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1 Einleitung

Osterreich gesteht allen Kindern in der Republik im Rahmen der Unterzeichnung der VN-
Kinderrechtskonvention Artikel 28 das gleiche Recht auf Bildung zu, unabhangig von
ihrem Geschlecht, religiosem, kulturellem oder soziodkonomischem Hintergrund
(UNICEF, 1989). Kinder unterscheiden sich allerdings stark in ihrer genetischen
Veranlagung und wachsen in verschiedensten Kontexten auf (Plomin & DeFries, 2013).
Aufgrund dessen ist es mit der Chancengleichheit, wie in Artikel 28 beschrieben, nicht
Genuge getan. Manche Kinder brauchen in ihrer (schulischen) Entwicklung mehr
Unterstutzung und Férderung als andere (Guthke, 1972).

Zu Beginn einer sinnvollen Forderung steht eine Diagnostik, welche Auskunft Gber den
aktuellen Zustand gibt und auf Grundlage derer Prognosen sowie konkrete
Forderungsplane erstellt werden konnen (Kaufmann & Kaufmann, 2001). In diesem
Kontext ist es wichtig zu ermitteln, worauf festgestellte Defizite zuriickzufihren sind. Hier
ist eine Diagnostik forderlich, welche wenig auf Vorwissen beruht und daher maéglichst
fair ist (Wygotski, 1978).

Bei einem Kind, das Defizite in schulischen Leistungen zeigt, ist im Rahmen einer
Diagnostik die Frage zu beantworten, ob die unterdurchschnittliche Leistung auf eine
mogliche Lernschwache oder beispielsweise soziobkonomische Faktoren
zuruckzufuhren ist. Durch die reine Testung der aktuellen Fahigkeiten lasst sich diese
Frage nur unzureichend beantworten (Guthke & Heller, 1995). Sinnvoller wéare es
stattdessen, moglichst unabhangig von Vorwissen und Umwelteinfliissen das Potenzial
einer Person zu ermitteln, indem man die Lernfahigkeit ,live in action“ beobachtet
(Wygotski, 1978). Genau diesen Weg geht das dynamische Testen (Guthke, 1972).

Beim dynamischen Testen findet Leistungsdiagnostik Uber mehrere Testungen statt.
Zwischen den Testungen finden ForderungsmaBnahmen statt. So kann ein Potenzial
ermittelt werden, wohin sich die getestete Person bei entsprechender Foérderung
entwickeln konnte (Tzuriel, 2001). So waren beispielsweise bei einem begabten, aber
leistungsschwachen Kind, das bis dahin nur ungenigend unterstutzt wurde, groBe
Potenziale beobachtbar. Diese Potenziale waren bei einmaliger konventioneller Testung

moglicherweise unentdeckt geblieben und eine sinnvolle Forderung ware ausgeblieben.



Anhand dieses Beispiels zeigt sich, welche Chancen in einer fairen Leistungsdiagnostik
liegen. Aufgrund des vergleichsweise hohen Zeit- und Kostenaufwands, den das
dynamische Testen erfordert, wird es allerdings nur sehr vereinzelt angewandt.

Eine Moglichkeit, das dynamische Testen attraktiver zu gestalten, ware es, die Kosten
und den Aufwand zu reduzieren. In diesem Kontext kdnnte man sich den sogenannten
Guthke-Effekt zunutze machen. Dieser besagt, dass Lernprozesse bzw. Lernpotenziale
auch durch die reine Testwiederholung, also ohne Forderung zwischen den Testungen
beobachtbar sind (Guthke, 1972). Folglich ware die Durchflihrung der Interventionen
zwischen den Testungen moglicherweise vermeidbar.

Der Guthke-Effekt wurde erstmals in den 1960er Jahren festgestellt und fand seit seiner
Entdeckung kaum Beachtung im wissenschaftlichen Diskurs. Diese Arbeit méchte nun
nach uber 60 Jahren den Versuch unternehmen, den Guthke-Effekt zu replizieren.
Daruber hinaus verfolgt die Arbeit das Ziel, zur Erklarung des Effekts beizutragen. Hierfar
liegt der Fokus auf dem motivationalen Faktor der Intelligenz-Mindsets, die
weitestgehend unbewusste Uberzeugungen der eigenen Intelligenz sind und in
Lernprozessen erwiesenermaBen eine elementare Rolle einnehmen (Dweck & Leggett,
1988). Sie beeinflussen wesentlich wie wir mit Herausforderungen umgehen und mit
welcher Art von Motivation wir Problemen begegnen (Dweck & Leggett, 1988) und stellen

daher einen vielversprechenden Ansatz zur Erklarung des Guthke-Effekts dar.



2 Theoretische Grundlagen

In den folgenden Abschnitten werden grundlegende Begrifflichkeiten und Theorien
vorgestellt sowie relevante Studienergebnisse eingeordnet. Hierfur wird zu Beginn das
Konzept des dynamischen Testens vorgestellt. AnschlieBend findet ein
Bestimmungsversuch des Intelligenzbegriffs statt, bevor das Mindset-Framework sowie

seine methodische Implikationen diskutiert werden.

2.1 Dynamisches Testen

2.1.1 Statusdiagnostik und ihre Limitationen

Das dynamische Testen wurde aufbauend auf der Kritik an der Statusdiagnostik
entwickelt (Guthke, 1972). Um die Idee des dynamischen Testens zu verstehen, ist es
daher wichtig, sich eingehend mit dem Konzept der Statusdiagnostik inklusive ihrer
Limitationen zu beschéaftigen.

Das Ziel von psychologischer Statusdiagnostik ist es, zeit- und situationsstabile
psychische Merkmale einer Person zu erfassen. Die Erhebung des Ist-Zustands ist in
vielen Bereichen bereits ausreichend. Beispielsweise spielt die Statusdiagnostik eine
zentrale Rolle in klinischen und forensischen Frage- und Problemstellungen. Anhand
einer Diagnose kénnen fundierte Entscheidungen getroffen und
Handlungsempfehlungen ausgesprochen werden (Lange & Schmidt, 2019).
Statusdiagnostik, wie die Namensgebung bereits vermuten lasst, trifft primar Aussagen
beziglich des derzeitigen Zustands und ist nur bedingt dazu geeignet, Prognosen zu
machen. Besonders im Kontext von Entwicklungs- und Bildungsfragen ist dies jedoch
essenziell, um Heranwachsende sowie generell lernende Personen optimal fordern zu
kdnnen (Guthke, 1972).

Wirde man z.B. einem leistungsschwachen Schulkind einen konventionellen
Intelligenztest vorlegen, so wirde das Ergebnis flr die Prognose und darauf aufbauende
Forderung wichtige Fragen unbeantwortet lassen. Ist das Schulkind kognitiv zu nicht
mehr fahig? Gibt es ungenutzte Potenziale? Welche Form von Unterstltzung bendétigt das
Schulkind, um ihr oder sein Potenzial auszuschopfen? Aus der Kritik an der
Statusdiagnostik heraus entstand das dynamische Testen, mit dem Ziel, sich genau

diesen Fragen besser annehmen zu kénnen (Guthke, 1972). In den folgenden Abschnitten



wird das Konzept der dynamischen Diagnostik und insbesondere des dynamischen

Testens naher beleuchtet.

2.1.2 Ablauf und Funktionsweise des dynamischen Testens

Das dynamische Testen setzt sich Ublicherweise aus drei Phasen zusammen: dem
Pratest, der Padagogisierungs- bzw. Belehrungsphase sowie einem Posttest (Guthke,
1972). Der Pratest kann mit der Testung der Statusdiagnostik gleichgesetzt werden. Hier
wird der Status Quo, also die derzeitige Leistungsfahigkeit, erhoben. In der zweiten Phase
werden Interventionen mit den Proband:innen durchgefihrt, um die im Pratest
abgefragten Fahigkeiten zu verbessern und dadurch Lernprozesse zu simulieren (Guthke,
1972). In dieser Phase stehen also testdurchfiUhrende und teilnehmende Personen in
einem aktiven Austausch (Guthke, 1972). Dies steht im starken Kontrast zur
konventionellen Leistungsdiagnostik, welche Ublicherweise versucht, den potenziellen
Einfluss durch Testleiter:innen moglichst gering zu halten (Bosma & Resing, 2012).

Im Anschluss an die Padagogisierungsphase findet erneut eine zum Pratest dquivalente
Testung der Fahigkeiten statt. Anhand der Differenz zwischen Pra- und Posttest lassen
sich nun mogliche Potenziale identifizieren. Diese Potenziale geben Hinweise darauf,

wozu die getestete Person durch Forderung theoretisch imstande ware (Guthke, 1972).

Zur Bildung eines numerischen Potenzials gibt es verschiedene Ansatze (siehe fur einen
ausfihrlichen Uberblick: Guthke, 1972). Die reine Differenz zwischen den beiden
Testzeitpunkten als Potenzial zu definieren, ist aus verschiedenen Grlinden nicht
sinnvoll. So wird die Ausgangslage (Ergebnis des Pratests) nicht berlicksichtigt (Guthke,
1972). Beispielsweise hatte eine Person, die im Pratest sehr gut abschneidet (z.B. 90 %
richtig geldste Aufgaben), nur noch die Mdéglichkeit, sich im Posttest um weitere 10 % zu
verbessern. Wohingegen eine Person, die im Pratest z.B. 20 % der Aufgaben losen konnte,
deutlich mehr Verbesserungsmoglichkeiten hat. DarlUber hinaus sind bei vielen
verwendeten Verfahren der Leistungsdiagnostik die Schwierigkeitsunterschiede
zwischen den Items nicht homogen. So gibt es in der Regel mehr Items mit einem
mittleren Schwierigkeitsniveau als Items mit einem hohen bis sehr hohen Niveau

(Guthke, 1972). Dies wurde im oben angeflhrten Beispiel dazu fuhren, dass es der im



Pratest fahigeren Person deutlich schwieriger fallen wird, sich numerisch in einem
gleichen Maf3e zu verbessern wie der leistungsschwacheren Person.

Um dem entgegenzuwirken werden von Guthke (1972) verschiedene Formeln zur
Berechnung der Lernfahigkeit diskutiert. Exemplarisch kann hier folgende Formel von

McGuigan (1965) genannt werden:

_ D
Xmax—Xpra

(L = Lernfahigkeit, D = Differenz der Punktwerte von Post- und Pratest, Xmax = maximal erreichbarer Wert im Test, Xpra = Wert des

Pratests)

Durch diese und ahnliche Formeln findet eine Gewichtung der Testaufgaben nach
ansteigender Schwierigkeit der Aufgaben statt. So wird gewahrleistet, dass eine Person,
die den Maximalwert in einem Test erreicht, auch der Optimalwert zugesprochen wird
und so leistungsstarke Personen nicht benachteiligt werden. Jedoch sorgt auch diese
Formel daflr, dass z.B. eine Person, welche sich innerhalb der Testungen von 0 auf 60
Punktenverbessert hat, die gleiche Lernfahigkeit attestiert wird, wie einer Person, welche
sich von 59 auf 60 Punkte verbessert (Guthke, 1972).

Ein wesentlicher Vorteil des dynamischen Testens gegenlUber der Statusdiagnostik
besteht darin, dass es weit weniger stark von Vorwissen und anderen Faktoren
beeinflusst wird. Kumuliertes Wissen ist nur bedingt als Indikator fur die Lernfahigkeit
geeignet. Besser ist es hingegen, diese Fahigkeit ,live in action“ zu beobachten, wie dies
beim dynamischen Testen der Fall ist (Haywood & Tzuriel, 2002).

AuBerdem spielen Faktoren wie z.B. der sozioOkonomische Hintergrund oder die
Bildungskarriere einer Person eine geringere Rolle. Diese Faktoren sind neben der
genetischen Veranlagung wesentlich flr die Entwicklung von Fahigkeiten. Indem im
dynamischen Testen alle entsprechend ihren Fahigkeiten gefordert werden, findet hier

eine potenziell fairere Testung statt (Rdder et al., 2021).

2.1.3 Dynamische Diagnostik — ein Sammelbegriff

In der Literatur fallen im Kontext dynamischer Diaghostik die Begrifflichkeiten des
dynamischen Testens, der Lerntests oder des dynamischen Assessments (Roder et al.,
2021). Diese werden tendenziell synonym verwendet und stellen daher einen Uberbegriff
dar, der Verfahren beschreibt, welche dem in Abs. 3.1.2 beschriebenen Ablauf und der

Funktionsweise dhneln. Allerdings weisen diese Verfahren teilweise starke Differenzen



bezluglich ihrer DurchfiUhrungszeit, der Art der Padagogisierungsphase sowie des
Merkmals, welches sie testen, auf (Bornert-Ringleb & Wilbert, 2021). Im Folgenden soll
diese methodische Vielfalt in Kurze skizziert werden.

Auf der zeitlichen Dimension kann grundlegend zwischen Test-train-test-Ansatzen sowie
Within-Test-Ansatzen differenziert werden (Guthke et al., 2003). In Abs. 2.1.2 wurde
bisher lediglich der Test-train-Ansatz vorgestellt. Hierbei handelt es sich um ein Pra-Post-
Design, bei dem die verschiedenen Phasen getrennt ablaufen und aufeinander folgen. In
welchem AusmaB diese zeitliche Trennung der Phasen erfolgt, ist weiter differenzierbar
(Guthke et al.,, 2003). Guthke (1972) schlagt in diesem Zusammenhang eine
Unterscheidung zwischen der Intervalltestmethode und der Trainingsmethode vor.

Bei der Intervalltestmethode umfasst die Padagogisierungsphase ein sehr ausfuhrliches
und potenziell Uber Monate andauerndes Training. Diese Methode ist also extrem
zeitintensiv und aufwandig. Hinzu kommt, dass aus ihr resultierende Testergebnisse nur
schwer vergleichbar sind, da mit zunehmender Dauer auch der Einfluss von
unerwunschten Faktoren ansteigt (z.B. Qualifizierung des Fachpersonals) ansteigt
(Guthke, 1972).

Der deutlich Ublichere Test-train-test-Ansatz ist die Trainingsmethode (Langzeit-
Lerntests). Ahnlich wie bei der Intervalltestmethode sind auch hier die drei Phasen
zeitlich getrennt. Jedoch betragt der Abstand zwischen Pra- und Posttest nur mehrere
Tage bis wenige Wochen. Des Weiteren ist das in der zweiten Phase absolvierte Training
wesentlich kiirzer und standardisierter (Guthke, 1972).

Einen anderen Weg gehen Within-Test-Ansatze oder auch Kurzzeitlerntests. Bei diesen
Verfahren findet eine Verschmelzung zwischen Test- und Trainingsphasen statt.
Wahrend der Testung erhalt die getestete Person beim Bearbeiten der Testaufgaben
direktes Feedback (z.B. Richtig/Falsch) oder Denkhilfen beim Scheitern einer Aufgabe
(Bornert-Ringleb & Wilbert, 2021).

Wie bereits angedeutet, kann der Standardisierungsgrad der Padagogisierungsphase je
nach Ansatz stark variieren. Selbst innerhalb der verschiedenen Subtypen gibt es
teilweise groBe Unterschiede (Guthke, 1972). Es lasst sich jedoch feststellen, dass die
Intervalltestmethode tendenziell einen geringeren Standardisierungsgrad aufweist als

Langzeit-/Kurzzeitlerntests, da hier die Padagogisierungsphase eher einen



Unterrichtscharakter aufweist (Guthke, 1972). Des Weiteren lassen sich
unterschiedliche Herangehensweisen methodenubergreifend identifizieren. Beim
dynamischen Assessment sind die Interventionen in der Padagogisierungsphase von
einer hohen interaktiven Dichte zwischen den Testleiter:innen und den Proband:innen
gepragt. Den Testleiter:innen kommt hier also eine zentrale Rolle im simulierten
Lernprozess der getesteten Person zu. Insbesondere hier kommen nicht standardisierte
Denkhilfen bzw. Unterstitzungen zur Anwendung (Lidz, 2002).

Im Kontrast dazu stehen Verfahren des dynamischen Testens, welche auf eine starkere
Standardisierung der Hilfestellungen setzen. In der Literatur werden die Begriffe des
dynamischen Assessments und des dynamischen Testens sowie die damit
einhergehenden methodischen Implikationen jedoch zum Teil synonym verwendet
(Roder et al., 2021).

Die dynamische Diagnostik entstand, wie bereits ausgefuhrt, unter anderem aus der
Kritik gegenlber der konventionellen Intelligenzdiagnostik (Guthke, 1972). Aufgrund
dieser Entstehungsgeschichte beschaftigt sich eventuell bis heute ein wesentlicher Teil
der ausgearbeiteten Verfahren der dynamischen Diagnhostik mit der Prufung kognitiver
Leistungsfahigkeit im Rahmen von Intelligenzdiagnostik. Darlber hinaus wird die
Methode des dynamischen Testens zunehmend auch auf domanenspezifischere
Kompetenzbereiche angewendet, wie beispielsweise der Rechen- (Fuchs et al., 2008)
oder Lesefahigkeit (Dorfler et al., 2009) sowie im sprachlichen Kontext (Ehlert, 2021). Im
Rahmen dieser Arbeit liegt der Fokus allerdings auf dem dynamischen Testen im Bereich

der Intelligenzdiagnostik.

2.1.4 Die Zone der aktuellen Entwicklung

Das Konzept des dynamischen Testens stellt einen Versuch dar, Wygotskis (1978)
theoretische Uberlegungen in der Praxis Rechnung zu tragen. Nach Wygotski muss fiir die
Erfassung der Leistungsfahigkeit neben dem aktuellen Entwicklungsstand (,Zone der
aktuellen Entwicklung®) auch das Entwicklungspotential (,,Zone der nachsten
Entwicklung®) einer Person berlicksichtigt werden. Die Zone der nachsten Entwicklung
beschreibt hierbei die potenzielle Leistungsfahigkeit, die eine Person durch férderliche
Bedingungen erreichen kann. Flr die Prognose von zuklinftigen Leistungsentwicklungen

ist die Erfassung der Zone der nachsten Entwicklung wesentlich aufschlussreicher, da sie



die Entwicklungsmaoglichkeiten der Proband:in unter gezielter padagogischer Forderung
aufzeigt. Die Zone der aktuellen Entwicklung ist hingegen als ein Ergebnis voriger

Lernerfahrungen zu verstehen (Wood et al., 1976).

2.2 Intelligenz

Wie bereits erwahnt sind die Anwendungsbereiche des dynamischen Testens sehr
vielfaltig. Ihren Ursprung hat die dynamische Diagnostik in der Intelligenzdiagnostik. In
diesem Kontext wurde auch der in Abschnitt 2.3 eingefuhrte Guthke-Effekt erstmals
festgestellt (Guthke, 1972). Da diese Arbeit sich im Wesentlichen mit diesem Effekt
beschaftigt ist auch das Konzept der Intelligenz von groBer Bedeutung und wird daher im
Folgenden diskutiert.

Diese Arbeit erhebt keinerlei Anspruch, das komplexe Themenfeld der Intelligenz und die
damit einhergehende vielschichtige Forschung allumfassend darzustellen und zu
durchleuchten. Dennoch wird aufgrund ihrer Bedeutung in dieser Arbeit ein Versuch
unternommen, das Thema Intelligenz in seinen Grundzugen zu umreiBen und so fur die
Lesenden ein grundlegendes Verstandnis zu schaffen (fur ein tieferes Verstandnis siehe

z.B. Eder, 2018 oder Schmidt-Atzert & Kuhl, 2019).

2.2.1 Intelligenz-Definitionen

Themen der Intelligenz, ihrer Konstitution und ihrer Erfassung mittels diagnostischer
Verfahren nehmen im Forschungsfeld der Persdnlichkeits- und Differentiellen
Psychologie seit ihrer Begriindung eine zentrale Rolle ein (Gittler & Pietschnig, 2019).
Daruber, was unter dem Konzept der Intelligenz zu verstehen ist, gibt es im alltaglichen
und wissenschaftlichen Gebrauch verschiedene Auffassungen. So wird Intelligenz im
alltaglichen Gebrauch beispielsweise mit Begriffen der Begabung (Asendorpf, 1996),
Klugheit (Hassenstein, 1992) und Weisheit (Baltes & Smith, 1990) assoziiert. Dieses
diffuse Verstandnis, welches sich im Alltagsgebrauch vorfinden lasst, deutet bereits an,
dass eine eindeutige und klare Definition von Intelligenz schwierig ist. Auch analytische
Intelligenzdefinitionen tun sich schwer, den Begriff der Intelligenz durch konkrete
Fahigkeiten zu charakterisieren und bleiben stattdessen haufig vage (Gittler & Pietschnig,
2019). Vielfach referenzierte Definitionsversuche, die dies veranschaulichen, stammen
beispielsweise von Wechsler (1956): ,,Intelligenz ist die Fahigkeit, zweckvoll zu handeln,

vernunftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinanderzusetzen“



(S. 13) oder Stern: ,,Intelligenz ist die allgemeine Fahigkeit des Individuums, sein Denken
bewusst auf neue Forderungen einzustellen; sie ist die allgemeine geistige
Anpassungsfahigkeit an neue Aufgaben u. Bedingungen des Lebens” (Stern, 1912 zitiert
nach Gittler & Pietschnig, 2019, S. 55). Wie sich exemplarisch an den
Definitionsversuchen von Wechsler (1956) und Stern (1912) aufzeigen lasst, wird
Intelligenz im wissenschaftlichen Kontext in der Regel mit den Fahigkeiten assoziiert,
Probleme zu losen, sich anzupassen und sich effizient mit seiner Umwelt
auseinanderzusetzen. Gittler und Pietschnig (2019) sowie Guthke (1872) kritisieren diese
Begriffsbestimmungen und betonen, dass diese zu global sowie unprazise seien und Uber

wenig Erklarungswert verfiugen wurden.

2.2.2 Intelligenzmodelle

Die bisher angefuhrten Definitionen beschreiben Intelligenz als eine einheitliche
Personlichkeitseigenschaft. Diese Auffassung wird jedoch durch faktoranalytisch
gewonnene Modelle infrage gestellt, welche Intelligenz als ein aus mehreren
Komponenten bestehendes Konstrukt verstehen (Lohhaus & Vierhaus, 2019). Um dies zu
verdeutlichen, werden nachfolgend einige der einflussreichsten Intelligenzmodelle
vorgestellt.

Spearman (1927) postuliert, dass es eine allgemeine Intelligenz (Generalfaktor der
Intelligenz oder g-Faktor) gibt, die sich auf die gesamte Leistungs- und Lernfahigkeit
auswirkt. Zusatzlich zum g-Faktor gibt es die s-Faktoren, die in spezifischen Bereichen
ausgepragt sind (z.B. rdumliches Denken). Diese s-Faktoren werden jedoch auf Basis des
g-Faktors ausgebildet, sie werden also stark von ihm beeinflusst. Empirisch lassen sich
vielfach Studienergebnisse auffinden, die Spearmans These stutzen und die allgemeine
Intelligenz beispielsweise mit akademischen oder beruflichen Erfolgen in
Zusammenhang bringen (z.B. Dalayga & Baskaran, 2019; Broady, 1997; Deary et al., 2007
& Laidra et al., 2007).

Cattell (1987) hingegen charakterisiert Intelligenz als ein aus zwei hierarchisch
gleichwertigen Faktoren bestehendes Konstrukt: der fluiden und kristallinen Intelligenz.
Die fluide Intelligenz entspricht im Wesentlichen Spearmans g-Faktor (1927), sie umfasst
also die Fahigkeiten des schlussfolgernden Denkens und der kognitiven

Anpassungsfahigkeit. Sie wird primar von der genetischen Veranlagung bestimmt,



wahrend auBere Umweltfaktoren bei ihrer Ausbildung eine untergeordnete Rolle spielen.
Die kristalline Intelligenz hingegen reprasentiert Wissen und Fahigkeiten, die durch
Erfahrungen  erworben  wurden, wie beispielsweise Faktenwissen oder
Sprachkenntnisse. Folglich spielen duBere Umweltfaktoren bei der kristallinen Intelligenz
eine deutlich groBere Rolle als bei der fluiden Intelligenz. Die fluide Intelligenz wird neben
Umwelteinfliissen auch von der kristallinen Intelligenz beeinflusst, da beim Erwerb von
fluider Intelligenz kristalline Fahigkeiten wie das logische Denken hilfreich sein kdnnen
(Eder, 2018). So fallt das Erlernen einer Fremdsprache (fluide Intelligenz) moglicherweise
leichter mit einer stark ausgepragten kristallinen Intelligenz, da die Logik der fremden
Grammatik besser und schneller verinnerlicht werden kann.

Thurstone (1938) beschreibt Intelligenz ebenso wie Cattell (1987) als eine aus mehreren
Faktoren bestehende Eigenschaft: den Primarfaktoren. So bilden folgende sieben
voneinander unabhangig bestehende Primarfaktoren zusammen die Intelligenz: 1.
Raumliches Vorstellungsvermogen, 2. Schlussfolgerndes Denken, 3. Merkfahigkeit, 4.
Wahrnehmungsgeschwindigkeit, 5. Rechenfahigkeit, 6. Sprachverstandnis und 7.
Wortflussigkeit. Theoretisch lassen sich die Primarfaktoren 1-4 der fluiden Intelligenz und
5-7 der kristallinen Intelligenz zuordnen. Der groBe Unterschied zu Spearman und
Cattells Modellen besteht darin, dass Thurstone die Unabhangigkeit der einzelnen
Faktoren annimmt (Lohhaus & Vierhaus, 2019). Diese These konnte allerdings bisher
noch nicht empirisch verifiziert werden (Myers, 2008).

Aufbauend auf den verschiedenen Uberlegungen von Spearman, Cattell, Thurstone und
weiteren Kolleg:innen entwickelte Carroll (1993) die Three-Stratum-Theorie der
Intelligenz. Diese versucht, die bis dahin nebeneinander existierenden Ansatze in einem
Modell zu vereinen. Nach Carroll (1993) ist Intelligenz in drei Schichten organisiert:
Ubergeordnet findet sich angelehnt an Spearman die allgemeine Intelligenz, darunter in
der zweiten Schicht acht weitere Intelligenzfaktoren, welche Thurstones Primarfaktoren
stark dhneln. In der dritten Ebene befinden sich 69 spezifische Einzelfaktoren, welche
den Faktoren der zweiten Schicht zugeordnet werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass durchaus verschiedene Ansichten

dartuber existieren, was Intelligenz ist, wie sie strukturiert ist und anhand welcher
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Fahigkeiten sie sich operationalisieren lasst. Im Rahmen dieser Arbeit wird weiter mit

dem Intelligenzverstandnis nach Cattell (1987) gearbeitet.

2.3 Guthke Effekt:

Im bisherigen Verlauf der Arbeit wurde die Idee des dynamischen Testens vorgestellt
sowie das Konzept der Intelligenz diskutiert. Auf diesem theoretischen Fundament wird
nun der Guthke-Effekt behandelt, der im Mittelpunkt dieses Projektes steht. Um die
mogliche Tragweite dieses Effektes zu begreifen, lohnt es sich nochmals eingehend mit
den Nachteilen der dynamischen Diagnostik zu beschaftigen.

Verfahren der dynamischen Diagnostik finden in der Praxis weit weniger Anwendung als
Verfahren der Statusdiagnostik. Dies ist vermutlich darauf zurtckzufihren, dass sie
wesentlich zeitintensiver fur Testende und Testleitende sind. Zudem erfordert das
dynamische Testen je nach Standardisierungsgrad flr das leitende Personal zusatzliche
Qualifikationen, um in der Padagogisierungsphase mit den Proband:innen arbeiten zu
konnen. Diese Umstande flihren zu erhdéhten Kosten und machen die dynamische
Diagnostikim Vergleich zur Statusdiagnostik unattraktiv (Tzuriel, 2001). Insbesondere im
Entwicklungs- und Bildungskontext kdnnen durch Verfahren der dynamischen Diagnostik
wertvolle Informationen gewonnen werden, um Menschen bestmadglich zu unterstitzen
und zu férdern (Guthke, 1972). Ein moglicher Weg, die dynamische Diagnostik attraktiver
zu machen, kdnnte darin bestehen, das dynamische Testen zu verschlanken und somit
insbesondere kostengunstiger zu gestalten.

Spuren eines moglichen Losungsansatzes lassen sich bei genauem Hinsehen in den 60er
Jahren verorten. Zu dieser Zeit war das dynamische Testen noch in seinen Anfangen
begriffen und wurde vermehrt diskutiert. Um die Wirksamkeit verschiedener Ansatze der
Padagogisierungsphasen zu untersuchen, wurden in verschiedenen Studien mit
Kontrollgruppen gearbeitet. Wahrend Versuchsgruppen nach dem Pratest
verschiedenste Interventionen durchliefen, absolvierten die Kontrollgruppen nur Pra-
und Posttest (z.B. Driesel & Nosko, 1970 zitiert nach Guthke, 1972; Sauer, 1968 zitiert
nach Guthke, 1972; Schmidt 1969 zitiert nach Guthke,1972; Maiwald & Stlbe, 1971 zitiert
nach Guthke, 1972). Die Versuchsgruppen verbesserten sich studientbergreifend in

einem signifikant groBeren MaBe als die Kontrollgruppen. Jedoch waren auch bei den
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Kontrollgruppen signifikante Lernleistungen festzustellen. Dieser von Guthke (1972)
erstmals festgestellte Effekt wird als Guthke-Effekt bezeichnet.

Die festgestellten Leistungsverbesserungen durch die reine Testwiederholung ergeben
im Kontext des dynamischen Testens Sinn, da Proband:innen durch das Absolvieren des
Pratests bereits Lernprozesse durchschreiten, welche sich im Ergebnis des Posttests
wiederfinden lassen. Somit kann der Pratest fur sich als eine Art Intervention verstanden
werden. Untersuchungen, bei denen der Guthke-Effekt in den 60er und 70er Jahren
festgestellt werden konnte, beschaftigten sich mit der Prafung des schlussfolgernden
Denkens (fluide Intelligenz). So wurden Matrizen-, Analogien- und Zahlenfolgenaufgaben
bearbeitet (Guthke, 1972). Der Guthke-Effekt fand in den folgenden Jahren im
wissenschaftlichen Diskurs kaum Beachtung. Ein Ziel dieser Arbeit ist es zu Uberprlfen,
ob der Guthke-Effekt replizierbar ist und madglicherweise dazu dienen kann, die

dynamische Diagnostik fur die Praxis attraktiver zu machen.

2.4 Konzept der impliziten Intelligenz-Theorien

Nun stellt sich die Frage, wodurch sich die im Kontext des Guthke-Effektes
beobachtbaren Leistungsverbesserungen erklaren lassen bzw. wodurch sie beeinflusst
werden. Dieser Frage nachzugehen, stellt das zweite Ziel dieser Arbeit dar.

Die Erbringung von Leistung bei der Bearbeitung einer Aufgabe hangt hauptsachlich vom
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, den Fahigkeiten sowie der Leistungsmotivation des
Individuums ab (Gittler & Pietschnig, 2019).

Entspricht die Schwierigkeit einer Aufgabe den Fahigkeiten einer Person und ist diese
zudem motiviert diese konzentriert zu bearbeiten, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass
die Person die Aufgabe erfolgreich bearbeiten wird. Fehlt der Person jedoch die
Motivation, sich anzustrengen, vermindert dies die Erfolgsaussichten. An diesem
simplen Beispiel lasst sich veranschaulichen, wie wichtig motivationale Faktoren flr die
Erbringung von Leistung sein kdnnen.

Der Guthke-Effekt beschreibt Leistungsverbesserungen bzw. Lerneffekte beim
dynamischen Testen ohne externe Hilfeleistungen (Guthke, 1972). Ob und wie stark sich
Personen in diesem Kontext verbessern, ist moglicherweise eine Frage der Motivation,
die eigenen Fahigkeiten so zu verbessern, sodass sie dem Schwierigkeitsgrad der

gestellten Aufgaben entsprechen.
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Mit diesem Hintergrund scheint das motivationale Konzept der impliziten Intelligenz-
Theorien ein vielversprechender Erklarungsansatz zu sein.

Im folgenden Abschnitt soll das Konzept der impliziten Intelligenz-Theorien, welches
wesentlich fur diese Arbeit ist, in seinen Grundzlgen vorgestellt, seine Bedeutung far
Lernprozesse anhand von Studienergebnissen aufgezeigt und im Kontext dieser Arbeit
eingeordnet werden.

Das Konzept der impliziten Intelligenz-Theorien erklart, warum Menschen mit potenziell
vergleichbaren Fahigkeiten unterschiedlich mit Rickschlagen oder Herausforderungen
umgehen (Dweck & Leggett, 1988). So gibt es grundsatzlich die Maoglichkeit, auf eine
Herausforderung adaptiv zu reagieren, indem beispielsweise die Anstrengung und der
Fokus auf diese erhoht werden. Im Gegenzug dazu kann aber ebenso maladaptiv reagiert
werden, was zur Folge haben kann, dass betroffene Personen sich weniger anstrengen
und versuchen, diese Herausforderung und dhnliche Situationen zuklnftig zu vermeiden
(Diener & Dweck 1978). Diese unterschiedlichen Verhaltensmuster stehen nach Elliot
und Dweck (1988) im Zusammenhang mit verschiedenen Zielsetzungen: den Lern- und
Performanz-Zielen. Diese Zielsetzungen schaffen einen Rahmen, der ausschlaggebend
ist fur den Umgang mit Herausforderungen.

Personen, die Lernziele verfolgen, streben in Situationen der Herausforderung danach, in
diesen Situationen zu lernen und an ihnen zu partizipieren. Bei Leistungszielen steht das
Erzielen der bestmdglichen Leistung im Mittelpunkt (Elliot & Dweck, 1988).

Die adaptive oder maladaptive Reaktion auf einen Rlckschlag ist also auf verschiedene
Zielsetzungen zuruckzufuhren. Diese Zielsetzungen wiederum lassen sich durch
verschiedene implizite Intelligenz-Mindsets erklaren (Dweck & Leggett, 1988).

Mindsets im Allgemeinen sind weitestgehend unbewusste Annahmen und
Uberzeugungen beziiglich der Konstitution und Wandelbarkeit persénlicher
Eigenschaften. Diese lassen sich auf einem Kontinuum zwischen den beiden Polen
verorten: die eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften als unverdnderbar (Entitatstheorie;
Fixed Mindset) oder wandelbar (Veranderbarkeitstheorie; Growth Mindset) anzusehen
(Hertel & Kerlen, 2021). Diese Annahmen schaffen einen Bedeutungsrahmen, der wie

bereits geschildert, sich auf Attributionsstile, Zielsetzungen und Verhaltensweisen
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auswirkt (Hong et al., 1999). Im Kontext dieser Theorie stehen sich folglich das Fixed
Mindset und Growth Mindset diametral gegenuber.

Ein Fixed Mindset postuliert die eigene Intelligenz als angeborene, unverdnderbare
Eigenschaft, wohingegen ein Growth Mindset auf der Annahme beruht, dass die eigene
Intelligenz veranderbar ist (Dweck & Leggett, 1988). Eine Person, die mit einer
Herausforderung konfrontiert ist und ein Fixed Mindset aufweist, empfindet diese
Situation als Prufung ihrer eigenen Fahigkeiten (Dweck & Leggett, 1988). Wenn in dieser
Situation ein Ruckschlag erfahren wird, wird dieser auf die mangelnden Fahigkeiten
zuruckgefuhrt, was wiederum eine Gefahr fir das Selbstwertgefuhl darstellt (Dweck &
Leggett, 1988).

Aufgrund dieser Annahmen ergibt es Sinn, zur Bewaltigung von Herausforderungen
Performanz-Ziele verfolgt werden, um bestmaogliche Leistungen zu erzielen und so nicht
das eigene Selbstwertgefuhl zu gefahrden. Wenn im Rahmen eines Rlckschlags die
Zielerreichung gefahrdet ist, sind maladaptive vermeidende Verhaltensweisen die Folge,
um das Selbstwertgefuhl zu schitzen (Nussbaum, 2008).

Wenn nun eine Person mit einem Growth Mindset einen Rlckschlag erfahrt, dann
interpretiert sie dies als Chance, ihre Fahigkeiten durch Mobilisierung zuséatzlicher
Ressourcen zu verbessern (Dweck & Leggett, 1988). Der Ruckschlag bzw. das Scheitern
ist hier also deutlich positiver konnotiert als beim Fixed Mindset, da der Status des
Scheiterns als Zwischenschritt wahrgenommen wird, der Gberwunden werden kann und
als Teil des Lernprozesses verstanden wird. So lassen sich auch die adaptiven
Reaktionen auf einen Ruckschlag im Rahmen von Lernzielen erklaren (Dweck & Leggett,
1988).

Das Konzept inklusive der Zusammenhdnge zwischen den impliziten Intelligenz-
Theorien, den verschiedenen Zielsetzungen und den Verhaltensmustern wurde seit
seiner Einflhrung durch Dweck und Kolleg:innen (z.B. Dweck & Leggett, 1988) vielfach
untersucht findet seitdem groBen Anklang in der Literatur (Bempechat et al., 1991; Cury
et al., 2006; Elliot & Dweck, 1988; Farrell & Dweck, 1985; Leggett, 1986; Robins & Pals,
2002). Anzumerken ist, dass diese adaptiven bzw. maladaptiven Verhaltensweisen — die
in Verbindung mit den impliziten Intelligenz-Theorien stehen - primar zum Tragen

kommen, wenn Menschen mit Rickschlagen konfrontiert sind. Sind die Anforderungen
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einer Herausforderung den Fahigkeiten einer Person entsprechend, so performen
Personen unabhangig von ihrem Mindset ahnlich (Diener & Dweck, 1978; Diener &
Dweck,1980 zitiert nach Dweck & Leggett ,1988).

Untersuchungen bezuglich impliziter Intelligenz-Theorien deuten darauf hin, dass — wie
sich bereits aus dem vorgestellten Konzept von Dweck und Kolleg:innen (z.B. Dweck &
Leggett, 1988) ableiten lasst — Intelligenz-Mindsets von Bedeutung sind flr das Lernen
und den Erfolg im Schul- und Hochschulsystem in Form von Noten und
Prafungsleistungen. Konkret wirken sie sich auf die Attribution und Interpretation von
Lernsituationen, die Auswahl von Zielen und Strategien, konkretes Lernverhalten sowie
die Motivation der lernenden Personen aus (Blackwell et al., 2007; Burnette et al., 2013;
Haimovitz & Dweck, 2017; Hertel & Karlen, 2021; Hong et al., 1999).

So ist es wahrscheinlicher, dass Lernende mit einem Growth Mindset nach einem
Ruckschlag Strategien anwenden, um ihre betreffenden Fahigkeiten zu verbessern und
dabei mehr Aufwand betreiben als Lernende mit einem Fixed Mindset (Hong et al., 1999).
Dies fuhren Dweck und Nussbaum (2008) darauf zuruck, dass bei Personen mit Fixed-
und Growth Mindset unterschiedliche Abwehrmechanismen vorliegen, um ihr
Selbstwertgefuhl zu bewahren. Hier wird unterschieden zwischen primaren
Kontrollmechanismen, bei denen an der Ursache der Bedrohung des Selbstwertgeflihls
angesetzt wird (= Growth Mindset; Verbesserung der Fahigkeiten), sowie sekundaren
Kontrollmechanismen (= Fixed Mindset; z.B. abwarts gerichtete Vergleiche sowie
Vermeidung oder Leugnung des ,,Scheiterns®) (Dweck & Nussbaum, 2008).

Des Weiteren konnte Hong et al. (1999) feststellen, dass Personen mit einem Growth
Mindset Situationen der Herausforderung als deutlich kontrollierbarer empfinden als
Personen mit einem Fixed Mindset. Die direkten Kontrollmechanismen (Growth Mindset)
wurden in der Literatur wiederholt mit akademischem Erfolg in Form von Noten oder
Prafungsleistungen in Zusammenhang gebracht (z.B. Blackwell et al., 2007; Dweck &

Yeager, 2020).

2.4.1 Messung der impliziten Intelligenz-Theorien

Ein wesentliches Charakteristikum von impliziten Intelligenz-Theorien, wie bereits
thematisiert, besteht darin, dass sie implizit, also in weiten Teilen unbewusst sind

(Dweck & Yeager, 2019). Naheliegend wére es daher, diese impliziten Uberzeugungen mit
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Erhebungsmethoden zu erforschen, die diese Uberzeugungen implizit abfragen (Sik et al.,
2024). Bisher wurden implizite Intelligenz-Theorien primar durch explizite
Erhebungsmethoden in Form von Selbstbeurteilungen beforscht, bei denen
Teilnehmer:innen darum gebeten wurden, selbst zu beurteilen, welche Uberzeugungen

sie bezuglich Intelligenz haben (Dweck, 2000).

2.4.2 Implizite Messungen

Zwischen der Theorie, die Intelligenz-Mindsets als implizit charakterisiert, und der
Empirie, die versucht, diese mit expliziten Methoden zu messen, besteht eine
Diskrepanz. Daher ware es adaquat, implizite Theorien mit impliziten Verfahren zu
messen (Sik et al.,, 2024). Implizite Verfahren erfassen unbewusste, automatische
kognitive Prozesse. Diese Methoden ermoglichen es beispielsweise, implizite
Einstellungen wie z.B. Vorurteile, Stereotype oder auch Intelligenz-Mindsets zu messen,
die unbewusst sind oder aus verschiedenen Grinden (z.B. soziale Erwunschtheit)
teilweise nicht aufrichtig von Proband:innen offen angegeben werden (Greenwald et al.,
2009).

Diese Verfahren beruhen auf dem Modell der semantischen Netzwerke, welches die
Struktur und Organisation von menschlichem Wissen beschreibt. Das Modell beruht auf
der Annahme, dass Wissen in Form von miteinander verbundenen Konzepten oder
Begriffen neuronal gespeichert wird. Diese Konzepte werden als Knoten dargestellt, die

uber Verbindungen verschiedene Arten von Beziehungen mit anderen Knoten eingehen.
Hierbei kdnnen hierarchische (z.B. Apfel — Obst), assoziative (z.B. Strand — Meer) und

kausale (z.B. Rauchen — Lungenkrebs) Beziehungen eingegangen werden. Wird nun ein
Konzept aktiviert, so aktiviert es indirekt Gber seine Verbindungen umliegende Konzepte
(Collins & Loftus, 1975).

Jedoch wird zuweilen kritisiert, dass die meisten Verfahren des impliziten Testens
lediglich erfassen, wie stark die Verbindungen zwischen den Konzepten sind und nicht
erfasst wird, welche Form von Beziehung zwischen den Konzepten vorliegt (De Houwer
et al., 2021; Hughes & Barnes-Holmes, 2011). Dieser Fokus auf Assoziationen anstelle
von propositionalen Uberzeugungen fiihrt dazu, dass die Ergebnisse dieser Verfahren zu
unspezifisch sind. Des Weiteren ist ihr Nutzen als Pradiktor flr Verhalten gering und

klassische implizite Messungen weisen nur eine geringfugig hdhere inkrementelle
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Validitat auf als vergleichbare Erhebungsinstrumente, die mit Selbstausktnften arbeiten

(Meissner et al., 2019).

2.4.3 Propositional Evaluation Paradigm (PEP)

Als Reaktion auf die Limitationen, welche klassische implizite Messungen wie
beispielsweise das IAT aufweisen, wurden in den letzten Jahren vermehrt neue Verfahren
entwickelt, die es nun auch erlauben, nicht nur Assoziationen, sondern auch
Uberzeugungen abzufragen (Meissner et al., 2019). Eines dieser Verfahren stellt das
sequenzielle Priming-Verfahren Propositional Evaluation Paradigm (PEP) dar, welches im
Rahmen dieser Arbeit angewandt wird und im Abschnitt 4.2.2.6 genauer beschrieben

wird.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Im Rahmen dieser Untersuchung sollen folgende Fragestellungen untersucht werden:

FF1: Sind Lerneffekte beim dynamischen Testen ohne Padagogisierungsphase
vorfindbar?
H1: Bei der Vorgabe zweier identischer Tests sind im Posttest bessere
Testergebnisse beobachtbar als im Pratest.
H2: Bei der Vorgabe zweier aquivalenter Tests sind im Posttest bessere
Testergebnisse beobachtbar als im Pratest.
FF2: Inwiefern beeinflussen implizite Intelligenz-Theorien den Guthke Effekt?
H3: Je starker ein Growth Mindset ausgepragt ist, desto groBer ist die beobachtete
Verbesserung von Pra- und Posttest bei der Vorgabe identischer Tests.
H4: Je starker ein Growth Mindset ausgepragt ist, desto groBer ist die beobachtete
Verbesserung von Pra- und Posttest bei der Vorgabe aquivalenter Tests.
Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, den Guthke-Effekt, welcher zuletzt in den 1960er-
Jahren festgestellt wurde, zu replizieren. Wie in Abschnitt 2.4 ausgeflhrt wurde, spielen
Intelligenz-Mindsets eine umfassende Rolle bei Lernprozessen und akademischen
Leistungen. Da beim Guthke-Effekt Leistungsdnderungen und Lernprozesse im
Mittelpunkt stehen, wird vermutet, dass dieser durch implizite Intelligenz-Theorien
moderiert wird. Darlber hinaus wird aufgrund positiver Auswirkungen des Growth

Mindsets auf verschiedene Aspekte des Lernprozesses (Verhaltensweisen,
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Zielsetzungen, Attribution, Motivation) vermutet, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Ausmaf3, in dem ein Growth Mindset vorhanden ist und der GroBe der

Lerneffekte besteht.

4 Methode

4.1 Untersuchungsdesign

Im Folgenden wird das Untersuchungsdesign vorgestellt, anhand dessen die
aufgestellten Hypothesen untersucht werden sollen. Die Erhebung beinhaltet zwei
Messzeitpunkte, welche mit ca. 14 Tagen Abstand erfolgen. Nach der obligatorischen
Einwilligung und dem Abfragen soziodemographischer Daten durchlaufen die
Teilnehmer:innen das PEP-Verfahren zur Ermittlung des Intelligenz-Mindsets.
AnschlieBend werden sie darum gebeten, Items aus verschiedenen [IQ-Tests zu
bearbeiten. Die Items weisen verschiedene Schwierigkeitsgrade auf. Es ist wichtig, dass
auch schwer losbare Items vorgegeben werden. Zum einen, da Verbesserungen bzw.
Lerneffekte zwischen Pra- und Posttest nur potenziell vorfindbar sind, wenn nach dem
Pratest noch Verbesserungsmoglichkeiten bestehen. Zum anderen lasst sich der
Einfluss von impliziten Intelligenz-Theorien auf den Guthke-Effekt nur untersuchen, wenn
im Rahmen des Pratests Ruckschlage durch ungeldste Items erfahren werden, da sich
Auswirkungen von Intelligenz-Mindsets auf Lernprozesse primar in Situationen des
Misserfolges beobachten lassen (Diener & Dweck, 1978, 1980).

Zum zweiten Messzeitpunkt werden den Teilnehmerinnen einerseits identische
Intelligenz-ltems aus dem Pratest vorgelegt und andererseits dazu dquivalente Aufgaben.
Dies ermdoglicht es, die moglichen Lerneffekte systematisch zu untersuchen. Mittels der
Vorgabe zweier identischer Tests lasst sich untersuchen, in welchem AusmaB im Pratest
nicht geldste Items im Posttest geldst werden konnten. Durch die Testung mit
aquivalenten ltems lassen sich Transfer-Lerneffekte untersuchen, also inwiefern die im
Pratest abgefragten Fahigkeiten durch diesen trainiert wurden und inwieweit dieses so
erworbene Wissen auf neue &ahnliche Aufgaben Ubertragen werden kann. Die
Reihenfolge, in der die identischen oder aquivalenten Aufgaben vorgegeben werden,
variiert, um so Reihenfolgeeffekte zwischen diesen beiden Item-Arten Uber alle

Teilnehmer:innen zu eliminieren.
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4.2 Erhebungsinstrument und Operationalisierung

4.2.1 Variablen

Im Rahmen der Untersuchung werden folgende Variablen erhoben: 1. Lerneffekte, 2.
Ergebnisse in den IQ-Testungen im Pratest, 3. Ergebnisse in den IQ-Testungen im

Posttest sowie 4. Intelligenz-Mindsets.

4.2.2 Operationalisierung

4.2.2.1 Lerneffekte
Die Variable des Lerneffekts wird aus der Differenz der erbrachten Leistungen aus den

beiden Erhebungszeitpunkten (Variable 2 & 3) ermittelt, welche im Rahmen der
vorgelegten 1Q-Test-ltems erbracht wurden. In Abschnitt 2.1.2 wurde bereits erlautert,
warum es problematisch ist, Lernpotentiale bzw. Lerneffekte anhand der Verbesserung
zwischen Pratest und Posttest zu operationalisieren. Die Nachteile kommen jedoch
primar zu tragen, wenn die Potentiale von einzelnen Personen und deren Vergleichbarkeit
von Interesse ist. Da im Rahmen dieser Erhebung nur die potenziellen
Leistungssteigerung der Stichprobe untersucht wird, ist dieses Vorgehen zulassig.

Zur Testung der kognitiven Leistungsfahigkeit wird auf folgende Testungen
zurlckgegriffen: Raven-APM-Intelligenztest (APM), Ravens Standard Progressive
Matrices (SPM), Wortschatztest-WST und Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenztest
(MWT-A). Diese Verfahren sind langerprobte und etablierte Erhebungsinstrumente zur
Erhebung von kognitiver Leistungsfahigkeit. APM und SPM prifen mittels Matrizen die
fluide Komponente von Intelligenz. WST und MWT-A prifen hingegen durch Prifung des

Wortschatzes die kristalline Intelligenz.

4.2.2.2 APM: Raven-APM-Intelligenztest
Der Raven-APM-Intelligenztest ist ein Verfahren zur Messung der allgemeinen (fluiden)

Intelligenz. Er umfasst 12 (Teil 1) oder 36 (Teil 2) Matrizen, die es richtig zu ergdnzen gilt
(s. Abb. 1). Beide Teile kbnnen gemeinsam gepruft oder einzeln als Kurzform durchgefiihrt
werden (Raven et al., 1998). Im Rahmen dieser Erhebung wurden hierflir insgesamt 16
ltems genutzt. Acht Items bekamen alle Teilnehmenden an Testzeitpunkt 1 vorgelegt.
Diese selben acht Items wurden im Posttest erneut abgefragt; zusatzlich wurden die

anderen acht Items im Posttest zur Bearbeitung vorgelegt.
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4.2.2.3 SPM: Raven s Standard Progressive Matrics
Bei dem SPM handelt es sich wie beim APM ebenso um einen Matrizentest zur Erfassung

der allgemeinen Intelligenz (siehe Abb. 1). Der SPM besteht aus 5 Testteilen zu jeweils 12
ltems in ansteigender Schwierigkeit (Horn, 2009). Aus diesem Verfahren sollten
ursprunglich 24 ltems verwendet werden. Auch hier sollte die Halfte der ltems im Pratest
und wiederholt im Posttest vorgegeben sowie die andere Halfte nurim Posttest vorgelegt
werden. Jedoch unterliefen Fehler beim Einarbeiten der analog vorliegenden SPM-Items
in das digitale Erhebungsinstrument. Um eine Vergleichbarkeit zwischen den SPM-
ltemsets hinsichtlich ihrer Anzahl und Schwierigkeit zu gewahrleisten, wurden die 24
SPM-Items auf 18 gekurzt. Folglich wurden aquivalent zum Vorgehen bei den APM-Items
die Halfte der Items im Pratest sowie alle 18 Items im Posttest vorgelegt.

Abbildung 1
Beispiel fur eine Matrizenaufgabe.

?

Anmerkung. Diese Matrize stammt weder aus dem SPM noch aus dem APM und soll nur
der Veranschaulichung einer Matrizenaufgabe dienen.

4.2.2.4 WST: Wortschatztest
Der Wortschatztest (WST) ist ein Verfahren zur Beurteilung der verbalen Intelligenz und

des Sprachverstandnisses. Er beinhaltet 42 Aufgaben zur Wiedererkennung von Woértern.
Jede Aufgabe enthalt hierbei Distraktoren und ein Zielwort, bei dem es sich um ein
existierendes Wort handelt. Die Aufgabe besteht darin, das Zielwort zu identifizieren
(Schmidt & Metzler, 1992). Ein Beispiel fur eine Aufgabe eines Wortschatztests findet sich

in Abb. 2.

20



4.2.2.5 MWT-A: Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenztest
Beim Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenztest (MWT-A) handelt es sich um ein

Verfahren, das dem WST sehr dhnelt. Er gleicht dem WST in seiner Funktion, seiner
Struktur und der Art der Aufgabenstellungen, wobei der MWT-A 37 Items beinhaltet.

Abbildung 2
Beispiel flir Aufgabe eines Wortschatztests

In jeder Reihe steht ein Wort, das lhnen
vielleicht bekannt ist. Streichen sie
dieses durch.

e Zorx, Floop, Grimb, Plonk, Kern

Anmerkung. Diese Aufgabe stammt weder aus dem WST noch aus dem MWT-A und soll nur der
Veranschaulichung der Aufgabenart dienen.

4.2.2.6 PEP: Propositional Evaluation Paradigm
Um die Auspragung der impliziten Intelligenz-Theorien zu erheben, wird das von Sik et al.

(2024) entwickelte Mousetracking-PEP-Verfahren verwendet. Bei dem von Sik et al.
(2024) entwickelten Verfahren handelt es sich um eine adaptierte Version des von
Cummins und De Houwer (2021) entwickelten PEPs. Die Anderungen, die von Sik et al.
(2024) vorgenommen wurden, sind im Wesentlichen inhaltlicher Natur. So wurden
andere Items genutzt, um implizite Intelligenz-Theorien zu erfassen anstelle von
Einstellungen gegenuber Migrant:innen (Cummins & De Houwer, 2021). Im Folgenden
wird die adaptierte Version von Sik et al. (2024) genauer erlautert und vorgestellt.

Die Grundlage fur das PEP bildet die deutsche Version der Theories of Intelligence Scale
(Spinath et al., 2002). Diese Skala beinhaltet drei Iltems mit Aussagen bezlglich der
eigenen Intelligenz (z.B. Jeder hat ein bestimmtes MaB an Intelligenz, das...), die mittels
funfstufiger Likertskalen vervollstandigt werden, wobei die Extreme der Skala jeweils die
Intelligenz-Mindsets reprasentieren (1 = unveranderbar ist (Fixed Mindset); 5 = anderbar
ist (Growth Mindset)). Um diese ltems im Rahmen des PEP nutzen zu konnen, wurden sie
von Sik et al. (2024) so adaptiert, dass aus jeder zu vervollstandigen Aussage zwei ltems
generiert wurden, die jeweils die Intelligenz-Mindsets einzeln reprasentieren. So wurde
beispielsweise aus dem zuvor angeflhrten ltem die folgenden zwei Items generiert:
»Jede:r hat ein bestimmtes MaB an Intelligenz, das anderbar ist“ (Growth Mindset) und
»jede:r hat ein bestimmtes MaB an Intelligenz, das unveranderbar ist“ (Fixed Mindset).

Die daraus resultierenden sechs ltems werden im PEP Wort fur Wort prasentiert, wobei
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jedes Wort nur 200 ms angezeigt wird. Diese ltems dienen als Prime Stimulus, der die
impliziten Einstellungen der Teilnehmenden aktivieren soll.

Nach der Prasentation eines Items konnen nun zwei verschiedene Arten von
Reaktionsaufgaben erfolgen, wobei den Teilnehmenden nicht bekannt ist, wann ihnen
welche Aufgabe gestellt wird.

Abbildung 3
Grafische Veranschaulichung des PEP Verfahrens

Wahr | Falsch| |Wahr | Falsch

|' 200ms pre Wort
’ Wahr 72?Wahr /Falsch???

1.Prasentation des Items 2. Probe-trial 3. Catch trial

Bei den sogenannten Probe Trials werden die Teilnehmenden aufgefordert, innerhalb von
zwei Sekunden den Mauszeiger von der Mitte des Bildschirms in die obere linke (Wahr)
oder rechte Ecke (Falsch) zu fuhren, abhangig davon, ob in der Mitte ,Wahr“ oder
»Falsch® steht (s. Abb. 3). Die Bewegung des Zeigers wird hierbei via Mousetracking
aufgezeichnet. Desto ineffizienter die Maus in das Zielfeld gefuhrt wird, umso weniger
spiegelt das zuvor prasentierte Item die impliziten Einstellungen wider. Wenn
beispielsweise eine Person mit einem Growth Mindset die Aussage ,Jeder hat ein
bestimmtes MaBl an Intelligenz, das verdnderbar ist“ prasentiert bekommt und
anschlieBend aufgefordert wird, den Mauszeiger in das ,,Richtig-Feld® zu bewegen (griine
Linie; s. Abb. 3), dann wird diese Person vermutlich die Maus effizienter in das Feld
bewegen als jemand mit einem Fixed Mindset (schwarze Linie; s. Abb. 3).

Neben den Probe Trials gibt es zusatzlich noch die Catch Trials. Diese sollen
sicherstellen, dass die Teilnehmenden die prasentierten Aussagen genau lesen. Bei
dieser Art von Reaktionsaufgabe muss die zuvor prasentierte Aussage innerhalb von 2
Sekunden als wahr oder falsch bewertet werden. Auch hier gilt es, den Mauszeiger von
der Mitte des Bildschirms in das entsprechende Feld in der oberen linken oder rechten

Ecke zu fuhren.
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Insgesamt beinhaltet das PEP von Sik et al. (2024) 204 Durchgéange, in denen jeweils eine
Aussage prasentiert wird und anschlieBend eine Reaktionsaufgabe erfolgt. Jedes der
sechs verwendeten Items wird 10 Mal im Kontext eines Catch Trials und 24 Mal im
Rahmen eines Probe Trials prasentiert, wobei jeweils 12 Mal aufgefordert wird, den
Mauszeiger in das ,Wahr-“ oder ,Falsch-Feld“ zu bewegen. Die Reihenfolge der
angezeigten ltems erfolgt dabei zufallig.

Zur Ermittlung der Intelligenz-Mindset-Auspragung wurde der Code, der von Cummins &
De Houwer (2021) im Rahmen ihrer Untersuchungen entwickelt wurde, angewandt. Der
Mindset-Score ist dabei so codiert, dass hohe Werte mit einem Growth Mindset und
niedrige mit einem Fixed Mindset assoziiert sind.

Das von Sik et al. (2024) adaptierte Verfahren stellt einen innovativen Weg dar,
Intelligenz-Mindsets zu erheben. Das Erhebungsinstrument erwies sich in den ersten

Untersuchungen mit einer Reliabilitdt von .94 als duBerst zuverlassig (Sik et al., 2024).

4.3 Stichprobe

Eine Poweranalyse mittels G-Power ergab eine minimale StichprobengréBe von 258 bei
folgenden Parametern: Power von .9, Alphaniveau von .05 und Effektstarke von .2. Da es
derzeit nach meinem Kenntnisstand keine Studien gibt, anhand derer erwartete
Effektstarken abgeleitet werden kdénnen, wurde grundsatzlich von kleinen Effekten
ausgegangen. Zusatzlich wurden weitere 42 Teilnehmende eingeplant, um maglichen
Dropouts entgegenzuwirken. So wurde insgesamt eine StichprobengroBe von 300
Teilnehmenden angestrebt.

Die Teilnehmenden wurden aus dem Labs-Programm der Universitat Wien rekrutiert. Im
Rahmen des Bachelorstudiums Psychologie sammeln Studierende Credit Points, welche
sie durch das Teilnehmen an Studien wie dieser erhalten. Die Rekrutierung Gber dieses
Programm hat vor allem praktische Grunde. Jedoch verhindert diese Form der
Rekrutierung gleichzeitig auch eine reprasentative Stichprobe. Ausgeschlossen wurden

Teilnehmende, die beide Teilerhebungen nicht vollstandig absolviert haben.

4.4 Untersuchungsdurchfuhrung

Die Durchfuhrung des hier beschriebenen Studiendesigns erfolgte in Zusammenarbeit
mit den Mitstudierenden Lisa Kasal und Paul Gienger, die jeweils andere inhaltliche

Schwerpunkte in ihren Masterarbeiten beleuchten. Kasal beschaftigt sich in ihrem
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Masterprojekt primar mit dem Phdnomen des Guthke-Effekts, wohingegen Gienger
dieselben Fragestellungen wie diese Arbeit untersucht, jedoch die Intelligenz-Mindsets
mittels eines expliziten Verfahrens erhebt. Beide Masterarbeiten befinden sich derzeit

noch in der Ausarbeitung, daher kann an dieser Stelle nicht auf sie verwiesen werden.

5 Ergebnisse

5.1 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt wurde eine StichprobengroBe von 165 giltigen Fallen erreicht.
Ausgeschlossen wurden Teilnehmende, die nicht an beiden Erhebungszeitpunkten
teilnahmen oder Datensatze, die nicht eindeutig mittels der VerknUpfungsfrage
zuzuordnen waren. Somit konnte die mittels Poweranalyse angestrebte
StichprobengroBe von 258 nicht erreicht werden. Dies ist bei der Untersuchung des
Guthke-Effekts (Unterschiedshypothesen) nicht wesentlich, jedoch potenziell fur die
Analyse eines Moderatoreffekts (Mindset-Hypothesen) problematisch. Die
Teilnehmenden waren durchschnittlich 21.12 (SD: 2,96) Jahre alt und ordneten sich
mehrheitlich dem weiblichen Geschlecht zu (76 % weiblich, 22 % mannlich & 2 %
divers/keine Angabe). 92 % der befragten Personen schatzten ihre Deutschkenntnisse
auf Muttersprachenniveau ein, die restlichen 8 % als zumindest flieBend. Dies ist im
Kontext des PEP-Verfahrens relevant, da es nur wenig Zeit gibt, die prasentierten
Aussagen zu lesen und ein Verstdndnis notwendig ist, um die unbewussten
Uberzeugungen zu aktivieren. Wie durch die Rekrutierung zu erwarten war, bestand die
Stichprobe aus Bachelor-Studierenden (99 %) der Psychologie. Vier Prozent der
Befragten gaben an, mit den verwendeten Verfahren der Intelligenzdiagnostik Erfahrung

zu haben.

5.2 Deskriptive Ergebnisse: APM

Die Teilnehmenden erzielten in den APM-Items zu Erhebungszeitpunkt 1 von 8 mdglichen
Punkten durchschnittlich 6.21 (SD: 1.36) Punkte. Bei den identischen APM-Items an
Erhebungszeitpunkt 2 wurden durchschnittlich 6.5 (SD: 1.42) Punkte erreicht. Bei den
aquivalenten APM-ltems zu Erhebungszeitpunkt 2 konnten durchschnittlich 6.06 (SD:

1.45) Punkte erreicht werden.
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5.3 Deskriptive Ergebnisse: SPM

Bei den SPM-ltems zum Erhebungszeitpunkt 1 wurden durchschnittlich 7.03 (SD: 1.54)
von moglichen 9 Punkten erzielt. Im zweiten Erhebungszeitpunkt wurden bei den
identischen ltems durchschnittlich 7.13 Punkte (SD: 1.56) erreicht und bei den
aquivalenten im Schnitt 7.21 Punkte (SD: 1.28).

5.4 Deskriptive Ergebnisse: WST & MWT-A

Im Rahmen der WST-Items wurde durchschnittlich 30.86 (SD: 3.49; 73 %) von moglichen
42 Punkten erzielt. Im zweiten Erhebungszeitpunkt zeigte sich eine durchschnittliche
Leistung von 31.17 (SD: 3.6;74 %) Punkten bei der wiederholten Vorgabe der Items. Beim
MWT-A erzielten die Teilnehmenden durchschnittlich 24,54 (SD: 3.31; 66 %) von

moglichen 37 Punkten.

5.5 Deskriptive Ergebnisse: PEP

Die Teilnehmenden erzielten durchschnittlich einen PEP-Wert von .12 (SD: .19). Der PEP-
Score kann positive und negative Werte annehmen. Der PEP-Score wurde so konzipiert,
das hohe Werte flur ein ausgepragtes Growth-Mindset sprechen. Die untersuchte
Stichprobe tendiert geringfugig zu einem Growth-Mindset. Neben dem impliziten PEP-
Verfahren wurde im Rahmen dieses Projektes von Paul Gienger die Intelligenz-Mindsets
durch Selbstausklinfte erhoben. Bei den diesem expliziten Verfahren handelt es sich um
eine von Sik et al. (2024) adaptierte Version von Rammstedt und Griuning (2022). Diese
wiederum stellt die deutsche Version der 3 item Mindset Scale von Dweck (1999) dar. Der
PEP-Score korreliert mit .41 (moderate Korrelation nach Cohen (1988)) mit dem

verwendeten Verfahren.

6 Hypothesenprufung

6.1 Vorrausetzungsprufung der geplanten Analyseverfahren

Zur Analyse des Guthke-Effekts sollten urspringlich t-Tests flr abhangige Stichproben
durchgefluhrt werden. Fur die Anwendung eines t-Tests fur abhangige Stichproben

mussen abhangige Messungen vorliegen, die abhangige Variable muss mindestens
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intervallskaliert sein und die Differenzen der beiden Gruppen miussen eine
Normalverteilung aufweisen (Field, 2018). Die Voraussetzung der Normalverteilung ist
den Daten weitestgehend nicht gegeben (s. Tab. 1). Aufgrund dessen wurde flur die
Analyse der aquivalenten WST-Itemsets ein t-Test fur abhangige Stichproben und fir die
anderen Vergleiche nichtparametrische Wilcoxon-Tests durchgefuhrt.

Tabelle 1

Tests auf Normalverteilung

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistik df Signifikanz | Statistik df Signifikanz
APM_|_Differenz_sum .165 165 <.001 .948 165 <.001
APM_A_Differenz_sum .160 165 <.001 .950 165 <.001
SPM_|_Differenz_sum .200 165 <.001 .929 165 <.001
SPM_A_Differenz_sum .140 165 <.001 .965 165 <.001
WST_|_Differenz_sum .158 165 <.001 .905 165 <.001
WST_A_Differenz_mean .039 165 .200" .979 165 .013

Anmerkung. APM_I _Differenz_sum = Differenz identischer APM ltems zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2; APM_A Differenz_sum =
Differenz aquivalenter APM Items zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2; SPM_I _Differenz_sum = Differenz identischer SPM Items zu
Erhebungszeitpunkt 1 & 2; SPM_A _Differenz_sum = Differenz aquivalenter SPM Items zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2; WST_I
_Differenz_sum = Differenz identischer WST Items zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2; WST_A _Differenz_sum = Differenz der Mittelwerte
von WST- und MWT-A Items.

Zur Analyse des moglichen Moderationseffekts der Intelligenz-Mindsets auf den Guthke-
Effekt wurde die Durchfihrung von Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen geplant. Die
Pearson-Produkt-Moment-Korrelation setzt voraus, dass metrisch skalierte Variablen,
ein linearer Zusammenhang, bivariate Normalverteilung sowie keine relevanten
AusreiBer vorliegen (Field, 2018). Die grafische Uberpriifung der Daten ergab jedoch,
dass zum Teil relevante AusreiBer auffindbar sind (s. Abb. 4) und die Voraussetzung des
linearen Zusammenhangs zweifelhaft ist (s. Abb. 5 & 6). Aufgrund dessen wurden

alternativ die Spearman-Korrelation zur Analyse herangezogen.
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Abbildung 4
Pruifung auf relevante AusreiBer

Einfacher Boxplot von WST_|_Differenz_summe

10,00
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WST_I_Differenz_summe

134 93

5,00 o
2 15

Anmerkung. WST_I_Differenz-summe = Differenz der identischen ltems zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2. AusreiBer sind in Form eines
Kreises markiert, extreme & relevante AusreiBer sind mit einem Stern kenntlich gemacht.

Abbildung 5
Priufung auf Linearitat des Zusammenhangs

Streudiagramm von pep_effect Schritt: WST_|_Differenz_summe
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Anmerkung. WST_I_Differenz-summe = Differenz der identischen WST Items zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2.

Abbildung 6
Priufung auf Linearitat des Zusammenhangs

Streudiagramm von pep_effect Schritt: APM_|_Differenz_summe
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Anmerkung. APM_I_Differenz-summe = Differenz der identischen APM Items zu Erhebungszeitpunkt 1 & 2.
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6.2 Guthke Effekt

Die statistische Auswertung zeigt, dass positive (s. Abschn. 6.2-6.5) und signifikante
Verbesserungen bei der Vorgabe identischer Items im APM und WST (s. Tab. 2 & 3)
erkennbar sind. Diese gefundenen Leistungsunterschiede weisen eine schwache
Effektstarke auf (APM: .14; WST: .11).
Aufgrund dieser Ergebnisse konnte die erste Hypothese in Teilen in Bezug auf die APM-
und WST-Itemsets bestatigt werden:

H1: Bei der Vorgabe zweier identischer Tests sind im Posttest bessere

Testergebnisse beobachtbar als im Pratest.
Daruber hinaus waren keine signifikanten Verdnderungen bei den dquivalenten ltemsets
von APM und SPM auffindbar, jedoch bei den aquivalenten Itemsets des WST. Diese sind
jedoch stark negativ. Die GroBe des Leistungsabfalls im Vergleich zu den signifikanten
Veranderungen (APM identisch und WST identisch) legt nahe, dass die WST-ltems ein
hoheres Schwierigkeitsniveau aufweisen als die MWT-A-ltems. Aufgrund dieser
Ergebnisse muss folgende Hypothese vorlaufig verworfen werden:

H2: Bei der Vorgabe zweier aquivalenter Tests sind im Posttest bessere

Testergebnisse beobachtbar als im Pratest.

Tabelle 2
Wilcoxon-Test
APM_I APM_A SPM_I SPM_A WST_I
z -2.535° -1.337¢ -1.073° -1.331° -2.083°
Asymp. Sig. (2-seitig) .011 .181 .283 .183 .037

Anmerkung. b. Basiert auf negativen Rangen. c. Basiert auf positiven Rangen. APM_I = Vergleich identischer APM Items, APM_A =
Vergleich aquivalenter APM ltems, SPM_I = Vergleich identischer SPM Items, SPM A= Vergleich aquivalenter SPM Items & WST_I =
Vergleich identischer WST Items.

Tabelle 3
t-Test fur abhéngige Stichproben
Gepaarte Differenzen Signifikanz
95% Konfidenzintervall
Standardfeh der Differenz
Mittelwe Std.- ler des Unterer Einseitiges Zweiseitiges
rt Abweichung Mittelwertes Wert Oberer Wert T df p p
WST - MWT-A .07139 .07747 .00603 .05948 .08329 11,836 164 <.001 <.001

Anmerkung. WST-MWT-A =Vergleich der Mittelwerte von WST Items (Erhebungszeitpunkt 1) & MWTA-ltems
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6.3 Moderationseffekt: Intelligenz Mindsets
Da ausschlieBlich bei der Vorgabe identischer WST- und APM-Items der Guthke-Effekt

auffindbar war, konnte der mogliche Einfluss von Intelligenz-Mindsets auf den Guthke-
Effekt folglich nur anhand dieser Itemsets untersucht werden. Die hierfir durchgefihrten
Spearman-Korrelationen konnten keine signifikanten Zusammenhange ermitteln (s. Tab.
4). Folglich mUssen folgende Hypothesen verworfen werden:

H3: Je starker ein Growth Mindset ausgepragt ist, desto groBer ist die beobachtete

Verbesserung von Pra- und Posttest bei der Vorgabe identischer Tests.

H4: Je starker ein Growth Mindset ausgepragt ist, desto groBer ist die beobachtete

Verbesserung von Pra- und Posttest bei der Vorgabe dquivalenter Tests.

Tabelle 4
Korrelationen
APM_1 APM_|_2 APM_I|_Diff pep_effect
Spearman-Rho APM_1 Korrelationskoeffizient 1,000 ,459™ 473" ,143
Sig. (2-seitig) . <,001 <,001 ,074
N 165 165 165 158
APM_I_2 Korrelationskoeffizient ’459** 1,000 ’509** ,140
Sig. (2-seitig) <,001 . <,001 ,080
N 165 165 165 158
APM_L_Diff Korrelationskoeffizient _’473** ’509** 1,000 -,001
Sig. (2-seitig) <,001 <,001 . ,991
N 165 165 165 158
pep_effect Korrelationskoeffizient ,143 ,140 -,001 1,000
Sig. (2-seitig) ,074 ,080 ,991 .
N 158 158 158 158
WST_1 WST_I_2 WST_I_Diff pep_effect
Spearman-Rho WST_1 Korrelationskoeffizient 1,000 ,833** -1 89" ,048
Sig. (2-seitig) . <,001 ,015 ,549
N 165 165 165 158
WST_I_2 Korrelationskoeffizient 833" 1,000 3177 -,041
Sig. (2-seitig) <,001 . <,001 ,606
N 165 165 165 158
WST_|_Differenz Korrelationskoeffizient —,189* ,317** 1,000 -,089
Sig. (2-seitig) ,015 <,001 . ,268
N 165 165 165 158
pep_effect Korrelationskoeffizient ,048 -,041 -,089 1,000
Sig. (2-seitig) ,549 ,606 ,268 .
N 158 158 158 158

**_Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Anmerkung. APM_1 = Summenwert der APM Items zu Erhebungszeitpunkt 1, APM_I_2 = Summenwert identischer APM Items zu
Erhebungszeitpunkt 2, APM_I_Diff = Differenz aus APM_1 & APM_I_2, WST_1 = Summenwert der WST Iltems zu Erhebungszeitpunkt 1,
WST_I_2 = Summenwert identischer WST Items zu Erhebungszeitpunkt 2, WST_I_Diff = Differenz aus WST_1 & WST_|_2.
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6.4 Weitere Analysen

Neben der zuvor dargestellten praregistrierten Auswertung wurden weitere explorative
Analysen der vorliegenden Daten vorgenommen, welche im Folgenden in Auszligen

dargelegt werden.

6.4.1 Explorative [temanalyse

Bei der Sichtung der Daten fiel auf, dass einzelne ltems bereits zu Erhebungszeitpunkt 1

zu 100 % korrekt geldst wurden. Anhand dieser Items lassen sich Lerneffekte nicht
untersuchen, da sie keine Moglichkeit der Verbesserung bieten. Diese Items kénnten den
Guthke-Effekt hinsichtlich seiner statistischen Power geschwacht haben, was wiederum
aufdie Untersuchung der Mindset-Hypothesen ausgewirkt haben kénnte. Vor allem beim

WST (s. Tab. 5) traten diese Items vielfach auf (vs. SPM: 1 Item & APM: 0 Items).

Tabelle 5

Deskriptive Statistiken WST Scores: Erste Erhebung

Std.-
N Minimum Maximum Mittelwert Abweichung
WST_1 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_2 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_3 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST _4 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_5 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_6 165 .00 1.00 .9758 .15427
WST_7 165 .00 1.00 .9273 .26048
WST_8 165 .00 1.00 .9030 .29682
WST_9 165 .00 1.00 .9818 .13402
WST_10 165 .00 1.00 .9758 .15427
WST_11 165 .00 1.00 .9636 .18776
WST_12 165 .00 1.00 .9939 .07785
WST_13 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_14 165 .00 1.00 .9576 .20217
WST_15 165 .00 1.00 .6242 .48579
WST_16 165 .00 1.00 .9758 .15427
WST_17 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_18 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_19 165 1.00 1.00 1.0000 .00000
WST_20 165 .00 1.00 .9879 .10976
WST_21 165 .00 1.00 .6061 49011
WST_22 165 .00 1.00 .7333 .44356
WST_23 165 .00 1.00 .9939 .07785
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WST_24
WST_25
WST_26
WST_27
WST_28
WST_29
WST_30
WST_31
WST_32
WST_33
WST_34
WST_35
WST_36
WST_37
WST_38
WST_39
WST_40
WST_41
WST_42
Gultige Werte

165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165
165

.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00

1.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00
.00

.00

1.00

1.00

1.00

1.00

R\ U (UL U U (UL (OIS U (UL U U U U G §

.7030
.8000
.9758
.5697
9212
.9697
9515
4667
.9818
.5455
.6606
.2182
.1636
.2364
.0000
.0121
.0061
.0182
.0606

.45831
40122
15427
.49663
.27023
17194
.21544
.50041
.13402
49945
47495
41427
37107
42614
.00000
.10976
.07785
.13402
.23933

Anmerkung. Die Zahlim Variablennamen gibt an, um welches Item es sich aus dem WST handelt.

Im Rahmen der explorativen Analyse wurden alle WST-Items, welche vollstandig allen
Teilnehmer:innen zu Erhebungszeitpunkt 1 geldst werden konnten eliminiert. Dies betraf
9 Items. AnschlieBend wurde erneut der Zusammenhang zwischen dem Guthke-Effekt

und den Intelligenz-Mindsets untersucht. Dies brachte jedoch erneut keine signifikanten

Zusammenhange zum Vorschein (s. Tab. 6)

Tabelle 6
Korrelationen
WST_Summe_
Differenz_Expl
pep_effect o)
pep_effect Pearson-Korrelation 1 -.068
Sig. (2-seitig) .399
N 158 158
WST_Diff_Explo Pearson-Korrelation -.068 1
Sig. (2-seitig) .399
N 158 165

Anmerkung. WST_Diff_Explo = Differenz identischer Items aus Erhebungszeitpunkt 1 & 2 nach Eliminierung der Items, welche zu
Zeitpunkt 1 von allen Teilnehmende gelost werden konnten.
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7 Diskussion

Diese Arbeit hat es sich zur Aufgabe gemacht, den Guthke-Effekt 60 Jahre nach seiner
erstmaligen Feststellung zu replizieren und darUber hinaus zu untersuchen, ob der
motivationspsychologische Faktor der Intelligenz-Mindsets zu seiner Erklarung beitragen
kann.

Der Guthke-Effekt konnte in Teilen repliziert werden. Bei der Vorgabe der identischen
Items von APM und WST verbesserten sich die Teilnehmenden signifikant mit niedrigen
Effektstarken (APM: .14, WST: .11). Bei den identischen ltems des SPM konnten keine
Verbesserungen festgestellt werden. Jedoch ist hier zu betonen, dass letztendlich
weniger Iltems zur Analyse genutzt wurden als ursprunglich praregistriert. Unter Vorgabe
aquivalenter Iltems aus APM, SPM, WST und MWT-A konnten keine signifikanten
Verbesserungen festgestellt werden.

Der Guthke-Effekt wurde bisher primar im Kontext von Aufgaben untersucht, welche
fluide Fahigkeiten der Intelligenz testen (Guthke, 1972). Im Rahmen dieser Arbeit wurden
mittels WST und MWT-A zusatzlich Verfahren zur Testung kristalliner Fahigkeiten
vorgegeben. Auch hier zeigten sich Verbesserungen. Diese Ergebnisse legen nahe, dass
der Guthke-Effekt sowohl beider Testung von fluider als auch kristalliner Intelligenz gultig
ist.

Es lasst sich diskutieren, inwiefern die beobachtbaren Verbesserungen als Lerneffekte
interpretiert werden konnen, da unklar bleibt, worauf diese zurlickzufihren sind. Dass
bei den aquivalenten Items keine messbaren Verbesserungen vorzufinden sind, spricht
dagegen, dass metakognitive Lernprozesse wie das Erlernen neuer Strategien im Rahmen
der Testungen stattgefunden haben.

Es lieBe sich argumentieren, dass die Proband:innen sich untereinander nach der ersten
Testung uber schwierige Items ausgetauscht haben und moglicherweise Losungen
recherchiert haben. Dies ist vor allem bei den WST-ltems denkbar, da einzelne mégliche
Lésungen in Form einzelner Worte leichter erinnerbar und kommunizierbar sind als
Matrizenaufgaben. Allerdings sind Losungen der Aufgaben nur durch den Erwerb der
Verfahren inkl. des Manuals zuganglich. Diesem Aspekt kann daher eine untergeordnete

Rolle beim Zustandekommen der Verbesserungen zugesprochen werden.
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Stattdessen gibt es zahlreiche weitere mogliche Einflussfaktoren, welche eine wichtige
Rolle gespielt haben konnen. So sind beispielsweise emotionale Faktoren zu
bertucksichtigen. Mehrfaches Testen fuhrt zu Gewdhnungseffekten; die getesteten
Personen sind vertrauter mit der Testsituation und es findet eine Reduktion potenzieller
Testangst statt. Dies fuhrt dazu, dass getestete Personen besser ihr Leistungspotential
abrufen kédnnen (Guthke, 1972).

Neben der bewussten Beschaftigung mit den nicht geldsten Aufgaben nach der ersten
Testung (z.B. das Nachschlagen von Ldsungen) ist es denkbar, dass unbewusste
kognitive Prozesse zu den Verbesserungen beigetragen haben. So kodnnten
Inkubationsprozesse hier eine Rolle gespielt haben. Inkubation beschreibt den Prozess
der unbewussten Beschaftigung mit einem Problem. So kénnen alte Assoziationen und
Denkmuster, die zum Scheitern geflihrt haben, geldst und neue gebildet werden. Diese
neuen Denkmuster kdnnen dann zu plotzlich auftretenden ,,Aha-Momenten® fuhren und
moglicherweise dazu beitragen, dass Aufgaben, welche bei der ersten Bearbeitung nicht
l6sbar waren, bei erneuter Bearbeitung plotzlich lésbar sind (Anderson, 1996).

Neben den bisher genannten madglichen Einflussfaktoren sind naturlich auch die
motivationalen Faktoren zu diskutieren. Zentral in dieser Arbeit ist der motivationale
Aspekt der Intelligenz-Mindsets. Auf Ebene des Intelligenz-Mindsets wurde ein
methodisch innovativer Weg mit der Verwendung des PEP-Verfahrens beschritten.
Mindsets sind weitestgehend unbewusst; naheliegend ist es daher, diese auch nicht
mittels expliziter Selbstausklinfte, sondern implizit zu erheben (Sik et al., 2024). Diese
Arbeit ist eine der ersten Untersuchungen, welche das von Sik et al. (2024) entwickelte
PEP-Verfahren verwendet hat. Mittels dieses neuen Verfahrens konnten die Intelligenz-
Mindsets als moglicher Erklarungsansatz fur den Guthke-Effekt vorlaufig nicht bestatigt
werden. Es war kein positiver Zusammenhang zwischen Growth-Mindset und dem Grad
der Verbesserung beobachtbar. Daher mussten alle in diesem Zusammenhang
aufgestellten Hypothesen verworfen werden. Die Hypothesen basierten auf den
Erkenntnissen zahlreicher Studien, welche nahelegen, dass Intelligenz-Mindsets einen
groBen Einfluss auf Lernprozesse insbesondere den Umgang mit Herausforderungen
haben (s. Abschn. 2.4). Das Mindset-Framework (z.B. Dweck & Leggett, 1988) besagt,

dass Personen mit einem Fixed- und Growth-Mindset unterschiedliche Ziele beim Lernen
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verfolgen (Leistungs- vs. Lernziele) und aufgrund dessen entweder eher adaptiv oder
maladaptiv mit Situationen des Scheiterns umgehen. Entsprechend der Theorie wurde
erwartet, dass schwere Aufgaben flur Personen mit einem Growth Mindset als eine
Chance zum Lernen wahrgenommen werden und sich die Personen deswegen intensiver
mit den Aufgaben auseinandersetzen und infolgedessen groBere Lerngewinne erzielen
als Personen mit einem Fixed Mindset. Diese hingegen nehmen die schweren Aufgaben
als eine Gefahr fur ihr Selbstbild wahr und setzen sich weniger mit diesen Aufgaben
auseinander, da sie nicht ihren Fahigkeiten entsprechen. Ob der Zusammenhang
zwischen Intelligenz-Mindset und Guthke-Effekt tatsdchlich nicht vorliegt oder eventuell
auf die Limitationen dieser Untersuchung zurlckzuflhren ist, kann durch zuklnftige
Untersuchungen geklart werden.

Zu Beginn dieser Arbeit wurde vorgeschlagen, zukunftig dynamisches Testen ohne
Padagogisierungsphase durchzufuhren und so dynamische Diagnostik in puncto Kosten
und Aufwand wesentlich attraktiver flr die Praxis zu machen. Diese Idee lasst sich durch
die Ergebnisse dieser Arbeit nur eingeschrankt stlitzen, da der Guthke-Effekt nurin Teilen

und nur bei den identischen Itemsets auffindbar war.

8.1 Limitationen und Ausblick

Das Studiendesign und die Durchfiihrung dieser Arbeit brachten einige Limitationen zum
Vorschein, die nun diskutiert werden sollen. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen werden

anschlieBend Ideen und Empfehlungen fur zuklnftige Forschung formuliert.

Eine wesentliche Schwache der Erhebung liegt in ihrer StichprobengroBe. Die
Poweranalyse (s. Abschn. 4.3) ergab eine MindeststichprobengroBe von 258. Die 165
gultigen Falle, welche zur Analyse herangezogen werden konnten, waren ausreichend zur
Untersuchung der Unterschiedshypothesen (Guthke-Effekt), jedoch zu gering um die
Zusammenhangshypothesen (Mindsets) zu analysieren. Diese Limitation erschwert die
inhaltliche Auseinandersetzung mit den Mindset-Ergebnissen erheblich. Es bleibt zu
kldren, ob bei ausreichender StichprobengroBe Intelligenz-Mindsets einen

moderierenden Einfluss auf den Guthke-Effekt haben konnen oder nicht.
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Hinsichtlich der SPM-ltems ware es zudem sinnvoll gewesen — wie praregistriert — mehr
Iltems als die letzten neun pro ltemset zu erheben: Wie die explorative Analyse der MWT-
A- und WST-Items ergeben hat, war das Schwierigkeitsniveau beider Verfahren nicht
vergleichbar, dies machte eine Analyse des Lerneffekts bei den aquivalenten ltems im
Bereich kristalliner Intelligenz unmaglich. Hier ware es sinnvoll gewesen, Verfahren zu
verwenden, die vom Schwierigkeitsniveau vergleichbarer sind oder diese ebenso wie

beim SPM und APM in zwei Itemsets aufzuteilen.

Der APM und SPM bestehen jeweils aus Aufgaben, die zunehmend schwerer werden. Die
Erhohung des Schwierigkeitsgrades erfolgt dabei in Etappen, sodass immer mehrere
ltems pro Schwierigkeitsniveau vorliegen. Bei Auswahl von Items fur diese
Untersuchungen wurden von jedem Niveau zwei bis drei ltems ausgewahlt. Die Sichtung
ergab, dass einige Items im Erhebungszeitpunkt 1 bereits von (fast) allen Proband:innen
gelost werden konnten. Aufgrund dessen boten diese Items keine Chance an ihnen
Lernprozesse zu beobachten. Interessanter hingegen sind Items mit mittlerem bis hohem
Schwierigkeitsgrad, da sie das Potenzial bieten Lerneffekte messbar zu machen.
Moglicherweise gab es ungenugend Aufgaben mit diesem Schwierigkeitsniveau, sodass
die Teilnehmenden wesentlich ihre Fahigkeiten verbessern bzw. keine Lernprozesse
simuliert werden konnten. Hier ware es sicherlich interessant zu untersuchen, ob mehr
mittelschwere/schwere Items dazu fuhren wirden, dass auch bei den aquivalenten
ltems des Guthke-Effekts feststellbar waren. Zudem gilt es abzuklaren, inwiefern sich
Teilnehmende nach erster Testung bewusst mit Aufgaben beschaftigt haben oder ob

diese Lerneffekte auf andere Faktoren zurtickzufuhren sind.

AbschlieBend lasst sich festhalten, im Rahmen dieses Projektes wurde ein erster Schritt
unternommen, den Guthke-Effekt nach rund 60 Jahren und insbesondere sein Potential
fur das dynamische Testen und die Diagnostik im Allgemeinen zu untersuchen. Zwar
konnte dieser nur bei der Vorgabe identischer Aufgaben ermittelt werden, jedoch sowohl
far fluide sowie kristalline Fahigkeiten. Zur Erklarung des Effekts wurde der Fokus auf das
Mindset-Framework von Dweck und Kolleg:innen (z.B. Dweck & Leggett, 1988) gesetzt.
Der vermutete Zusammenhang zwischen dem Guthke-Effekt und dem Intelligenz-

Mindset konnte jedoch nicht bestatigt werden. Aufgrund der angefihrten Limitationen
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und der Studienlage, welche die Bedeutung der des Intelligenz-Mindsets flr
Lernprozesse betont, bin ich der Meinung, dass es sich lohnt, dieser vielversprechenden

Fahrte zukunftig in weiteren Untersuchungen weiter nachzugehen.
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9 Anhang
9.1 Abstract

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel den Guthke-Effekt erstmals seit seiner
Entdeckung zu replizieren und zu seiner Erklarung beizutragen. Der Guthke-Effekt besagt,
dass Lernfortschritte beim dynamischen Testen durch die reine Testwiederholung auch
ohne gezielte Forderung beobachtbar sind. Als mdglicher Erklarungsansatz wurden
Intelligenz-Mindsets, weitestgehend unbewusste Uberzeugungen der eigenen
Intelligenz, welche einen wesentlichen Einfluss auf Lernprozesse und insbesondere auf
den Umgang mit Herausforderungen haben herangezogen. Es wurde ein Studiendesign
mit zwei Messzeitpunkten, mithilfe derer die Lernprozesse von 165 Studierenden
untersucht wurden, durchgefuhrt. Die Studierenden absolvierten zu beiden
Testzeitpunkten Aufgaben aus verschiedenen Intelligenztestungen. Zudem wurden die
Intelligenz-Mindsets mithilfe des Propositional Evaluation Paradigm (PEP) erhoben. Der
Guthke-Effekt konnte in Teilen repliziert werden. Dies betraf die Testung fluider und
kristalliner Fahigkeiten und stellt eine neue Erkenntnis dar. Der vermutete
Zusammenhang zwischen dem Guthke-Effekt und den Intelligenz-Mindsets war nicht
vorfindbar. Ungeklart bleibt, ob dies auf die Limitationen der Untersuchung
zuruckzufuhren ist. So konnte beispielsweise die angestrebte StichprobengréoBe nicht

erreicht werden.

The objective of this study is twofold: firstly, to replicate the Guthke effect for the first time
since its discovery; and secondly, to contribute to its explanation. The Guthke effect
states that learning progress can be observed in dynamic testing through test repetition
without targeted support. Intelligence mindsets, which are largely unconscious beliefs
about one's own intelligence, were used as a possible explanation. These mindsets have
a significant influence on learning processes and, in particular, on dealing with
challenges. A study design incorporating two measurement points was utilised to analyse
the learning processes of 165 students. The students completed tasks from various
intelligence tests at both test times. Furthermore, intelligence mindsets were assessed
using the Propositional Evaluation Paradigm (PEP). The Guthke effect could be replicated

in parts. This study focused on the assessment of fluid and crystallised intelligence,
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thereby providing novel insights into the field. The hypothesis that there is a connection
between the Guthke effect and intelligence mindsets was not supported by the evidence.
The question of whether these results are connected to the limitations of the study

remains unresolved. For instance, the desired sample size could not be attained.

9.2 Nutzung kunstlicher Intelligenz

In der vorliegenden Masterarbeit wurden verschiedene Kl-Tools unterstltzend bei der
Recherche und Textgestaltung eingesetzt. Im Sinne der Transparenz wird im Folgenden
ausgefuhrt, welches Tool zu welchem Zweck eingesetzt wurde. Fur die Recherche
relevanter Literatur wurde ergdnzend das Tool Elicit genutzt. Zur Uberpriifung und
Korrektur von Grammatik- und Rechtschreibfehlern kamen die Plattform
rechtschreibpruefung24.de sowie ChatGPT zum Einsatz. Diese Tools wurden genutzt, um
potentielle Fehler zu identifizieren und Formulierungsvorschlage zu generieren, um
einzelne Abschnitte noch kompakter und verstandlicher zu gestalten. Fir die
Ubersetzung des Abstracts ins Englische wurde das Kl-basierte Ubersetzungstool DeeplL

verwendet.
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