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Zusammenfassung

Padagogische Diagnostik, Progress Monitoring und individualisierte Forderung zu vermitteln und zu erproben,
sind Ziele der universitiren Ausbildung in der Sonderpadagogik. Die vorliegende Studie evaluiert die in der
Ausbildung durchgefiihrte Diagnostik und Férderung im studienbegleitenden Praktikum unter Einsatz eines
Design-Based-Research-Ansatzes. Studierende (N = 18) forderten in kleinen Gruppen (N = 43) Schiiler:innen
im Lesen tiber 5 Messzeitpunkte anhand des begleitenden formativen Assessments von Levumi mit Pré- und
Postphase im sonderpadagogischen Forderzentrum. Die eigene diagnostische Kompetenz wurde im Vorfeld
und in Anschluss an die Fordereinheiten von den Studierenden eingeschétzt. Es zeigte sich eine Verbesserung
iiber alle Dimensionen (fachdidaktische Diagnostikkompetenzen, Statusdiagnostik, Forderdiagnostik und
Lernverlaufsdiagnostik) mit einem groBen Effekt im Bereich der Lernverlaufsdiagnostik (d = 1,21). Zur
Auswahl der geforderten Schiiler:innen wurde verbindlich ein Screening durchgefiihrt, allerdings begriinde-
ten nur 34 % der Studierenden ihre Auswahl der Schiiler:innen mithilfe der Testergebnisse. Die Férderung
wurde in 89 % der Fille auBerhalb des reguldren Unterrichts durchgefiihrt. Insgesamt verbesserten sich die
Schiiler:innen mit Effektstarken von PND = 77 %, PEM = 83 % und PAND = 84 % im Lesen. Diskutiert
wird, inwieweit individuelle Forderung in Forderschulen systematisch umgesetzt und evidenzbasierte Ver-
fahren als integraler Bestandteil des Unterrichts eingesetzt werden sollen, miissen und werden.

Keywords: Formatives Assessment, Lernverlaufsdiagnostik, Data-Based Decision-Ma-
king, Lehrkrdftebildung, individuelle Forderung, Design-Based Research

1 DIAGNOSTIK UND FORDERUNG IM
SONDERPADAGOGISCHEN SCHWERPUNKT LERNEN

Sonderpddagogik im Schwerpunkt Lernen ermdglicht Lernenden mit Lernschwierigkeiten in in-
klusiven Schulen und Forderschulen Lernerfolge und Teilhabe (Gebhardt, 2024). Zentrale Grundlage
dieses Handelns ist sonderpddagogische Diagnostik. Nach der Empfehlung der KMK (2019) umfasst
sie einerseits Feststellungsdiagnostik, etwa zur Entscheidung iiber zieldifferente Unterrichtsangebote,
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und andererseits Forderdiagnostik, die der Planung individueller Bildungsangebote dient. Fiir sonder-
padagogische Lehrkrifte ergibt sich daher ein doppelter Auftrag. Sie miissen sowohl diagnostische Ent-
scheidungen iiber Forderbedarfe treffen, als auch Lernprozesse kontinuierlich beobachten, interpretieren
und die fiir Gestaltungen von Forderung nutzbar machen.

Gerade im Schwerpunkt Lernen ist diese Verbindung von Diagnostik und Férderung besonders be-
deutsam. Die Zielgruppe umfasst Lernende, die im allgemeinen Unterricht trotz unterrichtlicher Differen-
zierung und zusitzlicher Ubung hiufig nur geringe Lernfortschritte erzielen. Im englischsprachigen Raum
werden diese Lernenden als struggling students bezeichnet (Vaughn et al., 2003). Fiir sie reicht eine bloBe
Intensivierung regulérer Unterrichtsmethoden hiufig nicht aus. Vielmehr miissen Forderangebote eng an
individuelle Lernvoraussetzungen, aktuelle Lernstdnde und beobachtbare Lernentwicklungen angepasst
werden, womit die formative Funktion der Diagnostik in den Vordergrund riickt. Sonderpdadagogische
Diagnostik soll in diesem Kontext sichtbar machen, ob eine gewéhlte Forderung wirksam ist oder ob
Ziele, Methoden oder Materialien angepasst werden miissen

Diese Perspektive verschiebt den Fokus sonderpddagogischer Diagnostik. Neben der umfassenden
Einzelfalldiagnostik, die Anamnese, standardisierte Testverfahren, Profilanalysen, Normvergleiche und
Gutachtenerstellung umfassen kann (Griinke, 2012, Heimlich et al., 2021), gewinnt eine klassenraumbe-
zogene Diagnostik (classroom-based assessment) an Bedeutung. Classroom-based Assessment unterstiitzt
Lehrkréfte dabei, Lernentwicklungen im Unterricht fortlaufend zu beobachten und Férderentscheidungen
datenbasiert zu treffen (Brookhard & McMillan, 2020; Huber & Grosche, 2012; Jungjohann & Gebhardt,
2023). Im Zentrum stehen kurze, wiederholte und unterrichtsnah einsetzbare Messungen, mit deren Hilfe
regelmédBig tiberpriift wird, ob die aktuellen Unterrichts- oder Fordersettings lernwirksam sind fiir das
angestrebte Lernziel der Lernenden (Fuchs & Fuchs, 2006; Filderman et al., 2018).

Damit kniipft classroom-based Assessment an eine Entwicklung an, in der sonderpiddagogische
Diagnostik zunehmend als zyklischer Prozess verstanden wird. Frithere Konzepte beschrieben diag-
nostisches Handeln haufig in einer linearen Abfolge aus Diagnostik, Intervention und Evaluation (z. B.
Heimlich, 2012, Bundschuh und Winkler, 2019). Neuere Ansétze betonen dagegen zyklische Modelle,
in denen diagnostische Fragestellungen, Datenerhebung, Interpretation, Férderplanung und Evaluation
fortlaufend und iterativ miteinander verbunden sind. Diese Entwicklung zeigt sich beispielsweise im
Diagnostik-Forder-Kreislauf (Tonnissen et al., 2024), im GRID-Modell (Hagen & Hammes-Schmitz,
2025) oder in inklusiv fokussierten Modellen, die Statusdiagnostik, Lernverlaufsdiagnostik und adaptive
Forderung systematisch aufeinander bezichen. (z. B. Wilbert, 2014, Gebhardt & Jungjohann, 2020). Wie
solche Ansétze praktisch umgesetzt werden konnen, zeigen Modellprojekte wie das Riigener Inklusions-
modell (Hartke, 2017; VoB et al., 2014) oder das Projekt multimo (Nitz et al., 2023). Eine breite Imple-
mentierung auflerhalb solcher Modellregionen ist bislang nicht absehbar, aber aus sonderpadagogischer
Sicht wiinschenswert.

Zugleich verdeutlichen empirische Befunde, dass die forderbezogene Ausrichtung diagnostischen
Handelns in der Praxis nicht automatisch und selbstverstiandlich gelingt. Zum einen sind sonderpiddago-
gische Gutachten hédufig nicht so differenziert und forderorientiert ausgestaltet, wie es fiir eine geeignete
Forderpraxis erforderlich wire (Moser Opitz et al., 2019). Das zeigt sich auch darin, dass die Abgrenzung
zwischen den sonderpddagogischen Forderschwerpunkten oftmals nur eine geringe Trennschérfe aufweist
und demnach nicht auf konkrete Forderung im jeweiligen Schwerpunkt fokussiert ist (Weber et al., 2025).

Zum anderen zeigen Lehrkrifte bei classroom-based Assessment eine eingeschrankte Urteilsgenauig-
keit (Ebenbeck et al., 2026). Sie orientieren sich bei der Einteilung der Klasse in Fordergruppen intuitiv
in den meisten Féllen nicht an standardisierten Testergebnissen, sondern stiitzen ihre Entscheidungen
stattdessen auf subjektive Eindriicke und sozialen Vergleich (Ebenbeck et al., 2026). Diese Urteilsge-
nauigkeit ist zwar ausreichend fiir reguldre Differenzierung im Klassenzimmer (Stidkamp et al., 2012),
aber nicht fiir diagnostische Prozesse (Gebhardt, 2024).

Daraus ergibt sich ein Professionalisierungsbedarf, der iiber die Kenntnis einzelner Testverfahren
hinausgeht. Lehrkrifte miissen lernen, diagnostische Informationen systematisch zu erheben, kritisch zu
interpretieren und in adaptive Férderung zu iiberfiihren.

1.1 Formatives Fordern durch Lernverlaufsdiagnostik
Eine Moglichkeit, diesen Anspruch umzusetzen, bietet Lernverlaufsdiagnostik (Klauer, 2006). Bei

Lernverlaufsdiagnostik werden kurze und haufig skill-basierte Tests hochfrequent wahrend mehrwochiger
Forderphasen eingesetzt, um die individuelle Lernentwicklung zu messen.
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Lernverlaufsdiagnostik ist in Deutschland erst seit wenigen Jahren ein eigenstidndiges Feld und wird
sukzessive in die universitire Lehre integriert (Jungjohann et al., 2018). Ihre praktische Umsetzung setzt
allerdings diagnostische Kompetenz und damit einhergehendes testtheoretisches Grundwissen und Data
Literacy voraus (Jungjohann, 2019). Lehrkréfte miissen geeignete Messinstrumente in Abhéngigkeit
von der jeweiligen Fragestellung auswihlen, Messwerte interpretieren, Lernentwicklungen einschitzen
und auf dieser Grundlage Forderentscheidungen treffen kdnnen (Gebhardt, 2024; Espin et al., 2018;
Jungjohann et al., 2018).

Digitale Lernverlaufsverfahren wie Levumi (www.levumi.de; Gebhardt et al., 2016) konnen diesen
Prozess unterstiitzen, indem sie den diagnostischen Prozess und die Benutzerfreundlichkeit der Ver-
fahren erleichtern, z. B. durch den Einsatz digitaler Endgeréte, Automatisierung, Datenmanagement
und Algorithmik. Levumi setzt diesen Anspruch aufseiten der Lehrkraft z. B. so um, dass Lernende
in digitalen Klassenbiichern organisiert sind und die Lehrkraft qualitative und quantitative Testergeb-
nisse automatisiert in tabellarischer und grafisch aufbereiteter Form nach jeder Testdurchfiihrung erhalt
(Jungjohann et al., 2018).

Die grafische Darstellung des Lernverlaufs eines Individuums unterstiitzt die schnelle Ubersicht iiber
Leistungstrends, Lernzuwichse oder stagnierende Entwicklungen. Allerdings zeigen empirische Befunde,
dass die reine Verfiigbarkeit solcher Daten nicht automatisch zu einer Verbesserung diagnostischer Ent-
scheidungen fiihrt (Espin et al., 2018). Entscheidend ist vielmehr, ob Lehrkréfte Daten theoriegeleitet
deuten, mit konkreten Lernzielen verkniipfen und in begriindete paddagogische Handlungen umsetzen
konnen.

1.2 Datenbasierte Forderentscheidungen als universitire Core Practice

Aufgrund ihrer hohen Praxisrelevanz und fachlichen Komplexitdt lassen sich datenbasierte Forder-
entscheidungen als Core Practice sonderpadagogischen Handelns verstehen. Core Practices (Grossman et
al., 2009) bezeichnen in der universitdren Lehre ein begrenztes Set an zentralen, hochwirksamen Hand-
lungselementen, Lehrbausteinen und Kompetenzen, die in der Lehrkréftebildung gezielt angebahnt, geiibt
und reflektiert werden sollen. Fiir angehende Sonderpadagog:innen im sonderpddagogischen Schwer-
punkt Lernen gehort dazu neben Klassenfithrung insbesondere in inklusiven Kontexten die Gestaltung
und Verbindung von flexiblen Lernumgebungen und Unterstiitzungssystemen, insbesondere im Kontext
Teamteaching und gedffneter inklusiver Unterricht, sowie das damit einhergehende diagnostische Er-
fassen von Lernprozessen, das Ableiten von Forderzielen, die Auswahl von FordermafBnahmen und deren
Evaluation (Gebhardt, 2024).

Fiir die universitére Lehre folgt daraus, dass Studierende nicht nur Wissen iiber diagnostische Ver-
fahren erwerben sollen. Sie miissen vielmehr im Studium und Praktikum lernen und iiben, diagnostische
Daten in konkreten Féllen zu interpretieren und daraus begriindete Forderentscheidungen abzuleiten (Zell-
ner et al., 2025a). Dies erfordert Lerngelegenheiten, in denen Studierende mit realistischen oder realen
Lernverldufen arbeiten, Entscheidungsalternativen abwigen und die Passung von Fordermaflnahmen
reflektieren. Fallbasierte, digitale und simulationsgestiitzte Formate bieten hierfiir wichtige Zugénge,
z. B. in Verbindung mit videobasierten Mikrointerventionen (Jungjohann et al., 2022) und simulations-
gestiitzten Fallanalysen (Zellner & Gebhardt, 2025; Zellner et al., 2025b). Gleichzeitig bleibt der Transfer
in reale schulische Kontexte eine besondere Herausforderung, weswegen das Praktikum ein zentraler
Lernort fiir formatives Fordern ist.

1.3 Das sonderpidagogische Praktikum als Lern-
ort formativer Forderdiagnostik

Die Forschung zu schulischen Praktika ist bislang vorwiegend in der Schulpddagogik und den Fach-
didaktiken verortet. Diese konzentrieren sich auf die allgemeine Lehrkréftebildung und die Erfiillung von
KMK-Standards (2004/2019) (Porsch & Gollub, 2021). Im Bereich der Sonderpédagogik gibt es zwar
Studien zur aktuellen Lage und auch Modelle zur Vermittlung (Hartke, 2017), jedoch liegen bislang nur
wenige empirisch fundierte Ansétze zur systematischen Umsetzung sonderpddagogischer Diagnostik und
Forderung im Studium vor. Erste Arbeiten zeigen jedoch, dass sich entsprechende Konzepte im Rahmen
von Praktika implementieren und {iber Einzelfallforschung empirisch begleiten lassen (Hovel, 2025).
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In der bayerischen Lehrkrifteausbildung ermdglicht das studienbegleitende sonderpddagogische
Praktikum (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2008) Studierenden, eine Prakti-
kumsklasse iiber ein gesamtes Schuljahr hinweg immer einen Tag pro Woche zu begleiten. Das Praktikum
findet in sonderpddagogischen Forderzentren oder inklusiven Schulen statt und wird seitens der Univer-
sitdt jedes Semester von einem Seminar begleitet. Auf diese Weise ermdglicht es Studierenden {iber zwei
Semester forderdiagnostisches Arbeiten (Teil I) und Erproben des eigenen Unterrichts (Teil I1). Bisher
lag vonseiten der Schulen der Fokus auf dem Erproben von méglichst vielen Unterrichtsstunden und dem
Erstellen eines sonderpadagogischen Gutachtens. Nun liegt der Fokus neben dem Erproben von wenigen
Unterrichtsstunden vorwiegend auf der Begleitung des langfristigen Lernprozesses einzelner Schiiler:in-
nen in einem Lernbereich (Capovilla et al., 2023). Ein Grofteil der Praktikumslehrkréfte begleitete das
Praktikum bereits vor dieser konzeptionellen Neuausrichtung, sodass das neue hochschulische Design
in bestehende schulische Praxisstrukturen implementiert wurde, die weiterhin stark auf Unterrichtsver-
suche hin ausgerichtet waren. Ziel ist es, im Sinne des Response-to-Intervention-Ansatzes zu begleiten,
zu fordern und formativ zu evaluieren und zu ermitteln, welche Fordermethoden und -materialien Lernen
unterstltzen.

Um dieses Ziel zu adressieren, wird der Ansatz der Design-Based Research (DBR) gewihlt. DBR
ist ein methodologischer Rahmen, der die theoriegeleitete Entwicklung, Erprobung und Weiterentwick-
lung von Interventionen unter realen Praxisbedingungen ermdglicht (GeBler, 2024). Charakteristisch fiir
DBR ist ein iterativer Ablauf, der typischerweise mehrere Zyklen aus (1) theoretischer Fundierung und
Design, (2) Implementation im Praxisfeld, (3) systematischer Analyse von Lern- und Entscheidungs-
prozessen sowie (4) Revision und Weiterentwicklung des Designs umfasst (GeBler, 2024). Ziel ist dabei
nicht die Wirksamkeitspriifung eines fertigen Produkts, sondern das vertiefte Verstdndnis von Lern- und
Entwicklungsprozessen sowie die Generierung gestaltungsrelevanter Theorie.

Im deutschsprachigen Raum wurde DBR bislang insbesondere in der Mathematikdidaktik, etwa
in der Arbeitsgruppe um Prediger (Abraham & Prediger, 2025), sowie im Sachunterricht (Schroeder et
al., 2025) systematisch eingesetzt. Diese Forschungsarbeiten zeigen, dass DBR besonders geeignet ist,
komplexe Lernprozesse in authentischen Settings zu analysieren und theoriegeleitet weiterzuentwickeln.
International wird DBR zudem in den Naturwissenschaftsdidaktiken genutzt, um Entscheidungsprozesse
von Lernenden systematisch zu erfassen und Interventionen entlang identifizierter Kompetenzdiskrepanzen
zu optimieren (Frye et al., 2020; Obczovsky et al., 2023).

Fiir die Begleitung von Praktika bietet DBR mehrere Vorteile: Zum einen erlaubt der Ansatz die enge
Verzahnung von universitirer Lehre und schulischer Praxis, indem Studierende und Lehrkrifte als aktive
Beteiligte in den Entwicklungsprozess einbezogen werden. Zum anderen ermoglicht DBR die Analyse
diagnostischer Entscheidungsprozesse tiber wiederholte Mess- und Reflexionsschleifen hinweg, was ins-
besondere fiir die Einiibung sonderpddagogischer Core Practices relevant ist. Gleichzeitig ist DBR mit
methodologischen Herausforderungen verbunden, etwa einer begrenzten Generalisierbarkeit einzelner
Zyklen und einem erhdhten Aufwand in Planung, Datenerhebung und Auswertung (GeBler, 2024). Diese
Einschrinkungen werden im vorliegenden Beitrag bewusst in Kauf genommen, um die komplexen Be-
dingungen sonderpadagogischer Ausbildung angemessen abzubilden.

In Anlehnung an kontrollierte Einzelfallforschung werden im Rahmen des Praktikums diagnostische
Verfahren eingesetzt, Férdermainahmen geplant und deren Wirksamkeit reflektiert. Die systematische
Einiibung und empirische Erfassung dieser Core Practices erfolgt dabei eingebettet in den DBR-Zyklus,
um das Lehr-Lern-Arrangement theoriegeleitet weiterzuentwickeln und zugleich praxisnah zu gestalten.

2 FRAGESTELLUNG

Ziel der sonderpddagogischen Hochschullehre im Schwerpunkt Lernen im Bereich des formativen
Assessments und der Forderung ist es, angehende Lehrkréfte zu befdhigen, diagnostische Entscheidungen
und Forderentscheidungen datenbasiert zu treffen. Obwohl die Bedeutung von Lernverlaufsdiagnostik fiir
struggling students wissenschaftlich belegt ist (z. B. Fuchs et al., 2025), fehlt es an empirisch gepriiften,
praxisnahen Lehr-Lern-Formaten, die Studierende systematisch auf diese Form der Diagnostik vorbe-
reiten. Hier setzt diese Studie an, um die Wirksamkeit des Ansatzes von Forderung und lernbegleitender
Diagnostik in der Hochschullehre fiir Studierende der Sonderpdadagogik zu betrachten.

Im Fokus des Projekts steht die Frage, wie Studierende zentrale Core Practices der formativen Dia-
gnostik und Férderung im sonderpddagogischen Praktikum umsetzen. Die Studierenden erhalten hier-
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fiir universitiare Vorgaben und Materialien, miissen diese jedoch unter den konkreten Bedingungen der
Praktikumsschule anwenden, anpassen und begriinden. In Anlehnung an kontrollierte Einzelfallforschung
setzen sie diagnostische Verfahren ein, planen Fordermanahmen und reflektieren deren Passung und
Wirksamkeit anhand der erhobenen Daten. Der DBR-Zyklus bezieht sich dabei auf die systematische
Entwicklung, Erprobung und Weiterentwicklung des hochschuldidaktischen Arrangements: Untersucht
wird, wie die vorbereiteten Lehrbausteine in der Praxis umgesetzt werden, welche Schwierigkeiten bei
der Implementation auftreten und wie das Format auf dieser Grundlage theoriegeleitet und praxisnah
weiterentwickelt werden kann.

Die Fragestellungen lauten:

1. Wie verandert sich die Selbsteinschitzung der diagnostischen Kompetenzen der Studierenden
zwischen Beginn und Ende des Praktikums, gemessen mit einem standardisierten Selbstein-
schitzungsinstrument?

2. Wie wird die Forderung von Studierenden im Praktikum umgesetzt?

3. Welche Lernentwicklung zeigen die Ergebnisse der Lernverlaufsdiagnostik tiber den Praktikums-
zeitraum hinweg?

3 METHODE

3.1 Durchfithrung

Grundlage dieser Studie bildet die Evaluation der durchgefiihrten Foérderdiagnostik von Studierenden
im Rahmen ihres Praktikums an einer Hochschule in Bayern, Deutschland.

Die Studierenden besuchen im Rahmen ihres Studiums mehrere vorbereitende Veranstaltungen zu
den Themen Diagnostik und Férdern, welche in Tabelle 1 gelistet sind. Die Lehre ist mit reflexiver Fall-
arbeit und konkreten Handlungsweisen verbunden, welche in einem Lehrkonzept verschriftlicht sind
(Zellner et al., 2025a).

Die Studierenden haben die Vorgabe, im studienbegleitenden sonderpddagogischen Praktikum Teil I
eine Lernumgebung fiir ein bis drei Schiiler:innen iiber eine ldngere Zeit (min. 5 Interventionseinheiten)
zu gestalten und den Kompetenzerwerb der Schiiler:innen als langfristigen Prozess zu evaluieren. Daher
sollte zundchst in den jeweiligen Praktikumsklassen sowohl in inklusiven Schulen als auch an sonder-

TABELLE 1: Ubersicht iiber vorbereitende und praktikumsbegleitende Veranstaltungen im Studium

Semester Universitire Veranstaltungen Praktikum

3 Vier Seminare zur Didaktik und Lernfor-
derung in Deutsch und Mathematik

4 Vorlesung zu Diagnostik und Testtheorie

Praxisseminar zu Status- und Lernver-
laufsdiagnostik und Testtheorie

5 Praktische Ubung zur Férderpla- Praktikum Teil I — Fokus
nung bei Lernschwierigkeiten Diagnostik und Férdern

Praktikumsbegleitseminar Teil I mit Fo-
kus auf Diagnostik und Férdern

6 Praktikumsbegleitseminar Teil Il mit Fo- Praktikum Teil 11
kus auf Didaktik und Unterrichten — Fokus Didaktik
und Unterrichten
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padagogischen Forderzentren, ein Lesescreening durchgefiihrt und die Ergebnisse sollten gemeinsam mit
der Klassenlehrkraft besprochen werden. Auf dieser Grundlage wihlten die Studierenden in Absprache
mit der Lehrkraft Schiiler:innen mit Férderbedarf im Bereich Lesen aus. Fiir diese Schiiler:innen planten
sie eine individualisierte, evidenzbasierte Forderung im Bereich Lesen oder der phonologischen Bewusst-
heit und setzten diese iiber mindestens fiinf aufeinanderfolgende Wochen um.

Die Forderung wurde durch regelméifige Lernverlaufsdiagnostik auf der Plattform Levumi begleitet.
Die Vorgabe war es, drei Baseline-Messungen, fiinf Fordereinheiten in fiinf aufeinanderfolgenden Wo-
chen mit paralleler Testung sowie drei Follow-up-Messungen pro Schiiler:in durchzufiihren (Tabelle 1).
Abweichungen von diesem Schema waren in Absprache moglich, wenn etwa Schiiler:innen die Klasse
vorzeitig verlieBen oder organisatorische Einschrinkungen bestanden (z. B., wenn die Klasse fiir zwei
Wochen im Praktikum war). Die Studierenden verfassten nach dem Praktikum einen Bericht, welcher
die Grundlage fiir die folgenden Analysen bildet. Weitere Informationen zur Lehre, dem Material und
Instrumenten konnen via Zenodo (https://doi.org/10.5281/zenodo0.23098048) abgerufen werden.

Der vorliegende Beitrag bildet einen ersten Zyklus im Sinne des DBR ab. In der Designphase wurde
das Lehrkonzept zur Verbindung von Diagnostik, Lernverlaufsdiagnostik und Férderung theoriegeleitet
entwickelt und in universitire Lehrveranstaltungen integriert. In der Implementationsphase setzten Stu-
dierende dieses Konzept im Rahmen ihres schulischen Praktikums um, indem sie diagnostische Verfahren
durchfiihrten, Férdermafinahmen planten und Lernverldufe systematisch erhoben. Die Analysephase um-
fasste sowohl die Auswertung der Lernverlaufsdaten der Schiiler:innen als auch die Selbsteinschitzungen
der Studierenden sowie die in den Berichten dokumentierten Entscheidungsprozesse. Auf dieser Grund-
lage werden im Sinne der Revisionsphase zentrale Anpassungsbedarfe identifiziert, die in nachfolgenden
DBR-Zyklen zur Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Arrangements genutzt werden.

3.2 Stichprobe

In die Analyse der anonymisierten Berichte wurden nur Félle einbezogen, bei welchen mindestens
zwei Baseline-, vier Interventions- und zwei Follow-up-Messzeitpunkte vorliegen sowie das formative
Assessment mit Tests von Levumi durchgefiihrt wurde. Daher wurden von insgesamt N =32 Studierenden
mit N =97 geforderten Schiiler:innen, nur

N = 18 Studierende (3 ménnlich, 15 weiblich; MAlter = 25,75, SDAlter = 8,99) verglichen, die an
inklusiven Schulen oder an sonderpddagogischen Forderzentren ein Praktikum in den Jahrgangsstu-
fen 1-8 absolvierten. Alle Teilnehmenden befanden sich im fiinften Semester ihres Lehramtsstudiums.
N =43 Schiiler:innen wurden von den Studierenden gefordert (M = 2,93, SD = 0,26 Schiiler:innen pro
Studierende:r), wovon 52,3 % ménnlich und 47,7 % weiblich waren. Das Alter der Schiiler:innen lag im
Mittel bei M = 11,10 Jahren (SD = 2,40, Min =7, Max = 16).

3.3 Instrumente

Die Studierenden bearbeiteten vor und nach der Férderung einen Fragebogen zur Selbsteinschét-
zung der eigenen diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften in der inklusiven Schule (DaKI, Version
0.2; Jungjohann & Gebhardt, 2023). DaKI misst die vier Dimensionen (1) fachdidaktische Diagnostik-
kompetenzen, (2) Schulleistungs- und Statusdiagnostik, (3) sonderpiddagogische Feststell- und Forder-
diagnostik und (4) Lernverlaufsdiagnostik anhand einer fiinfstufigen Likert-Skala (stimme iiberhaupt
nicht zu — stimme vollstindig zu; Jungjohann & Gebhardt, 2023). Die individuellen Skalen weisen in
der Validierungsstudie eine gute interne Kohérenz auf (o = .92, .82, .92, .93).
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3.4 Analyse

Zur Analyse der Verdnderung in der Selbsteinschitzung der Studierenden wurde zunéchst die Dif-
ferenzverteilung auf Normalitéit gepriift (Shapiro-Wilk-Test) und ein t-Test fiir verbundene Stichproben
durchgefiihrt. Fiir signifikante Ergebnisse wurde die Effektstirke nach Cohen’s d berechnet; zusatzlich
wurden Effektstirken auch bei nicht signifikanten Ergebnissen berichtet, um die GréBe und potenzielle
praktische Relevanz von Effekten unabhéngig von der Stichprobengrof3e einschitzen zu kénnen (Cano-
Corres et al., 2012).

Die Umsetzung der formativen Forderung und Diagnostik wird deskriptiv dargestellt. Die Erhebung
und Auswertung der Lernverldufe orientierte sich an zentralen Qualitétskriterien der WWC-Standards
(What Works Clearinghouse) fiir Single-Case-Designs, insbesondere an der Phasenlogik sowie an wieder-
holten Messungen innerhalb der Baseline-, Interventions- und Follow-up-Phase (Kratochwill et al., 2010).
Aufgrund der pragmatischen Umsetzung im Praktikumskontext und unvermeidbarer organisatorischer
Abweichungen im Feld wurden jedoch nur Falle in die Analyse einbezogen, die mindestens zwei Baseline-,
vier Interventions- und zwei Follow-up-Messzeitpunkte aufwiesen; entsprechend werden die Einzelfall-
daten nicht als streng experimenteller Wirksamkeitsnachweis, sondern als deskriptive und analytische
Beschreibung von Lernverldufen im Rahmen datenbasierter Forderpraxis interpretiert. Auf Grundlage
der Berichte wurde die Auswahl der gefoérderten Schiiler:innen dichotom kodiert, abhéngig davon, ob die
Auswabhl explizit auf die Ergebnisse des durchgefiihrten Screenings Bezug nahm oder primér auf nicht
datenbasierten Begriindungen beruhte. Die Einzelfalldaten wurden iiber alle Fille hinweg aggregiert,
da die Lernverldufe durchgingig mit demselben skillbasierten Lernverlaufsdiagnostik-Instrument im
Lemnbereich Lesen erhoben wurden und alle Studierenden auf Basis identischer Arbeitsanweisungen
vorgingen, wodurch trotz unterschiedlicher Forderansétze eine vergleichbare Analyse der Lernentwick-
lungen moglich war. Zur Analyse der individuellen Lernverldaufe der Schiiler:innen wurden Differenzen
der Prozent- und Rohwerte zwischen den Medianen der Baseline- und Follow-up-Messungen berechnet
und deskriptiv ausgewertet. Ein Wilcoxon-Test tiberpriifte die Signifikanz der Differenzen.

Ergénzend wurden Nonoverlap-Indizes (PND, PEM, PAND) fiir den Vergleich der Phasen Baseline
und Follow-upberechnet. PND (Percentage of Nonoverlapping Data) gibt den Anteil der Follow-up-Er-
gebnisse an, die jenen der Baseline-Messungen nicht {iberlappen. PND gibt somit an, wie viele Ergebnisse
der Follow-up-Messungen {liber dem hochsten Wert der Baseline-Messungen liegen. PEM (Percentage
Exceeding the Median) nutzt statt des Extremwerts den Median der Baseline und gibt an, wie viele Er-
gebnisse der Follow-up-Messungen dariiber liegen, wodurch Ausreier weniger starken Einfluss haben.
PAND (Percentage of All Nonoverlapping Data) beriicksichtigt den gesamten Datensatz und entfernt
minimal viele Datenpunkte, um vollstindige Trennung (keine Uberlappung) zu erzielen. Der Anteil
der verbleibenden Werte liefert den PAND-Wert. Je hoher und ndher an 100 % diese Werte sind, desto
klarer trennen sich Follow-up- und Baseline-Phase. Das spricht fiir einen starken Interventions- oder
Veranderungseftekt (Parker et al., 2011). Zur differenzierten Einzelfallanalyse wurde zudem der Tau-U-
Test (Parker & Vannest, 2009) eingesetzt, um Effektstirke und Signifikanz unter Kontrolle von Trends
abzuschitzen. Alle Analysen erfolgten mit dem Paket scan (Wilbert & Liike, 2019) in R und der R-Stu-
dio-Umgebung (R Core Team, 2018).

Die eingesetzten Interventionen zur Férderung der Schiiler:innen wurden entlang einer dreistufigen
Skala kodiert: (1) gar nicht evidenzbasiert, (2) teilweise evidenzbasiert und (3) vollstindig evidenz-
basiert. Um die Effektivitit von MaBBnahmen beurteilen zu konnen, kategorisiert das Oxford Centre for
Evidence-Based Medicine (2011) unterschiedliche Qualitdtsstufen der Evidenz von deskriptiven Studien
zu vollstdndig randomisiertem Kontrollgruppendesign oder Meta-Analysen. Casale et al. (2014) weisen
allerdings darauf hin, dass etwa vollstindig randomisierte Kontrollgruppendesigns in der paddagogischen
Feldforschung nur eingeschrénkt umgesetzt werden kénnen. Dementsprechend wird in der vorliegenden
Analyse nur iiberpriift, ob evidenzbasierte MaB3nahmen eingesetzt wurden, und nicht, auf welcher Quali-
titsstufe die Maflnahmen eingeordnet werden.

Die vorliegende Studie fokussiert somit im DBR-Zyklus nicht allein die Wirksamkeit einzelner For-
dermafBnahmen, sondern die Implementation der universitdren Lerngelegenheiten im Praktikum. Analysiert
wird, inwiefern Studierende formative Diagnostik, Férderplanung und Evaluation als zusammenhéngende
Handlungspraxis realisieren und welche Bedingungen diese Umsetzung unterstiitzen oder erschweren.
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4 ERGEBNISSE

4.1 Selbsteinschitzung der Studierenden

Die Studierenden schitzten ihre diagnostischen Kompetenzen zu Semesterbeginn mit M = 3,39
(Range = 2,79-4,50) und zu Semesterende mit M = 3,69 (Range = 3,00—4,29) ein. Die Priifung der Dif-
ferenzen zeigte keine signifikante Abweichung von der Normalverteilung, W = 0,88, p = ,13, deshalb
wurde ein t-Test angeschlossen. Der gepaarte t-Test zeigte eine signifikante Verbesserung der Gesamt-
einschitzung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2, #(9) = 2,30, p < .05, 95 %-CI [-0,53, —0,00].
Abbildung 2 zeigt die Verbesserung in allen vier Dimensionen des DaKI. Von den Verbesserungen war
nur die Dimension Lernverlaufsdiagnostik mit einem groBen Effekt signifikant (#(9) =-3,84, p <.05, 95
%-CI [-0,95, —0,25]). Die anderen Verdnderungen waren nur klein bis mittel (d, = 0,13,d, = 0,51, d, =
0.39,d,, = 0,73).

4.2 Umsetzung der Forderung durch die Studierenden

Fiir die Auswahl der zu fordernden Schiiler:innen fiihrten die Studierenden zunéchst ein Screening
in den Klassen durch. Hierbei kamen unterschiedliche Testverfahren zum Einsatz: Am hiufigsten wurde
die ELFE Il (Ein Leseverstdndnistest fiir Erst- bis Siebtkldssler — Version II; Lenhard & Schneider, 2017,
N = 24) verwendet, gefolgt von digitalen Levumi-Screenings (Ebenbeck et al., 2023; N = 10), WLLP
(Wiirzburger Leise Leseprobe; Kiispert & Schneider, 1998; N=3) und LGVT 5—12+ (Lesegeschwindig-
keits- und Verstdindnistest fiir die Klassen 5—12; Schneider et al., 2017; N=3). Zwei Praktikumslehrkréfte
duBerten gegeniiber den Studierenden grofle Bedenken beziiglich der Sinnhaftigkeit eines Screenings in
ihrer Klasse. Begriindet wurden die Bedenken damit, dass die Schiiler:innen der Klasse bereits im Schul-
jahr zuvor ein anderes Screening im Fach Deutsch durchgefiihrt hatten und dies als Belastung fiir die
Schiiler:innen der Klasse wahrgenommen wurde. Die Studierenden durften in gemeinsamer Absprache
mit der Lehrkraft das Screening trotzdem durchfiihren.

Die Studierenden wihlten die zu fordernden Schiiler:innen zu 33,93 % auf Basis oder mit Bezug
zu den Daten der Screening-Ergebnisse aus (z. B. ,,dhnliches Leistungsniveau, gute Kooperation, ge-

Selbsteingeschitzte diagnostische Kompetenz
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|
I ‘

o
é Messzeitpunkt
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Dimension 1 Dimension 2 Dimension 3 Dimension 4

Note: * p <.01. Dimension 1: fachdidaktische Diagnostikkompetenzen, Dimension 2: Schulleistungs- und Status-
diagnostik, Dimension 3: sonderpiddagogische Feststell- und Forderdiagnostik, Dimension 4: Lernverlaufsdiagnostik.

ABBILDUNG 2: Selbsteinschitzung der diagnostischen Kompetenz der Teilnehmenden zu Beginn (T1) und am
Ende (T2) der Forderung
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ringere Punktzahl im sinnkonstruierenden Satzlesen oder ,,schlechteste Schiiler:innen der Klasse laut
Screening und Wunsch der Eltern). Die restlichen 66,07 % der Schiiler:innen wurden auf Anraten der
Praktikumslehrkraft als struggling students identifiziert und daher fiir die Forderung gewihlt (z. B. ,,.Die
Praktikumslehrerin sieht bei diesen Schiiler:innen gro3en Forderbedarf.). Teilweise wurden auch Dis-
krepanzen zwischen Wort- und Satzebene, spezifische Auffilligkeiten im Bereich der phonologischen
Bewusstheit oder der Sinnkonstruktion sowie die Kooperationsfahigkeit bei der Auswahl der Schiiler:in-
nen beriicksichtigt.

Die Forderung selbst fand innerhalb eines Semesters statt. Die Studierenden berichteten, dass die
Forderung zumeist wochentlich im Rahmen von etwa 40-miniitigen Einheiten durchgefiihrt wurde (M
= 40,79 Minuten, SD = 10,64). Die Férderung wurde dabei zu 89,28 % auBerhalb des Klassenzimmers
durchgefiihrt (z. B. im Nebenraum), in Ausnahmen auch als Wochenplanarbeit (ein:e Studierende:r mit
drei Schiiler:innen) oder in ritualisierter Form zu Beginn des Klassenunterrichts (ein:e Studierende:r mit
drei Schiiler:innen).

Die Studierenden berichteten, dass 7,90 % der eingesetzten Interventionen vollstindig evidenzba-
sierte Verfahren umfassten (z. B. das Programm FILBY, welches die Praktikumslehrkraft im reguldren
Klassenunterricht nutzt), zu 52,63 % Fordermalnahmen, die zumindest teilweise evidenzbasiert sind (z. B.
einzelne Leselibungen aus dem Fordermaterial von Levumi),und zu 39,47 % Foérdermalinahmen ohne
Evidenzbasierung. Dies waren vorwiegend Lesestrategien, Ubungen zur phonologischen Bewusstheit
sowie unterschiedliche methodische Kombinationen wie Arbeitsblitter, Lesespurgeschichten, Lese-Do-
minos oder Textarbeit. Die Auswahl der Materialien orientierte sich an den jeweiligen Forderschwer-
punkten der Schiiler:innen und variierte zwischen einzelnen Klassen.

4.3 Umsetzung der Lernverlaufsdiagnostik durch die Studierenden

AnschlieBend wéhlten die Studierenden ein passendes Instrument fiir die Lernverlaufsdiagnostik.
Am héufigsten kam der Levumi-Test zum sinnkonstruierenden Satzlesen (Jungjohann & Gebhardt, 2019;
67,44 %) zum Einsatz. Weitere eingesetzte Instrumente waren der Levumi-Test Blitzlesen (Zellner et al.,
2024; 20,93 %), der Levumi-Test zum Sichtwortschatz (Jungjohann & Gebhardt, 2021; 6,98 %) und der
Levumi-Test zum Lesen von Pseudowdrtern (Jungjohann et al., 2021; 4.65 %).

Im Durchschnitt wurden von den Studierenden pro Schiiler:in 2,7 Baseline-Messungen (SD = 0,46),
4,86 Forderungen mit paralleler Testung (SD = 0,82) sowie 2,58 Follow-up-Messungen (SD = 0,64)
durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Lernverlaufsdiagnostik wurden je nach Verfahren entweder als Roh-
werte (N = 38) oder in Prozent (N = 5) angegeben.

Die Forderung durch die Studierenden wurde mittels Lernverlaufsdiagnostik evaluiert. Als Hin-
weis dafiir, dass das Forderkonzept wirksam ist, wurden fiir die Lernentwicklung der Schiiler:innen
Steigungswerte der Ergebnisse in Prozent (n = 5) und Rohwerten (n = 38) zwischen der Baseline- und
der Follow-up-Messung berechnet. Die Steigungswerte auf Prozentbasis lagen im Mittel bei M = 24,49
Prozentpunkten (SD = 17,48, Mdn = 30,5, Min = 1,75, Max = 41,05). Fiir die Steigungswerte auf Roh-
wertbasis ergab sich ein Mittelwert von M = 6,96 (SD = 7,77, Mdn = 5,33, Min = -3,5, Max = 35). Ein
Wilcoxon-Test fiir verbundene Stichproben zeigte, dass sich die Medianwerte der Baseline- zur Follow-
up-Messung signifikant verbesserten (V' = 48,5, p <.001).

Die Overlap-Analyse ergab fiir den Vergleich der Baseline- mit der Follow-up-Phase (A—C) einen
mittleren PND von 76,7 %, PEM von 83,4 % und PAND von 84,3 %. Werte zwischen 70 und 90 % des
PND (Scruggs & Mastropieri, 1998), PEM (Ma, 2006) und PAND (Casale et al., 2017) weisen auf eine
moderate Wirksamkeit der Intervention zwischen Baseline- und Follow-up-Messung hin. Insbesondere
die Verfahren PEM und PAND, welche gegeniiber dem PND robuster gegen Ausreil3er sind (Parker et al.,
2011), deuten auf eine Verbesserung der Lernentwicklung durch die Unterstiitzung der Studierenden hin.

Der Vergleich zwischen Phase A und Phase C mittels Tau-U-Test ergab in 35 % der Fille einen sig-
nifikant positiven Effekt zugunsten der Phase C (z =.75-.89, p <.05). In weiteren Fillen lagen positive
Tau-U-Werte vor, erreichten jedoch keine statistische Signifikanz (z. B. Schiiler mit ID 19: 1= .62, p =
.10). Negative oder gegenldufige Effekte traten nicht signifikant auf. Insgesamt deuten die Ergebnisse
auf wirksame Fordereffekte hin (Parker & Vannest, 2009).

Obwohl die aggregierten Overlap-Ergebnisse fiir den Vergleich zwischen Baseline und Follow-up
insgesamt auf substanzielle Leistungszuwéchse hinweisen, zeigten drei Einzelfille keine oder sogar
gegenldufige Entwicklungen. Insbesondere bei den Schiiler:innen mit ID 22, 80 und 81 ergaben sich
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ABBILDUNG 3: (A) Lernentwicklung der Schiiler:innen und (B) Effektstérke der Leistungssteigerung

negative Mittelwertsdifferenzen zwischen Baseline und Follow-up (Fall 22: A =-2,00 Items; Fall 80:
A =-2,33 Items; Fall 81: A= 0,00 Items). In diesen Fallen lagen auch die PND-Werte unter 35 % (Fall
22: 0 %; Fall 80: 33 %; Fall 81: 0 %), begleitet von niedrigen Effektstirken (Hedges’ g =—0,30, 0,16
und 0,00). Fall 80 fiel zudem durch einen negativen reskalierten NAP-Wert (—22 %) auf, was ebenfalls
auf eine mogliche Verschlechterung hindeutet. Die Studierenden begriindeten die schwankenden oder
sinkenden Lernverldufe dieser drei Schiiler:innen mit fliichtigem, oberflichlichem Arbeitsverhalten der
Schiiler:innen oder fehlenden sprachlichen Voraussetzungen.

Zusammenfassend konnte eine Wirksamkeit durch die Férderung der Studierenden festgestellt
werden. Dennoch traten Schwierigkeiten auf, welche die Studierenden im Rahmen der Férderung und
lernbegleitenden Diagnostik nicht 16sen konnten.

5 DISKUSSION

Das vorgestellte Praxisprojekt zur formativen Diagnostik und Férderung durch Studierende unter-
scheidet sich von Ansdtzen, welche aus schulpddagogischer Sicht eine hohe Anzahl von Unterrichtsver-
suchen in verschiedenen Féchern fokussieren. Stattdessen stand die Forderung einzelner Schiiler:innen
mit begleitender Lernverlaufsdiagnostik im Mittelpunkt (Capovilla et al., 2023), da diese fiir die Son-
derpiddagogik als Core Practice (Grossman et al., 2009) in Forderzentren, aber insbesondere in der in-
klusiven Schule gesehen wird (Gebhardt, 2024). Umgesetzt wird dies an Forderzentren als Erweiterung
der bestehenden Praxis. Diese Forderung dauerte im Schnitt rund 40 Minuten und fand zu fast 90 %
auflerhalb des reguldren Unterrichts statt. Die Forderung blieb weitgehend additiv und war nicht in den
alltdglichen Klassenunterricht integriert. Nur in wenigen Féllen kam es zu einer Integration der formativen
Diagnostik und Forderung in den reguliren Klassenunterricht. Aus inklusionspadagogischer Perspektive
wire an dieser Stelle eine engere Verzahnung wiinschenswert, da Diagnostik und Férderung so Teil des
gemeinsamen Lernprozesses wiirden (Brookhard & McMillan, 2020; Huber & Grosche, 2012; Jungjo-
hann & Gebhardt, 2023). Ebenso bestanden viele Lehrkrifte auch weiterhin auf einer moglichst hohen
Anzahl an verschiedenen Unterrichtsstunden im Praktikum, um eine moglichst hohe Ubereinstimmung
mit dem zukiinftigen Referendariat zu ermdglichen. Aus Perspektive einer Klassenlehrkraft am sonder-
padagogischen Forderzentrum ist dies nachvollziehbar. Die Autoren sehen dies dagegen eher kritisch,
da der Dreiklang aus Diagnostik, Férdern und Evaluieren ansonsten nicht begleitet und geiibt wird.
Hinzu kommt, dass staatliche Vorgaben aktuell den Schwerpunkt eher auf summative Diagnostik und
Forderplanung legen und Lernverlaufsdiagnostik bislang nicht systematisch verankert ist (Jungjohann
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& Gebhardt, 2018). Bei der Durchfiihrung zeigten sich zudem Einschriankungen durch organisatorische
Rahmenbedingungen. Forderungen fanden oft in der letzten Unterrichtsstunde statt, was den Lernerfolg
der Schiiler:innen einschrinken kann, oder sie wurden zeitlich wéhrend der Kernfacher platziert, sodass
Schiiler:innen dafiir im Regelunterricht fehlten. In der Gesamtauswertung konnten nur rund 56 % der
teilnehmenden Schiiler:innen beriicksichtigt werden, da Forderstunden teils krankheitsbedingt ausfielen
oder Studierende in ihren Praktikumsklassen mit dem Verfahren nicht zurechtkamen.

Ziel des Projekts ist es, dass Studierende lernen, Forderentscheidungen anhand von Testdaten zu
treffen und die Wirksamkeit mithilfe von lernbegleitenden Tests zu evaluieren (Zellner et al., 2025a).
Grundlage waren Screeningverfahren und Lernverlaufsdiagnostik, die von allen Studierenden umgesetzt
wurden. Dennoch erfolgte die Auswahl der Schiiler:innen zur Férderung lediglich zu etwa 33 % mit
direktem Bezug zu diesen Daten. In rund 67 % der Félle entschieden die Praktikumslehrkréfte, welche
Kinder teilnehmen sollten, unabhingig von den erhobenen Ergebnissen. Damit wurden die vorgesehenen
Daten in der Mehrzahl der Entscheidungen nicht ausschlaggebend genutzt. Hinzu kam, dass einzelne
Lehrkréfte Bedenken hinsichtlich der Belastung der Schiiler:innen durch die Diagnostik &uf3erten, wodurch
die Umsetzungsmoglichkeiten fiir die Studierenden teilweise eingeschrénkt waren. Ein moglicher Grund
dafiir konnte sein, dass der formative Forderansatz des Praktikumskonzepts sich von dem bestehenden
Unterrichtskonzept der Klassen unterscheidet. Ebenso konnte die Sorge bestanden haben, dass der reguldre
Unterricht zu stark beeintriachtigt wiirde, wenn einzelne Lernende wiederholt fiir die Férderung fehlen
oder wenn dies zu Mehrarbeit fiihren wiirde (Moser Opitz et al., 2019). Dies sind jedoch Vermutungen,
die sich anhand der vorliegenden Daten nicht kliren lassen. Dennoch verdeutlichen die Uberlegungen,
dass die Implementierung formativer Verfahren ein ldngerer Prozess ist, der an bestehende Schulstruk-
turen angepasst werden muss.

Die Analyse der FordermaBinahmen verdeutlicht, dass die Studierenden nur begrenzt evidenzba-
sierte Materialien einsetzten und sich stattdessen vermehrt fiir pidagogische Materialien entschieden.
So wurde etwa das Leseforderprogramm FILBY, dessen Nutzbarkeit regelméBig evaluiert wird (zuletzt
Wild et al., 2022), von Studierenden ausgewahlt, mit der Begriindung, dass die Lehrkraft dies bereits im
Klassenunterricht genutzt hatte und dies empfohlen hat. Eine verstirkte sonderpddagogische Expertise
und wirksame Programme fiir die Sonderpéddagogik werden daher in Zukunft angestrengt (Hillenbrand
etal., 2015; 2018; Hagmann-von Arx et al., 2025). Die Férderungen zeigten insgesamt alle eine Verbes-
serung. Uber alle Fille hinweg ergaben sich ein mittlerer PND von 76,7 %, ein PEM von 83,4 % und ein
PAND von 84,3 %, was auf eine moderate bis gute Lernentwicklung bei den gefoérderten Schiiler:innen
hinweist, insbesondere bei den gegen Ausrei3er robusten Analysen PEM und PAND.

Die Studierenden selbst gaben an, dass sie nun {iber bessere diagnostische Kompetenzen verfiigen.
In der Selbsteinschitzung mit dem Fragebogen DaKI (Jungjohann & Gebhardt, 2023) zeigte sich eine
signifikante Verbesserung in der Dimension Lernverlaufsdiagnostik (p = .004), verbunden mit einem
groBen Effekt (4 = 1.21). Auch in den Gesamtskalen schéitzten die Studierenden ihre diagnostischen
Kompetenzen insgesamt am Ende des Seminars hoher ein. Im Bericht gaben die Studierenden an, dass
die Umsetzung von der Interaktion mit den Praktikumslehrkriften geprigt war. Je besser die Mdglich-
keiten der Studierenden zum selbststédndigen Arbeiten und zur Verschriankung von eigener Férderung mit
dem Fachunterricht gegeben waren, umso zufriedener beschrieben die Studierenden ihre durchgefiihrte
Forderung und Evaluation. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die Wirksamkeit des Designs wesentlich
von den schulischen Rahmenbedingungen abhéngt: Hohe Handlungsspielrdume, eine konstruktive Zusam-
menarbeit mit den Praktikumslehrkriften und die systematische Verzahnung von individueller Férderung
und Fachunterricht begiinstigen sowohl die wahrgenommene Kompetenzentwicklung der Studierenden
als auch die Qualitdt der durchgefiihrten Forderung.

Diagnostische Kompetenz und Forderplanung sind folglich nicht isoliert, sondern als wechselseitig
aufeinander bezogene Kernpraktiken professionellen Handelns zu betrachten. Forschung zu data-based
decision making und Lernverlaufsdiagnostik zeigt, dass eine fundierte Nutzung diagnostischer Daten
die Grundlage fiir adaptive und wirksame Forderentscheidungen bildet (Filderman et al., 2018; Hovel,
2025). Insbesondere eine hohe Passung zwischen dem individuellen Lernbedarf der Schiiler:innen und der
geplanten Forderung erhoht die Wahrscheinlichkeit positiver Lernentwicklungen. Zwar ldsst sich dieser
Zusammenhang in komplexen schulischen Settings nur schwierig nachweisen (Horner et al., 2005), er ist
jedoch theoretisch gut begriindet und empirisch anschlussfihig, etwa tiber Befunde zur Bedeutung von
Graph Literacy fiir forderbezogene Entscheidungen (Espin et al., 2018). Abweichende Lernentwicklungen
konnen in diesem Zusammenhang nicht nur als Ergebnis kontextueller Rahmenbedingungen, sondern
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auch als Anlass zur kritischen Reflexion diagnostischer Entscheidungen und der daraus abgeleiteten
Forderplanung genutzt werden.

Vor diesem Hintergrund liegt ein Potenzial der Studie darin, die Entwicklung diagnostischer Kom-
petenzen von Studierenden und die lernbezogene Entwicklung geforderter Schiiler:innen gemeinsam in
den Blick zu nehmen und damit eine in der bisherigen Forschung hiufig getrennt betrachtete Beziehung
mithilfe des DBR-Ansatzes zu adressieren. Trotz begrenzter Implementationsbedingungen verbesserten
sich die Lernleistungen der geforderten Schiiler:innen moderat bis deutlich (PND = 76,7 %, PEM = 83,4
%, PAND = 84,3 %). Parallel dazu schitzten die Studierenden ihre Kompetenzen in der Lernverlaufs-
diagnostik nach dem Praktikum signifikant hoher ein als vorher (p = .004, d = 1.21). Diese Befunde
sprechen dafiir, dass das im Praktikum umgesetzte Design auch dann wirksam bleibt, wenn Forderung
tiberwiegend additiv, zeitlich eingeschrénkt und nur teilweise in den Regelunterricht integriert erfolgt,
wie classroom-based Assessment im engeren Sinne vorsieht.

Die Ergebnisse machen somit zentrale Spannungsfelder sichtbar, die fiir die Weiterentwicklung des
Designs relevant sind. Die Auswahl der Forderkinder erfolgte nur in etwa 33 % der Fille datenbasiert
durch die Studierenden, wihrend in 67 % der Fille Praktikumslehrkréfte unabhéngig von den erhobenen
Screeningdaten entschieden. Diagnostische Daten standen damit zwar zur Verfiigung, beeinflussten die
Forderentscheidungen jedoch nur begrenzt. Diese Diskrepanz verweist auf strukturelle und professionelle
Aushandlungsprozesse, die die Umsetzung datenbasierter Diagnostik im Praktikum begrenzen. DBR er-
moglicht es, diese Abweichungen zwischen intendiertem Design und tatsdchlicher Nutzung systematisch
zu dokumentieren und als Ansatzpunkte fiir Designanpassungen zu nutzen, anstatt sie als methodische
Storfaktoren auszublenden.

5.1 Praktische Implikationen

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende im Praktikum in der Lage sind, diagnostische Verfahren
systematisch umzusetzen und lernverlaufsdiagnostische Daten zur Evaluation von FérdermaBBnahmen zu
nutzen. Die signifikanten Kompetenzzuwéchse in der Lernverlaufsdiagnostik der Studierenden sowie die
nachgewiesenen Lernfortschritte der geforderten Schiiler:innen bestétigen zum einen die Wirksamkeit
von formativer Forderung und Diagnostik fiir das Lernen von struggling students (Fuchs et al., 2025)
und verdeutlichen zugleich, dass Studierende diagnostische Core Practices praktisch anwenden konnen.
Diese Befunde sprechen dafiir, dass diagnostische Kompetenzen nicht erst im spiteren Berufsverlauf,
sondern bereits in frithen Praxisphasen gezielt aufgebaut und gefestigt werden konnen.

Fiir die Hochschullehre ergeben sich daraus konkrete Ansatzpunkte zur Stirkung von Transfer-
fahigkeit und Skalierung, indem sie strukturierte Entscheidungs- und Reflexionshilfen bereitstellt, etwa
durch verbindliche Dokumentationsformate, fallbasierte Reflexionsaufgaben oder den Vergleich eigener
Entscheidungen mit alternativen datenbasierten Vorgehensweisen. Digitale Lernverlaufsdiagnostik bietet
hierfiir ein skalierbares Instrument. Auf diese Weise kann die Nutzung diagnostischer Daten systematisch
gestirkt werden, ohne die notwendige Flexibilitdt im schulischen Alltag einzuschranken.

Fiir die Weiterentwicklung des DBR-Designs zeigen die Ergebnisse, dass praxisnahe Ausbildungs-
formate wirksam sind, wenn sie an bestehende schulische Routinen anschlieen und gleichzeitig neue
Handlungsoptionen erdffnen. Die positiven Effekte trotz organisatorischer Einschrankungen sprechen
dafiir, den eingeschlagenen Weg iterativ weiterzuverfolgen. Kiinftige DBR-Zyklen konnen darauf auf-
bauen, indem die Zusammenarbeit mit Praktikumslehrkriften frithzeitig einbezogen, diagnostische Pro-
zesse transparenter gestaltet und erfolgreiche Umsetzungsbedingungen systematisch identifiziert werden.

5.2 Limitationen

Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund methodischer Limitationen zu interpretieren. Die Er-
fassung diagnostischer Kompetenzen basiert auf Selbsteinschiatzungen der Studierenden, die durch
soziale Erwiinschtheit positiv verzerrt sein konnen. Zudem waren die Forschenden in die Konzeption
und Durchfithrung des Seminars eingebunden, was sowohl die Auswahl der Instrumente als auch das
Antwortverhalten der Studierenden beeinflusst haben konnte. Ein belastbarer Nachweis einer Intervention
stand nicht im Vordergrund. Auch der Zusammenhang zwischen Kompetenzzuwachs der Studierenden
und Lernzuwachs der Schiiler:innen ist kritisch einzuordnen und erfordert ein stiarker kontrolliertes De-
sign. Aufgrund der Einbettung in den Studienbetrieb kann sich das vorliegende Design nur an zentralen
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Kriterien der Einzelfallforschung, wie die klare Phasenstruktur (Baseline-Intervention-Follow-up) sowie
wiederholte Messungen mit standardisierten Instrumenten orientieren, jedoch konnten wesentliche An-
forderungen der WWC-Standards — wie stabile Baselines mit ausreichender Messdichte (typisch > 3-S5,
der vorliegende Beitrag hat lediglich M = 2.7 Messzeitpunkte in der Baseline und Follow-up-Phase),
systematische intraindividuelle Replikation von Effekten oder die Kontrolle von Stérvariablen durch
experimentelle Designs (beispielsweise gestaffelte Interventionen) — unter den Bedingungen schulischer
Praxis und des studienbegleitenden Praktikums nicht vollstindig umgesetzt werden. Ebenso wurde aus
Griinden der Vergleichbarkeit eine Aggregation der Einzelfalldaten iiber alle Fille hinweg vorgenommen,
wodurch die fiir Einzelfalldesigns zentrale fallbezogene Analyse und Replikationslogik eingeschrankt
ist und differenzielle Wirkverldufe einzelner Interventionen nur begrenzt abgebildet werden konnten.
Ferner ist die Studie in ein spezifisches landesspezifisches Schulsystem eingebettet, dessen rechtliche
und strukturelle Ausgestaltung inklusiver Bildung die Ubertragbarkeit der Ergebnisse einschriinkt.

Die Umsetzung des Designs war durch eine hohe Variabilitit in Umfang, Zeitpunkt und Integration
der Forderung gekennzeichnet, sodass Effekte nicht eindeutig einzelnen Designelementen zugeordnet
werden konnen. Der partizipative Charakter des DBR-Ansatzes zeigte sich primér in der praktischen
Mitwirkung der Studierenden und Praktikumslehrkrifte. Aufgrund der geringen Stichprobengréfie und
der heterogenen Forderumsetzung war eine Differenzierung der Ergebnisse nach dem Grad der Evidenz-
basierung nicht moglich und wird in einem weiteren Durchlauf im Sinne des DBR-Ansatzes durch ein
geschérftes Design adressiert. SchlieBlich erlauben die Ergebnisse aufgrund des einmaligen Designzyklus
keine Aussagen zur langfristigen Stabilitdt und Transferfahigkeit der berichteten Kompetenzgewinne
iiber das Praktikum hinaus.

6 AUSBLICK

Aktuell besuchen Studierende eine Vielzahl von schulischen Praktika und arbeiten meist ab dem 2.
Semester als Aushilfslehrkréfte. Dabei haben sie zwar eine Vielzahl von aktuellen schulischen Eindrii-
cken, jedoch erlernen sie nur bedingt die Core Practices sonderpadagogischen Handelns systematisch.
Insbesondere aus Sicht der Transformation zu einem inklusiven Bildungssystem gibt es padagogische
Herausforderungen und Notwendigkeiten, bestehende Handlungsweisen zu hinterfragen und zu verédn-
dern (Capovilla et al., 2023). Verdanderung bedeutet, bestehende Strukturen vorsichtig aufzubrechen und
weiterzuentwickeln. Zwar ist die bestehende Skepsis vor Veranderungen und insbesondere vor neueren
digitalen Verfahren wie der Lernverlaufsdiagnostik versténdlich, aber kein Grund, mit der Entwicklung
von innovativen Werkzeugen aufzuhdren. So ist es unser Ansatz, durch gemeinsame Gespriche und
anwendungsfreundliche Zugidnge Akzeptanz zu erzeugen und die Niitzlichkeit anhand von Projekten
darzustellen.
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