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Vorwort der Herausgeber

Seit dem Beginn der Neuen Folge der Reihe ,, Tests und Trends — Jahrbuch der
padagogisch-psychologischen Diagnostik* im Jahr 2000 wurde in den nun 14 Jah-
ren ihres Bestehens immer wieder versucht, den neuesten Stand diagnostischer
Moglichkeiten in unterschiedlichen Inhaltsbereichen schulischen Lernens zu
dokumentieren. In den bislang erschienenen Binden der Reihe wurden praktisch
relevante Forschungsansétze und -ergebnisse zu spezifischen Lernleistungen,
spezifischen Lernvoraussetzungen sowie zu lernbegleitenden Fihigkeiten, Funk-
tionen und Dispositionen unter diagnostischem Blickwinkel berichtet. Im Mit-
telpunkt der Betrachtung standen dabei meist standardisierte Testverfahren zur
Erfassung von Kompetenzen in ausgewihlten Inhaltsbereichen, die als ,,Status-
tests das Leistungsvermogen von Schiilerinnen und Schiilern zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt erfassen. Diese Art von Bestandsaufnahme wird auch als ,,summa-
tive Diagnostik charakterisiert und bezeichnet in der Regel die Evaluation des
Ergebnisses eines langfristigen Lernvorgangs.

Der hier vorliegende 12. Band der Neuen Folge beschiftigt sich im Unterschied
dazu mit Moglichkeiten der ,.formativen Leistungsdiagnostik®, die schon seit
mehreren Jahrzehnten in den USA relativ populér ist und in den letzten Jahren
auch verstérkt im deutschsprachigen Raum Beachtung gefunden hat. Wenn auch
die Definition dieses Konzepts in der Literatur nicht ganz eindeutig ausfillt, so
ist hier meist eine systematische Lernverlaufsdiagnostik gemeint, die Informati-
onen liber die Entwicklung von Schiilerleistungen gibt und von der Grundan-
nahme geleitet wird, dass die bestidndige Riickmeldung von Leistungsveridnderun-
gen an Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrer zu insgesamt
besseren Ergebnissen fiihrt.

Der vorliegende Band gibt den Stand der neueren deutschsprachigen Entwick-
lungsarbeit im Bereich der formativen Diagnostik und Evaluation wieder. Das
einleitende Kapitel von Karl Josef Klauer erlautert die begriffliche wie auch
methodische Problematik und fiihrt in die Konzepte der curriculumsbasierten
Messung und des Ansatzes der ,,Response to Intervention® (RTI) ein, die in den
Kapiteln des Bandes eine wichtige Rolle spielen. Das sich anschlieBende Kapitel
von Uwe Maier gibt einen Uberblick iiber theoretische Grundannahmen und
Methoden der formativen Leistungsdiagnostik in der Sekundarstufe und illustriert
Anwendungsmdglichkeiten im mathematisch-naturwissenschaftlichen wie auch
im sprachlichen Unterricht, die auch Ansitze computergestiitzter formativer Leis-
tungsdiagnostik mit einschliefen. In dhnlicher Weise iiberblicksorientiert ist das
Kapitel zur formativen Leistungsbeurteilung von Anika Biirgermeister, Eckhard
Klieme, Katrin Rakoczy, Birgit Harks und Werner Blum, das ebenfalls den Un-
terricht der Sekundarstufe in den Blick nimmt und die Moglichkeiten dieses
Ansatzes im Rahmen eines DFG-geforderten Projekts zur Leistungsbeurteilung
im deutschen Mathematikunterricht illustriert.
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VIII Vorwort der Herausgeber

Der Beitrag von Yvonne Blumenthal, Kristin Kuhlmann und Bodo Hartke kont-
rastiert den klassischen ,,aptitude-treatment-interaction*-Ansatz (ATI) mit dem
oben erwihnten RTI-Ansatz, um die Moglichkeiten unterschiedlicher Losungs-
ansitze fiir das Problem der optimalen Anpassung von Unterrichtsmethoden an
unterschiedliche Lernvoraussetzungen von Schiilern darzustellen. Das tibergeord-
nete Ziel des RTI-Ansatzes, dessen Vorteil in einem gestuften Fordersystem liegt,
wird in der Friiherkennung und Pridvention von Lernschwierigkeiten und Lernsto-
rungen gesehen, was als sinnvolle Alternative zum ATI-Ansatz gelten kann. Das
sich anschlieBende Kapitel von Stefan Vof3 und Bodo Hartke bezieht sich ebenfalls
auf den RTI-Ansatz und verdeutlicht im Rahmen eines Literaturiiberblicks, dass
hier curriculumsbasierte Messverfahren (CBM) fiir die Erfassung des Lernverlaufs
in unterschiedlichen Inhaltsbereichen von zentraler Bedeutung sind. Ein aktuelles
Anwendungsbeispiel fiir den Einsatz von RTI bietet der Beitrag von Kathrin
Mahlau, Yvonne Blumenthal, Kirsten Diehl, Anne Schoning, Simon Sikora, Stefan
Vofi und Bodo Hartke, der das ,,Riigener Inklusionsmodell* beschreibt und auf-
zeigt, wie Mehrebenenprivention funktionieren kann, wenn je nach Ausmaf des
Lerndefizits in den Bereichen Deutsch und Mathematik, aber auch im Bereich
emotionaler und sozialer Entwicklung unterschiedliche Forderebenen (regulirer
Unterricht, Kleingruppenforderung, individuelle Forderung) aktiviert werden.

Kerstin Bduerlein, Frank Niklas und Wolfgang Schneider stellen mit dem Verfah-
ren ,,Fihigkeitsindikatoren Primarschule* (FIPS) ein computergestiitztes Diag-
noseinstrument fiir den Einsatz in der ersten Schulklasse vor. Uber den Vergleich
der Lernausgangslage in den Bereichen Wortschatz, Lautbewusstheit, Lesen und
Mathematik zu Beginn der Schulzeit mit den im Verlauf des ersten Schuljahrs
erzielten Lernfortschritten in diesen Bereichen konnen wichtige Informationen
fiir Lehrkrifte bereitgestellt werden, die adaptive Fordermalinahmen zu einem
frithen Zeitpunkt ermoglichen. Kirsten Diehl stellt mit dem Inventar zur Erfassung
der Lesekompetenzen von Erstklédsslern (IEL-1) ein formatives Evaluationsver-
fahren zur Erfassung der Lernfortschritte im Lesen vor, das dhnlich wie FIPS die
Schuleingangsphase im Blick hat, dabei aber auf den Leselernvorgang fokussiert
und in der formativen Diagnostik so kleinschrittig angelegt ist, dass Riickstidnde
im Leselernprozess friihzeitig erkannt werden konnen. Moglichkeiten der Lern-
fortschrittsdiagnostik und der Verlaufsdiagnostik im Bereich Lesen werden auch
umfassend im Kapitel von Jiirgen Walter am Beispiel von zwei diagnostischen
Verfahren beschrieben, die sorgfiltig konzipiert und evaluiert wurden und im
Grundschulbereich wie auch in der Sekundarstufe einsetzbar sind. Ermutigende
Befunde zur Lernverlaufsdiagnostik Mathematik fiir die zweite bis vierte Klas-
senstufe der Grundschule liefert der Beitrag von Alfons M. Strathmann, in dem
ein Verfahren vorgestellt wird, dass mittels CD die Generierung von immer neuen
Einzeltests moglich macht. Lernverlaufskurven lassen sich damit problemlos fiir
jedes Kind einer Klasse wie auch die Klasse als Ganzes erstellen.

Zwei Beitrdge der Miinsteraner Arbeitsgruppe um Elmar Souvignier setzen sich

mit der Wirksamkeit formativer Diagnostik und der Moglichkeit von internetba-
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Vorwort der Herausgeber IX

sierten Einsétzen auseinander. Elmar Souvignier, Natalie Forster und Elisabeth
Schulte gehen davon aus, dass idealerweise diagnostische Verfahren mit hoher
psychometrischer Giite wiederholt zum Einsatz kommen miissen, um die Wirk-
samkeit des Verfahrens zu optimieren. Sie stellen mogliche Untersuchungsdesigns
bei der Wirksamkeitspriifung formativer Assessments vor und préisentieren Be-
funde ihres Forschungsprogramms zur Evaluation formativer Diagnostik. Das
sich anschlieBende Kapitel von Elmar Souvignier, Natalie Forster und Martin
Salaschek geht weiter ins Detail und illustriert die Moglichkeiten internetbasier-
ter Lernverlaufsdiagnostik in den Bereichen Lesen und Mathematik am Beispiel
von ,,quop“, einem internetbasierten System, das eine 6konomische Durchfiih-
rung der formativen Diagnostik im Regelunterricht der Grundschule sowie eine
automatisierte Auswertung und Dokumentation der Ergebnisse ermoglicht.

Der Beitrag von Peter May, Jasmine Bennohr und Carina Berger behandelt die
Hamburger Testserie ,,KEKS®, ein Verfahren zur ,,Kompetenzerfassung in Kin-
dergarten und Schule®, das Kernkompetenzen in den Bereichen Deutsch, Mathe-
matik, Englisch und — bei Kindern mit Migrationshintergrund — unterschiedlichen
Herkunftssprachen erfasst. KEKS erfiillt die iiblichen Giitekriterien und ist so-
wohl bei Kindern als auch bei Jugendlichen einsetzbar, umfasst dabei den Al-
tersbereich ab 4 bis ca. 16 Jahre und kann demnach die individuelle Lernentwick-
lung iiber einen groferen Zeitraum abbilden. Im abschlieBenden Kapitel von
Jiirgen Wilbert geht es um methodische Herausforderungen und Besonderheiten
der Lernverlaufsdiagnostik und die Illustration messtheoretischer Voraussetzun-
gen, die bei Instrumenten zur Lernverlaufsdiagnostik erfiillt sein sollten, wenn
sie sich in Forschung und Praxis der empirischen Bildungsforschung, der Sonder-
piadagogik und der Pidagogischen Psychologie fest etablieren wollen.

Insgesamt gesehen bietet der vorliegende Band einen umfassenden Uberblick
iber neuere Entwicklungen im Bereich der Lernverlaufsdiagnostik, die das Poten-
zial dieses diagnostischen Ansatzes fiir die Erfassung der Leistungsentwicklung
in unterschiedlichen schulischen Inhaltsbereichen und fiir unterschiedliche Al-
tersgruppen illustrieren, gleichzeitig aber auch die Voraussetzungen fiir einen
effektiven Einsatz deutlich machen.

Frankfurt, Wiirzburg, Tiibingen, im Dezember 2013 Marcus Hasselhorn
Wolfgang Schneider
und Ulrich Trautwein
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Kapitel 1

Formative Leistungsdiagnostik:
Historischer Hintergrund und Weiterentwicklung
zur Lernverlaufsdiagnostik

Karl Josef Klauer

Zusammenfassung

Die Unterscheidung von formativer und summativer Diagnostik wurde 1967 von Scriven einge-
fiihrt. Formative Diagnostik bezog sich auf wiederholte Messungen im Laufe eines Lernprozesses,
summative Diagnostik auf die Messung des am Ende erreichten Leistungsstandes. Allerdings er-
hielt formative Diagnostik in den USA immer wieder neue Interpretationen, was zu vielfach be-
klagter Konfusion fiihrte. Dennoch resultierten Ansitze, die sich als zukunftstrichtig erweisen
sollten, so etwa das ,,Curriculum Based Measurement* oder die ,,Response to Intervention. Eine
deutsche Entwicklung formativer Evaluation stellt die Lernverlaufsdiagnostik dar. Die Lernver-
laufsdiagnostik erfordert (1) eine klare Definition der wiederholt zu erfassenden Kompetenz,
(2) homogen schwierige, (3) dnderungssensible Tests und (4) unter Umsténden eine Abkehr von
der klassischen Testtheorie.

1.1 Historische Entwicklung in den USA

1.1.1 Unterscheidung formativer und summativer Diagnostik

Die Unterscheidung von formativer und summativer Diagnostik geht auf Scriven
(1967) zuriick. Er bezeichnete formative Evaluation als die in Abstdnden wie-
derholte Evaluation eines sich im Vollzug befindlichen Lernprozesses und im
Gegensatz dazu summative Evaluation als Evaluation des Ergebnisses am Schluss
einer solchen Lernperiode oder eines Lernprogramms. Bloom (1969) griff die
Unterscheidung auf und modifizierte sie deutlich. Formative Diagnostik sollte
danach nicht nur den Lernfortschritt im Laufe des Prozesses dokumentieren,
sondern zugleich auch den Prozess fordern, das Lernen verbessern, und zwar
durch Riickmeldung der Lernergebnisse an die Lernenden einerseits und an die
Lehrenden andererseits. In ihrem auch in Deutschland weit verbreiteten Hand-
buch sorgten Bloom, Hastings und Madaus (1971) fiir die allgemeine Verbreitung
dieser Unterscheidung von formativer und summativer Evaluation und fiir die
von Bloom vorgeschlagene Interpretation.
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2 Karl Josef Klauer

Dabei ist die Entwicklung aber nicht stehen geblieben. In der Folge wurde die
Unterscheidung Allgemeingut, wobei allerdings viele Autoren die Begriffe mehr
oder minder nach eigenem Gutdiinken interpretierten. Tatsédchlich wurde sehr
bald schon eine groe Konfusion um die Unterscheidung von ,,formativ* und
~summativ* festgestellt, weil sie zwar allgemein akzeptiert und gebraucht, aber
vielfach beliebig umgedeutet wurde (Misanchuk, 1978). Das betraf insbesondere
die formative Evaluation, die ja auch das eigentlich Neue darstellte, denn die
summative Evaluation bezieht sich im Wesentlichen auf die géngigen Schulleis-
tungstests, wie sie etwa am Ende eines Schuljahres eingesetzt werden.

In besonders einflussreichen Abhandlungen hatten Black und Wiliam (1998;
2003) formative Evaluation im Anschluss an Bloom nicht als ein Verfahren de-
finiert, das durch bestimmte Eigenschaften gekennzeichnet sei, sondern durch
den Zweck, dem es dient, nimlich durch die Lernférderung. Thr wichtigstes Ar-
gument bezogen sie aus einer Metaanalyse, die die bekannten Sonderpidagogen
Fuchs und Fuchs (1986) veroffentlicht hatten und die glaubten nachzuweisen,
dass formative Evaluation das Lernen in erheblichem Ausmalle voranbringt.
Black und Wiliam hielten deshalb fiir erwiesen, dass formative Evaluation das
Lernen fordert. Inzwischen gibt es aber erhebliche und gut begriindete Zweifel
an der Qualitit dieser Metaanalyse und an den daraus gezogenen Schlussfolge-
rungen, wie Dunn und Mulvenon (2009) in einer elektronischen Zeitschrift dif-
ferenziert belegen. Allerdings gilt es, hier zu unterscheiden: Tatsdchlich gibt es
gut begriindete Nachweise, dass die regelmiBige Leistungsmessung mit entspre-
chenden Riickmeldungen die Leistung deutlich verbessern kann, nur ist dies eben
nicht unter allen Bedingungen der Fall.

Die allgemein grofie Zustimmung, die die formative Diagnostik inzwischen er-
halten hatte und noch erhilt, fithrte immer mehr Autoren dazu, eigene Konzepte
formativer®, also lernférdernder Evaluation zu entwickeln. Das sollen einige
Beispiele illustrieren. Beer und Bloomer (1986) traten fiir eine Kombination
formativer und summativer Evaluation ein, wobei die formative Evaluation weit-
gehend qualitative Methoden verwenden sollte. Oder fiir Sadler (1989) ging es
in der formativen Evaluation primir darum, das ,,Feedback* auf differenziertere
Weise zu vermitteln. Ferner definierten Nicol und MacFarlane-Dick (2006) for-
mative Evaluation durch die Optimierung des selbstregulierten Lernens. Oder
Garrison und Ehringhaus (2007) stellten fest, dass formatives Assessment durch
aktive Einbeziehung der Lernenden, durch Praxis und noch durch manches an-
dere gekennzeichnet sei. Am Beispiel der Fahrschule wollten sie klar machen,
was sie meinten: Die Fahrpriifung sei summativ, aber die Fahriibungen vorher
seien formativ. Wininger (2005) schlug sogar vor, formativ-summative Tests
einzusetzen, also beide Varianten miteinander kombiniert zu verwenden, die von
anderen Autoren als gegensitzlich eingeschitzt worden waren. Misanchuk (1978)
war aber Jahre zuvor schon einen Schritt weiter gegangen und hatte eine dritte
Variante eingefiihrt: Formative, summative und konfirmative Evaluation. Wesent-
lich spéter waren Dunn und Mulvenon (2009) in der Lage, noch weiter zu diffe-
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renzieren und genau vier Varianten einzufiihren. Sie unterschieden nun formati-
ves Assessment von summativem Assessment und analog formative Evaluation
von summativer Evaluation. Fiir die Autoren war die nahezu chaotische Konfu-
sion, die sich im englischsprachigen Raum um formativ und summativ sowie um
Evaluation und Assessment entwickelt hatte, der Anlass, um gedankliche Ord-
nung zu stiften. Ob sie damit bei ihren Kollegen Erfolg haben werden, darf man
fiiglich bezweifeln, denn das terminologische Durcheinander ist bislang nicht
wesentlich besser geworden.

Ein Motiv fiir die Weiterentwicklung dieser Testtradition wurde in den USA durch
das ,,No Child Left Behind*“-Gesetz von 2002 ausgelost. Schon im Rahmen der
dlteren Accountability-Politik waren die Schulen gehalten, dafiir zu sorgen, dass
alle Kinder angemessen gefordert wiirden. Das neue Gesetz von 2002 machte
die Schulen nun aber unmittelbar verantwortlich fiir etwaige Misserfolge von
Kindern. Seither sind die Schulen gehalten, dass 95 % der Schiilerinnen und
Schiiler die Vorgaben des Bundeslandes im Lesen und in Mathematik erreichen,
ab dem Schuljahr 2013/2014 sollen sogar 100 % der Kinder die Norm erfiillen.
Das Gesetz belegte die Schulen mit entsprechend harten Sanktionen, die von der
Entlassung von Lehrkriften bis zur SchlieBung ganzer Schulen reichen konnen
(Deno, 2003a). Diese Gesetzgebung fiihrte zu einer Fiille von Aktivititen, um
Leistungsschwichen friihzeitig zu erkennen und um das Lernen entschieden zu
fordern. Eine wirklich neue und folgenreiche Entwicklung stammt aus dem Be-
reich der Sonderpadagogik, das ,,curriculum-based measurement®, welches al-
lerdings schon weit vor dem Jahre 2002 einsetzte, dann aber durch das Gesetz
starken Auftrieb erhielt.

1.1.2  Curriculum-Based Measurement (CBM)

Der Ansatz wurde von Stanley Deno und seinen Mitarbeitern an der Universitit
Minnesota seit 1972 entwickelt (vgl. auch Deno, 1985, 2003a, b). Nicht zufillig
entstand das Konzept in der Sonderpéddagogik, waren doch leistungsschwache
Kinder auch schon von der idlteren Accountability-Politik in besonderem Malie
betroffen und Lehrer entsprechend motiviert, solche Kinder friihzeitig zu erken-
nen und entsprechend zu fordern. Denos Begriff 1dsst sich mit curriculumbasier-
ter Messung leicht ins Deutsche iibertragen, wiirde dann aber falsche Assoziati-
onen auslosen. Tatsdchlich sind die deutschen Schulleistungstests typischerweise
an den Lehrpldnen soweit wie moglich orientiert, und es ist in aller Regel mog-
lich, mithilfe eines Schulleistungstests summativ festzustellen, ob ein Kind die
Leistungen erbringt, die fiir das entsprechende Schuljahr vorgegeben sind. In dem
Sinne konnte man deutsche Schulleistungstests durchaus als curriculumbasiert
bezeichnen.

Genau solche Leistungsmessungen sind aber nicht gemeint mit ,,Curriculum-

Based Measurement. Hier geht es gerade nicht um den Einsatz der iiblichen
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standardisierten Schulleistungstests, sondern idealerweise um von der Lehrkraft
entwickelte Leistungstests, die genau das testen sollen, was im aktuellen Unter-
richt durchgenommen worden ist. Mit CBM soll also ermittelt werden, wie gut
das hier und heute (etwa diese Woche) behandelte Teilziel des Unterrichts von
den einzelnen Kindern bewiltigt worden ist. Diese Art der Messung ist natiirlich
nur von den Lehrpersonen durchfiihrbar, weil nur sie genau wissen, was zuletzt
durchgenommen worden ist. Ein weiterer Aspekt, der nicht direkt aus der Na-
mensgebung hervorgeht, bezieht sich auf die Hdufigkeit der ,,curriculumbasier-
ten“ Leistungsmessung. Tatsdchlich geht es nicht nur darum, die Tests direkt auf
den Lehrstoff zu beziehen, der in der Klasse behandelt worden ist, sondern auch
darum, solche Leistungserhebungen in relativ kurzen Abstidnden zu wiederholen,
um die Entwicklung des Lernens iiber einen lingeren Zeitraum abbilden zu
konnen. Zu diesem Zweck sollen die Tests vergleichsweise kurz sein und aus
relativ leichten Aufgaben bestehen, die sich auch rasch auswerten lassen, so dass
die Tests insgesamt wenig Zeit in Anspruch nehmen. Auf diese Weise konnen sie
eben oft durchgefiihrt werden und engen die fiir den eigentlichen Unterricht zur
Verfiigung stehende Zeit nicht besonders ein.

Den Gesichtspunkt hdufiger Leistungsmessungen haben curriculumbasierte
und formative Evaluation gemeinsam. Von daher sollte man erwarten, dass es
hier enge Uberschneidungen gibt. Aber das ist erstaunlicherweise nicht der
Fall. Wihrend ,,formative assessment* zu der Zeit im ,,main stream* der pad-
agogisch-psychologischen Diagnostik florierte, fand die ,,curriculum based*
Diagnostik kaum allgemeinere Beachtung, sondern blieb weitgehend und bis
heute ein Nischenprodukt und vornehmlich konzentriert auf den Bereich der
Sonderpidagogik. Es gab zwar da und dort gelegentliche Uberschneidungen
(vgl. etwa Fuchs & Fuchs, 1986, 1993 und Fuchs, 2004), aber die etwas rand-
standige Position der Sonderpddagogik blieb hier wie auch vielfach anderswo
unverdndert. Das wird schon an der Terminologie deutlich: So spielen die da-
mals in dem Zusammenhang dominierenden Begriffe ,,evaluation und ,,assess-
ment“ beim CBM kaum eine Rolle, sondern sind durch ,,measurement’ ersetzt,
und was mit ,,curriculum based* gemeint war, wire vermutlich in den USA
besser verstanden worden, wenn man von einer speziellen Variante von ,,for-
mative evaluation gesprochen hitte wie dies Fuchs und Fuchs (1993) in einer
schulpsychologischen Zeitschrift auch versucht haben. Immerhin deutet die
Verwendung des Begriffs ,,measurement auf einen gewissen Anspruch in me-
thodologischer Hinsicht.

Wie kann ,,curriculumbasierte® Messung konkret durchgefiihrt werden? Zur
Konstruktion solcher Tests unterschied Fuchs (2004) zwei Wege. Der erste Weg
besteht darin, einen Aufgabentyp herauszusuchen, der reprisentativ fiir die frag-
liche Kompetenz ist, um die es geht, und moglichst viele der relevanten Teilope-
rationen beansprucht, die dabei gefordert sind. Stichproben solcher Aufgaben
sollten stets das Gleiche messen, moglichst gleich schwer sein und hoch miteinan-
der korrelieren, aber auch mit relevanten anderen Kompetenzen. Ein klassisches
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Beispiel hierzu sind die Lesetests, die im Rahmen der CBM vielfach eingesetzt
wurden. Dazu sucht man beispielsweise ein den Kindern nicht bekanntes Buch
heraus, das ihrer Lesekompetenz angemessen ist, und lédsst jedes Kind an einer
beliebigen Stelle fiir genau eine Minute laut lesen, um zu registrieren, wie viele
Woerter das Kind in der Zeit richtig liest. Diese Prozedur ldsst sich, wenn man
will, etwa jede Woche wiederholen, wobei immer nur an einer anderen Textstelle
begonnen wird. Notiert man dann die Anzahl der jeweils in einer Minute richtig
gelesenen Worter, so erhilt man mit der Zeit einen Entwicklungsverlauf, der die
Fortschritte im Lesen schon dokumentieren ldsst. So konnte wiederholt gezeigt
werden, dass die Anzahl richtig gelesener Worter von heute gut mit der Anzahl
korreliert, die spiter gelesen wurde, aber auch gut mit dem Leseverstdndnis und
mit manchen anderen Variablen.

Bei Lesetests wurde auch eine weitere Variante ofters eingesetzt, bei der es primér
um das Leseverstiandnis statt um das formale Lesen geht, namlich Liickentexte.
Mitunter wurden Liickentexte sogar per PC geboten, beispielsweise ab dem
zweiten Schuljahr (Fuchs & Fuchs, 1993). Der erste Satz wurde dabei vollstidndig
geboten und ab dem zweiten Satz wurde systematisch jedes siebte Wort gestri-
chen. Dazu gab es dann drei Auswahloptionen, die moglichst gleich lang sein
sollten und von denen zwei natiirlich deutlich falsch waren. Die Kinder erhielten
dann genau 2,5 Minuten Zeit, und registriert wurde die Anzahl richtiger Einset-
zungen. Auch dieses Vorgehen bewihrte sich durch den Nachweis entsprechend
giinstiger Korrelationen mit anderen Variablen.

Rechtschreibtests werden ganz analog eingesetzt. Man wihlt eine Stichprobe
von Wortern, diktiert immer nur einzelne Worter ohne jeden Kontext und stellt
am Ende fest, wie viele Worter dieses Mal richtig geschrieben worden sind.

Bemerkenswert an diesem ersten Weg ist allerdings der Umstand, dass von
,curriculumbasierter” Messung im Sinne der CBM eigentlich keine Rede mehr
sein kann. Erfasst wird keineswegs das, was gerade im Unterricht behandelt
wurde, wie dies hitte sein sollen. Tatsédchlich konnten Riley-Heller, Kelly-
Vance und Shriver (2005) nachweisen, dass es keinen Unterschied macht, ob
man in der Klasse eingesetzte Texte oder Texte aus standardisierten Schulleis-
tungstests verwendet. Es gibt auch andere Hinweise darauf, dass man es mit
dem Versténdnis von CBM im urspriinglichen Sinne dann doch nicht so genau
nahm.

Der zweite Weg stellt sich etwas komplexer dar. Nach meinem Verstdndnis des
Ansatzes versucht man zu prizisieren, was genau mit der jeweilig interessieren-
den Kompetenz gemeint ist — und zwar durch die Aufgabenmenge, die beherrscht
werden soll. Das Verfahren kommt in der Mathematik, aber auch im Sachunter-
richt infrage. Ist die anzustrebende Kompetenz durch die Beherrschung einer
Aufgabenmenge definiert, so kann man eine kleine Stichprobe von Aufgaben
erstellen und als Test den Kindern vorlegen, um spiter eine andere Stichprobe
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von Aufgaben zu wihlen. Gezéhlt wird dann ebenfalls die Anzahl richtig gelds-
ter Aufgaben.

Es gibt eine ganze Reihe von Studien, in denen die testtheoretischen Eigenschaf-
ten von Verfahren der ,,curriculumbasierten* Leistungsmessung tiberpriift wor-
den sind. Zweifellos sind die Verfahren objektiv und relativ ziigig auswertbar,
die Reliabilitdt erwies sich etwa im Sinne der Retestreliabilitdt als durchweg
erfreulich hoch. Das gilt auch fiir die Validitit, etwa die Korrelation mit stan-
dardisierten Tests (Good & Jefferson, 1998; Riley-Heller et al., 2005; VonDer-
Heyden, Witt, Naquin & Noell, 2001). Natiirlich gibt es ebenso Fille weniger
erfreulicher Resultate — und die werden wohl auch nicht alle verdffentlicht
worden sein.

1.1.3 Response to Intervention (RTI)

Eine jlingere Entwicklung im Bereich der amerikanischen Sonderpddagogik
betrifft das Verfahren zur Identifizierung von Kindern mit ,,I.earning Disability“.
Definiert wurde diese Lernschwéche im Jahre 1977 als ,,underachievement®, d. h.
durch die Diskrepanz zwischen Fihigkeit und tatsdchlicher Leistung. Es geht
also nicht um schlicht lernschwache Kinder, sondern um solche, die nicht das an
Leistung erbringen, was sie intellektuell eigentlich erbringen konnten. Da die
Vorgehensweise zur Identifizierung solcher Kinder unbefriedigende Ergebnisse
brachte — inzwischen stieg die Anzahl so eingestufter Probanden um iiber 200 %
(vgl. Bradley, Danielson & Doolittle, 2005) — wurden neue Moglichkeiten ein-
gefiihrt. Dazu gehort das Verfahren der Reaktion auf gezielte Forderungen (,,Re-
sponse to Intervention®), das bewusst im Kontrast zum Einsatz von Intelligenz-
tests entwickelt wurde. Man unterscheidet dabei drei Niveaustufen (Bradley et al.,
2005). Stufe eins bezieht sich auf das Verhalten und die Ergebnisse im regulidren
Unterricht. Stufe zwei und drei stellen sich als eine Art Quasi-Experimente dar:
In Stufe zwei erhilt eine Gruppe von Kindern, in Stufe drei erhalten einzelne
Kinder speziell auf sie zugeschnittene und zeitlich begrenzte Forderung, wobei
deren Effekt auf die geforderte Kompetenz systematisch erfasst und getestet wird.
Wenn der Erfolg ausbleibt, findet erneut eine spezielle Forderung mit entspre-
chender Leistungsmessung statt, und wenn der Erfolg auch dann noch ausbleibt,
wird erst iiber die Sonderschulbediirftigkeit des Kindes entschieden. So kommt
es auch bei diesem Verfahren zu wiederholten Leistungsmessungen in kurzen
Abstinden, also zu einer weiteren Variante formativer Evaluation, deren Ande-
rungssensibilitit allerdings unabhéngig und zuvor erwiesen sein sollte (vgl. hierzu
Abschnitt 1.3.3).

RTI-Ansitze werden primir im Leistungsbereich eingesetzt, so etwa bei Lese-
problemen (Fuchs & Fuchs, 2006), doch konnten Fairbanks, Sugai, Guardino
und Lathrop (2007) in differenzierten Einzelfall-Studien zeigen, dass die Verfah-
ren auch bei Problemen des Sozialverhaltens von Kindern effizient sein konnen.
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1.2 Die Entwicklung im deutschsprachigen Raum

Die Unterscheidung von formativer und summativer Evaluation wurde von der
deutschen Pddagogischen Psychologie friihzeitig aufgegriffen. Dies geschah ins-
besondere in der Variante, wie sie Bloom, Hastings und Madaus (1971) formuliert
hatten, einfach weil dieser Text bei uns allgemeine Verbreitung fand. Die extre-
men und tatsidchlich oft chaotischen Diskussionen, die in den USA um die Un-
terscheidung gefiihrt wurden, haben im deutschsprachigen Raum allerdings nicht
stattgefunden. Ein wesentlicher Grund war wohl, dass hier erst noch die Entwick-
lung angemessener Entwicklungs- und Schulleistungstests im Vordergrund stand.

Wie dem auch sei — jedenfalls wurde bei uns der Gedanke der formativen Evalu-
ation und damit die Idee der systematisch wiederholten Messung einer zu erler-
nenden Kompetenz nicht in groBerem Ausmal aufgegriffen — und zwar auch nicht
in der deutschen Sonderpiadagogik, die das amerikanische ,,Curriculum Based
Measurement™ lange Zeit nicht wahrgenommen hatte. Das dnderte sich allerdings
deutlich mit einem Beitrag in der Zeitschrift ,,Heilpddagogische Forschung®, in
dem die entsprechende Entwicklung, die in den USA stattgefunden hatte, detail-
liert vorgestellt und positiv kommentiert worden war (Klauer, 2006). So haben
dann Diehl und Hartke (2007) ebenfalls einen informativen Beitrag zur Thematik
publiziert und Walter (2008) verotfentlichte eine erste und besonders umfangrei-
che empirische Studie zur ,,curriculumbasierten Messung der Leseleistung von
Sonderschulkindern, wobei er iiber recht hohe Retestkorrelationen zwischen den
einzelnen Tests berichten konnte. Spiter legte er Weiterfiihrungen dieser Unter-
suchungen vor, die die sehr ermutigenden Befunde umfangreich bestétigten (Wal-
ter, 2009a, b; 2010a, b). Strathmann und Klauer (2008) fiihrten eine Pilotstudie
zum Lernverlauf des Rechtschreibens in Grundschulen durch, wobei sie — wie
Fuchs und Fuchs (1993) in den USA demonstriert hatten — einzelne Worter statt
ganzer Sitze diktierten. Auf diese Weise konnte der Lernverlauf fiir ganze Klassen
wie fiir einzelne Kinder dargestellt werden. Die vorgelegten Ergebnisse sind in
testtheoretischer Hinsicht allerdings nicht so erfreulich wie die von Walter und
die von amerikanischen Autoren berichteten Befunde. Inzwischen haben Strath-
mann, Klauer und Greisbach (2010) eine weitere Studie zur Entwicklung der
Rechtschreibung iiber zwanzig Schulwochen in sechs Grundschulklassen verof-
fentlicht, die in mancher Hinsicht ebenfalls wenig ermutigende Ergebnisse brachte.
Ferner haben Wilbert und Linnemann (2011) einen differenzierten Beitrag zur
Analyse von Tests zur Lernverlaufsdiagnostik vorgelegt, wihrend Souvignier und
Forster (2011) in ihrer umfangreichen experimentellen Untersuchung zur prozes-
sorientierten Diagnostik der Lesekompetenz von Viertklédsslern sogar den lernfor-
derlichen Aspekt der Lernverlaufsdiagnostik deutlich nachweisen konnten (vgl.
auch die beiden Beitrdge von Souvignier und Mitarbeitern, in diesem Band).

Ein besonderes Verdienst kommt zweifellos Jiirgen Walter zu. Er brachte den
ersten deutschen Test dieser Art, den Test zur ,.Lernfortschrittsdiagnostik Lesen*
in der Reihe ,,Deutsche Schultests heraus (Walter, 2010a), der das in den USA
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bewihrte Grundkonzept produktiv und bedeutsam weiterentwickelte. Inzwischen
liegt ein weiteres Testverfahren zur ,,Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens*
von ihm vor (Walter, 2013), wihrend Strathmann und Klauer (2010, 2012) einen
Test ,,Lernverlaufsdiagnostik Mathematik fiir zweite bis vierte Klassen* vorlegen
konnten.

AbschlieSend hierzu sei noch kurz auf die Terminologie eingegangen. Manche
der deutschen Publikationen verwendeten einfach den Begriff ,,Curriculum Based
Measurement® (CBM). Wegen der Problematik des Begriffs hatte ich in der
Publikation von 2006 auch den Begriff ,.Lernfortschrittsmessung* eingefiihrt,
den Walter (2010a, b) aufgriff. Da die Forschung mittlerweile aber zeigte, dass
keinesfalls immer von Lernfortschritten die Rede sein kann, scheint der Begriff
der ,,Lernverlaufsdiagnostik* (Strathmann & Klauer, 2010) angemessener zu
sein, der inzwischen auch verbreitet Anwendung findet.

1.3 Lernverlaufsdiagnostik als Variante formativer
Evaluation

1.3.1 Wiederholte Messung ein und derselben Kompetenz

Soll der Lernverlauf und damit die Entwicklung einer Kompetenz iiber einen
langeren Zeitraum hinweg erfasst werden, etwa iiber ein ganzes Schuljahr hin-
weg, so wird kein Weg daran vorbeigehen, die fragliche Kompetenz immer wie-
der zu testen, um die Leistungsentwicklung zu dokumentieren. Normalerweise
wiirde man hierzu Paralleltests einsetzen. Wollte man aber jede Woche einen
solchen Test erheben, so wiren 40 Paralleltests erforderlich, da es in der Regel
40 Wochen pro Schuljahr gibt. Und wollte man Tests nur alle 14 Tage erheben,
so wiren immer noch 20 Paralleltests vonnoten. Tatsdchlich hat Walter (2010a)
in seinem Lesetest 28 Paralleltest zur Verfiigung gestellt, wihrend Souvignier
und Forster (2011) in ihrer experimentellen Studie zum Effekt ihrer Lernverlaufs-
diagnostik Lesen 4 x 2 Paralleltests heranzogen. Aber in vielen anderen Bereichen
ist es zumindest uniiblich, so viele Paralleltests im Vorhinein zu entwickeln und
auf ihre Eignung hin zu tiberpriifen.

Allerdings bietet sich oft die Moglichkeit, das Lehrziel und damit auch die frag-
liche Kompetenz durch die Aufgabenmenge zu definieren, zu der die Kompetenz
qualifiziert. Ist dies geschehen, so kann man aus der Aufgabenmenge représen-
tative Stichproben ziehen. Dieses Vorgehen ist im Einzelnen relativ komplex,
aber in der Tradition lehrzielorientierter oder kriteriumsorientierter Tests diffe-
renziert belegt und erprobt (Klauer, 1987). Beispiele fiir dieses Vorgehen im
Bereich Mathematik Grundschule findet man in dem Beitrag von Strathmann (in
diesem Band). Die dort vorgestellte Prozedur der zufallsgesteuerten Generierung
von Aufgabenstichproben konnte erst im Zeitalter des PC konsequent realisiert
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werden, hat aber, wie unten erldutert, bemerkenswerte testtheoretische Vorteile,
die in der Tradition des CBM kaum genutzt werden konnten.

Dieses letztere Vorgehen ist jedoch mit einer Bedingung verkniipft, die auf den
ersten Blick befremdlich erscheint: Man muss dann etwa das ganze Schuljahr
hindurch Aufgabenstichproben vorlegen, die zwar reprasentativ sind fiir die Kom-
petenz, die am Ende des Schuljahres beherrscht sein soll, wohingegen die Kompe-
tenz aber erst im Laufe des Schuljahres erworben wird. Die Probanden erhalten
dann immer wieder Tests, von denen klar ist, dass sie noch nicht alle Aufgaben
16sen konnen, aber dass sie im Laufe des Schuljahres imstande werden, mehr
und mehr der Aufgaben zu 16sen. Das ist nicht nur in der Mathematik so, sondern
in nahezu allen anderen Sachfichern wie in Geschichte, Erdkunde, Biologie,
Physik und dergleichen mehr. Man wird also den Kindern klar und deutlich sagen
miissen, dass sie noch nicht alle Aufgaben erfolgreich bearbeiten konnen und
deshalb die zu schweren Aufgaben unbesorgt auslassen diirfen.

Moglicherweise kann diese Problematik mit spezielleren testtheoretischen An-
sdtzen gelost werden. Solange dies nicht der Fall ist, sollte man in der beschrie-
ben Weise vorgehen.

1.3.2 Homogene Testschwierigkeiten

Ein fiir Lernverlaufsdiagnostik entscheidender Punkt betrifft die Schwierigkeit
der einzelnen Tests. Angenommen, man wiirde unbeabsichtigt heute einen rela-
tiv schweren und morgen einen relativ leichten Test zur gleichen Thematik erhe-
ben, so wiirde vermutlich eine deutliche Leistungsverbesserung zu verzeichnen
sein, ohne dass sich die Leistung tatséchlich verbessert haben miisste. Eine Lern-
verlaufsdiagnostik muss gewéhrleisten, dass die einzelnen Tests, die da gegeben
werden, (erstens) dasselbe erfassen und (zweitens) auch stets gleich schwer sind.

Es wire natiirlich keine Losung, denselben Test mehrfach spéter wiederholt zu
erheben: Er wiirde alleine schon wegen der Testwiederholung leichter werden,
also zu besseren Ergebnissen fiihren, und es ist fraglich, ob er auch immer noch
dasselbe messen wiirde. Man wird also jeweils neue Tests geben miissen, die
stets dasselbe Leistungsspektrum abdecken sollen und immer gleich schwierig
sein miissen. Die Homogenitdt der Testschwierigkeit ist also fiir jede Art von
Lernverlaufsdiagnostik und Verdnderungsmessung von zentraler Bedeutung. Ge-
rade dieser Aspekt wurde bislang nicht hinreichend beriicksichtigt, ja oft gar nicht
thematisiert. Vielfach wurde unterstellt, die einzelnen Tests seien alle gleich
schwer.

Bei dem Versuch, die Lernverlaufsdiagnostik zur Entwicklung der Rechtschreib-
kompetenz in der Grundschule einzusetzen, konnten Strathmann und Klauer
(2008) auf einen definierten Grundwortschatz zuriickgreifen, um daraus durch
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einen Zufallsgenerator Stichproben von jeweils 20 Wortern zu ziehen. Auf diese
Weise sollte gewéhrleistet werden, dass die Diktate immer die gleiche Kompe-
tenz erfassen. Uber lingere Zeit hinweg wurden nun Grundschiilern solche
Wortstichproben vorgelegt. Es stellte sich aber heraus, dass die Wortstichproben
mal schwerer und mal leichter waren, so dass sie sich fiir eine Lernverlaufsdi-
agnostik nicht besonders gut eigneten. Zu einem entsprechenden Ergebnis ka-
men auch Strathmann, Klauer und Greisbach (2010) in einer weiteren und ver-
besserten Studie zur Rechtschreibung. Die Autoren schlossen daraus, dass auch
der bei Grundschuldidaktikern eingesetzte Grundwortschatz nicht homogen
genug ist, so dass selbst Zufallsstichproben von Items nicht gleich schwere
Anforderungen stellen: Man konnte entweder die Anzahl der zufillig zu ziehenden
Items deutlich erhohen oder aber den Grundwortschatz in schwierigkeitsho-
mogenere Teilmengen zerlegen und die Teilmengen bei der Stichprobenziehung
in zuvor festgelegten Proportionen beriicksichtigen. Dieses letztere Verfahren
wurde bei der Lernverlaufsdiagnostik Mathematik von Strathmann und Klauer
(2012) erfolgreich eingesetzt (siehe den Beitrag von Strathmann, in diesem
Band).

Ein weiteres Problem stellt sich, wenn es darum geht, die Homogenitit der Schwie-
rigkeit aufeinander folgender Tests nachzuweisen. In der Praxis rechnen wir ja
damit, dass die Kinder im Laufe der Zeit etwas lernen, sich also verbessern. Gibt
man dann aber Tests mit stets den objektiv gleichen Schwierigkeiten, so miissen
die Tests von Mal zu Mal leichter werden — eben in dem Ausmalf, in dem sich
die Kinder verbessern. Der Schwierigkeitsgrad nimmt theoretisch also im Fall
des Lernens kontinuierlich ab. Strathmann und Klauer (2008, 2010, 2012) haben
in dieser Situation den Ausweg gewdhlt, immer nur zwei direkt aufeinander
folgende Tests auf homogene Schwierigkeit zu testen. Dabei muss man allerdings
unterstellen, dass der Lernzuwachs in dieser Zeit vergleichsweise gering ist.
Tatsédchlich hat sich dieses Vorgehen bewéhrt.

1.3.3  Anderungssensibilitcit

Effektive Lernverlaufsdiagnostik setzt allerdings weiterhin voraus, dass die Ver-
fahren in der Lage sind, Kompetenzzuwdichse wie Kompetenzverluste sensibel zu
erfassen. Das gilt auch fiir Tests, die im Rahmen der ,,Response to Intervention*
eingesetzt werden. Verdnderungsmessung spielt traditionell in anderen Bereichen
der Psychologie eine groe Rolle, so in der Klinischen Psychologie. Da es sich
bei Erziehung und Unterricht um langfristige Interventionen handelt, sollte man
annehmen, dass Verianderungsmessung in der Pddagogischen Psychologie beson-
ders stark vertreten sei. Das ist aber keineswegs der Fall, hauptsichlich weil es
noch an hierzu geeigneten Testverfahren mangelt. Lernverlaufsdiagnostik sollte
jedenfalls in der Lage sein, Zuwichse in der Kompetenzentwicklung, aber auch
etwaige Lernverluste zuverlédssig zu erfassen, wenn das Verfahren in regelmafi-
gen Abstinden eingesetzt wird. Es sollte also dnderungssensibel sein, ein Aspekt,
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dem im Rahmen der Verinderungsmessung zentrale Bedeutung zukommt (Bryk
& Raudenbush, 1987; Fischer & Formann, 1982; Klauer, 2011; Petermann, 1978,
2010; Petermann & Hehl, 1979). Ob ein Test dnderungssensibel ist, wird zweck-
miBig durch ein spezielles Experiment iiberpriift. Hierzu bietet sich ein Zwei-
Gruppen-Versuchsplan mit einer Fordergruppe und einer Kontrollgruppe ohne
Forderung an mit entsprechenden Prd- und Posttests. Die Fordergruppe sollte
dann einen hoheren Zugewinn als die Kontrollgruppe erzielen, die die spezielle
Intervention ja nicht erhalten hat. Lisst sich ein solcher differentieller Zugewinn
nachweisen, so hat man gezeigt, dass (a) die Forderung wirksam war, was jetzt
aber nur mittelbar interessiert, und dass (b) der Test Zuwichse der fraglichen
Kompetenz auch diagnostizieren kann. Auf diese Weise haben Klauer und Strath-
mann (2013) die Anderungssensibilit’ait ihrer ,,Lernverlaufsdiagnostik Mathema-
tik* nachgewiesen.

1.3.4 Welche Testtheorie kommt infrage?

Tack (1986) hatte schon vor Jahren nachgewiesen, dass klassisch konstruierte
Tests praktisch nicht geeignet sind, Anderungen zu erfassen. Insbesondere lisst
sich mit klassisch konstruierten Tests das Reliabilitits- Validitéts-Dilemma nicht
iiberwinden. Hohe Retest- oder Paralleltestreliabilititen sind nicht vereinbar mit
unterschiedlichen Verdnderungen. Sie sprechen vielmehr dafiir, dass die Pro-
banden sich in ihren Werten nicht oder alle im gleichen Ausmal und in der
gleichen Richtung verindert haben. Beispiel: Haben alle Probanden beim néchs-
ten Test zwei Punkte mehr erzielt, so resultiert eine Korrelation zwischen den
beiden Test von r=1. Haben die Probanden aber unterschiedlich zugelegt, man-
che sich verschlechtert und andere sich verbessert, so miissen niedrigere Retest-
reliabilititen resultieren. Anderungssensible Verfahren sollten daher nur mdfige
Retest- oder Paralleltestreliabilititen aufweisen, aber hohe Werte der Split-half
Reliabilitit.

Es stellen sich Probleme, will man auf dem Boden der klassischen Testtheorie
dnderungssensible Tests entwickeln. Itemschwierigkeiten und Itemtrennschirfen
spielen dabei bekanntlich zentrale Rollen. Wenn nun aber immer neue Aufgaben
gegeben werden, so ist es schlicht sinnlos, Itemschwierigkeiten und Itemtrenn-
schirfen ermitteln zu wollen. Fehlen aber diese Parameter, so ist es nicht moglich,
klassische Paralleltests zu entwickeln. Die Retestreliabilitét ldsst sich dann nicht
einmal bestimmen, da ja kein Test wiederholt wird, denn es sind immer andere
Tests, die gegeben werden. Ebenso wenig kommt die Bestimmung der Inneren
Konsistenz mittels Cronbachs a infrage: Dann miisste ndmlich eine Stichprobe
von Probanden dieselben Testaufgaben erhalten, damit eine Personen-Item-Ma-
trix erstellbar wird. Wenn aber jeder Teilnehmer eine eigene Teststichprobe erhlt,
ldsst sich auch Cronbachs a nicht berechnen. Kurz und gut: Anderungssensible
Verfahren gemif der klassischen Testtheorie zu konstruieren ist praktisch aus-
geschlossen.
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In der Item Response-Theorie (IRT) gibt es interessante Modelle, von denen das
eine oder andere fiir die Lernverlaufsdiagnostik relevant werden konnte. Das gilt
insbesondere fiir Prozessmodelle, wie sie schon Spada und Kempf (1977) vor-
gestellt hatten und wie sie Scheiblechner (1996) zusammenfassend beschreibt.
Immerhin ist es nicht ungewohnlich, bei zwei Tests, die Vergleichbares erfassen
sollen zu priifen, ob sie Rasch-homogen sind. Ist dies der Fall, so kann man sie
auf eine gemeinsame Féahigkeitsdimension normieren. Theoretisch ist sogar denk-
bar, dass eine hinreichend grofle Anzahl von Items Rasch-homogen ist, so dass
man des Ofteren immer neue Stichproben daraus ziehen konnte. In einem solchen
Fall konnte man mit dem Rasch-Modell oder, je nach den Bedingungen, mit einem
anderen Latent Trait-Modell Lernverlaufsdiagnostik durchfiihren. Auf weitere
hier interessante Moglichkeiten sind Rost und Spada (1983) schon vor Jahren
eingegangen. Wilbert und Linnemann (2011) verwendeten jedenfalls schon ein
probabilistisches Testmodell im Rahmen der Lernverlaufsdiagnostik, ebenso wie
Strathmann und Klauer (2012), deren ,,Lernverlaufstest Mathematik* auf dem
Binomialmodell beruht.

1.3.5 Typische Verlaufskurven

Hat man ein Verfahren zur Verfiigung, um schwierigkeitshomogene und énde-
rungssensible Tests zu erzeugen, so fiihrt deren Anwendung zu einer Vielfalt von
Verldufen. Die beiden Verldufe, die hier nur zur ersten Illustration geboten wer-
den, beziehen sich auf Mathematiktests einer vierten Klasse, wobei iiber das
ganze Schuljahr hinweg jede zweite Woche ein Test durchgefiihrt wurde, wobei
die Tests sich auf die am Ende des Schuljahres zu erwartende Kompetenz be-
zogen. Die Lernverldufe basieren also auf 20 Testerhebungen, bei denen jeweils
24 Aufgaben gestellt worden waren (zu den Einzelheiten des Tests und der Da-
tenerhebung siehe den Beitrag von Strathmann, in diesem Band).

Die Lernverldufe der einzelnen Probanden unterscheiden sich oft deutlich von
den Verldufen, die auf den Mittelwerten der ganzen Klasse beruhen. Bei diesen
letzteren begegnet man vergleichsweise oft linearen Anstiegen, weil etwa das
ganze Schuljahr hindurch mehr oder minder stetig anwachsende Leistungen zu
beobachten sind. Klassen unterscheiden sich erfahrungsgeméil (a) in dem Niveau,
mit dem sie das Schuljahr beginnen, und (b) in der Steigung, also im Anstieg.
Manche Klassen fangen sozusagen am Nullpunkt an, wihrend andere schon beim
Schuljahrsbeginn einen beachtlichen Teil des Ziels erreicht haben, um das es in
dem Schuljahr geht. In solchen Fillen sto3en die Verlaufskurven oft schon rela-
tiv frith an die ,,Decke®, wenn ndmlich das Lehrziel vorzeitig erreicht wird. Dann
hat man es mit einem Ceilingeffekt zu tun, der sich auch als nichtlineare Ent-
wicklung darstellt, denn es resultieren am Ende negative Steigungen. Ist der
Anstieg weniger steil, so hat man es unter Umstidnden zwar die ganze Zeit {iber
mit linearen Verldufen zu tun, die aber das Lehrziel am Ende verfehlen wie dies
am Beispiel der Abbildung 1 deutlich wird.
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Abbildung 1:
Lernverlauf in Mathematik einer vierten Klasse iiber ein ganzes Schuljahr hinweg
(Trendlinie: y=.59x+8.9; R2=.87)

Die Trendlinie von Abbildung 1 stellt einen linearen Ablauf dar, wihrend die
Linie der aktuellen Daten Schwankungen aufweist, die mal iiber und mal unter
dem Trend liegen. Dabei werden Messfehler eine Rolle spielen, die unvermeid-
bar sind, aber auch Tagesschwankungen der Klasse oder unterschiedlich schwere
Tests, die gegeben wurden. Die Anpassung der Trendlinie an die Daten stellt sich
aber als befriedigend dar wie der Determinationskoeffizient R2=.87 belegt. Lisst
man also die Schwankungen unberiicksichtigt, so kann man sich interpretatorisch
an der Trendlinie und der Regressionsformel orientieren. Das Beispiel von
Abbildung 1 zeigt, dass die Klasse beim ersten Test im Durchschnitt schon fast
10 Aufgaben l6sen konnte, am Ende des Schuljahres dagegen 21 Aufgaben. Die
Klasse hat eindeutig im Laufe des Schuljahres zugelernt, das Ziel aber ebenso
eindeutig verfehlt. Es iiberrascht, dass der Zugewinn iiber ein ganzes Schuljahr
fast genau so groB ist wie der Anteil von Aufgaben der vierten Klasse, der bereits
im Schuljahr vorher erlernt worden war. Es handelt sich also um einen méBigen
Gewinn im neuen Schuljahr. Das geringe Ausmal3 des Lernens wird auch an dem
Regressionskoeffizienten von .59 deutlich: Von Test zu Test verbesserte sich die
Klasse im Durchschnitt um etwas mehr als eine halbe Aufgabe! War da vielleicht
eine neue Lehrkraft eingesetzt worden oder was fiihrte dazu, dass die Klasse jetzt
so wenig dazulernte, obwohl sie im Vorjahr so tiichtig war?

Diese Aussagen beziehen sich auf die Mittelwerte der Klasse. Einzelne Kinder

unterscheiden sich natiirlich erheblich von diesem Trend — nach oben wie nach
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unten. Bei den Lernverldufen einzelner Kinder begegnet man einer grolen Vari-
abilitit: Manche bieten trotz aller Schwankungen ebenfalls einen eher linearen
Anstieg, andere bieten iiber lingere Zeit nur bescheidene Zugewinne, also Lern-
plateaus ohne bemerkenswerte Leistungssteigungen, wihrend viele deutlich nicht-
lineare Verldufe aufzuweisen haben. Wir betrachten nun das Beispiel eines Kin-
des aus der gleichen vierten Klasse.

Abbildung 2 ldsst sich als ein Polynom dritten Grades interpretieren, bei dem
man drei Phasen unterscheiden kann: In der ersten Phase zeigt das Kind keiner-
lei erkennbare Fortschritte, was moglicherweise Anlass fiir die Lehrkraft war,
hier in geeigneter Weise zu intervenieren. Jedenfalls folgt dann in der zweiten
Phase ein lidngerer praktisch linearer Anstieg, wéihrend in der dritten Phase der
Anstieg unvermeidbar negativ wird, weil das Kind das Ziel des Schuljahres er-
reicht und sich am Ende nicht mehr verbessern kann. Ist ein Test klar auf ein
Lehrziel bezogen, so werden keine Leistungszuwichse mehr sichtbar, sobald das
Lehrziel erreicht worden ist. Das gilt fiir einzelne Probanden wie fiir ganze Klas-
sen. Im typischen Fall resultieren dann nichtlineare Verldufe.

Diese beiden Beispiele mogen geniigen, um zu verdeutlichen, welche Vorteile
die Lernverlaufsdiagnostik den Lehrkriften bietet, um friihzeitig angemessen zu
reagieren, sowohl mit Blick auf die Leistung der Klasse als Ganzer als auch mit
Blick auf die Leistungsentwicklung der einzelnen Kinder der Klasse.

Kind A.M.

0 T T T T T T T T T T T T T T T T T T "

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Abbildung 2:
Lernverlauf eines einzelnen Kindes der Klasse
(Trendlinie: y=-.01x3+.25x2-1.36x+8.07; R2=.93)
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