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Erfassung des Lernfortschritts durch curriculumbasierte

Messung

von Karl Josef Klauer

In diesem Beitrag wird iiber eine Familie neuerer diag-
nostischer Verfahren berichtet, die in den Vereinigten
Stauten von Amerika in sonderpédagogischem Kontext
entwickelt worden ist und die die Forderung des Lernens
insbesondere von Kindern mit Lernschwiichen substan-
tiell verbessern soll. Insofern gibt es also gewisse Paral-
lelen zur dewischen Forderdiagnostik (z.B. Kornmann,
1982), die allerdings an der Diskrepanz zwischen Wollen
und Kénnen gescheitert isi (Schlee, 1983). Ein Haupt-
vorteil der neuen Tests besteht darin, dass (a) der Lern-
verlauf iiber eine ungewohnlich lange Zeitspanne abge-
bildet wird, und (b) die Tests streng auf die Lehr-Lern-
Ziele ausgerichtet sind. Die Verfahren lassen friihzeitig
erkennen, ob der Lehr-Lern-Prozess so fortschreitet wie
erwarte! oder ob entsprechende Interventionen eingelei-
tet werden sollten, deren Erfolg sich dann ebenfalls im

Student Progress Monitoring by Cwrriculum-based Mea-
surement.

This article reviews diagnostic tools developed in the
United States by a group of researchers in special edu-
cation. The tools aim to improve both teaching and lear-
ning mainly in the field of learning disabilities. There
are certain parallels to the German ,, Férderdiagnosiik"”
(e.g. Kornmann, 1982) which failed because of a discon-
nection between goals and realizations (Schiee, 1 985).
The main advantages of curriculum-based measurement
which these tools provide are (a) documentation of the
learning process over a long period of time and (b) di-
rect measurement of instructional objectives. This en-
ables discovery of whether or not learning does continue
as expected or whether appropriate inferventions should
be siarted, the effects of which could also be demonstra-

Lernverlauf abbilden wiirde.

Schliissehworter: Lernforischrittsmessung, Diagnostik

des Lernverlaufs

ted.
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Bildungspolitischer Hinter-
grund in den USA

Bevor die Details niher dargestellt wer-
den, erscheint es sinnvoll, zundchst einen
Jurzen Blick auf die bildungspolitische
Situation in den USA zu werfen. Entwi-
ckelt wurden die Methoden zur Messung
des Lernfortschntts unabhingig von den
bildungspolitischen Tendenzen in den
Vereinigten Staaten, doch wird der Ein-
salz dieser meuen Verfahren forciert
durch die dortigen schulpolitischen Ent-
wicklungen der letzten Jahrzehnte. Die
schon dltere Accountabiliy-Politik hdlt
die Schulen fir den Lemfortschriit der
Kinder direkt verantworilich. Frither
waren die Schulen wie bei uns nur ver-
pflichtet, das vorgesehene Bildungsange-
bot bereitzustellen, und es lag dann an
den Kindern {und den Eltem), inwieweit
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sie von dem Angebot Gebrauch machten.
Inzwischen aber wird von den Schulen=
gefordert, nicht nur das Lernangebot be-
reitzustellen, sondern den Lermerfolg der
Schiilerinnen und Schiler zu garantieren.
Die Schulen tragen also Yerantwortung
fiir das Lernen der Kinder, und das bleibt
fitr die Schulen nicht folgenlos. Ver-
scharft wird diese Situation durch das No
Child Left Behind-(esetz aus dem Jahre
2001. Danach sind die Schulen gefor-
dert, dafiir zu sorgen, dass 95% der
Schilerinnen und Schitler die innechalb
des jeweiligen Bundesstaates geltenden
Normen im Lesen und in der Mathematik
erreichen. Bis zum Schuljahr 20132014
miissen sogar 100% der Kinder die
Nomm erfiillen. Schulen, die zweimal
hintereinander das Leistungsnivean nicht
schaffen, werden als ,,verbesserungsbe-
diirftig" eingestuft. Mit diesem Status
sind schwerwiegende Sanktionen ver-

bunden, und iiber Schulen, die fiir linge-
re Zeit darin verbleiben, hingt sogar das
Damoklesschwert der Kiindigung des
gesamien Lehrpersonals (Deno, 2003a).
Besonders stark sind matiirlich jene
Schulen betroffen, die sich in sozialen
Brennpunkten befinden oder einen hohen
Anteil von Minorititen aufweisen (Kim
& Sunderman, 2003). Die StoBrichtung
dieser gesetziichen Vorgabes ist, wic dei
Name des Gesetzes andeutet, gerade
schwache Kinder besonders stark und so
zu fordermn, dass sie nicht mehr zuriick-
bleiben. Von daher sind Schulen gut be-
raten, insbesondere den Lemnfortschriit
ieistungsschwacher Kinder systematisch
zn iiberwachen, um nbdtigenfalls frithzei-
tig die Forderung zu intensivieren oder
besser anzupassen.
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Was ist mit curriculumbasierter
Messung gemeint?

Der Grundgedanke zur Realisierung der
curriculumbasierten oder Lemfort-
schrittsmessung lisst sich wie folgt pra-
zisieren. In regelmdBigen Abstinden
werden reprisentative Stichproben von
Anfzaben zu ein und demselben Lebrziel
vorgelegt. Durch die wiedetholten Leis-
tungsmessungen ist dokumentierbar, wie
sich die Leistung in dem fraglichen Be-
reich lingerfristig entwickelt. Die Mes-
sungen dienen der zilgigen Feststellung
des Lehr-Lem-Erfolgs und knnen daher
frithzeitig signalisieren, wenn der Fort-
schriit unbefriedigend und daber eine
Modifikation der didaktischen Interven-
tion angezeigt ist. Deren Erfolg lisst sich
dann ebenfalls rasch ermitteln,

Wie die so genannte Forderdiagnostik
dienen Verfahren der Lernfortschritts-
messang nicht der Klassifikation von
Schiilern, nicht der Einteilung von Schi-
lern nach Niveaugruppen, nicht der Dif-
ferenzierung zwischen Schiilern nach
ihrer Leistungsfihigkeit oder der Zu-
weisupg cinzelner zu einer speziellen
Forderung. Sie dienen also weder der
Selektion, noch der Klassifikation oder
der Platzierung. Es geht auch nicht pri~
mir darum festzustellen, ob ein gege-
benes Lehrziel erreicht worden ist oder
nicht, wie dies bei lehrzielorientierten
Tests der Fall ist. Vielmehr geht es um
die Erfassung der Leistungsverandenm-
gen eines Schiilers oder einer Klasse in
der Zeit, um die Dolumentation des
Lernfortschritts im Verlauf der Zeit, Diz
Lemfortschrittsmessung dient insbeson-
dere dazu, frithzeitig pidagogisch wm-
stevern zu kénnen, wenn Gefahr droht,
dass nicht so gut gelernt wird, wie das
seln solite.

Diese Messverfahren sind formativ statt
summativ. Die Unterscheidung stammt
von Scriven (1967), und sie wurde pub-
lik gemacht durch das verbreitete Hand-
buch von Bloom, Hastings und Madaus
(1971). Summativ ist eine Evaluation,
wemn der Lemerfolg am Ende des Lern-
prozesses ermittelt werden soll. Typische
Beispiele sind Schulleistungstests oder
auch lehrzielorientierte Tests. Letztere
dienen der Feststellung, ob beziehungs-
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weise wie gut ein Lehrziel emreicht wor-
den ist. Formativ ist dagegen eine Eva-
luation. wenn sie den Lemnfortschritt lau-
fend dokumentiert. Hier geht es also um
die Erfassung und Abbildung des Lern-
verlaufs. Ein entscheidender Vorteil for-
mativer Messung besteht darin, dass
durch Anderung der Instruktion frithzei-
tig eingegriffen werden kanm, sollte der
Fortschritt picht so sein wie erwartet.

Die Messung des Lenfortschritis wurde
an der Universitit von Minnesota in
Minneapolis von Stanley Deno und eini-
gen seiner Doktoranden in sonderpida-
gogischem Kontext seit 1972 entwickelt.
Verfahren dieser Art beschrénkten sich
urspriinglich auf die Erfassung von Fort-
schritten behinderter Kinder im Lesen,
Schreiben und Rechnen. Inzwischen
wird diese Diagnostik auch im Primar-
schul- wie im Sekundarschulbereich ein-
gesetzt und natiirlich auch in anderen
Fachern (Deno, 1985; 2003a; 2003b).
Einen guten Uberblick iiber die Entwick-
Jung bietet Fuchs (2004). Fiir diese Me-
thoden zur Lernforischrittsmessung hat
Deno die Bezeichnung .curriculum-
based measurement™ (CBM) eingefihrt
Der Name soll einerseits darauf verwei-
sen, dass die Beherrschung der im aktu-
ellen Unterrich! tatsichlich vermitielien
Inhalte erfasst werden soll (daher
curmicnlum-based™), andererseits aber
auch zum Ausdruck bringen, dass es um
wissenschafilich begriindete Messverfah-
ren im testpsychologischen Sinne geht
und nicht um irgendwelche Beurteilungs-
oder Einschitzverfahren (daher ,mea-
surement” stait ,,assessment™).

Zur Technik der Lernfort-
schritismessung

Das Vorgehen erinnert an verhaltensana-
Iytische Techniken, wie sie etwa in der
Einzelfall-Forschung in Gebrauch sind
(vgl. Barlow & Hersen, 1984; Julius,
Schlosser & Goetze, 2000; Petermann,
1992; Wember, 1994; 1998). In festge-
legten Zeitabstinden werden Verhaltens-
stichproben gezogen zu jeweils dersel-
ben Leistung. Konkret werden in be-
stirnmten Abstinden Stichproben von
Aufgaben zur Bearbeitung vorgelegt, die
zwar immer ney sein miissen, aber prin-
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zipiell die gleiche Leistung fordem. Die
Aufgaben miissen durch dieselben Ope-
rationen l6sbar und insofern auch gleich
schwer sein. AuBerdem sollen die ein-
zelnen Aufgabenstichproben nur wenig
Zeit in Anspruch nehmen, schon damit
die Leistungsmessung sehr hiufig wie-
derholt werden kann und sie dann nicht
zuviel Zeit wegnimmt, die dem Unter-
richt abginge. Daher milssen die Auf-
gaben auch relativ leicht sein und sich
ebenso rasch wie objekiiv auswerten las-
sell.

Im Zentrum der Lemfortschrittsmessung
steht die Entwickhing von Aufgaben-
stichproben, die jeweils erfassen, wic
sich die Leistung bei ein und demselben
Lehrzie! entwickelt. Wie Fuchs (2004)
darlegte, gibt es hierzu zwei Wege.

Der erste Weg

Man sucht emen Typ von Aufgaben, der
Fiir die geforderte Leistung reprasentativ
ist, also mbglichst alle die Teiloperatio-
nen ruterfasst, die am Jahresends ge-
konnt sein sollen. Stichproben soicher
Anfgaben miissen robust mit anderen
relevanten Leistungen korrelieren, wenn
sic geeignet sein sollen. Fiir das Lesen
hat man beispielsweise sehr gute Erfab-
rungen gemacht mit kurzen Passagen
gleich schwerer Texte, die man eme Mi-
nute lang laut lesen ldsst. Angenommen,
man hat einen Yngeren Text — etwa ein
Buch — zur Hand, das sprachlich dem
Leistungsniveau des Kindes oder der
Klasse entspricht. Man schidgt dann ir-
gendwo auf und lasst das (oder jedes)
Kind fiir genau eine Minute laut lesen,
um zu registrieren, wie viele Wrter es
in der Zeit richtig und wie viele es falsch
ligst. Die Anzahl richtig gelesener Wor-
ter pro Minute (WpM) korreliert sehr gut
mit den Ergebnissen von Lesetests, ins-
besondere auch mit dem Leseverstind-
nis, obgleich dies hier nicht direkt ge-
pritft wird. Die Flissigkeit des lauten
Lesens ist also ein geeigneter Indikator
fiir die Leseleistung insgesamt {Deno,
Mirkin & Chiang, 1982).

Weitere Moglichkeiten demonstrierten

Fuchs und Fuchs (1993). Diese Autoren
dokumentierten die {.eistungen von iiber
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3000 Grundschulkindern von Klasse 1
bis Klasse 6 im Lesen, in der Recht-
schreibung und in der Mathematik, und
zwar zum Teil jede Woche, zum Teil
auch nur monatlich. Zur Erfassung der
Leseleistung setzten die Autoren zwei
Verfahien ein, (a) das lante Lesen inner-
halb einer Minute und (b) einen Liicken-
text, der am PC offeriert wurde. Das lau-
te Lesen wurde in Einzelversuch ge-
priifi, wobe: etn immer anderer, aber in
der Schwierigkeit vergleichbarer Text
zugrunde gelegt wurde, Iin zweiten Ver-
suchsjahr wurde der PC eingesetzt. Hier
erhielt jedes Kind fiir 2,5 Minuten einen
400 Worter kangen Text vorgesstzt. Da-
bei handelte es sich ebenfalls ym immer
neue Texte, die aber demselben Buch
enmomimen waren. Nur der erste Satz
des Textes wurde liickenlos angeboten.
Aber ab dem zweiten Satz war jedes
siebte Wort gestrichen, und es standen
drei Auswahlantworten zur Verfiigung.
Die Auswahlantworten waren moglichst
gleich lang. Ansonsten waren die beiden
Distraktoren aber weder optisch noch
akustisch dern Zielwort &hnlich. Die Kin-
der brauchten nuy zwei Tasten zu bedie-
nen, die Leertaste und die Entertaste.
Eine jingere Variante des Liickentests
sicht so aus (Shin, Deno & Espm, 2000,
166).

My mother always likes to go home. She
was born on a nice (farm/ big/ soon) in a
vallev. Her father started (home/ the/
sat) farm before she was born. When
(red/she/ told) was a little girl they lived
(to/ fun/ in} a very old log house on
(call/ date/ the) farm. One day her father
said (that! little/ size) they were going to
build a (try/ new/ with) house. That
made my mother, her (before/ longer/
sister) and her brothers very excited. ...

Der Fortschritt in der Rechtschreibung
wird oft mittels Wortdiktaten erfasst. Die
Lehrkraft diktiert beispielsweise 20 Wor-
ter im Abstand von 7 Sekunden, so dass
das Dikiat nach zwei Minuten und 20
Sekunden beendet ist. Die Wortlisten
wurden in der erwdhnten Arbeit von
Fuchs und Fuchs (1993) eimer Art
Grundwortschatz jeweils per Zufall ent-
nommen, allerdings in zwei Varanten
In der erster Variante wurden mur solche

18

Wirter diktiert, die im Grundworischatz
dem jeweiligen Schuljahr zugeordnet
waren. Die zweite Variante bestand aus
Stichproben, die unabhingig von der
Zuordnung zu Schuljahren gezogen wur-
den und daher insbesondere fiir die jiln-
geren Kinder sehr viel schwerer waren.

Der gweite Weg

Bet dicsem Vorgehen stellt man zunichst
fest, welche Leistangen in einem Fach
am Ende des Schuljahres erreicht werden
sollen, um dann in einem detaillierten
Plan festzulegen, um welche Teilmengen
von Aufgaben es sich handelt. Im zwei-
ten Schritt ist zu entscheiden, wie viele
Aufgaben filr jede der Teilmengen einge-
setzt werden, Das Verfahren entspricht
der Erstellung von kententvaliden Tests,
einer Technik, die im Arbeitskreis des
Verfassers etwas differenzierter entwi-
ckelt worden ist (Klauer, 1987, 12-57).
Tm Mathematikunterricht der Grundschu-
le seien beispiclsweise ab der zweiten
Klasse Aufgaben zur Addition, Subtrak-
tion (beide mit und ohne Uberschreitung
der Zehner), zur Multiplikation und Di-
vision gefordert, aber auch das Rechnen
mit Griben. Sind die Teilmengen der
geforderten Aufgaben genau definiert, so
kann man fiir die Stichproben anschlie-
Bend fixieren, mit wie vielen Aufgaben
jede der Teilmengen in jedem Test ver-
treten sein sell. Auf diese Weise erhiilt
man lehrzielvalide Stichproben. Das-
Vorgehen sei an Tabelle 1 erléutert.

Der Test von Tabelle 1 realisiert das
Prinzip, das Fuchs, Fuchs, Hamlett und
Stecker (1991) schon eingesetzt hatten.
Aus Copyrightgriinden wurde hier nur
analog verfahren, wobei die mathemati-
schen ,Diagnose- und Forderblatter 2
tur das zweite Schuljahr verwendet wur-
den (Klaver, 1994). Die Teilziele und
damit auch die Teilmengen von Aufga-
ben sind dort — etwas versinfacht — so
definiert:
= Addition 1: Vier Aufgabenformen (a
+b=%a+?=c,a+?=7Zehner;a+
? = 100) ohne Uberschreiten der Zeh-
ner.
= Addition 2: Die gleichen Aufgaben-
formen mit Uberschreiten eines Zeh-
ners.

kN

Subtraktion 1: Zwei Aufgabenformen
(c-b=a, c-?=a) ohne Unter-
schreiten eines Zehners.

* Subtraktion 2: Die gleichen Aufga-

benformen mit Unterschreitung eines =~ -

Zehners.

» Multiplikation: Drei Aufgabenformen
(ab=c¢,a-?=c,c=7-b).

= Division mit nur einer Aufgabenform
(c:b=7).

»  Rechnen mit GrisBen: Vier Standard-
formen Addition, Subtraktion, Multi-
plikation, Division kombiniert mit
einer von acht GréfBen.

Somit resultieren sieben Teilmengen, aus
denen per Zufall jeweils vier Aufgaben
fiir Tabelle I gebildet worden sind. Er-
setzt man die Zahlen durch entsprechen-
de andere, so erhalt man weitere Paral-
leltests. Das ergibt dann jedes Mal 28
Testaufgaben nur mit jeweils “anderen
Zahlen, die jedoch dieselben Bedingun-
gen erfiillen. Daher fordern solcherart
konstruierte Tests stets die gleich Leis-
tung. Fuchs, Fuchs, Hamlett wnd Stecker
{1991) hatten auf hnliche Weise einen
Mathematiktest fiir die fiinfte Klasse mit
25 Aufgaben entwickelt, und nach Erset-
zung der Zahlen durch entsprechende
andere konnten sie so viele Paralleltests
herstellen, wie sie brauchten,

Dokumentation des Lernfort-
schritts

Tests dieser Art sind also relativ schnell
durchzufiihren. Fiir den Test von Tabelle
1 wird man héchstens 10-15 Minuten
vorsehen, zumal die Kinder viele der
Aufgaben erst im Laufe der Zeit zu I6sen
lernen. Wird nun regelmiiBig — tiglich
oder wichentlich — =in solcher Test ge-
geben mit immer anderen. aber ver-
gleichbar schweren Aufgaben, so lisst
sich die Leistumgsentwicklung anschau-
lich darstellen.

Abbildung 1 zeigt die Entwicklung im
Lesen eies Schiilers tiber gin ganzes
Schuljahr, genauer itber 36 Wochen. Der
Schiiler las einen ymmer anderen Lese-
buchtext fiir genan eine Minute, wobei
die Anzahl richtig und falsch gelesener
Worter festgehalten wurde. Das geschah
in der Regel einmal pro Woche. Zu-
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Tab. 1: Mathematiktest fiir das zweite Schuljahr
Addition | 23+5= 4i+_=1738 57 +F= 66+ =100
Addition 2 85+8= 58+ =82 25+18= 79+ __ =100
Subtraktion 1 176= | 88-55= 34 - = 3] 98- =54
Subiraktion 2 43 -26= 91-12= 63-_ =47 35-__ =
Muitiplikation 4-6= 7-8= §e=, =35 40=_-10
Division 18:3= 42:6= 35:7= 64:8=
Grofien 30€ +24€= 76cm-17cm= 7+ 4 Wochen = 36 Stiick : 4=
20 q
18 4
H 16 -
g 14+
§ 12 4 Richtig gelesen
FEL T S S .V V.V R Lesefehler
& 8 -
§ o] /\/\/\/
< 4~ R
2 4.5 o5y . .
0 Tt1i11Trrtrirterféqrrrrrryrrrrrrrrrrerrr e
1357 911131517192123252729313335
Phase 1 Phase 2 Phase 3  Phase 4
Abb. 1: Leistmgsentwicklung eines Kindes iiber 36 Wochen und vier Phasen (in Anlehnung an Deno, 2003b; vgl. auch

Wember, 1990, 8. 121)

néchst fillt auf, dass sich die Lesefehler
kaumn verdndern, sondein auf cluem rela-
tiv niedrigen Niveau bewegen. Anders
dagegen die Anzahl richtig gelesener
‘Worter. Bis zu den ersten zwdlf Messun-
gen tat sich da wenig. Erst danach setzt
eine dentliche Besserung ein, die sich
mit Unterbrechungen bis zum Ende des
Schuljahres fortsetzt.

Interessant sind die vier Phasen, die un-
ten markjert sind. Jeder dieser Abschnit-
te ist durch ein bestimmtes didaktisches
Vorgehen der Lehrerin gekennzeichnet.
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Die ersten zwdlf Wochen gibt sie ihren
seguldien Unterrichy, dur aber keine or-
kennbaten Fortschritte bringt. Sie ver-
sucht es dann in einem léngeren Ab-
schnitt mit individuell zugeschnittenen
Hilfen, auf die das Kind auch deutlich
positiv reagiert. Allerdings muss sie ab
der 23. Woche erkennen, dass ein deutli-
cher Riickschiag erfolgt. Nun versucht es
die Lehrerin mit einer neven Kombina-
tion von Lernhilfen - und diesmal kiappt
es, Die Leseleistung steigt nun kontinu-
ierlich an.

Band XXXII, Heft 1, 2005

Abbildung ! verdsutiicht eine besonders
inteiessante Dlnsalumdglicikeit Joi Mes-
sung des Lemfortschritts, namlich die
Feststellung, wie ein Kind (oder esine
ganze Klasse) auf eme bestimmic For-
dermaBnahme reagiert, ob es darauf an-
spricht oder micht. Vielfach versuchen
Lehrkrifte zwar, mit einem neuen Anlauf
das Lernen der Kinder zu verbessern,
aber wenn der Fortschritt der Lernenden
nicht wirklich objektiv dokumentiert
wird, so kann man nicht sicher sein, eine
gute Entscheidung gefallt zu haben.
Mabglicherweise hiitte die Lehrern, deren
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Lehrerfolg in Abbildung | wiedergege-
ben ist, nicht wiederholt versucht, ihr
Vorgehen zu modifizieren, wenn sie kei-
1¢ Riickmeldung gebabt bitte.

In cinem spiteren Attikel schlugen
Fuchs und Fuchs (1998} sogar vor, dic
Lernfortschrittsmessung zur Diagnostik
von Kindem mit einer Learning Disabi-
lity (nicht gleich definiert wie unsere
Lemnbehinderung) in einemn vierschritti-
gen Verfahren vorzunehmen, das in Ab-
bildung 2 illustriert ist,

In Phase | und 2 wird gepriift, ob das
fragliche Kind tatsichlich weniger
letstet als die anderen und, falls ja, ob
die anderen Kinder in der Klasse
denn besser gefordert werden. Beide
Bedingungen sind gemaB Phase 1
erfiilit.

* In Phase 3 sollen nun die Maglich-
keiten der Forderung mnerhalb der
reguldren Klasse verbessert werden,
Im Beispiel von Abbildung 2 wird zu
Beginn von Phase 3 ein Motivie-
Tungsvertrag geschiossen, der zwar
Belohnungen in Aussicht stellt, aber
keine erkennbaren Verbesserungen
bringt. Tm Rahmen dieser Phase bie-
tet die Lehrkraft dem Kind leichtere
Lesetexte, die jedoch auch keine
Wirkungen zeigen.

* In Phase 4 testet ein Sonderpadago-
ge, ob das Kind auf sonderpidagogi-
sche Forderung positiv anspricht oder
nicht. Im konkreten Fall konzentrier-
te er sich auf zwei spezielle Fehler-
arten des Kindes, das offensichtlich

0 e

darauf gut anspricht. Immerhin hat es
am Ende das Leseniveau enrcicht, das
die Klassenkameraden im Durch-
schnitt schon erheblich fiiher ge-
schafft hatten. Jedenfalls wurde so
nachgewiesen, dass das Kind unter
der speziellen sonderpiidagogischen
Férderung wesentlich weiter kommt.

Fiir den Mathematikunterricht lassen sich
solche Leistungsverlaufe ebenfalls dar-
stelien, und zwar fiir einzelne Kinder wie
fiir die Mittelwerte ganzer Klassen. Man
z&hlt dann bei jeder Testung die Anzahl
richtig geléster Aufgaben und erhilt ana-
loge Verliufe wie die dargesteliten, Die
Autoren der curriculumbasierten Mes-
sung ziehen es allerdings vor auszuzih-
len, wie viele Ziffern der Losung richtig
hingeschrieben wurden, Sie wollen anf
diese Weise Teilleistungen honorieren,
eine zweifellos lobenswerte Absiche, die
in der Umsetzung jedoch nicht unproble-
matisch ist (vgl. Michelsen & Cordes,
2005).

Ein anderer Modus der Lernerfolgsmes-
sung bietst sich an, wemn man fber
Ausgangs- und Zieldaten verfiigt, bei-
spiclsweise itber das Leistungsniveau,
das zu Begmn des Schuljahres vorhan-
den ist, und iiber das Leistungsniveau,
das am Ende des Schuljahres vorhanden
sein soll, In Abbildung 3 geht es um die
Leseleishing eines Kindes, das zu Schul-
Jjahresbeginn deutlich unterhalb des Leis-
tungsniveaus der Klasse lept. Die mitt-
lere Leistungsentwicklung der Klasse ist
bekannt dank fritherer Erhebungen in

Schiller
- Klasse

Anzahi richtig yelesener Warter

T T T T T

1 7 1319 25 31 37 43 49 55 61 67

Phase | Phase 2 Phase 3 Phase 4

Abb. 2:

29

&_ . ansonsten vergleichbaren Klasse.
Nach Abbildung 3 kann man nun ermit-
teln, wie der Leistungsfortschritt von
Monat zu Monat sein miisste, damit das

Kind eine Chance hat, auf das mittlere -

Leistungsniveau der Klasse aufzuschlie-
Ben. Man kann also quantitative Zwi-
schenzicle festlegen, die es gestatten,
frithzeitig zu erkennen, ob man mit der
Forderung des Kindes auf dem rechten
Weg ist.

Das Beispiel von Abbildung 3 zeigt die
mittleren Leseleistungen eines Kindes,
wobei die wochentlichen Werte der
Ubersichtlichkeit wegen fiir jeden Monat
gemittelt wurden. Die Abbildung ver-
deutlicht zweierlei: (1) Dass der Lemn-
fortschritt des leseschwachen Kindes bei
diesem Ziel deutlich groBer sein misste
als der seiner lesetiichtigeren Mitschiiler
und (2) wie sich die Leistungen des Kin-
des in den ersten finf Monaten tatsich-
lich entwickeln. Das erste Vierteljahr
verlinft erfreulich im Sinne des reme-
dialen Lernens. Allerdings bringen die
letzten acht Wochen, also der vierte und
fiinfte Monat keinerlei Fortschritt, und
das ist ein ernst zu nehmendes Signal,
um sich Gedanken dariiber zu machen,
ob die Forderung noch angemessen ist
oder ob andere Einfliisse die Leistungs-
entwicklung beeintréchtigen. In jedem
Fall miisste der Anstieg des Leistungs-
niveaus in den verbleibenden Monaten
wesenilich steiler werden, um die Vorga-
be noch erreichen zu kisnnen.

Datenerhebung zur Diagnostik einer Learning Disability im Lesen (in Anlebnung an Fuchs & Fuchs, 1998)
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Abb.3:  Wie sich ein deutlich unterdurchschnittlich leistendes Kind verbessern miisste, um am Schuljahresende den erwarteten
Leistungsstand der Klasse einstellen zu kénnen und wie sich seine Leistungen in den ersten fiinf Monaten tatsiichlich
verindern
Sep | Okt | Nov | Dez | Jan | Feb | Mar | Apr | Mai | Jun | Jul
Addition 1 E R0 f RN 0 KN
Addition 2 g B =1 LT B I |
Subtraktion I | | D  INE IR I |
Subtraktion2 | 0 I g E R
Multiplikation | O : § l . l l l
Division 0 § § E
Groen | O g EIE 000NN
g2 g 3 . 4 Aulgaben geldst)
Abb.4:  Leistungsentwicklung eines Kindes im zweiten Schuljahr bei den sieben Teilmengen von Matheaufgaben in Anlehnung

an Fuchs et ai. (1991)

Im Fall der Mathematik und in mancher
anderen Fillen hat man es gemiB Weg 2
mit definierten, klar unterscheidbaren
Teilmengen zn hm. Abbildung 4 zeig:
die Leistungsentwicklung eines Kindes
in Mathematik im Laufe des zweiten
Schuljahres, allerdings in einer anderen
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Dearstellung. Hier steht die Entwicklung
bei den sieben Teilfihigkeiten von Ta-
belle 1 im Vordergrund. Je stirker ein
Feld geschwiirzt ist, desto mehr der Auf-
gaben hat das Kind am jeweiligen Ter-
min richtig gelst. Man sicht, dass die
Addition natiilicher Zahlen ganz gut

Band XXXII, Heft 1, 2006

beherrscht wird, und das gilt auch fir die
Subtraktion ohne Unterschreiten, die
Multiplikation und das Rechnen mit Gré-
Ben. Dagegen bestehen noch deutliche
Unsicherheiten bei der Subtraktion,
wenn Zehner zu unterschreiten sind, und
bei der Division. Eine Darstellung wie in
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Abbildung 4 informiert also iiber die
Leistungsentwicklung bei den einzelnen
Teilleistungen. Hieraus lassen sich
Schliisse ziehen, in welchen Bereichen
besonders gearbeitet werden muss. Auf
dieser Grundlage kann man gezielte In-
terventionen planen an Stelle undiffe-
renzierterund gleichmaBiger Ubung aller
Rechenoperationen.

In einer umfangreichen Untersuchung in
den dritten, vierten und fiinften Klassen
einer Grundschule konnten VanDerHey-
den und Burns (2005) mit dhnlichen Ver-
fahren nachweisen, wie sich die Rechen-
leistungen von Januar bis April substan-
ziell und mit beachtlichen Effekistirken
verbesserten.

Lernkurven und Steigungskoef-
fizienten

Wie oben bereits erwihnt dokumentier-
ten Fuchs und Fuchs (1993) die Leistun-
gen in Mathematik, im Lesen und in der
Rechtschreibung von iiber 3 000 Grund-
schulkindern der Klassen | bis Klasse 6.
Dabei konnten sie fiir diese drei Berei-
che durchschnittliche Anstiege pro Wo-
che oder Monat ermitteln, die im Ein-
zelfall zur Beurteilung zugrunde gelegt
werden konnen: Bleibt ein Kind deutlich
unter dem durchschnittlichen mittleren
Anstieg, so ist das ein Warnsignal und
Veranlassung, der Sache nachzugehen.
Mittlere Leistungsanstiege informieren
also dariiber, welche Zuwichse in einem
gegebenen Zeitintervall zu erwarten sind.

Fiir jedes Kind wurden von Fuchs und
Fuchs (1993) die aktuellen Daten doku-
mentiert, dariiber hinaus aber auch die
linearen Regressionen und die Regres-
sionskoeffizienten errechnet, Verfahrens-
weisen, die mil statsbischen Program-
menzu den Routineoperalionen gehéren.
In der Lernerfolgsmessung verkniipft die
Regressionslinie den jeweiligen Leis-
tungsstand it demn Zeitpunkt der Mes-
sung. Im linearen Fall ist die Steigung an
jeder Stelle der Zeitachse gleich grof,
und Lernende konnen gemad ihren Stei-
gungskoeffizienten verglichen werden.
Je steiler der Anstieg, desto mehr hat ein
Kind in der Zeiteinheit gelernt (s. Abb.
5).
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Nun hat sich herausgestellt, dass nicht
die Daten aller Kinder optimal durch
eine gerade Regressionslinie reprisen-
tiert werden. Die Leistungsentwicklung
von bis zu einem Drittel der Kinder wur-
de bei Fuchs und Fuchs (1993) besser
durch eine Kurve wie in Abbildung 6
reprasentiert, Statistisch gesehen enthalt
dieser Typ neben der linearen eine qua-
dratische Komponente, die zu einer ne-
gativen Beschleunigung fithrt. Bei einer
negativen Beschlennigung werden die
Zuwachse immer kleiner: Anfangs gibt
es relaliv starke Fortschritte, aber danach
schwiicht sich der Trend ab, die Leistung
verbessert sich immer weniger, was ja
auch aus Abbildung 6 hervorgeht. In die-
sem Fall wird noch weiter geiibt, auch
wenn kein sichtbarer Exfolg mehr er-
kennbar ist. Man spricht dann von Over-
learning, das die Reaktiomssicherheit
und -schnelligkeit deutlich erhght und
lernschwachen Kindern' hiufig auch
Freude macht,

Testgiitekriterien

Die Tests zur Lernfortschrittsmessung
lassen sich mit einem hohen Ma8 ven
Objektivitd: auswerten. In der Regel geht
es um Entscheidungen iiber richtig und
falsch bei einfachen Aufgaben Die
interrater-Ubereinstimmung liegt deut-
lich itber 90% der Aufgaben. Beispiels-
weise wurden in einer Untersuchung im
Kindergarten Lemnfortschnttsmessungen
durchgefiihrt, um die Lesereife der Kin-™
der zu testen. Bei sechs Testverfahren
mit 45 bis 68 Paralleltests und 15 bis 18
Auswertern fand man Ubereinstirmmun-
gen der Beurteiler in 98 bis 100% der
Fille (VanDerHeyden, Wirx, Naquin &
Noell, 2001).

Die Tests zewchuen sich ferner durch eine
hohe Reliabilitdt aus. Bei den so vielfach
wiederholten Testungen liegt es nahe,
Retestreliabilititen zu berechnen. Streng
genommen handelt es sich dabei sogar
um Retests mit Paralleltests statt mit
identischen Tests, und dennoch korrelie-
ren deren Ergebnisse bemerkenswert
hoch miteinander. Deno et al. (1982)
fanden bei leistungstiichtigen wie bei
Kindern mit Learning Disabilities Re-
testreliabilitdten in einem Zeitraum von

1

fiinf Wochen, die im Bereich vor 0,73 <
r, < 0,91 lagen, wobei die meisten der
Koeffizienten griiBer als 0,80 waren.
Vergleichbare Werte fand auch Marston
{1989). Bei Kinderartenkindem brach-
ten sechs Testverfahren Paralleltest-Re-
liabilitaten zwischen 0,58 und 0,84, wo-
bei nur zwei kleiner als 0,70 ausfielen
(VanDerHeyden et al., 2001).

Die Validitit der Verfahren erweist sich
als besonders erfreulich. Fiir das einmi-
niitige laute Lesen beispielsweise wurden
mehrfach hohe Komelationen mit den
Ergebnissen standardisierter Lesetests
gefunden. In einer differenzierten Studie
konnten Riley-Heller, Kelly-Vance und
Shriver (2005) dariiber hinaus 2eigen,
dass es keinen signifikanten Unterschied
macht, ob die Kinder Texte aus dem Le-
sebuch der Klasse oder aus standardisier-
ten Tests laut lesen. Die Ergebnisse der
wiederholten Tests stehen ferner o en-
gem Zusammenhang rit dem Alter und
dem Schuljahr der Kinder und korrelie-
ren hoch mit der Lehrernote fiir das Le-
sen (Good & Jefferson, 1998). Analoges
gilt fiir andere MaBe des Lernfortschritts,
insbesondere auch in der Mathematik
(Fuchs, Fuchs & Maxwell, 1988; Good,
Simmons & Kameenui, 2001). Die Kor-
relation zwischen solchen Maflen und
standardisierten Schulleistungstests lie-
gen zwischen 0,65 und 0,85 (Deno et al,
2002; Good et al, 2001; Stecker &
Fuchs, 2000; vgl. auch VanDerHeyden
et al., 2001). Die Validitit der wieder-
holten Leistungsstichproben, wie sie fiir
die Lemnfortschrittsmessung typisch sind,
ist demnach mehr als befriedigend.

Insgesamt wurde eine relativ grofe Zahl
empirischer Smdien durchgefithit, um
die Qualitit der Lemfortschrittsmessung
anhand ihrer Testgiitekriterien einschit-
zen wu konnen. Alles 1o alism kann man
feststellen, dass sich die Verfahren unter
tesistatistischen Gesichtspunkten bewah-
ren und daher ernst zo nehmen sind.

Einsatzmbglichkeiten

Deno {2003a) listet eine stattliche Reihe
von vierzehn Moglichkeiten auf, zu wel-
chen Zwecken solche Messverfahren
eingesetzt werden konnen. Die wichtigs-
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Abb. 6:  Kurvilineare Leistungsentwicklung fiber 26 Wochen (logarithmischer Trend)

ten seien hier kurz vorgestellt.

Verbesserung der Instruktionsverfah-
ren fiir einzeine Lernende oder ganze
Klassen. Die Lernfortschrittsmessung
macht darauf aufmerksam, wenn der
Prozess zu entgleisen droht. Bei
komplexen Lehrzielen zeigt sie iiber-
dies, bei welchen Teilzielen besonde-
re Schwiichen verblicben sind, wo
also anzusetzen ist.

«  Vorhersage der Leistung bei wichti-
gen Kriterien. Da die Ergebnisse der
Lemnfortschrittsoessung  hoch  miit
Kriterien wie etwa Zeugnisnoten,
standardisierten Tests usw. korrelie-
ten, eignen sie sich zur Vorhersage
spateren Lemens. Das gilt auch fir
die Einschitzung des Erfolgs einer
Klasse bei iiberregionalen Leistungs-
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vergleichen, die in Zukunft auch bei
uns eine grofere Rolle spielen wer-
den.

+  Enmwicklung von Lernnormen. Wie
oben gezeigt wurde, lassen sich mit
Hilfe der Verfahren quantitative Nor-
men gewinnen, die Lernende sinhal-
ten Tiissen. wenn ein lingerfristiges
Ziel, wie etwa die Ermeichung des
mmittleren Leistungsniveaus der Klas-
se geschafft werden soil.

+  Erleichterung der Kommunikation

mit den Lernenden und den Eltern.
Wihrend die Ergebnisse eines stan-
dardisierten Intelligenz- oder Schul-
lcistungstests schwer zu vermitteln
sind, ist das Ergebnis der Lemfort-
schrittsmessung, wie es etwa in den
Abbildungen 1 bis 6 deutlich wird,
leicht verstindlich und wohl jeder-
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Unterschiedlich steile Leistungsentwicklung zweier Schiiler vom gleichen Ausgangspunkt aus

mann einsichiig.

+  Fritherkennung von Kindern, die Ge-
fahr laufen, das Ziel nicht zu errei-
chen. Hier geht es insbesondere da-
rum, prophylaktisch einem sonder-
schulischen Forderbedarf entgegen
zu wirken, oder, falls dies nicht zvm
Frfolg fiihrt. fiir alle Seiten fstrie-
rende weitere Versuche abzuschlie-
Ben und sonderpadagogische Forde-
rung in Anspruch zu nehmen.

Vielleicht sind nicht alle diese Einsatz-
moglichkeiten gleich wichtig. Es diirfle
aber deutlich geworden sein, dass mit
der curriculumbasierten Messung pada-
gogisch bedeutsame Informationen ge-
wonnen werdsn, die insbesondere fiir
remediales Lehren und Lemen bedeut-
sam sein diirfien.
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Diskussion
Zur Namensgebung

Die Bezeichming ,curriculum-based
measuremeni”, die von Deno vor dem
Hintergrund der amerikanischen Diskus-
sionen eingefithrt wurde und nach wie
vor priferiert wird, lasst sich gut ins
Deutsche als curriculumbasierte Mes-
sung ubertragen. Allerdings klingt das
relativ blass, und es 19st auch keine klare
Vorstellung dariiber aus, was eigentlich
gemeint sei. Denos Erlauterung, der Aus-
druck , curriculumbasiert™ solie die Ver-
fahren abheben wvon iiberregionalen
Schulleistungstests, die sich nicht auf das
im Unterricht hier und beute Behandelte
beziehen, trifft schon linger nicht mehr
zu. Beispielsweise konaten Riley-Heller
et al. (2005) zeigen, dass es keinen Un-
terschied macht, ob man dic Kinder
Klassentexte lesen lasst oder Texte aus
standardisierten Lesetests verwendet.
Und wenn man Tests gemal) dem Weg 2
erstellt, so werden zwangslivfig Inhalte
im Test erscheinen, die im Unterricht
noch nicht behandelt worden sind. Im
Zusammenhang mit den Tests nach Ta-
belle 1 wurde das deutlich.

Allerdings ist auch die Bezeichnung
Student Progress Monitoring" in Ge-
brauch (vgl. zum Beispiel www.student-
progress.org/ vder www.progressmoni-
foring.org/). Diese Bezeichnung lasst
sich etwa mit Lernfortschrittsmessung
{ibertragen, vm nicht von Uberwachung
(monitoring) zu sprechen. lmmerhin
scheint der Ausdruck den Kern besser zu
treffen. SchlieMich geht es um die Doku-
mentation des Lernfortschritts, wie er
sich im Laufe der Zeit daxstellt. Einer der
Hauptvorteile des Verfahrens besteht
doch darin, Frithzeitig erkennen zu kén-
nen, wenn erwartungswidng wenig ge-
lernt wird. Deswegen ist vielleicht besser
von der Lemnfortschrittsmessung oder der
Leraverlaufsdiagnostik die Rede.

Ziehung von Aufgabenstichpreben
Fiir den Weg 1 von Fuchs (2004) haben
sich bislang hauptsachlich das laute Le-

sen, das Erlesen von Liickentexten und
Rechtschreibtests mittels Wortlisten
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durchgesetzt. Vielleicht kommen noch
einige andere Moglichkeiten hinzu wie
etwa die Erfassung bestimunter Rechen-
fertigkeiten, doch diirfte der Schwer-
punkt der Lemnfortschrittsmessung auf
Weg 2 liegen. Zentral dafiir sind Stich-
proben von Aufgaben, die reprisentativ
sind fiir das, worum es im konkreten Fall
geht. Hier scheint manches doch verbes-
serungsfahig.

Reprisentative Stichproben lassen sich
mur dann ziehen, wenn man zuvor weil},
woffir sie reprisentativ sein sollen. Es
muss also die Grundmenge genau defi-
niert sein, aus der reprasentative Stich-
proben zu ziehen sind. Voraussetzung
der Lemnverlaufsdiagnostik ist demnach
die Definition von Lehrzielen duxch
Grundmengen von Aufgaben, und daran
scheint es mitunter bei den amerikani-
schen Kollegen zu mangeln. Auf diesem
Feld haben die CBM-Protagonisten noch
Nachholbedarf.

Wie Grundmengen von Aunfgaben de-
finiert werden, wurde am Beispiel lehr-
zielorientierter Tests differenziert erar-
beitet, und ebenso, wie aus solchen Meo-
gen repriisentative Stichproben mit Hilfe
von Zufallsprozeduren zu zichen sind
(Klauer, 1987). Faktisch werden repra-
sentative Aufgabenstichproben in der
Regel nicht gezogen, sondem erzeugt,
hergestellt, und auch hierfiir existieren
klare Vorgaben. Auf diese Weise erhilt
man Aufgabenstichproben, die defini-

tionsgemiB lehrzielvalide beziehungs- ~

weise kontentvalide sind. Sind die Stich-
proben wirklich zufillig gezogen oder
erzeugl, so kann man gleich schwere
Stichproben unterstellen. Manche
Schwichen, die dem Konzept der Lern-
fortschrittsmessung noch anhaften, las-
sen sich dem Umstand zuschreiben, dass
die Aufgabengrundmengen nicht immer
richtig definiest und die Stichproben
foiglich nicht immer représentativ sind.

Einzelne Lehrziele sind eng begrenzt,
andere Lehrziele sind umfassender, etwa
wenn man den gesamten mathematischen
Lehrstoff einer Klasse in Betracht zieht,
wie dies im Zusammenhang mit Tabelle
1 und Abbildung 4 erlautert wurde. Der
Unterschied zwischen Weg 1 und Weg 2
diirfte wesentlich auf die Art der Lehr-
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Lern-Ziele zuriickzufiihren sein. Bei eng
begrenzten Lehr-Lem-Zielen handeit es
sich in aller Regel um bestimmte Fertig-
keiten, die sich nach Weg 1 behandeln
lassen. Umfassendere Lehr-Lem-Ziele
sind insofern komplexer, als sie mehrere
solcher Fertigkeiten oder Fertigkeiten
und Wissensziele reprisenticren.

Ein tlicher U hied in der
Lernverlaufsdiagnostik von Fertigkeiten
und komplexeren Zielen sollte nicht un-
beachtet bleiben. Beide zeichnen sich
durch spezifische Vor- und Nachteile
aus. Lernfortschrittsmessung bei kom-
plexen Lehr-Lemn-Ziclen setzt voraus,
dass man in dieser Diagnostik schon
Aufgaben stellen muss, die noch nicht
alle bearbeitet werden konnen, weil sie
noch nicht im Unterricht behandelt wor-
den sind, sondern erst fiir spliter im
Schuljahr auf dem Plan stchen. Das ist
klar ein Nachteil. Man wird dann den
Kindern sagen miissen, dass sie noch
nicht alle Aufgaben l6sen konnen, dass
sie manche erst spiter kennen lernen
werden. Diesen Nachteil muss man in
Xauf nehmen, wenn man den Lernver-
lauf etwa iiber ein ganzes Schuljabr do-
kumnentieren will. Man handelt sich aber
auch einen wichtigen Vorteil ein: Nur
auf diese Weise ist es moglich, den Ver-
lauf des Lernfortschritts insgesamt auf
einer einheitlichen Skala dasstellen zu
konnen.

Bei eng umgrenzien Fertigkeiten oder
Teilzielen dagegen (wie etwa bei der
GroB- und Kleinschreibung oder beim
Wissen, welcher Abfall in die gelbe Ton-
ne gehort und welcher nicht) steflt sich
als Vorteil dar, dass man Kindern keine
Aufgaben vorzulegen braucht, von denen
man schon weil, dass sie die nicht wer-
den beantworten kinnen. Allerdings han-
delt man sich dabei einen anderen Nach-
teil ein: Wie sich die Vermittlung der
verschiedenen Fertigkeiten und Teilziele
im ganzen Schuljahr eotwickelt, lasst
sich nicht auf einer einheitlichen Skala
darstellen. Statidessen erhalt man mehre-
re upzusammenhingende, nicht mitein-
ander vergleichbare Testergebnisse fir
jedes der Teilziele und ihrer Entwick-
lung.
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Zusammenfussende Werlung

Als wesentlick neu sind zwei Aspekte zu
beachten, die langfristige Verlaufskon-
trolle und die stikte Orientierung an
Lehr-Lem-Zielen. Die langfristige Per-
spektive wird nur durch die regelmagi-
gen Testerhebungen in kurzen Abstin-
den gewdhrleistet, wobei im stremgen
Sinne Paralleltests einzusetzen sind. Das
ist das wirklich Neue, denn es gibt kein
anderes Verfahven, das die Moglichkeit
bietet, iiber punktuelle Testerhebungen
hinaus langfristig die Leistungsentwick-
lung abzubilden. Unter pidagogischem
Aspekt ist ein selches Vorgehen beson-
ders vorteilhaft, Hinzu kommt, dass die
einzelnen Tests der ldee mach jeweils
lehrzielvalide sein miissen, dass also je-
der einzelne der vielen Tests das fragli-
che Lehr-Lem-Ziel giiltig zu reprisentie-
ren hat. Handelt es sich um einzelne Fer-
tigkeiten, so dilrfte es nicht allzu schwie-
1ig sein, diese Forderung zu erfiillen.
Aber selbst fiir den Fall komplexer Lehr-
ziele, die sich aus Teilzielen zusammen-
setzen, stehen geeignete Technologien
zur Verfigung (Klauer, 1987).

Trotz erfreulicher Reliabilitdten und Va-
liditdten der Tests muss man natiirlich
mit Messfehlem rechnen. Nicht jeder
Zacken" in einer Kurve wird die wahren
Verhiltmisse widerspiegeIn, nicht wenige
diirften schlicht auf Messfehlern beruhen
— und natiirlich weil man nicht, welche
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das im einzelnen sind. Dariiber hinaus ist
natiirlich auch bei Kindem mit echten
Tagesschwankungen zu rechnen, also
mit Einbriichen oder besonders guten
Leistungen, die am néchsten Tag schon
verschwunden sein konnen. Tages-
schwankungen wie Messfehlern begeg-
net man am besten durch hiufigeres Tes-
ten, und das ist ip der Lemfortschritts-
messung ja nicht nur mdglich, sondern
ohnedies erwiinscht, Auch diese Uberle-
sungen sprechen dafiir, die zeitlichen
Abstinde zwischen den Testungen még-
lichst kurz zu halten. Daritber hinaus
diirfte es sich anbieten, weniger stark auf
kurzfristige Schwankungen als auf lan-
gerfristige Trends zu achten.

Bei vielen psychologischen Tests hat
man das Problem, dass Testwiederho-
lungen selbst einen Effekt haben, der
seinerseits das Messergebnis verfilscht.
Wiederholt man beispielsweise einen
Intelligenztest, so erzielt man bei der
Zweittestung in aller Regel bessere Er-
gebnisse, nicht weil die Probanden intel-
ligenter geworden wiren, sondermn weil
der Test bekannt geworden ist. Diese
Schwierigkeit stellt sich hier nicht: Ers-
tens stellt jede Testvariante neue Auf-
gaben, und wenn dabei ein Lem- oder
Ubungserfolg stattfindet, 5o ist der pida-
gogischerwiinschtund testpsychologisch
unschédlich.

SchlieBlich sei noch auf einen weiteren

36-45.

Gesichtspunkt verwiesen. Man darf nicht
iiberschen, dass die Lernfortschrittskur-
ven zwar Verlaufe darstellen, dass da-
raus aber nicht auf die Ussachen ge-
schlossen werden kann, die zu den Ver-
laufsdnderungen fihrten. Wenn etwa wie
in Abbildung 2 nach einer gedinderten
Intervention ein deutlicher und nachhal-
tiger Lernanstieg zu verzeichnen ist, so
kann man keineswegs immer sicher sein,
dass er speziell dieser Intervention zu
danken ist. im konkreten Fall der Ab-
bildung 2 ibernahm ein Sonderpidagoge
die Forderung mit einem speziell auf
gewisse Lesefehler ausgerichteten Lese-
training; Es ist natiirlich denkbar, dass es
diese Art von Forderung war, die die
Wende brachte. Vielleicht lag es aber
auch nur am Lehrerwechsel und der bes-
seren Lehrer-Kind-Interaktion. Man
kann also nicht sicher sein, was oun das
wirksame Agens war, weil kein experi-
menteller Versuchsplan zugrunde lang.
Es gibt zweifellos geeignete Versuchs-
pline fiir die Einzelfallforschung, wie
dies singangs deutlich wurde. Wenn es
aber um die Forderung von Kindern und
nicht urn Forschung geht, so braucht sich
die Lehrkraft auch nicht um den Nach-
weis von Kausalzusammenhingen zu
iimmern, Wichtiger ist fiir sie festzo-
stellen, ob die Lemforderung wirksam
war oder nicht, und das lasst sich mit der
Lemfortschrittsmessung sehr gut darstellen.
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