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Zusammenfassung

Dynamisches Testen wird zunehmend als Alternative zur Statusdiagnostik diskutiert. Bisher
liegt jedoch kein deutschsprachiges dynamisches Testverfahren zur Erfassung der Rechenfa-
higkeiten von Grundschiiler:innen vor, sodass basierend auf dem Graduated-Prompt-Ansatz
der DTR-ASM im Projekt DYNAMIK' entwickelt wurde. 37 Lehrkrifte wurden in drei ver-
schiedenen Gruppen (dynamischer Test, Statustest, Kontrollgruppe) fortgebildet und fiihr-
ten eine entsprechende Diagnostik mit rechenschwachen Drittklédssler:innen durch. Fiir jedes
Kind wurde basierend auf den Ergebnissen ein Forderplan (N = 99) verfasst, welcher beziig-
lich seiner Qualitidt und seiner Inhalte untersucht wurde, um die Nitzlichkeit des DTR-ASM
fiur die Forderplanung zu untersuchen. Es zeigten sich keine Unterschiede zwischen den
Gruppen beziiglich der Qualitat der Forderplane. Inhaltlich lielen sich Unterschiede finden,
diese zeigten jedoch kein klares Muster. Die Implikationen der Ergebnisse werden diskutiert.
Schliisselworte: Dynamisches Testen, Graduated Prompts, Rechenfihigkeiten, Forderplidne

Abstract

Dynamic testing is being increasingly discussed as an alternative to traditional tests. Up to
now, there are no dynamic tests of arithmetic skills in Germany, so that the DTR-ASM was
developed based on the graduated prompt approach in the project DYNAMIK. 37 teach-
ers were educated in three different conditions (dynamic test, traditional test, control group)
and asked to use the according approach with 3™ graders struggling in math. Based on the
diagnostic results, teachers wrote educational plans for each child (N = 99) which were then
analysed according to their quality and their content in order to investigate the usefulness of
the DTR-ASM for educational planning. No differences between groups were found regard-
ing the quality of the plans. In terms of content, multiple differences appeared but they did
not follow a clear pattern. Implications of these results are being discussed.

Keywords: Dynamic testing, graduated prompts, arithmetic skills, educational plans

1. Einfithrung

Individuelle Foérderung kann zur Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen an Bil-
dungsprozessen beitragen, setzt jedoch eine vorherige Beschreibung und Erfassung
individueller Lernvoraussetzungen und Lernpotentiale voraus. In diesem Sinne stel-
len diagnostisches Handeln sowie geeignete diagnostische Ansdtze und Methoden
wesentliche Gelingensbedingungen individueller Férderung dar (Wilbert & Bornert,

1 Dieses Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den
Forderkennzeichen 01NV2120A, 0INV2120B und 01NV2120C gefordert. Die Verantwortung
fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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2015). Mit Bezug zu péadagogischen Entscheidungsprozessen (wie z.B. der Forder-
planung) wurden in den letzten Jahren insbesondere Ansitze des data-based decision
making prominent diskutiert (Mandinach, 2012; Schildkamp, Lai & Earl, 2013). Die-
se argumentieren, dass es im padagogischen Kontext nicht hinreichend sei, sich bei
notwendigen Entscheidungen auf Uberzeugungen und Bauchgefiihle (,,gut feelings®;
Mandinach, 2012, S.71) zu verlassen. Im Kontext schulischer Forderdiagnostik wer-
den hierzu neben informellen diagnostischen Ansitzen insbesondere auch standar-
disierte Testverfahren eingesetzt (Bundschuh & Winkler, 2014), da diese eine objek-
tive, reliable und valide Einschitzung der Fihigkeiten von Kindern und Jugendlichen
zu ermdoglichen scheinen. Zudem basieren sie hiufig auf theoretischen Uberlegungen
zu den erfassten Konstrukten. In den letzten Jahren wurden jedoch Zweifel an der
Eignung testdiagnostischer Zugéinge fiir forderdiagnostische Entscheidungen geédu-
Bert. Diese Kritik lasst sich im Wesentlichen auf zwei Kernaussagen reduzieren: Zum
einen wird argumentiert, dass testdiagnostische Informationen haufig keine Aussa-
gen Uber die Ursachen der jeweiligen Testergebnisse und dementsprechend auch kei-
ne direkte Ableitung von notwendigen Impulsen und méglicher Unterstiitzung zur
Entfaltung der abgebildeten Kompetenz ermoglichen (Bosma & Resing, 2012; Pa-
meijer, 2006; Schlee, 2008). Zum anderen wird kritisiert, dass testdiagnostische Ver-
fahren nicht geeignet seien, die tatsichlichen Kompetenzen der Kinder valide zu er-
fassen und Prognosen iiber Lernentwicklungen zu treffen (Hessels, 1997; Resing,
Tunteler, De Jong & Bosma, 2009; Resing, Stevenson & Bosma, 2012; Tiekstra, Hes-
sels & Minnaert, 2009). Diese Beobachtungen wurden fiir Kinder mit einer geistigen
Beeintrichtigung (Resing et al., 2012; Tiekstra et al., 2009) und Lernende aus kultu-
rellen Minderheiten (Hessels, 1997; Resing et al., 2009) beschrieben. Als Ursache fiir
diese eingeschrinkte Validitat wird diskutiert, dass die Testverfahren unzureichend
beriicksichtigen, dass manche Kinder nicht tiber das notwendige Wissen tiber die je-
weiligen Aufgabenformate und die metakognitiven Kompetenzen verfiigen, um eine
addquate kognitive Reprasentation der Aufgabenstellung herzustellen (Tiekstra et al.,
2009). Aus Perspektive einer forderorientierten Diagnostik erscheint insbesondere
der Aspekt der fehlenden praktischen Relevanz bzw. der scheiternden Ubertragung
erfasster Testinformationen auf die konkrete Gestaltung der Forderpraxis problema-
tisch. Es besteht daher ein Bedarf an alternativen diagnostischen Ansétzen, welche
eine hohere Passung fiir entsprechende Zwecke aufweisen.

2. Dynamisches Testen im Rahmen der Forderplanung

Mit Blick auf die skizzierte Kritik und den resultierenden Bedarf stellt das Konzept
des dynamischen Testens (DT; Guthke, 1992; Sternberg & Grigorenko, 2002) eine
vielversprechende Alternative zu traditionellen Testverfahren dar. Dieses hat zum
Ziel, die Lernpotentiale und benétigte Unterstiitzung zur Entfaltung dieser Potentia-
le von Kindern zu erfassen (Bornert & Wilbert, 2016; Guthke, Beckmann & Wied],
2003). Zu diesem Zweck wird der diagnostische Prozess erweitert und eine Inter-
vention als wesentlicher Teil des diagnostischen Prozesses verstanden (Guthke et al.,



Dynamisches Testen von Rechenfertigkeiten im Grundschulalter | 191

2003; Sternberg & Grigorenko, 2002). Dieses Vorgehen widerspricht dem grundle-
genden Verstindnis traditionellen Testens, bei welchem das Testergebnis nicht von
der testleitenden Person beeinflusst werden sollte, da ansonsten das Giitekriterium
der Objektivitdt gefahrdet ist.

Im dynamischen Testen erhalten Kinder hingegen bei auftretenden Schwierig-
keiten im Testprozess entweder eine aufgabenspezifische Forderung (Guthke et al.,
2003) oder eine unmittelbare Unterstiitzung in Form eines Hinweises (Prompts) (Re-
sing, 2013). Die Verbindung von Forderung und Testprozess kann dabei entweder
strukturell getrennt (z.B. im Rahmen von Pra-Test, Training und Post-Test) oder eng
verwoben (z.B. im Rahmen gestufter Hinweise) erfolgen. Erstere Verfahren nehmen
dabei héufig mehrere Sitzungen in Anspruch und sind mit einem entsprechenden
zeitlichen und 6konomischen Aufwand verbunden. Zudem erscheinen sie insbeson-
dere fiir den Zweck der Identifikation von Lernpotentialen und der Feststellung des
AusmafSes an Veranderung relevant.

Fir den Bereich der Forderplanung scheinen Varianten des dynamischen Tes-
tens geeignet, bei welchen Férderung und Unterstiitzung unmittelbar im Testpro-
zess erfolgen. Der sogenannte Graduated-Prompt-Ansatz (Resing & Elliott, 2011)
stellt hierbei eine prominente Variante dar. Bei diesem erhalten testleitende Perso-
nen ein Unterstiitzungsprotokoll, welches a priori definierte Hinweise beinhaltet. Die
Prompts konnen dabei zur Aufgabenlosung notwendigen kognitiven, metakognitiven
oder strategischen Prozessen entsprechen (Bornert-Ringleb & Wilbert, 2019). Sobald
Kinder eine Aufgabe nicht 16sen kénnen bzw. falsch 16sen, werden sie durch einen
Prompt unterstiitzt. Das Ausmaf3, in dem Kinder von den Prompts profitieren, kann
das Lernpotential abbilden. Die Validitdt der erfassten Lernpotentiale konnte sowohl
in zahlreichen querschnittlichen (Bérnert-Ringleb & Wilbert, 2019; Fuchs, Compton,
Fuchs, Bouton & Caffrey, 2011; Hessels, 1997; Stevenson, Heiser & Resing, 2016) als
auch longitudinalen Untersuchungen (Caffrey, Fuchs & Fuchs, 2008; Cho, Comp-
ton, Fuchs, Fuchs & Boutin, 2014; Fuchs et al., 2011) nachgewiesen werden. Vielver-
sprechend erscheint zudem die Moglichkeit der Ableitung von Férderempfehlungen
aus dem dynamischen Testprozess, da tiber die Verarbeitung der Prompts durch die
Kinder bereits konkrete Hinweise auf deren Entwicklungsstand sichtbar werden und
die ,,Zone der niachsten Entwicklung“ (Vygotskij & Cole, 1981) adressierbar wird. So
wird argumentiert, dass sich aus der Responsivitdt von Individuen gegeniiber einzel-
nen Prompts Schliisse iiber relevante und zu adressierende Prozesse und Facetten ab-
leiten lassen. Studien, welche die Eignung entsprechender Varianten des DT fiir die-
sen Zweck fokussieren, liegen bisher kaum vor. Bosma und Resing (2012) zeigten,
dass sich interindividuelle Unterschiede in der Unterstiitzungsstruktur im dynami-
schen Testen beschreiben lassen und Lehrkrifte diese erfassten Testinformationen
als wertvoll einschitzen. Uberdies bevorzugten Lehrkrifte dynamische Testinfor-
mationen im Vergleich zu traditionellen oder verlaufsdiagnostischen Informationen
tiir die Forderplanung (Bosma, Hessels & Resing, 2012). Die bestehenden Befunde
beziehen sich insbesondere auf domineniibergreifende kognitive Prozesse. Mit Be-
zug auf schulisches Handeln erscheint dies insofern distal, als dass Unterricht in der
Regel doménenspezifische Prozesse (z.B. die Rechenfihigkeit) adressiert. Entspre-
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chende Ergebnisse sind aus diesem Grund nicht unmittelbar auf den Unterrichtsge-
genstand tibertragbar. Neben der Bestimmung eines doméaneniibergreifenden Lern-
potentials erscheint daher die Anwendung des Konzeptes des dynamischen Testens
in doménenspezifischen Kompetenzbereichen wie der Rechen- (Fuchs et al., 2008;
Seethaler, Fuchs, Fuchs & Compton, 2012) oder Lesefahigkeit (Dorfler, Golke & Ar-
telt, 2009; Sittner Bridges & Catts, 2011) sinnvoll. Zwar liegen bereits erste Vorschla-
ge vor, diese adressieren jedoch insbesondere das Lesen und wurden in der Regel
nicht hinsichtlich ihrer Eignung fiir férderdiagnostische Entscheidungen untersucht.
Die vorliegenden Befunde in diesen Bereichen zeigen jedoch Vorteile dynamisch er-
fasster Lernpotentiale gegeniiber Ergebnissen traditioneller Verfahren mit Bezug auf
die Vorhersage der Lernentwicklung und des Lernerfolgs (Bornert-Ringleb & Wil-
bert, 2020).

2.1 Anwendungen des dynamischen Testens zur Erfassung der Rechenfihigkeit

Diagnostisches Handeln kann das frithe Erkennen von sowie eine zeitnahe Inter-
vention bei sich entwickelnden Rechenschwierigkeiten unterstiitzen. Dies ist aus
verschiedenen Griinden von hoher Relevanz (Balt, Fritz & Ehlert, 2020): Bereits zu
Schuleintritt unterscheiden sich die mathematischen Féhigkeiten von Kindern (Bo-
dovski & Farkas, 2007). Dies ist insbesondere relevant, da Rechenfertigkeiten mit
der langfristigen Entwicklung von Kindern in Verbindung stehen (Ritchie & Bates,
2013). Lernerfolg in Mathematik konnte in verschiedenen Studien durch das frithe
mathematische Wissen der Kinder vorhergesagt werden (Claessens & Engel, 2013;
Mercader, Miranda, Presentacion, Siegenthaler & Rosel, 2018). Schwierigkeiten im
Rechnen fithren dabei aber nicht nur zu einem negativeren Schulerfolg, sondern ge-
hen dariiber hinaus mit einer schlechteren psychosozialen Entwicklung einher (Par-
sons & Bynner, 2005).

In der schulischen Diagnostik des Rechnens werden insbesondere Verfahren ein-
gesetzt, welche primdr Rechenoperationen bzw. numerische Vorlduferfihigkeiten
erfassen. Rechenfertigkeiten umfassen dariiber hinaus jedoch unterschiedli-
che Komponenten, wie z.B. Gedéchtnisstrategien, exekutive Prozesse und spezi-
fisches mathematisches Wissen, die sich inter- und intraindividuell unterschei-
den und zur Genese von Rechenschwierigkeiten beitragen konnen (Dowker, 2008;
Kaufmann et al., 2013; von Aster, Schweiter & Weinhold Zulauf, 2007). Auch De-
fizite im Arbeitsgeddchtnis haben sich zur Erklirung von Dyskalkulie als relevant
erwiesen (Maehler & Schuchardt, 2016; Schuchardt & Mahler, 2010). Zur Diagnos-
tik und Forderung bei Rechenschwierigkeiten bedarf es daher neben der Fokus-
sierung konkreter Rechenoperationen und numerischer Kompetenzen insbeson-
dere der Beriicksichtigung tibergeordneter kognitiver Prozesse wie exekutiver und
Arbeitsgeddchtnisfunktionen. Dynamisches Testen kann an dieser Stelle durch Be-
obachtung der Aufgabenbearbeitung und gezielte Unterstiitzung der Kinder mittels
gestufter Prompts Einblick in fiir die Férderung relevante kognitive Prozesse geben
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und daraus Schlussfolgerungen iiber zu beriicksichtigende Komponenten ermogli-
chen.

3. Ziele und Aufbau des Forschungsprojekts DYNAMIK

Mit Bezug auf den dargestellten moglichen Nutzen des dynamischen Testens fiir die
forderorientierte Diagnostik fokussierte das Forschungsprojekt DYNAMIK (Dyna-
misches Testen als Perspektive fiir forderdiagnostische Entscheidungen in der Schule)
den Nutzen des dynamischen Testens fiir die Férderplanung im Bereich des Rech-
nens. Das Projekt umfasste eine Laufzeit von drei Jahren und wurde an den Stand-
orten Hannover, Hildesheim und Potsdam durchgefiihrt. Das komplexe experimen-
telle Projektdesign gliederte sich in drei zentrale Teilschritte (Abbildung 1).

Entwicklung dynamisches Testinstrument (Dynamischer Test der
Rechenfertigkeiten - Addition, Subtraktion, Multiplikation; DTR-ASM)

| Pra-Screening Lehrkrafte |

Fortbildung: Fortbildung:

Dynamisches Testen Traditionelles Testen Wartekontroligruppe

| Benennen von Zielkindern |

Screening Kindebene (AGTB 5-12; DEMAT 2+/3+; CFT 1-R; WLLP)

Durchfiihrung der Diagnostik durch die Lehrkrafte

Entwicklung von Férderplanen und — empfehlungen mit drei Kindern je Lehrkraft

Post-Screening Lehrkrafte

Dokumentenanalyse und quantitative Auswertung

Abbildung 1: Design und Ablauf des Projekts DYNAMIK

In einem ersten Schritt wurde das Konzept des dynamischen Testens auf den Bereich
der Erfassung des Rechnens von Grundschulkindern tibertragen (Kapitel 4.1). Auf-
bauend wurden Fortbildungselemente konzipiert, welche fiir den folgenden Schritt
des Projekts benotigt wurden. Im zweiten Schritt wurden die an der Studie teilneh-
menden Lehrkrifte in verschiedenen Fortbildungsbedingungen qualifiziert. Hierbei
nahmen alle Lehrkrifte zundchst an einer Fortbildung zur Entwicklung mathema-
tischer Kompetenzen teil. Anschlieflend wurden die Lehrkréfte in der Anwendung
von zwei unterschiedlichen testdiagnostischen Zugéngen geschult. Ein Teil der Lehr-
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krafte (DT-G) nahm dabei an einer Fortbildung zur Anwendung des im Projekt ent-
wickelten dynamischen Rechentests (Dynamischer Test der Rechenfertigkeiten -
Addition, Subtraktion, Multiplikation, DTR-ASM) teil. Die zweite Gruppe (TT-G)
lernte, einen bestehenden statusdiagnostischen Test (HRT 1-4; Haftner, Baro, Parzer
& Resch, 2005) anzuwenden. Lehrkrifte in der Kontrollgruppe (KG) erhielten zu-
néchst keine weitere Fortbildung, hatten aber nach Abschluss des Projekts die Mog-
lichkeit, an einer Fortbildung zur Vorstellung des dynamischen Tests teilzunehmen.
Nach der Teilnahme an den Fortbildungen wurden die Lehrkrifte gebeten, die er-
lernte Testdiagnostik mit jeweils drei Schiiler:innen mit Rechenschwierigkeiten
durchzufithren. Lehrkrifte der Kontrollgruppe fiithrten keine zusétzliche Diagnostik
durch, sondern sollten ihre iiblichen diagnostischen Routinen (z.B. Alltagsbeobach-
tungen im Unterricht) durchfiihren.

In einem dritten Schritt verfassten alle Lehrkréfte abschlielend Forderplane fiir
die ausgewihlten und identifizierten Schiiler:innen. Dabei wurden sie zunéchst ge-
beten, den Lernstand des Kindes im Hinblick auf seine mathematischen Kompeten-
zen zu beschreiben. AnschliefSend sollten sie die Lernziele fiir das laufende Schuljahr
(i.d.R. das zweite Schulhalbjahr der dritten Klasse) definieren und eine Férderung
zur Erreichung der formulierten Lernziele planen. Die entstandenen Forderpline
wurden anschlieffend im Hinblick auf die Inhalte sowie die Qualitat (Kohdrenz) ver-
glichen. Bei der Betrachtung der Forderpline sollten folgende zentrale Forschungs-
fragen beantwortet werden:

1. Unterscheiden sich die Forderpldne hinsichtlich der Qualitat zwischen den Un-
tersuchungsbedingungen (DT-G, TT-G, KG)?

2. Unterscheiden sich die Forderpldne hinsichtlich der Inhalte (genannte Kompe-
tenzen/Prozesse) zwischen den Untersuchungsbedingungen (DT-G, TT-G, KG)?

4. Zentrale Befunde und Produkte des Verbundprojekts

Im Folgenden sollen nun zentrale Befunde und Produkte des Projekts skizziert wer-
den. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt dabei dem im Projekt vorgesehenen Ab-
lauf.

4.1 Entwicklung des Dynamischen Tests der Rechenfertigkeiten (DTR-ASM)

Vor dem Hintergrund, dass mit Bezug auf das dynamische Testen noch kein deutsch-
sprachiges Verfahren zur Erfassung der Rechenfertigkeit vorlag, war eines der zent-
ralen Ziele des Projekts, einen entsprechenden Test zu entwickeln. Dieser sollte da-
bei den Entwicklungsstand in Bezug auf die arithmetischen Fertigkeiten von als
rechenschwach wahrgenommenen Drittkldssler:innen abbilden. Im Gegensatz zu sta-
tusdiagnostischen Verfahren, bei denen keinerlei Hilfestellung bei der Aufgabenlo-
sung vorgesehen ist, beruht der entwickelte Test auf dem beschriebenen Graduated-
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Prompt-Ansatz. Dabei werden dem Kind, sobald es an der Losung einer Aufgabe
scheitert, so lange Hinweise gegeben, bis die Aufgabe gelost werden kann. Die Hin-
weise werden hierbei immer spezifischer, und hiufig beinhaltet der finale Hinweis
die Modellierung der Aufgabenlésung. Die Anzahl und Art der benétigten Hinwei-
se konnen dann dazu genutzt werden, Auskunft tiber das Lernpotential der Kinder,
die ,Zone der nichsten Entwicklung® (Vygotskij & Cole, 1981) sowie die benétig-
ten Hilfestellungen zu bekommen. Im Rahmen des Projekts sollten insbesondere
Prompts bertiicksichtigt werden, die die grofle Bedeutung des Arbeitsgedéchtnisses
(Maehler & Schuchardt, 2016; Mann, Fischer & Nuerk, 2013) sowie emotionaler
Prozesse (Roick, Goélitz & Hasselhorn, 2013) fiir die Mathematikleistung adressieren.
Die Prompts sollten dariiber hinaus motivierend sein und Erfolgserlebnisse ermog-
lichen (Schukajlow, Rakoczy & Pekrun, 2017). Um eine moglichst einfache Durch-
fithrung zu gewihrleisten, sollten die Hinweise klar und einheitlich sein. Auflerdem
sollte das dynamische Testverfahren den zeitlichen Umfang eines etablierten stan-
dardisierten Testverfahrens nicht tiberschreiten.

4.1.1 Uberblick iiber das Testinstrument DTR-ASM

Der konzipierte dynamische Test basiert auf den Modellen zur Entwicklung ma-
thematischer Fertigkeiten nach Dehaene (1992) sowie Krajewski und Ennemoser
(2013). Darauf aufbauend wurde ein hierarchisches Promptschema entwickelt, wel-
ches in den Test integriert ist und im Folgenden anhand einer Beispielaufgabe er-
lautert wird. Das Promptschema berlicksichtigt hierbei verschiedene Prozesse wie
das Arbeitsgeddchtnis, die Metakognition sowie Rechen- und Zahlstrategien. Zudem
diirfen jederzeit motivational-emotionale Prompts zur Unterstiitzung, zum positiven
Feedback, zur Stirkung des Selbstvertrauens und zur Beruhigung eingesetzt werden
(z.B. ,Das hast du gut gemacht!, ,Ich helfe dir/unterstiitze dich bei den Aufgaben!®
»Es ist nicht schlimm, wenn du die Aufgabe nicht direkt 16st.).

Auf Grundlage der Lehrpline in den teilnehmenden Bundeslindern (Niedersich-
sisches Kultusministerium, 2017; Bildungsserver Berlin-Brandenburg, 2015) sowie
vergleichbaren Rechentests (z.B. DEMAT 3+; Roick, Golitz & Hasselhorn, 2004) be-
inhaltet der Test jeweils sechs Additions-, Subtraktions- und Multiplikationsaufga-
ben zur Operationalisierung der arithmetischen Fertigkeiten. Die Division als vierte
Grundrechenart ist zu diesem Zeitpunkt der Schullaufbahn noch nicht ausreichend
gefestigt (Gliksman, Berebbi & Henik, 2022), weshalb sich besonders mit Bertick-
sichtigung der rechenschwachen Zielgruppe gegen die Aufnahme von Divisionsauf-
gaben in den DTR-ASM entschieden wurde.

Bei den Additions- und Subtraktionsaufgaben handelt es sich um jeweils drei
Aufgaben im Zahlenraum bis 20 und drei im Zahlenraum bis 100. Die sechs Mul-
tiplikationsaufgaben stammen aus dem kleinen Einmaleins und liegen damit eben-
falls im Zahlenraum bis 100. Die Aufgaben wurden dem HRT 1-4 (Haffner et al,,
2005) entnommen und sollen mitsamt den Prompts in etwa dessen Durchfithrungs-
dauer entsprechen. Zur einfachen Testdurchfithrung wurde ein Testmanual verfasst,
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das den Lehrkriften zur Verfiigung gestellt wurde und genaue Anweisung zur An-
wendung der Prompts enthielt. Die Prompts sind hierbei klar hierarchisch angeord-
net und so einheitlich wie moglich gehalten, sodass nur minimale Unterschiede zwi-
schen den Prompts fiir die verschiedenen Aufgabentypen bestehen. Wiahrend der
Testdurchfithrung wurden die Lehrpersonen gebeten, einen Protokollbogen auszu-
filllen. In diesem vermerkten sie die angewandten Prompts fiir jede Aufgabe und die
Héufigkeit motivational-emotionaler Hinweise fiir jede Aufgabenart (z.B. Addition
im Zahlenraum bis 20).

4.1.2 Exemplarische Beschreibung einer Additionsaufgabe im Zahlenraum bis 20

Die Testdurchfithrung sowie das verwendete Promptschema soll nun an der Aufgabe
»5 + 6“ exemplarisch dargestellt werden. Ein Uberblick iiber das verwendete Prompt-
schema findet sich zudem in Abbildung 2.

Nach der Présentation der Aufgabe und der Aufforderung diese zu l6sen, setzt
das Promptschema bei einer fehlenden oder fehlerhaften Losung mit der Aufforde-
rung ein, sich zu iiberlegen, wie zur Losung vorgegangen werden kénnte (Prompt
Ia). Fithrt dies nicht zur korrekten Losung, wird das Kind aufgefordert, sich Notizen
zu Rechenschritten oder Teilergebnissen zu machen (Prompt 1b), um zu sehen, ob
eine Entlastung des Arbeitsgedédchtnisses die Losung der Aufgabe erleichtert, wie es
Krajewski und Simanowski (2017) vermuten. Ist dies nicht der Fall, wird auf der Stu-
fe des zweiten Prompts die Anwendung einer Rechenstrategie vorgeschlagen (Prompt
2a).

Da fiir die Losung von Additionsaufgaben verschiedene Rechenstrategien exis-
tieren (Padberg & Benz, 2021, S. 115-118), wurde fiir das Projekt eine konkrete Re-
chenstrategie vorgegeben. Die gewihlte Strategie besteht darin, zunéchst den ersten
Summanden bis 10 aufzufiillen und anschlieflend den Rest des zweiten Summan-
den zu addieren. Dieser Ansatz bietet der Lehrkraft die Moglichkeit, zu beobachten,
ob das Kind das Prinzip der Zahlzerlegung verstanden hat, was fiir die Entwicklung
grundlegender arithmetischer Fahigkeiten bedeutsam ist (Wartha, Schulz & Benz,
2023). Wenn das Kind diese Rechenstrategie nicht erfolgreich anwendet, wird dem
Kind die Moglichkeit gegeben, sich Notizen zu machen, um zu sehen, ob eine Ent-
lastung des Arbeitsgedéchtnisses in Kombination mit der Aufforderung zur Nutzung
einer Rechenstrategie dem Kind die Losung der Aufgabe erméglicht (Prompt 2b).

Erfolgt erneut keine korrekte Losung, wird dem Kind vorgeschlagen, durch den
Einsatz einer Zihlstrategie zur richtigen Losung der Aufgabenstellung zu gelangen
(Prompt 3a). Dabei gibt es zwei Moglichkeiten, Zahlstrategien einzusetzen (Krajew-
ski & Ennemoser, 2013), die auch beide im DTR-ASM angewandt werden diirfen.
Die Lehrkraft kann das Kind entweder auffordern, die Strategie des Weiterzihlens
anzuwenden, bei der von einem der beiden Summanden bis zur korrekten Losung
weitergezdhlt wird, oder anbieten, die Aufgabe vollstindig durch Zahlen zu losen.
Diese Optionen sollen die Lehrkraft bei der Erkundung des Fahigkeitsniveaus des
Kindes unterstiitzen. Ohne das Zihlen mit den Fingern ist die Belastung des Ar-



1a: Deine
Aufgabe ist 5+6.
Wie kannst du
hier vorgehen?
(Metakognition)

2a: Wir machen
einen Stopp bei
10! Wie viel musst
du auf die 5 plus
rechnen, um zur
10 zu kommen?
(Rechenstrategie)

3a: Ich habe noch
eine andere Idee,
wie du die Aufgabe
I6sen kannst: Du
kannst auch zéhlen!
(Zahlstrategie)

4: Schau mal, hier
ist ein Steckbrett,
das du auch zur

Hilfe nehmen
kannst!
(Visualisieren)

Emotionale und
motivationale
Unterstiitzung (z.B.
Ermutigen) kann wéhrend
der gesamten Zeit
gegeben werden

N N 4y )
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Aufgabe wird nicht
korrekt geldst

Aufgabe wird nicht
korrekt gelost

Aufgabe wird nicht
korrekt gelost

Aufgabe wird nicht
korrekt geldst

Aufgabe wird nicht
korrekt gelost

Aufgabe wird nicht
korrekt gelost

Aufgabe wird nicht
korrekt geldst

Aufgabe wird nicht
korrekt gelost

5: Modellierung
auf Steckbrett

N/ /AR

1b: Vielleicht hilft
es dir ja, deine
Ergebnisse
aufzuschreiben.
(Entlastung
Arbeitsgedéachtnis)

2b: Vielleicht hilft es
dir ja jetzt,
Zwischenschritte
aufzuschreiben.
(Rechenstrategie mit
Entlastung
Arbeitsgedéchtnis)

3b: Vielleicht hilft
es dir ja, die Zahlen

aufzuschreiben!
Schreib erstmal bis
5 und dann noch 6
weitere Zahlschritte

aufl
(Zahlstrategie mit
Entlastung

Arbeitsgedéchtnis)

Abbildung 2: Protokoll der Unterstiitzung wéihrend der Testdurchfithrung; Hinweise wurden zu

Abbildungszwecken angepasst.

beitsgeddchtnisses beim Zahlen und gleichzeitigen Behalten der Summanden weiter-
hin verhiltnismaflig hoch. Deshalb wird bei fehlerhafter Losung der nachste Prompt
eingesetzt, um zu erkunden, ob das Kind an dieser Stelle vom Mitschreiben wie bei-
spielweise der Notation der benétigten Zahlschritte profitiert (Prompt 3b).

Wenn die Aufgabe auch dann nicht korrekt gelost ist, wird, ohne weitere Instruk-
tion, ein Steckbrett zur Verfiigung gestellt (Prompt 4), um zu sehen, ob das Kind die
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Visualisierung eigenstdndig zur Aufgabenlosung einsetzen kann. An dieser Stelle er-
hélt die Lehrkraft Einblicke in die grundlegenden Féhigkeiten, wie das Abrufen der
richtigen Zahlenfolge, das Abzahlen und simultane Erfassen von Mengen sowie iiber
das Verstandnis grundlegender arithmetischer Prinzipien. Wenn das Kind die Auf-
gabe mit Hilfe des Steckbretts nicht selbst korrekt 16st, wird die Aufgabe zusammen
mit der Lehrkraft abgeschlossen (Prompt 5). Dieser Prompt zielt vor allem darauf ab,
Erfolgserlebnisse fir das Kind zu schaffen und durch die Modellierung der Aufga-
benlésung durch die Lehrkraft zu identifizieren, ob das Kind die vorgefiihrte Stra-
tegie bei der Losung der darauffolgenden Aufgabe bereits anwenden kann, sodass
die Festigung dieser Losungsstrategie die Zone der nédchsten Entwicklung des Kin-
des darstellen wiirde.

4.2 Entwicklung der Forderpline und Forderplanratings

Um zu erfassen, inwieweit die durch die Lehrkrifte gesammelten diagnostischen In-
formationen in pddagogisches Handeln einfliefen, wurden Forderpldne genutzt. Ein
Forderplan ist ,ein schriftlicher Plan zur gezielten Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit (sonder-)padagogischem Foérderbedarf oder Schiilerinnen und Schii-
lern, die von Schulversagen bedroht sind“ (Melzer, 2014, S. 125). Fiir solche Forder-
plane existieren eine Reihe von Qualititskriterien, die eine effektive Férderplanung
sicherstellen sollen. Darunter fallen neben der fachlichen und sachlichen Richtigkeit
im Sinne einer wissenschaftlichen Fundierung und theoretischen Begriindbarkeit des
Vorgehens (Mutzeck, 2007) auch die Beriicksichtigung des Entwicklungsstands des
Kindes, die Festlegung von Forderzielen und konkreten dazugehorigen Fordermaf3-
nahmen (Melzer, 2010).

Um zu untersuchen, ob die Durchfithrung des entwickelten dynamischen Tests
einen Einfluss auf die Differenziertheit und Giite der Forderplidne sowie die Kohi-
renz der einzelnen Bestandteile des Forderplans zueinander hat, wurden die Pldne
der drei Gruppen (DT-G, TT-G und KG) miteinander verglichen. Dabei wurde an-
genommen, dass sich die zusitzlichen diagnostischen Einblicke, die die dynamische
Testdiagnostik gewahren kann, in einer héheren Qualitdt der Forderplane widerspie-
geln.

Zur Beurteilung der Giite der Forderpldne wurde vorab ein Ratingverfahren ent-
wickelt. Obwohl zum Einsatz und den Effekten individueller Foérderplane in Schu-
len bereits Forschung vorliegt (insbesondere in Schweden; Andreasson, Asp-Onsjo &
Isaksson, 2013; Isaksson, Lindqvist & Bergstrom, 2007; Rodger, 1995), existiert ak-
tuell kein Ratingverfahren zur Erfassung der Qualitédt individueller Forderplidne. So
untersuchten Isaksson et al. (2007) Forderplane mittels einer Inhaltsanalyse hinsicht-
lich der dort dargestellten Probleme, fithrten jedoch keine Auswertung in Bezug auf
die inhaltliche Qualitit der Pline durch. Eine entsprechende Inhaltsanalyse erfolgte
ebenfalls im Rahmen des DYNAMIK-Projekts (Kap. 4.3).
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4.2.1 Eingesetzte Ratingskala und Ablauf der Beurteilung der Forderpline

Die entwickelte Ratingskala enthélt neun Items mit Aussagen zur Differenziertheit
der Darstellung des Entwicklungsstandes, der Lernziele sowie der Fordermafinah-
men. Die neun Items sind in Tabelle 1 dargestellt. Die Beurteilung erfolgt auf ei-
ner fiinfstufigen Likert-Skala (1 = trifft nicht zu; 5 = trifft voll zu). Die Férderpline
von 99 Kindern wurden jeweils von sechs geschulten Rater:innen mittels der ent-
wickelten Ratingskala beurteilt. Bei den Rater:innen handelt es sich um Studieren-
de des Lehramts, der Lerntherapie und der Psychologie, die im Rahmen einer Fort-
bildung mit dem Aufbau der Pline und der Bedeutung der Items der Ratingskala
vertraut gemacht wurden und anhand eines exemplarischen fiktiven Forderplans ein
erstes Rating durchfiihrten. Durch das Rating eines fiktiven Plans und den gemein-
samen Austausch iiber dieses Rating sollte eine hohe Ubereinstimmung der Ratings
gewihrleistet werden.

Tabelle 1: Deskriptive Statistik der Ratingskala zur Beurteilung der Giite der Foérderplane

Item Mittelwert SD Median
Der Entwicklungsstand ist differenziert dargestellt. 33 1.1 3.0
Die Aspekte der Darstellung des Entwicklungsstands ergeben ein 3.1 1.1 3.0
Gesamtbild.

Die Lern-/Forderziele sind differenziert dargestellt. 3.2 1.1 3.0
Die Lern-/Férderziele bauen aufeinander auf und erganzen ein- 3.1 1.1 3.0
ander.

Die Fordermafinahmen sind differenziert dargestellt. 3.0 1.1 3.0
Die Férdermafinahmen bauen aufeinander auf und ergédnzen 3.0 1.2 3.0
einander.

Die Lern-/Forderziele und der Entwicklungsstand stehen in 3.2 1.0 3.0

einem Zusammenhang.

Die Lern-/Forderziele und die Fordermafinahmen stehen in 33 1.1 3.0
einem Zusammenhang.

Die Férdermafinahmen und der Entwicklungsstand stehen in 2.9 1.1 3.0
einem Zusammenhang.

4.2.2 Ergebnisse des Forderplanratings

In einem ersten Analyseschritt erfolgte eine Betrachtung der Giite der entwickelten
Ratingskala. Hierzu erfolgten Itemanalysen sowie eine explorative Faktorenanalyse.
In den Ergebnissen zeigt sich eine ausgezeichnete Reliabilitit der entwickelten Ra-
tingskala (a =.94) sowie zufriedenstellende Werte in den Itemanalysen fiir Kenn-
werte wie Itemschwierigkeiten, Diskriminierung und Homogenitit. Die Items der
Skala laden zudem wie erwartet auf den Teilbereichen der Forderplidne (Entwick-
lungsstand, Lernziele, Férderung). Dariiber hinaus erfolgte eine Betrachtung der In-
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terraterreliabilitit. Hier zeigten sich akzeptable bis zufriedenstellende Werte bei Be-
trachtung der ICCs, sodass von einer grundsitzlichen Eignung dieses Verfahrens zur
Beurteilung der Qualitdt von Forderplanen auszugehen ist.

In einem zweiten Analyseschritt wurde nun die Giite der Férderpldne mittels der
Ratings tiber die Bedingungen verglichen (Tabelle 2). Erste Analysen weisen darauf
hin, dass sich die Verwendung der dynamischen Testdiagnostik nicht in einer erhoh-
ten Giite der Forderpldne, sowohl verglichen zu statusdiagnostischer Diagnostik als
auch zu informeller Diagnostik, duflert (f§ = -0.21). Die Ergebnisse deuten im Gegen-
teil vielmehr darauthin, dass weitere Merkmale der Lehrkrifte entscheidend fiir den
Grof3teil der Varianzaufkldrung sind (ICC = .57). Dariiber hinaus zeichnet sich ein
signifikanter Effekt des Alters und des Geschlechts der Schiiler:innen auf die Quali-
tat ab: Fiir dltere (f = 0.05, p =.002) und weibliche (f = -0.07, p <.001) Schiiler:in-
nen zeigt sich eine hohere Qualitdt der Forderplédne.

Tabelle 2: Pradiktoren fiir die Giite der Forderpldne

Giite des Forderplans

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3

B p B p B P
(Konstante) 0.16 .29 0.18 24 0.15 31
TT-G -0.15 .32 -0.15 31 -0.15 .29
DT-G -0.15 .28 -0.22 12 -0.21 11
Hildesheim -0.15 .09 -0.15 .09
Potsdam 0.13 12 0.14 .08
Alter 0.05 .002**
Geschlecht m. -0.07 <.001%**
Modellparameter
ICC 0.58 0.57 0.57
Beobachtungen 569 569 563
Marginal R*/ 0.02/0.58 0.05/0.59 0.08 /0.60
Conditional R?

Anmerkungen. TT-G = statusdiagnostischer Test; DT-G = dynamischer Test; Geschlecht m. = mannliches Geschlecht
der Kinder.
*p <.0L.F* p<.001.

4.3 Inhaltsanalytische Betrachtung der Forderpldne

Neben der Betrachtung der Qualitdt der Forderpline lag ein wesentliches Erkennt-
nisinteresse des Projekts darin, ob sich die Forderpline hinsichtlich der genannten
Inhalte und Prozesse zwischen den Untersuchungsbedingungen unterscheiden. Hier-
zu wurde zundchst eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) durchge-
fithrt, um die Inhalte der Forderpldne zu kategorisieren. Dazu wurde in einem ersten
Schritt ein Kodiermanual entwickelt, welches die inhaltlichen Kategorien beschreibt,
die in den Forderpldnen auftauchen kdnnten. Fiir jede Kategorie wurden zudem An-
kerbeispiele aus den Forderplinen angegeben. In dem ersten Entwurf des Katego-
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riensystems wurden die Kategorien auf theoretischen Annahmen basierend verfasst
(z.B. in Anlehnung an die Entwicklung arithmetischer Fahigkeiten; Annahmen {iber
diagnostische Informationen, die Lehrkrifte durch die Anwendung der Testverfah-
ren erhalten; moglichen Einflussvariablen auf die Rechenfihigkeit). In einem zweiten
Schritt wurden nach der Analyse von etwa 20 Prozent der Forderplane weitere Kate-
gorien induktiv ergdnzt, die sich zwar in den Forderplanen finden lielen, sich aber
nicht zwangslaufig aus theoretischen Vorannahmen ableiten lassen. Nach der Aus-
arbeitung des Kodiermanuals werteten drei Mitarbeiterinnen des Projekts zunachst
gemeinsam eine Zufallsauswahl von Forderplidnen aus. Dies diente der Klidrung von
Fragen sowie der Definition von induktiven Kategorien. Im Anschluss wurden zwan-
zig zufillig ausgewdhlte Forderpldne unabhéngig voneinander ausgewertet. Die Ra-
tings dienten als Grundlage fiir die Berechnung der Interraterreliabilitit, welche in
einem angemessenen Bereich lag. Abschlieflend wurden die verbleibenden Férder-
plane aufgeteilt, sodass jeweils ein Drittel der Forderpldne von einer Raterin ausge-
wertet wurde.

4.3.1 Ergebnisse der Inhaltsanalyse

Nachfolgend sollen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse tiberblicksartig dargestellt wer-
den. Aufgrund der grofien Anzahl an gefundenen Kategorien wird sich in diesem
Text auf die a priori formulierten Kategorien (arithmetische Fihigkeiten, motivati-
onal-emotionale Prozesse, kognitive Prozesse, Unterstiitzungsbedarf) fokussiert, da
diese den engsten inhaltlichen Zusammenhang zu den durchgefiihrten diagnosti-
schen Verfahren aufwiesen. Dartiber hinaus wird in diesem Kapitel auf eine Auswer-
tung des dritten Teils der Forderplidne verzichtet. Da die Lehrkrifte gebeten wurden,
anhand einer Tabelle Moglichkeiten zur Férderung der Kinder anzugeben, schrieben
sie haufig nur einzelne Worter in die Tabellenzellen, sodass in diesem Bereich gene-
rell wenig Informationen tiber die Kinder zu finden waren. Um einen Einblick in die
Unterschiede zwischen den Gruppen zu gewinnen, wurde in einem ersten Schritt fir
alle Bereiche untersucht, wie viele unterschiedliche Kategorien in den Forderpldnen
genannt wurden. Daflir wurde fiir alle Subkategorien kodiert, ob diese im Forder-
plan genannt wurden, und anschlieflend ein Summenscore tiber die Anzahl der ge-
nannten Subkategorien gebildet. Anhand von Varianzanalysen wurde untersucht, ob
sich diese Summenwerte zwischen den Gruppen unterscheiden. Im einem zweiten
Analyseschritt wurde betrachtet, in wie vielen der Forderplidne der Gruppen die ein-
zelnen Subkategorien auftraten, um einen detaillierten Uberblick zu erhalten. Mithil-
fe von x*-Tests wurde untersucht, ob sich Unterschiede zwischen den drei Untersu-
chungsgruppen finden lassen. Insgesamt zeigen die Analysen dabei kein eindeutiges
Ergebnismuster.

Arithmetische Fihigkeiten
In der Beschreibung des Lernstandes des Kindes unterschieden sich die Gruppen si-
gnifikant in der Anzahl an unterschiedlichen Kategorien aus dem Bereich der arith-
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metischen Fahigkeiten. Post-hoc-Analysen zeigten hierbei, dass in der Kontrollgrup-
pe mehr unterschiedliche Prozesse genannt wurden als in der Gruppe, die den HRT
angewandt hat. Bei der Analyse der einzelnen Subkategorien zeigten sich Unterschie-
de in der Nennung des Stellenwertsystems sowie von Rechenstrategien. Obwohl sich
die Anzahl an unterschiedlichen Kategorien bei der Definition der Lernziele insge-
samt nicht unterschied, konnten auf der Ebene einzelner Kategorien Unterschiede
gefunden werden. Die Gruppen unterschieden sich hierbei beziiglich des Anteils an
Forderplanen, in welchen Lernziele zur Mengenerfassung, zum Stellenwertsystem
sowie zu nicht niher definierten arithmetischen Fahigkeiten genannt wurden.

Motivational-emotionale Prozesse

Auch in der Anzahl an unterschiedlichen motivational-emotionalen Prozessen bei
der Beschreibung des Entwicklungsstands des Kindes unterschieden sich die Grup-
pen signifikant voneinander. Post-hoc-Analysen zeigten hier, dass sich die DT-G
sowie die TT-G signifikant voneinander unterschieden und in der DT-G weniger
Prozesse genannt wurden. Auf der Ebene einzelner Subkategorien fanden sich Un-
terschiede in der Erwdhnung des Selbstkonzepts sowie der Motivation. Anders als
bei den arithmetischen Fihigkeiten wurden bei der Definition der Lernziele keinerlei
Unterschiede zwischen den Gruppen gefunden.

Kognitive Prozesse

Bei der Untersuchung der Erwdhnung kognitiver Prozesse konnten in der Beschrei-
bung des Entwicklungsstands des Kindes keine Unterschiede zwischen den Gruppen
gefunden werden. Auch bei der Definition der Lernziele fanden sich lediglich in Be-
zug auf die Erwdhnung des logischen Denkens Unterschiede zwischen den Gruppen.

Unterstiitzungsbedarf

Bei der Beschreibung des Entwicklungsstands der Kinder beschrieben Lehrkrifte der
DT-G mehr Unterstiitzungsbedarf auf Seiten des Kindes als Lehrkrifte der TT-G.
Unterschiede fanden sich auf der Ebene der Subkategorien in Bezug auf motivatio-
nal-emotionale sowie kognitive Unterstiitzung. Diese Unterschiede zeigten sich je-
doch nicht mehr bei der Definition der Lernziele.

5. Diskussion und Einordnung der Ergebnisse

Das tibergeordnete Ziel des DYNAMIK-Projekts war, das dynamische Testen auf den
Bereich des Rechnens zu tibertragen und zu untersuchen, inwiefern dieses fir die
Forderplanung hilfreich ist. Hierzu wurde im Projekt der erste deutschsprachige dy-
namische Test zur Erfassung von Rechenfertigkeiten entwickelt. Bei der Entwicklung
des Testverfahrens gelang es, Prinzipien und Modelle (hier insbesondere den Gra-
duated-Prompt-Ansatz) auf den Bereich der Arithmetik zu tibertragen.

Dariiber hinaus wurde die Nitzlichkeit dieses Tests im Hinblick auf die Forder-
planung von Lehrkréften untersucht. Dazu wurden Lehrkrifte in dessen Anwendung
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des Verfahrens geschult und anschlieffend gebeten, eine Diagnostik mit rechen-
schwachen Kindern durchzufithren sowie fiir diese Kinder Forderpldne zu verfassen.
Diese Pline wurden dann mit Plinen von Lehrkriften, die einen statusdiagnosti-
schen Test durchgefiihrt hatten, sowie den Plinen von Lehrkriften, die keine dia-
gnostischen Testverfahren verwendet hatten, verglichen. Ergebnisse eines anschlie-
flenden Ratings der Forderpline dokumentieren dabei keine Unterschiede in der
Giite der Forderplidne in Abhingigkeit von der Fortbildungsbedingung. In den Ana-
lysen zum Inhalt der Forderplane lassen sich Unterschiede zwischen den Gruppen
finden, jedoch ldsst sich aus den Ergebnissen insgesamt kein klares Bild beziiglich
der Niitzlichkeit des dynamischen Tests im Hinblick auf die Forderplanung ableiten.
Die Interpretation der gefundenen Ergebnisse wird insbesondere durch mehrere Li-
mitationen erschwert, welche im Folgenden kurz dargestellt werden sollen.

5.1 Limitationen

Die Durchfiihrung des Projekts war von zahlreichen Herausforderungen geprigt,
welche in dieser Form so nicht vorhersehbar waren. Eine der gréfiten Limitationen
der Studie, welche Auswirkungen auf die Auswertung sowie die Interpretation der
Ergebnisse der Studie hatte, ist die hohe Drop-Out-Rate. Anfinglich gedacht war es,
in jeder Bedingung dreiflig Lehrkrifte bzw. je neunzig Férderpldne von dreifig Lehr-
kriften zu untersuchen. Trotz intensiver Bemithungen bei der Akquise konnte diese
Zahl schon zu Beginn der Datenerhebung nicht erreicht werden, sodass bereits mit
einer kleineren Stichprobe als urspriinglich geplant gearbeitet wurde. In allen Grup-
pen kam es wihrend der Datenerhebung zu Drop-Outs, sodass am Ende nur mit 99
Forderpldanen von insgesamt 37 Lehrkriften fur alle Bedingungen gearbeitet wurde.
Problematisch ist, dass sich die Drop-Outs ungleichmafig auf die Untersuchungs-
gruppen verteilten, sodass sich die resultierenden Gruppengroflien stark unterschie-
den (DT-G: n =18, TT-G: n =10, KG: n =9). Die hohen Drop-Out-Raten kénnen
darauf hindeuten, dass insbesondere die Lehrkrifte die Datenerhebung abschlossen,
die besonders motiviert zur Teilnahme an der Studie waren, was zu Verzerrungen in
den Ergebnissen beitragen konnte. Dariiber hinaus verhinderte die geringe Anzahl
an Lehrkriften, dass die genestete Datenstruktur in einigen der Analysen beachtet
werden konnte. Dies ist besonders kritisch zu sehen, weil die Analysen zur Kohérenz
der Plane darauf hindeuten, dass die Qualitat der Plane zu einem Grofteil durch die
Lehrkraft determiniert wird.

Eine weitere Limitation ergibt sich aus der Tatsache, dass die Lehrkrifte die Kin-
der teilweise seit mehreren Jahren in Mathematik unterrichteten. Dadurch hatten sie
wahrscheinlich weitgehende Einblicke in den Entwicklungsstand des Kindes, welche
sie durch die alleinige Anwendung der Tests nicht bekommen hitten. Effekte der
Testverfahren konnten demnach durch das Wissen der Lehrkraft iiber die Kinder
tiberlagert worden sein, sodass sich kaum noch Unterschiede zwischen den Grup-
pen finden lieflen. In zukiinftigen Studien konnte dies umgangen werden, indem die
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Wirkung des dynamischen Testverfahrens in Situationen untersucht wird, in denen
sich die Lehrkraft und das Kind noch nicht kennen.

Die dritte Limitation betrifft die Operationalisierung der Niitzlichkeit in den vor-
liegenden Analysen. Hierbei wurde sich auf die Qualitit sowie die Inhalte der For-
derplane bezogen. Die Niitzlichkeit fiir die Férderung von Kindern sollte jedoch
auch ihre individuellen Bediirfnisse und die Passung zwischen den Bediirfnissen des
Kindes und der Forderplanung beriicksichtigen. Dariiber hinaus wurden in den For-
derplinen lediglich Absichten zur Forderung der Kinder durch die Lehrkrifte for-
muliert. Es blieb jedoch unklar, inwieweit sich die formulierten Ansitze auch tat-
sachlich im padagogischen Handeln der Lehrkraft und damit der Forderung des
Kindes widerspiegeln. Abschliefend ist kritisch zu diskutieren, dass das verwendete
dynamische Testverfahren im Rahmen des Projekts neu entwickelt wurde. Entspre-
chende tiefergehende Untersuchungen beziiglich der Validitdt sowie der Reliabilitét
der Testergebnisse stehen dementsprechend noch aus.

6. Fazit

Obwohl die Ergebnisse des Projekts vor dem Hintergrund verschiedener Limitatio-
nen betrachtet werden miissen, erginzen sie den bisherigen Forschungsstand zum
dynamischen Testen an mehreren Stellen. So lag bisher kein deutschsprachiger dy-
namischer Test zum Erfassen von Rechenfihigkeiten vor. Mit der Entwicklung des
DTR-ASM wurde ein erster Versuch unternommen, ein solches Verfahren zu entwi-
ckeln. Weitere Studien zur Weiterentwicklung und Validierung des Tests werden be-
notigt und schlieflen sich an.

In der Vergangenheit wurde bereits untersucht, wie Lehrkrifte die Ergebnisse von
dynamischen Testverfahren fiir die Forderplanung einschitzen. Dabei zeigte sich
eine Priferenz fiir die Ergebnisse dynamischer Tests (Bosma & Resing, 2012; Bos-
ma et al,, 2012). In den bisherigen Studien erhielten die Lehrkrifte die Informatio-
nen jedoch haufig in Form von Testberichten bzw. Vignetten. Es war daher noch un-
klar, ob sie durch die eigenstindige Anwendung eines dynamischen Testverfahrens
auch selbststdndig in der Lage sein wiirden, diese Informationen fiir ihre eigene For-
derplanung zu nutzen. Mit dem durchgefiihrten Projekt wurde angestrebt, diese For-
schungsliicke zu schliefen, sodass trotz der Limitationen neue Impulse fiir die weite-
re Forschung zum dynamischen Testen generiert werden konnten.
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