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Lernverlaufsdiagnostik —
Dargestellt am Beispiel der Entwicklung der
Rechtschreibkompetenz in der Grundschule

Alfons Strathmann’, Karl Josef Klauer?, Michaela Greisbach’

"Universitat zu Kéln, 2RWTH Aachen

In diesem Beitrag wird das Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik im Bereich der Rechtschrei-
bung weiter entwickelt und erstmalig getestet, wie sich die Erzeugung von Aufgabenstich-
proben durch einen Zufallsgenerator bewahrt. Das Verfahren gestattet, den Lernverlauf ein-
zelner Kinder wie ganzer Klassen Uber langere Zeitraume hinweg zu dokumentieren. Das
geschieht am Beispiel der Beherrschung des Grundwortschatzes in sechs Grundschulklas-
sen, wo ein halbes Schuljahr lang wochentlich jeweils eine neue Zufallsstichprobe von zwan-
zig Wortern generiert und als Diktat gegeben wurde. Tests dieser Art lassen sich nicht nach
der klassischen Testtheorie analysieren, wohl aber nach dem Binomialmodell. Zusatzlich zu
den typischen Lernverldufen bietet das Verfahren ein neues MaB fiir den Lernzuwachs so-
wie die Moglichkeit begriindeter Prognosen des zukiinftigen Lernerfolgs. Es resultieren zum
Teil unerwartete Ergebnisse, so etwa, dass rund ein Drittel der Kinder in dem Halbjahr kei-
nerlei Lernfortschritt an den Tag legte. Die Lernverlaufsdiagnostik kann Lehrkraften helfen,
solche Entwicklungen eher zu erkennen. Allerdings sind weitere Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten zur Verbesserung der Technik erforderlich.

Schlisselworter: Lernverlaufsdiagnostik, Rechtschreibkompetenz, Grundschule

Curriculum Based Measurement -
Demonstrated through the Development of Writing Competence in Primary School

In this contribution the curriculum based measurement is further developed and in the re-
cent version empirically applied for the first time. The spelling competencies of children we-
re regularly tested for a half year using a computer generated sample of twenty words be-
longing to a defined set of basic words. With such a procedure the classical test theory is
not applicable but a binomial test model. The study proposes a new measure to assess the
gains of learning and to predict future learning. Some of the results were not expected, par-
ticularly that nearly a third of the children did not improve at all during that period of time.
This kind of diagnostic can foster the diagnostic compentencies of teachers. However, it is
concluded that further appropriate research and development should be done.

Key words: curriculum based measurement, writing competences, primary school
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Systematisch entwickelt wurde die Lern-
fortschrittsmessung von Deno in Minnea-
polis und vorwiegend im sonderpadagogi-
schen Kontext eingesetzt (Deno, 1985;
2003; vgl. auch Fuchs, 2004). Dort lauft
das Unternehmen unter der Bezeichnung
ycurriculum-based measurement” (abge-
kiirzt CBM), um damit auszudriicken,
dass es bei den zu testenden Inhalten um
solche geht, die in der jeweiligen Klasse
tatsdchlich unterrichtet worden sind. In-
strumente dieser Art sind also - im Ge-
gensatz zu standardisierten Schulleis-
tungstests - unmittelbar auf die in der
fraglichen Klasse behandelten Inhalte be-
zogen. Ob man bei uns analog von curri-
culumbasierter Leistungsmessung spre-
chen sollte, mag unterschiedlich beurteilt
werden. Walter (2009a) verwendet bei-
spielsweise auch den Begriff der lernpro-
zessbegleitenden Diagnostik.

Eine ausfihrlichere Darstellung der
amerikanischen curriculumbasierten Mes-
sung einschlieBlich ihrer historischen wie
bildungspolitischen Hintergriinde findet
man bei Klauer (2006), ferner bei Diehl
und Hartke (2007) sowie bei Walter
(2008; 2009a; 2009b). Walter hat tber-
dies eine umfangreiche Datenerhebung
zum sinnverstandigen Lesen vorgelegt, ei-
ner Thematik, die im Arbeitskreis von De-
no besonders intensiv erforscht worden
ist. Dabei konnte Walter empirisch zei-
gen, dass Tests dieser Art wichtigen Giite-
kriterien entsprechen. Dieser Thematik
wurde auch in den USA mit Recht um-
fangreiche Forschung gewidmet (vgl. et-
wa Van der Heyden, Witt, Naquin & No-
ell, 2001).

Ebenso griffen Strathmann und Klauer
(2008) das Verfahren auf, den Leistungs-
stand der Lernenden im Hinblick auf ihre
Rechtschreibleistungen wiederholt und
moglichst langerfristig zu erheben. Sie
entwickelten das Konzept insofern jedoch

weiter, als sie zwei zusatzliche Bedingun-
gen forderten, namlich die Kontent- oder
Lehrzielvaliditat sowie das Itemsampling.
Die erste Bedingung gewaihrleistet eine
prazise Definition des jeweiligen Lehrziels
durch die Definition der Menge von Auf-
gaben, welche die Lernenden spater be-
herrschen sollen. Die Bedingung des
Itemsamplings gewahrleistet, immer neue
Zufallsstichproben von Aufgaben aus der
Grundmenge zu ziehen, um sicher zu
sein, dass einerseits stets die Leistung bei
ein und demselben Lehrziel gemessen
wird, andererseits aber keine Testwieder-
holung stattfindet.

So konstruierte Testverfahren lassen
sich nicht nach der klassischen Testtheo-
rie behandeln. Retests gibt es nicht, und
insofern ldsst sich auch nicht die Reliabili-
tat durch Testwiederholung ermitteln.
Stattdessen werden aber immer wieder
neue Aufgabenstichproben geboten und
es ist Ublich geworden, deren Ergebnisse
zu interkorrelieren. Man spricht dann von
der Paralleltestreliabilitit, obgleich es sich
nicht um Paralleltests im strengen Sinne
handelt.

Auf Itemebene lassen sich weder Item-
schwierigkeiten noch die Trennscharfen
berechnen, weil es immer neue Items
sind, die angeboten werden. Insofern
kommt auch die Schatzung der inneren
Konsistenz nicht in Frage, etwa Cron-
bachs a. Jedoch gilt fiir solche Verfahren
das Binomialmodell, unter bestimmten zu-
satzlichen Bedingungen das Verallgemei-
nerte Binomialmodell oder das Betabino-
mialmodell (dazu ausfihrlich Klauer,
1987). So hatten schon Lord und Novick
(1968, S. 234 ff; S. 523) am Beispiel gera-
de auch der Rechtschreibkompetenz ge-
zeigt, dass ein Test, bei dem jeder Pro-
band eine eigene zufillige Aufgabenstich-
probe erhilt, gemall dem Binomialmodell
auszuwerten ist und dass die Kuder-Ri-
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charson-Formel 21 hierfiir das geeignete
Reliabilititsmal} bietet. Bei einem Binomi-
altest stellt der Anteil richtiger Losungen
eine biasfreie Schatzung des Personenpa-
rameters dar. Handelt es sich um Daten
einer ganzen Klasse, so fassen wir die
Klasse als Individuum auf, das stets eine
neue Itemstichprobe erhalten hat.

Im Folgenden wird erstmalig ein Zu-
fallsgenerator eingesetzt, um bei jeder
Testung eine neue Stichprobe von Aufga-
ben zu erzeugen. Dabei soll geprift wer-
den, welche Moglichkeiten sich mit dieser
Vorgehensweise eroffnen, aber auch, wel-
che Schwierigkeiten damit verknipft sind.
Das Verfahren diirfte auch fiir die padago-
gische Praxis neue Wege eroffnen, etwa
wenn Lehrkrifte Zugriff zu dem Aufga-
bengenerator haben und die Lernverlaufs-
diagnostik in ihrer Klasse einsetzen kon-
nen.

Fragestellung

Strathmann und Klauer (2008) hatten das
Verfahren zur Diagnostik des Lernverlaufs
im Bereich Rechtschreibung in drei
Grundschulen und zwei Sonderschulen
einer ersten empirischen Erprobung unter-
zogen, wobei noch Unzuldnglichkeiten in
Kauf genommen werden mussten: Die
Grundmenge der Aufgaben umfasste nur
480 Worter und die Kinder erhielten zwar
immer neue Aufgabenstichproben, die al-
lerdings noch nicht durch ein echtes Zu-
fallsverfahren erzeugt werden konnten.
Vielmehr wurden die zu diktierenden
Worter jeweils von studentischen Hilfs-
kraften aus der Grundmenge ausgewadbhlt.
Der Einsatz des Verfahrens war auch zeit-
lich starker begrenzt. Im folgenden Bei-
trag soll das nun weiter entwickelte Ver-
fahren eingesetzt und erprobt werden:
Insbesondere wurde die Aufgabenmenge

erheblich erweitert, wie im Einzelnen un-
ten beschrieben wird. Ferner wurde ein
Zufallsgenerator eingesetzt, um jedes Mal
eine neue zufillig gezogene ltemstichpro-
be zu erzeugen. Und schlieflich wurde
die Prozedur in den 2., 3. und 4. Klassen
zweier Grundschulen ein halbes Schuljahr
lang jede Woche eingesetzt, um Lernver-
ldufe aufzeigen zu kénnen.

Was die Testqualitat betrifft, so hatten
Klauer und Danecke (1981) sowie Klauer
(1984) an Beispielen zeigen konnen, dass
durch Itemsampling erzeugte Testvarian-
ten Paralleltests im klassischen Sinne sein
koénnen, sich also durch gleiche Mittelwer-
te, gleiche Varianzen und gleiche Kovari-
anzen auszeichnen. Im Rahmen der Ver-
laufsdiagnostik interessiert dabei beson-
ders, ob die einzelnen Tests - hier die Dik-
tate - einigermaBen gleich schwer sind.
Wie bereits angedeutet, ist es nicht mog-
lich, die Schwierigkeit der Aufgabenstich-
proben im Rahmen der Verlaufsdiagnostik
direkt zu ermitteln, eben weil immer neue
und zufillig gezogene Stichproben von
Aufgaben eingesetzt werden. Hinzu
kommt der Umstand, dass im Laufe der
Zeit auch ein Lernfortschritt im Bereich
der Rechtschreibung zu erwarten ist, der
die Schwierigkeit einer einzelnen ltem-
stichprobe vermindern sollte, ein Um-
stand, dem bei der Schatzung der Test-
schwierigkeit Rechnung zu tragen ist.

Allerdings gilt es, noch einen weiteren
Aspekt zu beachten. Lernverlaufsdiagnos-
tik hat unvermeidlich mit Veranderungs-
messung zu tun, will man doch den Lern-
zuwachs erfassen, mitunter sogar auch
das Auf und Ab, das sich in manchen Fal-
len darstellen durfte (Collins & Horn,
1991), wozu klassisch konstruierte Tests
ohnedies kaum glinstige Voraussetzun-
gen bieten (Tack, 1986; Tent & Stelzl,
1993, S. 169-184; Petermann, 2001). Im
vorliegenden Fall der langerfristigen Ver-
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anderungsmessung ist daher zweierlei vo-
rauszusetzen, gleiche Schwierigkeit der
einzelnen Tests sowie dnderungssensible
Tests.

Die Reliabilitat soll auf zweierlei Weise
geschatzt werden. Die Paralleltestreliabili-
tat wird ermittelt durch die Interkorrelatio-
nen der 20 Testdiktate. Da es sich hier je-
doch um Binomialtests handelt, ist deren
Reliabilitat aulerdem durch die Kuder-Ri-
chardson-Formel 21 (KR-21) zu berech-
nen (vgl. Klauer, 1987, S. 151f; de Gruijter
& van der Kamp, 1984, S. 60; Lord & No-
vick, 1968, S. 523).

Hypothesen

Folgende Hypothesen sollen getestet wer-
den.

H1: Fiir die mittlere Reliabilitat M, der
Tests gilt M, = .75. Begriindung: Der Er-
wartungswert fiir die mittlere Reliabilitat
orientiert sich an den Erfahrungswerten,
die in den USA und von Walter beim lau-
ten Lesen erzielt worden sind und in aller
Regel Giber dem Wert von r, = 0.75 liegen
(vgl. Walter 2008; 2009a; 2009b).

H2: Mit den fortlaufend geschriebe-
nen Testdiktaten steigt die mittlere Recht-
schreibleistung an. Begriindung: Mit die-
ser Hypothese wird der Lernfortschritt der
Klasse, aber auch die Anderungssensibili-
tat des Verfahrens erfasst. Daher wird ge-
testet, ob die Regressionskoeffizienten in
den sechs Klassen grofer als null sind.

H3: Hohere Klassen beginnen auf ei-
nem hoheren Leistungsniveau. Begriin-
dung: Mit dieser wie mit Hypothese 2
wird ein Aspekt der Validitat des Verfah-
rens erfasst.

H4: Die unmittelbar aufeinander fol-
genden Testdiktate unterscheiden sich
nicht in ihrer Schwierigkeit. Begriindung:
Fur die Verlaufsdiagnostik ist es wichtig zu

klaren, ob die einzelnen Paralleltests eini-
germallen gleich schwer sind, denn un-
gleich hohe Anforderungen kénnen An-
derungen im Lernverlauf vortauschen, die
es in Wirklichkeit so gar nicht gibt. Weil
aber im Laufe der Zeit mit einem Lernzu-
wachs zu rechnen ist, werden nur die un-
mittelbar aufeinander folgenden Testdikta-
te auf Mittelwertsunterschiede verglichen,
denn dabei sollte sich nur ein geringer
Lernzuwachs einstellen.

Methode

Versuchspersonen

In die fortlaufenden Erhebungen waren
128 Kinder aus zwei Grundschulen mit
zusammen sechs Klassen einbezogen, je-
weils zwei Klassen des zweiten, dritten
und vierten Schuljahrs. Kinder, die an drei
oder mehr Terminen fehlten, wurden
nicht beriicksichtigt, so dass die Stichpro-
be letztlich aus 121 Kindern besteht.

Durchfiihrung

In jeder Klasse wurde typischerweise jede
Woche ein Rechtschreibtest erhoben,
und zwar fir 20 Wochen, also praktisch
ein halbes Schuljahr lang von Februar bis
zu den Sommerferien. Nur wahrend der
Osterferien entfielen die regelmaBigen
Diktate. Die Erhebungen wurden von Stu-
dierenden des Lehramts fiir Sonderpada-
gogik durchgefiihrt, die sich bei der
Durchfiihrung genau an die Instruktionen
hielten, damit vergleichbare Resultate er-
zielt werden konnten.

Die Diktate fanden in folgender Weise
statt. Es waren immer nur einzelne Worter
zu schreiben, und zwar genau 20 Worter
pro Diktat. Die Worter wurden nach fol-



68

A. Strathmann, K. J. Klauer, M. Greisbach

gendem Muster diktiert. Zuerst wurde das
Wort ausgesprochen, dann in einem gan-
zen Satz verwendet, um das Wortver-
standnis zu sichern, und schlieSlich wur-
den die Kinder aufgefordert, das Wort hin-
zuschreiben. Beispiel:

- Wir schreiben jetzt das Wort , Vogel”

- Ein Vogel kommt geflogen.

- Schreibt jetzt: ,Vogel”.

Das Verfahren wurde bereits von Klau-
er (1968) in Sonderschulen eingesetzt,
dhnlich aber auch in den USA von Fuchs
und Fuchs (1993). Es entlastet die Kinder
sehr stark, fordert von ihnen nichts Zu-
satzliches auler der Leistung, um die es
geht, nimmt wenig Zeit in Anspruch und
entlastet die Auswertung von dem Pro-
blem, was mit Fehlern zu geschehen ha-
be, die fir die Fragestellung irrelevant
sind. Bei der Auswertung wurde also nur
festgestellt, ob die Schreibung richtig oder
falsch war (vgl. Fuchs & Fuchs, 1993).

Material

Definition des Grundwortschatzes. Um
lehrziel- oder kontentvalide Diktate zu er-
moglichen, war es zundchst erforderlich,
einen Grundwortschatz zu definieren, aus
dem die zu diktierenden Worter zu ent-
nehmen waren. In einer Arbeitsgruppe
von Studierenden unter der Leitung der
Koautorin war in einem dreischrittigen
Verfahren ein Grundwortschatz erstellt
worden. Im ersten Schritt wurden drei pu-
blizierte Grundwortschatz-Listen gesich-
tet, namlich die von Augst (1989), Nau-
mann (1999) und Plickat (1987), wobei
im Fall von Augst nur die Worter des vier-
ten Schuljahrs herangezogen wurden. Im
zweiten Schritt wurde daraus ein Aus-
gangswortschatz von 2407 Wortern ge-
zogen. Aus diesem Bestand wurde im drit-

ten Schritt schlieBlich ein Kernbestand
ausgewabhlt, der aus der Schnittmenge der
drei urspriinglichen Listen bestand, also
die Worter umfasst, die in allen drei Listen
vertreten sind. Dieser Satz von 480 Wor-
tern galt fortan als unser Grundwort-
schatz. Es handelt sich dabei um Worter
aller Wortarten, die beispielsweise in Le-
setexten fir Kinder dieser Altersstufe be-
sonders haufig auftreten und von den
meisten Kindern ohne Schwierigkeiten
verstanden werden. Die Worter des
Grundwortschatzes befinden sich alle in
der Grundform (z. B. Infinitive bei Verben,
Nominativ Singular bei Substantiven, Posi-
tiv bei Adjektiven). In einem zweiten
Schritt wurden diese erganzt um flektierte
Formen (Substantive um den Nominativ
Plural; Verben um 2. und 3. Person Singu-
lar Prasenz sowie um 3. Person Singular
und Plural Prateritum und um das Partizip
Perfekt; Adjektive um Komparativ und Su-
perlativ). Somit erweiterte sich die Wort-
menge, aus der die Stichproben gezogen
wurden, auf 1334 Worter.

Viele der Worter haben in irgendeiner
Form miteinander zu tun. Bei flektierten
Verben ist das offensichtlich, etwa bei
»gehen” und ,gingen”. In anderen Fallen
existieren formale Ahnlichkeitsbeziehun-
gen wie etwa in ,Haus” und ,aus”, ,lach-
ten” und ,brachten” usw. Insofern wer-
den die zu erlernenden Worter nicht glei-
che Schwierigkeiten bieten. Aber das ist
im Binomialmodell auch nicht gefordert,
sofern Itemsampling stattfindet. Vom
Lehrziel her soll natirlich die korrekte
Schreibung all dieser Worter beherrscht
werden.

Erzeugung der Testmengen durch Item-
sampling. Mittels eines Zufallsgenerators
konnte fiir jedes Diktat eine neue Zufalls-
stichprobe von 20 Wortern ohne Zuriick-
legen gezogen werden. Im Anhang befin-
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det sich ein Beispiel fiir eine der Wortlis-
ten.

Auswertung

Die Studierenden sammelten die Diktate
der Kinder ein und zdhlten lediglich aus,
wie viele der Worter jeweils richtig ge-
schrieben waren. Dabei wurde weder
nach der Art noch nach der Anzahl der
Fehlschreibungen pro Wort differenziert.
Ein Wort war entweder richtig geschrie-
ben oder nicht und nur die Richtigschrei-
bungen wurden gezahlt.

AnschlieRend trugen die Studierenden
die Daten pro Test und Kind in ein Com-
puterprogramm ein, das zugleich Lernver-
laufskurven fiir jedes Kind erzeugte sowie
eine Exceltabelle mit den Gesamtergeb-
nissen der Klasse. Aufgrund der Gesamt-
ergebnisse konnten dann auch Verlaufs-
kurven fiir ganze Klassen erstellt werden.

Ergebnisse
Testung der Hypothesen

Hypothese 1 bezieht sich auf die Reliabi-
litat des Verfahrens. Die Reliabilitat soll -
wie oben dargelegt - auf zweierlei Weise
geschatzt werden. Die KR-21 hat den Vor-
teil, sich nur auf Daten des jeweiligen
Tests zu beziehen, wahrend die Parallel-
testreliabilitat hier als Mittelwert der 190
Korrelationen zwischen den 20 verschie-
denen Tests erscheint und folglich nicht
einen Test als solchen kennzeichnet. Aber
da die Testdiktate durch Itemsampling er-
zeugt worden sind, sollten alle die gleiche
Leistung messen.

Wie Tabelle 1 ausweist, kann Hypo-
these 1 nicht bestatigt werden. Nur in
zwei der sechs Klassen werden mittlere
Reliabilititen in der erwarteten Grolien-
ordnung erzielt und betrachtet man die
Mittelwerte Gber beide Schulen und alle
Klassen hinweg, so ist der Befund enttiu-
schend. Tabelle 2 bietet die obere Hilfte
der Korrelationsmatrix und damit einen
Einblick in die tatsachlich erzielten Paral-
leltestreliabilitaten einer Klasse. Betrachtet
man allerdings nur die Koeffizienten in Ta-
belle 2, die unmittelbar aufeinander fol-

Tab. 1: Reliabilitaten der Tests in den sechs Klassen

Schule Klasse N KR-21 Paralleltestreliabilitit
M 2 18 .76 £.09 77 £ .13
3 22 .52 +.20 67 .19
4 25 69 +.10 54+ .21
Mittelwert .66 .66
B 2 12 57 +.24 58 £ .24
25 .77 £ .06 .80 .14
4 22 .50 £ .35 44 + 38
Mittelwert .61 .60
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Tab. 2: Obere Halfte der Korrelationsmatrix Grundschule Klasse 3 (D = Diktat)

D2 D3 | D4 | D5 D6 | D7 | D8 | D9 | D10 | D11 | D12 | D13 | D14 | D15 | D16 | D17 | D18 | D19 | D20
D1 1.90|.66|.74|.711.79].51|.81|.80|.68 |.48 |.81 |.48 |.73 |.73 |.58 |.88 |.81 |.78 |.61
D2 75]1.731.60].691.48|.71|.82|.63 |.40 |.67 |.43 |.74 |.64 |.50 |.75 |.58 |.63 | .47
D3 .85(1.88]1.791.851.731.90|.78 [.79 |.71 |.71 |.70 |.84 |.78 |.75 |.36 |.74 |.68
D4 861.711.781.80].93 .59 [.53 .90 |.68 |.75 |.87 |.66 [.83 [.51 |.90 |.65
D5 90]1.91[.87|.87].85 |.85 |.88 |.85 |.76 |.96 |.89 [.86 |.62 |.91 |.87
D6 8719086197 [.79 |.85 |.86 |[.74 |94 |93 |.88 |.71 |.80 |.88
D7 .76 .86 .83 |.76 .80 |91 [.65 |.94 |90 |.78 |.41 |.78 |.84
D8 85[0.85 |.70 193 |.84 |.78 |92 |.88 |.80 |.70 |.85 |.75
D9 77 |62 |89 |.76 |.75 [.92 .80 |.88 |.53 |.83 |.71
D10 83 |.73 |86 |.72 |.88 |93 |.77 |.63 |.70 |.85
D11 55 |68 |45 |74 |.88 |.55 |.35 |.58 |.66
D12 82 1.80 194 |78 |91 |.74 |.95 |.80
D13 76 192 190 |.71 |.53 |.78 |.88
D14 81 159 179 |.77 .87 |.82
D15 91 90 [.66 [.92 90
D16 71 47 1.70 |.78
D17 81 1.91 |.86
D18 79 |.77
D19 .87

gende Diktate erzielt hatten, so dndert
sich das Bild: Die 19 Koeffizienten der
Hauptdiagonale von Tabelle 2 zeigen ei-
nen Mittelwert M = 0.81 £ 0.08 und einen
Streubereich von 0.55 bis 0.91. In den an-
deren Klassen resultierten vergleichbare
Werte. Offenbar variieren die Leistungen
der Kinder iiber die Zeit starker, als man
dies erwarten mag.

Die Hypothesen 2 und 3 beziehen
sich auf Aspekte der Validitat des Verfah-
rens. Die Abbildungen 1 und 2 bieten ei-
nen Eindruck von den vorgefundenen Ver-
haltnissen.

Gemadll Hypothese 2 sollten nur posi-
tive Regressionskoeffizienten zwischen
der unabhangigen Variablen (den Testter-
minen) und der abhdngigen Variablen
(der mittleren Leistung) auftreten. Wie Ta-
belle 3 zeigt, ist das in der Tat der Fall.
Von den sechs Regressionskoeffizienten
sind funf auch signifikant groler als null.
Am schwachsten sind die Koeffizienten in
den 4. Klassen, bei denen ohnedies ein
Deckeneffekt zu erwarten war.

Nach Hypothese 3 ist zu erwarten,
dass hohere Klassen einer Schule beim
ersten Testdiktat schon auf einem hohe-

ren Leistungsniveau als niedere Klassen
starten. Zur Prifung dieser Hypothese
wurde in jeder der Schulen eine Varianz-
analyse gerechnet mit den Ergebnissen
von Diktat 1 als der abhdngigen und den
drei Klassen als der unabhingigen Varia-
blen. Beide Analysen fielen signifikant
aus. In Schule M resultierte ein F (2; 63) =
42,85 (p < .01). Die nachfolgenden Kon-
traste belegten den Unterschied zwischen
Klasse 2 und 3 (p < 0.01) und den Klassen
3 und 4 (p =.02). In Schule B brachte die
ANOVA mit F (2; 57) = 584,1, p <.01, ein
vergleichbares Ergebnis und hier unter-
schieden sich jeweils die hohere von der
niederen Klasse ebenfalls bedeutsam (in
beiden Fillen p < .01). Somit kann auch
diese Hypothese weiterhin beibehalten
werden.

Hypothese 4 erwartet homogene Test-
schwierigkeiten fir die aufeinander fol-
genden Diktate. Da es sich jeweils um die
gleichen Probanden handelt, werden t
Tests fiir abhangige Stichproben berech-
net. Pro Klasse sind dann 19 Tests auf Mit-
telwertsunterschiede durchzufiihren. Bei
19 Tests gegen das Signifikanzniveau von
o = 0.05 sind allerdings auch bis zu drei
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Abb. 1: Anstieg der durchschnittlichen Leistungen iiber ein halbes Schuljahr (untere Linie
2. Klasse, mittlere Linie 3. Klasse, obere Linie 4. Klasse) in Schule B
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Abb. 2: Anstieg der durchschnittlichen Leistungen iiber ein halbes Schuljahr (untere Linie
2. Klasse, mittlere Linie 3. Klasse, obere Linie 4. Klasse) in Schule M

Zufallssignifikanzen zu erwarten (vgl. Ta-
belle S. 161 in Klauer, 2005). Daher sei
zuvor die Bonferronikorrektur in der se-
quentiellen Variante von Holm (1979)
vorgenommen. Man muss dabei aller-
dings auch beachten, dass dann eher B-
Fehler unterlaufen konnen, also echte
Mittelwertsunterschiede ibersehen wer-

den. Daher erhohen wir das Signifikanzni-
veau auf o = 0.10 und vergleichen den
kleinsten p-Wert bei den t-Tests mit dem
Wert 0.10 : 19 = 0.0053. Die Ergebnisse
sind in Tabelle 4 dargestellt.

Die GrolRenordnung der Mittelwerts-
sunterschiede lasst sich in der Variabilitat
um die Regressionslinien der Abbildun-
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Tab. 3: Regressionskoeffizienten und Ergebnisse der Signifikanzpriifung

Schule Klasse Koeffizient p

M 2 .25 <.01
3 .26 <.01
4 11 <01

B 2 .28 <.01
3 .23 <.01
4 .14 n.s.

Tab. 4: Anzahl signifikanter Mittelwertsdifferenzen

Schule Klasse N Anzahl signifikanter Anzahl grofier
Differenzen Effekte d
M 2 18 4 0
3 22 6 2
4 25 2 1
B 2 12 2 3
3 25 6 1
4 22 3 3

Anmerkung. Als grof’ gilt ein Effekt, wenn d | = .80

gen 1 und 2 grob einschitzen. Prazisere
Information bietet das Mal der Effektstar-
ke d. Nach Cohen (1988) gilt ein Effekt als
grol’, wenn d > 0.80 ist. Die Anzahl dieser
Falle ist in Tabelle 4 ebenfalls dargestellt.
Von den jeweils 19 t-Tests fielen demnach
2 - 6 signifikant aus und von den signifi-
kanten Mittelwertsunterschieden sind bis
zu 3 pro Klasse auch grols im Sinne von
Cohen. Nimmt man alles in allem, so
muss man doch zumindest gelegentlich
mit echten Unterschieden in der Schwie-
rigkeit der Diktate rechnen, obgleich die
zu diktierenden Worter jeweils per Zufall
aus der Grundmenge gezogen wurden
und obgleich die Variationen um die Re-
gressionslinien relativ gering sind. Fiir eine

Verlaufsdiagnostik stellt das Ergebnis den-
noch eine Beeintrachtigung dar.

Héufigkeitsverteilung der
individuellen Verlaufskurven

Die Sichtung der vorliegenden 121 Da-
tensdtze aus den sechs Klassen fiihrte zur
Unterscheidung von vier Mustern von
Verlaufskurven. Linear ansteigende Verlau-
fe belegen eine der Tendenz nach stetige,
oft jedoch durch starke Schwankungen
gekennzeichnete Leistungsverbesserung.
Solche Verlaufe wird man am ehesten er-
warten. Verldufe mit Ceilingeffekten sind
unvermeidlich, wenn man an die obere
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Grenze der geforderten Leistungen stof3t.
Kinder mit diesen Verlaufen beherrschen
den Grundwortschatz entweder von An-
fang an oder im Laufe der Ubungen.

Verlaufe, die keine Verbesserung erken-
nen lassen, wird man allerdings weniger
erwarten. Solche Verldaufe bleiben unter
oft starken Schwankungen auf ihrem Aus-
gangsniveau stehen. In einigen Fallen
kommen sogar (meist lineare) Verschlech-
terungen vor. Nichtlineare Verldufe zeigen
mitunter ein periodisches Auf und Ab.
Den Verlaufen kann eine Leistungsverbes-
serung zugrunde liegen, es kommt aber
auch vor, dass sie eine solche nicht erken-
nen lassen.

Wie haufig sind die genannten Verldu-
fe im vorliegenden Material anzutreffen?
Eine Auskunft hierzu bietet Tabelle 5.
Strathmann und Klauer (2008) hatten in
einer friheren Studie unter anderem drei
Sonderschulklassen der Mittel- und Ober-
stufe einbezogen, die leistungsmalig dem
Niveau der hier vorgestellten Grundschul-
klassen in etwa entsprachen. Die Vertei-
lung der Lernkurven dieser Kinder auf die
vier Varianten ist in Tabelle 5 zum Ver-
gleich mit einbezogen. Da es hier keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede we-
der zwischen den sechs Klassen der bei-
den Grundschulen noch zwischen den
drei Klassen der Sonderschule gibt, sei in
der Tabelle nur zwischen den beiden
Schulformen differenziert.

Wie man sieht, sind linear ansteigende
Verlaufe in den Stichproben beider Schul-
formen gleich hdufig vertreten. Allerdings
gibt es in der Sonderschule kaum Verldu-
fe mit Deckeneffekt: Nur ein Kind hat ei-
ne Leistungsentwicklung genommen, die
fir eine Beherrschung des Grundwort-
schatzes spricht. Aber selbst in den
Grundschulklassen ist der Anteil dieser
Kinder relativ gering. Auffallig erscheint in
beiden Schulformen der Anteil der Kinder,
die in der Beobachtungszeit offenbar kei-
nen Lernzuwachs in der Beherrschung
des Grundwortschatzes erkennen lassen.

Diskussion
Methodologische Aspekte

Die Reliabilitit des Verfahrens wurde
schon wiederholt von anderen Autoren
mit unterschiedlichen Inhalten und ver-
schiedenen Gruppen von Lernenden
Uberprift. Bei der Lernfortschrittsmessung
werden Ublicherweise die nacheinander
erhobenen unterschiedlichen Tests mitei-
nander korreliert, so dass man von der Pa-
ralleltestreliabilitat spricht. Dabei wurden
durchweg zufrieden stellende Werte so-
wohl von amerikanischen Forschern be-
richtet (vgl. die Ubersicht in Klauer, 2006,
und in Walter, 2008), aber auch von deut-
schen Autoren. Unldangst haben namlich

Tab. 5: Haufigkeitsverteilung der Verlaufstypen in Prozent

Schulform Linear Mit Ceiling- Keine Nichtlineare
ansteigend effekt Verbesserung Varianten

Grundschule 42 % 16 % 30 % 12 %

(N =121)

Sonderschule 43 % 4 % 43 % 10 %

(N=137)
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Walter (2008; 2009a) sowie Strathmann
und Klauer (2008) umfangreiche Daten
zur Paralleltestreliabilitat und zur Validitat
der Lernfortschrittsmessung vorgelegt, die
im Fall von Walter und fiir das Lesen als
sehr befriedigend angesehen werden kon-
nen. Die in der vorliegenden Studie gefun-
denen mittleren Reliabilititen entspre-
chen allerdings keineswegs den Erwartun-
gen, wie sie in Hypothese 1 und in Anleh-
nung an die vorliegende Literatur formu-
liert worden waren. Die Ergebnisse sind
zweifellos unbefriedigend, und zwar un-
abhingig von der Methode der Reliabili-
tatsschatzung. Bemerkenswert sind aller-
dings die Paralleltestreliabilititen unmittel-
bar aufeinander folgender Diktate. Mogli-
cherweise variieren die Leistungen der
Kinder im Laufe der Zeit doch stérker als
vermutet.

Ginstiger stellen sich die Befunde hin-
sichtlich der Validitat des Verfahrens ge-
maR der Hypothesen 2 und 3 dar. Deren
Erwartungen konnten bestatigt werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt des Ver-
fahrens bezieht sich auf die Homogenitat
der Schwierigkeit der Aufgabenstichpro-
ben, worauf sich Hypothese 4 bezog. Die
durchgefiihrten Signifikanztests zeigten,
dass man keinesfalls durchweg gleiche
Schwierigkeiten der Aufgabenstichproben
unterstellen kann, auch wenn meist nur
relativ kleine Schwierigkeitsunterschiede
festzustellen waren. Tatsachlich zeigen die
Verlaufskurven der Klassen nur eine ver-
gleichsweise geringe Variabilitit um die
Regressionslinien.

Dennoch sollte die Frage der Homo-
genitdt der Testschwierigkeiten in der
Lernverlaufsdiagnostik ernst genommen
werden, was unserer Kenntnis nach in der
Literatur nicht hinreichend geschieht.

Zusammenfassend ist also festzuhal-
ten, dass weder die Reliabilititskoeffizien-
ten noch die Tests auf Homogenitat der

Schwierigkeit der einzelnen Diktate zu
wirklich befriedigenden Ergebnissen fiihr-
ten. Fur die Zukunft wird zu priifen sein,
in welcher Weise die Unterschiede in den
Schwierigkeiten der Testdiktate Giberwun-
den und die Testreliabilititen verbessert
werden konnen.

Eine Moglichkeit besteht darin, die
Zahl der auszuwidhlenden ltems zu erho-
hen. Es ist immerhin denkbar, dass grolie-
re Aufgabenstichproben reprasentativer
hinsichtlich der mittleren Schwierigkeit
ausfallen. Vielleicht gentigen 20 Worter
nicht aus einer Grundmenge von 1334
Wortern, um eine auch in der Schwierig-
keit reprasentative Stichprobe darzustel-
len. Legt man die Samplingtheorie und
die Formel von Berk (1980, vgl. Klauer,
1987, S. 26) zugrunde, so sind 20 Items
sicher zu wenig, wenn ein hohes Lehrziel
angestrebt wird. Diese Uberlegung wider-
spricht zwar einem wichtigen Anliegen
der amerikanischen CBM, die auf kurze
Tests zugunsten haufiger Erhebungen
setzt, was uns veranlasst hatte, nicht mehr
als 20 Worter zu diktieren. Moglicherwei-
se kommt man aber nicht umhin, im Fall
der Rechtschreibung deutlich groRere
Stichproben zu wahlen.

Eine zweite Moglichkeit besteht darin,
die Grundmenge von Woértern in Teilmen-
gen zu zerlegen, um dann stratifiziert -
zuféllige Stichproben zu ziehen, also die
Teilmengen nach einem vorher festgeleg-
ten Schlissel in jeder Zufallsstichprobe zu
beriicksichtigen (vgl. Klauer, 1987, S. 24
f). Wir haben hier die Teilmengen der
Wortarten, die ihrerseits unterteilt sind in
nicht flektierte und flektierte Formen. Fer-
ner unterscheiden sich die Worter nach
der Anzahl ihrer Silben, und es ist be-
kannt, dass Worter mit weniger Silben ra-
scher beherrscht werden, im Lesen wie im
Schreiben. Denkbar wére also, die Grund-
menge klar zu segmentieren und dann
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die Stichproben so zu ziehen, dass eine
jede die Teilmengen in dem Verhiltnis
bringt, wie es in der Grundmenge gege-
ben ist.

SchlieBlich war oben schon darauf ver-
wiesen worden, dass Reimworter partiell
identisch sind (,lachten” und ,brach-
ten”). Der Anteil solcher sich reimender
Worter dirfte die Schwierigkeit einer Auf-
gabenstichprobe ebenfalls beeinflussen.
Moglicherweise miusste auch dieser
Aspekt kontrolliert werden.

Soweit zur Verbesserung der Item-
stichproben. Das hier eingesetzte Verfah-
ren bietet darliber hinaus interessante
Moglichkeiten sowohl zur Messung des
Lernfortschritts im Laufe der Zeit als auch
zur Prognose zukiinftigen Lerngewinns.
Bei linearen Regressionen, wie sie hier in
den Klassenwerten gegeben sind, stellt
der Steigungskoeffizient ein Maf3 fiir den
Lernfortschritt im Verlauf der Zeit dar. Der
Lernzuwachs ist es aber, der flr Lehrper-
sonen besonders wichtig sein sollte, und
dafiir fehlte bislang ein geeignetes Mals.
In den USA gibt es konsequenterweise
verstarkt die Tendenz, die Bewertung von
Schulen und Lehrpersonen nicht vom er-
reichten Leistungsstand abhingig zu ma-
chen, sondern vom Lernzuwachs, den sie
vermitteln konnten. Fir dieses ,value -
added assessment” (Raudenbush, 2004)
eignet sich die Lernverlaufsdiagnostik be-
sonders.

Lineare Regressionen ermoglichen da-
riber hinaus Voraussagen in die Zukunft.
Unter der Annahme, dass sich die Lernbe-
reitschaft und die (wesentlich von der
Lehrkraft gestalteten) Lernbedingungen
nicht erheblich verdndern, ldsst sich die
weitere Entwicklung fiir die Gberschauba-
re Zukunft voraussagen. Im Fall etwa von
Klasse 2 in Figur 2 betrdgt der Regressi-
onskoeffizient laut Tabelle 3 genau b =
0,25, was bedeutet, dass innerhalb von et-

wa 4 Wochen durchschnittlich ein weite-
res Wort schriftsprachlich beherrscht wur-
de. Gemals diesem Trend ldsst sich vor-
hersagen, dass nach etwa 40 Schulwo-
chen, also nach ungefahr einem Schuljahr
die Regressionsgerade um 10 Worter
nach oben verschoben sein misste und
dann etwa bei 19 richtigen von den 20
diktierten Wortern enden wiirde, weil die
Klasse am Ende der 2. Klasse einen Mit-
telwert von knapp 9 erreicht hatte. Eine
solche Voraussage unterstellt lediglich
gleichen Lernfortschritt in der Zukunft.
Solche Voraussagen sind zwar gut be-
griindet, aber keineswegs Ublich. Voraus-
sagen lassen sich spater Uberpriifen, so
dass sich hier eine Mdglichkeit ertffnet,
den Lernfortschritt von Gruppen oder ein-
zelnen Kindern nachtriglich einzuschat-
zen und zu bewerten. Es wdre schon von
Bedeutung beurteilen zu kénnen, ob eine
Klasse in diesem Zeitabschnitt so viel an
Kompetenzzuwachs erfahren hat, wie
dies im vorhergegangenen Zeitabschnitt
(etwa bei der fritheren Lehrkraft) der Fall
war.

Péddagogische Aspekte

Was nun die Entwicklung der Recht-
schreibkompetenz betrifft, so erlernen
deutschsprachige Kinder die Rechtschrei-
bung relativ langsam, auch wenn es sich
nicht um lese-rechtschreibschwache Kin-
der handelt (Klicpera & Gasteiger-Klicpe-
ra, 1995; Schneider & Stefanek, 2007). Es
mag einsichtige Griinde geben, wenn sich
einzelne Kinder voriibergehend in der
Rechtschreibung sogar verschlechtern.
Solche Verlaufe sind in dem vorliegenden
Datensatz allerdings nur &duBerst selten
vorgekommen, so dass es sich wahr-
scheinlich um Bedingungen handelt, die
in den Einzelfllen wirksam waren. Dass
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aber fast ein Drittel der Grundschiiler in
dem Beobachtungszeitraum praktisch kei-
ne Fortschritte in der Rechtschreibung ge-
macht hat - in der Sonderschule reicht
der Wert fast bis zur Hélfte der Kinder -,
dieses Ergebnis hatte man wohl kaum ver-
mutet. Der vielfach dokumentierte langsa-
me Lernfortschritt in der Rechtschreibung
hdngt moglicherweise auch mit diesem
Faktum zusammen: Selbst wenn weitaus
die meisten der Schiilerinnen und Schiiler
gute Lernfortschritte machen, so werden
die Mittelwerte der ganzen Klassen nur
langsam ansteigen, wenn ein beachtlicher
Anteil von Kindern keine oder nur sehr ge-
ringe Zuwachse zu verzeichnen hat. Der
Lernfortschritt der meisten Kinder wird so
durch den Klassenmittelwert eindeutig
unterschatzt.

Der fehlende Lernzuwachs vieler Kin-
der ist wohl nur dadurch erklarbar, dass
die Lehrkrafte solche Entwicklungen nicht
wahrnehmen. Es ist aber nicht hinnehm-
bar, wenn Lehrkrafte nicht bemerken, wie
ein beachtlicher Anteil von Schiilern kei-
nerlei Fortschritt ber langere Zeit er-
bringt. Hier konnte die Lernverlaufsdiag-
nostik entscheidende Hilfestellung leisten.
Die wiederholte Leistungsmessung ist als
solche zweifellos selbst schon ein Faktor,
der den Lernzuwachs beeinflusst. Wenn
es aber gelingt, den Lehrkraften Instru-
mente an die Hand zu geben, die es ge-
statten, auf einer einheitlichen Skala den
Lernzuwachs wahrend des Schuljahres re-
gelmaRig und mit wenig Aufwand zu mes-
sen, so hatten die Lehrkrafte eine elegan-
te Methode, den Lernfortschritt jedes ein-
zelnen Kindes wie den der Klasse insge-
samt zu dokumentieren. Die Moglichkei-
ten dafiir zu schaffen wére eine lohnende
Aufgabe flr Forschung und Entwicklung.
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Anhang:
Beispiel einer Wortliste
1 Schlosser 11 bezahlst
2 gelacht 12 bekommt
3 sonst 13 Hunde
4 gebacken 14 gebadet
5 kaufen 15 eigentlich
6 heute 16 morgens
7 verletzte 17 leiser
8 enger 18 darauf
9 baust 19 am wichtigsten
10 bewegt 20 am kleinsten
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