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1. Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich damit, fur den Untertest ,,Formale
Folgerichtigkeit des Adaptiven Intelligenz Diagnostikums (AID 3, Kubinger & Holocher-
Ertl, 2014), einen Lerntest nach dem Lerntestkonzept von Guthke (Guthke & Wiedl, 1996) zu
entwickeln. Im Anschluss an die Entwicklung des Lerntests soll an einer Stichprobe,
bestehend aus Schulkindern, geprift werden, ob der Lerntest in der Lage ist die Lernfahigkeit
zu erfassen und ob damit eine zuséatzliche diagnostische Information erhoben werden kann,
die der standardmaRige Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit* nicht erfasst.

Nachdem die Forschung im Bereich des dynamischen Testens und die Entwicklung
von Lerntests in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts einen Aufschwung erlebt haben
und die dynamische Testdiagnostik Bekanntheit in der breiteren psychologischen Fachwelt
erlang (Guthke & Wiedl, 1996; Haywood & Tzuriel, 2002), so ging diese Phase unter
anderem nach dem Tod von Guthke zu Ende, weil sich niemand mehr um die Erhaltung der
Lerntests kimmerte (Kubinger, 2009). Da das dynamische Testen einige Vorteile bietet und
eine gute Erganzung zur herkdbmmlichen Intelligenzdiagnostik darstellen kann, soll beim AID
3 das Lerntestkonzept erprobt werden. Falls sich zeigt, dass der Lerntest in der Lage ist die
Lernfahigkeit zu erfassen und es sich lohnt diesen in den AID 3 zu integrieren, konnte
angedacht werden den AID 3, um eine weitere attraktive Komponente fir Diagnostiker zu
erweitern.

Zum Aufbau dieser Arbeit ist zu sagen, dass zu Beginn des Theorieteils zunachst die
grundlegenden Begrifflichkeiten des dynamischen Testens erklart werden. Anschliefend soll
sowohl die historische Entwicklung der dynamischen Testdiagnostik als auch das
Lerntestkonzept vorgestellt werden. Auch wird néher auf die Griinde eingegangen, warum
sich die dynamische Testdiagnostik nicht ausreichend in der Praxis etablieren konnte. Im
letzten Abschnitt des Theorieteils werden der Nutzen und die Vorteile des dynamischen
Testens anhand von empirischen Erkenntnissen diskutiert.

Im empirischen Teil der Arbeit werden zuallererst die Fragestellungen der
Untersuchung und die dazugehorigen Hypothesen vorgestellt. Danach werden die
Entwicklung des Lerntests und das dafur konzipierte Hilfesystem ausfuhrlich beschrieben. Es
folgt die Methodenbeschreibung, die Prasentation der Ergebnisse und zum Schluss die

Diskussion.



2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Kritik an der herkémmlichen Intelligenzdiagnostik

Seit langer Zeit werden in der psychologischen Diagnostik wiederkehrend
Diskussionen daruiber gefiihrt, ob die herkémmlichen Intelligenztests in der Lage sind, die
intellektuellen Fahigkeiten von untersuchten Personen angemessen und umfassend abzubilden
(Guthke & Wiedl, 1996). Traditionelle Intelligenztests messen im Allgemeinen die Produkte
friheren Lernens und grinden dabei auf der Annahme, dass die Testpersonen in der
Vergangenheit unter den gleichen Bedingungen die Mdglichkeit hatten, ihre Fahigkeiten zu
entwickeln (De Beer, 2005; Haywood, Brown, & Wingenfeld, 1990). Erkenntnissen wie, dass
kognitive Fahigkeiten einer Veranderbarkeit und dem Einfluss anderer Variablen unterliegen,
werden in der herkémmlichen Intelligenzdiagnostik oftmals keine groRe Aufmerksamkeit
geschenkt (Haywood et al., 1990; Grigorenko & Sternberg, 1998).

Dass beispielsweise soziale Variablen einen Einfluss auf die gezeigten Testleistungen
haben konnen, wie die Menge an Lernanregungen, die Testpersonen in ihrer Vergangenheit
erfahren haben, wird kaum in der traditionellen Intelligenzdiagnostik mitberlicksichtigt
(Grigorenko & Sternberg, 1998). Problematisch wird dieser Umstand, wenn die zu
untersuchenden Personen aus einem sozio6konomisch schwachen Umfeld kommen und/oder
unter defizitdren Lernbedingungen aufwachsen (Guthke & Wiedl, 1996). So kann es
vorkommen, dass diese Personen bei den herkdmmlichen Intelligenztests benachteiligt
werden, da lediglich ihre bereits entwickelten Fahigkeiten gemessen werden, aber ihr
maoglicherweise vorhandenes Potential verschleiert bleibt (Murphy & Maree, 2006).

Auch wird immer wieder darlber diskutiert, ob zuverlassige Aussagen Uber
psychische Eigenschaften getroffen werden koénnen, wenn diese wie Ublich nur durch
einmalige Testungen erfasst werden (Guthke & Wiedl, 1996). Aus diesen Uberlegungen und
Diskussionen heraus, haben sich in den letzten Jahrzehnten alternative und erganzende
Ansatze zur herkdmmlichen statusorientierten Intelligenzdiagnostik entwickelt, die unter dem
Begriff der dynamischen Testdiagnostik zusammengefasst werden konnen (Guthke & Wiedl,
1996).

Anzumerken ist, dass mit der angefiihrten Kritik nicht behauptet werden soll, dass die
herkommliche Intelligenzdiagnostik ,,keinen guten Job macht®, indem was sie misst und wie
sie es misst. Im Gegenteil, die traditionelle Intelligenzdiagnostik ist in der Lage die bereits
entwickelten Fahigkeiten einer Person gut abzubilden, diese in Beziehung zu anderen
Testleistungen zu setzen und die zukunftigen Leistungen von Personen, mit einer ,,normalen‘

Lerngeschichte, gut vorherzusagen (Caffrey, D. Fuchs, & L. S. Fuchs, 2008; Haywood et al.,
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1990). Ebenso erachten es die Vertreter der dynamischen Testdiagnostik als wichtig die
bereits entwickelten Fahigkeiten zu messen, jedoch begreifen sie diese Information lediglich
als einen Teil, der zu einem kompletten Abbild der kognitiven F&higkeiten einer Person
beitragt (Lidz, 1996). Als Ersatz zur herkdmmlichen Intelligenzdiagnostik wird das
dynamische Testen also nicht verstanden, sondern als eine Erganzung dazu (Grigorenko,
2009; Kirschenbaum, 1998). Optimal waére es, wenn beide Testansatze in Kombination
miteinander realisiert werden (Grigorenko, 2009; Kirschenbaum, 1998).

Im nachsten Abschnitt sollen nun die grundlegenden Unterschiede zwischen der
dynamischen Testdiagnostik und der herkémmlichen statusorientierten Intelligenzdiagnostik
diskutiert und die Merkmale der Dynamischen Testdiagnostik fiir ein tiefergehendes

Verstandnis skizziert werden.

2.2 Statusdiagnostik versus dynamische Testdiagnostik

Die Statusdiagnostik und die dynamische Testdiagnostik werden in der Literatur als
zwei zueinander kontrdre Ansédtze verstanden, die sich durch ein unterschiedliches
Verstandnis, wie kognitive Fahigkeiten erfasst und gemessen werden sollten, auszeichnen
(Tzuriel, 2001). Im Allgemeinen unterscheiden sich die beiden in ihren Zielen, in ihren
Prozessen, in ihren Testinstrumenten, in ihrer Testsituation und ihrer Interpretation von
Ergebnissen, voneinander (Grigorenko & Sternberg, 1998; Tzuriel, 2000).

Die herkémmlichen Intelligenztests sind durch einen statusorientieren Ansatz gepragt
und haben vor allem zum Ziel, Aussagen Uber den psychologischen Ist-Zustand hinsichtlich
zeit- und situationsstabiler psychischer Merkmale zu treffen (Beckmann, 2003). Dabei liegt
der Fokus darauf, zu untersuchen, wie sich die Testwerte verschiedener Personen
untereinander unterscheiden und dabei die Testleistungen zu klassifizieren (Haywood et al.,
1990; Schack & Guthke, 2003). Interessiert ist die statusorientierte Intelligenzdiagnostik auch
daran, in welchem Ausmalf sich die kognitiven Fahigkeiten von Personen entwickelt haben
und dabei die Starken und die Schwachen einer Person zu identifizieren (Kirschenbaum,
1998). Gegenstand der Statusdiagnostik ist es aber im Allgemeinen nicht, die intraindividuelle
Variabilitat eines psychischen Merkmals einer Person zu erfassen, da diese intraindividuellen
Unterschiede meist als StorgroRe betrachtet werden (Guthke & Wiedl, 1996).

Im Gegensatz dazu, hat sich die dynamische Testdiagnostik genau dies zum Ziel
gemacht, namlich Verénderungen im Testprozess hervorzurufen, um so zu valideren
Aussagen uber die kognitiven Féhigkeiten und deren Veranderbarkeit zu gelangen (Schreiber,
2002). Dabei versucht die dynamische Testdiagnostik nicht nur den aktuellen Zustand eines

psychischen Merkmals festzustellen, sondern ist vor allem an dem Niveau interessiert, dass
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gegenwartig noch nicht sichtbar ist, aber mdglichweise vorhanden (Schack & Guthke, 2003).
Um dieses Niveau sichtbar zu machen, bedienen sich dynamische Testansdtze einer Art
Prozessdiagnostik, mit welcher Verédnderungsmessung maoglich gemacht wird und so der
Lernprozess selbst untersucht wird, anstatt wie bei der Statusdiagnostik nur das Lernprodukt
(Beckmann, 2003; Caffrey et al., 2008; Ruijssenaars, Castelijns, & Hamers, 1993). An dieser
Stelle ist zu erwéhnen, dass die VVoraussetzung fir die Prozessdiagnostik, die Statusdiagnostik
selbst ist, da eine Verénderung eines psychischen Merkmales nur tber die Erfassung des
Status zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten realisiert werden kann (Beckmann, 2003).

Passend zu den bereits genannten Punkten, schlagen Guthke und Wiedl (1996, S.8)
folgende Definition fur den Begriff des Dynamischen Testens vor: ,,.Dynamische
Testdiagnostik ist ein Sammelbegriff fur testdiagnostische Ansétze, die Uber die gezielte
Evozierung und Erfassung der intraindividuellen Variabilitdt im Testprozess entweder auf
eine validere Erfassung des aktuellen Standes eines psychischen Merkmals und/oder seiner
Veranderbarkeit abzielen.*

Aus der Definition von Guthke und Wiedl (1996) lassen sich zwei Zielbereiche des
dynamischen Testens ableiten. Der Zielbereich Eins bezieht sich darauf ein psychisches
Merkmal valider zu erfassen und dabei das HoOchstmall der aktuellen geistigen
Leistungsfahigkeit zu ermitteln (Guthke & Wiedl, 1996). Hingegen wird vom Zielbereich
Zwei gesprochen, wenn es darum geht die Verénderbarkeit eines Merkmals zu erfassen und
diese entsprechend einer ,,neuen” Eigenschaft definiert wird. Im Rahmen der dynamischen
Intelligenzdiagnostik wird diese ,,neue“ Eigenschaft vielfach als Lernfahigkeit oder
Lernpotential bezeichnet (Guthke & Wiedl, 1996). Es geht also entweder darum Intelligenz
mithilfe eines dynamischen Zugangs umfassender zu untersuchen oder die Messung einer
neuen Eigenschaft anzustreben (Kubinger, 2009). Anzumerken ist, dass es zwischen den
beiden Zielbereichen einen flieRBenden Ubergang gibt und diese praktisch nicht voneinander
zu trennen sind (Guthke & Wiedl, 1996).

Wenn man die statusorientiere Testdiagnostik und die dynamische Testdiagnostik
bezlglich ihrer Verfahren miteinander vergleicht, werden sehr konkrete Unterschiede
zwischen diesen beiden sichtbar. Bei statusorientierten Verfahren hat der/die TestleiterIn die
Funktion, den Testpersonen die Aufgaben nacheinander zu préasentieren als auch die
Antworten zu dokumentierten, ohne dabei in irgendeiner Art und Weise wahrend der Testung
zu intervenieren oder einen Einfluss auf die Testsituation zu nehmen (Tzuriel, 2000). Anders
gestaltet sich dies bei den dynamischen Verfahren, bei welchen der/die Testleiterin den

Testpersonen gezielt Anregungen in Form von Feedback, Hinweisen und Hilfestellungen gibt,
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um entweder das Optimum der aktuellen geistigen Leistungsféhigkeit oder die
Lernféahigkeit/das Lernpotential einer Person zu erfassen (Tzuriel, 2000). Hierbei nimmt
der/die Testleiterin bei der Durchflihrung eine eher aktive Rolle ein, anstatt einer passiven
Rolle, wie es bei statusorientierten Verfahren der Fall ist (Lidz, 1995). Des Weiteren zeichnet
sich die Beziehung zwischen dem/der Testleiterln und der Testperson beim dynamischen
Testen nicht so stark durch Neutralitat aus, wie bei der Statusdiagnostik, sondern durch einen
eher interaktiven, lehrhaften und helfenden Charakter (Grigorenko & Sternberg, 1998). Bei
der Durchfuhrung kann es, je nach dynamischem Verfahren, variieren, ob die Testpersonen
individualisiertes Feedback oder standardisiertes Feedback, welches aus einer Hierarchie von

Hinweisen und Hilfestellungen besteht, bekommen (Kirschenbaum, 1998).

2.3 Historischer Umriss der dynamischen Testdiagnostik

Obwohl das dynamische Testen erst in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
verstarkt untersucht wurde, reicht die theoretische Grundlage historisch viel weiter zuriick
(Grigorenko & Sternberg, 1998). Um die Idee hinter dem dynamischen Testen besser zu
verstehen, sollen in diesem Abschnitt einige der wichtigsten Wegbereiter und Vertreter der
dynamischen Testdiagnostik vorgestellt werden. Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die
historische Entwicklung nur selektiv dargestellt werden kann, da es ansonsten den Rahmen
dieser Arbeit sprengen wirde.

Binet, der bis heute als Pionier fiir die Entwicklung von Intelligenztests gilt, war einer
der ersten der betonte, dass es wichtig sei auch die Lernprozesse zu erfassen und nicht nur wie
bisher die Lernprodukte, die auf friheren Mdglichkeiten zu lernen beruhen (Binet, 1911,
zitiert nach Haywood & Tzuriel, 2002, S. 43; Haywood & Tzuriel, 2002). Mit Simon
gemeinsam ging Binet (1908, zitiert nach Guthke & Wiedl, 1996, S. 13) einen Schritt weiter
und argumentierte, dass zwischen der angeborenen Intelligenz und Merkmalen, wie sie durch
leistungsrelevante Charaktereigenschaften vermittelt werden, eine Unterscheidung getroffen
werden muss. Erkannt wurde dabei erstmals, dass kognitive Merkmale einer Veranderbarkeit
durch andere EinflussgroRen unterliegen. Methodisch haben die beiden Autoren den Versuch
unternommen, innerhalb einer ihrer Verfahren, eine Aufgabengruppe zusammenzustellen, die
unbeeinflusst von den Charaktermerkmalen der Testperson, die Intelligenz messen sollte
(Binet, 1908, zitiert nach Guthke & Wiedl, 1996, S. 13). Meumann (1922) der sich ndher mit
den Arbeiten von Simon und Binet befasste, kritisierte daran, dass die Milieufaktoren durch
deren  Verfahren noch nicht ausreichend kontrolliert werden. Neben der
Begabungskomponente und Entwicklungskomponente hielt er es fiir unabdingbar, auch die

Umweltkomponente bei der Intelligenztestung nicht auf3er Acht zu lassen.



Die eben vorgestellten Uberlegungen der Autoren zeigen, dass schon relativ friih
Kritik an der herkémmlichen Intelligenzdiagnostik getibt und das Problem der
Vernachléassigung des Umwelteinflusses in der Testdiagnostik erkannt wurde. Neben Binet
(1909, zitiert nach Grigorenko & Sternberg 1998, S. 77), der eine prozessorientierte
Testdiagnostik befurwortete, argumentierte auch Thorndike, dass es notwendig sei, die
,,Fahigkeit zum Lernen als Teil der Intelligenz zu erfassen (Thorndike, 1922).

Theoretisch begriindet wurde das dynamische Testen durch Vygotski mit seiner
Theorie ,,der Zone der néchsten Entwicklung™ (Cole, John-Steiner, Scribner, & Souberman,
1978). Schon Anfang der 30er Jahre stellte er fest, dass man noch mehr Uber die kognitive
Entwicklung eines Kindes erfahren kann, wenn man erfasst was das Kind erreicht, wenn es
Hilfestellungen wahrend der Testung bekommt, anstatt wie Ublich darauf zu verzichten
(Lauchlan & Elliot, 2001). Dabei mal} Vygotski der Zusammenarbeit des Erwachsenen mit
dem Kind als auch der Zusammenarbeit unter Gleichaltrigen eine besondere Bedeutung, als
potentiellen Weg zur Erfassung der intellektuellen Fahigkeiten, zu (Haywood et al., 1990).
Seiner Theorie nach, konnen sich Kinder einerseits dadurch auszeichnen, was sie bereits
eigenstandig leisten kénnen und andererseits dadurch, was sie leisten kénnen, wenn sie dabei
Hilfe durch eine andere Person bekommen (Lidz, 1995). Des Weiteren ist festzuhalten, dass
die ,,Zone der né&chsten Entwicklung®“ nicht als eine Eigenschaft einer Person verstanden
werden kann, da sie erst durch die Interaktion zwischen dem Hilfesteller und dem Kind selbst
kreiert wird (Lidz, 1995). Folglich sind es die Effekte der Interaktion auf die mentalen
Prozesse des Kindes, die gemessen werden kénnen und die ,,Zone der nachsten Entwicklung*
sichtbar machen (Lidz, 1995).

Vygotski legte die Relevanz der Auseinandersetzung mit der ,,Zone der néchsten
Entwicklung“ mit folgendem hypothetischen Beispiel dar: Zwei gleichaltrige Kinder
erreichen in einem traditionellen Intelligenztest dasselbe Intelligenzalter von acht Jahren
(Cole et al., 1978). Die herkdbmmliche Statusdiagnostik wirde bei diesem Ergebnis davon
ausgehen, dass sich die Kinder weder in ihrer kognitiven Entwicklung noch in ihrer
zukinftigen Leistung unterscheiden (Cole et al., 1978). Bleibt man an diesem Punkt nicht
stehen, indem man den Kindern zeigt, wie sie mit verschiedenen Problemstellungen umgehen
konnen, stellt sich die Frage, ob die Kinder noch als ,,gleich gut* beztglich ihrer kognitiven
Féahigkeiten eingestuft werden konnen. Gibt man also den beiden Kindern bei der
Testdurchfihrung Anregungen in Form von Hilfestellungen, erreicht das eine Kind ein
Intelligenzalter von 9 Jahren und das andere ein Intelligenzalter von 12 Jahren. Die Frage, die

sich Vygotski an diesem Punkt stellt, ist, ,,are these children now mentally the same?* (Cole

8



et al., 1978, S.86). Mit ziemlicher Sicherheit lasst sich diese Frage mit einem ,,Nein*
beantworten.

Das vorgestellte Beispiel zeigt, dass es nicht nur wichtig ist, die bereits herangereiften
Fahigkeiten eines Kindes zu erfassen, sondern auch die Heranreifenden. In Vygotskis
theoretischem Konzept halt er fest, dass es wichtig sei, eine Unterscheidung zwischen der
,Zone der aktuellen Entwicklung®, den bereits herangereiften Fahigkeiten und der ,,Zone der
néchsten Entwicklung®, den Heranreifenden zu treffen. Definiert wird die ,,Zone der néchsten
Entwicklung* als die Differenz zwischen dem momentanen Entwicklungsstand eines Kindes
und dem Niveau, dass das Kind mithilfe eines Erwachsenen erreicht (Cole et al., 1978). Durch
seine Erkenntnisse hat Vygotski zu seiner Zeit den dynamischen Testansatz am weitesten
ausgebaut und wird daher oft als der wesentliche Begriinder der dynamischen Testdiagnostik
angesehen (Elliott, 2010; Grigorenko & Sternberg, 1998; Guthke & Wiedl, 1996). Mit seinem
theoretischen Konzept stellte Vygotski eine theoretische Grundlage bereit, welche viele
Autoren, darunter auch Guthke, aufgriffen, weiterentwickelten und auf dieser Basis ihre
Messinstrumente begriindeten (Schack & Guthke, 2003).

Bevor nun in weiterer Folge auf Guthkes Beitrdge zum dynamischen Testen
eingegangen wird, sollen nun noch kurz die Zubin Axiome vorgestellt werden, die zwar
weitgehend unbeachtet von anderen dynamischen Vertretern blieben, jedoch fir das
Lerntestkonzept nach Guthke eine essentielle Grundlage darstellen (Guthke, Beckmann,
Wiedl, 2003). Zubin (1950) argumentierte, dass die Analyse der GesetzmaRigkeiten eines
Individuums im Vordergrund stehen miisse und die ,,Gruppenstatistik® in den Hintergrund
geruckt werden soll. Was genau darunter zu verstehen ist, formulierte Zubin (1950) in den
folgenden Axiomen: Wichtig sei es, dass jedes Individuum als ein unabh&ngiges Universum
betrachtet wird, dass erst mit anderen verglichen oder mit &hnlichen Gruppen
zusammengefasst werden darf, wenn man sich mit dem individuellen Universum bereits
eingehend beschaftigt hat. Ebenso soll jedes Individuum ein spezifisches Leistungsniveau
haben und ein beobachteter Testwert nur eine Zufallsstichprobe darstellen. Eine weitere
Feststellung besagt, dass jedes Individuum und jedes Merkmal durch einen gewissen Grad an
Variabilitat gekennzeichnet ist, deren Spielbreite von Person zu Person unterschiedlich ist
(Zubin, 1950).

2.4 Das Lerntestkonzept nach Guthke
Das Lerntestkonzept stellt eine von vielen Varianten des dynamischen Testens dar und
wurde von Guthke formuliert und entwickelt (Guthke, 1972; Guthke, 1992; Guthke et al.,

2003). Dabei reicht die theoretische Grundlage des Lerntestkonzepts historisch weit zuriick
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und stutzt sich Gberwiegend auf VVygotskis Theorie der ,,Zone der nachsten Entwicklung®, als
auch auf die Zubin Axiome (Guthke & Wiedl, 1996). Nachdem in friiherer Vergangenheit der
Fokus der dynamischen Testdiagnostik darauf lag, die Schwachen und Unzulénglichkeiten der
Statusdiagnostik aufzudecken und die theoretische Grundlage zu spezifizieren, wurde mit
Beginn der 70er Jahre eine neue Phase eingeleitet. Der neuen Phase zugehdrig, ging es
Guthke, wie auch anderen Vertretern, um die systematische Erstellung von wissenschaftlich
fundierten Untersuchungsverfahren, die sich in der Praxis bewéhren sollten (Guthke & Wiedl,
1996; Haywood & Tzuriel, 2002). Dabei wurde einerseits besonderer Wert auf die
Standardisierung der Testsituation gelegt und andererseits darauf, dass die Testverfahren nach
psychometrischen Standards abgesichert werden (Guthke & Wiedl, 1996).

In seinem Lerntestkonzept unterschied Guthke zwischen einem Intelligenzstatus und
der ,intellektuellen Lernfahigkeit“ (Guthke & Wiedl, 1996). Die im Lerntest erzeugte
,Féahigkeitssteigerung* wird dabei als intellektuelle Lernféhigkeit interpretiert und als tber
die Intelligenz hinaus gehende zusatzliche diagnostische Information aufgefasst, die aber
nicht im Sinne einer komplett neuen Eigenschaft verstanden wird (Guthke & Wiedl, 1996).
Operationalisiert wurde die Lernfahigkeit tber das Ausmall von Leistungsverédnderungen
unter leistungsoptimierenden Bedingungen (Guthke & Wiedl, 1996). Es ist bis heute noch
nicht ausreichend geklart, ob mit den entwickelten Lerntests auch wirklich die intellektuelle
Lernfahigkeit erfasst wird und nicht ,,nur die Intelligenz im Sinne des Zubin Axioms mit
ihrem ,,Verdnderungsspielraum® (Guthke et al., 2003)

Beim Lerntest handelt es sich um eine diagnostische Methode, bei welcher ein/e
Testleiterln das Ausmal} erfasst, inwieweit eine Testperson in der Lage ist seine/ihre
Testleistung zu verbessern, wenn diese Hilfestellungen und/oder Hinweise in einer
Testsituation bekommt oder Trainingsprogramme zwischen einem Pra- und Posttest absolviert
(Tzuriel, 2001). Ziel der Lerntests ist es, zuverlassigere Aussagen Uber die zukinftige
Entwicklung von Personen zu treffen und padagogische als auch therapeutische Vorschlage
aus der Testung abzuleiten (Guthke, 1992). Dabei wurden die Lerntests zundchst als
Langzeitlerntests konstruiert und spéater auch als Kurzzeitlerntests.

Die Langzeitlerntests bestehen aus insgesamt drei Phasen: einem Prétest, einem
Posttest und einer zwischengeschalteten Trainingsphase. Der Pratest wird wie ein
konventioneller Intelligenztest durchgefiihrt und es werden damit die bereits entwickelten
kognitiven Fahigkeiten erfasst (Guthke & Wiedl, 1996). Im Anschluss an den Prétest findet
die Trainingsphase statt, die je nach Verfahren unterschiedlich gestaltet ist. Dabei haben alle

Verfahren gemeinsam, dass sie den Testpersonen in der Trainingsphase Ldsungsstrategien
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vermitteln, die diese dazu beféhigen sollen, die Anforderungen des Tests besser zu bewaltigen
(Guthke & Wiedl, 1996; Schack & Guthke, 2003). Anschlielend folgt der Posttest, der im
Sinne ,,der Zone der ndchsten Entwicklung die Lernfahigkeit der Testpersonen erfasst. Durch
diese Art von Testprozedur wird angestrebt die intraindividuelle Variabilitat der Intelligenz
messbar zu machen (Guthke &Wiedl, 1996). Dabei betont Guthke, dass mit den
Langzeitlerntests keine vollig neue Eigenschaft erfasst wird, sondern eine zusatzliche
diagnostische Information, die als ,der Grad der minimalen im Lerntest erzeugten
Fahigkeitssteigerung* definiert wird (Guthke & Wiedl, 1996, S.81).

Bei den Kurzzeitlerntests wird auf die Trennung zwischen der Test- und
Trainingsphase verzichtet und die Padagogisierungsphase direkt in den Testprozess hinein
verlagert (Guthke & Wiedl, 1996; Schack & Guthke, 2003). Dabei erhdlt die Testperson
wéhrend der Testung entweder einfache Feedbacks in Form von Richtig-Falsch-
Informationen, allgemeine Lésungshinweise und/oder auf den Fehler der Testperson speziell
abgestimmte Denkhilfen (Guthke & Wiedl, 1996). Die Entwicklung und der Einsatz von
Kurzzeitlerntests wurde aus testokonomischen Grunden angestrebt, da die Langzeitlerntests in
der Praxis fir Individualtestungen zu aufwendig erschienen (Guthke & Wiedl, 1996).

In den 1980er Jahren wurde schlieBlich eine neue Variante des Kurzzeitlerntests
entwickelt, die unter dem Begriff ,,Diagnostische Programme* bekannt wurde (Guthke, 1978;
Schack & Guthke, 2003). Durchgefiuhrt in nur einer Testphase, zeichnen sich die
diagnostischen ~ Programme  dadurch aus, dass sie sich starker um eine
grundlagenpsychologisch ~ fundierte ~ Testkonstruktion und um eine  objektive
Schwierigkeitsbestimmung der Testitems bemuhen (Guthke & Wiedl, 1996). Die
Diagnostischen Programme unterscheiden sich von anderen Kurzzeitlerntests dadurch, dass
diese bei der Testauswertung nicht nur die Richtig-/Falsch Antworten summieren, sondern
eine genauere Lernprozessanalyse anstreben, bei der nicht nur der Lerngewinn, sondern auch
der Zeitverbrauch, die Anzahl, die Art und der ,,Einsatzort™ der bendtigten Hilfen analysiert
wird (Guthke & Wiedl, 1996; Schack & Guthke, 2003). Als ein Beispiel fur ein solches
Diagnostisches Programm kann die Adaptive Computergestiitzte Intelligenzlerntestbatterie
(ACIL, Guthke, 1995) genannt werden, die sich durch einen adaptiven Charakter im Sinne

eines individuell verzweigten Lernens auszeichnet.

2.5 Dynamisches Testen in der Praxis
Nachdem ab den 70er Jahren das Konzept des dynamischen Testens auch in der
breiteren psychologischen Fachwelt bekannt wurde, ging die dynamische Testdiagnostik, wie

zuvor schon beschrieben, in eine neue Phase Uber, in der sich verschiedene Arbeitsgruppen,
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um die systematische Erstellung von wissenschaftlich fundierten Untersuchungsverfahren
bemihten (Guthke & Wiedl, 1996; Haywood & Tzuriel, 2002). Das Learning Potential
Assessment Device (LPAD, von Feuerstein, Rand, & Hoffmann, 1979), die Lerntestbatterie
,,Schlussfolgerndes Denken“ (LTS, Guthke, Jager, & Schmidt, 1983) und die ACIL von
Guthke (1995) sind hier als nennenswerte Verfahren, die in den letzten Jahrzehnten des 20.
Jahrhunderts entwickelt wurden, anzufihren.

Obwohl viele Forscherinnen und Praktikerinnen von der Idee des dynamischen
Testens Uberzeugt waren und bis heute sind, konnten sich die dynamischen Verfahren und
Lerntests als Alternative oder Ergdnzung zu den statusorientierten Intelligenztests in der
Praxis nicht wirklich durchsetzen. Die Frage, warum es die Lerntests nicht in die
Routinepraxis geschafft haben, wird vielfach damit beantwortet, dass die meisten Verfahren,
wie es auch auf den als Langzeitlerntest konzipierten LTS (Guthke et al., 1983) zutrifft, zu
zeitintensiv sind und der Durchfiihrungsaufwand dadurch zu grof? ist (Guthke & Stein, 1996;
Guthke et al., 2003; Haywood et al., 1990; Murphy & Maree, 2006). Da fiir das Problem der
langen Durchfiihrungsdauer bereits Losungen in Form von Kurzzeitlerntests existieren, kann
dies vermutlich nicht mehr als einer der Hauptgriinde ausgemacht werden, warum
dynamische Verfahren kein essentieller Bestandteil in der Praxis sind (Guthke et al., 2003).
Dem Vorwurf, dass die Testkonstruktion oftmals nicht theoriegeleitet ist, wurde durch die
Entwicklung von Diagnostischen Programmen, die eben dies forcierten, ebenfalls bereits
entgegengewirkt (Guthke & Stein, 1996).

Nicht abzustreiten ist jedoch, dass dynamische Verfahren oft nicht ausreichend nach
psychometrischen Standards abgesichert sind und die Umsetzung bzw. die Uberpriifung
dieser, eine grof’e Herausforderung fir die dynamische Testdiagnostik darstellt (Murphy &
Maree, 2006; Tzuriel, 2001). Dabei wird darlber diskutiert, dass die messmethodischen und
psychometrischen Probleme noch viel groRer sind, als die bei den herkémmlichen Tests
(Guthke & Wiedl, 1996). Als problematisch werden unter anderem die Zuverlassigkeit von
Differenzwerten, die Zweifelhaftigkeit der jeweils gewahlten Lerntestauswertungsparameter
und die Auflenkriterien bei der Validierung angesehen (Guthke & Wiedl, 1996). Bei
Langzeitlerntests muss beziiglich der Differenzwerte beispielsweise beachtet werden, dass
zwar die Pr&- und Posttestwerte zufriedenstellende Reliabilitatswerte aufweisen konnen,
dieser Umstand aber nicht garantiert, dass dies auch auf die Differenzwerte zutrifft (Murphy
& Maree, 2006). Bei Kurzzeitlerntests und den Diagnostischen Programmen ist die

Uberprifung der Reliabilitit noch  schwieriger zu lésen, da weder die
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Testhalbierungsmethode, die Konsistenzanalyse noch Cronbachs Alpha dafiir geeignet
erscheinen (Guthke & Wiedl, 1996).

Kritisiert wird auch, dass die Gultigkeit der dynamischen Verfahren vorwiegend an
Aulenkriterien, wie der Schulleistung oder der Schatzung der Intelligenz durch Lehrerurteile,
gepruft wird. Dies liegt einerseits daran, dass man keine besseren Kriterien fur die
Lernfahigkeit fand und andererseits daran, dass der Vergleich zwischen den herkdbmmlichen
Intelligenztests und den Lerntests bezuglich ihrer Gultigkeit erst dann angemessen erschien,
wenn man die gleichen AuBenkriterien zur Validierung nutzte (Guthke & Wiedl, 1996). Der
Vorwurf, dass zur Validierung von Intelligenztests Lehrerschiatzungen und Schulnoten
herangezogen werden, ist also keineswegs nur an die dynamischen Testdiagnostik zu richten,
sondern auch an die herkémmlichen Intelligenzdiagnostik. Die Kritik in Bezug auf die
messmethodischen und die psychometrischen Probleme der dynamischen Testdiagnostik
muss in Zukunft auf jeden Fall mehr Beachtung geschenkt und Lésungen dafir gesucht
werden. Gleichzeitig ist es aber wichtig, dass diese Probleme nicht jegliche
Weiterentwicklung und Innovation der dynamischen Testdiagnostik hemmen (Guthke &
Wiedl, 1996).

Ein weiterer wesentlicher Grund, weshalb im deutschsprachigen Raum die
dynamische Testdiagnostik weitgehend aus der Praxis und Forschung verschwunden ist, hangt
vermutlich auch damit zusammen, dass nach dem Ableben von Jirgen Guthke im Jahr 2004
(Beckmann, 2004), der die Weiterentwicklung und Forschung im Bereich des dynamischen
Testens maligeblich vorantrieb, es niemanden mehr gab, der dessen Arbeit weiterfihrte.
Dabei scheint es lohnenswert die dynamische Testdiagnostik weiterzuentwickeln und zu
erforschen, wenn man den Nutzen und die vielen Vorteile des dynamischen Testens

gegeniber den herkdmmlichen Intelligenztests in Betracht zieht.

2.6 Vorteile des dynamischen Testens

Wie schon zu Beginn dieser Arbeit berichtet wurde, lag die Vermutung schon immer
nahe, dass Kinder aus soziookonomisch schwachen Verhaltnissen bei herkbmmlichen Tests
benachteiligt werden, da bei diesen nur der momentane kognitive Status erfasst wird.
Forschungsergebnisse bestatigen diese Annahme und stellten fest, dass herkdmmliche
Intelligenztests die kognitiven Fahigkeiten von Kindern aus soziodkonomisch schwachen
Verhéltnissen unterschitzen (Hamers, Hessels, & Pennings, 1996; Hessels, 1997). In einer
Studie von Tzuriel (1989) wurde Dbeispielsweise herausgefunden, dass sich
Kindergartenkinder aus der Mittelschicht im Vergleich zu Kindergartenkindern aus der

Unterschicht hinsichtlich ihrer Prétestleistungen unterscheiden. Die Posttestwerte der beiden
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Gruppen glichen sich aber nach dem Training weitgehend aneinander an. Auch zeigte sich,
dass die Pra- und Posttestwerte der Kinder aus der Mittelschicht viel hoher miteinander
Ubereinstimmten, als dies bei den Unterschichtskindern der Fall war (Tzuriel, 1989). Die
Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass das dynamische Testen in einem geringeren
Ausmall von Milieufaktoren beeinflusst wird und dass dies, gerade bei Kindern aus einem
soziodbkomisch schwachen Umfeld, eine validere Erfassung ihrer kognitiven Féhigkeiten
zulésst, als dies bei den herkdmmlichen Intelligenztests der Fall ist.

Eine andere Annahme der dynamischen Testdiagnostik, dass Kinder aus anderen
Kulturen, durch maégliche Sprachschwierigkeiten oder durch mangelnde Lernmdglichkeiten
weniger gute Leistungen in den herkdmmlichen Intelligenztests erreichen, konnte ebenfalls
bestatigt werden (Tzuriel, 2001). Es wurde herausgefunden, dass dynamische Testverfahren,
im Vergleich zu herkdmmlichen Intelligenztests, die kognitiven Fahigkeiten dieser Kinder
besser abbilden (Hessels & Hamers, 1993; Tzuriel & Kaufman, 1999). So wurde in einer
niederlandischen Studie festgestellt, dass die Kinder kultureller Minderheiten im Vergleich zu
den aus den Niederlanden stammenden Kindern zwar signifikant geringere Leistungen in den
Lerntests erreichten, diese Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, jedoch viel kleiner
waren als bei einem gewdhnlichen Intelligenztest (Hessels & Hamers, 1993). Des Weiteren
wurde in einer in Israel durchgefuhrten Studie festgestellt, dass die in Israel geborenen Kinder
in zwei verschiedenen Lerntests bessere Ergebnisse erzielten als die &thiopischen
Immigrantenkinder (Tzuriel & Kaufman, 1999). Es wurde dabei herausgefunden, dass die
Immigrantenkinder generell niedrigere Testwerte in den Prétests der beiden Lerntests
erreichten, als die in Israel geborenen Kinder. Allerdings zeigten die Ergebnisse der Posttests,
dass sich die Immigrantenkinder in ihrer Leistung starker steigern konnten, als die in Israel
geborenen Kinder. Im Posttest ndherten sich die beiden Gruppen in ihrer Leistung weitgehend
aneinander an (Tzuriel & Kaufman, 1999). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass es bei
Kindern aus anderen Kulturkreisen, wie es auch bei Kindern aus einem sozio6konomisch
schwachen Umfeld festgestellt wurde, akkurater ist, dynamische Verfahren zur Messung der
kognitiven Fahigkeiten zu verwenden, da diese bei den herkdmmlichen Intelligenztests
benachteiligt erscheinen.

Betreffend die prognostische Validitat zeigt sich, dass dynamische Verfahren und
herkdmmliche Intelligenztests in einem &dhnlichen Ausmal mit zukinftigen Erfolgsmalien
korrelieren (Caffrey et al., 2008). In einer Studie von Gitter (1988, zitiert nach Guthke, 1992,
S. 141), bei der insgesamt mehr als 400 Kinder mit einem herkémmlichen Intelligenztest und

mit einem Lerntest getestet wurden, zeigte sich, dass sich die Validitatskoeffizienten der
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beiden Verfahrensvarianten in Bezug auf die gesamte Stichprobe nur geringfugig
unterschieden. Als jedoch eine Subgruppe von Kindern naher untersucht wurde, die vor dem
Schuleintritt von Kindergértnerinnen als besonders leistungsschwach beschrieben wurde,
zeigte sich, dass der Lerntest bezlglich seiner prognostischen Validitat dem Statustest klar
Uberlegen war (Gitter, 1988, zitiert nach, Guthke 1992, S. 141). Generell wurde in mehreren
Studien festgestellt, dass sich fiir Probanden aus ,irreguliren Lernbedingungen* beim
dynamischen Testen die grofieren Validitatsvorteile im Vergleich zu den Statustests zeigen
(Guthke et al., 2003). Festzuhalten ist, dass Lerntests aber auch fur leistungsstarke
Testpersonen mit einer ,,normalen‘ Lerngeschichte geeignet sind (Guthke et al., 2003).

Neben der hoheren prognostischen Validitdt von Lerntests bei Testanden aus
»irregularen Lernbedingungen (Guthke et al., 2003), sollen dynamische Verfahren auch in
der Lage sein, festzustellen, ob es einer Person entweder an Wissen mangelt oder an den
Féahigkeiten (Haywood et al., 1990). Auch sollen Lehrerinnen durch das dynamische Testen
mehr Informationen Uber eine Person und ihre F&higkeiten erhalten, sodass sie den Unterricht
danach besser ausrichten konnen, als dies bei den Standardintelligenztests der Fall ist
(Haywood & Tzuriel, 2002).

Betrachtet man die aus den empirischen Ergebnissen abgeleiteten Vorteile, so
sprechen diese daflr, der dynamischen Testdiagnostik in Zukunft wieder mehr
Aufmerksamkeit zu schenken. So sollte in diesem Bereich verstarkt Forschung betrieben
werden und neue Verfahren in Bezug auf das dynamische Testen entwickelt werden. Mit der
folgenden empirischen Untersuchung soll ein erster Schritt in diese Richtung unternommen
werden, indem fur den Untertest 12 -,,Formale Folgerichtigkeit des Adaptiven Intelligenz
Diagnostikums (AID 3, Kubinger & Holocher-Ertl, 2014) ein Lerntest in Anlehnung an das

Lerntestkonzept von Guthke entwickelt wird.
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3. Ziel der Untersuchung und Hypothesen

Das vorrangige Ziel der Untersuchung war die Entwicklung eines Lerntests, angelehnt
an Guthkes Lerntestkonzept fir den AID 3, der die Lernféhigkeit von Testpersonen erfassen
soll. Dabei wurde entschieden die Umsetzung des Lerntestkonzepts beim Untertest ,,Formale
Folgerichtigkeit des AID 3 zu erproben. Um festzustellen, ob mit dem entwickelten Lerntest
die Lernfahigkeit erfasst werden kann, wird gepriift, ob mit dem Lerntest ein signifikanter
Lerngewinn zu erzielen ist, der deutlich Uber den reinen Testwiederholungsgewinn
hinausgeht. Des Weiteren soll untersucht werden, ob sich die Posttestwerte der Testpersonen,
die mit dem Lerntest getestet wurden, nicht mit gentigend hoher Wahrscheinlichkeit aus den
Prétestwerten voraussagen lassen. Dabei ist es fur die Lerntestidee substantiell, dass sich die
Posttestwerte nicht mit geniigend hoher Wahrscheinlichkeit aus den Prétestwerten
voraussagen lassen, da nur so geklart werden kann, ob der Posttest dem Préatest auch wirklich
eine neue diagnostische Information hinzufligt (Guthke & Wiedl, 1996). Schlief3lich soll auch
untersucht werden, ob sich die Testpersonen mit einem niedrigen/mittleren/hohen Lerngewinn
hinsichtlich ihrer Pratestleistung, ihrem Alter, ihrer Nationalitit (Osterreich versus alle
anderen Nationalitaten) und ihrem Geschlecht signifikant voneinander unterscheiden. Aus

diesen Uberlegungen lassen sich nun die folgenden Hypothesen fiir die Studie ableiten.

Hypothese 1: Mit dem Lerntest ist ein signifikanter Lerngewinn zu erzielen, der

deutlich tber den reinen Testwiederholungsgewinn hinausgeht.

Hypothese 2: Die Posttestwerte des Lerntests lassen sich nicht mit gentgend hoher

Wahrscheinlichkeit aus den Prétestwerten voraussagen.

Hypothese 3: Die Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn/ mit einem mittleren
Lerngewinn/ mit einem hohen Lerngewinn unterscheiden sich bezuglich ihrer Pratestleistung

signifikant voneinander.

Hypothese 4: Die Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn/ mit einem mittleren
Lerngewinn/ mit einem hohen Lerngewinn unterscheiden sich bezuglich ihres Alters

signifikant voneinander.

Hypothese 5: Die Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn/ mit einem mittleren
Lerngewinn/ mit einem hohen Lerngewinn unterscheiden sich beziglich ihres Geschlechts

signifikant voneinander.
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Hypothese 6: Die Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn/ mit einem mittleren
Lerngewinn/ mit einem hohen Lerngewinn unterscheiden sich beziiglich ihrer Nationalitét

(Osterreich versus alle anderen Nationalitaten) signifikant voneinander.
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4. Entwicklung des Lerntests am Untertest ,, Formale Folgerichtigkeit*

4.1 Kurzbeschreibung des Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit* des AID3

Wie bereits erwahnt, wurde der Lerntest fir den Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit*
des AID 3 entwickelt. Mit dem manuell-visuellen Untertest soll die F&higkeit erfasst werden,
»GesetzmaBigkeiten und  logisch  zwingende  Zusammenhdnge  erkennen  und
zweckentsprechend verwerten zu kénnen* (Kubinger & Holocher-Ertl, 2014, S. 13). Dabei
wird mithilfe von figuralem Aufgabenmaterial logisch-schlussfolgerndes Denken gemessen
(Hagenmiiller, 2011). Die Aufgabe der Testpersonen besteht darin, aus einer Reihe von
Plattchen, die sich in ihrer Farbe, Form und GroRe unterscheiden, dasjenige Plattchen
auszuwahlen, dass eine bereits bestehende Abfolge entsprechender Plattchen, logisch fortsetzt
(Kubinger & Holocher-Ertl, 2014).

4.2 Allgemeine Informationen zum Lerntest

Da der Lerntest in den Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit des AID 3 integriert
wurde, musste fur diese Arbeit kein neues Aufgabenmaterial entwickelt werden. So wurde das
Aufgabenmaterial des Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit®, wie es standardgemé&R beim
AID 3 vorgegeben wird, verwendet. Neben der Aufgabenstellung, die fiir die Testpersonen
beim Lerntest gleich blieb, wurde die Instruktionsanweisung als auch die Durchfiihrung der
Warming-Up Aufgabe nicht verandert.

Auch wurde bei dem Lerntest das branched testing Design beibehalten, bei der die
Kinder, je nach Altersgruppe, bei einer bestimmten Aufgabengruppe starten und diese
anschlieBend, je nach Richtig oder Falschlosung der Aufgaben, gemalR dem
Verzweigungssystem zur ndchsten Aufgabengruppe weitergeleitet werden. Bei der
Verrechnung der Antworten wird beim Lerntest der erste Losungsversuch der Testpersonen
gewertet. Das ist der Versuch, bei dem die Testpersonen noch keine Hilfestellungen
bekommen haben. Lost also eine Testperson die Aufgabe beim ersten Versuch, wird die
Aufgabe als ,richtig” gewertet. Ist die Testperson nicht in der Lage die entsprechende
Aufgabe beim ersten Versuch zu 16sen, wird die Aufgabe als ,,falsch® gewertet und das
Hilfesystem des Lerntests kommt ab diesem Punkt zum Tragen. Bevor also bei einer falschen
Antwort zur nachsten Aufgabe, gemal dem Verzweigungssystem, tbergegangen wird, wird
dem Kind durch Hinweise und Hilfen die Mdglichkeit gegeben, die eigenen Fehler zu
erkennen und zur richtigen Losung zu gelangen. Wie das Hilfesystem genau aufgebaut ist,

wird im ndchsten Schritt ausfiihrlich beschrieben. Die Fahigkeitsparameter sind beim
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entwickelten Lerntest, wie es auch bei der standardmaRigen Vorgabe des Untertests ,,Formale

Folgerichtigkeit* der Fall ist, dem Manual zu entnehmen.

4.3 Das Hilfesystem des Lerntests

Zum entwickelten Hilfesystem ist allgemein festzuhalten, dass die Testpersonen,
neben einem Feedback uber die Losung/Nicht-Lésung einer Aufgabe, spezifische Hinweise
als auch Hilfestellungen in Form einer intensiveren Auseinandersetzung mit der Art des
gemachten Fehlers bekommen kdnnen. Festzuhalten ist, dass es sich dabei um standardisierte
Hilfen handelt, die immer auf den Typ des gemachten Fehlers Bezug nehmen. Der Typ des
gemachten Fehlers kann sich bei dem Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit“ auf die
Dimensionen Farbe, Form und Grole der Plattchen beziehen. Das Hilfesystem besteht
insgesamt maximal aus zwei Hilfsschritten. Ist die Testperson nicht in der Lage beim ersten
Versuch die Aufgabe zu losen, wird der erste Hilfsschritt dargeboten, der einen Hinweis
dariiber gibt, welche Dimension nédher beachtet werden muss. Lost die Testperson die
Aufgabe mithilfe des Hinweises wird zur néchsten Aufgabe Ubergegangen und der zweite
Hilfsschritt ausgelassen. Lost die Testperson die Aufgabe mithilfe des Hinweises nicht, wird
der zweite Hilfsschritt dargeboten, der eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Typ des
gemachten Fehlers beinhaltet. Anzumerken ist, dass sich der entwickelte Lerntest an dem
Konzept der Hilfestellungen des Subtests ,,Adaptiver Figurenfolgenlerntest (ADAFI) der
ACIL orientiert Guthke, 1995).

Bevor die Hilfestellungen zum Einsatz kommen, geht es darum, dass der/die
TestleiterIn zuallererst den Fehlertyp bestimmt, der von der Testperson gemacht wurde.
Der/die TestleiterIn identifiziert dabei welche Dimension(en) (Farbe, Form und/oder GroRe)
von der Testperson nicht richtig erkannt wurde(n). Es wird also bestimmt, ob die Farbabfolge,
die Formabfolge und/oder die GroRenabfolge nicht richtig erkannt wurden. Die
Hilfestellungen beziehen sich dann konkret auf den Typ des gemachten Fehlers.

?

Abb. 1: Beispielaufgabe aus dem Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™ des AID 3

Sieht man sich die Beispielaufgabe aus Abbildung 1 (Abb. 1) an, wére die Losung fir

die Aufgabe ,.ein kleines griines Quadrat“. Wenn die Testperson stattdessen ,.ein kleines
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gelbes Quadrat™ als Antwort wihlt, ist die Aufgabe als falsch zu werten. Es ist dann davon
auszugehen, dass die Testperson zwar die logische Abfolge der Dimensionen ,,Form* und
,,GroBe richtig erkannt hat, jedoch nicht die der Dimension ,,Farbe®.

AnschlieRend erfolgt der erste Hilfsschritt: Dabei wird bei dem gegebenen Beispiel ein
standardisierter Hinweis gegeben, der sich auf die Dimension Farbe bezieht: ,, Beachte wie die
Farbe der Figuren wechselt.“. Wirde sich der Fehler in dem Beispiel auf die Dimension
GroRe beziehen, wiirde die Testperson den Hinweis: ,,.Beachte wie die GroRe der Figuren
wechselt.” bekommen. Wiirde sich der Fehler auf die Dimension der Form beziehen, wiirde
das Kind die Hilfestellung: ,,Beachte wie die Form der Figuren wechselt.« erhalten.

Natlrlich kann es vorkommen, dass sich der Fehler nicht nur auf eine Dimension
beschréankt. Es ist moglich, dass sich mehrere Fehlertypen in einem Beispiel ergeben, also auf
mehreren Dimensionen gleichzeitig Fehler vorliegen. Wéhlt die Testperson zum Beispiel ein
grolRes gelbes Quadrat als Antwort, so wurde die Abfolge der Dimension Farbe, als auch die
Abfolge der Dimension GroRRe nicht richtig erkannt. Hierbei kann der/die Testleiterin der
Testperson den Hinweis: ,,Beachte wie die Farbe und die Groe der Figuren wechselt.« geben.
Der Hinweis soll sich immer auf die nicht richtig erkannte(n) Dimension(en) beziehen. Wahlt
die Testperson ein grolRes gelbes Dreieck, liegen hier Fehler auf allen drei Dimensionen vor.
Der Hinweis bezieht sich nun auf alle drei Dimensionen: ,,Beachte wie die Farbe, die Grofie
und die Form der Figuren wechselt“. Nachdem man der Testperson den auf den Fehler
bezogenen verbalen Hinweis gegeben hat, fordert man die Person auf: ,Probiere es
nochmal.“. Lost die Testperson die Aufgabe mithilfe des Hinweises, gibt man der Person die
Rickmeldung: ,,Das ist richtig.© und es wird zur nachsten Aufgabe bergegangen, ohne dass
der zweite Hilfsschritt noch zur Anwendung kommt.

Ist die Testperson nicht in der Lage die Aufgabe mithilfe des Hinweises zu lésen, wird
die Aufgabe um einen zweiten Hilfsschritt erweitert: Es wird nun mit dem Kind jede einzelne
Dimension gesondert betrachtet, die beim zweiten Versuch, also nach dem gegebenen ersten
Hilfsschritt, nicht richtig erkannt wurde. Wenn die Testperson beispielsweise die Abfolge der
Dimension ,,Farbe beim zweiten Versuch nach gegebenem Hinweis nicht richtig erkannt hat,
betrachtet man die Dimension Farbe mit der Testperson gesondert. Dies geschieht indem man
auf jede einzelne Figur von links nach rechts tippt (aus der Sicht der Testperson) und dabei
die Farbe jeder einzelnen Figur benennt. In Anlehnung an das Beispiel wiirde der Ablauf
dafiir so aussehen: Zuerst wird der Testperson gesagt: ,,Sehen wir uns noch einmal die Farben
der Figuren genauer an.“. AnschlieBend werden von dem/der Testleiterin die Figuren in der

Reihenfolge mit dem Zeigefinger angetippt und deren Farbe benannt. Bezogen auf das
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Beispiel in Abb.1 wiirde man sagen: ,,Wir haben hier Griin - Grin - Gelb - Gelb - Griin®.
AnschlieRend wird auf das Kastchen mit dem Fragezeichen getippt und die Testperson
gefragt: ,,Welche Farbe hat die Figur an dieser Stelle?. Ist das Kind nicht in der Lage, die
richtige Antwort zu erkennen, wird die Aufgabe aufgeldst, indem man dem Kind zeigt,
welches Plattchen an die Stelle gehdrt und man beim Ablegen des Plattchens sagt: ,,So habe
ich das gemeint.*.

Erkennt das Kind, dass die richtige Antwort ,,griin“ ist, fordert man das Kind auf
erneut ein Plattchen zu wéhlen und auf das Kastchen mit dem Fragezeichen zu legen: ,,Nimm
ein Plattchen, von welchem du denkst, dass es an diese Stelle gehdrt und lege es dort hin.*.
Liegt das Kind mit seiner Wahl richtig, wird dem Kind die Ruckmeldung: ,,Das ist richtig.”
gegeben und man geht zur ndachsten Aufgabe Uber. Erkennt die Testperson die richtige
Antwort nicht, wird die Aufgabe aufgeldst und es wird dem Kind gezeigt, welche Figur an die
Stelle des Kastchens mit dem Fragezeichen gehdrt. Beim Ablegen des richtigen Plattchens auf
die Stelle mit dem Fragezeichen sagt man: ,,So habe ich das gemeint.*.

Wenn sich der Fehler nach dem zweiten Versuch, also nach gegebenen Hinweis, nicht
auf die Farbe wie im Beispiel bezieht, sondern auf eine andere Dimension, wird trotzdem
nach dem gleichen Schema vorgegangen. Es wird dann die Anleitung, an die jeweilige
Dimension, die nicht erkannt wurde, angepasst. Wenn sich der Fehler auf die Dimension
Form bezieht, sagt man: ,,Sehen wir uns noch einmal die Form der Figuren genauer an. Wir
haben hier...“. Es werden wieder die Formen in ihrer Reihenfolge nacheinander benannt und
am Ende auf das Késtchen mit dem Fragezeichen getippt und gefragt: ,,Welche Form hat die
Figur an dieser Stelle?. Gleiches gilt fiir die Dimension Grof3e, bei der gesagt wird ,,.Sehen
wir uns noch einmal die GroRe der Figuren genauer an. Wir haben hier...*. Alles andere 14uft
bei der Dimension GroRe genauso ab, wie beim zweiten Hilfsschritt fir die Dimensionen
Farbe und Form.

Falls die Testperson beim zweiten Versuch nach dem ersten Hilfsschritt Fehler auf
mehreren Dimensionen gemacht hat, wird jede einzelne Dimension, bei der die Abfolge nicht
richtig erkannt wurde, einzeln betrachtet. Es wird nach dem gleichen Prinzip vorgegangen,
wie das bei nur einer Dimension geschieht. Wenn beispielsweise die Form als auch die Farbe
beim zweiten Versuch, also nach dem gegebenen Hinweis, nicht richtig erkannt wurde, wird
die Form als auch die Farbe nacheinander gesondert betrachtet, wie zuvor ausfuhrlich
beschrieben. In welcher Reihenfolge die Dimensionen einzeln betrachtet werden, ist nicht
festgelegt und kann von dem/der Testleiterin frei entschieden werden. Scheitert das Kind nach

dem Abtippen der Figuren bei einer der Fragen ,,Welche Farbe/Form/Grofle hat die Figur an
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dieser Stelle?, wird die gesonderte Betrachtung der Dimensionen abgebrochen und die
Aufgabe sofort aufgeldst, indem der Testperson gezeigt wird, welches Plattchen auf das
Ké&stchen mit dem Fragezeichen gehort. Dabei wird wieder gesagt: ,,So habe ich das
gemeint.”. Kann die Testperson bei der gesonderten Betrachtung der einzelnen Dimensionen,
die jeweilige Frage ,,Welche Farbe/Form/GroBe hat die Figur an dieser Stelle?* richtig
beantworten, wird das Kind anschlielend aufgefordert ein Plattchen zu wahlen und auf das
Ké&stchen mit dem Fragezeichen zu legen. Dies geschieht mit der gleichen Aufforderung, wie
dies auch im Beispiel zuvor dargelegt wurde. Legt das Kind das richtige Plattchen auf die
Stelle, wird dem Kind die Riickmeldung ,,Das ist richtig.“ gegeben und man geht zur nachsten
Aufgabe Uber. Liegt das Kind mit seiner Wahl des Plattchens falsch, 16st man die Aufgabe,
wie zuvor bereits beschrieben, auf. Nachdem man dem Kind die Losung gezeigt hat, geht man
zur nachsten Aufgabe Uber.

Neben den eben genannten Dimensionen, gibt es beim Untertest ,,Formale
Folgerichtigkeit™ bei ein paar Aufgaben noch ,,die Richtung des Dreiecks* als zusatzliche
Dimension, die beachtet werden muss. Bezlglich der Verrechnung der Antworten und der
Durchfiihrungsanleitung gibt es beim standardméligen Untertest fiir diese zusatzliche
Dimension eine etwas andere Handhabung als bei den anderen Dimensionen. Dies musste bei
der Entwicklung des Lerntests mitbertcksichtigt werden und deshalb leiten sich auch fir das
Hilfesystem bezogen auf die Dimension ,,Richtung des Dreiecks® etwas andere Regeln ab, als
das bei den anderen Dimensionen der Fall ist.

Tritt der Fall ein, dass die Testperson bei ihrem ersten Versuch, die Richtung des
Dreiecks nicht sofort erkennt und keine Fehler auf anderen Dimensionen gemacht wurden,
fragt man die Testperson, wie das auch beim standardméaRigen Untertest der Fall ist: ,,Wohin
zeigt das Dreieck?*. Ist das Kind in der Lage die Richtung zu korrigieren, wird die Aufgabe
als ,,Richtig* gewertet und es wird zur néchsten Aufgabe tibergegangen.

Wenn das Kind nach dem ersten fehlgeschlagenen Versuch beziiglich der Richtung
des Dreiecks, die Frage ,,Wohin zeigt das Dreieck?* nicht richtig beantworten kann und beim
ersten Versuch auf keinen anderen Dimensionen Fehler gemacht wurden, wird die Aufgabe
als falsch gewertet und zum zweiten Hilfsschritt Gibergegangen. Dieser zweite Hilfsschritt
gestaltet sich folgendermaBen: Der Testperson wird gesagt: ,,Sehen wir uns nochmal die
Richtung des Dreiecks genauer an.“. AnschlieBend werden die Figuren in ihrer Abfolge
nacheinander angetippt und dabei wird beispielsweise gesagt: ,,Dieses Dreieck zeigt nach
oben, dieses Dreieck zeigt nach unten, der Kreis hat keine Richtung, das Dreieck zeigt nach

rechts...“. Im ndchsten Schritt tippt man auf die Stelle mit dem Fragezeichen und man fragt
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das Kind: ,,In welche Richtung zeigt das Dreieck?*. Kann das Kind die Richtung nicht richtig
benennen, I6st man die Aufgabe, wie zuvor schon bei den anderen Dimensionen beschrieben,
auf. Kann das Kind die Richtung des Dreiecks richtig benennen, wird das Kind aufgefordert
erneut ein Plattchen zu wiéhlen. Liegt das Kind dann mit seiner Wahl richtig, sagt man ,,Das
ist richtig.“. Liegt das Kind nach der Aufforderung ein Plattchen zu wéhlen, mit seiner Wahl
falsch wird die Aufgabe aufgelost.

Wenn neben der Dimension der Richtung des Dreiecks, die Dimension(en) Farbe
und/oder GroRe nicht richtig erkannt wurde(n), halt man sich an die Regeln, die fur diese
Dimensionen vorhin schon genau beschrieben wurden. Verrechnet wird die Aufgabe sofort
als falsch, da auf den anderen Dimensionen bereits beim ersten Versuch Fehler gemacht
wurden. Anschlielend wendet man fur die Dimensionen Farbe und/oder Grof3e den ersten
Hilfsschritt, wie gewohnt, an. Im zweiten Hilfsschritt werden, wie zuvor schon beschrieben,
alle Dimensionen einzeln betrachtet inklusive der Richtung des Dreiecks. Die Regeln und die
Durchfuhrung des zweiten Hilfsschritts bleiben in diesem Fall gleich.

Tritt der Fall ein, dass bei einer Aufgabe die Losung ein Dreieck mit einer bestimmten
Richtung ist und das Kind ein Plattchen wahlt, dass eine andere Form als ein Dreieck hat,
kann man an dieser Stelle selbstverstandlich nicht fragen: ,,Wohin zeigt das Dreieck?*. Hier
ist folgendermafien vorzugehen: Zuerst wird dem Kind der Hinweis gegeben ,, Beachte wie
die Formen wechseln.”. Anschlieend wird das Kind aufgefordert: ,,Probiere es nochmal.*.
Wenn das Kind nach dem ersten Hilfsschritt die richtige Form erkannt hat und die Richtung
noch nicht, fragt man die Testperson ,,Wohin zeigt das Dreieck?*. Ist das Kind nicht in der
Lage die Richtung zu erschliel3en, wird fiir diesen Fall, wie gewohnt der zweite Hilfsschritt
durchgefuhrt. Tritt dieser Sonderfall ein, ist es unabdingbar, dass vor der Dimension
Richtung, die Frage nach der Form geklart wird. Wenn die Form nach dem ersten Hilfsschritt
von dem Kind nicht erkannt wird, kann kein Hilfsschritt zur Richtung gegeben werden. Das
bedeutet, dass die zweite Hilfestellung nicht mehr vorgegeben werden kann. Der Testperson

wird dann die Losung der Aufgabe gezeigt und gesagt: ,,So habe ich das gemeint.*.
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5. Methode

5.1 Untersuchungsdesign

Zur Uberprifung der zuvor beschriebenen Hypothesen wurde eine experimentelle
Untersuchung durchgefiihrt. Jede Testperson wurde vor Beginn der Untersuchung zufallig auf
eine von zwei Bedingungen, entweder der Experimentalgruppe oder der Kontrollgruppe,
zugeteilt. Die Randomisierung erfolgte dabei mithilfe eines Wiirfels. Beim Waurfeln einer
geraden Zahl wurde die Testperson der Experimentalgruppe zugeteilt. Wurde eine ungerade
Zahl gewdrfelt, erfolgte die Zuteilung der Testperson zur Kontrollgruppe. Fur die
Untersuchung wurden alle Kinder zwei Mal getestet, um deren Pra- und Posttestleistungen zu
erfassen. Beim ersten Testdurchgang wurden alle Studienteilnehmerinnen mit dem
standardméBigen Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™ des AID 3 getestet. Nach einer kurzen
Pause folgte dann der zweite Testdurchgang, bei dem die Testpersonen, die der
Experimentalgruppe zugeteilt wurden, mit dem entwickelten Lerntest getestet wurden und die
Leistungen der Testpersonen der Kontrollgruppe mit dem standardmaRigen Untertest

,,Formale Folgerichtigkeit* wiederholt erfasst wurden.

5.2 Darstellung der Stichprobe

Zur Rekrutierung der Studienteilnehmerinnen wurden zunéachst E-Mails an insgesamt
70 Wiener Volksschulen ausgeschickt, in denen die Direktorlnnen {ber das
Forschungsvorhaben informiert wurden. Dabei wurde angefragt, ob die Durchfiihrung der
Studie an den Schulen méglich ist und dem E-Mail wurde eine detaillierte Beschreibung tber
den Ablauf, den Zweck und dem Ziel der Studie beigelegt. Auf diese E-Mail meldeten sich
sechs DirektorInnen zurtick, die an der Studie interessiert waren. VVon den sechs interessierten
Volksschulen, haben schlussendlich zwei Direktorinnen zugestimmt die Studie unterstiitzen
zu wollen. Drei Direktorinnen erteilten nach einer Abstimmung im Schulforum eine Absage
und eine weitere Direktorin entschied sich nach anfanglichem Interesse, ohne nédhere Angaben
gegen die Unterstutzung der Untersuchung. Nach einem personlichen Gesprach mit den
beiden Direktorinnen der verbleibenden Volksschulen, teilten die Klassenlehrerinnen
Einverstandniserklarungen (siehe Anhang C) fir die Eltern in den Klassen aus, die zwei
Wochen spater wieder eingesammelt wurden. Fur die Studie wurden ausschlieRlich Kinder im
Alter zwischen sechs und elf Jahren rekrutiert. Insgesamt waren 110 Eltern damit
einverstanden, ihre Kinder an der Untersuchung teilnehmen zu lassen. Vier Kinder mussten
wegen mangelndem Sprachverstandnisses ausgeschlossen werden. Nicht an der Testung

teilnehmen konnten ebenfalls zwei weitere Kinder, die zum Zeitpunkt der Untersuchung die
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Schule gewechselt hatten und zwei Kinder, die im Zeitraum der Testung aufgrund langerer
Krankheit nicht in der Schule waren. Ein Fall wurde nachtréaglich ausgeschlossen, weil bei der
Testung ein Durchfuhrungsfehler unterlaufen ist.

5.3 Durchfiihrung und Ablauf der Untersuchung

Die Untersuchungen fanden im Zeitraum von zirka Mitte April 2018 bis Mitte Mai
2018 in der Volksschule Pannaschgasse 6 und in der Volksschule Klausenburger StraRe 25
statt. Durchgefiihrt wurden die Untersuchungen immer vormittags zwischen acht und zwolf
Uhr. Neben dieser Studie wurde noch eine weitere Untersuchung fiir eine Masterarbeit (Renz,
2018) in den Schulen durchgefiihrt. Dies gestaltete sich so, dass beide Testleiterinnen neben
der eigenen Untersuchung, noch fur die jeweils andere Masterarbeit die Daten miterhoben
haben. Da zu den Terminen immer beide Testleiterinnen anwesend waren, konnten so parallel
zwei Kinder getestet werden. Getestet wurden die Kinder in der Volksschule Klausenburger
Stralle 25 in einem separaten Raum und in der Volksschule Pannaschgasse 6 am Gang vor den
Klassenzimmern. An beiden Testorten war eine ungestorte Testung ohne Larmbeléstigung
oder sonstiger Ablenkung maglich.

Zum Ablauf der Untersuchung ist zu erwéhnen, dass die Kinder entweder von den
Klassenlehrerlnnen nacheinander zur Testung geschickt oder von den Testleiterinnen selbst
aus der Klasse abgeholt wurden. Zu Beginn der Untersuchung wurde jedem Kind der
standardmalige Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit vorgegeben. Anschliefend wurde die
Testung flr die Masterarbeit der Kollegin durchgefuhrt, da eine Pause zwischen der ersten
und zweiten Testung notig war, damit sich die Kinder nicht mehr im Detail an die Aufgaben
des Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit™ erinnern konnten. Im Anschluss an die Erhebung
der Daten fiir die andere Masterarbeit, wurde je nach Zuteilung zur Experimentalgruppe oder
Kontrollgruppe, entweder der Lerntest oder wiederholt der standardmafige Untertest
,,Formale Folgerichtigkeit* vorgegeben. Die Durchfihrungsdauer der Testung lag fur beide
Studien zusammen bei zirka 40 bis 60 Minuten pro Testperson. Den Kindern wurde nach der
Testung noch die Moglichkeit gegeben, Fragen zur Testung zu stellen und sie erhielten als

Belohnung fur ihre Teilnahme jeweils zwei Bonbons.

5.4 Operationalisierung und Messinstrumente
Fur die Erhebung der Daten wurde der Untertest 12- ,,Formale Folgerichtigkeit” des
AID 3 (Kubinger & Holocher-Ertl, 2014) eingesetzt. Ebenfalls kam als Messinstrument, der
fur diese Studie entwickelte Lerntest zum Einsatz. Da der Lerntest im vierten Kapitel schon

ausfuhrlich beschrieben wurde, wird an dieser Stelle auf eine wiederholte Darstellung
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verzichtet. Fur eine vollstandige Beschreibung des Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit® des
AID 3 wird auf dessen Manual (Kubinger & Holocher-Ertl, 2014) verwiesen.

Um die tatséchliche Leistung der Studienteilnehmerinnen zu erfassen, wurden bei der
standardmafigen VVorgabe des Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit® fiir jede einzelne Person
die Fahigkeitsparameter ermittelt, die dem Manual des AID 3 zu entnehmen sind. Da die
Verrechnung der Testantworten beim Lerntest gleich blieb, wurden auch bei diesem die
Féahigkeitsparameter aus dem Manual des AID 3 entnommen. Um zu prifen, ob mit dem
Lerntest ein signifikanter Lerngewinn zu erzielen ist, der ({ber den reinen
Testwiederholungsgewinn hinausgeht, musste der Lerngewinn operationalisiert werden. Da
fiir jedes Kind die Pratestleistung und die Posttestleistung erfasst wurde, errechnete sich der
Lerngewinn einer jeden Testperson aus der Differenz der beiden erfassten

Fahigkeitsparameter: Lerngewinn = Fahigkeitsparameterposteest - Fahigkeitsparameterpyatest

5.5 Beschreibung der statistischen Analyse

Zur statistischen Analyse der ersten Fragestellung, ob ein signifikanter Lerngewinn zu
erzielen ist, der deutlich Uber den reinen Testwiederholungsgewinn hinausgeht, wurde
entschieden einen Zwei-Stichproben-t-Test durchzufiihren. Die Analyse wird mit dem Welch-
Test vorgenommen, da neuere Forschungsergebnisse wie die von Rasch, Kubinger und Moder
(2011) zeigen, dass der Welch-Test grundsatzlich dem t-Test vorzuziehen ist. Um zu
untersuchen, ob sich die Posttestwerte der Experimentalgruppe nicht mit geniigend hoher
Wahrscheinlichkeit aus den Prétestwerten voraussagen lassen, wurde eine einfache lineare
Regressionsanalyse  durchgefuhrt. Dabei fungierte als abhdngige Variable der
Féahigkeitsparameter der zweiten Testung (Lerntest) und als Prédiktor der Fahigkeitsparameter
der ersten Testung (StandardméBiger Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™). Es wurden flr
diese Analyse nur die Daten der Personen herangezogen, die der Experimentalgruppe
zugeteilt waren. Fir die Untersuchung der Hypothesen drei bis sechs wurde vor der
statistischen ~ Analyse  jeder  Studienteilnehmer/jede  Studienteilnehmerin der
Experimentalgruppe abhangig von der Hohe ihres tatséchlichen Lerngewinns, einer von drei
Gruppen zugeteilt: niedriger Lerngewinn/ mittlerer Lerngewinn/ hoher Lerngewinn. Zur
Gruppe ,,niedriger Lerngewinn® wurden die Testpersonen zugeteilt, die sich in dem Drittel
mit dem niedrigsten Lerngewinn aller Testpersonen der Experimentalgruppe befanden und
der Lerngewinn einem Wert zwischen -0,7 und 0,3 entsprach. Zur Gruppe ,,mittlerer
Lerngewinn® wurden die Studienteilnehmerlnnen zugeteilt, deren Lerngewinn dem mittleren
Drittel aller Personen der Experimentalgruppe zuzuordnen war und der Wert des Lerngewinns

zwischen 0,5 und 1,1 lag. Der Gruppe ,hoher Lerngewinn®“ wurde das Drittel aller
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Testpersonen mit dem hdchsten Lerngewinn zugeteilt. Fir diese Gruppe lag der Wert des
Lerngewinns zwischen 1,2 und 2,9. Fir die Untersuchung, ob es zwischen den Gruppen
signifikante Unterschiede beziiglich der Prétestleistung gibt, wurde eine Varianzanalyse
durchgefuhrt. Um zu kléren, ob es zwischen den Gruppen signifikante Unterschiede beziiglich
des Alters gibt, wurde der Kruskal-Wallis-Test bevorzugt, da die Voraussetzung der
Varianzhomogenitat fur die Durchfuhrung der Varianzanalyse als verletzt galt. Mit Chi-
Quadrat-Tests wurde schlieBlich tberprift, ob es zwischen den Gruppen signifikante
Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts und der Nationalitat (Osterreich versus alle anderen
Nationen) gibt. Die statistische Analyse der Hypothesen wurde mit dem Programm SPSS

durchgefuhrt.
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6. Ergebnisse

6.1 Deskriptivstatistische Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe umfasste insgesamt N = 101 Schilerinnen. Davon besuchten 25 Kinder
die Volksschule Klausenburger Stralle und 76 Kinder die Volksschule Pannaschgasse. Die
Stichprobe setzte sich aus 48 Madchen (47,5%) und 53 Jungen (52,5%) zusammen. Die
Alterspanne der Studienteilnehmerlnnen reichte von 6-11 Jahren (M = 8.66; SD = 1.032).

Die Frage ,,Aus welchem Land kommst du?*, beantworteten, 41 Kinder mit
Osterreich, 12 Kinder mit Serbien, 9 Kinder mit Syrien, 7 Kinder mit Turkei, 5 Kinder mit
Agypten, 3 Kinder mit Kroatien, 3 Kinder mit Bulgarien, 2 Kinder mit Albanien. Jeweils ein
Kind gab an aus Rumanien, Paldstina, Tunesien, Tschechien, Japan, Libyen, Mazedonien,
Tschetschenien, Italien, Griechenland, Bosnien, China, Philippinen, Polen, Kosovo, Ungarn,
Litauen, Indien und Vietnam, zu stammen. Insgesamt stammen die Kinder aus dieser
Stichprobe aus 27 unterschiedlichen Landern.

Wie sich die Anzahl der Studienteilnehmerinnen, das Geschlecht und das Alter auf die
Versuchsbedingungen verteilen, wird in der Tabelle (Tab. 1) unterhalb dargestellt. So wurden
durch die Randomisierung etwas mehr Personen der Experimentalgruppe zugeteilt als der
Kontrollgruppe. In einem sehr geringen AusmaR war in beiden Versuchsbedingungen der
méannliche Anteil groRer als der weibliche Anteil. Die beiden Gruppen unterscheiden sich

unwesentlich in ihrem Altersdurchschnitt voneinander.

Tabelle 1

Deskriptivstatistik der beiden Versuchsbedingungen

Versuchsbedingung NG Nm Nw Ma SDa
EXG-Lerntest 55 29 26 8.76 0.942
KG-Standard 46 24 22 8.54 1.130

Anmerkung. nc = Anzahl an Studienteilnehmerinnen in der jeweiligen Gruppe, nm=Anzahl mannlicher
Studienteilnehmer, nw = Anzahl weiblicher Studienteilnehmer, Ma=Mittelwert des Alters, SDa-

Standardabweichung des Alters

6.2 Explorative Datenanalyse
Nach einer genauen Analyse der Daten fiel auf, dass sich drei Testpersonen in der
Kontrollgruppe in ihren Leistungen vom Prétest auf den Posttest erheblich gesteigert haben.

Diese drei Testpersonen haben sich alle mindestens um einen F&higkeitsparameterwert von
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3.0 gesteigert. Dies scheint hinsichtlich der einfachen Testwiederholung des standardmaRigen
Untertests ,,Formale Folgerichtigkeit™ nicht nachvollzienbar. Mdglicherweise ist eine solche
Leistungssteigerung auf einen Durchfiihrungsfehler zuriickzufihren. Beispielsweise ware es
maoglich, dass die Testpersonen bei der ersten Testung die Instruktion oder die
Aufgabenstellung nicht vollstdndig verstanden haben und bei der zweiten Testung
anschlieRend schon. Uber den Grund kann allerdings nur spekuliert werden. Trotzdem scheint
es sicherer zu sein, diese Falle aus der Untersuchung nachtraglich auszuschlielen, um die
Ergebnisse der Studie nicht zu verfélschen. Da entschieden wurde die Falle aus der
Kontrollgruppe mit einer Leistungssteigerung von einem Fahigkeitsparameter > 3.0
auszuschlielen, wurde dies auch bei der Experimentalgruppe gemacht. So wurden in der
Experimentalgruppe ebenfalls drei Falle ausgeschlossen, die das Ausschlusskriterium einer
Leistungssteigerung von einem Fahigkeitsparameter von > 3.0 aufwiesen. Insgesamt wurden
damit vor der Durchfiihrung der statischen Analyse der Hypothesen sechs Félle aus der

Untersuchung ausgeschlossen.

6.3 Statistische Auswertung der Hypothesen

Hypothese 1. Im Durchschnitt zeigt sich bei den Testpersonen die mit Lerntest
getestet wurden ein groRerer Lerngewinn (M = 0.85, SD = 0.88), als bei den Testpersonen die
wiederholt mit dem standardmaRigen Untertest getestet wurden (M = 0.46, SD = 1.17). Dabei
konnte ein signifikanter Unterschied beziglich des Lerngewinns tweich(76,74) = -1.84, p
(einseitig) < .05 zwischen der Experimentalgruppe, die mit dem Lerntest getestet wurde und
der Kontrollgruppe, die mit dem standardméBigen Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit*
getestet wurde, festgestellt werden. Die Hypothese, dass mit dem Lerntest ein signifikanter
Lerngewinn zu erzielen ist, der deutlich Uber den reinen Testwiederholungsgewinn
hinausgeht, kann somit als bestatigt angesehen werden.

Zur Veranschaulichung wurden die Unterschiede beziiglich des Lerngewinns zwischen
der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe in der folgenden Abbildung (Abb. 2)
dargestellt. Dabei wurden die Mittelwerte der F&higkeitsparameter beider Gruppen des Pré-
und Posttests abgebildet. Bei der VVorgabe des standardmaéfigen Untertests im Pratest erreicht
die Experimentalgruppe im Durchschnitt einen F&higkeitsparameter von 0.48 und die
Kontrollgruppe einen Fahigkeitsparameter von -0.04. Im Posttest zeigt sich bei der
Experimentalgruppe, bei der der Lerntest durchgefuhrt wurde, ein durchschnittlicher
Féahigkeitsparameter von 1.33 und bei der Kontrollgruppe, mit welcher der standardmaRige
Untertest wiederholt wurde, ein durchschnittlicher Fahigkeitsparameter von 0.42. Wie aus der

statistischen Analyse mit dem Welch-Test hervorgeht, wird auch aus der Abbildung, der
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hohere Lerngewinn der Experimentalgruppe gegentiber der Kontrollgruppe ersichtlich. Da der
Lerngewinn der Experimentalgruppe deutlich Gber den reinen Testwiederholungsgewinn
hinausgeht, kann davon ausgegangen werden, dass der Lerntest in der Lage ist die

Lernfahigkeit von Testpersonen zu erfassen.
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Abb. 2: Pré- und Posttestmittelwerte der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe

Die néchste Abbildung (Abb. 3) illustriert die Verteilung aller Merkmalsauspragungen des
Lerngewinns der Kontrollgruppe als auch der Experimentalgruppe. Es ist zu erkennen, dass
die Merkmalsauspréagungen der Experimentalgruppe eher rechts verteilt sind im Vergleich zu
den Merkmalsauspragungen der Kontrollgruppe. Die Grafik bestétigt die bereits gewonnene
Einsicht, dass die Testpersonen, die mit dem Lerntest getestet wurden, einen gréf3eren
Lerngewinn erzielen, als die Testpersonen der Kontrollgruppe. Zwar zeigt die Abbildung,
dass sich auch in der Kontrollgruppe einige Personen stark in ihrer Leistung verbessert haben,
allerdings haben sich in der Kontrollgruppe manche Personen auch stark in ihrer Leistung
verschlechtert, was auf die Experimentalgruppe in diesem AusmaR nicht zutrifft. Selbst wenn

man den AusreiRer der Kontrollgruppe mit einer Fahigkeitsparameterdifferenz von -4,4 auller
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Acht l&sst, deutet die Grafik noch immer darauf hin, dass sich die Merkmalsauspragungen der
Experimentalgruppe  starker rechts verteilen als die Merkmalsauspragungen der

Kontrollgruppe.

Experimentalgruppe
184 (EG): rosa
16 Kontrollgruppe(KG):
blau
14+ Uberlappender Bereich
der KG & EG: violett
= 124
4
£ 107
D
I 8-
6-.
4=
2-
0 ; T
S5 4 3

Lerngewinn
Abb. 3: Verteilung des Lerngewinns fur die Experimentalgruppe und fiir die Kontrollgruppe

Zum Lerngewinn der Testpersonen der Experimentalgruppe ist zudem festzuhalten,
dass es einerseits Kinder gab, die von dem Lerntest profitierten und andererseits Kinder, die
sich entweder in ihrer Leistung verschlechterten, gleich blieben oder sich nicht wesentlich
verbesserten. Die Annahme, dass ein Kind von dem Lerntestest profitiert hat und somit von
einem wesentlichen Lerngewinn gesprochen werden kann, wurde so definiert, dass die
Leistungssteigerung eines Kindes Gber dem Mittelwert des Lerngewinns der Kontrollgruppe
(M = 0.46) liegen muss. Unter dieser Annahme zeigte sich, dass bei 36 Kindern davon
ausgegangen werden kann, dass sie von dem Lerntest profitiert haben und bei 16 Kindern,
dies nicht der Fall war. Von den 16 Kindern haben sich finf Kinder in ihrer Leistung
verschlechtert, neun Kinder haben sich weder verbessert noch verschlechtert und zwei Kinder
erfullten das Kriterium eines wesentlichen Lerngewinns nicht. In der néchsten Abbildung
(Abb. 4) wird die Verteilung des Lerngewinns der Experimentalgruppe noch einmal gesondert

ohne die Merkmalsauspragungen der Kontrollgruppe veranschaulicht.
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Abb. 4: Verteilung des Lerngewinns der Experimentalgruppe

Hypothese 2. Die zweite Hypothese besagt, dass sich die Posttestwerte des Lerntests
nicht mit gentigend hoher Wahrscheinlichkeit aus den Prétestwerten voraussagen lassen. Aus
der Analyse geht hervor, dass die Pratestwerte und Posttestwerte in einem relativ hohen
Ausmal} miteinander korrelieren (f=.81). Die Pratestwerte erklaren 65,9% der Varianz der
Posttestwerte (R?=.659, F(1,50)=96.525, p<.001). Das bedeutet, dass ein erheblicher Teil der
Varianz der Posttestwerte, also 34,1 % nicht durch die Prétestwerte erklart werden kann. Aus

diesem Grund kann die Hypothese Zwei ebenfalls als bestétigt angesehen werden.

Hypothese 3. Es konnte nicht gezeigt werden, dass sich die Testpersonen mit einem
niedrigen/mittleren/hohen  Lerngewinn  bezuglich ihrer  Prétestleistungen signifikant
voneinander  unterscheiden, F(2,49)=2.471, p=0.095 (siehe  Mittelwerte und
Standardabweichung der Gruppen in Tab. 2). Es ist jedoch eine Tendenz zu erkennen, dass

die Gruppe mit einem niedrigen Lerngewinn im Mittel einer bessere Pratestleistung zeigte, als
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die Gruppen mit einem mittleren und hohen Lerngewinn. Dies wird auch in der nachsten

Abbildung (Abb.5) ersichtlich.

Tabelle 2
Mittelwerte und Standardabweichung der Préatestleistung in den Gruppen: niedriger/

mittlerer/ hoher Lerngewinn

Prétestleistung

Gruppe Mp SDp
Niedriger Lerngewinn 1.06 1.62
Mittlerer Lerngewinn 0.12 1.27

Hoher Lerngewinn 0.31 0.95

Anmerkung. Mp= Mittelwert der Prétestleistung, SDe= Standardabweichung der Prétestleistung

Pritestleistung
o
|

27

T T T
niedriger Lerngewinn mittlerer Lerngewinn hoher Lerngewinn

Gruppen Lerngewinn

Abb. 5: Mittelwerte der Pratestleistung fiir die Gruppen: niedriger/mittlerer/hoher Lerngewinn

Hypothese 4. Mit der vierten Hypothese sollte untersucht werden, ob sich die

Testpersonen mit niedrigem/ mittlerem/ hohem Lerngewinn bezuglich ihres Alters signifikant
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voneinander unterscheiden. Die Hypothese, dass sich die Testpersonen mit einem
niedrigen/mittleren/hohen Lerngewinn beziglich ihres Alters signifikant voneinander
unterscheiden, H(2)=1.425, p=0.49, konnte jedoch nicht bestatigt werden.

Hypothese 5. Betreffend der Fragestellung, ob es zwischen den drei Gruppen
niedriger/mittlerer/noher Lerngewinn bezlglich des Geschlechts signifikante Unterschiede
gibt, hat die Analyse gezeigt, dass es keine signifikanten Unterschiede gibt, ¥3(2, n = 52)=
1.361, p=.506.

Hypothese 6. Nach der Durchfiihrung des Chi-Quadrat Tests hat sich gezeigt, dass
sich die Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn/ mit einem mittleren Lerngewinn/ mit
einem hohen Lerngewinn beziglich ihrer Nationalitdt (Osterreich versus alle anderen

Nationalitaten) nicht signifikant voneinander unterscheiden y%(2, n = 52)=1.118, p=.572.
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7. Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, einen Lerntest fiir den Untertest ,,Formale
Folgerichtigkeit* des AID 3 zu entwickeln, der in der Lage ist die Lernfdhigkeit von Kindern
zu erfassen. Um festzustellen, ob mit dem Lerntest die Lernféhigkeit erfasst werden kann,
wurde untersucht, ob damit ein signifikant héherer Lerngewinn zu erzielen ist, der deutlich
uber den reinen Testwiederholungsgewinn hinausgeht. Auch sollte untersucht werden, ob mit
dem Lerntest eine zusatzliche diagnostische Information erhoben werden kann, die durch den
standardmafigen Untertest nicht erfasst wird.

Die Ergebnisse zeigen, dass nachdem alle Kinder denselben Test ohne
Lerntestintervention bereits einmal bearbeitet hatten, die Kinder, die anschlielend mit dem
Lerntest getestet wurden, einen signifikant hoheren Lerngewinn erzielten, als die Kinder, die
mit dem standardmaRigen Untertest wiederholt getestet wurden. Es konnte auch bestatigt
werden, dass sich die Posttestwerte des Lerntests nicht mit genlgend hoher
Wahrscheinlichkeit aus den Préatestwerten der Standardtestung voraussagen lassen. Die
Ergebnisse der Studie deuten somit darauf hin, dass es mit dem Lerntest moglich ist, die
Lernfahigkeit zu erfassen, als auch dem Prétest und damit dem Untertest ,,Formale
Folgerichtigkeit eine neue diagnostische Information hinzuzufligen. Somit kann aus den
Ergebnissen geschlossen werden, dass die Umsetzung des Lerntestkonzepts nach Guthke
beim Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit* des AID 3 erfolgreich war.

Neben diesen Ergebnissen der Studie wurde zusétzlich untersucht, ob sich die
Testpersonen der Experimentalgruppe mit einem niedrigen Lerngewinn/mit einem mittleren
Lerngewinn/mit einem hohen Lerngewinn bezuglich ihrer Préatestleistungen, ihrem Alter,
ihrem Geschlecht und ihrer Nationalitdt (Osterreich versus alle andere Nationalitaten)
signifikant voneinander unterscheiden. Es hat sich gezeigt, dass es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen weder in Bezug auf die Préatestleistung, auf das Alter, auf
das Geschlecht, noch in Bezug auf die Nationalitit (Osterreich versus alle anderen
Nationalitaten) gab. Bei der Untersuchung der Fragestellung, ob es signifikante Unterschiede
zwischen den Testpersonen mit einem niedrigen/mittleren/hohen Lerngewinn bezuglich der
Pratestleistung gibt, war das Ergebnis knapp nicht signifikant. So konnte eine Tendenz
festgestellt werden, dass diejenigen Testpersonen mit einem niedrigen Lerngewinn, zuvor
eine hohere Préatestleistung erzielten, als diejenigen Testpersonen mit einem mittleren oder
hohen Lerngewinn. Aus dieser Tendenz kdnnte man maoglicherweise ableiten, dass diejenigen
Personen, die schon eine relativ hohe Leistung im Prétest erzielen, weniger stark von dem

Lerntest profitieren, als die Testpersonen, die im Préatest schlechtere Leistungen zeigen. Diese
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Fragestellung kann jedoch in der vorliegenden Untersuchung nicht eindeutig beantwortet
werden, da das Ergebnis eben knapp nicht signifikant war. Es ware sicherlich interessant,
wenn zukunftige Studien versuchen diese Frage zu klaren, da es allgemein wichtig ist, mehr
dariiber zu erfahren, fur welche Personen der Lerntest besonders geeignet ist. Die bisherigen
Erkenntnisse, dass vor allem Kinder kultureller Minderheiten stérker von Lerntests profitieren
als die Kinder, die keiner kulturellen Minderheit in dem Land, wo die Studie durchgefihrt
wurde, angehoren (Hessels & Hamers, 1993; Tzuriel & Kaufman, 1999), konnte in der
vorliegenden Studie so nicht bestétigt werden. So haben sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen mit einem niedrigen Lerngewinn/mittleren Lerngewinn/hohen
Lerngewinn beziuglich der Nationalitat (Osterreich versus alle anderen Nationalitaten)
ergeben. Moglicherweise kann man aber die beiden referierten Studien mit der vorliegenden
Untersuchung auch nicht génzlich vergleichen, da bei dieser Studie in der Gruppe ,,andere
Nationalitdten hochstwahrscheinlich nicht nur Immigrantenkinder oder Kinder kultureller
Minderheiten miteinbezogen wurden, wie es bei den beiden anderen Studien der Fall war. In
dieser Studie wurden die Kinder lediglich gefragt: ,,Aus welchem Land kommst du?*. Es
wurde also nicht nach objektiven Kriterien entschieden, wann ein Kind in die Gruppe
,,Osterreich® oder in die Gruppe ,, andere Nationalitit* fillt, sondern es beruht lediglich auf
der subjektiven Einschatzung und Angabe des Kindes selbst. So kann es sein, dass Kinder ein
anderes Herkunftsland als Osterreich angaben, aber trotzdem bereits in Osterreich geboren,
aufgewachsen und hier kulturell und sozial verwurzelt sind.

Bedeutend fiir die gesamte Studie ist, dass erstmals in einen bestehenden adaptiven
Intelligenztest ein Lerntest integriert wurde, der in der Lage ist, die Lernfahigkeit zu erfassen.
Trotzdem sollen an dieser Stelle auch ein paar Limitationen der Studie nicht unerwéhnt
bleiben. Beziiglich der Untersuchungsdurchfuihrung ist anzumerken, dass die Pause zwischen
der ersten und der zweiten Testung mdglicherweise nicht lang genug war. So wurde wahrend
der Testungen festgestellt, dass sich manche Kinder noch sehr gut bei der zweiten Testung an
die Items des Untertests , Formale Folgerichtigkeit“ erinnern konnten. Durch diesen
Erinnerungseffekt kann nicht ausgeschlossen werden, dass dadurch Verzerrungen der
Testleistungen einiger Versuchspersonen beim Posttest zustande gekommen sind. So haben
sich einige Kinder gelangweilt gezeigt, dass sie die ,,selben” Aufgaben wieder bearbeiten
sollen. Mdglicherweise haben sich dabei, durch die empfundene Langeweile, einige Kinder
nicht mehr vollstandig auf die Aufgaben konzentriert. So fiel auf, dass manche Kinder sich
das Aufgabenmaterial nicht mehr genau angesehen haben und nur noch versucht haben aus

ihrer Erinnerung die Antworten zu reproduzieren, die sie zuvor schon bei der ersten Testung
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gegeben haben. Um dies in Zukunft zu verhindern, wird flr weitere Studien empfohlen, dass
bei Untersuchungen wie dieser, die zweite Testung, also der Posttest, an einem anderen Tag
durchgefiihrt wird, damit die Erinnerung an die jeweiligen Aufgaben minimiert wird.

Des Weiteren ist unklar, warum bei den drei Testpersonen der Kontrollgruppe, die
nachtraglich ausgeschlossen wurden, so hohe Leistungssteigerungen auftraten. Da diese
Testpersonen lediglich mit dem standardmafigen Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit*
wiederholt getestet wurden und keine Hilfestellungen bekamen, ist diese Fahigkeitssteigerung
zu hinterfragen. Moglicherweise ist dies auf Eigenschaften der Testpersonen zurlickzufiihren,
da keine Durchfiihrungsfehler bei der Untersuchung auffielen, die dieses Testergebnis
erklaren koénnten. Ein mdoglicher Grund fir diese enormen Leistungssteigerungen konnte
vielleicht sein, dass durch Sprachverstandnisschwierigkeiten die Instruktion bei der ersten
Testung nicht sofort verstanden und erst im Verlauf der Testung die Aufgabenstellung fiir die
Testpersonen Klarer wurde. Diese Annahme wirden auch die Verhaltensbeobachtungen
wahrend der Testungen bekréftigen, da bei ein paar Kindern auffiel, dass diese
Schwierigkeiten beim Verstandnis der verbalen Instruktion hatten und erst bei der
Bearbeitung der Aufgaben die Aufgabenstellung verstanden wurde. Es ist aber nicht klar, ob
diese Beobachtung auch auf die Kinder, die ausgeschlossen wurden, zutraf. Mit Sicherheit
lasst sich die Frage, weshalb solche Leistungssteigerungen auftraten, nicht beantworten.

Abgesehen davon fiel auf, dass der Lerntest, der wie auch der standardmaflige
Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™ aus 3 Aufgabengruppen zu je 3 Items besteht, in seiner
Testlange sehr kurz war. Damit ist gemeint, dass bei einigen Kindern erst sehr spét bei der
Testung die Hilfestellungen des Lerntests zur Anwendung kamen und so einige Kinder nicht
mehr die Moglichkeit hatten, von den Hilfestellungen zu profitieren. Interessant ware es bei
zukinftigen Studien zu untersuchen, ob der Unterschied beziglich des Lerngewinns zwischen
der Versuchsgruppe und der Kontrollgruppe mit einer steigenden Anzahl an vorgegebenen
Items noch groRer wird und das Ergebnis an Signifikanz gewinnt.

Nichtsdestotrotz, hat sich gezeigt, dass der Lerntest die Lernfahigkeit erfassen kann
und, dass das entwickelte Hilfesystem mit seinen Hilfestellungen fir viele Kinder forderlich
war. Obwohl der Lerntest nicht als Kurzzeitlerntest konzipiert ist, ist er im Vergleich zu
anderen Langzeitlerntests um ein Vielfaches 6konomischer. Auch wenn die Lernféhigkeit
Uber die Posttest-Prétest-Fahigkeitsparameterdifferenz erhoben wird und dabei zwel
Testungen zur Messung der Lernfahigkeit erforderlich sind, so beanspruchen diese zwei
Testungen nur eine geringe Durchfihrungsdauer. Ebenfalls fallt bei diesem Lerntest die

Trainingsphase weg, da sie direkt in die zweite Testung integriert wurde. Fir Praktiker, die
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die Lernfahigkeit bei der Durchfiihrung des AID 3 miterheben wollen, ware zu empfehlen,
dass diese den standardmaRigen Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™ gleich zu Beginn der
Testung vorgeben und erst nach der Durchfiihrung aller anderen ausgewéhlten Untertests, die
zweite Testung mit dem Lerntest vornehmen. Bestenfalls geschieht die zweite Testung in
einer anderen Testsitzung.

Da die Studie zeigt, dass mit einem relativ geringen Aufwand die Lernfahigkeit erfasst
werden kann, wird ein wesentliches Argument der Kritiker am dynamischen Testen widerlegt,
dass Lerntests zu aufwendig und zu zeitintensiv sind. Durchaus wird in Zukunft noch viel
Forschung im Bereich des dynamischen Testens notig sein, damit Losungen flr vorhandene
messmethodische und psychometrische Probleme gefunden werden kdnnen. Es ist aber an der
Zeit, dass dem Lerntestkonzept und dem dynamischen Testen allgemein in der Forschung,
wie auch in der Praxis, wieder mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird, da damit viele zuvor
schon erwahnte Vorteile verbunden sind.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es in dieser Arbeit gelungen ist, einen Lerntest
zu entwickeln, der in der Lage ist die Lernféhigkeit von Testpersonen zu erfassen. Dabei
wurde erstmals ein Lerntest erfolgreich in eine adaptive Intelligenztestbatterie integriert.
Damit der Lerntest in der Praxis Einzug halt, konnte als néchster Schritt angedacht werden,
Eichtabellen fir den Lerngewinn zu erstellen, um die Lernféhigkeit explizit messbar zu

machen.
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11. Anhang

111 Anhang A- Abstract (Deutsch)

Das Ziel der Studie war es einen Lerntest nach dem Lerntestkonzept von Guthke fir
den Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit“ des Adaptiven Intelligenz Diagnostikums 3
(Kubinger & Holocher-Ertl, 2014) zu entwickeln. Uberpriift werden sollte dabei, ob der
Lerntest in der Lage ist, die Lernfahigkeit von Kindern zu erfassen und ob dieser dem
standardmaligen Untertest eine neue diagnostische Information hinzufugt. Des Weiteren
sollte untersucht werden, ob sich die Testpersonen der Experimentalgruppe mit einem
niedrigen/mittleren/hohen Lerngewinn hinsichtlich ihrer Préatestleistung, ihrem Alter, ihrem
Geschlecht und ihrer Nationalitait (Osterreich versus alle anderen Nationalititen)
unterscheiden.

In einer experimentellen Studie wurden die Leistungen von insgesamt 101 Kindern,
die fur die Studie rekrutiert werden konnten, zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Nachdem in
der ersten Testung alle Kinder mit dem standardméBigen Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit®
getestet wurden, fand vor der zweiten Testung eine zuféllig Zuteilung zur
Experimentalgruppe oder zur Kontrollgruppe statt. Die zur Versuchsgruppe zugeteilten
Kinder wurden in der zweiten Testung mit dem Lerntest getestet und die Kinder der
Kontrollgruppe wiederholt mit dem standardmaRigen Untertest.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Umsetzung des Lerntestkonzepts nach Guthke beim
Untertest ,,Formale Folgerichtigkeit™ erfolgreich war. Es konnte gezeigt werden, dass mit dem
Lerntest sowohl die Lernfahigkeit der Kinder erfasst wird als auch, dass der Lerntest eine
neue diagnostische Information bereitstellt, die durch den standardméRigen Untertest nicht
erhoben wird. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen:
niedriger/mittlerer/noher Lerngewinn bezuglich der Pratestleistung, des Alters, dem
Geschlecht und der Nationalitat. Bedeutend fiir diese Studie ist, dass erstmals in eine bereits

bestehende adaptive Intelligenztestbatterie ein Lerntest integriert wurde.
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11.2 Anhang B- Abstract (English)

The goal of the present study was to develop a learning test following the learning test
concept by Guthke for the subtest “Formale Folgerichtigkeit” of the AID 3 (Kubinger &
Holocher-Ertl, 2014). The study sought to review whether the learning test is able to assess
the learning ability of children and whether it adds new diagnostic information to the standard
subtest “Formale Folgerichtigkeit”. Furthermore, it was examined whether the test persons of
the experimental group showed any differences with regard to a low/average/high learning

gain on the basis of their pretest results, their age, their sex or their nationality.

In an experimental study, the test performances of 101 children were assessed at two
points of measurement. After testing all children with the standard subtest at the first point of
measurement, they were randomly assigned to either the experimental group or the control
group. At the second point of measurement, the children from the experimental group were
tested with the learning test and the children from the control group repeated the standard

subtest.

The results show that the learning test is able to assess the learning ability of children
as well as it gathers new diagnostic information which is not assessed in the standard subtest.
No significant differences were identified between the groups concerning a low/average/high
learning gain with regard to pretest results, age, sex or nationality. The study is considerable
in that it is the first time that a learning test was successfully integrated in an established

adaptive intelligence test.
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11.3 Anhang C- Einverstandniserklarung der Eltern

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,

Viele Kinder werden wéhrend ihrer Schullaufbahn aus den unterschiedlichsten Griinden mit
psychologischen  Verfahren untersucht. Damit die Schullaufbahnberatung und
Schulpsychologie immer auf dem neuesten Stand der Wissenschaft ist und Verbesserungen
der psychologischen Tests vorgenommen werden konnen, ist die Forschung in diesem

Bereich sehr wichtig.

Im Rahmen unserer Masterarbeiten an der Fakultat fir Psychologie an der Universitat Wien
fiihren wir beide unter der Leitung von Univ. Prof. Dr. Mag. Klaus D. Kubinger zwei Studien
durch, wo wir in den ndchsten Wochen mit Einverstandnis der Direktion, in der Klasse ihres
Kindes eine Testung mithilfe des AID 3 (Adaptives Intelligenz Diagnostikum) durchfihren.
Speziell fur diese Testung werden den Kindern: Textrechenaufgaben vorgegeben;
Figurenfolgen vorgegeben, die man um eine weitere Figur erganzen soll; Wirfel zur
Verfugung gestellt, bei denen man geometrische Muster anhand einer Vorlage nachbauen

soll; Fragen zum Alltagswissen gestellt.

Bei der ersten Studie geht es darum, wie Kinder je nach Art der Testung ihre eigene Leistung
beim Testen einschatzen. Dabei werden zwei Arten der Testung miteinander verglichen: das
adaptive Testen, wo die Aufgabenauswahl wéhrend der Testung an die Fahigkeit des Kindes
angepasst wird und das konventionelle Testen, wo alle Kinder die gleichen Aufgaben
bekommen. Interessant ist der Unterschied in der Selbsteinschatzung deshalb, weil sie u.a.
Einfluss auf die Motivation der Kinder wéhrend der Testung und damit auch auf die

gemessene Leistung selbst haben kénnte.

Fur die zweite Studie wurde fir einer der vorher aufgefihrten Aufgabengruppen ein spezieller
Lerntest entwickelt. Ein Lerntest soll die Lernféhigkeit und das zukinftige Potential des
Kindes ermitteln. Das Ziel dieser Studie ist zu priifen, ob mit dem entwickelten Lerntest auch

wirklich die Lernféhigkeit erfasst werden kann.

Wir wenden uns daher mit der Bitte an Sie, Ihr Kind an dieser Untersuchung teilnehmen zu
lassen, vorausgesetzt naturlich, dass Sie und lhr Kind damit einverstanden sind. Die
Untersuchung findet wéahrend der Schulzeit statt und dauert zwischen einer halben Stunde und
einer Stunde. Aus Erfahrung macht den Kindern die Mitarbeit an den Aufgaben viel SpaR.
Die gewonnenen Daten werden im Sinne des Datenschutzrechtes ausschlieBlich fir

wissenschaftliche Zwecke genutzt. Die Anonymisierung samtlicher Ergebnisse der
48



Schilerinnen findet bereits wahrend der Testung statt. Wir bitten Sie, bis :

mit lhrer Unterschrift auf dem Abschnitt unten lhr Einverstandnis zur Teilnahme lhres Kindes

an den beschriebenen Untersuchungen zu erteilen.

Mit freundlichen GriRen und herzlichem Dank im Voraus!

XXXXX & XXXXX

Ich erklare mich an der Teilnahme meiner Tochter/ meines  Sohnes
, die oder der die Klasse besucht, geboren

am , an der Testung der Masterarbeiten von XXxX & XXXX

einverstanden.

Datum, Unterschrift
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