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ABSTRACT (JAGER 2012 in Ausgabe 22 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe22/jaeger etal bwpat22.pdf

Landauf, landab wird die Notwendigkeit hervorgehoben, in allen Bereichen der Bildung Forderung
mit hochster Prioritdt zu behandeln. Fiir ein solches Ansinnen sprechen sowohl Uberlegungen aus der
Frihpéadagogik, aber auch Notwendigkeiten der Berufspddagogik, wo beispielsweise der Frage
nachgegangen werden muss, wie die fehlenden Fachkréfte gewonnen werden sollen.

Dieser Notwendigkeit zur Forderung steht die wissenschaftliche Fundierung der VVoraussetzungen von
Forderung diametral gegeniiber, zumal in der Praxis bedauert wird, dazu keine adaquate Ausbildung
erhalten zu haben. Welche Basisvoraussetzungen missen erfiillt sein, damit eine Férderung lege artis
durchgefuihrt werden kann? Wie muss Padagogische Diagnostik konzipiert werden, damit notwendige
Bedingungen fir die Praxis bereitgestellt werden kénnen?

Orientiert an diesen Hauptfragen wird in diesem Beitrag diskutiert, welche Gesichtspunkte fiir die
Weiterentwicklung der Padagogischen Diagnostik einerseits und Férderung andererseits unverzichtbar
ist.

Educational diagnostics and advancement: from identification to action

All over the country the need is apparent in all areas of education that intervention has top priority.
Hints for such a request can be found both in the area of early education, and also in vocational
education, for example, where the question must be answered as to how the problem of the lack of
skilled workers can be solved.

The need to advance students is contrasted with the scientific foundation of the preconditions of
advancement. In schools most teachers report that they did not learn a great deal about this area at
university. What basic requirements must be met before advancement can be achieved lege artis? How
can educational diagnostics be designed so that the necessary conditions for practice can be provided?

This paper discusses, in the context of these key issues, which aspects are essential for further
development in educational diagnostics, on the one hand, and advancement on the other.

© JAGER (2012) www.bwpat.de/ausgabe22/jaeger_bwpat22.pdf Abstract




REINHOLD S. JAGER (zepf, Universitit Koblenz-Landau)

Padagogische Diagnostik und Forderung: Vom Erkennen zum
Handeln

1 Fo6rderung als Kennzeichen moderner Schulpolitik und Bildungsfor-
schung

Seit den ersten nationalen Ver6ffentlichungen der PISA-Studie ist die bildungspolitische For-
derung nach Férderung in immer wiederkehrenden Ritualen und zugleich sehr gebetsmiihlen-
artig forciert worden. Alle Bundesldnder, vertreten durch ihre entsprechenden Bildungs- bzw.
Kultusministerien, geben als eine ihrer HauptstoBrichtungen Forderung auf den entsprechen-
den Homepages bekannt. Dabei wird mittlerweile Wert auf Frithférderung genauso Wert
gelegt, wie auf die Reduktion der Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern ohne einen Bil-
dungsabschluss, ebenso sind Initiativen zu erkennen, die Berufswahl friihzeitig anzugehen,
um damit in der Folge dieser Bemiihungen die Anzahl der Ausbildungsabbriiche zu reduzie-
ren (entsprechende Zahlen finden sich in Tabelle 2).

Diese Initiativen schlagen sich sowohl auf ministerieller Ebene, der Ebene der Forschung, der
Schulen als auch in Bemiihungen entsprechender Unternehmen in Darstellungen im Internet
nieder. Eine Suche im deutschen Sprachraum unter Verwendung der Suchmaschine google
ergab fiir die Jahre 2002 bis 2011 einen stetigen Anstieg der Suchergebnissen auf der Basis
des Suchmusters Forderung & Schule (s. Abb. 1).
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ADbb. 1: Suchergebnisse im Internet: Schule & Foérderung
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Mit diesen Ergebnissen wird der allgemeinen Offentlichkeit gegeniiber bekundet, dass sich
die Forderung auf gutem Wege befinde und dass sowohl von staatlicher Seite als auch in
Einzelinitiativen alles unternommen werde, bislang nachgewiesene Defizite in der Férderung
zu kompensieren und zum Wohle der Lerner zu handeln. Zugleich wird unterstellt, dass die
Forderung als Kennzeichen moderner Schulpolitik gelte.

Angesichts dieser Ausgangslage muss die Frage gestellt werden, ob die Voraussetzungen fiir
Forderungen gegeben sind, um diese innerhalb der Schule im Allgemeinen und der Berufs-
bildung im Besonderen nach den Regeln der Kunst umzusetzen.

2 Diagnostik und Férderung: zwei untrennbare Geschwister

Wer unter welchen Vorzeichen auch immer einen Arzt aufsuchen muss oder wegen eines
Defekts an seinem PKW in einer Autowerkstatt vorstellig wird, der erfihrt zunéchst, dass
eine Menge an diagnostischen MaBBnahmen in Gang gesetzt wird, um Hintergriinde fiir die
Erkrankung in Erfahrung zu bringen oder herauszubekommen, weshalb der PKW nicht ange-
sprungen ist.

Was hier Kennzeichen moderner Vorgehensweisen ist, hat allerdings noch nicht bzw. noch
nicht in dem notwenigen Malle Eingang in die Ausbildung von Lehrkriften und in das tag-
tiagliche Geschéft schiilerbezogener Forderung gefunden. Drei Indizien sprechen fiir die feh-
lenden Voraussetzungen in der Lehrerausbildung bzw. eine diesbeziiglich defizitire Praxis in
den Schulen:

e In der Befragung des Bildungsbarometers zu Forderung im Bildungssystem konnten
JAGER-FLOR/ JAGER (2008) auf eine vergleichsweise groBe Anzahl von Lehrkriften
(N = 754) zuriickgreifen und diese danach fragen, in welchem AusmaB sie fiir bestimmte
Bereiche der Forderung seitens ihrer ausbildenden Hochschulen vorbereitet wurden. Zu
Einschitzung wurde eine Likert-Skala verwendet ( 1 = sehr gut vorbereitet, ..., 4= nicht
vorbereitet). Die Ergebnisse der Einschédtzungen finden sich in Tabelle 1 wieder:

Tabelle 1:  Ausbildung in Bereichen der Férderung wahrend der Lehrerausbildung

Bereich Mittelwer
Kommunikation, Sprache. Sprechen 2.5
Lern- und Arbeitsverhalten 2.5
Denken. Aufmerksamkeit. Konzentration | 2.6
Soziale Kompetenzen 2.6

Wahrnehmune insbes. Sehen und Hoéren | 3
Lebensgestaltune. Selbstverwirklichung | 3.1
Motorik. Bewegung. Sport 3.2

Das erstaunliche Resultat ist, dass fiir alle angegebenen Bereiche, die Einschitzung iiber
einen Erwartungswert von 2,5 nicht hinausgeht. Dieses Ergebnis spricht fiir eine eher
defizitire Ausbildung mit Blick auf Foérderung.

© JAGER (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 2



e Bei der gleichen Befragung wurden die gleichen Lehrkrifte nach ithrem Vertrautsein mit
diagnostischen Hilfsmitteln befragt (s. Tabelle 2): Resultat war auch hier ein eher defizi-
tares prozedurales Wissen.

Tabelle 2:  Vertraut mit diagnostischen Hilfsmitteln

vertraut Angaben in %
sehr 14.4

etwas 39.3

wenig 30.3

iiberhaupt 16

e In dhnlicher Weise konnten die Autoren auch bei der Zielgruppe Lehrkrifte Defizite hin-
sichtlich der Umsetzung von Forderung aufzeigen. JAGER (2010 a, b) konnte zugleich
aufzeigen, dass Forderung im Bereich der Schule eher dem so genannten Férdermodell
folgt, was einer zeitlich-rdumlichen Prolongation des Regel-Unterrichts entspricht

Mit der Einfilhrung der Bachelor-Masterausbildung im Lehramtsstudiums an Deutschlands
Hochschulen wurde die Ausbildung durch die Orientierung an Lehrerstandards grundlegend
auf eine neue Basis gestellt (vgl. TERHARD 2002, 2005). In den elf curricularen Schwer-
punkten der Bildungswissenschaften spielen dabei Diagnostik und Foérderung einen Rolle
(vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 2004, 4; s. Tabelle 3).

Damit sind Voraussetzungen gegeben, welche eine bessere Zukunft in der Schulrealitét
sowohl von Diagnostik als auch Forderung erwarten lassen. Gleichwohl: Das Angehen der
Thematik ist noch lange kein Garant fiir eine Umsetzung von Diagnostik und Forderung lege
artis in Schule und Berufsausbildung.

Allein schon aus logischen Griinden davon ausgegangen werden, dass Diagnostik und die
daraus abgeleiteten Schliisse unabdingbare Voraussetzungen fiir die Ableitung von Forder-
maBnahmen darstellt. Die Begriindung ist einerseits aus einer normativ betriebenen Diagnos-
tik zu ziehen (JAGER 1988), andererseits aus dem Begriindungskontext der folgenden Frage
,»Welche Bedingungen fiihren bei einem Individuum zum dem Schluss Forderbedarf?*.

Insoweit sind Diagnostik und Forderung als zwei ,,untrennbare Geschwister ,,anzusehen.
Zudem Gilt: ,,Eine Forderung ohne vorherige Diagnostik muss als unbegriindet bezeichnet
werden. Und weiterhin gilt: ,,Als Konsequenz eines solchen Vorgehens muss fehlende Trans-
parenz und Kontrolle antizipiert werden. Um Unkontrolliertheit und Intransparenz zu ver-
meiden, muss nicht nur die Frage beantwortet werden, welche unabdingbaren Voraussetzun-
gen zum Erzielen von Transparenz und Kontrolle zu realisieren sind, sondern auch wie die
hierin angesiedelte Diagnostik - die Forderdiagnostik - zu gestalten ist, damit aus ihr Diagno-
sen und Entscheidungen resultieren, denen eine Férderung folgen kann bzw. muss.“ (JAGER,
2012).
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Tabelle 3:  Curriculare Schwerpunkte in den Bildungswissenschaften

- Bildung und Erziehung: Begriindung und Reflexion von Bildung und Erziehung in institutionellen
Prozessen

- Beruf und Rolle des Lehrers: Lehrerprofessionalisierung; Berufsfeld als Lernaufgabe; Umgang mit
berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssituationen

- Didaktik und Methodik: Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen

- Lernen, Entwicklung und Sozialisation: Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen innerhalb und
aulerhalb von Schule

- Leistungs- und Lernmotivation: Motivationale Grundlagen der Leistungs- und Kompetenzentwicklung

- Differenzierung, Integration und Férderung: Heterogenitat und Vielfalt als Bedingungen von Schule
und Unterricht

- Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und Férderung individueller Lernprozesse;
Leistungsmessungen und Leistungsbeurteilungen

- Kommunikation: Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewaltigung als grundlegende Elemente der
Lehr- und Erziehungstétigkeit

- Medienbildung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen Aspekten

- Schulentwicklung: Struktur und Geschichte des Bildungssystems; Strukturen und Entwicklung des
Bildungssystems und Entwicklung der einzelnen Schule

- Bildungsforschung: Ziele und Methoden der Bildungsforschung; Interpretation und Anwendung ihrer
Ergebnisse

2.1 Voraussetzungen der Forderung: Diagnostik

Ublicherweise wird diejenige Art von Diagnostik, bei der das Diagnostizieren und Fordern
parallel betrachtet wird, als Forderdiagnostik bezeichnet. Sie ist zugleich Gegenstand der
iibergeordneten Piddagogischen Diagnostik. Diese wird von INGENKAMP/ LISSMANN
(2008, 13) wie folg definiert: ,,Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétig-
keiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzun-
gen und Bedingungen planmifBiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert
und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Péddago-
gischen Diagnostik gehdren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu
Lerngruppen oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermoglichen sowie die mehr
gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der
Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben“. JAGER/ FREY/ JAGER-FLOR/
LISSMANN/ RIEBEL (2010, 49 ) erginzen: ,,Zielgruppen der Pidagogischen Diagnostik
sind hierbei Lerner und Lehrkrifte gleich welcher Provenienz, die Institutionen, in welchen
gelernt wird und fiir welche Lernprozesse initiiert und aufrecht erhalten werden, sowie Staat
und Gesellschaft. Im optimalen Fall erhalten die Lerner und die vorgenannten weiteren Per-
sonen und Institutionen eine Riickmeldung iiber die mithilfe Piddagogischer Diagnostik fest-
gestellten Ergebnisse sowie die daraus ableitbaren Konsequenzen fiir individuelle und insti-
tutionelle Verdnderungen und Verbesserungen.*

Die angesprochenen Konsequenzen sind zum Teil Bestand der Forderdiagnostik. Allerdings:
Der Begriff Forderdiagnostik ist irrefiihrend, denn genau genommen handelt es sich hierbei
um die (diagnostische) Zielsetzung, aus gewonnenen und diagnostisch relevanten Daten Ent-
scheidungen iiber das Ob und/oder Wie einer Forderung abzuleiten. Erst unter dieser
Begriffsinterpretation ist der Begriff FOrderdiagnostik zielfiihrend.

© JAGER (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 4



Das bereits angesprochen Ob und Wie einer Forderung ist nicht ohne weitere methodische
Reflexion umsetzbar. Hierfiir ist zundchst eine Auseinandersetzung mit Fehlern diagnosti-
scher Entscheidungen notwendig.

Der Begriff Entscheidung ldsst erahnen, dass aus allen getroffenen Entscheidungen auch
Fehler resultieren konnen. Die Fehler sind — im dichotomen Fall - ein Resultat der Tatsache,
dass eine Diagnose richtig oder falsch und dass die resultierende Bestatigung der Diagnose
ebenso richtig oder falsch sein kann. Die nachfolgende Tabelle 4 spezifiziert diese Diagnos-
tik-/Bestitigungssituation auf der Basis der resultierenden Fehler: Der Diagnose — ausge-
driickt als die Befundlage, die fiir eine Férderung (Forderung +) bzw. gegen eine Forderung
(Forderung -) spricht -, steht hierbei die Bestétigung der Diagnose (Férderung war angezeigt:
Forderung +, bzw. Forderung war nicht angezeigt: Forderung -) gegeniiber:

Tabelle 4:  Entscheidungsfehler
Bestatigung der Diagnhose
Diagnose Forderung + | Forderung -
Forderung + | richtig falsch positiv
positiv
Forderung - | falsch richtig
negativ negativ

Die resultierenden Fehlentscheidungen sind in Tabelle 4 grau unterlegt. Von beiden Fehlent-
scheidungen muss wohl innerhalb der Forderdiagnostik die Entscheidung falsch negativ eher
vermieden werden, denn bei falscher Befundlage und spiterer Bestdtigung der vorherigen
Notwendigkeit einer Férderung sind vermutlich die resultierenden individuellen (fiir die Per-
son) und institutionellen Kosten (fiir die Gesellschaft und die Volkswirtschaft) ungleich gro-
Ber als wenn eine Person félschlicherweise eine Forderung erhélt, von der sie voraussichtlich
nur profitieren kann oder durch die sie zumindest keinen Schaden erleidet.

Unter betriebswirtschaftlichem Blickwinkel sind hierbei die Kosten pro Lernendem anzuset-
zen, die beispielsweise durch eine nicht erfolgte Forderung anfallen. Theoretisch kann man
hierbei Durchschnittskosten pro Schiiler ansetzen, welche in 6ffentlichen Schulen pro Jahr
anfallen (vgl. KLEMM 2009). Je nach Schulart existieren hierbei reale Kosten in der Gro-
Benordnung zwischen € 4100 (Grundschule) und € 5.800 (Hauptschule bzw. intergierte
Gesamtschule) pro Schiiler. Sie sind anzusetzen, wenn ein Schiiler auf der Basis fehlender
Forderung nicht versetzt wird.

Angesichts der Situation in der dualen Ausbildung von Auszubildenden sind die Kosten dort
entsprechend hoher zu kalkulieren. Dass auch bei der Gruppe der Auszubildenden ein ent-
sprechender Handlungsbedarf existiert, geht aus Tabelle 5 hervor (AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, Tab. E4-7web):
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Tabelle 5:  Quote vorzeitig geléster Vertrage 1996 bis 2008 nach Geschlecht (in %0)

Vertragslosungsquote

Jahr |Insgesamt|Frauen |Maénner
in %
1996 224 22,6 223
1997 21,3 21,7 21,0
1998 22,0 22,5 21,7
1999 227 23,0 22,6
2000 25,1 25,7 24,7
2001 | 25,5 26,1 25,1
2002 | 26,6 27,5 26,0
2003 | 23,6 24,9 22,8
2004 22,1 23,3 21,3
2005 21,2 22,2 20,4
2006 20,5 21,9 19,6
2007 0 0 0

2008 | 22,9 23,9 22,2

Diese Fakten belegen lediglich, dass Forderung eine nationale Notwendigkeit darstellen.
Grundsétzlich ist daraus auch zu schlie3en, dass bei fehlender Férderung auch ein volkswirt-
schaftlicher Schaden in zigfacher Milliardenhdhe resultiert (vgl. WOBMANN/ PIOPIUNIK
2009).

Diese allgemeine Aussage gilt es auf individueller Ebene zu manifestieren. Das ist Aufgabe
der Schulpraxis. Hierbei muss die Frage beantwortet werden, bei welchem Lernenden eine
Forderung notwendig und welche Forderung bei der je individuellen Konstellation von Kom-
petenzen angezeigt ist.

Beide Teilfragen konnen nicht unabhingig voneinander beantwortet werden. Aus theoreti-
schem und pragmatischem Blickwinkel ist ein Wirkmodell nicht nur hilfreich, sondern zur
Beantwortung beider Fragen zugleich unabdingbar.

Ein Wirkmodell substantiiert diejenigen WirkgroBen, welche eine Zielgrofe der Wahrschein-
lichkeit vorhersagen. Ublicherweise werden hierbei zur Uberpriifung Korrelationshypothesen
getestet.

Das im Wirkmodell dargestellte Wirkgefiige umreiit einen Hypothesenraum, der auf einer
oder mehreren préizisen Fragestellungen fulit. Der genannte Hypothesenraum gliedert sich in
zwei Arten von Hypothesen: inhaltlich-deterministische und statistische Hypothesen. Die
erste Gruppe von Hypothesen bezieht sich auf zu iiberpriifende Aussagen bzw. Aussagenket-
ten, die eine Beziehung zwischen unterschiedlichen Phdnomenen — prézisiert im Wirkmodell
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— skizzieren. Die zweite Gruppe rekurriert auf Aussagen iiber Wahrscheinlichkeitsverteilun-
gen von Variablen. Die jeweilige statistische Hypothese ordnet den Werten einer Variablen
eine Auftretenswahrscheinlichkeit zu.

Nimmt man beispielsweise an, dass die Lesekompetenz eines Auszubildenden gesteigert
werden soll, so kann man auf ein empirisch bewéhrtes Erklarungsmodell zuriickzugreifen,
welches die Lesekompetenz vorhersagt. Ein bewéhrtes Modell ist den empirischen Untersu-
chungen von PISA zu entnehmen (ARTELT/ STANAT/ SCHNEIDER/ SCHIEFELE 2001).
Als bewihrt gilt ein Modell dann, wenn ein statistischer Bestitigungsgrad erreicht ist.

Das Beispiel des Lesekompetenzmodells wird genutzt, um daran zwei Phdnomene aufzuzei-
gen: (a) wie ein Wirkmodell zu verstehen ist und (b) wies es sich fiir eine Umsetzung aktuel-
ler Padagogischer Diagnostik bewéhren kann, um daraus FérdermaBnahmen abzuleiten.

Ein urspriinglich von ARTELT et al. (2001) vorgelegtes Modell wurde von JAGER (2007)
um die latente Variable Wortschatz erweitert (s. Abb. 2).

Kognitive

N Fahigkeiten
\

Decodier-
fahigkeit N
.\ Lese-
S > ‘ kompetenz
Lernstrate- !
giewissen

/  Lese-

intaracca
nieresse

Abb. 2: Wirkmodell zur Vorhersage von Lesekompetenz

Das Modell ist wie folgt zu interpretieren: Lesekompetenz resultiert aus insbesondere folgen-
den fiinf Einflussvariablen:

e Wortschatz: Ohne einen geniigend beherrschten und zugleich breiten Wortschatz sind
Texte fiir den Lesenden dem Sinn nach und in einer begrenzten Zeit nicht zu erschlieen.

e kognitiven Fahigkeiten: Die Allgemeine Intelligenz und das logische Denken gelten als
substanzielle Einflussgrofen.

e Dekodierféhigkeit: Sie duflert sich im schnellen und sicheren Erfassen der korrekten
Bedeutung von Wortern, Sitzen und Texten, aber auch in der Fahigkeit, Wichtiges von
Unwichtigem zu unterscheiden.

e Lernstrategiewissen: Hierunter sind Strategien subsumiert, die fiir das Lesen, Verstehen
und Wiedergeben von Textinformationen bedeutsam sind.

e Leseinteresse: Dabei handelt es sich um die Bereitschaft zum Lesen und die individuellen
Lesegewohnheiten.
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Aus den vorgegebenen Informationen sind nunmehr allenfalls Hinweise ableitbar, die auf fol-
gende Aussagen hinauslaufen: Wenn das Leseverstdndnis defizitér ist, sind prinzipiell im
Kontext der Forderung des Leseverstindnisses Ansatzpunkte im Wortschatz, logischen Den-
ken, in der Dekodierfdhigkeit, im Lernstrategiewissen und im Leseinteresse gegeben.

Entschieden werden muss aber die Frage, ob das Leseverstdndnis und/oder einer bis flinf
Einflussfaktoren des Leseverstindnisses als defizitdar zu beurteilen sind. Defizite lassen sich
leicht aus Normen erkennen. Normen sind als Vergleichsmessdaten zu verstehen. In der Rea-
litdt von Lernerbeziigen wird man auf maximal drei Normbeziige zuriickgreifen konnen (vgl.
JAGER 2007, 136ff):

e Die soziale Bezugsnorm: Sie informiert {iber die relative Position eines Individuums mit
dem Hintergrund des Abschneidens z.B. bei einem Tests relativ zu einer Bezugsgruppe
(z.B. Alter, Geschlecht, Schulabschluss). Ublicherweise wird hierbei die Differenz zwi-
schen der individuellen Leistung x; mit dem arithmetischen Mittel der Leistungen der

Bezugsgruppe (X) bestimmt und anschliefend auf die Standardabweichung (s) bezogen:

(x; - X)/s. Ein Nachteil der sozialen Bezugsnorm liegt darin, dass die gleiche Leistung
in Abhidngigkeit von der jeweiligen Bezugsgruppe eine andere Bewertung erfahrt.

e Die sachliche Bezugsnorm: Mit dieser Norm wird ausgedriickt, wie weit eine individuelle
Leistung x; von einer Vorgabe (S) entfernt ist. Besteht beispielsweise S darin, dass eine
Klausur bei einer Meisterpriifung als bestanden gilt, wenn 70% der insgesamt erreichba-
ren Punktezahl von einer Person i erzielt werden, dann gilt es herauszufinden, wie weit
die individuelle Leistung im Sinne eines Uberschreitens oder Unterschreitens von S ent-
fernt ist.

e Die fahigkeitsorientierte Bezugsnorm: Man versteht darunter Aussagen zum Kompetenz-
stand einer Person relativ zu definierten Kompetenzstufen. Die Kompetenzstufen sind
ausformuliert und erlauben Riickschliisse auf das Konnen bzw. Nicht-Kénnen von Perso-
nen. Ein Beispiel neueren Datums ist aus Online-Self-Assessment' zur Einschétzung leh-
rerbezogenen Kompetenzen von Studierenden nach dem ersten vertiefenden Praktikum zu
entnehmen (vgl. JAGER-FLOR 2012).

Aus der Nennung von Normen ist zundchst keine Handlungsanweisung zu entnehmen, gilt es
doch die Frage zu beantworten, ab welchem Wert, eine Person als forderwiirdig anzusehen
ist. Diese Problematik wird in der nationalen wie internationalen Literatur unter dem Begriff
cut-scores behandelt (LIVINGSTON/ ZIEKY 1982; SHEPHARD 1980; HAMBLETON/
JAEGER/ PLAKE/ MILLS 2000; PANT/ TIFFIN-RICHARDS/ KOLLER 2010; JAGER-
FLOR 2012). Darunter wird der Sachverhalt verstanden, dass die Teilnehmer an einer Unter-
suchung auf der Basis ihrer individuell erzielten Werte in Leistungskategorien bzw. Kompe-
tenzklassen eingeteilt werden. Hierbei kommen unterschiedliche Methoden zur Anwendung
(vgl. JAGER-FLOR 2012).

!http://cct.rlp.de/nach-dem-vertiefenden-praktikum-ba/cct-tour-3-rlp.html (26.3.2012)

© JAGER (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 8



Aus pragmatischen Griinden wird in diesem Beitrag lediglich auf zwei Normbeziige einge-
gangen: die soziale und die fahigkeitsorientierte Bezugsnorm:

e Soziale Bezugsnormen lassen sich auch in Form von Prozentringen (PR) oder Prozent-
rangbdndern ausdriicken. In der Padagogischen Psychologie haben MAZZOCCO/
MEYERS (2003) fiir den Bereich der Dyskalkulie vorgeschlagen, 1,5 Standardabwei-
chungseinheiten unter dem Mittelwert als Kriterium fiir eine Férderung anzusetzen (das
entspricht einem PR von 10), JAGER/ SEBASTIAN (2012) schlagen einen PR = 15 vor.

e Die Anwendung einer fahigkeitsorientierte Bezugsnorm setzt voraus, dass Kompetenzstu-
fen formuliert sind und dass diejenige Kompetenzstufe vorgegeben ist, welche die Klasse
der forderungswiirdigen Lerner enthilt. JAGER-FLOR (2012, 274ff) hat eine Kombina-
tion aus sozialer und fahigkeitsorientierter Bezugsnorm gewihlt. Die Kompetenzstufen
wurden hierbei mit Hilfe einer Expertengruppe auf diskursivem Wege und konsensual
gewonnen.

Diese Basis ist eine notwendige, um diejenigen Lerner zu identifizieren, welche mit Blick auf
das gewdhlte Beispiel der Lesekompetenz in ihrer Leistungsfahigkeit als defizitdr einge-
schitzt werden konnen, sie ist aber keineswegs hinreichend. Denn es ist noch zu kléren,
worin die Betreffenden zu fordern sind.

Der Riickgriff auf das Wirkmodell erlaubt eine Aussage dariiber, welches die ,,Stellschrau-
ben* sind, mit deren Hilfe die Lesekompetenz vorhergesagt werden kann. Eine weitere Tes-
tung der im Modell angefiihrten latenten Variablen (s. Abbildung 2) wird zu differenzierten
diagnostischen Aussagen iiber die Leistungsfahigkeit bei diesen Variablen fiihren. Dabei ist
aber zu entscheiden, ob in dhnlicher Art und Weise wie bei der Lesekompetenz verfahren
werden kann, um einen cut-off-Wert zu bestimmen. Aus grundsitzlichen Erwédgungen sollte
nunmehr ein ,,hoherer” cut-off gewdhlt werden. Hier reicht bereits eine Entscheidung iiber
unterdurchschnittliches Abschneiden (PR < 50) aus, denn es gilt dann der Auswahlalgorith-
mus:

[Kompetenzy esen < PR 20 & Kompetenzi,eente variable x < PR 50] = Forderung

3 Vom Erkennen zum Handeln

Aus der Konfiguration des Abschneidens in den latenten Variablen xi...xn resultieren dann
Gruppen von Personen, die in je domédnenspezifischer Weise zu férdern sind. Damit wird eine
Abkehr vom gingigen Vorgehen schulischer Forderung realisiert, welches als Modell zeit-
lich-raumlicher Prolongierung der Lernerfahrung bezeichnet wird (JAGER 2010a, 239): ,,Die
Forderung im Kontext dieses Modells orientiert sich am drill-and practice-Gedanken. Thm
liegt zugrunde, dass sich allein durch wiederholtes Uben die zu trainierende Fertigkeit ver-
festigt und/oder in ithrem Niveau positiv verdndert werden kann. Dabei wird nicht nach den
Vorbedingungen gefragt, also etwa danach, welche Voraussetzungen dazu gefiihrt haben,
dass das anstehende Problem aufgetreten ist.*
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Ein grundsétzliches Problem ergibt sich aber dadurch, dass fiir viele praktische Félle (a) keine
(bestétigten) Wirkmodelle existieren und zugleich (b) Erfahrungen im Fordern auch doma-
nenspezifischer Ausrichtung kaum allgemein berichtet und gegebenenfalls nur in kleinen
Gruppen von Lehrenden ausgetauscht werden.

Hierzu wurde mit Blick auf (a) von JAGER (2010b) ein Konzept vorgestellt, bei dem (erfah-
rene) Lehrende als local educational scientists (JAGER 2011) aufgefasst werden, welche in
der Lage sind, in der Form von kumulativer Erfahrungsverwertung eine kritische Sicht ihrer
Forderarbeit umzusetzen. Fiir den rationalen Ablauf wurde — mit Blick auf (b) - ein fiir andere
Zwecke entwickeltes Tool EFS vorgeschlagen (JAGER-FLOR/ JAGER 2008). Dieses Tool
dient .,....der (quantitativen und qualitativen) Beschreibung von Einzelfdllen und der
Deskription der jeweils durchgefiihrten Forderung in ihrem zeitlichen Verlauf. AuBBerdem
sind Aggregationen von Einzelfalldaten in time auf der Grundlage von definierten Gruppen
sowie Evaluation der Interventionen moglich. Die Evaluationen dienen dazu, einen Bestiti-
gungsgrad fiir die Nachhaltigkeit der Interventionen zu gewinnen. Dadurch wird zugleich ein
Wissen generiert, das fiir die Etablierung von Wirkmodellen und deren Bestitigung genutzt
werden kann“ (JAGER 2011, 245f).

4 Fazit

Wiirde man mich als Autor fragen wiirde, in welcher Weise sich Padagogische Diagnostik
kiinftig entwickeln muss, um den Anforderungen der Gesellschaft Geniige zu leisten, dann
stiinden die nachfolgenden Aussagen im Vordergrund:

(1) Padagogische Diagnostik muss fiir die Menschen und gleichermaflen die Gesellschaft
zweckdienlich sein.

(2) Diese Zweckdienlichkeit ist dann erreicht, wenn es gelingt, eine Art von Diagnostik
umzusetzen, welche Riickmeldungen iiber den Leistungsstand und iiber Defizite ermdg-
licht.

(3) Die Instrumente der Piddagogischen Diagnostik sind umfassend abzusichern. Hierzu
bedarf es des Nachweises von Giitekriterien (vgl. JAGER 2012).

(4) Diese Art von Padagogischer Diagnostik muss zugleich in der Lage sein, nicht nur Diag-
nosen dariiber abzuleiten, dass gefordert werden muss, sondern auch wo die Forderung
ansetzen soll.

Hierzu wurden in diesem Beitrag einige Bestimmungsstiicke beigetragen: Ein Essential war
die Etablierung bewéhrter Wirkmodelle und darauf Aufbauend die (Neu-)Entwicklung diag-
nostischer Instrumente. Da zugleich Wirkmodelle in dem fiir die Praxis notwendigen Umfang
seitens der Wissenschaft nicht bereitgestellt werden kann, wurde die Umsetzung des Modells
des local educational scientist vorgeschlagen, der im Kontext kumulativer Erfahrungsver-
wertung die Voraussetzungen fiir die Bewdhrung von Wirkmodellen herzustellen in der Lage
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ist und zugleich in dieser Funktion seinen Beitrag zur Etablierung bewihrter doménenspezifi-
scher Fordermodelle liefert.

Und ich wiirde weiterhin antworten: ,,Wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, dann hat
die Padagogische Diagnostik eine langfristige Rechtfertigung und die in der Folge von Diag-
nostik umgesetzte Forderung ist legitimiert!*
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