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Pädagogische Diagnostik ermöglicht im Unterricht die Lernausgangslage oder die Lernentwick‐
lung durch standardisierte Tests objektiv, valide und reliabel festzustellen und aus den Ergeb‐
nissen Informationen für die Praxis abzuleiten (Hartung et al., 2021). Tests haben in der son‐
derpädagogischen Praxis eine lange Tradition und wurden schon zu Zeiten der Hilfsschule zur
Feststellung der Hilfsschulbedürftigkeit und nun in Zeiten der inklusiven Schule zur Feststellung
des sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs verwendet (Gebhardt et al., 2021). Die Ein‐
satzmöglichkeiten von Tests sind jedoch vielfältig und gehen über Feststellungsdiagnostik weit
hinaus. In diesem Beitrag sollen daher zunächst verschiedene Kategorien von Test dargestellt
werden, um dann insbesondere den Nutzen und die Anwendungen von adaptiven Tests für die
sonderpädagogische Praxis zu vertiefen.

1 Vom Screening zur LVD: Vier Kategorien von
Schulleistungstests

Je nach Einsatz und Häufigkeit der Messung gibt es verschiedene Formen von Tests, welche in
der Praxis häufig eingesetzt werden. Nach Hasbrouck und Tindal (2006) kannman vier verschie‐
dene Arten an diagnostischen Instrumenten je nach Einsatzgebiet unterscheiden:

Screenings sind kurze ökonomische Tests, welche reliabel Risikokinder identifizieren möchten
und einen schnellen Überblick über einen spezifischen Leistungsstand für eine Person oder
eine Klasse geben. Screenings messen möglichst zu einemMesszeitpunkt einen Teil eines Lern‐
bereichs, welcher für das Erlernen einer Kompetenz ausschlaggebend ist. Aus den Ergebnis‐
sen kann der Ist‐Stand eines Kindes im jeweiligen Lernbereich abgeleitet werden, weshalb der
Einsatz zu Beginn des Schuljahres empfohlen wird (Hasbrouck & Tindal, 2006). Lehrkräfte ver‐
wenden Screenings, um einen schnellen und einfachen Überblick über den Leistungsstand ei‐
ner Gruppe oder Person zu bekommen und didaktische Entscheidungen treffen zu können. Die
ökonomische Handhabung steht im Vordergrund, damit die Tests z. B. einfach und schnell in
inklusiven Klassen durchgeführt werden. So können Kinder mit Schwierigkeiten frühzeitig er‐
kannt und alternative Formen der Förderung abgeleitet werden (Gebhardt, 2021; Hartung et
al., 2021).
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Ein kostenfreies Screening für den Bereich Mathematik ist beispielsweise die Reihe Mathes,
welche auf dem Portal lernlinien.de (Blumenthal, 2021), erschienen ist. Es wurde für die Ein‐
schulung bis zur 4. Klasse entworfen und geprüft. Das Verfahren dauert je nach Klassenstufe zwi‐
schen 30 und 45 Minuten (ebd.). Da das Screening mehrere Aufgabengruppen und somit Kom‐
petenzbereiche umfasst, dauert es sehr lang. Screenings können auchmit einer kürzerenDurch‐
führungszeit konstruiert sein, dannmessen sie jedoch einweniger breites Testprofil. Screenings
selbst wollen nur einen Einblick geben und sind daher kürzer sowie schneller durchführbar als
umfangreiche Schulleistungstest. Für eine umfassende Einzelfalldiagnostik und die Feststellung
eines sonderpädagogischen Gutachtens sind Screenings daher nicht geeignet. Screenings die‐
nen in erster Linie der didaktischen Entscheidungsfindung. Ebenso können Risikokinder früh‐
zeitig identifiziert werden, um diesen Kindern präventiv passendere und bessere Förderung
zukommen zu lassen.

Schulleistungstests (Statustest; diagnostic measures) sind normierte Tests, welche ebenfalls zu
einem Messzeitpunkt einen Kompetenzbereich oder die Kompetenzen eines ganzen Schulfa‐
ches messen (Hasbrouck & Tindal, 2006). Sie werden durchgeführt, wenn eine umfassende
Analyse der Fähigkeiten des Kindes notwendig ist, um ein sonderpädagogisches Gutachten zu
erstellen (Gebhardt, 2021). So kann es sein, dass ein Kind schon mittels Screenings identifiziert
worden ist und trotz intensiver pädagogischer Bemühungen keine Fortschritte zu erkennen sind
odermehr diagnostische Informationen erfasst werdenmüssen. Dannwäre der nächste Schritt
ein umfassendes Profil des Kindes mit einem oder mehreren normierten Testverfahren zur Tes‐
tung des aktuellen Status zu erstellen. Im Unterschied zu Screenings soll bei Schulleistungstests
eine Kompetenz und der Ist‐Zustand möglichst umfassend geprüft werden. Der zeitliche Faktor
und die Ökonomie sind dementsprechend weniger wichtige Kriterien. Deshalb bestehen die‐
se Tests aus mehreren Dimensionen (Subtests), d.h. sie sind meist multidimensional, beinhal‐
ten verschiedene Aufgabenbereiche mit mehreren Aufgaben (Items) und prüfen verschiede‐
ne Bereiche der Kompetenz. Damit kann ein genaueres Profil des Kindes im Vergleich zu einer
Norm skizziert und angegebenwerden, ob ein Kind imdurchschnittlichen oder unter‐ bzw. über‐
durchschnittlichen Bereich einer Kompetenz im Altersbereich liegt. Schulleistungstests dauern
aufgrund ihres Aufbaus meist ein bis zwei Schulstunden und benötigen bei der Interpretation
eine fachliche Expertise, um ein vollumfängliches Profil über die Stärken und Bedürfnisse von
Schüler:innen zu erstellen. Häufig werden diese Tests im Einzelsetting durchgeführt, um das
Antwortverhalten des Kindes beobachten und sicherzustellen zu können, dass die Instruktio‐
nen korrekt verstanden werden. Da der Testprozess dementsprechend aufwendig ist, werden
Schulleistungstests meist für Gutachten und zur Klärung individuell wichtiger pädagogischer
Fragestellungen durchgeführt (Gebhardt, 2021; Hartung et al., 2021).

Im Rahmen solcher Gutachten werden oft Schulleistungstests wie beispielsweise der MBK1+
(Ennemoser et al., 2017) und auch Intelligenztests wie der WISC‐V (Wechsler, 2017) verwen‐
det.

Kriteriumsbezogene Tests oder Leistungstests (Outcome Measures) sind umfassende Schulleis‐
tungstests und Ergebnismessungen, um zu bestimmen, ob die Schüler:innen das Jahrgangsstu‐
fenziel erreicht haben. Diese Tests werden entweder am Ende einer Intervention oder am Ende
des Schuljahres durchgeführt (Hasbrouck & Tindal, 2006). In Deutschland legen beispielswei‐
se im Primarbereich die Bildungsstandards der KMK (2005) fest, welche Kompetenzen bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe erreicht werden sollen. Mittels kriteriumsorientierte Tests
kann man das Erreichen des Kriteriums prüfen, wie es z. B. die Materialien und Tests der Indivi‐
duelle Lernstandsanalysen (ILeA) ermöglichen (Liebers et al., 2019). Auf der anderen Seite gibt
es Leistungstests in internationalen Studien wie IGLU (Hussmann et al., 2017) oder in den Län‐
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dervergleichsstudien des Instituts für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen in Deutschland
(Stanat et al., 2019), welche für das Bildungsmonitoring Kompetenzen auf Populationsebene
prüfen, aber für die Einzelfalldiagnostik nicht geeignet sind.

Lernverlaufsdiagnostik besteht ausmindestens drei, meist kürzeren Tests, welche in einem kon‐
tinuierlichen (wöchentlichen oder monatlichen) Abstand erhoben werden, um den Lernverlauf
eines Kindes über die Zeit darzustellen. Hierbei gibt es die Ziele: a) die Lernentwicklung des Kin‐
des einzuschätzen, b) Kinder zu identifizieren, welche nicht adäquate Fortschritte machen, c)
verschiedene Instruktionen für Kinder mit Risiko zu evaluieren (Hasbrouck & Tindal, 2006). Im
Gegensatz zu den ersten drei diagnostischen Verfahren hat Lernverlaufsdiagnostik nicht das
Ziel den Ist‐Zustand zu messen, sondern durch mehrmalige Testungen den Lernverlauf über
die Zeit hinweg möglichst fair und reliabel zu dokumentieren (Gebhardt et al., 2021; Klauer,
2014).

2 Herausforderungen an eine inklusive Diagnostik
Feststellungsdiagnostik, also oft (Schul‐) Leistungstests, benötigt viel Zeit für die Testung und
die häufig folgende Erstellung von FörderGutachten. Es bleibt daher weniger Zeit für die För‐
derung selbst sowie deren Evaluation. Aus diesem Grund fokussieren sich moderne inklusive
Ansätze, wie der Response‐to‐Intervention‐Ansatz (Fuchs & Fuchs, 2006), das Rügener Inklu‐
sionsmodell (Hartke, 2017) oder das Throughput Modell (Preuss‐Lausitz, 2016) auf förderdia‐
gnostische Instrumente, wie Screenings oder Lernverlaufsdiagnostik, die auf eine kurze und
ökonomische Durchführung setzen. Dadurch kann die eigentliche Zeit mit dem Kind besser ge‐
nutzt und die Testungen gut in den Unterrichtsalltag integriert werden. Da SchülerInnen mit
sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf und/oder Intelligenzminderung häufig auch Kon‐
zentrationsschwierigkeiten haben, ist ökonomisches Testen für sie besonders relevant, um ei‐
ne möglichst faire Testung zu gewährleisten (Schurig et al., 2021). Betrachtet man diese Schü‐
ler:innen als Zielgruppe inklusiver Diagnostik, die präzise erkannt werden muss, dann steigen
die Anforderungen an inklusive Diagnostik. Die Tests müssen fair und ökonomisch testen, um
so effizient wie möglich zu sein. Außerdem müssen sie einfach in den Unterricht integrierbar
und sowohl für SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf geeignet sein.

Adaptives Testen und besonders computerisiertes adaptives Testen (CAT) erfüllt diese Her‐
ausforderungen an eine inklusive Diagnostik, wie erste Ergebnisse zeigen (Stone & Davey,
2011; Smith, 2015). Als Nebeneffekt steigert CAT die Motivation zur Testbearbeitung von
Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf (Betz & Weiss, 1976).

3 Adaptives Testen
Adaptive Tests passen während der Testung ihre Schwierigkeit an die Fähigkeit der geteste‐
ten Person an. Hierfür wird häufig mit einem Item mit mittlerer Schwierigkeit gestartet. Kann
dieses Item richtig beantwortet werden, wird der Testperson als nächstes ein schwierigeres
Item vorgelegt. War das Item falsch, wird dementsprechend ein einfacheres Item zur Bearbei‐
tung vorgegeben. Auf diese Art und Weise pendelt sich die Schwierigkeit des Tests schnell auf
der höchst möglichen Schwierigkeit ein, die die Testperson mit ihren Fähigkeiten noch bear‐
beiten kann. Durch dieses Pendeln zwischen Aufgaben, die gerade nicht mehr gelöst werden
können und solchen, die gerade noch gelöst werden können – sowie aufgrund der Basis der
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Item‐Response‐Theory – liegt die Lösungswahrscheinlichkeit eines vorgelegten Items bei 50
%. Die Auswahl zur Bearbeitung vorgelegter Items am vorherigen Antwortverhalten der Test‐
person gibt keine starre Bearbeitungsreihenfolge vor, sondern verfolgt das Ziel, möglichst viel
diagnostische Information über eine Testperson zu erhalten (Frey, 2020).

Aus pädagogischer Sicht muss vor Beginn der Testung thematisiert werden, dass der Test so‐
wohl sehr leichte und sehr schwere Aufgaben enthält und auch gute SchülerInnen nicht alle
Items lösen können. Insbesondere für Kinder mit guten Leistungen kann es daher ungewohnt
sein, dass sie Aufgaben bekommen, welche sie zu 50% nicht lösen können. Für Kinder mit son‐
derpädagogischem Förderbedarf hingegen kann die Testsituation eher eine positive Erfahrung
darstellen, da in den meist linear konstruierten Tests diese Kinder nur einen geringen Anteil an
Aufgaben lösen würden. Adaptive Tests sind daher besonders für Kinder geeignet, welche nicht
nahe demMittelwert der Norm liegen. Ebenso ermöglichen sie eine kürzere Testdurchführung
bei vergleichbar hoher Reliabilität.

Die analoge Durchführung von adaptiven Tests ist zeitlich aufwendig und kann die Reliabili‐
tät z. B. aufgrund von Testleitereffekten kaum gewährleisten (Kubinger, 2021). Daher hat sich
schon früh eine digitale Variante, das computerisierte adaptive Testen (CAT), durchgesetzt. CAT
ist eine Weiterentwicklung des adaptiven Testens, das sich auf die Testkonstruktion und Test‐
durchführung am Computer bezieht. Durch einen vorher definierten bzw. programmierten Al‐
gorithmuswerden die jeweils nächsten Aufgaben für die Testperson immer so ausgewählt, dass
sie die größte Aussagekraft über die Fähigkeiten der Person treffen können und dementspre‐
chend am besten zu ihren Kompetenzen passen. Neben der Ziehung spezifiziert man anhand
des Algorithmus unter anderem auch, wann die Testung beendet ist oder abgebrochen wird
(Magis et al., 2017; Frey, 2020).

Für die Konstruktion eines CATs wird eine speziell kalibrierte Sammlung von Items (Itempool)
benötigt. Jedes Item im Itempool muss einen Schwierigkeitswert zugeordnet haben, um später
passend durch den Algorithmus gezogenwerden zu können. Um die Items im Itempool kalibrie‐
ren zu können, werden die Items zunächst mit mehreren Testpersonen, z. B. mit Schulklassen,
bearbeitet, um Ergebnisse für jedes Item zu erhalten. Darauf folgend wird der Schwierigkeits‐
wert durch die Passung zu einem Modell der Item‐Response‐Theory, z. B. dem Rasch‐Modell,
berechnet (Magis et al., 2017).

Im Vergleich zu regulären, nicht adaptiven Tests ist die Testkonstruktion eines CAT aufgrund
der notwendigen Definierung und Anpassung des Algorithmus aufwendiger. Da jedoch Testlei‐
tereffekte entfallen und die Testung selbst aufgrund des Ziehalgorithmus kürzer ist, testet CAT
im Vergleich zu analogem Testen objektiver, ökonomischer, reliabler und im inklusiven Bereich
potenziell fairer.

4 Fazit
Für die pädagogische Diagnostik gibt es eine Reihe an unterschiedlichen Instrumenten, welche
für unterschiedliche Zwecke konstruiert wurden. Insbesondere durch die Digitalisierung der
Schulen ist der Einsatz von Tests durch die automatische Auswertung und Darstellung der Er‐
gebnisse leichter geworden. Komplexe Auswertungen und umfangreiche Testdurchführungen
sind so einfacher möglich. Dies gilt für alle Kategorien von pädagogischen Tests. Insbesondere
adaptive Tests benötigen digitale Unterstützung, da eine analogeDurchführung sehr aufwendig
wäre. Mit fortschreitender Digitalisierung werden standardisierte Auswertungen in pädagogi‐
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schen Materialien leichter für Testkonstrukteure und Verlage umzusetzen. Deshalb wird die
schulische Praxis in Zukunft eher mit adaptiven Verfahren konfrontiert, da diese insbesondere
bei einer heterogenen Schülerschaft genauer und sensitiver Messen können, wenn sie nach
theoretischen Vorgaben konstruiert und anhand der Zielgruppe auch geprüft wurden. Eine
Einschätzung der wissenschaftlichen Güte der eingesetzten Verfahren ist daher Pflicht für al‐
le Lehrkräfte. Dies ist notwendig, da neben geprüften Verfahren auch Instrumente am Markt
sind, welche für Kinder mit sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf wenig bis gar nicht ge‐
eignet sind. Generell ist es aber zu begrüßen, dass mittelweile ein breites Angebot an verschie‐
denen Tests und informellen Instrumenten besteht, welche entweder aus der Wissenschaft,
aus den Schulen selbst oder von kommerziellen Verlagen entwickelt wurden. Der adaptive An‐
satz findet sich nicht nur in der Diagnostik, sondern auch in der Förderung. Jungjohann, Ander‐
son und Gebhardt (2020) haben beispielsweiseMaterialien zur adaptiven Leseförderung umge‐
setzt, bei der individuell für jeden Schüler und jede Schülerin passendesMaterial vorgeschlagen
wird. Dadurch kann auch bei der Förderung individueller gearbeitet werden (Jungjohann et al.,
2020).
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