamte Schreibprozess 
vom Lesen und Verstehen von Texten und Aufgaben, über das Vorstrukturie-
ren des eigenen Schreibens (brainstorming, mindmapping, outlining), über 
die sprachlichen Mittel wie Wortschatz, Grammatik, Sprachregister und Text-
sortenmerkmale bis hin zum Korrekturlesen und Verbessern (proofreading, 
editing) wird dabei in für Lernende verständlicher Form abgebildet. Die ein-
zelnen Teilfertigkeiten sind in für Lernende verständlichen „I can“ Formulie-
rungen ausgedrückt, was nicht nur zu einer Bewusstmachung der einzelnen 
Teilschritte im Schreibprozess führt, sondern auch ein genaues Aufspüren 
von möglichen Schwächen und Stärken beim Schreiben ermöglicht. 

Der Trainingsplan zu Beginn des Lernheftes bietet den Lernenden einen 
Überblick über Aufbau und Struktur des gesamten Lernkonzepts zum Ausbau 
von Schreibkompetenz. In Form einer Tabelle sind den einzelnen Teilfähigkei-
ten und Teilfertigkeiten im Schreibprozess Skalen zur Selbsteinschätzung, 
Materialien für Eingangstests und Abschlusstests, Übungsmaterialien, jeweils 
dazugehörige Lösungsblätter, sowie Skalen zur Bewertung der Tests zuge-
ordnet. Eine solche Vorstrukturierung gibt Lernenden eine Orientierung für 
ihren Lernprozess und schafft Transparenz: Die Lernenden wissen, welche 
Teilfähigkeiten und Teilfertigkeiten sie jeweils testen und ausbauen; Testen 
und Üben von Schreibkompetenz wird durch die Sichtbarmachung und Struk-
turierung für Lernende sinnhaft. 

Innerhalb des so vorstrukturierten Lernhefts können Schülerinnen und 
Schüler ihren eigenen Lernprozess eigenverantwortlich gestalten und steu-
ern. Durch das kleinschrittige Testen der jeweils isolierten Teilfertigkeiten 
erfolgt eine Aktivierung des Vorwissens der Schülerinnen und Schüler. 
Gleichzeitig können vorhandene Stärken und Schwächen von den Lernenden 

Vgl. hierzu NL 16-1/2 „The art of writing.  
Skills trainer“ (LS 2014).
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selbst aufgespürt werden. Die letztendliche Entscheidung ob und anhand 
welcher Materialien eine entsprechende Teilfertigkeit weiter geübt werden 
soll, bleibt letztendlich den Lernenden selbst überlassen: Bei der Arbeit mit 
dem Lernheft sind sie die Experten für ihr eigenes Lernen und steuern ihren 
eigenen Lernprozess eigenverantwortlich. Dabei werden wichtige metakogni-
tive Strategien wie Selbsteinschätzung, Selbstbewertung und Partnerbewer-
tung trainiert, die eine erhebliche Bedeutung für erfolgreiches Lernen haben 
(Hattie 2009). Durch das konsequente Verzahnen von Testen und Üben entfal-
tet sich darüber hinaus ein Prozess von kontinuierlichem Selbstmonitoring, 
bei dem Lernende zu jeder Zeit ihren Lernprozess planen, dokumentieren und 
reflektieren. 

6.5.3 Lernflyer am Beispiel Mathematik 

Eine Sonderform des Lernheftes stellt der Lernflyer dar. Als gefaltetes Lepo-
rello und doppelseitig kopiertes DIN-A4-Blatt umfasst ein Lernflyer sechs Sei-
ten. Der Aufbau folgt immer demselben Schema: 

 Jeder Flyer beginnt mit Erklä-
rungen, Beispielen und Tipps. 
In komprimierter Form werden 
dabei alle wesentlichen Inhalte 
zusammengefasst und – durch 
Beispiele unterstützt – die grund-
legenden Fertigkeiten wiederholt 
(Seite 1/2). Diese Einführung ist 
so gestaltet, dass eine Wiederho-
lung ohne Schulbuch möglich ist. 
Dabei sollen die Lernenden einer-
seits möglichst niederschwellig 
abgeholt werden, andererseits 
handelt es sich bewusst um eine 
knappe Wiederholung, die durch-
aus voraussetzt, dass die Leserin 
oder der Leser sich mit der The-
matik schon einmal befasst hat. 

 Daran schließen sich Übungs-
aufgaben auf zwei Anforde-
rungsniveaus an, zu denen die 
Lernenden durch Umklappen der 
Lösungen die Möglichkeit der 
Selbstkontrolle haben (Seite 3/4 
und 5/6). Die Aufgaben 1 umfas-
sen Basisaufgaben zu Grund-
kompetenzen, mit denen einzelne 
Fertigkeiten geübt werden kön-
nen. Hier geht es vorwiegend um 
das Durchführen von grundle-
genden Operationen wie beispielsweise das Erweitern und Kürzen von 
Brüchen oder die Verwendung grundlegender Begriffe (zum Beispiel 
Fläche, Kante, Ecke oder Quader, Würfel, Kegel, Zylinder). Die Lernen-
den üben auch den Umgang mit unterschiedlichen Darstellungen ein 
(zum Beispiel Koordinatensystem, Zahlengerade oder Diagramme). 

Abb. 17:  
Auszug aus Lernflyer 18 
der Handreichung NL 15 „Umklappen – Üben – 

Verstehen“.   
Vorwissen Mathematik mit 

Kompetenzraster und 
Lernflyer aktivieren. 

(LS 2014). 
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Nach Möglichkeit sind die Aufgaben dabei so gestellt, dass eine einfa-
che Selbstkontrolle von den Lernenden mithilfe der abgedruckten Lö-
sungen möglich ist. 
    Dasselbe gilt auch für die vertiefenden Aufgaben 2, die auf diesen 
Basisaufgaben aufbauen und nun auch das Modellieren, Vernetzen 
und Reflektieren der Lernenden erfordern. Sie beschränken sich in der 
Regel nicht mehr auf innermathematische Aufgabenstellungen, son-
dern schließen den Bezug zur Alltagswelt ein. 

 Auf manchen Flyern finden sich zudem Verweise auf weitere, ergän-
zende Übungsmöglichkeiten oder Erklärungen im Internet sowie 
Tipps, worauf besonders zu achten ist. 

 Am Ende des Flyers stehen die Testaufgaben zur abschließenden 
Überprüfung (Seite 6). Sie sollen in der Regel in etwa 15 Minuten be-
arbeitet werden können und keine neuen Herausforderungen an die 
Lernenden stellen, sondern überwiegend parallel zu den Basisaufga-
ben das Eingeübte noch einmal aufgreifen. Hierzu gibt es keine Lö-
sungen zur Selbstkontrolle. Während Lernenden die Erklärungen und 
Beispiele oder die Übungsaufgaben auch überspringen können, müs-
sen sie die Testaufgaben bearbeiten. Die Testaufgaben dienen als 
Lernnachweis, dass eine Schülerin oder ein Schüler über eine Kompe-
tenz verfügt. Dies kann bei entsprechender Konzipierung der Lernflyer 
etwa mit einem Kompetenzraster sichtbar gemacht werden. 
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