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In der vorliegenden Studie wurde untersucht, wie sich der Einsatz einer computergestiitzten Mal%-
nahme zur Lernverlaufsdiagnostik auf den Lernzuwachs leseschwacher Viertklassler auswirkt. Dazu
wurde die Entwicklung der Leseleistung der jeweils sechs leseschwiachsten Schiilerinnen und Schi-
ler aus 24 Klassen (n = 144) verglichen, die entweder einer Gruppe mit Lernverlaufsdiagnostik oder
einer Kontrollgruppe zugewiesen wurden. Uber einen Zeitraum von sechs Monaten (acht Messzeit-
punkte) erhielten die Lehrkréfte in der Gruppe mit Lernverlaufsdiagnostik (17 Klassen) Informatio-
nen Uber die Entwicklung der Leseleistungen, wéahrend die Lehrkrafte in der Kontrollbedingung (7
Klassen) statusdiagnostische Informationen zum Leistungsniveau ihrer Schiilerinnen und Schiiler er-
hielten. Die Lernzuwdachse in einem standardisierten Lesetest (ELFE 1-6) fielen in derjenigen Gruppe
signifikant hoher aus, in der die Lehrkréfte Informationen zum Lernverlauf erhielten (d = 0.50). Eine
Befragung der Lehrkréfte zum Einsatz der computergestiitzten MaBnahme zur Lernverlaufsdiagnos-
tik im Regelunterricht ergab, dass diese sich gut in den Unterrichtsalltag implementieren liel$, und
dass die Informationen zur Planung von Férdermafinahmen genutzt wurden.

Schliisselworter: Lernverlaufsdiagnostik, Lesekompetenz, diagnostische Information, Implementati-
on

Effects of Curriculum Based Measurement on Reading Achievement in Fourth Graders

This study examines the effects of a computer-based individual progress monitoring on learning
growth of low performing readers. In each of 24 classes the six poorest readers (n = 144) were
identified and participated in a progress monitoring group or a control group. Over a period of six
months students of the progress monitoring group completed eight computer-based tests and their
teachers (n = 17) received diagnostic information about their learning curves, while teachers of the
control group received a one-time information about their students’ level of achievement. Growth
in reading was assessed with a standardized reading test (ELFE 1-6) and was found to be significant-
ly higher for the progress monitoring group (d = 0.50). Teachers reported that the computer-based
individual progress monitoring was practicable in general educational settings and that they used
the information to plan instruction.

Key words: curriculum based measurement, reading achievement, diagnostic information, imple-
mentation
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Wenn diagnostische Informationen als
Grundlage fiir individuelle Forderung heran-
gezogen werden, weist der Ansatz der Lern-
verlaufsdiagnostik ein hohes Potenzial auf,
das hinsichtlich einer Reihe von Aspekten
Uber den Nutzen reiner Statusdiagnostik hi-
nausgeht: Durch die wiederholte Messung
gelingt nicht nur eine reliablere Leistungsmes-
sung, es wird zudem moglich, die Leistungs-
entwicklung zu betrachten und damit einen
Vergleich an einer individuellen Bezugsnorm
vorzunehmen. Zudem l3sst sich abbilden, ob
aktueller Unterricht tatsachlich positive Effek-
te bewirkt (Fuchs, 2004; Fuchs & Fuchs,
1998; Klauer, 2006). Durch die kontinuierli-
che Information tber die Entwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern sollte der Ansatz
der Lernverlaufsdiagnostik Lehrkrafte dabei
unterstiitzen, angemessene Forderkonzepte
zu realisieren und so héhere Lernzuwiachse
zu bewirken. Die vorliegende Untersuchung
priift, ob diese theoretischen Vorteile sich
auch in der Unterrichtspraxis nachweisen las-
sen.

Voraussetzung dafiir, dass solche prozess-
bezogenen diagnostischen Informationen in
einem schulischen Rahmen {iberhaupt rele-
vant werden kdnnen ist allerdings, dass in der
Praxis auch unterschiedliche Lernverldaufe
vorliegen. Wenn also einzelne Schiilerinnen
und Schiiler von gleichem Unterricht in un-
terschiedlichem Mal%e profitieren, ist dies ein
deutlicher Hinweis auf die Notwendigkeit ei-
ner hoheren Adaptivitat des Unterrichts (vgl.
Fuchs & Fuchs, 1998). Tatsachlich beschrei-
ben Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola und
Nurmi (2004) fir die Leseentwicklung wah-
rend der ersten beiden Schuljahre anhand
von Daten Uber fiinf Messzeitpunkte sieben
unterschiedliche Entwicklungsprofile - bei
immerhin 28% der Schiilerinnen und Schiiler
zeigten sich relative Verschlechterungen in
den Leistungsentwicklungen. Auch Strath-
mann und Klauer (2010) fanden hinsichtlich
der Rechenleistungen, dass insgesamt 29%
der Schiilerinnen und Schiiler in Sonder-
schulklassen Uiber einen Zeitraum von einem

Schuljahr in ihren Leistungsentwicklungen
stagnierten. Torppa et al. (2007) identifizier-
ten in einem Datensatz von 1750 Schiilerin-
nen und Schiilern der Klassenstufen 1 und 2
Uber vier Messzeitpunkte fiinf Subtypen: Ne-
ben einer Gruppe von 13% leistungsschwa-
chen Lesern fanden sich auch die Profile von
Kindern, die durchschnittliche Leistungen
beim schnellen Erlesen einzelner Worte hat-
ten, aber deutliche Schwierigkeiten im Lese-
verstandnis entwickelten (11%). Ebenso gab
es eine Gruppe mit unterdurchschnittlichen
Dekodierleistungen, die tiber die ersten bei-
den Schuljahre hinweg aber keine Lesever-
standnisschwierigkeiten entwickelten (25%).
Diese Beispiele zeigen, dass von einer nen-
nenswerten interindividuellen Variation von
Entwicklungsverldufen auszugehen ist.

Insbesondere die Hinweise auf lber die
Zeit stagnierende Leistungen und sogar Leis-
tungsregressionen werfen die Frage nach der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften
auf (werden diese Entwicklungen eventuell
gar nicht wahrgenommen?). Wahrend die
Mehrzahl von Studien zur Akkuratheit von
Lehrerurteilen zu dem Schluss kommt, dass
Lehrer im Schnitt gute Diagnostiker von
Schiilerleistungen sind, (z. B. Bates & Nettel-
beck, 2001; Hoge & Coladarci, 1989), finden
sich jedoch auch Hinweise, dass die Einschat-
zung leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiiler weniger gut gelingt (Bates & Nettel-
beck, 2001; Feinberg & Shapiro, 2003,
2009). Aussagekraftige diagnostische Infor-
mationen koénnen also insbesondere fiir die
individuelle Forderung solcher Kinder eine
hilfreiche Grundlage darstellen, bei denen
Malinahmen zur Unterstiitzung besonders
wichtig erscheinen.

Ansatze zur Konstruktion und Anwen-
dung von Malnahmen zur Lernverlaufsdiag-
nostik werden seit den 1970er Jahren insbe-
sondere in der US-amerikanischen sonderpa-
dagogischen Forschung unter der Bezeich-
nung der curriculumbasierten Messung
(CBM) entwickelt und umgesetzt (Deno,
1985; Fuchs, 2004; Wayman, Wallace, Wiley,
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Ticha, & Espin, 2007). Im deutschsprachigen
Raum findet das Konzept der Lernverlaufsdi-
agnostik erst seit jlingster Zeit Beachtung
(Klauer, 2006). Ein wesentliches Hindernis fiir
die weite Verbreitung dieses Ansatzes liegt
darin begriindet, dass die Konstruktion von
Paralleltestformen - zu jedem Testzeitpunkt
missen die Anforderungen genau vergleich-
bar sein, um Leistungszuwdachse reliabel ab-
bilden zu kdnnen - sehr aufwendig ist (vgl.
Walter, 2008, 2009). Neben der Testkon-
struktion stellt die praktische Durchfiihrung
solcher Tests eine ebenso grofe Hiirde dar:
Regelmallige Tests nehmen nicht nur Unter-
richtszeit in Anspruch, vielmehr verlangen sie
einen enormen Aufwand an Korrektur- und
Dokumentationsmafnahmen. In Ubersichts-
arbeiten wird vor diesem Hintergrund insbe-
sondere aus der Arbeitsgruppe um Lynn und
Douglas Fuchs darauf hingewiesen, dass der
Einsatz computerbasierter Diagnostik quasi
unabdingbar erscheint, wenn der Ansatz der
Lernverlaufsdiagnostik ,praxistauglich” ge-
staltet werden soll (Fuchs, 1988, 2004; Shin,
Deno, & Espin, 2000).

Der generelle Funktionsmechanismus,
der hinter der Erwartung lernforderlicher Ef-
fekte eines Einsatzes von Malnahmen zur
Lernverlaufsdiagnostik steht, ist der, dass
Lehrkrafte eine unmittelbare Rickmeldung
Uber die Wirksamkeit ihres Unterrichts und
spezifischer Fordermallnahmen bekommen.
Zudem erhalten sie sehr aussagekraftige Hin-
weise darauf, bei welchen Kindern von ei-
nem besonderen Forderbedarf auszugehen
ist. Lernverlaufsdiagnostik stellt somit eine
Grundlage zur Anpassung von Forderent-
scheidungen dar.

Evaluationsstudien zu Effekten des Ansat-
zes der Lernverlaufsdiagnostik zeichnen ins-
gesamt ein positives Bild (Stecker, Fuchs, &
Fuchs, 2005). In den meisten Studien, in de-
nen Lehrkrafte diagnostische Informationen
zum Lernverlauf ihrer Schilerinnen und
Schiler erhielten, wurden hohere Lernzu-
wachse berichtet als bei Kindern, deren Lehr-
krafte nicht auf vergleichbare Informationen

zurtickgreifen konnten (z. B. Fuchs, Fuchs,
Hamlett, Phillips, & Bentz, 1994). Allerdings
zeigte sich auch, dass erganzende Angebote
wie computerunterstiitzte Fehleranalysen im
Fach Mathematik (Fuchs, Fuchs, Hamlett, &
Stecker, 1990; Stecker & Fuchs, 2000) oder
spezifische Hinweise zur Gestaltung von For-
dermafnahmen (Fuchs, Fuchs, Hamlett, &
Stecker, 1991) die Wirksamkeit des CBM-An-
satzes noch einmal erhéhen konnten. Die Er-
gebnislage ist dabei jedoch nicht ganz ein-
deutig. In einer Studie mit 33 Sonderpadago-
gen, von denen eine Gruppe ein CBM-Sys-
tem mit ergdnzendem Feedback zum in-
struktionalen Vorgehen, eine Gruppe nur die
Lernverlaufsinformation und eine dritte Grup-
pe keine Lernverlaufsinformation (KG) er-
hielt, erzielten alleine diejenigen Kinder liber-
legene Lernzuwachse, deren Lehrkrifte den
CBM-Ansatz mit erganzender Information zu
Forderempfehlungen nutzten (Fuchs et al,
1991). Bei einer vom Design her vergleichba-
ren Untersuchung zur Entwicklung von Lese-
kompetenzen (Fuchs, Fuchs, Hamlett, & Fer-
guson, 1992) erwies sich hingegen bereits al-
leine das Angebot der Lernverlaufsdiagnostik
als lernforderlich. Untersuchungen zu Effek-
ten des CBM-Ansatzes wurden vornehmlich
im sonderpadagogischen Kontext durchge-
fiihrt, wobei in aller Regel die Effekte fir ein
bis drei Kinder pro Lehrkraft ausgewertet
wurden. Im Bereich der Regelschule wurde
eine Studie mit 40 Lehrkraften im Fach Ma-
thematik durchgefihrt (Fuchs et al., 1994) in
der - dhnlich wie bei den zuvor skizzierten
Studien - die Effekte der Lernverlaufsdiagnos-
tik in einem Drei-Gruppen Design evaluiert
wurden: Wahrend einer CBM-Gruppe ergan-
zende Fordermaterialien zur Verfligung ge-
stellt wurden, bekam die zweite CBM-Grup-
pe ausschlieBlich die Information zur Lern-
entwicklung. Die dritte Gruppe diente als
Kontrollgruppe. Die Lernleistungen erwiesen
sich vor allem in der Kombination aus Lern-
verlaufsdiagnostik und Fordermaterialien als
Uberlegen, wobei - anders als in den Studien
im sonderpadagogischen Kontext - zwar po-
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sitive Effekte bei Kindern auf einem niedrigen
und einem mittleren Leistungsniveau vorla-
gen, nicht aber bei Kindern mit ‘learning dis-
abilities’. Die Akzeptanz gegeniiber der Nut-
zung des computerunterstiitzen diagnosti-
schen Systems im reguldren Schulalltag er-
wies sich als hoch.

Zusammenfassend kann man sicherlich
von einem sehr ermutigenden Bild sprechen,
wenn man die Effekte in Folge einer Nutzung
des Ansatzes der Lernverlaufsdiagnostik be-
trachtet. Insbesondere in Kombination mit er-
gidnzenden Angeboten zur Analyse der Da-
ten oder zu passenden Férdermaterialien er-
weist sich dieser Ansatz als wirksam. Es ist al-
lerdings festzuhalten, dass nicht in allen Stu-
dien eine Notwendigkeit zur weiteren Unter-
stiitzung von Lehrkrdften gezeigt werden
konnte und dass die Forschungslage im Hin-
blick auf einen routineméafigen Einsatz des
Ansatzes der Lernverlaufsdiagnostik im regu-
laren Unterricht sehr begrenzt ist. Um den
reinen Effekt diagnostischer Informationen
zum Lernverlauf zu ermitteln wére es zudem
notwendig, die Lehrkrafte der Kontrollklassen
einmalig iber den Leistungsstand ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler zu informieren, was in
vorliegenden Studien bislang nicht realisiert
wurde. Untersuchungen zur Wirksamkeit des
Ansatzes der Lernverlaufsdiagnostik im
deutschsprachigen Schulsystem liegen bisher
nicht vor.

Fragestellungen

In der vorliegenden Untersuchung sollte ge-
priift werden, welche Effekte der Einsatz ei-
nes computergestiitzen Systems zur Lernver-
laufsdiagnostik in der Grundschule bei Kin-
dern mit niedrigen Leseleistungen bewirkt.
Dazu wurde ein Testverfahren genutzt, das
Lehrkréften differenzierte Information (ber
vier Aspekte der Lesekompetenz zur Verfi-
gung stellt: Lesegeschwindigkeit, Lesegenau-
igkeit, Leseverstandnis im Sinne einer Identifi-
kation textimmanenter Informationen und Le-

severstandnis im Sinne textiibergreifender,
schlussfolgernder Leistungen (Forster & Sou-
vignier, in press).

Konkret lautete die Hypothese der Unter-
suchung, dass sich bei Kindern mit niedrigen
Leseleistungen, deren Lehrkrafte diagnosti-
sche Informationen zum Lernverlauf Giber ein
halbes Jahr zur Verfiigung gestellt bekom-
men, die Leseleistungen (Lesekompetenz)
besser entwickeln als bei leseschwachen Kin-
dern aus Kontrollklassen. Um den spezifi-
schen Nutzen der Lernverlaufsdiagnostik zu
ermitteln, wurden dabei allen Lehrkraften sta-
tusdiagnostische Informationen zu jedem
Kind zur Verfligung gestellt. Zudem wurden
die Lehrkrafte zur Akzeptanz, Praktikabilitat
und zur Nutzung des diagnostischen Systems
befragt.

Methode
Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 24 Klassen
der 4. Jahrgangsstufe aus 12 Grundschulen
teil. Fiir die Uberpriifung der Effekte prozess-
orientierter Diagnostik auf die Entwicklung
der leseschwachen Kinder wurden aus jeder
Klasse die jeweils sechs (etwa 25%) lesesch-
wachsten Kinder anhand ihrer Pratestergeb-
nisse im Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Len-
hard & Schneider, 2006) ausgewahlt. In die
Auswertungen gehen somit die Daten von
144 Kindern (60 Madchen und 84 Jungen)
ein (s. Tabelle 1). Das Durchschnittsalter aller
Schiilerinnen und Schiiler betrug zu Beginn
der Untersuchung 9;5 Jahre. Der Uberwie-
gende Teil der Schiiler (76,4%) spricht zu
Hause deutsch, lediglich 16.7 % der der
Schiiler berichten, zu Hause kein Deutsch zu
sprechen, die Ubrigen 6.9 % geben an, so-
wohl Deutsch als auch eine andere Sprache
zu sprechen. Es bestanden keine bedeutsa-
men Unterschiede in diesen Verteilungen
zwischen den beiden Untersuchungsbedin-
gungen. Insgesamt erhielten die Lehrkréfte
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Tab. 1: Charakteristika der Stichprobe

Merkmale CBM
Geschlecht
mannlich (%) 57.1 58.8
weiblich (%) 42.9 41.2
Alter
M 9;6
SD 0.6
Familiensprache
deutsch (%) 73.8 77.5
deutsch + andere (%) 16.7 16.7
nicht deutsch (%) 5.9

der 42 Kinder in den Kontrollklassen einmalig
diagnostische Informationen zu den Leseleis-
tungen ihrer Schiler, wahrend die Lehrkrafte
der 102 Kinder in der Versuchsbedingung zu-
satzlich Informationen zum Lernverlauf zur
Verfligung gestellt bekamen.

Ablauf der Untersuchung

Die Pratestungen fanden direkt nach den
Herbstferien, die Posttests zwei Wochen
nach den Osterferien statt. Unabhangig von
der Untersuchungsbedingung erhielten alle
beteiligten Lehrkréfte kurz nach den Testun-
gen eine ausfiihrliche Auswertung der Tester-
gebnisse mit Angaben zu den individuellen
Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler.
Die prozessorientierte Diagnostik wurde
zwischen den Pra- und Posttests in 17 Klas-
sen (n = 102) eingesetzt. In einer kurzen,
bereits computergestiitzten Ubung wurde
den Kindern die Bearbeitung der Tests er-
klart. Danach bearbeiteten die Kinder alle
zwei bis drei Wochen jeweils einen von acht
kurzen (ca. 10 min.) Tests am Computer. Die-
se Testungen fanden wéhrend des normalen
Schulunterrichts statt und wurden von den
Lehrkréften angeleitet. Der Unterschied zwi-
schen den beiden Untersuchungsbedingun-
gen bestand also darin, dass in den Versuchs-

klassen ein (sehr) kleiner Zeitanteil des
Deutschunterrichts zur individuellen Bearbei-
tung der Testverfahren eingesetzt wurde und
dass den Lehrkréften die so dokumentierten
Lernverlaufe zur Verfligung standen. In den
reguldren Deutschunterricht der sieben Kon-
trollklassen (n = 42) wurde in keiner Weise
eingegriffen.

Lernverlaufsdiagnostik

Zur Lernverlaufsdiagnostik wurde eine Test-
reihe bestehend aus acht kurzen computer-
gestiitzten Tests eingesetzt. Vier dieser Tests
basieren auf Sachtexten, die tibrigen vier ba-
sieren auf narrativen Texten. Innerhalb von
zwei Wochen sollten die Schiilerinnen und
Schiiler jeweils einen der Tests bearbeiten,
wobei narrative und Sachtexte abwechselnd
dargeboten wurden. Jeder Test beginnt zu-
nachst mit einem Lickentext, in dem jedes
siebte Wort fehlt, wobei aus drei Alternativen
das richtige Wort ausgewahlt werden muss.
Neben der Lesegenauigkeit, als Anzahl kor-
rekt geloster Liicken, wird die Lesegeschwin-
digkeit erfasst. Im Anschluss an den Liicken-
text missen die Schiilerinnen und Schiiler 16
Verstandnisfragen, die als Single-Choice-Auf-
gaben formuliert sind, beantworten. In Anleh-
nung an das hierarchische Modell des Text-
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verstandnisses von van Dijk und Kintsch
(Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983) er-
fordern die Fragen jeweils zur Halfte textim-
manente und wissensbasierte Verstandnis-
leistungen. Die den Lehrkréften zur Verfi-
gung gestellten prozessorientierten diagnosti-
schen Informationen differenzieren somit
zwischen Lesegeschwindigkeit, Lesegenauig-
keit sowie textimmanenten und wissensba-
sierten Leseverstandnisleistungen (vgl. Fors-
ter & Souvignier, in press). Die Uberpriifung
der Testreihe hinsichtlich der Anforderungen
an Parallelitat, Reliabilitit, Sensitivitit sowie
Validitat, die an Messreihen zur Lernverlaufs-
diagnostik gestellt werden, ergab in Bezug
auf alle Kriterien gute Kennwerte (Neumann,
2010): Zur Prifung der Parallelitit wurden
die Schwierigkeiten der acht (in variierter Rei-
henfolge) eingesetzten Testverfahren vergli-
chen. Bei einer mittleren Schwierigkeit (rate-
korrigiert) von M., = .65 lagen die Extrem-
werte bei M, = .62 und M_,, = .69. Die
Reliabilitat, ermittelt Giber Korrelationen zwi-
schen den Testzeitpunkten, erwies sich mit
Werten zwischen r,,, = .65 und r,,, = .78
als gut, die internen Konsistenzen (Cron-
bachs a) der Verfahren lagen zwischen a,;, =
.79 und a,,, = .88. Im Hinblick auf die Sen-
sitivitdt der Testreihe zeigten sich im Verlauf
Uber die acht Messzeitpunkte fiir alle vier
Subskalen lineare Anstiege der Schiilerleis-
tungen, wobei nur fir die Lesegeschwindig-
keit und die wissensbasierten Leseverstand-
nisleistungen signifikante Leistungsverande-
rungen vorlagen. Auch die Kriteriumsvalidi-
tat, Uberprift Gber Zusammenhdnge mit
standardisierten Lesetests und Lehrerurteilen,
erwies sich mit Korrelationen von r = .64 zu
ELFE 1-6, r = .59 zum SLS 1-4 und r = .67
zum Lehrerurteil fiir das Leseverstehen als
gut.

Die Computertestungen wurden von den
Lehrkraften wéhrend des regularen Deutsch-
unterrichts mit den Schilerinnen und Schi-
lern durchgefiihrt. Sofern an den Schulen ein
Computerraum zur Verfligung stand, fanden
Gruppentestungen mit allen Kindern oder

halben Klassen statt. In den Ubrigen Klassen
bearbeiteten die Kinder die Testverfahren je-
weils im Rahmen von Freiarbeitsphasen
nacheinander an einem Computer in der
Klasse. Alle CBM-Tests wurden mit Hilfe des
Softwaresystems ,quop” (www.quop.de) in-
ternetbasiert durchgefiihrt. Dazu wurde auf
den jeweiligen Schulcomputern ein Lesezei-
chen fiir die Startseite angelegt, so dass die
Kinder direkt ihre Login-Daten, bestehend
aus einem individuellen Benutzernamen und
Passwort, eingeben und die Tests aufrufen
konnten. Nach Bearbeitung der Tests erhiel-
ten die Schiilerinnen und Schiiler eine Riick-
meldung tber ihre Leistungen bei der Lesege-
nauigkeit und dem Leseverstandnis insge-
samt. Alle Lehrkréfte besallen ebenso wie die
Kinder eigene Zugangsdaten fiir das quop-
System, mit denen sie die Ergebnisse ihrer
Klasse aufrufen konnten. Dieses Lehrermenii
bietet zum einen die Option an, den Lernver-
lauf fur die gesamte Klasse anzuschauen und
mit dem Lernverlauf anderer Klassen zu ver-
gleichen. Zum anderen konnten sich die
Lehrkrafte auch die Lernverlaufskurven jeder
Schiilerin und jedes Schiilers anzeigen lassen
und mit den Ergebnissen ihrer Klasse verglei-
chen. Alle Ergebnisse wurden sowohl gra-
phisch als auch tabellarisch dargestellt.

Leseverstdndnis

Die Entwicklung des Leseverstandnisses wur-
de in allen Klassen mit dem Leseverstandnis-
test ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) er-
fasst. Der Test dient der Uberpriifung des Le-
severstandnisses auf Wort-, Satz- und Text-
ebene. Fir die vierten Klassen werden inter-
ne Konsistenzen von Cronbachs o = .94
(Wortverstandnis), oo = .94 (Satzverstéandnis)
und o = .76 (Textverstandnis) angegeben.
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Fragebogen zur Praktikabilitat
und Nutzung der diagnostischen
Informationen

Nach Abschluss der Untersuchung wurden
die Lehrkrifte, in deren Klassen das Verfah-
ren zur Lernverlaufsdiagnostik eingesetzt
wurde, um eine Einschdtzung der Praktikabi-
litat der Lernverlaufsdiagnostik sowie der
Nutzung der diagnostischen Informationen
gebeten. Die Bewertung zur Praktikabilitat
umfasste vier Items (z. B. ,Die Testungen lie-
Ben sich gut in den Unterrichtsalltag integrie-
ren”) zu denen auf einer vierstufigen Skala
die Zustimmung angegeben werden sollte.
Anhand der gleichen vierstufigen Skala wur-
de die Nutzung der diagnostischen Informati-
on durch die Lehrkréfte mit flinf ltems erfragt
(z. B. ,Die diagnostische Information war
hilfreich, um leistungsschwache Schiiler iden-
tifizieren zu kénnen”).

Ergebnisse

Entwicklung der Lesekompetenz

Die Ermittlung der Leistungszuwachse auf
Seiten der Schilerinnen und Schiiler erfolgte
anhand des ELFE-Gesamttestscores. In Tabel-
le 2 sind die deskriptiven Ergebnisse der bei-
den Messzeitpunkte fir die Experimental-
und die Kontrollgruppe dargestellt.

Da die Zuweisung zu der jeweiligen Un-
tersuchungsbedingung auf Ebene der Klasse
erfolgte, muss davon ausgegangen werden,
dass die Leistungsentwicklungen der Schiile-
rinnen und Schiiler einer Schulklasse nicht
unabhdngig voneinander sind. Die Priifung
der Intraklassenkorrelation zeigt, dass 19%
der Varianz in den Leistungsentwicklungen
auf Unterschiede zwischen den Klassen zu-
riickzufiihren sind. Um die Abhangigkeiten
adaquat zu berticksichtigen, wurde daher ei-
ne mehrebenenanalytische Auswertung des
Treatmenteffekts mit dem Programm Mplus
(Muthén & Muthén, 2010) durchgefiihrt.

Hierzu wird in ein Means-as-Outcomes-Mo-
dell die Zugehorigkeit zur Untersuchungs-
gruppe auf Level 2 als Dummy-Variable auf-
genommen, um zu priifen, ob die Zuweisung
der Klassen zu der Treatmentbedingung ei-
nen Beitrag zur Erklarung der Leistungszu-
wachse auf Seiten der Schilerinnen und
Schiiler leistet. Wahrend das Individualebe-
nenmodell dem der Varianzanalyse ent-
spricht, wird die Regressionsgleichung auf Le-
vel 2 durch die Spezifizierung der Treatment-
zugehorigkeit erganzt:

Level 1:Y; =B, +r,

Level 2: By =Yoo + Yor W, + Uy (W, = Auspré-
gung des Merkmals W (Pradiktors) fiir Klasse
j)

Das vollstandige Modell fiir die vorliegen-
de Untersuchung lautet somit:

Yij = Yoo + Y01 (CBM) + qu + rij

Y; = Lernzuwachs im Kriterium fir den Schi-
ler i in der Klasse j

Yoo = Mittelwert der Kontrollgruppe

Yo, = Effekt der Zugehorigkeit zur CBM-Treat-
mentbedingung

uy = Abweichung von der Regressionsgera-
den (Residuum) fiir die Klasse j

r; = Abweichung des Schilers i von der Re-
gressionsgeraden in der Klasse j

Da der Level-2 Pradiktor Treatmentzuge-
horigkeit eine dichotome Variable mit den
Kategorien 0 = Kontrollgruppe und 1 = CBM-
Treatmentgruppe ist, gibt der Parameter y,,
den mittleren Lernzuwachs der Kontrollgrup-
pe an, der Steigungskoeffizient vy,, zeigt die
Differenz der Treatmentgruppe zur Kontroll-
gruppe. Als ergdnzende Information wird zu-
satzlich die korrigierte Effektstarke angege-
ben.

Die Ergebnisse der mehrebenenanalyti-
schen Auswertung sind in Tabelle 3 zusam-
mengefasst. Es zeigt sich, dass in der Untersu-
chungsbedingung mit Lernverlaufsdiagnostik
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Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die beiden Untersuchungsgruppen im ELFE-

Test
Kontrollgruppe Lernverlaufsdiagnostik
(n = 42) (n = 102)
M (SD) M (SD)
ELFE 1-6
- Pritest 10.43 (2.17) 9.20 (1.66)
- Posttest 12.54 (2.00) 12.14 (2.43)

Tab. 3: Parameter und Varianzkomponenten des Means-as-Outcomes-Modells fiir den Lernzu-

wachs im ELFE-Test

Parameter Varianzkomponenten
YOO KG Y01 CBM T00 c 2 R2
Lernzuwachs ELFE 2.11 0.84 0.42 2.41 0.25
(0.33) (0.40)
p =.035 (p=.122)

Anmerkung: KG = Kontrollgruppe, CBM = Untersuchungsbedingung mit Lernverlaufsdiagnostik, R? = t,, (unkon-
ditioniertes Modell) - t,, (Means-as-Outcomes-Modell) / t,, (unkonditioniertes Modell).

die Lernzuwéchse signifikant hoher ausfallen
als in der Kontrollgruppe (CBM: z=2.11; p =
.035). Die durch die Gruppenzugehorigkeit
aufgekldrte Varianz liegt bei 25.4 %. Die Ef-
fektstarke liegt bei d = 0.50.

Praktikabilitat und Nutzung der
diagnostischen Informationen

Eine Auswertung zur Nutzung des Systems
zur Lernverlaufsdiagnostik zeigt, dass 77.5%
der Kinder alle acht Tests bearbeitet haben.
Weitere 13.7% der Kinder haben nur einen
der Tests, 6.9% zwei Tests und lediglich 2.0%
der Kinder haben drei der Tests nicht bearbei-
tet. Demnach standen den Lehrkrédften von
dem uberwiegenden Teil ihrer Schiilerinnen
und Schiiler Lernverlaufsdaten aus wenigs-
tens sieben Testzeitpunkten zur Verfligung.
Nach Abschluss der Untersuchung wurden
die Lehrerinnen und Lehrer, die mit ihren

Klassen an der Untersuchungsbedingung zur
Lernverlaufsdiagnostik teilgenommen haben,
gefragt, wie sie die Praktikabilitat der Lernver-
laufsdiagnostik im Unterrichtsalltag einschat-
zen und inwiefern sie die erhaltenen diagnos-
tischen Informationen genutzt haben. Auf ei-
ner vierstufigen Skala (,,trifft nicht zu”, ,trifft
eher nicht zu”, trifft eher zu” und ,trifft zu”)
sollte jeweils die Zustimmung angegeben
werden. Es liegen Angaben von 15 der insge-
samt 17 an dieser Untersuchungsbedingung
beteiligten Lehrkréfte vor. Tabelle 4a zeigt die
Angaben der Lehrkrafte zur Praktikabilitat
der Lernverlaufsdiagnostik.

Insgesamt féllt die Bewertung der Prakti-
kabilitat der Lernverlaufsdiagnostik positiv
aus. Der uberwiegende Teil der Lehrkrafte
stimmt den Aussagen (eher) zu, dass die
Durchfiihrung der Computertests im Abstand
von 2 Wochen realistisch ist (80%) und die
Testungen sich gut in den Unterrichtsalltag in-
tegrieren lieBen (80%). Zudem werden die
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Tab. 4a: Bewertung der Praktikabilitdt der Lernverlaufsdiagnostik (n = 15)

Trifft Trifft Trifft Trifft
nicht zu eher eher zu zu
nicht zu

Die Durchfiihrung der Computertests mit 6.7 13.3 26.7 53.3
der gesamten Klasse innerhalb von jeweils
2 Wochen ist realistisch.
Die Schwierigkeit der Aufgaben war fir - - 33.3 66.7
die meisten Kinder angemessen.
Die Bearbeitung der Aufgaben hat den - 6.7 26.7 60.0
Kindern bis zum Schluss Spafs gemacht.*
Die Testungen lieBen sich gut in den Un- - 20.0 33.3 46.7
terrichtsalltag integrieren.

Tab. 4b: Bewertung der Nutzung der diagnostischen Information aus der Lernverlaufsdiagnostik

(n =15)

Trifft Trifft Trifft Trifft

nicht zu eher eher zu pall
nicht zu

Die diagnostische Information war hilf- 6.7 - 53.3 40.0
reich, um leistungsschwache Schiiler iden-
tifizieren zu konnen.
Die diagnostische Information war hilfreich - 6.7 53.3 40.0
fir mich, um die Leistungen meiner Klasse
besser einschidtzen zu kénnen.
Ich habe anhand der Ergebnisse gezielt 13.3 13.3 46.7 13.3
Fordermafnahmen geplant.**
Ich habe die Ergebnisse fir die Kommuni- 13.3 33.3 20.0 26.7
kation mit den Eltern verwendet.”
Ich habe die Auswertungen zur Leistungs- 13.3 40.0 13.3 26.7
beurteilung herangezogen.*

Anmerkung: Alle Angaben in Prozent. * Eine Lehrkraft hat bei diesem Item keine Einschatzung vorgenommen;
** Zwei Lehrkrafte haben bei diesem Item keine Einschdtzung vorgenommen.

Aufgabenanforderungen an die Schiilerinnen
und Schiiler sowie deren Bereitwilligkeit, die
Tests zu bearbeiten, positiv eingeschatzt.

Im Hinblick auf die Nutzung der diagnos-
tischen Information aus der Lernverlaufsdiag-
nostik féllt auf (s. Tabelle 4b), dass die Lehr-

kréfte diese vornehmlich zur besseren Ein-
schatzung des Leistungsstandes schwacher
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Klasse
nutzen. Wahrend zudem 60% der Lehrkrafte
angeben, anhand der Ergebnisse gezielte For-
dermalBnahmen zu planen, wird die diagnos-
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tische Information in etwa der Hailfte der
Klassen fiir die Kommunikation mit Eltern
und von 40% der Lehrkrafte zur Leistungsbe-
urteilung herangezogen.

Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde untersucht,
wie gut sich eine computergestiitzte Form
der Lernverlaufsdiagnostik in den Regelschul-
unterricht implementieren ldsst und welche
Effekte der Einsatz dieses Verfahrens auf die
Entwicklung der Lesekompetenz leseschwa-
cher Viertklassler hat. Insgesamt weisen die
Ergebnisse darauf hin, dass mit dem Ansatz
der prozessorientierten Diagnostik Informa-
tionen fiir Lehrkréfte bereit gestellt werden,
die produktiv zur Forderung von Schiilerin-
nen und Schiilern eingesetzt werden konnen.

In den folgenden Abschnitten gehen wir
noch einmal ndher auf die Befunde zum Ein-
satz der computergestiitzten Lernverlaufsdi-
agnostik im Regelunterricht ein und interpre-
tieren unsere Ergebnisse vor dem Hinter-
grund bisheriger Studien. AbschlieBend sol-
len methodische Grenzen der Untersuchung
diskutiert und Perspektiven fiir weitere Studi-
en zum Ansatz der Lernverlaufsdiagnostik an-
gesprochen werden.

Zusammenfassung und Einordnung
der Befunde

Als Anwendungsfeld fiir die Erprobung eines
routinemaliigen Einsatzes von Mallnahmen
zur Lernverlaufsdiagnostik im schulischen All-
tag wahlten wir die Arbeit mit leseschwachen
Kindern in Regelschulen. Dies ist insofern ei-
ne besondere Herausforderung, da der tber-
wiegende Teil der Untersuchungen zu pro-
zessorientierter Diagnostik in kleinen Forder-
gruppen im sonderpadagogischen Kontext
durchgefiihrt wurde (vgl. Stecker, Fuchs &
Fuchs, 2005). In Ubereinstimmung mit den
Uberlegungen von Fuchs (2004) erscheint

dabei die Realisierung computergestiitzter
Testungen sinnvoll, um Korrekturaufwand zu
vermeiden und eine unmittelbare Rickmel-
dung sowohl fir die Schiilerinnen und Schii-
ler als auch (und insbesondere) fiir die Lehr-
kréfte zu ermoglichen. Die Ergebnisse der
Lehrerbefragungen zeigen, dass sich der Ein-
satz des computergestiitzten Formats be-
wahrt hat und die Testungen sich recht gut in
den Unterrichtsalltag im Rhythmus von zwei
bis drei Wochen integrieren lieBen. Zudem
gaben die befragten Lehrerinnen und Lehrer
an, dass die Bearbeitung der Aufgaben den
Kindern bis zum Schluss Spal8 gemacht hat.
Beflirchtungen, Schiilerinnen und Schiiler
wiirden bei der wiederholten Bearbeitung
vergleichbarer Aufgabenanforderungen lan-
gerfristig die Motivation verlieren, lassen sich
nicht bestatigen. Wichtig erscheint insbeson-
dere, dass die Lehrkrafte die diagnostischen
Informationen als hilfreich fiir die Einschat-
zung von Schiilerleistungen erachteten (mehr
als 90%) und angaben, auf deren Grundlage
FordermaBnahmen geplant zu haben (60%).

Im Hinblick auf die Entwicklung der Lese-
kompetenz zeigen unsere Befunde, dass die
Lernzuwdchse der Klassen, in denen diagnos-
tische Informationen zum Lernverlauf zur
Verfligung standen, signifikant hcher waren
als in den Kontrollklassen. Mit einer Effekt-
starke von d = 0.50 kann von einem fir die
padagogische Praxis bedeutsamen Effekt ge-
sprochen werden. Im Unterschied zu bisheri-
gen Untersuchungen zu Effekten des Ansat-
zes der Lernverlaufsdiagnostik, bei denen
den Lehrkraften der Kontrollgruppe keinerlei
diagnostische Information zur Verfligung ge-
stellt wurde, erhielten die Kontrollgruppen-
lehrer zu Beginn der Studie Auswertungen zu
den Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schi-
ler in einem standardisierten Lesetest. Inso-
fern kann hier von einem ,Nettoeffekt” in
Folge des Angebots diagnostischer Informa-
tionen zum Lernverlauf gesprochen werden,
die tber den Nutzen einer statusdiagnosti-
schen Information hinausgehen (vgl. Fuchs &
Fuchs, 1998).
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Unsere Befunde stehen weitgehend in
Einklang mit der bisherigen Forschungslage
zum curriculumbasierten Messen, bei der
Uberwiegend hohere Lernzuwichse fiir die
Schiilerinnen und Schiiler berichtet werden,
deren Lehrkrafte diagnostische Informatio-
nen zum Lernverlauf erhielten (Fuchs et al.,
1994). Die in einigen Studien aufgezeigte
Notwendigkeit ergdnzender Angebote zur
Unterstiitzung der Lehrkréfte, z. B. bei der In-
terpretation der Daten oder durch Férderma-
terial (Fuchs et al., 1990, 1991; Stecker &
Fuchs, 2000), kann anhand dieser Studie
nicht belegt werden. Die Lehrkrafte der vor-
liegenden Studie erhielten keinerlei weitere
Unterstiitzung, so dass die hoheren Lernzu-
wachse auf die selbstandige Nutzung der In-
formation aus der Lernverlaufsdiagnostik
durch die Lehrkrafte zurlickzufiihren ist. Im
Unterschied zu den meisten bislang vorlie-
genden Testkonzepten (vgl. Walter, 2008;
Wayman et al., 2007) erhielten die Lehrkrafte
dieser Untersuchung jedoch mit den Anga-
ben zur Lesegeschwindigkeit, Lesegenauig-
keit sowie textimmanenten und wissensba-
sierten Verstehensleistungen recht differen-
zierte diagnostische Informationen, was die
Ableitung von FordermalBnahmen eventuell
unterstiitzt haben mag.

Grenzen und Perspektiven

Trotz dieser vielversprechenden Befunde zu
Effekten der Lernverlaufsdiagnostik weist die
vorliegende Studie Grenzen auf, aus denen
sich neue Forschungsfragen zum Einsatz pro-
zessorientierter Diagnostik ableiten lassen.
Es wurde eine erste Erprobung der Wirk-
samkeit eines neu entwickelten Ansatzes zur
Lernverlaufsdiagnostik vorgenommen, Hin-
weise zum Wirkmechanismus prozessorien-
tierter Diagnostik finden sich zunachst nicht.
Zwar ldsst sich aus den Aussagen der Lehr-
krafte ableiten, dass die diagnostischen Infor-
mationen zur Planung von Fordermalnah-
men herangezogen wurden, konkrete Daten

- beispielsweise aus Unterrichtsbeobachtun-
gen - lassen sich aber im Rahmen einer sol-
chen Studie kaum ermitteln. Hinweise darauf,
dass diagnostische Informationen eine Aus-
wirkung auf die Leistungsentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern haben, gibt bei-
spielsweise eine Studie von Helmke und
Schrader (1987), bei der eine hohe diagnos-
tische Kompetenz in Kombination mit einem
strukturierten und adaptiven Unterricht zu
Uberlegenen Lernleistungen fiihrte. Es ist da-
her anzunehmen, dass die differenzierten di-
agnostischen Informationen den Lehrkraften
als Grundlage zur individuellen Anpassung
des Unterrichts dienten.

Eine weitere Einschrankung muss im Hin-
blick auf das Untersuchungsdesign der Stu-
die gemacht werden. Mit dem Ziel, den be-
teiligten Klassen ein Instrument zur Verfu-
gung zu stellen, das sich in den alltdglichen
Unterricht implementieren lasst, geht gleich-
zeitig ein Teil der experimentellen Kontrolle
verloren. Im schulischen Feld erweist sich die
technische Ausstattung zwischen den Klas-
sen als sehr unterschiedlich. Wéhrend es an
einigen Schulen Computerrdume gibt, die ei-
ne gemeinsame Testung der Kinder ermog-
lichten, standen in anderen Klassen nur ver-
einzelt internetfahige Computer zur Verfi-
gung. Hier mussten die Tests im Rahmen von
Freiarbeitsphasen (Wochenplan) bearbeitet
werden. Die genauen Durchfiihrungsbedin-
gungen fallen damit von Klasse zu Klasse un-
terschiedlich aus. Gleiches gilt fiir die Kon-
trolle der Ergebnisnutzung durch die Lehr-
kréfte. Zweifellos wére es im Sinne einer Ma-
ximierung der internen Validitat wiinschens-
wert, hier ein hoheres MalR an Standardisie-
rung vorgeben zu kénnen. Auf der anderen
Seite erscheint aber sicherlich ebenso wich-
tig, dass die Effekte unter realen Unterrichts-
bedingungen (6kologische Validitat) nachge-
wiesen werden konnten.

Perspektiven fiir weitergehende Studien
koénnen zum einen darin liegen, jenseits von
Effekten auf die Lesekompetenz auch motiva-
tionale Variablen heranzuziehen. So wére es
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vor dem Hintergrund, dass der Ansatz der
Lernverlaufsdiagnostik auch den Schiilerin-
nen und Schiilern unmittelbar Riickmeldun-
gen zu Leistungsverbesserungen gibt, denk-
bar, dass das Leseinteresse und das Lese-
selbstkonzept geférdert werden.

Auch wenn die Ergebnisse dieser Studie
darauf hinweisen, dass Lehrkrafte die diag-
nostische Information aus den Lernverlaufs-
daten ohne weitere Unterstiitzung nutzen
konnen, wire es sicherlich aussichtsreich, ei-
ne Optimierung durch ergidnzendes Forder-
material zu versuchen, dhnlich wie dies in der
grolReren Zahl der vorliegenden Studien zu
Effekten durch die Nutzung des Ansatzes der
Lernprozessdiagnostik gelang (vgl. Stecker,
Fuchs & Fuchs, 2005). Die Befunde zur Im-
plementation in den regularen Unterricht
und zu den Effekten des hier vorgestellten
computergestiitzten Konzepts zur Lernver-
laufsdiagnostik sind sicherlich eine ermuti-
gende Grundlage, um solche weiterfiihren-
den Fragestellungen anzugehen.
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