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1 Diagnostik als (umstrittene) sonderpädagogische Aufgabe
Seit jeher ist die Diagnostik ein Kennzeichen der sonderpädagogischen Profession (Moser,
2005; Probst, 1999). In ihren Anfängen im 19. Jh. diente die sonderpädagogische Diagnostik
vor allem der Klientelkonstruktion der Hilfsschulen, indem mit ihrer Hilfe versucht wurde
»schwachsinnige« Kinder¹ einerseits von »idiotischen« Kindern² und anderseits von volks‐
schulfähigen Kindern abzugrenzen (Moser, 2005). Auch in der Folge wurde die diagnostische
Tätigkeit von Sonderpädagog:innen durch die Feststellung von Sonderschulbedürftigkeit bzw.
sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf bestimmt (Kuhl et al., 2012).

So konstitutiv diese Feststellungs‐ und Platzierungsdiagnostik für die sonderpädagogische Pro‐
fession ist, so umstritten ist sie auch. Seit den 1970er Jahrenwird erhebliche Kritik an dieser Art
der Diagnostik geübt. Kritisiert wird vor allem, dass durch Diagnostik Selektionsentscheidungen
legitimiert werden (Wocken, 2011). Dass inzwischen der Besuch einer Förderschule bei festge‐
stelltem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf nicht mehr zwingend ist, mindert zwar
die Problematik, hebt die selektive Auslegung der sonderpädagogischen Diagnostik aber nicht
vollständig auf. Die Feststellung von sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf ist weiterhin
meist notwendig, um die notwendigen Ressourcen zu generieren (Etikettierungs‐Ressourcen‐
Dilemma, Neumann & Lütje‐Klose, 2020) und eine – zumindest grobe – Vorstellung von den
besonderen Bedürfnissen des Kindes zu erhalten. Eine solche Diagnose wird daher mit der In‐
tention gestellt, das betroffene Kind besonders zu unterstützen, kann aber auch eine nachtei‐
lige Etikettierung und Stigmatisierung darstellen (Luder, 2018). Neben der Frage der Selektion
und der Stigmatisierung wird an der traditionellen, an standardisierten Testverfahren orientier‐
ten sonderpädagogischen (Status‐)Diagnostik kritisiert, dass aus ihr keine Indikationen für die
Gestaltung der Förderung und des Unterrichts abgeleitet werden können (Moser Opitz, 2006;
Probst, 1979).

Auch als Reaktion auf diese Kritik entwickelte sich zunächst die s.g. Förderdiagnostik (u.a. Brei‐
tenbach, 2014; Kornmann, 1988; Probst, 1983) und dann die Verlaufsdiagnostik (u.a. Diehl &
Hartke, 2007; Gebhardt, Jungjohann& Schurig, 2021; Klauer, 2011). Zusammenfassendwerden

¹Damalige Bezeichnung für Kinder mit einer Lernbehinderung
²Damalige Bezeichnung für Kinder mit einer geistigen Behinderung
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diagnostische Konzepte, die auf eine direkte Unterstützung und Verbesserung des Lernprozes‐
ses zielen, als formative Diagnostik bezeichnet.

2 Was ist formative Diagnostik?
Unter formativer Diagnostik oder formativemAssessmentwird die begleitende Beurteilung von
Lernprozessen verstanden, die zum Ziel hat, diese Lernprozesse zu verbessern. Informationen
über den Lernstand und die Lernentwicklung sollen dazu beitragen, die Lernangebote an die
Bedürfnisse der Lernenden anzulassen und so den Lernprozess zu optimieren (Schütze, Sou‐
vignier & Hasselhorn, 2018). Der Begriff der formativen Diagnostik wurde 1966 von Scriven
eingeführt und von der summativen Diagnostik abgegrenzt. Im Fokus stand zunächst die Eva‐
luation von Schulprogrammen und Curricula. Das heutige Verständnis beruht auf der durch
Bloom und Kollegen (1969; 1971) vorgenommenen Erweiterung der Überlegungen Scrivens
(1966) auf Lernprozesse und Lernende (Cizek, 2009, S. 6).

Bloom (1969, S. 47) definieren summative Diagnostik als Evaluation, die am Ende eines Kur‐
ses, Schulhalbjahres oder Programms durchgeführt wird. Das Ziel formativer Diagnostik ist es
hingegen, in jeder Phase des Lehr‐Lern‐Prozesses Informationen zu erheben, die für Feedback
und Korrekturen des Lehr‐Lern‐Prozesses genutzt werden können (Bloom, 1969, S. 48). Bei der
summativen Diagnostik steht also die Frage im Vordergrund, wie die gezeigte Leistung zu be‐
werten ist, während bei der formativen Diagnostik die Frage im Vordergrund steht, wie die
Lehr‐Lernprozesse optimiert werden können. Formative Diagnostik stellt allerdings kein klar
definiertes Konzept dar, sondern bezeichnet ein Cluster von diagnostischen Ansätzen.

3 Historischer Hintergrund
Die der formativen Diagnostik zugrundeliegende pädagogische Haltung findet sich bereits in
der Reformpädagogik und gewann in den 1960er Jahren im Zusammenhangmit der Diskussion
um Schulnoten, Unterrichtsqualität und Fragen der Diagnostik zum ersten Mal an Bedeutung.
Etwa seitMitte der 1990er Jahre findet das Konzeptwieder zunehmend an Beachtung, eine Ent‐
wicklung, die bis heute anhält (Maier, 2010; Schütze et al., 2018, S. 707). Gründe hierfür sind
zum einen die bildungspolitische und schulpraktische Relevanz (Stichwort: individuelle Förde‐
rung, kompetenzorientierte Förderung, Differenzierung, Inklusion), zum anderen verschiedene
Veröffentlichungen, z. B. von Fuchs und Fuchs (1986) und Black und Wiliam (1998), die auf po‐
sitive Effekte der formativen Diagnostik auf die Kompetenzentwicklung von Schüler:innen hin‐
weisen (Souvignier & Hasselhorn, 2018, S. 694). Im Kontext sonderpädagogischer Förderung
spielt die formative Diagnostik darüber hinaus im Zusammenhang mit dem Konzept der Cur‐
riculum basierten Messungen (CBM) (Deno, 1985) bzw. Lernverlaufsdiagnostik (Klauer, 2011)
und dem RTI‐Konzept (Fuchs & Fuchs, 1996; Fuchs & Fuchs, 2001) eine wichtige Rolle.

4 Merkmale
Verschiedene Autor:innen haben Merkmale formativer Diagnostik herausgearbeitet (z. B. She‐
pard, 2006; Wiliam & Thompson, 2008; Cizek, 2009). Die folgenden Ausführungen beziehen
sich auf Wiliam und Thompson (2008) und Wiliam (2010).
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Abbildung 1: Merkmale formativer Diagnostik, leicht verändert nach Schütz et al. (2018, S. 701)

Wiliam und Thompson (2008) unterscheiden drei Prozessebenen: (1) Lernziele, (2) Lernstand
und (3) Schritte zum Lernziel ermitteln. Auf den ersten Blick erscheint die Festlegung der Lern‐
ziele, die Ermittlung des Lernstands der Schüler:innen und Planung der Schritte zum Erreichen
der Lernziele in erster Linie Aufgabe der Lehrperson zu sein. Vor dem Hintergrund der Ziel‐
setzung formativer Diagnostik ist es aber zentral, auch die Rolle der Lernenden und ihrer Mit‐
schüler:innen auf den verschiedenen Prozessebenen mit in den Blick zu nehmen (Wiliam &
Thompson, 2008). Im Folgenden sollen die drei Prozessebenen kurz erläutert und die Rollen der
Beteiligten skizziert werden. Auf die differenzierte Darstellung, wie sich diese Strategien kon‐
kret in der Unterrichtspraxis umsetzen lassen, soll an dieser Stelle verzichtet werden. Der:die
interessierte Leser:in findet entsprechende Vorschläge z. B. in Veröffentlichungen von Leahy et
al. (2005) oder Shepard et al. (2018; 2019).

4.1 Lernziele
Einerseits legen die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) sowie die Richtlini‐
en und Lehrpläne der Bundesländer die Ziele der schulischen Bildung und Erziehung fest. An‐
dererseits muss aber auch den individuellen Bildungs‐ und Erziehungsbedürfnissen der Schü‐
ler:innen Rechnung getragen werden, ein Aspekt, der besonders im Kontext eines inklusiven
Schulsystems zu beachten ist (KMK, 2011; Werning & Avci‐Werning, 2015).

Inhaltlich ist darüber hinaus darauf zu achten, dass die Lernziele realistisch sind. Damit ist ge‐
meint, dass die Lernziele auf die individuellen Lernvoraussetzungen abgestimmt werden müs‐
sen (Stichwort: Passung, Helmke & Helmke, 2014). Die Lernvoraussetzungen bestimmen was
ein:e Schüler:in bereits selbstständig kann (Zone der aktuellen Entwicklung). Als Ziel ist dann
das zu definieren was ein:e Schüler:in noch nicht selbstständig kann, aber bereits mit Unter‐
stützung gelingt (Zone der nächsten Entwicklung) (Vygotskii, 2003).

Unter formalen Gesichtspunkten ist es wichtig, die Lernziele zu operationalisieren, d.h. sie so
zu formulieren, dass sie beobachtbar/messbar sind. Das erleichtert einerseits die Beurteilung
der Lernfortschritte der Schüler:innen durch die Lehrperson, andererseits die Kommunikation
über die Lernziele mit den Schüler:innen.

Um Transparenz hinsichtlich der Lernziele und Erfolgskriterien sicher zu stellen, besteht zum
einen die Möglichkeit, diese zu Beginn einer Unterrichtsreihe explizit zu nennen und anhand
von Beispielen zu illustrieren. Lehay et al. (2005) schlagen vor, auf der Grundlage von Arbeiten
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aus zurückliegenden Jahrgängen eine Diskussion über die Qualität der Arbeiten und mögliche
Bewertungskriterien innerhalb der Klasse anzuregen.

4.2 Lernstand
Verschiedene Autor:innen haben darauf hingewiesen, wie wichtig die Orientierung an den
Lernvoraussetzungen der Schüler:innen für die Qualität des (inklusiven) Unterrichts ist (z. B.
Weinert, 2000; Wember, 2013). Der Lernstand der Schüler:innen lässt sich auf vielfältige
Weise erfassen, durch formelle und informelle Tests, Unterrichtsbeobachtungen, Befragun‐
gen, Gruppendiskussionen, Projekte, Portfolios, Gruppenarbeiten mit Peer‐Feedback oder
Selbsteinschätzungen (Wiliam & Thompson, 2008). Für die Auswahl geeigneter Verfahren im
Kontext einer formativen Diagnostik ist entscheidend, dass sie Informationen liefern, die für
Feedback und Korrekturen des Lehr‐Lern‐Prozesses genutzt werden können (siehe Verfahren
und Instrumente der formativen Diagnostik).

4.3 Schritte zum Lernziel ermitteln
Um Lehr‐Lern‐Prozesse optimal gestalten zu können ist die Erfassung des Lernstands zwar ei‐
ne notwendige Voraussetzung, aber keine hinreichende. Die gewonnenen Informationen müs‐
sen richtig interpretiert werden, um darauf aufbauend, den Unterricht zu planen und umzuset‐
zen. In diesem Zusammenhang weist Schlee (2008, S. 124) auf einen entscheidenden Aspekt
hin: »Die Resultate diagnostischer Bemühungen enthalten keine Hinweise, wie man weiter‐
hin mit ihnen umzugehen habe bzw. wozu man sie verwenden müsse.« Es ist also notwen‐
dig auf zusätzliche Informationen zurückzugreifen. Dazu gehört zum einen das Wissen über
Entwicklungsverläufe/‐modelle, die eine Einordnung der gezeigten Leistung ermöglichen und
aus denen sich die nächsten Schritte ableiten lassen. Zum anderen ist didaktisch‐methodisches
Wissen notwendig, also Wissen darüber, wie der Unterricht gestaltet werden muss, um die ge‐
planten Lernziele zu erreichen.

Aufgabe der Lehrperson auf dieser Prozessebene ist es, den Schüler:innen ein lernförderliches
Feedback zu geben, dass die Schüler:innen zum Nachdenken anregt (Leahy et al., 2005, S. 22).
Die Rückmeldung sollte kompetenzorientiert erfolgen, das heißt, sie sollte sowohl die Inhal‐
te thematisieren, die bereits gemeistert wurden, als auch Inhalte, an denen noch gearbeitet
werden muss. Darüber hinaus sollte das Feedback Anregungen zum Weiterlernen geben (Sun‐
dermann & Selter, 2013).

Die Selbsteinschätzung des eigenen Leistungsniveaus belegt in der sogenannten Hattie‐Studie
Platz 1 der Faktoren, die sich positiv auf das Lernen auswirken (Hattie, 2015) und stellt eine
wichtige Voraussetzung dafür dar, Verantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen. Dabei
sollte sich die Selbsteinschätzung nicht auf den eigenen Lernstand beschränken, sondern auch
die Lernprozesse und den eigenen Anteil daran reflektieren.

Leahy et al. (2005) weisen darauf hin, dass es sich aus verschiedenen Gründen lohnt, Peers als
instruktionale Ressource zu nutzen. Zum einen, weil Fremdeinschätzung häufig leichter fällt als
Selbsteinschätzungen. Zumanderen, weil nicht nur die Schüler:innen, die Feedback bekommen
davon profitieren, sondern auch die Schüler:innen, die das Feedback geben, da sie gezwungen
sind, sichmit den Lernzielen und den Erfolgskriterien vertiefend auseinanderzusetzen. Darüber
hinaus kommunizieren Schüler:innen, so Leahy et al. (2005), untereinander oft effektiver als die
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Lehrperson und die Empfänger des Feedbacks sind tendenziell engagierter, wenn das Feedback
von Gleichaltrigen kommt.

5 Stand der Forschung
Diverse Veröffentlichungen haben sich seit Ende der 1980er‐Jahremit derWirksamkeit formati‐
ver Diagnostik befasst (Black &Wiliam, 1998; Dunn &Mulvenon, 2009; Kingston & Nash, 2011,
2015; McLaughlin & Yan, 2017) und kommen zu insgesamt positiven Einschätzungen. Die be‐
richteten Effektstärken liegen zwischen d= 0,20/0,25 (Kingston & Nash, 2011; 2015) und d =
0,40 bis d = 0,70 (Black & William, 1998). Die Analyse von Kingston und Nash (2011; 2015)
deutet allerdings darauf hin, dass eine differenziertere Betrachtung notwendig ist. Modera‐
toranalysen ergaben, dass das Schulfach und die konkrete Umsetzung Faktoren sind, die die
Wirksamkeit beeinflussen (Schütze et al., 2018, S. 702 ff.).

6 Entwicklung formativer Diagnostik in der deutschen
Sonderpädagogik

In diesem Abschnitt werden zwei Konzepte vorgestellt, bei denen die formative Diagnostik ein
konstituierendes Element darstellt: das Konzept der Förderdiagnostik und das Konzept der Lern‐
verlaufsdiagnostik.

6.1 Förderdiagnostik
Ein Konzept, welches als formative Diagnostik zu verstehen ist, ist die seit den 1970er Jahren in
der deutschen Sonderpädagogik entstandene Förderdiagnostik. Diese hat den Anspruch, den
Lern‐ und Entwicklungsstand eines Kindes zu ermitteln und aus diesen die inhaltliche und me‐
thodische Gestaltung der Förderung abzuleiten (Kuhl et al., 2012, S. 16). Die Förderdiagnostik
stellt keine einheitliche Konzeption dar, sondern ist ein Sammelsurium von Ansätzen. Diesen
ist gemein, dass sie eine normorientierte Diagnostik, die auf Selektionsentscheidungen zielt,
ablehnen. Der Hauptkritikpunkt an allen Spielarten der Förderpädagogik ist, dass streng ge‐
nommen aus Diagnostik keine Förderung ableitbar ist. Diagnostik liefert zwar Informationen
über den Istzustand, nicht aber über den Sollzustand und den Prozess zwischen beiden Zustän‐
den (Schlee, 2008). Diagnostik kann jedoch zeigen, in welcher Entwicklungsphase sich ein:e
Schüler:in befindet und welche Lernvoraussetzungen sie:er bereits erworben hat (von Knebel,
2010). Wie in Absatz Merkmale, (3) Schritte zum Lernziel ermitteln bereits beschrieben wur‐
de, kann aber auf Grundlage dieses diagnostischen Wissens sowie zusätzlichen Informationen
über Entwicklungsverläufe und didaktisch‐methodisches Wissen Förderung an die individuel‐
len Bedürfnisse eines Kindes angepasst werden. Damit besteht die Notwendigkeit, Diagnostik
mit (fachlich‐)didaktischen und (sonder‐)pädagogischen Konzepten zu verschränken (Kuhl et
al., 2012, S. 13 f.). Dies gelingt aber nur, wenn Diagnostik und Förderung demselben theore‐
tischen Rahmen entspringen (Probst, 1999). Bezogen auf den fachlichen Lerngegenstand ist
die strukturbezogene Diagnostik (Probst, 1979 ) sicherlich das elaborierteste förderdiagnosti‐
sche Konzept. Anspruch dieses Konzepts ist es, den Lernweg eines Kindes bezogen auf einen
bestimmten Lerngegenstand abzubilden. Dazu werden das Fachwissen über den Aufbau eines
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Gegenstands (Sachstruktur) und das Wissen über die kindliche Entwicklung, bezogen auf die‐
sen Gegenstand (Lernstruktur), zusammengebracht (Probst, 1979). Es wird analysiert, welche
Strukturelemente sich Kinder typischerweise in welcher Reihenfolge aneignen. Anhand ent‐
sprechend konstruierter Aufgaben kann dann bestimmtwerden, an welcher Stelle sich ein Kind
innerhalb dieser Lernstruktur befindet (Probst, 1979). Ausgehend von dieser Zone der aktuel‐
len Entwicklung kann ermittelt werden, welche Strukturelemente sich das Kind als nächstes
aneignen kann. Diese bilden die Zone der nächsten Entwicklung (Vygotskii, 2003).

6.2 Lernverlaufsdiagnostik
Da sich die Beiträge von Blumenthal et al., Casale et al. und Scheer in diesem Handbuch aus‐
führlich mit der Lernverlaufsdiagnostik auseinandersetzten, soll das Konzept an dieser Stelle
nur in groben Zügen vorgestellt werden.

Walterweistmit Bezug auf Arnold und Kretschmann (2002) zu Recht darauf hin, dass in der fach‐
wissenschaftlichen Diskussion Einigkeit darüber herrscht, dass die kontinuierlicheMessung des
Lernfortschritts gerade im Rahmen sonderpädagogischer Förderung eine wichtige Rolle spielt
(Walter, 2008, S. 63). Das Konzept der curriculumbasiertenMessungen (CBM: curriculum based
measurement) wurde seit Anfang der 1970er Jahre von Stanlye Deno und Kolleg:innen an der
University of Minnesota, USA entwickelt (Deno, 1985, 2003). Weitere wichtige Vertreter:innen
sind Lynn und Douglas Fuchs (2001, 1986). Erste deutschsprachige Veröffentlichungen zur The‐
matik erschienen Anfang der 2000er Jahre (Klauer, 2006; Diehl & Hartke, 2007; Walter, 2008).
Als Übersetzung schlug Klauer (2006) zunächst den Begriff der Lernfortschrittsmessung vor, da
dieser Begriff das zentrale Anliegen des Verfahrens, den Lernfortschritt einzelner Schüler:innen
oder ganzer Klassen über einen längeren Zeitraum zu dokumentieren, besser fassen würde als
eine wortwörtliche Übersetzung. In späteren Veröffentlichungen empfahl Klauer (2011) dann
die Verwendung des mittlerweile in der fachwissenschaftlichen Diskussion etablierten Begriffs
der Lernverlaufsdiagnostik (LVD), umder Vielfalt der Lernverläufe Rechnung zu tragen, denn ne‐
ben Fortschritten kann es auch zu Stagnation oder sogar Rückschritten in der Lernentwicklung
der Schüler:innen kommen.

Ziel von Deno und Kolleg:innenwar es, ein Verfahren zu entwickeln, das reliabel und valide, ein‐
fach und effizient, leicht verständlich und kostengünstig ist (Deno, 1985) und die Möglichkeit
bietet, Riskioschüler:innen frühzeitig zu identifizieren und eine Grundlage für das unterrichtli‐
che Handeln der Lehrkräfte liefert, indem der Lehr‐Lern‐Erfolg bzw. dessen Ausbleiben zeitnah
festgestellt wird und zeitnahModifikationen der Förderung vorgenommen werden können (Es‐
pin et al., 2017).

Die Auswahl der Inhalte der LVD kann entweder auf Grundlage des konkreten Unterrichts der
Lerngruppe oder aber auf Grundlage des Curriculums – der Richtlinien und Lehrpläne – erfol‐
gen (Deno, 2003). Mit Blick auf die Entwicklung der LVD lassen sich zwei Strategien unterschei‐
den. Entweder wird ein robuster Indikator stellvertretend für eine umfassende Kompetenz ge‐
nutzt, der hochmit der fokussierten Fähigkeit am Ende eines Schuljahres korreliert. Ein Beispiel
hierfür ist die Leseflüssigkeit als Indikator für die allgemeine Lesekompetenz (Hartke, Sikora &
Wember, 2021; Deno, Mirkin & Chiang, 1982; Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001). Die ande‐
re Strategie zeichnet sich dadurch aus, dass Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsstufen
für mehrere Teilfähigkeiten systematisch zusammengestellt werden. Die zweite Strategie wird
insbesondere für die Entwicklung von LVD im Bereich Mathematik genutzt (Fuchs et al., 1994;
Klauer, 2011).
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Um den Lernverlauf der Schüler:innen über einen längeren Zeitraum valide erfassen zu können,
müssen parallele Testformen erstellt werden / vorhanden sein, die zu allen Messzeitpunkten
gleich schwer sind und dasselbe Konstrukt messen (Gebhardt, Heine, Zeuch & Förster, 2015;
Wilbert & Linnemann, 2011). Die Tests sollten ein angemessenes Schwierigkeitsniveau haben,
um Boden‐ bzw. Deckeneffekte zu vermeiden (Walter, 2014). Darüber hinaus sollten sie eine
gewisse inhaltliche Breite aufweisen, damit es beim längerfristigen Einsatz nicht zu Deckenef‐
fekten kommt.

Die Tests werden in regelmäßigen Abständen, z. B. wöchentlich durchgeführt und sind so konzi‐
piert, dass sowohl die Durchführung als auch die Auswertung der Tests wenig Zeit in Anspruch
nimmt (Klauer, 2006). Zur Visualisierung des Lernverlaufs werden in der Regel Liniendiagram‐
me genutzt (Diehl & Hartke, 2007).

Mittlerweile existieren auch für den deutschsprachigen Raum die ersten formellen Verfahren,
z. B. die Lernfortschrittsdiagnostik Orthographie (LDO) von Walter und Claussen‐Suhr (2018),
die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL), die Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens (VSL)
von Walter (2014) und die Lernverlaufsdiagnostik – Mathematik für zweite bis vierte Klassen
(LVD‐M 2‐4) von Strahtmann und Klauer (2013).

7 Verfahren und Instrumente der formativen Diagnostik
Wie bereits im vorausgegangenen Abschnitt erläutert, lassen sich eine Vielzahl von Verfahren
im Sinne einer formativen Diagnostik nutzen. Scriven (1996) vertritt die Ansicht, dass letztlich
weniger das Verfahren entscheidend sei, sondern vielmehr der Kontext, in dem es genutzt wird.
Informationen könnten sowohl im Sinne einer summativen Diagnostik als auch im Sinne ei‐
ner formativen Diagnostik genutzt werden. Die klassischen Kategorisierungen von Testverfah‐
ren z. B. in bezugsgruppenorientierte, kriteriumsorientierte und individuumsorientiere Verfah‐
ren, in formelle vs. informelle Verfahren, in qualitativ vs. quantitativ ausgerichtete Verfahren
spielt folglich eine eher untergeordnete Rolle. Vergegenwärtigt man sich die Zielsetzung und
die Merkmale formativer Diagnostik (vgl. Merkmale), dann wird aber deutlich, dass sich nicht
alle Verfahren gleichermaßen für eine formative Diagnostik eignen. Was kennzeichnet also Ver‐
fahren, die sich für den Einsatz im Sinne einer formativen Diagnostik besonders eignen?

Besonders geeignete Verfahren…

• …sind curricular valide. Sie orientieren sich an den Bildungsstandards und Lehrplänen
und dem Lernstand der konkreten Lerngruppe.

• …sind kompetenzorientiert. Sie beschränken sich nicht darauf, Defizite der Schüler:innen
festzustellen, sondern beschreiben auch das Können der Schüler:innen und liefern damit
individuelle Anknüpfungspunkte für weiteres Lernen. Fehler werden als Ausdruck indivi‐
dueller Annäherungsversuche an einen schwierigen Gegenstand interpretiert (Stichwort:
Fehleranalyse; Cizek, 2009)

• …liefern sowohl quantitative Informationen (Wie viele Aufgaben wurden richtig gelöst?)
als auch qualitative Informationen (Wie ist der:die Schüler:in beim Lösen der Aufgabe
vorgegangen?).
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• …sind veränderungssensitiv. Der Test sollte in der Lage sein, selbst kleine Leistungsver‐
änderungen der Schüler:innen in kurzen Zeiträumen zu erfassen. (Casale, Hennemann,
Huber & Grosche, 2015)

• …haben ein angemessenes Schwierigkeitsniveau und sind über einen längeren Zeitraum
einsetzbar (vgl. Lernverlaufsdiagnostik/Curriculum basierte Messungen) und

• …sind ökonomisch. Ihre Durchführung sollte nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen
(Bloom, 1972, S. 48)

Verfahren, die sich vor dem Hintergrund dieser Merkmale für den Einsatz im Rahmen formati‐
ver Diagnostik eignen, sind die bereits aufgeführten Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik. Dazu
gehören aber auch Verfahren, wie die Hamburger Schreibprobe (HSP) (May, 2008), der Salzbur‐
ger Lese‐ und Rechtschreibtest (SLRT) (Moll & Landerl, 2014) oder der Test mathematischer Ba‐
siskompetenzen (MBK) (Krajewski, 2018; Ennemoser, Krajewski & Sinner, 2017). Diese Verfah‐
ren basieren auf fundierten Entwicklungsmodellen und es können daher Förderimplikationen
abgeleitet werden. Weiterhin sind sie über einen längeren Zeitraum zur Evaluation des Unter‐
richts und von Fördermaßnahmen einsetzbar. Für die HSP liegen z. B. Versionen für die Mitte
der 1. bis zur 10. Klasse vor. Darüber hinaus eignen sich aufgrund der engen Verzahnung von
Diagnostik und Förderung, Verfahren die aus einem Tandem von Test und Förderprogramm be‐
stehen, z. B. die Rechtschreibleiter (Hawellek, 2015), ELFE 1‐6 in Kombinationmit ELFE‐Training
für den Bereich des Leseverständnisses (Lenhard, Lenhard & Schneider, 2009) oder für den ma‐
thematischen Bereich das Programm »Mathe sicher können« (Prediger, Selter, Hußmann &
Nührenböger, 2014) oder der MBK in Kombination mit »Mengen, zählen, Zahlen« von Krajew‐
ski, Nieding und Schneider (2007).

8 Fazit und Ausblick
Mit Blick auf die Leistungsentwicklung der Schüler:innen sind die bisher vorliegenden Erkennt‐
nisse zur Wirksamkeit formativer Diagnostik vielversprechend. Es hat sich aber auch gezeigt,
dass eine differenziertere Betrachtung notwendig ist, da die Wirksamkeit nicht losgelöst von
der konkretenUmsetzung beurteilt werden kann, was aufgrund der Komplexität und Vielschich‐
tigkeit des Konzepts nicht verwundert (Schütze et al., 2018; Souvignier &Hasselhorn, 2018). Ne‐
ben diagnostischen Kompetenzen, zu denen u.a. das Lesen und Interpretieren von Lernverlaufs‐
daten (Espin et al., 2017; Staman et al., 2017) und eine lernförderliche Leistungsrückmeldung
gehören, spielen auch fachliche und didaktisch‐methodische Kompetenzen eine Rolle. Hinzu
kommen Fragen der pädagogischen Orientierung, denn die konsequente Umsetzung formati‐
ver Diagnostik erfordert auch einen veränderten Blick auf Lehr‐Lern‐Prozesse, soll sie ihr ge‐
samtes Potential entfalten (Heritage, 2007; Hill et al., 2010). Souvignier und Hasselhorn (2018,
S. 694) konstatieren, dass der Grundgedanke formativer Diagnostik zwar »bestechend einfach«
sei, die Umsetzung aber ausgesprochen herausfordernd. Wie komplex diese Herausforderun‐
gen sind, macht Cizek (2009) deutlich, der mit Blick auf die Umsetzung formativer Diagnostik
eine ganze Reihe von Faktoren, sowohl auf Ebene der Klasse als auch auf Ebene des »large scale
assessments«, herausarbeitet. Auf Ebene der Klasse nennt er unter anderem:

• leitideenkonforme Umsetzung: Spiegelt sich die Vielschichtigkeit des Konzepts im Unter‐
richt wider oder beschränkt sich die Umsetzung auf einzelne Aspekte, z. B. regelmäßige
Lernstandserhebungen?
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• räumliche, sächliche, personelle und zeitliche Ressourcen: Gelingt es, die notwendigen
Ressourcen zur Verfügung zu stellen und für Rahmenbedingungen zu sorgen, die eine
qualitativ hochwertige Umsetzung formativer Diagnostik ermöglichen?

• Aus‐, Fort‐ und Weiterbildung von Studierenden und Lehrpersonen: Wie wird sicherge‐
stellt, dass Studierende und Lehrpersonen über die notwendigen Kompetenzen verfü‐
gen, um ihren Unterricht im Sinne formativer Diagnostik vorzubereiten, durchzuführen
und auszuwerten?

• Validität: Wie kann es gelingen, Gefährdungen der Validität formativer Diagnostik, z. B.
aufgrund fehlender Standardisierung (Stichwort: Adaption), unterschiedlicher Leh‐
rer:innenpersönlichkeiten, persönlicher Vorlieben und Vorurteile (Stichwort: Personal
Bias) zu erkennen / zu reduzieren?

Letztlich stellt das Konzept der formativen Diagnostik trotz der hier angeführten Herausforde‐
rungen aufgrund seiner Vielschichtigkeit ein attraktives Konzept dar, da es einen ganzheitli‐
chen Rahmen für eine Optimierung von Lehr‐Lernprozessen liefert (siehe Merkmale) und so
einen Beitrag zur Weiterentwicklung einer inklusiven Unterrichtskultur liefern kann. Es bedarf
allerdings weitere Forschungsanstrengungen um die og. Herausforderungen zu meistern (Sou‐
vignier & Hasselhorn, 2018).
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