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Situative Anforderungscharakteristika  
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Systematisches Literaturreview und Fragebogenentwicklung

Situational demands of formative assessment of student learning during class
Systematic literature review and questionnaire development

Kurzfassung: Ziel des Beitrags ist die literaturgestützte Systematisierung sowie empirische 
Erfassung von Anforderungscharakteristika lernprozessbegleitender Diagnosen im laufenden 
Unterricht. Basierend auf einem systematischen Literaturreview sowie auf der Verarbeitung 
von Fragebogendaten von insgesamt 150 Lehrpersonen werden die folgenden Dimensionen 
identifiziert, inhaltlich beschrieben, empirisch erfasst und im Ausblick hinsichtlich ihrer for-
schungs- sowie unterrichtspraktischen Verwendungsmöglichkeiten diskutiert: (1) Vielfalt an 
Informationen, (2) Informationsdefizite, (3) unsichere Informationsgrundlage, (4) Gefahr si-
tuativer Wahrnehmungs- und Urteilsverzerrungen, (5) Zeit- und Handlungsdruck, (6) hohe 
Entscheidungsverantwortung, (7) fehlende Regeln und Handlungsschemata.
Schlagworte: Anforderungsanalyse, Lehrpersonen, Diagnostik unterrichtlichen Erlebens und 
(Lern-)Verhaltens von Schüler/innen

Abstract: The paper aims at a literature-based systematization and empirical measurement 
of demands that characterize formative assessment of student learning during class. Drawing 
on a systematic literature review and statistical analysis of survey data from 150 teachers, we 
identify, describe and empirically measure the following dimensions before discussing the re-
sulting framework’s scientific as well as practical utility: (1) variety of information, (2) infor-
mation deficits, (3) uncertain informational basis, (4) risk of situational cognitive biases, (5) 
time pressure and pressure to act, (6) high decision-making responsibility, (7) lack of action 
rules and heuristics.
Keywords: demand analysis, teachers, diagnosis of students’ experiences and (learning) behav-
iour during class
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1. Ausgangslage und Zielstellung des Beitrags

In der beruflichen Bildung sowie in der Lehrer/innenbildung im Allgemeinen ist eine 
zunehmende unterrichtspraktische sowie wissenschaftliche Beschäftigung mit inter-
individuellen Unterschieden zwischen den Lernenden festzustellen (Heinrichs/
Reinke 2019; Terhart 2014). Dies erfolgt vor dem Hintergrund von Professionali-
sierungsdiskursen, denen zufolge eine adressatengerechte Unterrichtsgestaltung (z. B. 
Brühwiler/Blatchford 2011), binnendifferenzierende Lernangebote (z. B. Hu-
gener/Krammer 2010) und individuelle, konstruktive Lernunterstützung zentrale 
Ziel- und Bestimmungsgrößen erfolgreichen Unterrichtens darstellen (z. B. Hermkes/
Mach/Minnameier 2018). Alle diese Maßnahmen setzen jedoch akkurate diagnosti-
sche Urteile über unterschiedsbestimmende Faktoren in einer Klasse voraus, um zu in-
haltlich begründeten und eben auch adressatengerechten didaktischen Entscheidungen 
zu gelangen. Die Vielfalt der in der Literatur als entscheidungsrelevant thematisierten 
Merkmale von Lernenden ist groß. Hierzu zählen insbesondere fachbezogenes Wissen 
(z. B. Tanggaard/Nielsen/Jørgensen 2015), domänenspezifische (Problemlö-
se-)Kompetenzen (z. B. Rausch/Kögler/Seifried 2019; Sembill/Rausch/Kög-
ler 2013), kognitive Grundfähigkeiten bzw. Intelligenz und metakognitive Merkmale 
(z. B. Lehmann/Seeber 2013; Petsch/Norwig/Nickolaus 2012) sowie psycho-
soziale und emotional-motivationale Charakteristika (z. B. Reinke/Heinrichs 2019; 
Sembill et al. 2002).

Die lehrpersonenseitige Fähigkeit, entsprechende diagnostische Urteile möglichst 
zutreffend fällen zu können, wird als diagnostische Kompetenz bezeichnet (Schrader 
2010, 2013). Zur Quantifizierung der Akkuratheit, mit der entsprechende Einschätzun-
gen getroffen werden, haben sich in der Literatur die drei nachfolgenden statistischen 
Kennwerte etabliert (Schrader/Helmke 1987). Bezogen auf Schüler/innenmerk-
male informiert die Niveaukomponente darüber, ob das Lehrendenurteil die klassen-
durchschnittliche Ausprägungshöhe des interessierenden Merkmals exakt erfasst, über-
schätzt oder unterschätzt. In der Streuungskomponente kommt zum Ausdruck, ob die 
Lehrperson die Bandbreite bestehender Unterschiede zwischen den Merkmalsträger/
innen korrekt einstuft, überzeichnet oder nivelliert. Mithilfe der Rangordnungskompo-
nente kann ermittelt werden, wie gut es der Lehrperson gelingt, die Merkmalsträger/
innen in eine den realen Verhältnissen entsprechende Rangreihe zu bringen, also bspw. 
treffsicher die besten und schlechtesten Schüler/innen der Klasse zu identifizieren. Hin-
sichtlich der diagnostischen Akkuratheitsmerkmale bestehen jedoch personenbezoge-
ne Unterschiede, welche u. a. auf die jeweils vorliegende lehrpersonenseitige Expertise 
zurückzuführen sind. Experten gelingt es hierbei schneller und passgenauer, sich ein 
Bild eines/r Schülers/in und der jeweiligen pädagogischen Situation zu machen, auch 
dann, wenn die verfügbaren Informationen mehrdeutig sind oder sogar zueinander in 
Widerspruch stehen, was als „holistic recognition of patterns“ (Berliner 2004, S. 207) 
bezeichnet wird und auf ein umfangreiches und tiefgreifendes episodisches Gedächt-
nis zurückzuführen ist (Berliner 1988, 2001). Im Vergleich zeigen sich bei Novizen 
oft Schwierigkeiten, verfügbare (mehrdeutige) Informationen zu einem schlüssigen  
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Gesamtbild zu integrieren (Berliner 2001; Böhmer/Hörstermann/Gräsel/
Krolak-Schwerdt/Glock 2015).

Abgesehen von der personenspezifischen Expertise bzgl. der Einschätzung von 
Schüler/innenmerkmalen zeichnen bestehende Befunde zur Urteilsgenauigkeit von 
Lehrpersonen bzgl. der o. g. interindividuellen Unterschiede, abhängig vom Beurtei-
lungsinhalt, ein eher ernüchterndes Bild: Fallen die Einschätzungen von fachbezogenen 
Leistungen und allgemeinen kognitiven Fähigkeiten der Schüler/innen noch moderat 
akkurat aus (z. B. Hoge/Coladarci 1989; Machts et al. 2016; Südkamp/Kaiser/
Möller 2012), so zeigen sich für die Beurteilung emotional-motivationaler und psy-
cho-sozialer Lernendenmerkmale meist nur geringe Einschätzungsgenauigkeiten (z. B. 
Hosenfeld/Helmke/Schrader 2002; Praetorius/Koch/Scheunpflug/
Zeinz/Dresel 2017; Stang/Urhahne 2016). Die zugehörigen Studien haben al-
lerdings relativ zeitstabile Schüler/innenmerkmale wie etwa die generelle Leistungs-
ängstlichkeit oder das schulische Fähigkeitsselbstkonzept zum Gegenstand. Für eine 
adressatengerechte Gestaltung unterrichtlicher Interaktionen und Lerngelegenheiten 
ist hingegen (auch) die Diagnose situationsgebundener und damit intraindividuell 
schwankender Erlebensqualitäten und Verhaltensweisen der Schüler/innen während des 
Lernprozesses von hoher Relevanz (Warwas/Kärner/Golyszny 2015). Zugleich 
ist davon auszugehen, dass die Komplexität, Vielschichtigkeit, Mehrdimensionalität 
und Perspektivenabhängigkeit unterrichtlicher Situationen (Beck 1996; Heid 2001) 
die akkurate Einschätzung lernbegleitender Erlebensqualitäten und Verhaltensweisen 
von Lernenden erheblich erschweren bzw. sogar beeinträchtigen kann (zsf. Warwas/
Kärner/Golyszny 2015). Da nach unserem Wissen derzeit noch keine systematische 
Anforderungsanalyse für diese wichtige pädagogische Aufgabe vorliegt, setzt sich der 
vorliegende Beitrag das Ziel, Anforderungscharakteristika lernprozessbegleitender Dia-
gnosen im laufenden Unterricht zum einen auf Basis einer literaturgestützten Systema-
tisierung auszudifferenzieren und zum anderen mithilfe strukturprüfender Verfahren 
an Befragungsdaten zu untersuchen, ob auch Lehrpersonen in ihrer Wahrnehmung 
lernprozessdiagnostischer Anforderungen zwischen den literaturgestützt ermittelten 
Charakteristika unterscheiden. Orientiert am Vorgehen der arbeitspsychologischen 
Anforderungsanalyse (Schuler 2014) werden daher in einem ersten Schritt die si-
tuationsspezifischen Anforderungen diagnostischer Leistungen während des Unter-
richtsgeschehens literaturbasiert identifiziert und beschrieben. Die so gewonnenen Be-
schreibungen dienen als inhaltliche Grundlage für die Konstruktion von Skalen, deren 
dimensionale Struktur in einem zweiten Schritt faktorenanalytisch überprüft wird.

2.  Inhaltliche Bestimmung von situativen Anforderungscharakteristika  
lernprozessbegleitender Diagnostik

Bevor situative Anforderungscharakteristika lernprozessbegleitender Diagnostik im 
Unterrichtsprozess inhaltlich näher bestimmt werden, soll zunächst erläutert werden, 
was im Folgenden unter Diagnostik im pädagogischen Sinne, unter Prozessbezug und  
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unter einer diagnostischen Situation verstanden wird. Nach van Ophuysen und Lin-
torf (2013, S. 60) umfasst die pädagogische Diagnostik „das systematische Sammeln 
von Informationen mittels vornehmlich sozialwissenschaftlicher, wenngleich unstan-
dardisierter Instrumente sowie deren Analyse und Integration, um professionelles 
pädagogisches Handeln vorzubereiten und zu unterstützen.“ Karst, Klug und Ufer 
(2017, S. 102) definieren eine diagnostische Situation im Allgemeinen als „Verhältnisse 
oder Umstände innerhalb oder außerhalb des Unterrichts, in denen pädagogische Dia-
gnostik durch die Lehrperson stattfindet.“ Daneben sind diagnostische Situationen den  
Autor/innen zufolge (1) pädagogischen Handlungen vor- bzw. untergeordnet und haben 
zum Ziel, (2) Informationen für zukünftige pädagogische Entscheidungen zu gewinnen. 
Die Autoren/innen betonen weiterhin, dass die aus der diagnostischen Entscheidung 
resultierenden pädagogischen bzw. didaktischen Handlungen nicht mehr Gegenstand 
einer diagnostischen Situation sind. Ferner sind sie auf (3) einzelne Schüler/innen be-
zogen und umfassen (4) die Beurteilung lernrelevanter Merkmale. Anders als im Rah-
men der Statusdiagnostik üblich, bei welcher in erster Linie zeit- und situationsinvari-
ante Merkmale (z. B. Intelligenz) erfasst und bewertet werden, hat die prozessbezogene 
Diagnostik die Einschätzung von zeit- und bedingungsabhängigen Erlebensqualitäten 
und Verhaltensweisen von Schüler/innen (z. B. aktuelle Unter- bzw. Überforderung, 
situatives Interesse) während des laufenden Unterrichts zum Ziel (Aufschnaiter 
et al. 2015; Pawlik 1976). Da eine diagnostische Situation in dem hier verstandenen 
Sinne nur in geringem Maße planbar ist und während des Unterrichts stattfindet, wird 
sie vorranging dem sog. „On-the-Fly Assessment“ innerhalb der formativen Diagnostik 
zugeordnet (vgl. Glogger-Frey/Herppich 2017; Shavelson et al. 2008).

Die aus der lernprozessbegleitenden Diagnostik resultierenden Anforderungen für die 
Lehrperson sind vorwiegend situationsspezifisch und konzentrieren sich auf Bedingun-
gen des diagnostischen Auftrags und dessen Ausführung. Um vorwiegend Anforderun-
gen der diagnostischen Tätigkeiten zu erfassen, wird unsere Anforderungsanalyse daher 
an der Ebene des situationsgebundenen Verhaltens ausgerichtet (vgl. Schuler 2014; 
Sonntag/Frieling/Stegmaier 2012). Dementsprechend sollen nicht konkrete 
(Teil-)Aufgaben oder Schritte in einer diagnostischen Situation (z. B. das Aufstellen 
diagnostischer Hypothesen) oder die dafür jeweils notwendigen Eigenschaften, Fertig-
keiten und Fähigkeiten der Lehrkraft erfasst werden. Vielmehr konzentriert sich die An-
forderungsanalyse auf die an Lehrpersonen gestellten situationsabhängigen, verhaltensrele-
vanten Anforderungen, welche mit der Durchführung diagnostischer Tätigkeiten während 
des laufenden Unterrichts verbunden sind (hierzu van Ophuysen/Lintorf 2013).

2.1  Systematisches Literaturreview zur inhaltlichen Bestimmung  
der Anforderungsdimensionen

Durch eine systematische Literaturrecherche wurden einschlägige Publikationen iden-
tifiziert, welche Hinweise auf potenzielle diagnosebezogene Anforderungen an Lehr-
kräfte liefern (Röhrig 2019). Als Richtlinie diente dabei das für systematische Berichte  
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und Meta-Analysen entwickelte Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Me-
ta-Analyses (PRISMA) Statement (Liberati et al. 2009), wobei individuelle Anpassun-
gen im Detaillierungsgrad der Vorgaben des PRISMA Statements gemäß Zielsetzung 
der qualitativen Analyse vorgenommen wurden. Als Informationsquellen der Recher-
che dienten nationale und internationale Wissenschaftsdatenbanken, Google Scholar 
sowie lokale Datenbanken. In Folge des explorativen Charakters der Entwicklungspha-
se wurden einschlägige Literaturdatenbanken gewählt (Tabelle 1).

Trotz methodischer Nachteile wurde als Suchstrategie eine manuelle Handsuche ge-
wählt und auf die Verwendung eines starren Suchstrings verzichtet. Es können zwar 
Schlüsselbegriffe wie beispielsweise „Anforderung“, „Lehrkräfte“ oder „Diagnostik“ (bzw. 
deren jeweilige englischsprachige Begriffe) abgeleitet werden, weshalb eine Definition 
von Suchkombinationen mittels Boolscher Operatoren grundsätzlich denkbar gewesen 
wäre. Dies erschien uns jedoch angesichts der teils ambivalenten Begriffsverständnisse 
innerhalb der Literatur nicht zielführend und hätte zu einer kaum bewältigbaren Menge 
an initialen Treffern geführt. Hinsichtlich der Quellenauswahl wurden Titel, Abstracts 
und Volltexte gesichtet und unter Zuhilfenahme der folgenden Auswahlkriterien selek-
tiert:
– Der Zeitpunkt der Veröffentlichung ist unbegrenzt, da ein möglichst repräsentativer 

und zeitlich offener Überblick über mögliche diagnosebezogene Anforderungen an 
Lehrpersonen geschaffen werden soll.

– Die Veröffentlichung muss ferner in deutscher oder englischer Sprache verfügbar 
sein.

– Daneben ist es notwendig, dass sich die Veröffentlichung inhaltlich mit Anforderun-
gen in diagnostischen Situationen beschäftigt.

– Neben explizit diagnosebezogenen Anforderungen an Lehrkräfte werden auch In-
formationen aus verwandten Berufen, wie der Diagnostik im medizinischen und 
psychologischen Bereich sowie im Managementbereich, eingeschlossen, da die 
generelle Idee der Diagnostik (gezielt Informationen erfassen, um daraus Schluss-
folgerungen, Entscheidungen und Handlungen abzuleiten) auch in den genannten 
Bereichen gilt.

– Die Veröffentlichungen können darüber hinaus schulfachspezifische wie auch schul-
fachübergreifende Anforderungen in diagnostischen Situationen einbeziehen.

Insgesamt konnten über die systematische Suche 45 Quellen identifiziert werden, wel-
che sich entsprechend der in Tabelle 2 dargestellten deskriptiven Merkmale charak-

Tab. 1. Informationsquellen

Elektronische Datenbanksuche ERIC, JSTOR, Fachportal Pädagogik, PsycARTICLES,  
PsycINFO, Teacher Reference Center

Lokale Datenbanken KonSearch, Lokaler Katalog der Universitätsbibliothek 
Konstanz

Manuelle Suche Google Scholar
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terisieren lassen (eine Übersicht findet sich in Anhang 1 – Auflistung der gesichteten 
Quellen).

Im Zuge der Quellenanalyse konnten durch die Autor/innen des Beitrags die folgenden 
sieben Anforderungsdimensionen inhaltlich gefasst und kategorisiert werden: (1) Viel-
falt an grundsätzlich verfügbaren Informationen bei gleichzeitig vorliegenden (2) Infor-
mationsdefiziten, eine (3) unsichere Informationsgrundlage, die mögliche (4) Gefahr 
situativer Wahrnehmungs- und Urteilsverzerrungen aufseiten der Lehrperson, (5) Zeit- 
und Handlungsdruck, eine (6) hohe Entscheidungsverantwortung sowie (7) fehlende 
Regeln und Handlungsschemata. Die identifizierten Dimensionen werden nachfolgend 
näher beschrieben.

Tab. 2. Deskriptive Merkmale der gesichteten Quellen

Kriterium Anzahl Quellen Prozent

Stichprobenumfang K 45 100.0

Veröffentlichungs-
jahr

vor 2010 7 15.6

ab 2010 38 84.4

Publikationssprache Deutsch 39 86.7

Englisch 6 13.3

Land Deutschland 40 88.9

Europa (ohne Deutschland, Schweiz) 2 4.4

Schweiz 1 2.2

USA 2 4.4

Beitragsart Beitrag in Sammelband 24 53.3

Dissertation 2 4.4

Journal/Fachzeitschrift 12 26.7

Monografie 6 13.3

Zeitungsartikel 1 2.2

Untersuchungs-
kontext

Betriebswirtschaftlicher Bereich 2 4.4

Fächerübergreifender Schulbereich 28 62.2

Fachspezifischer Schulbereich (Biologie) 2 4.4

Fachspezifischer Schulbereich (Mathematik) 2 4.4

Medizinischer Bereich 2 4.4

Psychologischer Bereich 9 20.0
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2.2 Vielfalt an Informationen

Im Zusammenhang mit diagnostischen Situationen in pädagogischen Handlungsvoll-
zügen gehen zahlreiche Autor/innen von einem „Information overload“ aus, was eine 
seitens der Lehrperson wahrgenommene Informationsüberflutung beschreibt. Auf 
die Lehrkraft strömen aus vielen unterschiedlichen Quellen sensorische Eindrücke 
ein (Hascher 2011; Klug 2017), welche sich auf verbale, paraverbale und nonverbale 
Beobachtungen und Einschätzungen beziehen (Förster/Böhmer 2017; Leichner 
1979). Die Lehrkraft muss dabei permanent bewerten, welche der verfügbaren Infor-
mationen für eine pädagogische Entscheidung relevant bzw. irrelevant oder gar irrefüh-
rend sind (Behrmann/Glogger-Frey 2017; Klug 2017). Anstelle einer isolierten 
Betrachtung von Schüler/innenmerkmalen wird dabei von Lehrpersonen gefordert, 
ebenso Kontextinformationen ihres Auftretens (z. B. bzgl. Lerninhalt, Unterrichtsver-
lauf, Mediennutzung etc.) zu berücksichtigen (Hesse/Latzko 2017). Urteile müssen 
in der Folge auf Basis von sehr vielen verfügbaren Informationen getroffen werden (Ha-
scher 2011). Aufgrund grundsätzlich beschränkter kognitiver Verarbeitungskapazitä-
ten ist es hierbei erforderlich, dass Lehrkräfte eine Differenzierung relevanter und irrele-
vanter Informationen vornehmen (Böhmer/Englich/Böhmer 2017; Hetmanek/
van Gog 2017) und so der Forderung nachkommen, ausschließlich valide Signale bzw. 
Indikatoren der interessierenden Merkmale zu verwerten (Förster/Böhmer 2017; 
Hesse/Latzko 2017). Das durch hochgradige Multidimensionalität geprägte Infor-
mationsgefüge im Unterrichtsprozess (Doyle 1977) wird auch dadurch bedingt, dass 
Lehrkräfte mit ihren Einschätzungen selten nur ein einziges Ziel verfolgen. Vielmehr 
müssen parallel multiple Ziele Berücksichtigung finden, die über die (Un-)Wichtigkeit 
verschiedener Erlebens- und Verhaltensindikatoren mitentscheiden (Hetmanek/van 
Gog 2017). Hinzu kommt, dass die Diagnostik während des Unterrichts quasi „neben-
bei“ stattfindet (Pott 2019; Praetorius/Hetmanek/Herppich/Ufer 2017) und 
somit diagnostische Urteile häufig „on-the-fly“ getroffen werden. Zugehörige Tätig-
keiten wie z. B. Informationssammlung und -integration müssen oftmals parallel aus-
geführt werden (Altmann/Nückles 2017; Schrader 2017). Die Lehrperson kann 
sich dabei meist nicht auf einzelne Schüler/innen im Detail konzentrieren, sondern hat 
gleichzeitig unterschiedliche Beurteilungsgegenstände und situative Gegebenheiten im 
Blick zu behalten (Warwas/Kärner/Golyszny 2015).

2.3 Informationsdefizite

Lernprozessbezogene Einschätzungen von Lehrpersonen werden in der Literatur wei-
terhin mit dem erschwerenden Aspekt der unvollständigen Informationslage in Verbin-
dung gebracht, da davon ausgegangen wird, dass Lehrpersonen valide und relevante 
Merkmale des Erlebens und Verhaltens in Unterrichtssituationen in einem holistischen 
Sinne nicht vollständig beobachten bzw. kognitiv verarbeiten können (Hesse/Latzko 
2017). Diagnostische Situationen im laufenden Unterricht weisen einen geringen Grad  
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an Transparenz auf und erschweren damit die Urteilsfindung, da Lehrkräfte vorwiegend 
hypothetische Konstrukte bewerten (Hesse/Latzko 2017), welche nicht direkt beob-
achtbar sind (Förster/Böhmer 2017; Hascher 2011; Pott 2019). Hesse und Latz-
ko (2017) gehen davon aus, dass Lehrkräfte im Unterricht ihre Einschätzungen nur vali-
de durch den Einsatz merkmalsspezifischer Erhebungsinstrumente generieren können. 
Fehlen Lehrpersonen jedoch aussagekräftige lernprozessbezogene Informationen für 
eine situationsgebundene diagnostische Entscheidung, so ist es i. d. R., bspw. aufgrund 
retrospektiver Verzerrungen, nicht möglich, diese nachträglich zu gewinnen (Behr-
mann/Glogger-Frey 2017). Auch sollen in aktuelle diagnostische Entscheidungen 
Informationen über früheres Lernverhalten die Schüler/innen einbezogen werden, die 
unter Umständen – beispielsweise aufgrund fehlender Dokumentation – der Lehrper-
son nicht vorliegen (Behrmann/van Ophuysen 2017). Ohne entsprechende In-
formationen (z. B. Aufzeichnungen im Klassenbuch) sind getroffene Entscheidungen 
möglicherweise zu einseitig akzentuiert (Balogh/Miller/Ball 2015; Behrmann/
van Ophuysen 2017), was eine oft notwendige multiperspektivische Betrachtung be-
hindert bzw. unmöglich macht.

2.4 Unsichere Informationsgrundlage

Wahrgenommene Informationen können weiterhin mehrdeutig sein und/oder im Wi-
derspruch zueinander stehen (Fernández-Ballesteros et al. 2001; Westhoff/
Hornke/Westmeyer 2003). Eine Lehrperson ist hierbei mit möglicherweise irre-
führenden Informationen konfrontiert, die eine Behinderung ihrer diagnostischen 
Tätigkeiten darstellen können (Behrmann/Glogger-Frey 2017; Böhmer/Eng-
lich/Böhmer 2017). Einer aus dem wissenschaftlichen Kontext heraus geforderten 
„Informationsvalidität“ kann in der Unterrichtspraxis meist nicht konsequent nach-
gekommen werden, was in deutlichem Kontrast zur geforderten „Objektivität“ lehr-
personenseitiger Einschätzungen und Bewertungen steht (Förster/Böhmer 2017). 
Valide schüler/innenseitige Verhaltensindikatoren, aus denen beispielsweise aktuelle 
Erlebensqualitäten oder Fähigkeitsniveaus abgeleitet werden könnten, sind i. d. R. nicht 
verfügbar. Überdies können Schüler/innen wissentlich oder unwissentlich falsche In-
formationen liefern. Insgesamt ist es also für Lehrpersonen aufgrund einer unsicheren 
Informationsgrundlage schwierig einzuschätzen, ob die subjektiv repräsentierte Um-
welt den objektiven Gegebenheiten entspricht (Stieglitz 2008).

2.5 Gefahr situativer Wahrnehmungs- und Urteilsverzerrungen

Es ist davon auszugehen, dass Lehrkräfte beim Treffen diagnostischer Entscheidun-
gen durch verzerrte Informationsaufnahme, -verarbeitung und -bewertung behindert 
werden (Behrmann/van Ophuysen 2017; Fernández-Ballesteros et al. 2001; 
Stieglitz 2008; Westhoff/Hornke/Westmeyer 2003). Neben Erwartungsef- 
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fekten bzw. Voraburteilen (Ortner 2010; Sembill 1987; Südkamp/Kaiser/Möl-
ler 2017) und Sympathien bzw. Antipathien (Lorenz 2011) zählen systematische 
Beurteilungstendenzen (zsf. Hesse/Latzko 2017) zu den beurteilerabhängigen Hin-
dernissen einer situationsangemessenen Urteilsbildung. Hesse und Latzko (2017) 
merken hierzu an, dass „Lehrerdiagnosen im Unterricht […] häufig auch durch eine 
pädagogisch günstige Voreingenommenheit getragen“ werden. Leichner (1979) weist 
in diesem Zusammenhang auf den Umstand hin, dass hypothesenbestätigende Infor-
mationen eher Berücksichtigung finden als hypothesenablehnende Informationen, 
obwohl die Bedeutsamkeit der Informationen in gleichem Maße ausgeprägt sei. Da-
neben wird davon ausgegangen, dass motivationale Orientierungen und individuelle 
Selbstregulationsfähigkeiten diagnostische Urteile beeinflussen können (Behrmann/
van Ophuysen 2017; Karing/Seidel 2017a). Beispielsweise wird an die Lehrkraft 
die Anforderung gestellt, ihre eigenen Emotionen situationsangemessen zu regulieren, 
was Menschen im Allgemeinen sowie abhängig von den jeweiligen situativen Gege-
benheiten unterschiedlich gut gelingt (vgl. Schladitz/Drüge 2017). Des Weiteren 
können Lehrkräfte bei diagnostischen Aufgaben mit Interessenskonflikten konfrontiert 
sein, da ihr eigenes Normen- und Wertesystem nicht zwangsläufig mit demjenigen der 
Lernenden oder den rechtlichen Vorgaben (z. B. landeseinheitliche Richtlinien zur Be-
wertung von Schülern/innen) übereinstimmt (Fernández-Ballesteros et al. 2001; 
Westhoff, Hornke/Westmeyer 2003). Neben den genannten beurteilerabhängi-
gen Hindernissen situationsangemessener Einschätzungen können aber auch Gege-
benheiten der Diagnosesituation selbst die Urteilsfindung systematisch beeinflussen. 
Derartige situationsbedingte Verzerrungen sind insb. aus der Forschung zur Leistungs-
bewertung in mündlichen Prüfungssituationen bekannt, wo sie als Primingeffekte, rei-
henfolgeinduzierte Kontrasteffekte und Halo-Effekte nachgewiesen werden konnten 
(im Überblick Ingenkamp/Lissmann 2008).

2.6 Zeit- und Handlungsdruck

Im Allgemeinen ist die Unterrichtszeit (i. d. R. 45-Min.-Taktung) beschränkt und kann 
von der Lehrperson nur sehr begrenzt beeinflusst werden (Karst/Klug/Ufer 2017). 
Lehrpersonen haben in der Folge nicht beliebig viel Zeit diagnostische Einschätzungen 
vorzunehmen; es fehlen ihnen somit für eine ausführliche Informationssammlung und 
-bewertung häufig zeitliche Kapazitäten (Förster/Karst 2017; Glogger-Frey/
Herppich 2017; Hetmanek/van Gog 2017; Schrader 2017). In Folge des Zeitrucks 
stehen mehrdimensionale und differenzierte Urteile aufgrund des hohen Aufwands 
bei der Urteilsbildung meist in Konflikt mit weiteren unterrichtsbezogenen Tätigkei-
ten (Hesse/Latzko 2017). Ein bewusstes und explizites Urteilen ist folglich oft nicht 
umsetzbar (ebd.; Herppich et al. 2017). Vielmehr müssen diagnostische Tätigkeiten 
unmittelbar vor einer zu treffenden pädagogischen bzw. didaktischen Entscheidung 
spontan und sehr schnell durchgeführt werden (Behrmann/van Ophuysen 2017; 
Kaiser et al. 2017). Dabei kann sich die Lehrkraft i. d. R. nicht unmittelbar aus dem Un- 
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terrichtverlauf zurückziehen, um über die diagnostische Tätigkeit nachzudenken bzw. 
eine getroffene Entscheidung eingängig zu reflektieren (Hesse/Latzko 2017).

2.7 Hohe Entscheidungsverantwortung

Diagnostische Tätigkeiten sind weiterhin mit Anforderungen in Bezug auf die erlebte 
Entscheidungsverantwortung verbunden. Je nach wahrgenommener Schwere der mit 
einem diagnostischen Urteil verbundenen Konsequenzen messen Lehrpersonen der 
Wichtigkeit einer exakten Einschätzung interessierender Schüler/innenmerkmale va-
riierende Bedeutung bei und betreiben bei der situativen Informationsauswahl und -in-
tegration unterschiedlich hohe(n) Aufwand und Sorgfalt (Behrmann/van Ophuy-
sen 2017; Böhmer/Englich/Böhmer 2017; Fernández-Ballesteros et al. 
2001; Hesse/Latzko 2017; Hetmanek/van Gog 2017; Karst/Klug/Ufer 2017; 
Schrader 2017; Westhoff/Hornke/Westmeyer 2003). Eng damit verbunden ist 
der Umstand, dass diagnostische Urteile je nach Situation unterschiedlich verbindlich 
sind bzw. sein müssen (Karst/Klug/Ufer 2017) und bei Fehlentscheidungen bzw. 
falschen Urteilen „Kosten“ im Sinne von negativen Folgen für den/die betreffende/n 
Schüler/in entstehen können (Behrmann/van Ophuysen 2017). Mit zunehmen-
der Schwere der Konsequenzen wächst daher idealerweise der Anspruch, möglichst 
akkurate, transparente und faire Urteile zu bilden (ebd.) und konsistente und inhalt-
lich begründete Entscheidungen zu treffen (Förster/Böhmer 2017). Daneben müs-
sen Lehrkräfte mit ihrer Positionsmacht als Beurteiler verantwortungsvoll umgehen 
(Hoefert 1995), was beispielsweise die vertrauliche Behandlung von Informationen 
über Schüler/innen einschließt (Beauducel/Leue 2014). Zugleich können sie mit 
ethischen Problemen ihrer Entscheidung konfrontiert sein (Ziegler/Bühner 2012) 
und müssen sich der Tragweite und Bedeutung diagnostischer Aufgaben bewusst sein, 
was unter Umständen eine situationsangemessene Distanzierung erforderlich macht 
(Schladitz/Drüge 2017).

2.8 Fehlende Regeln und Handlungsschemata

Regeln bzw. Maßstäbe im Kontext summativer diagnostischer Tätigkeiten (z. B. Noten-
gebung, Leistungsfeststellung) sind für Lehrpersonen grundsätzlich verfügbar, welche 
im Sinne von Handlungsempfehlungen hilfreich, aber gleichzeitig auch einschränkend 
wirken können. Diese umfassen institutionelle Richtlinien und rechtliche Rahmenbe-
dingungen (z. B. Schulgesetze) (Beauducel/Leue 2014; Karst/Klug/Ufer 2017) 
wie auch professionelle bzw. berufsethische Leitlinien (Fernández-Ballesteros et 
al. 2001; Westhoff/Hornke/Westmeyer 2003). Jedoch fehlen Lehrpersonen im 
laufenden Unterrichtsprozess oft verbindliche Regeln, Orientierungsmaße und Hand-
lungsschemata zum Fällen diagnostischer Urteile (Herppich et al. 2017). Beispielswei-
se sind Zeitpunkte zur Durchführung formativer diagnostischer Einschätzungen nicht  
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verbindlich festgelegt. Auch das diagnostische Ziel ist meist nicht vorgegeben bzw. defi-
niert (Behrmann/Glogger-Frey 2017). Vielmehr müssen sich Lehrkräfte oft selbst 
für einen angemessenen Beurteilungsmaßstab entscheiden, also inwiefern sie sich bei 
der Einschätzung interessierender Schüler/innenmerkmale an formalisierten Kriterien 
wie Lernzielen, an sozialen Vergleichsgrößen oder an individuellen Entwicklungsver-
läufen orientieren (Hesse/Latzko 2017). Verbindliche Bewertungskriterien liegen 
ebenfalls i. d. R. nicht vor und es fehlen meist Interpretations- oder Bewertungsemp-
fehlungen bzw. -standards (Herppich et al. 2017). Die Schwierigkeit beginnt in diesem 
Zusammenhang bereits bei der Informationsaufnahme aufgrund mangelhafter bzw. 
unvollständiger Operationalisierung der Beurteilungskriterien (Hoefert 1995). Lehr-
personen treffen die Informationsauswahl und erbringen Einschätzungen im laufenden 
Unterricht folglich schwerpunktmäßig nach ihrem eigenen Ermessen (Herppich et al. 
2017).

3.  Empirische Erfassung situativer Anforderungscharakteristika  
einer lernprozessbegleitenden Diagnostik

Die literaturgestützt ermittelten situativen Anforderungscharakteristika lernprozessbe-
gleitender Diagnostik (siehe Abschnitt 2) wurden in einem zweiten Schritt operationa-
lisiert. In diesem Abschnitt werden daher das Vorgehen bei der Datenerhebung und die 
Stichprobe, der Umgang mit fehlenden Werten sowie das Vorgehen bei der Itement-
wicklung und der Prüfung der Faktorenstruktur beschrieben.

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Als Grundlage der empirischen Überprüfung wurde eine anonyme und onlinebasierte 
Datenerhebung durchgeführt. Da es sich bei Lehrpersonen erfahrungsgemäß um eine 
eher schwer zu erreichende Zielgruppe handelt, haben wir uns bei der Stichprobenge-
winnung für das Schneeballverfahren entschieden (vgl. Döring/Bortz 2016). Die 
Einladung zur Befragung wurde über universitäre Mailverteiler an eingeschriebene und 
ehemalige Studierende des beruflichen sowie allgemeinbildenden Lehramts versandt 
sowie in einschlägigen Internetforen für Lehrpersonen veröffentlicht. Die angeschrie-
benen Personen wurden darüber hinaus auch gebeten, die Anfrage zur Studienteil-
nahme an ihnen bekannte Lehrkräfte weiterzuleiten. Die Items wurden randomisiert 
abgefragt, um einerseits abbruchbedingte, systematisch fehlende Werte aufgrund des 
Reihenfolgeplatzes zu vermeiden und um andererseits Reihenfolgeeffekte in den gege-
benen Antworten möglichst auszuschließen.

Insgesamt riefen 455 Personen den bereitgestellten Link zum Fragebogen auf, 200 
Personen fingen an, den Fragebogen zu bearbeiten, wobei 50 Personen die Bearbeitung 
bereits vor den relevanten Items abbrachen bzw. diese nicht ernsthaft bearbeiteten, wo-
mit letztendlich 150 verwertbare Fragebögen übrig blieben. 
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Die finale Stichprobe besteht damit aus 150 praktizierenden Lehrkräften (103 weib-
lich, 46 männlich, 1 divers) mit einem Durchschnittsalter von 34.23 Jahren (SD = 10.57; 
Min. = 19; Max. = 71) und einer durchschnittlichen Anzahl an Dienstjahren (exklusive 
dem Referendariat) von 6.97 (SD = 9.52, Min. = 0, Max. = 42). Der jüngste Teilneh-
mer gab an, als Lehrkraft für Deutsch als Fremdsprache tätig zu sein, womit auch das 
niedrige Alter erklärbar ist. Somit wurde der Teilnehmer nicht aus der Stichprobe he-
rausgenommen, da die Voraussetzungen der Zielgruppe „praktizierende Lehrkraft“ als 
gegeben anzusehen sind. Zum Erhebungszeitpunkt befanden sich 57 der Befragten im 
Vorbereitungsdienst.

Die überwiegende Mehrheit der Befragten war zum Erhebungszeitpunkt in 
Deutschland als Lehrkraft tätig (n = 144, 96 %; zusätzlich eine Person aus Österreich 
und fünf Personen aus der Schweiz). Bei den in Deutschland unterrichtenden Lehrper-
sonen sind die folgenden Bundesländer vertreten: Baden-Württemberg (n = 81, 56.3 %), 
Bayern (n = 33, 22.9 %), Nordrhein-Westfalen (n = 13, 9 %), Hessen (n = 11, 7.6 %), Nie-
dersachsen (n = 2, 1.4 %), Rheinland-Pfalz (n = 1, 0.7 %), Saarland (n = 1, 0.7 %), Berlin 
(n = 1, 0.7 %) und Schleswig-Holstein (n = 1, 0.7 %).

Bezogen auf die Gesamtstichprobe ist der überwiegende Teil der Befragten an 
Grundschulen (n = 47), an Gymnasien (n = 39) oder an beruflichen Schulen (z. B. Be-
rufsschule, Berufsfachschule, Fachoberschule) (n = 33) tätig. Daneben befinden sich in 
der Stichprobe Lehrkräfte aus Schularten mit mehreren Bildungsgängen (z. B. Gemein-
schaftsschule) (n = 15), dem Bildungsgang Hauptschule (z. B. Hauptschule, Mittelschu-
le, Werkrealschule) (n = 11), Förderschulen (n = 9), Realschulen (n = 9) und sonstigen 
Schulen (z. B. Bildungsträger, Schule für Gesundheits- und Krankenpflege) (n = 3).

In der Gesamtstichprobe sind folgende Unterrichtsfächer bzw. Fachgebiete vertre-
ten: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT) (n = 88), 
Deutsch (n = 76), Gesellschaftswissenschaften (z. B. Erdkunde, Geschichte, Politik) 
(n = 60), Kunst, Musik und Textilgestaltung (n = 53), Fremdsprachen (n = 40), Sport 
(n = 41), Religion, Philosophie und Ethik (n = 32), Wirtschaftswissenschaften (z. B. 
Büromanagement, Gesamtwirtschaft, Übungsfirma) (n = 30), Deutsch als Fremd- bzw. 
Zweitsprache (n = 4) und Sonstiges (z. B. Hauswirtschaft) (n = 3).1

3.2 Umgang mit fehlenden Werten

Aufgrund des umfangreichen Fragebogens sind vereinzelte Datenlücken zu verzeich-
nen. Für die relevanten Items ergibt sich ein mittlerer Anteil fehlender Werte von 17.1 % 
(Minimum: n = 20, 13.3 %; Maximum: n = 36; 24 %). Die Elimination einzelner Items 
mit fehlenden Werten wurde als nicht zielführend eingeschätzt, da nach einer näheren 
Prüfung nicht davon ausgegangen werden kann, dass die fehlenden Werte systematisch 
begründbar sind. Die annährend gleichmäßige Verteilung fehlender Werte je Item ist 

1 Die höhere Gesamtanzahl bei den Schularten und den unterrichteten Fächern kommt zustande, da man-
che Personen an mehreren Schultypen tätig sind bzw. mehrere Fächer unterrichten. 
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auch mit der randomisierten Abfrage der Items zu erklären. Die Abwägung eines fall- 
bzw. listenweisen Fallausschlusses wurde verworfen, da sich angesichts der Verteilung 
fehlender Werte über alle Items hinweg eine sehr reduzierte Anzahl an Beobachtun-
gen (Analyse mit listenweisem Fallausschluss: n = 85) ergeben hätte. Ebenfalls nachtei-
lig erschien die Ersetzung der fehlenden Daten durch den Mittelwert, da mit diesem 
Verfahren einhergehende Verzerrungen (z. B. starke Verzerrungen der Schätzer der Ko-
varianzen) zu nicht mehr positiv definiten Korrelationsmatrizen führen können (vgl. 
Raessler/Rubin/Schenker 2008; Rubin 1987). Um bei den statistischen Analy-
sen angesichts der sowieso bereits verhältnismäßig kleinen Stichprobe keine zusätzli-
che Reduktion hinnehmen zu müssen, wurden die fehlenden Werte unter Verwendung 
der korrespondierenden SPSS-Standardroutine multipel imputiert. Es wurden für die 
interessierenden Items jeweils 5 Werte für jeden fehlenden Wert geschätzt, welche ent-
sprechend gemittelt wurden. Die weiterführenden Datenanalysen basieren demnach 
auf dem imputierten Datensatz. Nennenswerte Abweichungen in den deskriptiven 
Werten zwischen dem imputierten und dem nicht-imputierten Datensatz sind nicht zu 
verzeichnen (siehe Tabelle 4 unten).

3.3 Itementwicklung und Prüfung der Faktorenstruktur

Der Prozess der Itemformulierung verlief iterativ und durchlief verschiedene Stufen. 
Zunächst wurden insgesamt 575 Rohitems formuliert. Die Ausformulierung der Rohi-
tems erfolgte durch die Autor/innen auf Grundlage der in Abschnitt 2 beschriebenen 
Anforderungscharakteristika und der in Anhang 1 gelisteten Referenzquellen. Anschlie-
ßend wurden aufgrund von inhaltlichen Redundanzen, ungeeigneten bzw. unverständli-
chen Itemformulierungen sowie aus erhebungsökonomischen Gründen insgesamt 424 
Items entfernt. Aus dem ursprünglichen Itempool verblieben somit 151 Items, welche 
im Zuge zweier leitfadengestützter Experteninterviews durch praktizierende Lehrper-
sonen (eine weibliche Grundschullehrkraft und ein männlicher Gymnasiallehrer mit 
jeweils mehrjähriger Berufserfahrung) nochmals auf inhaltliche Verständlichkeit und 
sprachliche Korrektheit überprüft und ggf. überarbeitet wurden.

Hinsichtlich des Abfrageformats wurden zunächst unterschiedliche Varianten an-
hand bestehender Fragebögen aus dem Bereich der psychologischen Arbeits- bzw. 
Anforderungsanalyse (z. B. Instrument zur stressbezogenen Arbeitsanalyse; Semmer/
Zapf/Dunckel 1998) sowie in der Literatur vorgeschlagene Skalen (z. B. Bühner 
2011) gesichtet und gegeneinander abgewogen. Die Wahl fiel aus testtheoretischen und 
-ökonomischen Gründen auf ein geschlossenes Antwortformat mit einer fünfstufigen 
Ratingskala (1 = „trifft gar nicht zu“ bis 5 = „trifft völlig zu“).

Die Prüfung der Faktorenstruktur auf Grundlage der erhobenen Daten erfolgte zu-
nächst mittels explorativer Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse mit Varimax Rotati-
on) unter Verwendung der Software SPSS 25® (IBM®, Chicago, USA). Hierbei orientier-
ten wir uns an dem bei Rost und Schermer (1989) angegebenen Vorgehen: Eigenwert 
> 1, Scree-Test und Ellenbogenkriterium, pro Komponente mehr als drei Markiervariab- 

 
This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 

of copyright law is illegal and may be prosecuted.  
This applies in particular to copies, translations, microfilming  

as well as storage and processing in electronic systems. 
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2020



tobias kärner / franziska röhrig / julia warwas656

len, Faktorladungen der einzelnen Items > 0.4 sowie keine starken Mehrfachladungen. 
Unter Anwendung der genannten Kriterien verblieben insgesamt 42 finale Items.

Die anschließende konfirmatorische Prüfung der Faktorenstruktur erfolgte mit der 
Software Mplus4 (Muthén/Muthén 1998–2010) unter Rückbezug auf die gängigen 
Gütekriterien. Die Gütekriterien des Gesamtmodells geben Hinweise auf eine sehr gute 
Modellpassung und auch die Fit-Indizes der einzelnen Modelle sind als gut bis sehr gut 
zu bewerten (Abbildung 1, Tabelle 3). Vergleicht man das 1-Faktormodell (Loglikeli-
hood = –7339.372, AIC = 14930.744, BIC= 15310.084) mit dem 7-Faktormodell (Logli-
kelihood = –7070.328, AIC = 14434.655, BIC= 14877.219), so schneidet letztgenanntes 
Modell sowohl hinsichtlich der Fit-Indizes als auch hinsichtlich der gängigen Informa-
tionskriterien besser ab.

Abb. 1. Messmodell „Anforderungscharakteristika lernprozessbegleitender Diagnosen im laufen-
den Unterricht“

Tab. 3. Modelltests und Fit-Indizes

Modell χ2 d. f. p χ2/d. f. RMSEA CFI TLI SRMR

1-Faktormodell 1380.247 819 ≤ 0.001 1.685 0.068 0.606 0.586 0.101

7-Faktormodell 842.159 798 0.135 1.055 0.019 0.969 0.967 0.065

Vielfalt an Informationen 4.871 9 0.845 0.541 ≤ 0.001 1.000  1.000 0.023

Informationsdefizite 2.328 2 0.312 1.164 0.033 0.997 0.991 0.022

Unsichere Informationsgrundlage 9.529 9 0.390 1.059 0.020 0.996 0.993 0.035

Gefahr situativer Wahrnehmungs-  
und Urteilsverzerrungen

5.917 5 0.314 1.183 0.035 0.996 0.992 0.024

Zeit- und Handlungsdruck 22.903 14 0.062 1.636 0.065 0.951 0.926 0.045

Hohe Entscheidungsverantwor-
tung

22.494 20 0.314 1.125 0.029 0.981 0.973 0.045

Fehlende Bewertungs-  
und Handlungsregeln

5.292 9 0.808 0.588 ≤ 0.001 1.000  1.000 0.023

Hinweise: n = 150; χ2 = Chi-Quadrat-Wert; d. f. = Anzahl der Freiheitsgrade, CFI = Comparative Fit Index; 
TLI = Tucker-Lewis-Index; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual; RMSEA = Root-Mean-
Square-Error of Approximation  
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4. Deskriptive und korrelative Befunde

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Item- und Skalenkennwerte sind in Tabelle 4 aufgeführt; die jeweili-
gen Itemformulierungen finden sich im Anhang 2 (Fragebogen zur lehrpersonenseiti-
gen Einschätzung diagnosebezogener Anforderungen, LEDA).

Im Allgemeinen sind die Trennschärfen mit Werten zwischen 0.334 und 0.667 als an-
gemessen (rit > 0.3) zu bewerten. Die Skalenreliabilitäten erweisen sich mit Cronbachs 
Alpha Werten von 0.703 bis 0.809 als akzeptabel bis gut. Ebenfalls umfassen die Skalen 
mit 4 bis 8 Items pro Skala eine ausreichende Anzahl (vgl. Weiber/Mühlhaus 2010). 
Die Itemschwierigkeiten bewegen sich im Bereich von 0.56 bis 0.87 und sind damit noch 
als angemessen zu bewerten, wobei vereinzelte Items in Folge eines hohen Mittelwertes 
Itemschwierigkeiten über 0.8 annehmen, was auf leichte Deckeneffekte insb. bei den 
Items des Faktors „Vielfalt an Informationen“ hinweist. Abbildung 2 veranschaulicht die 
Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen grafisch.

Insgesamt zeigen sich mittlere bis hohe Mittelwertausprägungen im Bereich von 
M = 3.40 und M = 4.26 (wobei 3 = „trifft teils-teils zu“ und 4 = „trifft ziemlich zu“). Die 
Standardabweichungen nehmen Werte zwischen 0.45 und 0.69 an.

Abb. 2. Deskriptive Ergebnisse für die Skalenmittelwerte
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4.2 Korrelative Ergebnisse

Die latenten Skalenkorrelationen zeigen, dass die erfassten Anforderungscharakteris-
tika bis auf zwei Ausnahmen durchwegs gering bis moderat positiv miteinander in Zu-
sammenhang stehen (Tabelle 5). Sehr klar differenzieren die Befragten bspw. zwischen 
den Bedingungen eines hohen Zeit- und Handlungsdrucks im Unterricht einerseits 
und den Schwierigkeiten, die aus Informationsvielfalt (0.176) oder Entscheidungsver-
antwortung (0.101) resultieren, während die Anforderungsgehalte unsicherer und defi-
zitärer Informationslagen nachvollziehbarerweise als ähnlich eingestuft werden (0.803).

5. Schlussteil

5.1 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Der Beitrag hatte die literaturgestützte Systematisierung von Anforderungscharakte-
ristika lernprozessbegleitender Diagnosen im laufenden Unterricht sowie deren struk-
turelle Validierung in empirischen Befragungsdaten von Lehrpersonen zum Ziel. Am 
Ansatz der arbeitspsychologischen Anforderungsanalyse orientiert (vgl. Schuler 
2014), wurden in einem ersten Schritt an Lehrpersonen gestellte situationsgebunde-
ne Anforderungen beim Fällen lernprozessdiagnostischer Urteile inhaltlich bestimmt 
(Abschnitt 2). Die ermittelten Dimensionen wurden in einem zweiten Schritt als ei-
genständige, jedoch nicht voneinander unabhängige Anforderungscharakteristika fak-
torenanalytisch bestätigt (Abschnitt 3). Sämtliche erfassten Anforderungsdimensionen 
werden gemessen an der zugrundeliegenden Ratingskala (1–5) seitens der Befragten 
überdurchschnittlich hoch eingeschätzt. Die vergleichsweise größten Anforderungen 
stellen aus ihrer Sicht die Vielfalt an zu verarbeitenden Informationen, die unsichere In-
formationsgrundlage sowie die hohe Entscheidungsverantwortung dar (Abschnitt 4).

Tab. 5. Latente Skalenkorrelationen

Faktoren (1) (2) (3) (4) (5) (6)

(1) Vielfalt an Informationen

(2) Informationsdefizite 0.544***

(3) Unsichere Informationsgrundlage 0.683*** 0.803***

(4) Wahrnehmungs- u. Urteilsverzerrungen 0.421*** 0.742*** 0.673***

(5) Zeit- u. Handlungsdruck 0.176 0.626*** 0.575*** 0.570***

(6) Hohe Entscheidungsverantwortung 0.746*** 0.374*** 0.625*** 0.275** 0.101

(7) Fehlende Regeln u. Handlungsschemata –0.045 0.382*** 0.232* 0.242* 0.621*** –0.138

Hinweise: *** p ≤ 0.001, ** p ≤ 0.01, * p ≤ 0.05
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5.2 Limitationen der Studie

Limitationen unserer Studie zeigen sich zum einen in Bezug auf die durchgeführte sys-
tematische Literatursichtung. Zwar orientierten wir uns bzgl. des methodischen Vor-
gehens am PRISMA Statement (Liberati et al. 2009) inklusive der Verwendung ein-
schlägiger wissenschaftlicher Fachdatenbanken (z. B. ERIC, Fachportal Pädagogik) und 
definierten klare Auswahlkriterien für die aufzunehmenden Quellen, jedoch finden sich 
in der Auswahl mehr Quellen von deutschsprachigen als von internationalen Forschen-
den: 40 von 45 Quellen beziehen sich auf Ansätze aus dem nationalen Kontext, lediglich 
fünf Quellen beinhalten Informationen zu diagnosebezogenen Anforderungen, die über 
diesen Kontext hinausweisen (Tabelle 2). Eine mögliche Erklärung hierfür liegt darin, 
dass der Diagnostik-Begriff im internationalen (englischsprachigen) Forschungsraum 
möglicherweise anders konnotiert ist als dies im deutschsprachigen Raum der Fall ist 
und somit entsprechende Veröffentlichungen im Suchprozess nicht sichtbar wurden. 
Hinsichtlich der Aktualität der eingeschlossenen Quellen ist anzumerken, dass 38 von 
45 Quellen ab dem Jahr 2010 veröffentlicht wurden, weshalb insgesamt von aktuellen 
Quellen auszugehen ist. Dennoch kann angenommen werden, dass die identifizierten 
und erfassten Anforderungscharakteristika für eine lernprozessbegleitende Diagnostik 
tendenziell als „zeitlos“ einzustufen sind. Auch aufgrund der disziplinübergreifenden 
Quellensuche ist es plausibel, dass die identifizierten Charakteristika als allgemeingül-
tig einzustufen sind. Da es jedoch ergänzende domänenspezifische Besonderheiten bei 
der Diagnostik lernrelevanter Merkmale zu beachten gibt, bspw. im Rahmen der Erfas-
sung von Sprachfähigkeiten in beruflichen Übergangsklassen, müssten diese im jeweili-
gen Anwendungsfall berücksichtigt werden.

Zum zweiten beziehen sich Limitationen auf die empirische Erfassung der betrach-
teten Anforderungsdimensionen. Bezogen auf die formulierten Items ist anzumerken, 
dass manche Items eher problematisierend formuliert wurden und so möglicherweise 
zu Demand-Effekten bei den Teilnehmenden führen könnten (z. B. … sind nicht alle 
notwendigen Informationen für eine diagnostische Entscheidung verfügbar; … fehlt 
der Lehrperson Zeit, um umfassende Informationen zu sammeln; siehe Anhang 2). 
Durch die betreffenden Items wird somit möglicherweise suggeriert, dass der Lehrbe-
ruf einen eher herausfordernden Beruf darstellt und sich das berufliche Handeln über-
wiegend unter schwierigen, einschränkenden Bedingungen vollzieht. In weiterführen-
den Studien wäre daher zu eruieren, die verwendeten Items alternativ durchweg positiv 
auszuformulieren oder noch stärker alternierende (positive wie auch negative) Items als 
bisher zu verwenden.

Wenngleich wir zum Zwecke der strukturellen Validierung lehrpersonenseitig wahr-
genommener lernprozessdiagnostischer Anforderungen auf eine praktikable Stich-
probe zurückgreifen konnten, weist diese einige (mögliche) Einschränkungen auf. 
Einerseits konnten wir nur auf eine verhältnismäßig kleine Stichprobe zurückgreifen. 
Andererseits ist nicht auszuschließen, dass unter den Teilnehmer/innen eine gewisse 
Selbstselektion stattfand, indem schwerpunktmäßig nur diejenigen Lehrpersonen an 
der Befragung teilgenommen haben, welche entweder besonders an der Thematik in- 
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teressiert sind oder welche diagnostische Situationen im Unterrichtsprozess besonders 
intensiv als Anforderung wahrnehmen. Weiterhin ist unsere Stichprobe nicht repräsen-
tativ für Lehrkräfte in Deutschland, da der Großteil der Teilnehmer/innen zum Befra-
gungszeitraum in Baden-Württemberg tätig war, was möglicherweise dem zugrunde-
liegenden Schneeballverfahren geschuldet ist. Daher haben wir auch darauf verzichtet, 
bundesland- sowie schulartspezifische Analysen durchzuführen. Auch zeichnet sich 
unsere Stichprobe mit einem Mittel von 34.23 Jahren durch ein relativ niedriges Durch-
schnittsalter sowie im Mittel mit 6.97 Dienstjahren durch eine verhältnismäßig geringe 
Berufserfahrung als Lehrperson aus, was die eingeschätzten Anforderungscharakteristi-
ka lernprozessbegleitender Diagnostik möglicherweise beeinflussen könnte. Weiterhin 
haben wir die statistische Modellprüfung an derselben Stichprobe vorgenommen, an 
der bereits der Schritt der finalen Itemauswahl vorgenommen wurde. D. h., die Auswahl 
der finalen 42 Items aus dem ursprünglichen Itempool von 151 könnte ggf. durch stich-
probenspezifische Eigenheiten beeinflusst worden sein. In einem nachfolgenden Schritt 
müsste daher das Messmodell an einer neuen Stichprobe entsprechend überprüft wer-
den.

Darüber hinaus ist die gewählte Methode, Anforderungscharakteristika lernprozess-
begleitender Diagnostik zunächst mittels systematischem Literaturreview und anschlie-
ßend mittels Fragebogenitems zu erfassen, abwägend zu betrachten. Geht man davon 
aus, dass empirische Studien zur lehrpersonenseitigen Wahrnehmung sich immer nur 
auf die bereits existierende, gelebte Praxis beziehen können und zwar aus Sicht der Be-
troffenen selbst, wären entsprechende Folgestudien erforderlich, welche beispielsweise 
mit beobachtungsbasierten Ansätzen arbeiten und damit einen differenzierteren und 
umfassenderen Blick auf die unterrichtliche „Diagnosepraxis“ ermöglichen.

5.3 Ausblick

Mit der unternommenen Systematisierung und empirischen Erfassung von situationsab-
hängigen Anforderungen, welche mit der Durchführung lernprozessdiagnostischer Tä-
tigkeiten während des Unterrichts verbunden sind, verfolgten wir zunächst einen analy-
tisch-beschreibenden Ansatz. Daher wären in Folgeuntersuchungen personenbezogene 
Variablen (z. B. fachliche und überfachliche Lehrendenkompetenzen, Maße der kogniti-
ven Verarbeitungskapazität) sowie kontextbezogene Variablen (z. B. Klassenkompositi-
onsmerkmale) in den Blick zu nehmen, welche ihrerseits Effekte auf die wahrgenomme-
ne Höhe der einzelnen Anforderungsdimensionen ausüben könnten. Forschungsseitig 
wären weitere Einsatzgebiete denkbar. So könnten bspw. in Experimentalstudien zu 
Urteilsprozessen von Lehrkräften in „simulierten Klassenräumen“ (Südkamp/Möl-
ler/Pohlmann 2013) die identifizierten Anforderungscharakteristiken als Situations-
merkmale explizit modelliert und unter der ceteris-paribus-Regel systematisch variiert 
werden, um deren mögliche differentielle oder auch additive Effekte auf die Urteilsak-
kuratheit zu prüfen. Dies eröffnet zum einen eine Validierungsmöglichkeit der hier vor-
geschlagenen Klassifikation. Zum anderen ließen sich Aussagen darüber gewinnen, ob  
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alle Dimensionen gleichermaßen oder einzelne besonders markant oder aber insb. die 
Kumulation situativer Anforderungen die Diagnosegüte beeinflussen. Auch im Rahmen 
von Feld- bzw. Fragebogenstudien wären die Anforderungsdimensionen als relevante 
situationsbedingte Moderatoren der diagnostischen Urteilsgenauigkeit zu berücksichti-
gen. Angesichts der teils sehr hohen Streuungen, die empirisch erfasste Gütemaße diag-
nostischer Urteile in bislang vorliegenden Studien aufweisen, dürften situationsabhängig 
variierende Schwierigkeiten der Urteilsfindung zusätzlich zu den bisher berücksichtigen 
Moderatoren (darunter Testkenntnis und Berufserfahrung; z. B. Südkamp/Kaiser/
Möller 2012) zur Varianzaufklärung beitragen.

Da diagnostische Fähigkeiten gemeinhin als wesentliche Komponente von Lehr-
professionalität gelten, ihre Messung sich jedoch weitgehend auf die rechnerische Be-
stimmung abweichungsbasierter Maße der Urteilsakkuratheit beschränkt (zsf. Süd-
kamp/Praetorius 2017), wäre zu überlegen, inwiefern der individuelle Umgang mit 
situativen Anforderungscharakteristika in ein erweitertes Konstrukt diagnostischer 
Kompetenz einfließen könnte. Dies würde einem Kompetenzverständnis, welches im 
Allgemeinen Fähigkeiten zur verantwortungsbewussten Bewältigung beruflicher An-
forderungen umfasst, gerecht werden. Entsprechende Anknüpfungspunkte wären auch 
für die Ausbildung von Lehrer/innen (erste und zweite Phase) zu sehen, in welcher ein 
professioneller Umgang mit situativen Anforderungscharakteristika lernprozessbeglei-
tender Diagnostik thematisiert werden sollte. Hierbei wäre es beispielsweise denkbar, 
Videovignetten einzusetzen, welche Verweise auf die beschriebenen Anforderungscha-
rakteristika beinhalten. Diese könnten Reflexionsprozesse über typische situative Auf-
tretensmuster, drohende Konsequenzen für Lehrkräfteurteile sowie mögliche Gegen-
maßnahmen anstoßen (vgl. Seifried/Wuttke 2017).

Weiterhin wäre zu eruieren, inwieweit neue Technologien i. S. digitaler Diagno-
se- und Entscheidungsunterstützungssysteme Lehrpersonen bei der pädagogischen 
Prozessdiagnostik im konkreten Unterrichtsgeschehen situationsadäquat unterstüt-
zen können. Wie unsere berichteten Analysen verdeutlichen, sehen Lehrpersonen die 
prozessbegleitende Diagnostik als anforderungsreich an, da meist nicht alle relevanten 
Informationen wahrgenommen und verarbeitet werden können. Die Komplexität, 
Vielschichtigkeit, Mehrdimensionalität und Perspektivenabhängigkeit unterrichtlicher 
Situationen überfordern viele Lehrkräfte aufgrund natürlicher Kapazitätsgrenzen des 
menschlichen Informationsverarbeitungssystems zwangsläufig. Dies öffnet wiederum 
Urteilsverzerrungen Tür und Tor, da Heuristiken zum Einsatz kommen, um die Kom-
plexität vorherrschender multidimensionaler Informationsgefüge zu reduzieren, was 
nicht selten mit Fehleinschätzungen einhergeht. Praktikable Möglichkeiten, Lehrper-
sonen von überfordernden mentalen Operationen der Informationssammlung, -ver-
dichtung und -integration zu entlasten und sie bei der Prozessdiagnostik im konkreten 
Unterrichtsgeschehen zu unterstützen (ohne ihnen dabei nachgelagerte Entscheidun-
gen über pädagogische oder didaktische Maßnahmen abzunehmen), werden daher in 
digitalen Technologien (z. B. Systeme zur Durchführung formativer Assessments) gese-
hen, auf welche zumindest Teile der damit verbundenen Aufgaben ausgelagert werden 
können (z. B. zsf. Hasselhorn/Schneider/Trautwein 2014). Eine aktuelle ka- 
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tegoriengeleitete Sichtung generischer sowie anwendungsspezifischer Funktionen von 
digitalen Systemen weist jedoch darauf hin, dass gegenwärtig insbesondere solche Sys-
teme am Markt unterrepräsentiert erscheinen, welche Lehrpersonen durch Möglichkei-
ten der gezielten Analyse und Aufbereitung situationsbezogener Informationen beim 
Treffen begründeter pädagogisch-didaktischer Entscheidungen unterstützen (Kärner 
et al. 2019). Bis dato stellen auch Evaluationsstudien des Einsatzes entsprechender 
Unterstützungssysteme eher eine Seltenheit dar (z. B. Förster/Souvignier 2015). 
Hierbei wäre anzunehmen, dass durch entsprechende Softwareunterstützung bestimm-
te Anforderungen (insb. Vielfalt an Informationen, Informationsdefizite, unsichere In-
formationsgrundlage) reduziert werden. Ein konkretes Beispiel einer solchen Software 
stellt das Teachers’ Diagnostic Support System (TDSS) dar, welches Lehrpersonen durch 
Möglichkeiten der gezielten Analyse und Aufbereitung von inhalts- und schüler/innen-
bezogenen Informationen beim Treffen begründeter pädagogisch-diagnostischer Ent-
scheidungen unterstützen soll. Das als Client-Server-Modell implementierte TDSS er-
laubt hierbei die Erfassung schüler/innen- sowie lernkontextbezogener Informationen 
und stellt der Lehrperson verschiedene Auswertungsmöglichkeiten und -darstellungen 
in Echtzeit zur Verfügung, darunter etwa individuelle Entwicklungsverläufe einzelner 
Schüler/innen oder unterrichtliche Erlebensqualitäten in Abhängigkeit von aktuell vor-
herrschenden Sozialformen (für eine detailliertere Beschreibung siehe Kärner/War-
was/Schumann 2020).

Insbesondere zeigen sich hier Potenziale für die Unterstützung des Lehrens und 
Lernens an beruflichen Schulen. Angesichts einer Implementierung von formativen 
Assessments im berufsbildenden Schulwesen zum Zwecke einer datenbasierten Un-
terrichtsdiagnostik, -durchführung und -entwicklung erscheint es sinnvoll und zielfüh-
rend, zukünftige Entwicklungen standardisierter, domänenspezifischer Aufgaben- und 
Testformate voranzubringen, welche beispielsweise für spezifische Ausbildungsberufe 
und dort verortete fachspezifische Lernfelder nutzbar sind. Orientiert an den jeweili-
gen berufsspezifischen Lehrplänen wären somit perspektivisch Aufgaben- und Test-
formate sowie didaktisch-methodische Konzepte für die Realisierung von formativen 
Assessments zu entwickeln, welche als fester Bestandteil einer unterrichtsbegleitenden 
Lernverlaufsdiagnostik mit dem Ziel einer bestmöglichen Lernförderung Einzug in den 
berufsschulischen Unterrichtsalltag finden könnten. Da sich entsprechende Aufgaben- 
und Testformate letztendlich an zu entwickelnden Kenntnissen und Fertigkeiten der 
Schüler/innen und somit an angestrebten Lern- und Bildungszielen orientieren (Ach-
tenhagen 2012), sollte insbesondere bei der Testentwicklung nicht zu kurz gegriffen 
werden. Ein mehrdimensionales Kompetenzverständnis, welches neben fachwissens-
bezogenen auch affektiv-motivationale sowie soziale Aspekte beinhaltet (z. B. Rausch/
Kögler/Seifried 2019; Sembill/Rausch/Kögler 2013), sowie ein partizipatives 
Bildungsverständnis, in welchem die Lernenden dahingehend ernst genommen wer-
den, „an der Bestimmung der Zwecke, Inhalte und Realisierungsformen ihres Engage-
ments wirklich und einflussreich mitzuwirken“ (Heid 1992, S. 106), erscheinen als wün-
schenswerte Zielgrößen entsprechender pädagogisch-technologischer Entwicklungen 
(zsf. Kärner et al., in Vorbereitung).  
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Anhang 2 –  Fragebogen zur lehrpersonenseitigen Einschätzung  
diagnosebezogener Anforderungen (LEDA)

Bei der Einschätzung von Schülerbefindlichkeiten und -verhaltensweisen während des laufen-
den Unterrichts …

Vielfalt an Informationen (Inf_VI)

Inf_VI_1 … muss die Lehrperson eine Vielzahl an unterschiedlichen Informationen in 
eine diagnostische Entscheidung einbeziehen, da Schülerinnen und Schüler 
sich je nach Unterrichtssituation anders verhalten (z. B. Klassengespräch 
versus Gruppenarbeit).

Inf_VI_2 … muss die Lehrperson eine diagnostische Entscheidung auf Basis von vielen 
verschiedenen Informationen treffen.

Inf_VI_3 … fließen vielfältige Informationen ein (z. B. Schülerpersönlichkeit, aktueller 
Unterrichtsinhalt).

Inf_VI_4 … müssen unterschiedliche Aspekte berücksichtigt werden (z. B. Schülerin/
Schüler, Thema, Verhalten unter den Schülern).

Inf_VI_5 … muss die Lehrkraft je nach verfolgten Lernzielen unterschiedliche Dinge 
besonders im Blick haben.

Inf_VI_6 … muss die Lehrkraft gleichzeitig mehrere Dinge im Blick haben (z. B. Klassen-
klima, Verhalten einzelner Schüler, Lärm).

Informationsdefizite (Inf_DEF)

Inf_DEF_1 … sind nicht alle notwendigen Informationen für eine diagnostische Entschei-
dung verfügbar.

Inf_DEF_2 … stehen der Lehrkraft nicht alle notwendigen Informationen über die Schüle-
rin/den Schüler zur Verfügung.

Inf_DEF_3 … sind Vorinformationen über die Schülerinnen oder Schüler nicht vollständig 
verfügbar. (Beispiel: Informationen fehlen, weil die Lehrkraft diese nicht 
dokumentiert oder vergessen hat.)

Inf_DEF_4 … kommt die Lehrkraft nicht immer an alle notwendigen Informationen, weil 
Schülerrinnen und Schüler je nach Situation nicht bereit sind, Informationen 
über sich preis zu geben.

Unsichere Informationsgrundlage (Inf_UN)

Inf_UN_1 … muss die Lehrkraft eine diagnostische Entscheidung auf Grundlage von 
mehrdeutigen Informationen treffen.

Inf_UN_2 … muss die Lehrkraft mit irreführenden Informationen umgehen.

Inf_UN_3 … kann die Lehrkraft die vorhandenen Informationen unterschiedlich deuten.

Inf_UN_4 … können unterschiedliche Informationen zueinander in Widerspruch stehen.

Inf_UN_5 … muss sich die Lehrperson bewusst sein, dass eine diagnostische Entschei-
dung grundsätzlich falsch sein kann.

Inf_UN_6 … muss die Lehrperson irreführende Informationen erkennen (z. B. Fehlanga-
ben durch Schülerinnen oder Schüler).
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Bei der Einschätzung von Schülerbefindlichkeiten und -verhaltensweisen während des laufen-
den Unterrichts …

Gefahr situativer Wahrnehmungs- und Urteilsverzerrungen (WZ)

WZ_1 … ist die Lehrkraft möglicherweise voreingenommen, sodass Urteile nicht 
objektiv sein können.

WZ_2 … besteht die Gefahr, dass die Lehrkraft eigene Erwartungen selbst bestätigt, 
obwohl die Situation sich faktisch anders darstellt.

WZ_3 … wird die Lehrperson durch persönliche Einstellungen beeinflusst.

WZ_4 … treten systematische Beurteilungstendenzen auf (z. B. besonders milde oder 
strenge Urteile).

WZ_5 … ist es aufgrund von möglichen Vorurteilen schwierig, objektiv zu entschei-
den.

Zeit- und Handlungsdruck (ZeHa)

ZeHa_1 … fehlt der Lehrperson Zeit, um umfassende Informationen zu sammeln.

ZeHa_2 … muss die Lehrkraft sehr schnell eine diagnostische Entscheidung treffen.

ZeHa_3 … fehlen Rückzugsmöglichkeiten, um eigene Urteile zu überdenken.

ZeHa_4 … sind umfassende Einschätzungen nicht mit der Komplexität des Unterrichts-
prozesses zu vereinen.

ZeHa_5 … ist aufgrund von Zeitdruck ein umfassendes Einschätzen der Schülerinnen 
und Schüler nicht möglich.

ZeHa_6 … muss die Lehrkraft die verfügbare Unterrichtszeit (z. B. 45 Minuten) beach-
ten und kann daher nicht beliebig viele Informationen erheben.

ZeHa_7 … muss die Lehrperson eine diagnostische Entscheidung beiläufig treffen (z. B. 
aufgrund mangelnder Zeit, Unterrichtskomplexität).

Hohe Entscheidungsverantwortung (HVA)

HVA_1 … muss die Lehrperson sowohl negative als auch positive Folgen einer diagnos-
tischen Entscheidung für die Schülerin/den Schüler berücksichtigen.

HVA_2 … muss sich die Lehrperson bewusst sein, dass falsche Urteile negative Folgen 
haben können (z. B. Arbeitsverweigerung einer Schülerin).

HVA_3 … werden faire diagnostische Entscheidungen von der Lehrperson verlangt.

HVA_4 … werden genaue diagnostische Entscheidungen von der Lehrperson verlangt.

HVA_5 … werden nachvollziehbare diagnostische Entscheidungen von der Lehrperson 
verlangt.

HVA_6 … ist die Lehrkraft mit möglichen ethischen Problematiken konfrontiert. (Bei-
spiel: Fehleinschätzungen der Lehrperson können eine schlechte Förderung 
eines Schülers zur Folge haben.)

HVA_7 … muss sich die Lehrkraft der Bedeutung einer objektiven Einschätzung be-
wusst sein.

HVA_8 … muss die Lehrkraft eine anspruchsvolle diagnostische Entscheidung treffen.
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Bei der Einschätzung von Schülerbefindlichkeiten und -verhaltensweisen während des laufen-
den Unterrichts …

Fehlende Bewertungs- und Handlungsregeln (FHR)

FHR_1 … gibt es keine klar definierten Regeln, welche Informationen für eine diagnos-
tische Entscheidung relevant sind (z. B. ob eine individuelle Hilfestellung 
nötig ist).

FHR_2 … gibt es keine einheitlichen Verfahren, sondern jede Lehrperson handelt nach 
ihrem eigenen Ermessen.

FHR_3 … liegen der Lehrkraft keine verbindlichen Bewertungskriterien vor (z. B. um 
Überforderung festzustellen).

FHR_4 … liegen keine Interpretationsstandards zur Bewertung diagnostischer Infor-
mationen vor. (Beispiel: Wann ist Mitarbeit einer Schülerin/eines Schülers 
noch als ausreichend zu bewerten?).

FHR_5 … gibt es keine eindeutigen Regeln für die Lehrperson, wie sie eine diagnosti-
sche Entscheidung zu treffen hat.

FHR_6 … gibt es keine festgelegten Regeln, unter welchem Maßstab die Schülerinnen 
und Schüler einzuschätzen sind (z. B. kriterienorientiert versus individuums-
orientiert).

 
 

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 
of copyright law is illegal and may be prosecuted.  

This applies in particular to copies, translations, microfilming  
as well as storage and processing in electronic systems. 

© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2020


