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Kurzbeitrag
Normierung von Verfahren zur

Lernverlaufsdiagnostik

Natalie Förster, Jörg-Tobias Kuhn & Elmar Souvignier

Westfälische Wilhelms-Universität Münster

Zusammenfassung

In diesem Kurzbeitrag schildern wir Herausforderungen bei der Normierung von Verfahren zur
Lernverlaufsdiagnostik, die sich bei der Statusdiagnostik in dieser Form nicht stellen. Diese be-
treffen insbesondere die Frage, ob Normen für regulären Unterricht oder intensive Förderung
benötigt werden, aber auch die Unterschiedlichkeit von Lernzuwächsen in Abhängigkeit von
der erfassten Kompetenz, des verwendeten Messverfahrens, des Untersuchungszeitraums und
bestimmter Schülermerkmale. Darüber hinaus weisen Lernverläufe im Unterschied zu einmali-
gen Testungen die statistische Besonderheit auf, dass die Größe der Vertrauensintervalle für den
Lernzuwachs von der Anzahl der verfügbaren Messungen abhängt. Basierend auf einer Analyse
dieser Herausforderungen schlagen wir Designmerkmale und Analyseschritte bei der Normie-
rung von Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik vor.

Schlüsselwörter: Lernverlaufsdiagnostik, Normierung, Response to Intervention, Currriculumba-
siertes Messen

Establishing standard measures of growth in learning progress assessment

Abstract

The standardization of growth in learning progress assessment faces challenges that go beyond
those of typical achievement tests. These challenges concern the question whether norm values
refer to business-as-usual instruction or effective treatments, and the variability of learning
growth as a function of the respective competence, assessment, seasonal effects, and student
characteristics. Moreover, in contrast to confidence intervals of single assessments, confidence
intervals of slopes are statistically specific in that they depend on the number of assessments.
Based on these challenges, we propose design features and steps for the analysis when establis-
hing standard measures of growth for learning progress assessment.

Keywords: Learning progress assessment, Standardization, Response to intervention, Curricu-
lum-based Measurement

Mit Lernverlaufsdiagnostik werden diagnos-
tische Verfahren bezeichnet, die im Sinne
eines formativen Assessments Lernverläufe
von Schülerinnen und Schülern über kurze,

wiederholte Testungen erfassen, um diag-
nosebasierte pädagogische Entscheidungen
zu ermöglichen und Fördermaßnahmen zu
evaluieren. Derartige Verfahren kommen
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dabei in sehr unterschiedlichen Bereichen
zum Einsatz. So finden sie u.a. Verwendung
im Rahmen von multiplen Einzelfallstudien
(Grosche, 2011) oder im Response to Inter-
vention-Paradigma (Voß et. al, 2014), ha-
ben sich aber auch im regulären Schulunter-
richt bewährt (Förster & Souvignier, 2014,
2015). Unabhängig vom konkreten Anwen-
dungsrahmen besteht das Ziel der Lernver-
laufsdiagnostik immer darin, eine Aussage
über die Lernentwicklung zu treffen. Auf-
grund der wiederholten Messungen ist da-
bei grundsätzlich die Anwendung einer in-
dividuellen Bezugsnorm möglich, wobei
optimaler Weise eine erste Baseline-Mes-
sung mit einer späteren Interventionsphase
verglichen wird (idiographischer Ansatz).
Ein derartiger Vergleich führt jedoch im bes-
ten Falle lediglich zu der Aussage, dass die
Lernentwicklung unter der Intervention (sig-
nifikant) höher ausfällt als zuvor. Eine Aus-
sage darüber, ob es sich um einen außerge-
wöhnlich hohen oder eher um einen ver-
gleichsweise niedrigen Lernzuwachs han-
delt, erfordert einen weiteren (sozialen) Ver-
gleichsmaßstab in Form einer Norm (nomo-
thetischer Ansatz). Darüber hinaus werden
die Lernentwicklungen von Schülerinnen
und Schülern häufig mit einer sogenannten
Ziellinie verglichen. Hierfür muss aber be-
kannt sein, welche Lernfortschritte typi-
scherweise zu erwarten sind. Ausgehend
von der Überlegung, dass eine Kombination
idiographischer und nomothetischer Ansät-
ze insbesondere im Rahmen der Lernver-
laufsdiagnostik fruchtbar ist (Asendorpf,
2000), soll dieser Kurzbeitrag Herausforde-
rungen an eine derartige Normierung von
Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik skiz-
zieren und mögliche Vorgehensweisen bei
der Entwicklung von geeigneten Normwer-
ten vorstellen. Unsere Überlegungen bezie-
hen sich dabei auf Verfahren, die Lernver-
läufe mittels inhaltlich äquivalenter Parallel-
tests erheben, da dieser Ansatz den meisten
deutschsprachigen Verfahren zugrunde
liegt.

Herausforderungen bei der

Normierung von Verfahren zur

Lernverlaufsdiagnostik

Die zentrale Anforderung bei der Normie-
rung von Tests zur Lernverlaufsdiagnostik
besteht darin, dass anhand wiederholter
Messungen eine reliable und valide Erfas-
sung von Veränderung (und nicht nur des
Niveaus wie bei der Statusdiagnostik) erfol-
gen soll. Entsprechend müssen Normen für
die Veränderung einer Kompetenz über die
Zeit bereitgestellt werden.

Eine weitere Herausforderung liegt in
der Vielfalt der konkreten Verfahren und
Anwendungsziele der Lernverlaufsdiagnos-
tik. Dies gilt selbst dann, wenn man die
Überlegungen auf Verfahren beschränkt,
die auf einem Paralleltestansatz beruhen.
Unterschiede beziehen sich dabei insbeson-
dere auf die Dimensionalität des verwende-
ten Testkonzepts, die Anzahl und Abstände
der Messungen, die Testteilnehmer (einzel-
ne Schülerinnen und Schüler bis hin zu gan-
zen Klassen) und den unterrichtlichen Rah-
men (spezifische Förderung vs. regulärer
Unterricht). Die Komplexität des Themas
steigert sich zudem durch die Unterschied-
lichkeit von Lernverläufen. So folgen Leis-
tungsentwicklungen von Schülerinnen und
Schülern nicht zwingend linearen Verläufen
(Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz & Germann,
1993, Strathmann & Klauer, 2010) und es
lassen sich unterschiedliche Verlaufstypen
finden (Salaschek, Zeuch & Souvignier,
2014). Darüber hinaus zeigen Studien, dass
sich die Lernverläufe abhängig von Untersu-
chungszeitraum (Christ, Silberglitt, Yeo &
Cormier, 2010), Ausgangsniveau (Silberglitt
& Hintze, 2007) und anderen Schülermerk-
malen (Keller-Margulis, Clemens, Im, Kwok
& Booth, 2012) unterscheiden. Bei der Nor-
mierung von Lernverlaufsdaten sollte ent-
sprechend geprüft werden, ob Angaben zu
durchschnittlichen Veränderungen als ver-
lässlich für alle Schülerinnen und Schüler
angenommen werden können.

Ergänzend muss bedacht werden, dass
Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik auf-
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grund ihres formativen Charakters explizit
den Anspruch erheben, diagnostische Infor-
mationen für pädagogische Entscheidungen
zur Verfügung zu stellen. Daraus ergibt sich
die Anforderung, neben der Bereitstellung
normativer Verlaufsinformationen zusätz-
lich Entscheidungsregeln anzugeben, ab
wann eine Entwicklung soweit von der
Norm abweicht, dass ein Wechsel des För-
deransatzes angezeigt ist.

Im Folgenden beschreiben wir zunächst,
welche Schlussfolgerungen sich aus diesen
Herausforderungen hinsichtlich der Unter-
suchungsdesigns bei der Normierung von
Verfahren zur Lernverlaufsdiagnostik ablei-
ten lassen. Im Anschluss stellen wir kurz
Schritte und Methoden zur Analyse der
Normierungsdaten vor.

Designmerkmale bei der

Normierung von Verfahren zur

Lernverlaufsdiagnostik

Die Empfehlung eines einheitlichen, stan-
dardisierten Vorgehens bei der Normierung
ist sicherlich nicht möglich. In Abhängigkeit
vom konkreten Einsatzzweck des Verfah-
rens müssen individuelle Anpassungen und
Entscheidungen getroffen werden. Folgende
Aspekte sollten dabei in die Überlegungen
zum Design einer Normierung einfließen.

Repräsentativität der Stichprobe, des
Unterrichts und der Testsituation

Grundlegende Voraussetzung für eine ge-
eignete Normierung ist zunächst die präzise
Beschreibung der Normierungsstichprobe,
der Art des Unterrichts bzw. der Förderung
sowie der Testsituation. Es muss gewährleis-
tet sein, dass die drei genannten Merkmale
für spätere Vergleiche repräsentativ in dem
Sinne sind, dass sie enge Entsprechungen
zu der Anwendungssituation aufweisen.
Beispielsweise sollte eine Normierung An-
gaben zu spezifischen Leistungsniveaus der
getesteten Schülerinnen und Schüler umfas-
sen, da sich die Lernzuwächse in Abhängig-

keit vom Ausgangsniveau unterscheiden
können (Silberglitt & Hintze, 2007). Wenn
die durchschnittliche Leistungsentwicklung
leistungsschwacher Schülerinnen und Schü-
ler objektiv niedriger läge als bei leistungs-
stärkeren Kindern (Matthäus-Effekt), dann
würde eine über alle Niveaus ermittelte
mittlere Veränderungsnorm die schwäche-
ren Schüler benachteiligen. Entsprechend
bestünde das Risiko, eine – bezogen auf ein
spezifisches Ausgangsniveau – effektive
Förderung fälschlicherweise als ineffektiv
zu interpretieren, nur weil die Veränderung
unter der (durchschnittlichen) Norm für alle
Schülerinnen und Schüler liegt (vgl. Silber-
glitt & Hintze, 2007).

Nicht nur die Stichprobe, sondern auch
der Unterricht (intensive Förderung vs. re-
gulärer Unterricht) sowie die Testsituation
als solche sollte repräsentativ für den späte-
ren Einsatz sein, um zu realistischen Schät-
zungen der Leistungsentwicklung zu kom-
men. Dies ist im Rahmen der Lernverlaufs-
diagnostik insofern besonders wichtig, als
die Tests nicht nur sensitiv für Leistungsver-
änderungen, sondern auch für spezifische
Bedingungen der jeweiligen Testsituation
(z.B. Ort der Testung, Testleiter) sind, die
gerade im Fall der Lernverlaufsdiagnostik
nur bedingt kontrollierbar sind (Christ, Mo-
naghen, Zopluoglu & Van Norman, 2012).

Ausreichende Anzahl an
Messzeitpunkten und ausreichend
langer Zeitraum

Untersuchungen zur Reliabilität und Validi-
tät von Veränderungsmessungen zeigen,
dass deren Güte insbesondere von der Relia-
bilität der Einzelmessungen sowie der Länge
des Zeitraumes, währenddessen die Verän-
derungen erfasst werden, beeinflusst wird
(Christ, Zopluoglu, Monaghen & Van Nor-
man, 2013). Damit Veränderungsmessungen
ausreichend reliabel und valide ausfallen
können, ist bereits bei wöchentlichen Mes-
sungen ein Zeitraum von mindestens sechs
Wochen notwendig (Christ et al., 2013)1. Ent-
sprechend müssen auch Normierungsstudien
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für das jeweilige Testverfahren ausreichend
viele Messzeitpunkte veranschlagen. Da sich
Lernzuwächse je nach Untersuchungszeit-
raum unterscheiden (Christ et al., 2010),
müssen die Datenerhebungen gezielt termi-
niert werden, wobei insbesondere Ferienzei-
ten und -effekte berücksichtigt werden soll-
ten (Fink et al., 2015).

Normierung unter effektiver
Förderung

Sofern Lernverlaufsnormen im Rahmen typi-
schen Schulunterrichts erhoben werden, ge-
ben sie an, welche Lernzuwächse unter die-
sen Bedingungen zu erwarten sind. Eine
weitere Norm wird allerdings notwendig,
wenn ein Maßstab für gezielte Fördermaß-
nahmen bereitgestellt werden soll. Als einfa-
che Heuristik geben Fuchs et al. (1993) an,
dass eine durchschnittliche Entwicklung
plus einer Standardabweichung zur Formu-
lierung angemessener Ziele herangezogen
werden kann. Um präziser abzuschätzen,
welche Lernentwicklungen unter nachweis-
lich effektiven Fördermethoden realistisch
sind und damit eine anspruchsvolle Ver-
gleichsnorm (auch Ziellinie) bereitzustellen,
wäre eine Datenerhebung unter experimen-
tellen Bedingungen (Experimental- vs. Kon-
trollgruppe) notwendig (Deno, Fuchs, Mars-
ton & Shin, 2001). Unter der Annahme, dass
die Wirksamkeit einer Fördermethode von
der Passung der Methode und den Lernvo-
raussetzungen abhängt, sollte eine „Förder-
norm“ an einer homogenen Substichprobe
erhoben werden und die Fördermethode ge-
nau beschrieben sein. Wie eine solche Sub-
stichprobe zusammengesetzt sein sollte, ist
von dem jeweiligen Verfahren und dem Ein-
satzzweck abhängig. Lernverlaufsdiagnostik
wird zwar vor allem im Response to Inter-
vention-Ansatz für leistungsschwache Schü-
lerinnen und Schüler verwendet (Huber &
Grosche, 2012), grundsätzlich lässt sich mit

derartigen Verfahren aber auch evaluieren,
ob Hochbegabte gemäß ihrem Potential op-
timal vom Unterricht profitieren (Hebbecker
& Souvignier, 2016).

Analyseschritte bei der

Normierung von Verfahren zur

Lernverlaufsdiagnostik

Nachdem anhand eines sorgfältig gewähl-
ten Normierungsdesigns an einer repräsen-
tativen Stichprobe Daten erhoben wurden,
müssen Normwerte für die Lernverläufe be-
stimmt und Entscheidungsregeln dazu for-
muliert werden, ab wann eine Leistungsent-
wicklung so weit von der Norm abweicht,
dass eine Anpassung der Instruktion not-
wendig ist. Dabei sind die folgend genann-
ten Analyseschritte relevant.

Prüfung der Verlaufsform

Sofern ein Design mit mindestens vier
Messzeitpunkten vorliegt, sollte in einem
ersten Schritt anhand einer visuellen Inspek-
tion und entsprechender Modellvergleiche
(lineare oder quadratische Verläufe) über-
prüft werden, welche Verlaufsform die Da-
ten ausreichend gut repräsentiert. Zwar
dürften sich in den meisten Fällen lineare
Verläufe finden, mitunter deuten quadrati-
sche Terme jedoch darauf hin, dass das Aus-
maß der Lernzuwächse über die Zeit ab-
nimmt (Fuchs et al., 1993; Strathmann &
Klauer, 2010).

Berechnung der individuellen Lern-
zuwächse und Analyse auf Subtypen

Im nächsten Schritt müssen die individuel-
len Lernzuwächse anhand des passenden
Modells bestimmt werden. Aufgrund der
Abhängigkeit der Messungen bieten sich li-
neare oder generalisierte lineare Mischmo-
delle an (Fitzmaurice, Laird & Ware, 2011),
bei denen individuelle Unterschiede in der
Veränderung explizit und flexibel model-
liert werden können.

1 Diese Simulationsstudien beziehen sich auf Tests,
die nach der KTT konstruiert wurden. Möglicher-
weise gelten für anders konstruierte Tests (IRT) an-
dere Zeiträume. 
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Wenn theoretische oder empirische
Hinweise dazu vorliegen, dass sich Lernver-
läufe in Abhängigkeit von bestimmten
Schülermerkmalen (z.B. Ausgangsniveau,
Jahrgangsstufe, Geschlecht oder Mutterspra-
che) unterscheiden, sollte dies explizit ge-
prüft werden. Dazu lassen sich beispiels-
weise basierend auf den Testwerten zum
ersten Testzeitpunkt Perzentilgruppen (1.
bis 10. Perzentil, 11. bis 20. Perzentil, usw.)
bilden, wobei Unterschiede in den Lernver-
läufen (z. B. mittels Quantilregression) zwi-
schen den Gruppen explizit modellierbar
sind (vgl. Silberglitt & Hintze, 2007). Ein al-
ternativer, exploratorischer Ansatz besteht
darin, mit latenten Klassenanalysen unter-
schiedliche Verlaufstypen zu klassifizieren
(Salaschek et al., 2014).

Bestimmung der durchschnittlichen
Lernzuwächse und zugehöriger
Vertrauensintervalle

In Abhängigkeit davon, wie unterschiedlich
die gefundenen Lernzuwächse ausfallen,
sollten durchschnittliche Lernzuwächse für
entsprechende Subgruppen und die zuge-
hörigen Vertrauensintervalle bestimmt wer-
den. Bestenfalls werden dabei dynamische
Vertrauensintervalle für jeden Messzeit-
punkt angegeben, die berücksichtigen, dass
Veränderungsmessungen mit zunehmender
Dauer reliabler und valider werden (Christ
et al., 2013). Je mehr Datenpunkte zur Ver-
fügung stehen, desto genauer kann der
Lernzuwachs (slope) bestimmt werden und
desto kleiner wird das Vertrauensintervall
für den slope. Insofern sollte für die jeweili-
ge Anzahl an Messungen ein jeweils spezi-
fisches Vertrauensintervall für den Lernzu-
wachs angegeben werden.

Entwicklung einer
Entscheidungsregel

Eine wesentliche Frage ist, ab wann eine
verlässliche Aussage über die Lernentwick-
lung möglich ist, so dass eine pädagogische
Entscheidung getroffen werden kann und

was eine sinnvolle Interpretation der bis da-
hin erhobenen Informationen ist. Generell
werden dazu die beobachteten Lernfort-
schritte mit dem zu erwartenden Lernfort-
schritt (sogenannte Ziellinie) verglichen
(Deno et al., 2001) und es gibt Entschei-
dungsregeln hinsichtlich a) des Beibehal-
tens der Instruktion (maintain instruction),
b) der Instruktionsanpassung (change in-
struction) und c) der Erhöhung der Ziellinie
(increase goal). Die Entscheidungsregeln
lassen sich grundsätzlich den beiden Kate-
gorien der Datenpunkt- und Trendregeln
zuordnen (Ardoin, Christ, Morena, Cormier
& Klingbeil, 2013). Während bei der Daten-
punkt-Regel typischerweise die letzten drei
Messungen mit der erwarteten Entwicklung
verglichen werden, wird bei Trendregeln
der tatsächliche Lernzuwachs (ermittelt z.B.
über regressionsanalytische Verfahren) mit
der erwarteten Entwicklung verglichen.
Grundsätzlich scheinen Entscheidungsre-
geln, die auf dem Lernzuwachs basieren, zu
gültigeren Entscheidungen zu kommen, als
Regeln, bei denen lediglich die letzten drei
Messzeitpunkte mit der Norm verglichen
werden (Van Norman & Christ, 2016).

Insgesamt ist eine verallgemeinerte Emp-
fehlung für Entscheidungsregeln schwierig.
Das resultiert nicht zuletzt daraus, dass zwar
einerseits das Vertrauensintervall des Lern-
fortschritts mit zunehmenden Messzeitpunk-
ten kleiner wird, die Güte einer Entschei-
dung gleichzeitig jedoch auch davon ab-
hängt, wie sehr die Lernentwicklung von der
Norm abweicht (Van Norman & Christ,
2016). Je größer der Unterschied zwischen
der individuellen Lernentwicklung und der
Norm ist, desto früher kann diese Abwei-
chung auch bei noch großen Vertrauensin-
tervallen des slope identifiziert werden.
Nach Christ et al. (2013) muss der Lernzu-
wachs wenigstens doppelt so groß sein wie
der Standardmessfehler des Zuwachses2,
was in ihren Simulationsstudien erst nach et-

2 Da das 1,96-fache des Standardmessfehlers das
Konfidenzintervall des Zuwachses beschreibt, ist
insofern von einer reliablen Veränderung auszu-
gehen. 
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wa acht bis zehn Wochen Verlaufsdiagnos-
tik der Fall war. Bis verlässliche Schätzungen
des Lernzuwachses möglich sind, sollten
Lernverläufe entsprechend vorsichtig inter-
pretiert werden. In jedem Fall sollten expli-
zite Regeln zur Interpretation angegeben
werden, da die Bereitstellung expliziter Ent-
scheidungsregeln als wesentlich für die Ef-
fektivität der Lernverlaufsdiagnostik betrach-
tet wird (Stecker, Fuchs & Fuchs, 2005) und
Lehrkräfte Schwierigkeiten bei der freien In-
terpretation entsprechender Daten haben
(Zeuch, Förster & Souvignier, 2017).

Zusammenfassung

Der wesentliche Unterschied zur Statusdi-
agnostik und gleichzeitig die zentrale An-
forderung an die Normierung von Verfah-
ren zur Lernverlaufsdiagnostik besteht da-
rin, dass Normen für die Veränderung be-
reitgestellt werden müssen. Zudem ist zu
beachten, dass die Anwendungssituationen
für Lernverlaufsdiagnostik sehr vielfältig
sind. Damit Normdaten im Kontext der
Lernverlaufsdiagnostik als geeigneter Ver-
gleichsmaßstab oder für eine sinnvolle Ziel-
setzung genutzt werden können, müssen
sie in enger Passung zum jeweiligen An-
wendungszweck erhoben worden sein.
Dies erfordert eine besondere Sorgfalt bei
der Auswahl repräsentativer Stichproben
und unterrichtlicher Settings sowie eine prä-
zise Dokumentation der Umstände, unter
denen die Lernverläufe der Normierungs-
stichprobe erfasst wurden.

Der Beitrag beschreibt darüber hinaus
zwei weitere entscheidende Herausforde-
rungen, die mit einer derartigen Normie-
rung einhergehen. So zeigen empirische Be-
funde, dass die Muster der Lernverläufe un-
terschiedlich ausfallen können. Zum Bei-
spiel finden sich in Abhängigkeit von der er-
fassten Kompetenz, von den verwendeten
Verfahren sowie weiteren Schülermerkma-
len unterschiedliche Lernverlaufsmuster,
die neben linearen Trends auch andere Ver-
läufe aufweisen. Zum anderen sind bei un-
terschiedlichen Kindern (beispielsweise in

Abhängigkeit vom Leistungsniveau) ver-
schieden hohe Lernzuwächse zu erwarten.
Entsprechend sollten Art und Anzahl unter-
schiedlicher Verläufe bei der Normierung
explizit untersucht werden. Darüber hinaus
erfordert der formative Charakter der Lern-
verlaufsdiagnostik explizite Entscheidungs-
regeln für das Beibehalten oder Ändern un-
terrichtlicher Angebote für die Anwender,
wobei die Reliabilität und Validität der Ver-
änderungsmessungen über die Bestimmung
dynamischer Vertrauensintervalle berück-
sichtigt werden sollten.
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