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1. Diagnose als Aufgabe  
 für Religionslehrkräfte

Die Kultusministerkonferenz setzte mit den 
„Standards für die Bildungswissenschaften“ 
(2004) zur Lehrerbildung den Startpunkt für 
die Anforderung, dass Lehrkräfte über Diagno-
sefähigkeiten verfügen sollen. Im Rahmen von 
Leistungsmessungen, aber auch im Kontext 
der Förderung von individuellen Lernprozes-
sen wird Diagnose zum Thema und damit zur 
Aufgabe. 2008 differenziert die KMK diese Idee 
für die Fachdidaktiken aus. Demnach ist etwa 
der „Religionsunterricht so zu gestalten, dass 
er das jeweilige Lernpotential fördert und den 
Schülern und Schülerinnen die Relevanz für ihr 
eigenes Leben erkennbar wird.“1 

Im gleichen Jahr definiert der Rat der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland (EKD) eine 
religionspädagogische Förderkompetenz für 
die evangelischen Religionslehrer/-innen.2 Auf 

1 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kulturmi­
nister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(Hg.): Ländergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung. Beschluss vom 16.10.2008, 
Berlin – Bonn 2015, 50.

2 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.): Theologisch-Religi-
onspädagogische Kompetenz – Professionelle Kom-
petenz und Standards für die Religoinslehrerausbil-
dung. Empfehlung der gemischten Kommission zur 
Reform des Theologiestudiums, Hannover 2008, 34.

katho lischer Seite gibt es die ersten Hinweise 
bereits 2006. Mit den kirchlichen Richtlinien 
haben die Deutschen Bischöfe die Bildungs-
standards für den Religionsunterricht verab-
schiedet und sprechen in diesem Kontext von 
der Möglichkeit der „Individualdiagnostik“.3 
Klarer wird dies dann in den „Kirchlichen Anfor-
derungen an die Religionslehrerbildung“ von 
2011 so formuliert: „Sie können die religiösen 
Herkünfte, Einstellungen und Erfahrungen der 
Schülerinnen und Schüler ermitteln, ihre indivi-
duellen Lernstände diagnostizieren und bei der 
Planung, Organisation und Reflexion des Unter-
richts berücksichtigen. Sie können Lehr- und 
Lern prozesse in didaktischer, methodischer und 
medialer Hinsicht so gestalten, dass die Kompe-
tenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler 
gefördert wird.“4 

Die Diagnose, da sind sich die KMK und die 
Kirchen einig, ist eine gewichtige Aufgabe für 
die Religionslehrer/-innen in der Gestaltung ih-
res Unterrichts. Was aber genau meinen diese 
Akteure, wenn sie von Diagnose, geeigneten 

3 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards für den 
katholischen Religionsunterricht in der Grundschu-
le/ Primarstufe (Die deutschen Bischöfe 85), Bonn 
2006, 39.

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbil-
dung (Die deutschen Bischöfe 93), Bonn 2011, 15.
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Instrumenten und Förderungen anhand der 
Lernstände sprechen? Im religionsdidaktischen 
Diskurs finden sich diagnoserelevante Arbeiten, 
die sich auf den Diagnoseauftrag im Religions-
unterricht implizit und vereinzelt auch explizit 
beziehen, ohne dass diese Ansätze allerdings 
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Das 
soll in diesem Beitrag geschehen, um Diagnose 
als religionsdidaktische Aufgabe zu etablieren. 

2.  Diagnose an religions­   
 didaktischen Diskursorten

2.1 Leistungsmessung

Ein erster Diskursort ist die Auseinandersetzung 
um eine religionspädagogisch angemessene 
Leistungsmessung. Die Religionsdidaktik prüft 
bereits seit fast 40 Jahren, was ein gerechtes 
Leistungsurteil ist, bei dem der Lernweg und 
der Lernerfolg zu den Lernvoraussetzungen 
passen.5 Während in den 1970er-Jahren eine 
konsequente Beurteilung der kognitiven Lern-
bereiche über Wissensabfragen im Vordergrund 
stand, erweiterte sich mit der Einführung der 
Bildungsstandards in den 2000er-Jahren der 
beurteilbare Bereich an Lerngegenständen und 
damit auch das notwendige Erfassungsinstru-
mentarium. Im Vordergrund stehen aber noch 
nicht die Diagnose der Lernausgangslage oder 
des Lernerfolgs, sondern die Bedingungen der 
religionspädagogischen Angemessenheit der 
Leistungsmessung. Dieser religionspädagogi-
sche Vorbehalt führt zu Betonungen der Feed-
backkultur, der Grenzen der Messbarkeit und 
der Ablehnung der Rede vom Fehler.6

5 Z. B. Jendorff, Bernhard: Leistungsmessung im Reli-
gionsunterricht. Methoden und Beispiele, München 
1979; Reese­Schnitker, Annegret: „Nun sag, wie hast 
du’s mit der Leistung?“ Leistungsverständnis und 
Leistungsorientierung im Religionsunterricht. In: 
RpB 64/2010, 31–50.

6 Zur historischen Rekonstruktion vgl. Reis, Oliver /  
Schwarzkopf, Theresa: Diagnose religiöser Lernpro-

2.2 Kompetenzorientierung

Mit der Etablierung der Kompetenzorientie-
rung als handlungsleitendes religionsdidakti-
sches Prinzip entsteht ein zweiter Diskursort, 
weil den Religionsunterricht nun das Kriterium 
der individuellen Förderung auf der Grund-
lage einer gezielten Diagnostik erreicht.7 Der 
Aspekt der individuellen Förderung schließt 
die Bestimmung der individuellen Lernaus-
gangslage mit ein, um aus der Lehrendenpers-
pektive individuelle Lehrinterventionen anset-
zen zu können. Genauso bietet die Erhebung 
der Lernausgangslage für die Lernenden die 
Chance, das eigene Lernen metakognitiv zu 
beobachten und zu steuern.8 Diagnose wird 
an diesem Diskursort zum Qualitätsmerkmal 
kompetenzorien tierten Lernens. Die Kompe-
tenzdiagnostik hält z. B. mit dem theoretisch 
und empirisch geprüften Niveaustufenmodell 
Einzug in den Religionsunterricht.9 Sie wird nö-
tig, weil offensichtlich ist, dass die Schüler/-in-
nen aufgrund ihrer Erfahrungen, ihrer Lernvo-
raussetzungen oder auch ihrer Lernstrategien 
gezielte Impulse brauchen, um anspruchsvolle 
Ziele zu erreichen. Kompetenzdiagnostik bear-
beitet die Heterogenität in den Zugangsvoraus-
setzungen des Lernens durch die Modellierung 
von Lernwegen und deren Bewertung im Ni-
veaustufenmodell. 

zes se. Ein kompetenzdiagnostisches Grundlagen-
modell. In: Dies. (Hg.): Diagnose im Religionsunter-
richt. Konzeptionelle Grundlagen und Praxiser pro- 
bungen, Berlin 2015, 35–47.

7 Vgl. Feindt, Andreas / Meyer, Hilbert: Kompetenzorien-
tierter Unterricht. In: Die Grundschulzeitschrift 24 
(2010) 29–33. 

8 Vgl. Obst, Gabriele: Kompetenzorientiertes Lehren 
und Lernen im Religionsunterricht, Göttingen 2008, 
163f.

9 Vgl. Benner, Dietrich / Schieder, Rolf / Schluß, Henning 
u. a. (Hg.): Religiöse Kompetenz als Teil öffentlicher 
Bildung. Versuch einer empirisch, bildungstheore-
tisch und religionspädagogisch ausgewiesenen Kon-
struktion religiöser Dimensionen und Anspruchsni-
veaus, Paderborn – München – Wien u. a. 2011.
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2.3 Einstellungs- und  
 Vorstellungsforschung

In den letzten Jahren hat sich in der Religions-
pädagogik die Einstellungs- und Vorstellungs-
forschung etabliert, die gezielt Schülerkon-
strukte zu inhaltlichen Fragestellungen erfasst. 
Diese Forschungsrichtung erklärt sich aus der 
Notwendigkeit, dass religiöse Lernprozesse die 
unübersehbar gewordene inhaltliche Hetero-
ge ni tät wahrnehmen und aufnehmen müssen, 
wenn sie einem subjektorientierten, gerade 
auch inklusiven Religionsunterricht gerecht wer-
den wollen. Dabei lassen sich drei Forschungs-
richtungen unterscheiden:

  Isolierte Vorstellungs­ und Einstellungsfor­
schung: In einem vollständig induktiven 
Vorgehen werden die Vorstellungen und 
Einstellungen von Kindern und Jugend-
lichen erhoben. Diese bleiben in ihrer Ei-
genart und ihrem Eigenwert stehen und 
können z. B. in einem offenen Codierver-
fahren gesampelt oder typisiert werden.10 

 

 

10 Z. B. Ziebertz, Hans­Georg / Kalbheim, Boris /  Riegel, 
Ulrich: Religiöse Signaturen heute. Ein religions-
pädagogischer Beitrag zur empirischen Jugend-
forschung, Freiburg i. Br. 2003; Feige, An dreas /  
Gennerich, Carsten: Lebensorientierungen Jugendli-
cher. Alltagsethik, Moral und Religion in der Wahr-
nehmung von Berufsschülerinnen und -schülern 
in Deutschland, Münster 2008; Rothgangel,  Martin: 
Zwischen ‚Schöpfungsbericht‘ und ‚Evolutionismus‘. 
Verstehensschwierigkeiten von SchülerInnen. In: 
ZPT 61 (2009) 375–382; Stögbauer, Eva­Maria: Die 
Frage nach Gott und dem Leid Jugendlicher wahr-
nehmen. Eine qualitativ empirische Spurensuche, 
Bad Heilbrunn 2011; Zimmermann, Mirjam: Kin-
der deuten den Kreuzestod Jesu. Was Kinder wis-
sen – und wie mit ihren Deutungen im Unterricht 
gearbeitet werden kann. In: KatBl 136 (2011) 39–
43; Wüstner, Eva: Christologische Vorstellungen Ju-
gendlicher. In: Faix, Tobias / Riegel, Ulrich /  Künkler, 
Tobias (Hg.): Theologien von Jugendlichen. Em-
pirische Erkundungen zu theologisch relevanten 
Konstruktio nen Jugendlicher, Berlin 2015, 87–104.

  Einstellungs­ bzw. Vorstellungserhebung im 
fachlichen Kontext: In einer zweiten For-
schungslinie werden die Vorstellungen und 
Einstellungen von Kindern und Jugendlichen 
induktiv erhoben, um anschließend eine 
mögliche Anschlussfähigkeit an religiöse /  
theologische Denkmodelle zu überprüfen.11

  Einstellungs­ bzw. Vorstellungserhebung im 
didaktischen Kontext: Eine letzte Forschungs-
richtung wertet die Daten zu den Schüler-
vorstellungen und -einstellungen direkt mit 
Blick auf mögliche didaktische Implikationen 
aus. D. h., die Analysen haben immer schon 
die möglichen Lehrinterventionen im Blick.12

Auch wenn an diesem dritten Diskursort bisher 
der Zusammenhang zur Diagnose fehlt oder 
höchstens angedeutet wird, ist dieser für die 
weitere Entwicklung des Forschungsfeldes der 
Diagnose wichtig. Hier erfolgt eine methodi-
sche Beobachtung von Schülerinnen und Schü-
lern, deren Ergebnisse zugleich diagnostische 
Informationen zur Lernausgangslage sind.

11 Z. B. Faix, Tobias: Gottesvorstellungen bei Jugendli-
chen. Eine qualitative Erhebung aus Sicht der em-
pirischen Missionswissenschaft, Berlin 2007; Höger, 
Christian: Abschied vom Schöpfergott? Welterklä-
rungen von Abiturientinnen und Abiturienten in 
qualitativ-empirisch religionspädagogischer Analyse, 
Berlin 2008; Rothgangel, Martin: „Die immer für mich 
da sind“. Familie und Freunde als Heilige des All-
tags. In: Ders. / Schwarz, Hans (Hg.): Götter, Heroen, 
Heilige. Von römischen Göttern bis zu den Heiligen 
des Alltags, Frankfurt a. M. 2011, 213–218; Willems, 
Joachim: Ansichten Jugendlicher zu religiö ser Plu-
ralität am Beispiel Christentum und Islam. In: Faix /  
Riegel / Künkler 2015 [Anm. 10], 35–48.

12 Z. B. Gennerich, Carsten: Empirische Dogmatik des 
Jugendalters. Werte und Einstellungen Heranwach-
sender als Bezugsgröße für religionsdidaktische Re-
flexionen, Stuttgart 2009; Kattmann, Ulrich: Adam 
und Eva und die Evolution. Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen als Hilfe für Lernen und Leh-
ren. In: ZPT 61 (2009) 346–363; Fuchs, Monika E.: 
Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. 
Theoretische Reflexion und empirische Rekonstruk-
tion, Göttingen 2010.
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Vorn Diagnosekompetenz mussen Clie ehrer/- ersties Beispiel, n dem rhebung und ÄUuUS-
ınnen aktıv reagleren. SO Enistie der vierte |)1S- wertung gemelInsam edacht un entwickelt
kursort die Entwicklung Vor alltagstauglichem wercen.'®
Materia| zur rnhebung der Lernausgangslage BEe| all diesen Beispielen Aäll auf, Cdass Z\War Im-
DZW. zur LeistungsmessuUnNg, cdie | ehrkräfte mer annn | ernstand rhoben wird, dass aber des-

unterstutzen er} Einbettung n mOrmMaAatıve Ansprüche, dessen
SO en sich z B n der Arbeitshilfe Vor Integration n cdie Unterrichtsvollzuge un Clie
Ruth Hildebrand-Maillitsch Fragebögen (Mul- Erfüllung der Gutekriterien cahr unterschliedlich
tiple-Choice-Aufgaben un Offene rage- ausfallen.
stellungen) zehn Themenfeldern für Clie
Klassen fünf un sechs, Jedoch Ohne Hınwel-

für Clie Auswertung.‘” Diagnosemodelle
Die „Arbeitshilfe Religion Inklusiv“ stellt VOeTr- Jese Übersicht ass erkennen, dass sich
schliedene | erneinheiten für die ImMensIO- Im eligionsdidaktischen DDiskurs Implizit annn
nen ‚Bibel‘ und ‚Welt un erantwortung‘ Bewusstserm für Clie Aufgabe der Diagnose ENT-
ter Berücksichtigung der Aneignungsformen wWickelt Än den verschliedenen Diskursorten
mach Schwelker car. |)ie Beschäftigung mIT Dilden SsIich aber Verständnisse mIT unterschlied-
einernn ema eginnt mIT der Bestimmung Ichen Prämissen, Operationalisierungen un
der Lernausgangslage un en mIT der KonNsequenzen. amı micht Diagnose zu ( On-
L ernkontrolle Hier werden Onkrele MEÜeINO- tainer-Begriff wirel Oder sich MUur annn Hestimmtes
Cische egen angedac  14 Verständnis MOrTMATIV durchsetzt, Ist %S gerade
Ändreas Feindt un el Lamprecht ENTLwWI- Jetz wichtig, cdas Fald systematisieren,
ckeln EINe ICdee dazu, \WVIO Clie | ernaus- cdas Handlungsfeld der Diagnose gezielter \W@I-
gangslage Im Religionsunterricht rhoben terentwickeln können
werden kannn] zeigen CI micht MUr, \WVIO

317 Ordnung der Diagnoseansätzediagnostische ufgaben formuliert werden
können, OoOndern weisen explizit Strategien FUr EINe sOlche Systematisierung schlagen \A/IF
aus, auf diese Aufgabenstellungen mIt | ehr- Im ersten Schritt VOoTr, fünf Fbenen Uunter-
Interventionen reagleren. ” scheiden, auf enen SsIich Clie ÄAnsatze der VeTr-

DEU Berliner Forschungsprojekt KERK ENTLwWI- schliedenen Diskursorte entlang Vor dreıi | e1It-
ckel annn Niveaustufenmodell zur rellglösen fragen differenzieren assen
Oompetenz mIt Testheft, cdas entsprechende Was wird diagnostiziert? formaler un

2 materlaler Diagnosegegenstand
13

Wie wird diagnostiziert? (3 methodisches
Vgl Hildebrand-Mallitsch, Ruth | ernstände ermiIt- orgehenteln eligion. Fragebögen Themenfeldern,
57  X Klasse, Buxtehude 20172 WOZU wird diagnostiziert? 4 Sinnrichtung
Vgl Mühler-Friese, NITG Arbeitshilfe eligion inklu- des Diagnoseverfahrens un 5 DIagnose-
CIV Grundstutfe und Sekundarstuftfe Drayxısband Bi- Intentlion
R] \Malt und Verantwortung, Stuttgart 201

15 Vgl Feindt, Andreas/Lamprecht, CIKO Von ußball
und Fischen. Theoretische Anmerkungen und prak-
tische Beispiele zur rhebung VOT1 Lernerausgangs-

Benner/Schieder/Schlul 2011 Anmlagen mM n entwurft 4/2010) 0—16
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2.4 Unterrichtspraxis bzw. -material

Auf die politischen Forderungen zur Ausbildung 
von Diagnosekompetenz müssen die Lehrer/- 
innen aktiv reagieren. So entsteht der vierte Dis-
kursort: die Entwicklung von alltagstauglichem 
Material zur Erhebung der Lernausgangslage 
bzw. zur Leistungsmessung, um die Lehrkräfte 
zu unterstützen. 

  So finden sich z. B. in der Arbeitshilfe von 
Ruth Hildebrand-Mallitsch Fragebögen (Mul- 
tiple-Choice-Aufgaben und offene Frage-
stellungen) zu zehn Themenfeldern für die 
Klassen fünf und sechs, jedoch ohne Hinwei-
se für die Auswertung.13 

  Die „Arbeitshilfe Religion inklusiv“ stellt ver-
schiedene Lerneinheiten für die Dimensio-
nen ‚Bibel‘ und ‚Welt und Verantwortung‘ un-
ter Berücksichtigung der Aneignungsformen 
nach Schweiker dar. Die Beschäftigung mit 
einem Thema beginnt mit der Bestimmung 
der Lernausgangslage und endet mit der 
Lernkontrolle. Hier werden konkrete metho-
dische Ideen angedacht.14 

  Andreas Feindt und Heiko Lamprecht entwi-
ckeln eine erste Idee dazu, wie die Lernaus-
gangslage im Religionsunterricht erhoben 
werden kann. Dabei zeigen sie nicht nur, wie 
diagnostische Aufgaben formuliert werden 
können, sondern weisen explizit  Strategien 
aus, auf diese Aufgabenstellungen mit Lehr-
interventionen zu reagieren.15 

  Das Berliner Forschungsprojekt KERK entwi-
ckelt ein Niveaustufenmodell zur religiösen 
Kompetenz mit Testheft, das  entsprechende 

13 Vgl. Hildebrand­Mallitsch, Ruth: Lernstände ermit-
teln: Religion. Fragebögen zu 10 Themenfeldern, 
5. / 6. Klasse, Buxtehude 2012.

14 Vgl. Müller­Friese, Anita: Arbeitshilfe Religion inklu-
siv. Grundstufe und Sekundarstufe I, Praxisband: Bi-
bel – Welt und Verantwortung, Stuttgart 2012.

15 Vgl. Feindt, Andreas / Lamprecht, Heiko: Von Fußball 
und Fischen. Theoretische Anmerkungen und prak-
tische Beispiele zur Erhebung von Lernerausgangs-
lagen im RU. In: entwurf  (4/2010) 10–16.

diagnostische Items enthält. Auch wenn test-
theoretisch Fragen offenbleiben, ist dies ein 
erstes Beispiel, in dem Erhebung und Aus-
wertung gemeinsam gedacht und entwickelt 
werden.16 

Bei all diesen Beispielen fällt auf, dass zwar im-
mer ein Lernstand erhoben wird, dass aber des-
sen Einbettung in normative Ansprüche, dessen 
Integration in die Unterrichtsvollzüge und die 
Erfüllung der Gütekriterien sehr unterschiedlich 
ausfallen. 

3. Diagnosemodelle

Diese erste Übersicht lässt erkennen, dass sich 
im religionsdidaktischen Diskurs implizit ein 
Bewusstsein für die Aufgabe der Diagnose ent-
wickelt. An den verschiedenen Diskursorten 
bilden sich aber Verständnisse mit unterschied-
lichen Prämissen, Operationalisierungen und 
Konsequenzen. Damit nicht Diagnose zum Con-
tainer-Begriff wird oder sich nur ein bestimmtes 
Verständnis normativ durchsetzt, ist es gerade 
jetzt wichtig, das Feld zu systematisieren, um 
das Handlungsfeld der Diagnose gezielter wei-
terentwickeln zu können.

3.1 Ordnung der Diagnoseansätze 
Für eine solche Systematisierung schlagen wir 
im ersten Schritt vor, fünf Ebenen zu unter-
scheiden, auf denen sich die Ansätze der ver-
schiedenen Diskursorte entlang von drei Leit-
fragen differenzieren lassen: 

  Was wird diagnostiziert? – (1) formaler und 
(2) materialer Diagnosegegenstand 

  Wie wird diagnostiziert? – (3) methodisches 
Vorgehen

  Wozu wird diagnostiziert? – (4) Sinnrichtung 
des Diagnoseverfahrens und (5)  Diagnose-
intention

16 Benner / Schieder / Schluß 2011 [Anm. 9].
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Be!l der rage mach dem Diagnosegegen- Schüler/-innen VOrgdgeNOMmMenN. Ändere Än-
STLan werden n formaler Hinsicht ZWEI rien SAaTl7Ze köonzentrieren sich auf cdas Verhalten n
unterschieden, \ I© cdas Schulerkonstrukt UE - Hestimmten Lernsituationen, Ohne unbedingt
Dildet wircel (a |)Ie EINe Art erfasst die IndivI- cdie ] eitenden Überzeugungen, erte,
duellen Vorstellungen un Einstellungen der Vorstellungen US  S rheben C Füurdie KOM-
Schuler/-innen als n sich geschlossene und netenzorlientierung un Clie Camlit verbundene
auf estimmte /iele gerichtete Konstrukte er Diagnostik Iıst %S agegen ypisch, nhalts-

Schritt der Diagnose Ist nier, en soller- un Verhaltensaspekte n der Koppelung
Les erhebendes Peaersonenmerkma DZW. Clie erfassen.3
Verhaltensailsposition modellieren, Cdass
cdas Diagnoseverfahren uberhaupt Vvallde UE - (3 |)ie ÄAnsatze klären Clie rage, \A T STar DIag-
Dildet werden kannn (D BEe| der zweılten Art MOSEe methoaodisch kontrofliert erfolgen MUSS,
aufen Schulerdaten AUS unterschliedlichsten csahr unterschliedlich un SETI7zen SsIich dement-
Situationen (gezielten Lernprozessen, eDen- sprechend auch unterschiedlich den Anforde-
gesprächen, Dersönlichen Außerungen) mIT rungen der Gutekriterien Au  U (a 'erden cdie
terschiedlichen Aufmerksamkeiten (Dbewertete diagnostischen aten systematisch, also
Beobachtungen, Implizite Beobachtungen, OdCdISC eindeutig SOWIE für UrıtteC
fällige Wahrnehmungen) eınem sich tändig un nachvollziehbar erhoben, olg die DIag-
transformierenden Schulerkonstrukt 8127 den mostik testtheoretischen Verfahren und Ihren
L ehrkräften |)Ieses Konstrukt kannn Gutekriterien Waeaiterhin können Clie diag-
n nterrichtssituationen als diagnostische Has- mostischen aten aber auch unsystematisch

Oder vorwissenschaftlich ermittelt werden |)IeSOUTCE eingebracht werden, dass auf Clie MoO-
dellierung eINes sollerten Diagnosegegenstan- Diagnoseprozesse erfolgen dann während des
des verzichtet werden kannn Diagnose Ist der laufenden Unterrichtsgeschehens, „sind 5SDoN-
Dermanente Datensammlungs- un Verarbei- tan, subjektiv un hasleren micht auf \WISS@N-
LUNgSPrOZESS der orofessionellen Lehrkraft, schaftlich erstellten Erhebungsinstrumenten“”.
en MI vVorn der Lernpersönlichkeit der Schu-
ler/-innen erhalten.' - S Ist EINe Kombination DITZ Diagnose Ist Immer n einen sinnhaften
C möglich, cdie gezielt auf Isolliert ErnoDene PrÖozess eingespannt, für den Clie aten erho-
Schulerkonstrukte zugreift und diese dann mIT en und au  W:  el werden Schaut Man auf
der ndirekten Wahrnehmung vergleicht. diesen operativen PrÖozess HM engeren Inne,

dann assen sich dreıi rien des Diagnosever-
2 |)ie rage mach dem Diagnosegegenstand ahrens mIT unterschiedlichen Sinnrichtungen
ass SsIich auch materia! ngehen (a anche erkennen (a DITZ Schulervorstellungen un
ÄAnsatze köonzentrieren SsIich YJaNz auf den KOQ- -einstellungen werden n fachwissenschaftli-
nıtıven DZW. ognitiv zugänglichen nhalt der chen Theorien rekonstruilert, eren Än-
Vorstellungen n SeINer csamantischen DZW. schlussfähigkeit für dida  ISCHE Situationen
syntaktischen Struktur. Durch die rnhebung testen (D ulßserdern können Clie Vorstellungen
und Analyse werden Interessante Einblicke un Einstellungen Uurc qualitative einodcen
n Clie Vorstellungen un Einstellungen der Orsti konstruljert werden C Inen werteren

1/ /Zur Unterscheidung vgl ose, Britta Diagnostische Vgl Reis/Schwarzkopf 201 Anm 245876Wahrnehmungskompetenz VOT1 ReligionslehreriIn-
men, Stuttgart 2014, Ose 2014 Anm
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(1) Bei der Frage nach dem Diagnosegegen-
stand werden in formaler Hinsicht zwei Arten 
unterschieden, wie das Schülerkonstrukt ge-
bildet wird. (a) Die eine Art erfasst die indivi-
duellen Vorstellungen und Einstellungen der 
Schüler/-innen als in sich geschlossene und 
auf bestimmte Ziele gerichtete Konstrukte. Der 
erste Schritt der Diagnose ist hier, ein isolier-
tes zu erhebendes Personenmerkmal bzw. die 
Verhaltensdisposition so zu modellieren, dass 
das Diagnoseverfahren überhaupt valide ge-
bildet werden kann. (b) Bei der zweiten Art 
laufen Schülerdaten aus unterschiedlichsten 
Situatio nen (gezielten Lernprozessen, Neben-
gesprächen, persönlichen Äußerungen) mit un-
terschiedlichen Aufmerksamkeiten (bewertete 
Beobachtungen, implizite Beobachtungen, zu-
fällige Wahrnehmungen) zu einem sich ständig 
transformierenden Schülerkonstrukt bei den 
Lehrkräften zusammen. Dieses Konstrukt kann 
in Unterrichtssituationen als diagnostische Res-
source eingebracht werden, so dass auf die Mo-
dellierung eines isolierten Diagnosegegenstan-
des verzichtet werden kann. Diagnose ist so der 
permanente Datensammlungs- und Verarbei-
tungsprozess der professionellen Lehrkraft, um 
ein Bild von der Lernpersönlichkeit der Schü-
ler/-innen zu erhalten.17 Es ist eine  Kombination 
(c) möglich, die gezielt auf isoliert erhobene 
Schülerkonstrukte zugreift und diese dann mit 
der indirekten Wahrnehmung vergleicht.

(2) Die Frage nach dem Diagnosegegenstand 
lässt sich auch material angehen. (a) Manche 
Ansätze konzentrieren sich ganz auf den kog-
nitiven bzw. kognitiv zugänglichen Inhalt der 
Vorstellungen in seiner semantischen bzw. 
syntaktischen Struktur. Durch die Erhebung 
und Analyse werden interessante Einblicke 
in die Vorstellungen und Einstellungen der 

17 Zur Unterscheidung vgl. Klose, Britta: Diagnostische 
Wahrnehmungskompetenz von ReligionslehrerIn-
nen, Stuttgart 2014, 46.

Schüler/-innen vorgenommen. (b) Andere An - 
sätze konzentrieren sich auf das Verhalten in 
bestimmten Lernsituationen, ohne  unbedingt 
die dabei leitenden Überzeugungen, Werte, 
Vorstellungen usw. zu erheben. (c) Für die Kom-
petenzorientierung und die damit verbundene 
Diagnostik ist es dagegen typisch, Inhalts- 
und Verhaltensaspekte in der Koppelung zu 
erfassen.18 

(3) Die Ansätze klären die Frage, wie stark Diag-
nose methodisch kontrolliert erfolgen muss, 
sehr unterschiedlich und setzen sich dement-
sprechend auch unterschiedlich den Anforde-
rungen der Gütekriterien aus. (a) Werden die 
diagnostischen Daten systematisch, also me-
thodisch eindeutig sowie für Dritte transparent 
und nachvollziehbar erhoben, folgt die Diag-
nostik testtheoretischen Verfahren und ihren 
Gütekriterien. (b) Weiterhin können die diag-
nostischen Daten aber auch unsystematisch 
oder vorwissenschaftlich ermittelt werden. Die 
Diagnoseprozesse erfolgen dann während des 
laufenden Unterrichtsgeschehens, „sind spon-
tan, subjektiv und basieren nicht auf wissen-
schaftlich erstellten Erhebungsinstrumenten“.19 

(4) Die Diagnose ist immer in einen sinnhaften 
Prozess eingespannt, für den die Daten erho-
ben und ausgewertet werden. Schaut man auf 
diesen operativen Prozess im engeren Sinne, 
dann lassen sich drei Arten des Diagnosever-
fahrens mit unterschiedlichen Sinnrichtungen 
erkennen. (a) Die Schülervorstellungen und 
-einstellungen werden in fachwissenschaftli-
chen Theorien rekonstruiert, um so deren An-
schlussfähigkeit für didaktische Situationen zu 
testen. (b) Außerdem können die Vorstellungen 
und Einstellungen durch qualitative Methoden 
erst konstruiert werden. (c) Einen weiteren 

18 Vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48–76.

19 Klose 2014 [Anm. 17], 45.
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Orientierungsrahmen Dletet annn Normabgleich 32 Diagnosemodelle
|)ie Schülerprodukte DZW. -handlungen werden un Ihre Protagonisten
mIT eIner vorher fac  icdaktisch und achwis- |)ie wenigen eyxistierenden expiiziten DIagno-
csanschaftlic gefassten Norm aögeglichen, cpansatze assen SsIich als vier Mocelle verstie-

einernn diagnostischen Urtel| gelangen nen, cdie Clie drei Vorn Diagnoseintentio-
mern en un Ihre Entscheidungen n der

5 |)as operative Verfahren calhbst Ist Uurc Clie aufgemachten Ordnung treffen. Jese Modelle
uUübergeoranete Diagnoselntention, wofür die verfolgen ZWEI unterschiedliche ufgaben: - 1-
Ergebnisse gebraucht werden, gesteuerT. Hier MEerseIls wird der aktuelle Status JUO rhoben
assen SsIich drei vVorn Diagnoseintentio- (Statusdiagnostik, und andererseilts cdas L ernen
mer dentifzieren: (a nenm Diagnosevorha- für Clie Indiıviqduelle Förderung erfasst Lerndia-
en omm E VOr allem auf Clie mOrmfreie un gnosti rel Modcdelle assen sich eher der Status-
verstehende Sichtbarmachung der Schulervor- diagnostik Uund EINes der Lerndiagnostik ZUOrFdC-
stellung als Lernausgangslage HIN ande- Me  3 Jese werden MUun mIt Protagonisten n
e Diagnosevorhaben kannn VvVorn der Intention Clie Oradnung eingebettet und mIT Ihren Stärken
geleitet seln, Vorstellungen und Einstellungen und Schwächen vorgestellt.
VvVorn Schulerinnen Uund Schulern mIT achlic|
VOrSTIrUu kturierten OÖrdnungssystemen aözuglei- 3217 Methodisch, nOrmfTfreie

Sichtbarmachungchen C ulßserdenm kannn %S Clie Intention eINes
Diagnosevorhabens seln, qualitative Äusprä- Dem Mocell der methodisch, mOormfreien Icht-
gungsgrade eINes | ernziels beurtellen, barmachung kannn VOTr allem der ÄAnsatz Vorn

Normabweichungen erkennen un FOrder- artın Rothgangel“ zugeordnet werden Hier
maßnahmen DZW. Allokationen gezielt EINZU- wird EINe verstehende Statusadlagnostik OnT-
elten wickelt, ıe explizit mormfrei beginn des

|)araus ergibt SsIich zunNächst einmal Clie fol- Lernprozesses Vorkenntnisse, Einstellungen Oder
gende kriteriengeleitete Oradnung der DIagno- Vorstellungen erhebht |IE diagnostische Uufga-
SEversia mANISSE 87z esteht VOor allem n der rhebung und nter-

Vergleichsmomente (a C

Iintegriert- Kombination Indl-Schulerkonstrukt formal) spezifisch-direkt Indadıre rakt un cdirekt

nhalt Verhalten Kombination nhalt2 Schulerkonstrukt (materlal) un Verhalten

(3 Methodisches orgehen systematisch unsystematisch
Rekonstruktion Konstruktion4 Sinnrichtung Diagnoseverfahren Normabgleich

5 Diagnoseilntention verstehend abgleichend Deurtellend

Vgl. Rothgangel, Martin: Schülerinnen Uund Schüler wahr-
nehmen. /Zur diagnostischen Wahrnehmungskompe-
t(enz. n} Burrichter, Rita  HuümmMEe, Bernhar  lend!, Hans

(Hg.) Drofessionell eligion Uunterrichten -n Är-
beitsbuch, Stuttgart 201 2, 5 /—]
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 Orientierungsrahmen bietet ein Normabgleich. 
Die Schülerprodukte bzw. -handlungen werden 
mit einer vorher fachdidaktisch und fachwis-
senschaftlich gefassten Norm abgeglichen, um 
zu einem diagnostischen Urteil zu gelangen.

(5) Das operative Verfahren selbst ist durch die 
übergeordnete Diagnoseintention, wofür die 
Ergebnisse gebraucht werden, gesteuert. Hier 
lassen sich drei Typen von Diagnoseintentio-
nen identifizieren: (a) Einem Diagnosevorha-
ben kommt es vor allem auf die normfreie und 
verstehende Sichtbarmachung der Schülervor-
stellung als Lernausgangslage an. (b) Ein ande-
res Diagnose vorhaben kann von der Intention 
geleitet sein, Vorstellungen und Einstellungen 
von Schülerinnen und Schülern mit fachlich 
vorstrukturierten Ordnungssystemen abzuglei­
chen. (c) Außerdem kann es die Intention eines 
Diagnose vorhabens sein, qualitative Ausprä-
gungsgrade eines Lernziels zu beurteilen, um 
Normabweichungen zu erkennen und Förder-
maßnahmen bzw.  Allokationen gezielt einzu-
leiten.

Daraus ergibt sich zunächst einmal die fol-
gende kriteriengeleitete Ordnung der Diagno-
severständnisse:

Vergleichsmomente (a) (b) (c)

(1) Schülerkonstrukt (form al) spezifisch-direkt integriert- 
indirekt

Kombination indi-
rekt und direkt

(2) Schülerkonstrukt (mater ial) Inhalt Verhalten Kombination Inhalt 
und Verhalten

(3) Methodisches Vorgehen systematisch unsystematisch

(4) Sinnrichtung Diagnoseverfahren Rekonstruktion Konstruktion Normabgleich

(5) Diagnoseintention verstehend abgleichend beurteilend

3.2 Diagnosemodelle  
 und ihre Protagonisten
Die wenigen existierenden expliziten Diagno-
seansätze lassen sich als vier Modelle verste-
hen, die die drei Typen von Diagnoseintentio-
nen abbilden und ihre Entscheidungen in der 
aufgemachten Ordnung treffen. Diese Modelle 
verfolgen zwei unterschiedliche Aufgaben: Ei-
nerseits wird der aktuelle Status quo erhoben 
(Statusdiagnostik) und andererseits das Lernen 
für die individuelle Förderung erfasst (Lerndia ­
gnostik). Drei Modelle lassen sich eher der Status -
diagnostik und eines der Lerndiagnostik zuord-
nen. Diese werden nun mit Protagonisten in 
die Ordnung eingebettet und mit ihren Stärken 
und Schwächen vorgestellt.

3.2.1 Methodisch, normfreie  
 Sichtbarmachung
Dem Modell der methodisch, normfreien Sicht-
barmachung kann vor allem der Ansatz von 
Martin Rothgangel20 zugeordnet werden. Hier 
wird eine verstehende Statusdiagnostik ent-
wickelt, die explizit normfrei zu Beginn des 
Lernprozesses Vorkenntnisse, Einstellungen oder 
Vorstellungen erhebt. Die diagnostische Aufga-
be besteht vor allem in der Erhebung und Inter-  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

20 Vgl. Rothgangel, Martin: Schülerinnen und Schüler wahr-
nehmen. Zur diagnostischen Wahrnehmungskompe-
tenz. In: Burrichter, Rita / Grümme, Bernhard / Mendl, Hans 
u. a. (Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Ar-
beitsbuch, Stuttgart 2012, 157–171.
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oretation religionsunterrichtsrelevanter aten mIT Lehrereinschätzung VvVorn Werthaltungen und -IN-
empirischen etinoden Hier werden Kategorien stellungen der Schüler/-Innen eInen ema
gebildet, en themenspezifisches VWissens- |)ie Wahrnehmung Orlentiert sich Impliziten
und Einstellungsnetz für die Klasse . Gruppen- fachlichen Ordnungsstrukturen der | ehrer. MItT
urte!ll) entwickeln Passend den Ergebnissen den unsystematisch und INCU  IV EeWONNENEN
können cdann Im konkreten Unterrichtsgeschehen aten werden n Unterrichtssituationen Impli-
Beispiele ausgewählt werden zı|te Hypothesen koönkreten nhaltlichen Vor-

FEinordung: Rothgange! resumllert ande- stellungen und Einstellungen der Lerngruppe
rem, dass sich „für Clie Interpretation dieser aten gebildet, Ohne Clie Schuler/-innen calhst Cdazu

Insbesondere die FOounde: Theory SOWIE efragen. JeEse Hypothesen funktionieren aber
die Dokumentarische Methoce der Interpreta- und eshalb Ist diese FOrM vergleichend
tion Dewährt“?) en amı wirel EINe aufwen- dass cdie | ehrkräfte PE Ihren Diagnoseurtellen
dige Forschungsstruktur n den Unterrichtsalltag Schulergruppen n vorausliegende ranungs-
eingeführt, Clie eINerselts keine lrekte Icak- SCHEemMmaAaTla einordnen und diese Zuoranungen
tische Einbindung hat und andererseilts n der als Aasıs Ihrer Aicdaktischen Entscheidungen
Unterrichtspraxis cahr VIe| /eıt und Aufwand für hmeranziehen n diesen CNemala werden fach-

fordert, VWWaS MUur n aße_e Clie ıche Diskursstrukturen Uurc cdie Brille der Vor-
konkreten Lernprozesse ruckzubßınden ıst FOTZ- stellungswelt der | ernenden calektiv wahrge-
dem werden n der HraxIis als enlorm ISC MOmMmMMEN |)Ie Qualität Vor Diagnose äang hier
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den methodischen Instieg n den Unterrichte ZUNdG und cdie tatsächliche Merkmalsausprä-
NUtTZT, 7z.B mIT eIner Abfrage der Vorkenntnisse qgUuNd der Schuler/-innen Deleinander legen.
Urc Iindmaps (vagl 2.4) ] wirel aber auf FEinordnung: L ehrkräfte mIt eIner en Ala-
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die Vernetzung der Perspektiven calhbst als | ern- stellungen der Schülergruppen fachlichen
format aufzunehmen. Ordnungsschemata diaa  ISCHE Implikationen.“

Allerdings Dleibt cdas indiviqduelle L ernen der
327 Unterrichtspraktische e-Modellierung Schuler/-innen weitgehend unbeobachtet |)Ie
|IE unterrichtspraktische Re-Modellierung der Anschlussfähigkeit Clie Oompetenzorientie-
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jehrergeleitete Wahrnehmung vVorn hemati- Unterrichts Ist er MUur gering ußerdern Ist
Sscnhen Schülerwerthaltungen Uund -einstellungen Adurchaus offen, ob Clie | ehrkräfte n der Pra-
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re  el also Vorn der Schulerseite ekoppelte, ungen un Cdamlıt die notwendige Qualität Im

-bd., 697
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pretation religionsunterrichtsrelevanter Daten mit 
empirischen Methoden. Hier werden Kategorien 
gebildet, um ein themenspezifisches Wissens- 
und Einstellungsnetz für die Klasse (= Gruppen-
urteil) zu entwickeln. Passend zu den Ergebnissen 
können dann im konkreten Unterrichtsgeschehen 
Beispiele ausgewählt werden.

Einordung: Rothgangel resümiert unter ande-
rem, dass sich „für die Interpretation dieser Daten 
(…) insbesondere die Grounded Theory sowie 
die Dokumentarische Methode der Interpreta-
tion bewährt“21 haben. Damit wird eine aufwen-
dige Forschungsstruktur in den Unterrichtsalltag 
eingeführt, die einerseits keine direkte didak-
tische Einbindung hat und andererseits in der 
Unterrichtspraxis sehr viel Zeit und Aufwand für 
etwas fordert, was nur in geringem Maße an die 
konkreten Lernprozesse rückzubinden ist. Trotz-
dem werden in der Praxis – als Fehlform – faktisch 
Elemente des Modells für die Aktivierung und 
den methodischen Einstieg in den Unterricht ge-
nutzt, z. B. mit einer Abfrage der Vorkenntnisse 
durch Mindmaps (vgl. 2.4). Dabei wird aber auf 
den komplexen Überbau der Forschungsmetho-
den verzichtet. Für den weiteren (individuellen) 
Lernprozess werden die wenig zielgerichteten 
Daten meist nicht mehr genutzt, weil weder hin-
ter der Erhebung ein Erwartungskonstrukt steht, 
noch der Unterricht über Möglichkeiten verfügt, 
die Vernetzung der Perspektiven selbst als Lern-
format aufzunehmen.

3.2.2  Unterrichtspraktische Re­Modellierung
Die unterrichtspraktische Re-Modellierung der 
vergleichenden Statusdiagnostik lässt sich als 
lehrergeleitete Wahrnehmung von themati-
schen Schülerwerthaltungen und -einstellungen 
bei Britta Klose22 beobachten. Das Diagnosever-
ständnis meint die unsystematische und indi-
rekte, also von der Schülerseite abgekoppelte, 

21 Ebd., 169f.

22 Vgl. Klose 2014 [Anm. 17].

Lehrereinschätzung von Werthaltungen und Ein-
stellungen der Schüler/-innen zu einem Thema. 
Die Wahrnehmung orientiert sich an impliziten 
fachlichen Ordnungsstrukturen der Lehrer. Mit 
den unsystematisch und induktiv gewonnenen 
Daten werden in Unterrichtssituationen impli-
zite Hypothesen zu konkreten inhaltlichen Vor-
stellungen und Einstellungen der Lerngruppe 
gebildet, ohne die Schüler/-innen selbst dazu zu 
befragen. Diese Hypothesen funktionieren aber 
so – und deshalb ist diese Form vergleichend –, 
dass die Lehrkräfte bei ihren Diagnoseurteilen 
Schülergruppen in vorausliegende Ordnungs-
schemata einordnen und diese Zuordnungen 
als Basis ihrer didaktischen Entscheidungen 
heranziehen. In diesen Schemata werden fach-
liche Diskursstrukturen durch die Brille der Vor-
stellungswelt der Lernenden selektiv wahrge-
nommen. Die Qualität von Diagnose hängt hier 
davon ab, wie nah die indirekte Lehrereinschät-
zung und die tatsächliche Merkmalsausprä-
gung der Schüler/-innen beieinander liegen.

Einordnung: Lehrkräfte mit einer hohen dia-
gnostischen Wahrnehmungskompetenz verfü-
gen über themenspezifische Netze von Vorstel-
lungen und Einstellungen der Lerngruppe, so 
dass sich die Gruppe mit ihren Zugangsvoraus-
setzungen wahrgenommen fühlt. Außerdem 
birgt die Zuordnung der Vorstellungen und Ein-
stellungen der Schülergruppen zu fachlichen 
Ordnungsschemata didaktische Implikationen.23 
Allerdings bleibt das individuelle Lernen der 
Schüler/-innen weitgehend unbeobachtet. Die 
Anschlussfähigkeit an die Kompetenzorientie-
rung und ihren Anspruch des evidenzbasierten 
Unterrichts ist daher nur gering. Außerdem ist 
durchaus offen, ob die Lehrkräfte in der Pra-
xis eine ausreichende Prüfung zwischen den 
Ordnungsschemata sowie den Schülereinstel-
lungen und damit die notwendige Qualität im 

23 Vgl. Gennerich 2009 [Anm. 12].
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diagnostischen Urtei| erreichen.« Jese uall- Riegger“ Alexander Schimmel“ un Theresa
tätseinbußen leiben unbeobachtet Schwarzkopf*?.

Finordung: |)ie Stärke der fachlichen Ha-Mo-
323 Fachliche e-Modellierung dellierung Ist, dass CI Uuber cdie fachlichen MoO-
|)as Mocdel| der fachlichen Re-Modellierung Er- elle WIC  Ige Steuerungsimpulse für cdas Ind!-
hebht als Beispiel der vergleichenden Statusclla- viduelle L ernen hereithält - fehlen jedoch für
nostik Clie Einstellungen un Vorstellungen den Praxiseinsatz für viele Themen cdie entspre-
der Schüler/-innen und rakonstrulert CI explizit henden Diskursordnungen. Klar Ist auch, dass
n fachlichen Diskurslinien O] Ist entscheli- n dieser FOrM eIner vergleichenden Diagnostik
dend, Cdass Schülervorstellungen un fachlicher Uurc cdie Vorrahmung grundsätzlich viele In-
DDiskurs PE allen Unterschieden (sprachliche formationen, Nuancen, Neuformungen Im LDen-
Präzision, Referenzen, Begriffe n Ihren DrO- ken der Schüler/-innen verloren gehen Weoltere
Dlembearbeitenden Strukturen gleichgestaltig Qualitätseinbußen entstehen n der HraxIis Ur«C|
sind un Clie Vorstellungen der Schuler/-innen grobe Diskursordnungen und Oberflächlich
Hewusst n diese Diskursiinien nhaltlich „eIn- Rekonstruktionen, Clie Clie diagnostischen - r-
genormt” werden |)ie Verbindung der IndıvI- gebnisse MassSIV verfälschen.
duellen Haltungen un der Reprasentationen
mIT den fachlichen Diskursen wird zu IndıvI- 324 Normative Lernstandsüberprüfung
duellen Ausgangspunkt für intentionale | ern- |)as Diagnosemodel! der normatıven | ernstands-
WEJIE un spezlielle | ernformate ®> Protagonis- überprüfung sient SEINE Funktion n der Frhebu
ten dieses Modcells Ssind (O)liver Reis*®, Manfred der L ernhurden SOWIE der Messung der Qualität

der Schulerhandlung, cdaraus cirekt | ern-
Interventionen abzuleiten. |)ie diagnostischen
aten werden alleın für die ndividuelle Ordce-
Tund rhoben Protagonisten eIner Olchen DHE-
urtellenden Lerndiagnosti sind (O)liver Reiics und

Vgl Riegel, Ulrich Rezension Britta Klose DIagnos-
Theresa Schwarzkopf.” n diesem Mocdel| werden
Schülerprodukte mMIt EZUG auf Ihre Defzite undtische Wahrnehmungskompetenz. n} 141

2016 537
25 Alle diese Änsatze gehen die Tolgenden dicdakti-

cschen CHrıtte rhebung und Reköonstruktion der 27 Riegger, Manfred: under(n) und Wundererzählun-
Schülervorstellungen und -einstellungen n den gen. Videobasierte wunderdidaktische -IN- und ÄUS-
tachlichen Diskurslinien, Arbeit mIT den eologi-
cschen Diskursen (U.a Uurc| Perspektivübernah-

olicke n RDB 737201 D, /0-81,
Vgl chimmel, Alexander Einstellung gegenübermen) und ndividuelle Positionierung Unter Inbe-

ZUJ der Diskurspositionen. /u den ı erntormaten Glauben als ema des Religionsunterrichts. ıcdak-
tische UÜberlegungen und Änregungen für die OQYyITI-vgl Reis, Oliver: „OÖffnen ann Ja jeder!” Von der MNO-
masiale Oberstufe, Osthldern 20172hen uns des Schliefßens Hneim Theologisieren mIT

Kindern n ROOose Hanna/Schwarz, FÜsagDet)h „Da Schwarzkopf, Theresa „IC| glaube das ewlge -
111055 ich ann auch alles machen, VMFAS Er 1“ KIN- Hen!* aber WIe? -Ine Einordnung der Glaubenswel
dertheologie und Unterricht anrbuc| tfür Kinder- VOT1 Jugendlichen eutfe n die D/uralität eologi-
theologie, 15, Stuttgart 2016, 4455 ccher Auferstehungsmodelle und deren Bewertung,
Reis, Olfiver: „Sakramente gehören n dıe Oberstu- ortmun 2011 Online abrutbar nhal.handle.net/

2003/297277 an 0017 201 71)tfel” Zum schwierigen an der Sakramente n der
Religionsdidaktik. n Pemsel-Maier, Sahine / Scham- Reis/Schwarzkop: 2015 Anm Schwarzkopf,
DecCkK, Mirndam (Hg.) KeIne VOr nhalten! yste- Theresa: Vielfältigkeit denken. Wie Schülerinnen und
matisch-theologische Themen religionsdidaktisch chüler m Religionsunterricht argumentlieren ler-
erschlieflsen, reiburg LBr 2017 D, 43431— 340 men, Stuttgart 2016
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diagnostischen Urteil erreichen.24 Diese Quali-
tätseinbußen bleiben unbeobachtet.

3.2.3  Fachliche Re­Modellierung
Das Modell der fachlichen Re-Modellierung er-
hebt als Beispiel der vergleichenden Statusdia-
gnostik die Einstellungen und Vorstellungen 
der Schüler/-innen und rekonstruiert sie explizit 
in fachlichen Diskurslinien. Dabei ist entschei-
dend, dass Schülervorstellungen und fachlicher 
Diskurs bei allen Unterschieden (sprachliche 
Präzision, Referenzen, Begriffe ...) in ihren pro-
blembearbeitenden Strukturen gleichgestaltig 
sind und die Vorstellungen der Schüler/-innen 
bewusst in diese Diskurslinien inhaltlich „ein-
genormt“ werden. Die Verbindung der indivi-
duellen Haltungen und der Repräsentationen 
mit den fachlichen Diskursen wird zum indivi-
duellen Ausgangspunkt für intentionale Lern-
wege und spezielle Lernformate.25 Protagonis-
ten dieses Modells sind Oliver Reis26, Manfred 

24 Vgl. Riegel, Ulrich: Rezension zu Britta Klose: Diagnos-
tische Wahrnehmungskompetenz. In: KatBl 141 
(2016) 153f.

25 Alle diese Ansätze gehen die folgenden didakti-
schen Schritte: Erhebung und Rekonstruktion der 
Schülervorstellungen und -einstellungen in den 
fachlichen Diskurslinien, Arbeit mit den theologi-
schen Diskursen (u. a. durch Perspektivübernah-
men) und individuelle Positionierung unter Einbe-
zug der Diskurspositionen. Zu den Lernformaten 
vgl. Reis, Oliver: „Öffnen kann ja jeder!“ Von der ho-
hen Kunst des Schließens beim Theologisieren mit 
Kindern. In: Roose Hanna / Schwarz, Elisabeth E.: „Da 
muss ich dann auch alles machen, was er sagt“ – Kin-
dertheologie und Unterricht. Jahrbuch für Kinder-
theologie, Bd. 15, Stuttgart 2016, 44–55. 

26 Reis, Oliver: „Sakramente gehören in die Oberstu-
fe!“ – Zum schwierigen Stand der Sakramente in der 
Religionsdidaktik. In: Pemsel­Maier, Sabine / Scham­
beck, Mirjam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten! Syste-
matisch-theologische Themen religionsdidaktisch 
erschließen, Freiburg i.Br. 2015, 331–349.

Riegger27, Alexander Schimmel28 und Theresa 
Schwarzkopf29. 

Einordung: Die Stärke der fachlichen Re-Mo-
dellierung ist, dass sie über die fachlichen Mo-
delle wichtige Steuerungsimpulse für das indi-
viduelle Lernen bereithält. Es fehlen jedoch für 
den Praxiseinsatz für viele Themen die entspre-
chenden Diskursordnungen. Klar ist auch, dass 
in dieser Form einer vergleichenden Diagnostik 
durch die Vorrahmung grundsätzlich viele In-
formationen, Nuancen, Neuformungen im Den-
ken der Schüler/-innen verloren gehen. Weitere 
Qualitätseinbußen entstehen in der Praxis durch 
zu grobe Diskursordnungen und oberflächliche 
Rekonstruktionen, die die dia gnos tischen Er-
gebnisse massiv verfälschen.

3.2.4 Normative Lernstandsüberprüfung
Das Diagnosemodell der normativen Lern stands-
überprüfung sieht seine Funktion in der Erhebung 
der Lernhürden sowie der Messung der Qualität 
der Schülerhandlung, um daraus direkt Lern-
interventionen abzuleiten. Die dia gnostischen 
Daten werden allein für die individuelle Förde-
rung erhoben. Protagonisten einer solchen be-
urteilenden Lerndiagnostik sind Oliver Reis und 
Theresa Schwarzkopf.30 In diesem Modell werden 
Schülerprodukte mit Bezug auf ihre Defizite und 

27 Riegger, Manfred: Wunder(n) und Wundererzählun-
gen. Videobasierte wunderdidaktische Ein- und Aus-
blicke. In: RpB 73/2015, 70–81, 74.

28 Vgl. Schimmel, Alexander: Einstellung gegenüber 
Glauben als Thema des Religionsunterrichts. Didak-
tische Überlegungen und Anregungen für die gym-
nasiale Oberstufe, Ostfildern 2012.

29 Schwarzkopf, Theresa: „Ich glaube an das ewige Le-
ben!“ – aber wie? Eine Einordnung der Glaubenswelt 
von Jugendlichen heute in die Pluralität theologi-
scher Auferstehungsmodelle und deren Bewertung, 
Dortmund 2011 (Online abrufbar: hdl.handle.net/ 
2003/29277 [Stand: 10.01.2017]).

30 Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6]; Schwarzkopf,  
Theresa: Vielfältigkeit denken. Wie Schülerinnen und 
Schüler im Religionsunterricht argumentieren ler-
nen, Stuttgart 2016.
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Lernpotentiale beurteilt. Diagnose meint dabei 
die Beobachtung einer Schülerhandlung durch 
diagnostische Instru mente. In der Beobachtung 
werden Daten erhoben, die mithilfe eines Maß-
stabs interpretiert und zu einer diagnostischen 
Hypothese geführt werden. Den Maßstab bildet 
der normative religiöse Lerngegenstand im kom-
petenzorientierten Unterricht. Die Sachstruktu-
ren des Lerninhalts sowie die Tätigkeitsstruktur 
gehen gemeinsam in die Diagnoseinstrumente 
(Bearbeitungsstruktur und Niveaustufenmodell) 
ein, mit deren Hilfe die Schülerprodukte deduktiv 
ausgewertet und beurteilt werden. An der Aus-
wahl des Diagnosegegenstands orien tiert sich 
dann auch das Diagnoseverfahren (Test, Befra-
gung oder Beobachtung). 

Einordnung: Die beurteilende Diagnostik 
orien tiert sich an der Kompetenzorientierung 
und ist damit anschlussfähig an die aktuellen 
reli gionspädagogischen Anforderungen. Die 
normative Lernstandsüberprüfung öffnet sich 
durch den Lernzielbezug und die angestrebte 
sichtbare Verhaltensänderung dem evidenz-
basierten Unterricht.31 Das Diagnosemodell 
geht offensiv mit der Frage nach der Norm um 
und verortet diese im Lerngegenstand. Der reli-
giöse Lerngegenstand im kompetenzorientier-
ten Unterricht ist die Handlung, also der verfah-
rensgeleitete Umgang mit einem Inhaltsaspekt. 
Probleme machen diesem Modell, dass die Lehr-
pläne zwar formal auf Kompetenzen umgestellt 
sind, die Lernziele sehr oft die Anforderungen 
an Learning-Outcomes aber nicht ausreichend 
erfüllen, um sowohl die Diagnose als auch das 
Unterrichten zu steuern. Das macht die Diagno-
se aufwendig, da immer der ganze Prozess von 
den Lehrkräften selbst erstellt werden muss. Als 
Fehlform dieses Modells unterlaufen Ansätze in 

31 Damit ist das Modell von den religionspädagogi-
schen Vorbehalten gegenüber der Kompetenzori-
entierung und ihrer Technisierung des religiösen 
Lernens betroffen. Zu der Positionierung in dieser 
Debatte vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 42–47.

der Praxis diese Komplexität, indem sie sich auf 
die Erhebung des Inhaltsaspekts auf der Ebene 
des Kennens durch Wissenstests konzentrieren 
(vgl. 2.4), die den Lerngegenständen gerade 
nicht gerecht werden.

3.3 Diagnosemodelle im Vergleich
Die vier Diagnosemodelle lassen sich neben-
einanderlegen, um die direkten Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten innerhalb der Grund-
ordnung (vgl. 3.1) einzusehen (s. Tabelle S. 94).

4. Auswertung und Ausblick

Der systematische Vergleich macht auf Weichen-
stellungen aufmerksam, die im Handlungsfeld 
Diagnose zu bearbeiten sind und die die Reli-
gions didaktik insgesamt vor zentrale Grund-
satzfragen stellen: 

  Ein Blick in die Bestimmung der DBK und EKD 
(vgl. Kap. 1) macht deutlich, dass es – möch-
te sich der Religionsunterricht weiterhin an 
der Kompetenzorientierung ausrichten – auf 
jeden Fall eine Lerndiagnostik mit der beur-
teilenden Intention für das religiöse Lernen 
braucht, die auf Kompetenzentwicklung und 
die Steuerung des Lernprozesses ausgerich-
tet ist. Wenn DBK und EKD dazu die Aufgabe 
setzen, die Vorstellungen und Einstellungen 
in der Analyse der Lernausgangslage zu be-
rücksichtigen, dann wird klar, dass zur Lern-
diagnostik die Statusdiagnostik treten muss. 
Da keines der Modelle beide Aufgaben in-
tegriert bearbeitet, wird es notwendig sein, 
dass erstens die beurteilende Diagnostik in 
die Praxis Eingang findet und von dort aus 
weiterentwickelt wird. Zweitens muss es zu 
einer Kombination mit einem Modell der 
Statusdiagnostik kommen. 

  Viel hängt für die Praxiswirksamkeit der 
beurteilenden Diagnostik davon ab, ob 
die kompetenzorientierten Lehrpläne und 
die Learning-Outcomes als Kompetenzer-
wartungen überhaupt steuernd wirksam  
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Diagnostikform Statusdiagnostik der Schülervorstellungen /-einstellungen (O)utcome-
Diagnostik

lagnose- verstehend neurteillenintention abgleichend
methodisch, nmormaltıve

Modell mMOrmTreie IC|  Aar- unterrichtspraktische tachliche Re-Maodellie- LeIStUNGS-Re-Modellierung rundmachung erfassung
solierte Vorstel- Einstellungs- und Vor- Einstellungs- und VOor- Oompetenz-Diskursort |UungS- und instel- stellungserhebung m stellungserhebung m
lungsforschung tachlichen Kontext didaktischen Kontext diagnostik

Klgse Gennerich /Reis/ elsProtagonisten Rothgange! Riegger/Schwarzkop Schwarzkopf
Methodisches systematisch/ Ab-
orgehen triche m Alltag unsystematisch systematisch systematisch
Schuler-
konstrukt Indıre undspezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt direktorma
Schuler- nhalt undkonstrukt nhalt Inhalt nhalt Verhalten(material)
Sinnrichtung rekonstrulerendad entlang rekonstrulerenne EntT-
lagnose- konstrulerena unterrichts  ematischer lang der theologischen normgeleitet
verfahren Oradnungsschemata Diskurslinien

SIitz im Lernausgangslage und Leistungsftest-
Unterricht Lernausgangslage implizit begleitend stellung undLernbegleitung Förderimpulse

werden Gegenwartig wird der faktische -INe weltere Grundsatzentscheidung Ist, ob
Unterricht oher andersherum n EINe lel- n Clie Diagnosepraxis Im Religionsunterricht
zahl calhbst micht konsistent gebildeter Ziele explizite Diagnosemethoden eingeführt WOETr-

eingeoranet. DEU Mac micht MUur den Än- den IS auf Clie unterrichtspraktische Ra-MoO-
chluss der Kompetenzdliagnostik UNMOg- dellierung SET7zen alle Modcdelle auf Ihre IS
Ich, OoOndern auch cdie Lernförderung, \WVIO einen en methodischen NSPruc |)ie
CI n anderen Aachern ublich Iıst FOTZ aller Vorteile, dass SsIich cdie Schüler/-innen Uuber
anderslautenden Bekenntnisse Ist %S Immer Gruppenwahrnehmungen un grobe Typo-
mnoch EINe Offene rage, OD der Religionsun- ogisierungen hinaus wahrgenommen füh-
terricht zur evidenzbasierten Oompetenz- en un Clie Schülerprodukte den Lernpro-
entwicklung ubergehen SO ||.> FUr UNS äang 7655 ausrichten, sprechen afür, SsIich diesem
diese rage VOTr allem der ildung der NsSpruc tellen |)Ie | ehrkräfte verfügen
Lernziele, cdie Standards n der Opplung Vor jedoch zurzelt micht Uuber cdas notwendige
nhalt un Verhalten einziehen, Ohne cdas Methodenwissen Methodisch red Uzilerte
rgebnis determimmnlieren. Diagnoseformen Ssind aber gefährlich n der

Zuschreibung und führen dicdaktischen
Fehlschlussen

+ Noch einmal Qut Okumentier n Büttner, ernari Ob Diagnose schließlic annn elgenes orofes-Dieterich, Veit-Jakobus / Roose, Hanna' Einführung n
den Religionsunterricht. -Ine kompetenzorientierte SsiONelles Handlungsfeld wird, äang davon

Stuttgart 201 D, 24566 aD, OD diese Aufgabe cdie notwendigen Has-
44 Vgl Reis/Schwarzkopf 201 Anm 48--65 OQurcen erhält nierdem alltäglichen Hand-

Reis/Schwarzkopf KDB 76 / 2017, 55—-0594 

werden. Gegenwärtig wird der faktische 
Unterricht eher andersherum in eine Viel-
zahl selbst nicht konsistent gebildeter Ziele 
eingeordnet. Das macht nicht nur den An-
schluss der Kompetenzdiagnostik unmög-
lich, sondern auch die Lernförderung, wie 
sie in anderen Fächern üblich ist. Trotz aller 
anderslautenden Bekenntnisse ist es immer 
noch eine offene Frage, ob der Religionsun-
terricht zur evidenzbasierten Kompetenz-
entwicklung übergehen soll.32 Für uns hängt 
diese Frage vor allem an der Bildung der 
Lernziele, die Standards in der Kopplung von 
Inhalt und Verhalten einziehen, ohne das 
Ergebnis zu determinieren.33 

32 Noch einmal gut dokumentiert in Büttner, Gerhard /  
Dieterich, Veit­Jakobus / Roose, Hanna: Einführung in 
den Religionsunterricht. Eine kompetenzorientierte 
Didaktik, Stuttgart 2015, 45–66.

33 Vgl. Reis / Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48–65.

Diagnostikform Statusdiagnostik der Schülervorstellungen /-einstellungen Outcome- 
Diagnostik

Diagnose- 
intention verstehend abgleichend beurteilend

Modell
methodisch,  

normfreie Sichtbar-
machung 

unterrichtspraktische 
Re-Modellierung

fachliche Re-Modellie-
rung

normative  
Leistungs- 
erfassung

Diskursort
isolierte Vorstel-

lungs- und Einstel-
lungsforschung

Einstellungs- und Vor-
stellungserhebung im 

fachlichen Kontext

Einstellungs- und Vor-
stellungserhebung im 
didaktischen Kontext

Kompetenz-
diagnostik

Protagonisten Rothgangel Klose Gennerich / Reis /  
Riegger / Schwarzkopf

Reis /  
Schwarzkopf

Methodisches 
Vorgehen

systematisch / Ab-
striche im Alltag unsystematisch systematisch systematisch

Schüler- 
konstrukt  
(formal)

spezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt indirekt und 
direkt

Schüler- 
konstrukt  
(material)

Inhalt Inhalt Inhalt Inhalt und  
Verhalten

Sinnrichtung 
Diagnose- 
verfahren

konstruierend
rekonstruierend entlang 
unterrichtsthematischer 

Ordnungsschemata

rekonstruierend ent-
lang der theologischen 

Diskurslinien
normgeleitet

Sitz im  
Unterricht Lernausgangslage implizit begleitend Lernausgangslage und 

Lernbegleitung

Leistungsfest- 
stellung und 

Förderimpulse

  Eine weitere Grundsatzentscheidung ist, ob 
in die Diagnosepraxis im Religionsunterricht 
explizite Diagnosemethoden eingeführt wer-
den. Bis auf die unterrichtspraktische Re-Mo-
dellierung setzen alle Modelle auf ihre Weise 
einen hohen methodischen Anspruch. Die 
Vorteile, dass sich die Schüler/-innen über 
Gruppenwahrnehmungen und grobe Typo-
logisierungen hinaus wahrgenommen füh-
len und die Schülerprodukte den Lernpro-
zess ausrichten, sprechen dafür, sich diesem 
Anspruch zu stellen. Die Lehrkräfte verfügen 
jedoch zurzeit nicht über das notwendige 
Methodenwissen. Methodisch reduzierte 
Diagnoseformen sind aber gefährlich in der 
Zuschreibung und führen zu didaktischen 
Fehlschlüssen. 

  Ob Diagnose schließlich ein eigenes profes-
sionelles Handlungsfeld wird, hängt davon 
ab, ob diese Aufgabe die notwendigen Res-
sourcen erhält. Unter dem alltäglichen Hand-

Reis / Schwarzkopf · RpB 76 / 2017, 85–95



lungsadruck unterläuft Diagnose n der PraxIis auch cdie Möglichkei mIT Meterogenität für
die Standaras der Mocelle un oräferiert Clie | ernenden leistungsproduktiv UMZUYE-
die Fahlformen mIT er Qualitätseinbuße en Paracdoxerweise gerade cdas Un-
(vgl 3.2}, PEVOr uberhaupt der rellgionsal- terlaufen eIner komplexen Diagnostik afür,
daktische DDiskurs Ichtig EINSEelZ Naturlich dass die Le  u  n kunstlich nomoge-
kannn mMan SsIich fragen, ob cdas Handeln der mısiert werden alle Ssind verschlieden, kaum
Religionslehrkräfte micht Ohne cdie DIagno- mnoch kirchlich sozlalisiert, kein Interesse
seaufgabe ausreichend omplex geworden theologischen Inhalten )35 Subjektorien-
ıst Dagegen leße SsIich aber einwenden, dass tierung Im religiösen L ernen raucht gerade
Diagnose gerade n den beiden vergleichen- expiizite Normen \A T n den heiden zuletzt
den FOrmen EINe große Nähe zur nhaltli- entfalteten odellen, enen SsIich Clie | er-
chen DP/uralität un n der Deurtellenden nmenden n Ihrer Bildungsfreiheit verhalten
FOrM zur P/uralität der | ernformen hesitzt können Oompetenzorientlierung, DIagnos-
Entwickelt SsIich Clie Diagnostik n der KOM- tik un Inklusion cstehen n einernn nneren
bination dieser heiden FOrmen micht \W@I- Zusammenhang,”” der den Religionsunter-
ter, dann ergibt der Religionsunterricht richt auf sernn Grundanliegen VEerweIls
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Vgl dieser maximalen Eindringtiefe n die . ern-
gegenstände Schuck, Karl ndividualisierung und
Standardisierung n der nklusiven Schule en
auflösbarer Widerspruch? n} DITZ eutfsche Schule
106 2014 1062-17/4, 170173

45 Link, Jürgen: Versuch für den Normalismus. V Nor-
malıtät produziert wird, Göttingen 1998,
Vgl ebd., 43435

Vgl Möller, Rainer: er kompetenzorientierte Re-
igionsunterricht VOr den Herausforderungen der
nklusion. n Ders./Sajak, Ciauß-Peter/Khorchide,
OUNanNna (Hg.) Oompetenzorientierung mM Religi-
OonNsuUunterricht. Von der zur PraxIs, Muıunster
2014, 250268
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lungsdruck unterläuft Diagnose in der Praxis 
die Standards der Modelle und präferiert 
die Fehlformen mit hoher Qualitätseinbuße 
(vgl. 3.2), bevor überhaupt der religionsdi-
daktische Diskurs richtig einsetzt. Natürlich 
kann man sich fragen, ob das Handeln der 
Religionslehrkräfte nicht ohne die Diagno-
seaufgabe ausreichend komplex geworden 
ist. Dagegen ließe sich aber einwenden, dass 
Diagnose gerade in den beiden vergleichen-
den Formen eine große Nähe zur inhaltli-
chen Pluralität und in der beurteilenden 
Form zur Pluralität der Lernformen besitzt.  
Entwickelt sich die Diagnostik in der Kom-
bination dieser beiden Formen nicht wei-
ter, dann vergibt der Religionsunterricht  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

auch die Möglichkeit mit Heterogenität für 
die Lernenden leistungsproduktiv umzuge-
hen.34 Paradoxerweise sorgt gerade das Un-
terlaufen einer komplexen Diagnostik dafür, 
dass die Lerngruppen künstlich homoge-
nisiert werden (alle sind verschieden, kaum 
noch kirchlich sozialisiert, kein Interesse an 
theologischen Inhalten …).35 Subjektorien-
tierung im religiösen Lernen braucht gerade 
explizite Normen wie in den beiden zuletzt 
entfalteten Modellen, zu denen sich die Ler-
nenden in ihrer Bildungsfreiheit verhalten 
können.36 Kompetenzorientierung, Diagnos-
tik und Inklusion stehen in einem inneren 
Zusammenhang,37 der den Religionsunter-
richt auf sein Grundanliegen verweist.

34 Vgl. zu dieser maximalen Eindringtiefe in die Lern-
gegenstände Schuck, Karl D.: Individualisierung und 
Standardisierung in der inklusiven Schule – ein un-
auflösbarer Widerspruch? In: Die Deutsche Schule 
106 (2014) 162–174, 170–173.

35 Link, Jürgen: Versuch für den Normalismus. Wie Nor-
malität produziert wird, Göttingen 1998, 52.

36 Vgl. ebd., 33–35.

37 Vgl. Möller, Rainer: Der kompetenzorientierte Re-
ligionsunterricht vor den Herausforderungen der 
Inklusion. In: Ders. / Sajak, Clauß­Peter / Khorchide, 
Mouhanad (Hg.): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht. Von der Didaktik zur Praxis, Münster 
2014, 250–268.
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