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Beitrag eines dynamischen gegenuber
einem statischen Test kognitiver Fahigkeiten
zur Vorhersage der Schulleistung

Moritz Bérnert-Ringleb & Jiirgen Wilbert

Universitat Potsdam

Zusammenfassung

Der Einsatz testdiagnostischer Ansétze zur Erfassung kognitiver Fihigkeiten wird im Kontext
sonderpddagogischer Handlungsfelder kritisch hinterfragt. Im Zentrum der gedulRerten Kritik
stehen dabei Zweifel an der Ableitbarkeit konkreter Empfehlungen zu padagogischer Praxis
sowie an der Validitit der erfassten statischen Testmalle kognitiver Fihigkeiten fiir Gruppen von
Lernenden, welche im Fokus sonderpddagogischen Handelns stehen. Vor dem Hintergrund die-
ser Kritik werden dynamische Testansétze als eine Moglichkeit diskutiert, eine sinnvolle Erwei-
terung diagnostischer Praxis in sonderpddagogischen Handlungsfeldern darzustellen. Gleich-
zeitig liegen nur wenige deutschsprachige dynamische Testverfahren vor, welche fiir den
schulischen Einsatz konzipiert wurden. Das Ziel dieser Studie ist es daher, zu untersuchen, in-
wiefern ein neuentwickeltes dynamisches Testverfahren zur Erfassung konkret-operationalen
Denkens Vorziige in der Vorhersage schulrelevanter Merkmale hat. Dazu bearbeiteten 40 Kin-
der der ersten und zweiten Klasse einen statischen sowie einen dynamischen Test zur Erfassung
konkret-operationalen Denkens. Die erfassten MaBe werden in Bezug auf die Aufkldrung von
Variablen schulischen Lernens (Unterstiitzungsbedarf, Mathematiknote, Deutschnote) unter-
sucht. In den Ergebnissen zeigt sich eine inkrementelle Validitit der dynamisch erfassten Testma-
Re in zwei der drei untersuchten Facetten konkret-operationalen Denkens. Gleichzeitig zeigen
sich Schwierigkeiten in der Interpretation der Ergebnisse, da dynamische Testmalle in unter-
schiedlichem MafSe zur Varianzaufklarung beitragen. Die Studie kann Hinweise darauf geben,
dass der Einsatz dynamischer Testverfahren in der statistischen Vorhersage schulischer Leis-
tungsmalfSe Vorzlige gegenliber statischen Mafen konkret-operationalen Denkens hat.

Schlisselwérter: Dynamisches Testen, Lernen, Piaget-Aufgaben, Forderung

Predicting school achievement with a dynamic and
a static cognitive ability test

Abstract

The use of test-diagnostic approaches for the assessment of cognitive abilities is critically ques-
tioned in the context of special education. Doubts about the derivability of educational recom-
mendations on pedagogical practice as well as on the validity of the acquired static test mea-
sures of cognitive abilities for groups of learners, who are in the focus of special education, are
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at the center of the criticism. Dynamic testing is discussed as a possibility to present a meaning-
ful extension of diagnostic practice in special education and to overcome the two lines of cri-
tique. At the same time, there are only a few German-language dynamic testing procedures that
were designed for school use. Therefore, the aim of this study is to investigate to what extent a
recently developed dynamic testing procedure for the assessment of concrete-operational think-
ing has advantages in the prediction of school-relevant characteristics. For this purpose, 40
first- and second grade students worked on a static as well as a dynamic test for the assessment
of concrete operational thinking. Measures of dynamic and static testing are examined with
regard to the explained variance of educational outcome variables (need for support, math
grade, German grade). The results show an incremental validity of the dynamic testing measures
in two of the three examined facets of concrete operational thinking. At the same time, there are
difficulties in interpreting the results, as measures of dynamic testing explain variance to varying
degrees. The results of the study may suggest that the use of dynamic testing in the prediction of

performance has merits over static measures of concrete operational thinking.

Keywords: dynamic testing, Piagetian tasks, learning, intervention

Die Erfassung kognitiver Grundféhigkeiten
stellt eine hdufige Komponente sonderpad-
agogischer Diagnostik dar (Bundschuh &
Winkler, 2014). Informationen zu kogniti-
ven Grundfdhigkeiten werden genutzt, um
Vorhersagen zu zukiinftiger schulischer
Leistungsentwicklung und Aussagen zu Be-
gabung zu treffen (Werning & Lichtblau,
2012). In Bezug auf den Nutzen des Einsat-
zes von Intelligenztests zur Erfassung kogni-
tiver Fahigkeiten in schulischen Handlungs-
feldern werden in den letzten Jahren jedoch
Zweifel an der Passung zu Herausforderun-
gen sonderpadagogischen Handelns gedu-
Rert (z.B. Werning & Lichtblau, 2012). Ein
wesentlicher Kritikpunkt bezieht sich dabei
auf das Phanomen, dass bestehende Verfah-
ren zur Erfassung der Denkentwicklung
zwar eine Abbildung bestehender Entwick-
lung ermdglichen, jedoch nur unzureichen-
de Aussagen zu Leistungspotentialen und
der benétigten Unterstiitzung zur Entfaltung
dieser Potentiale ermdglichen. Vor diesem
Hintergrund erscheint die von Huber und
Grosche (2012) zusammengefasste Kritik an
testdiagnostischen Zugdngen in der Schule
von Relevanz. Huber und Grosche (2012)
beschreiben in diesem Zusammenhang
eine ,Forderdiagnostikdebatte”  (5.312),
welche zu einer stirkeren Betonung der

Funktion der Diagnostik als Impuls fir die
Forderplanung fithrte und in einer ableh-
nenden Diagnostik testdiagnostischer An-
satze miindete. Im Kern bezieht sich die
kritische Betrachtung dabei insbesondere
auf die zuvor beschriebene fehlende Ableit-
barkeit padagogischer Impulse aus testdiag-
nostisch erfassten Informationen (Bund-
schuh & Winkler, 2014; Schlee, 2008). Die
Kritik der fehlenden Ableitbarkeit von kon-
kreten Handlungsempfehlungen aus testdi-
agnostisch erfassten Informationen wird da-
bei auch in der internationalen Literatur
beschrieben (Pameijer, 2006). Informatio-
nen {iber angemessene Instruktionen er-
scheinen insbesondere vor dem Hinter-
grund zunehmend heterogener Lerngrup-
pen von grofSer Relevanz.

Zusdtzlich zur skizzierten Forderdiag-
nostikdebatte wird, insbesondere mit Bezug
auf testdiagnostische Verfahren zur Erfas-
sung kognitiver Fahigkeiten, Kritik an einer
eingeschrankten Validitdt der eingesetzten
Verfahren im Kontext einzelner Schiiler-
gruppen gedufSert. So kann nicht erwartet
werden, dass die Ergebnisse von Schiilern
und Schiilerinnen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf oder aus kulturellen
Minderheiten in klassischen Intelligenztests
den tatsdchlichen Potentialen der Kinder
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entsprechen (Hessels, 1997; Resing, Steven-
son & Bosma, 2012; Tiekstra et al., 2009).
Einen diagnostischen Ansatz, welcher
die Kernpunkte dieser Kritik adressiert und
somit eine potenzielle Erweiterung fiir diag-
nostisches Handeln darstellt, stellen die
Uberlegungen zum Konzept des dynami-
schen Testens dar. Dynamisches Testen be-
schreibt die Verbindung von Messung und
Intervention im diagnostischen Prozess
(Guthke, Beckmann & Wiedl, 2003; Stern-
berg & Grigorenko, 2002). Im Gegensatz zu
klassischen Testzugdangen wird beim dyna-
mischen Testen bewusst in die Testbearbei-
tung eingegriffen, um hilfreiches, testrele-
vantes Vorwissen zu vermitteln. Das Ziel
des dynamischen Testens ist es dabei einer-
seits der zuvor skizzierten mangelnden Test-
fairness entgegenzuwirken und in diesem
Sinne nicht Lernergebnisse, sondern Lern-
potentiale und bendtigte Unterstiitzung zur
Entfaltung dieser Potentiale abzubilden
(Bosma, Hessels & Resing, 2012; Bosma &
Resing, 2012; Elliott, 2003; Guthke et al.,
2003; Haywood & Lidz, 2007). Gleichzeitig
konnen sich aus den Mustern und dem Aus-
mals der wéhrend der Testung bendtigter
Unterstiitzungen Ableitungen zu Form und
Umfang zukiinftiger bendtigter Unterstit-
zungen in schulischen Lernprozessen tref-
fen lassen (Bosma & Resing, 2012). Insbe-
sondere Lehrkréfte scheinen die so erfassten
Testinformationen als wertvoll in Bezug auf
padagogisches Handeln einzustufen und
diese statusdiagnostischen bzw. verlaufsdi-
agnostischen Ansdtzen vorzuziehen (Bosma
et al., 2012). Stevenson, Bergwerff, Heiser
und Resing (2014) konnen in diesem Zu-
sammenhang aufzeigen, dass dynamische
Mafe kognitiver Fahigkeiten einen Pradik-
tor flr die spdtere Schulleistung darstellen.
Eine Moglichkeit der Umsetzung dyna-
mischen Testens stellt der sogenannte gra-
duated-prompt-Ansatz dar (Campione &
Brown, 1987; Sternberg & Grigorenko,
2002). In diesem erhalten Kinder bei
Schwierigkeiten im  Problemldseprozess
eine standardisierte Abfolge von Hinwei-
sen. Bestehende Forschungsarbeiten haben

sich in diesem Zusammenhang mit Fragen
der Validitat der erfassten Informationen
auseinandergesetzt (Caffrey, Fuchs & Fuchs,
2008; Fuchs, Compton, Fuchs, Bouton &
Caffrey, 2011; Fuchs et al., 2011; Resing et
al., 2012; Tiekstra, Minnaert & Hessels,
2014). Insbesondere die Kombination aus
Anzahl benétigter Hinweise wahrend und
dem getesteten Leistungsstand am Ende der
dynamischen Testung scheinen dabei valide
Einblicke in die Lernpotentiale der Kinder
zu ermoglichen (Resing & Elliott, 2011;
Veerbeek, Hessels, Vogelaar & Resing,
2017).

Trotz der beschriebenen positiven Evi-
denzen zum Einsatz dynamischer Testansét-
ze liegen bis zum jetzigen Zeitpunkt nur
wenige deutschsprachige Verfahren vor,
welche kognitive Fahigkeiten in einem dy-
namischen Testkontext erfassen. Bornert-
Ringleb & Wilbert (2016, 2018a) fokussie-
ren in der Entwicklung eines dynamischen
Testinstrumentes (Dynamischer Kognitions-
tests flr das Kindesalter; DKTK) Facetten
des konkret-operationalen Denkens. Kon-
kret-operationales Denken beschreibt einen
wichtigen Entwicklungsschritt in der kogni-
tiven Entwicklung von Kindern (Piaget,
1947). Nach den Uberlegungen Piagets las-
sen sich in dieser Phase bestimmte Opera-
tionen im Denken von Kindern beobachten
(Piaget, Goldmann & Kohler, 2015). Diese
Operationen umfassen das Umkehren von
Handlungen, das Operieren mit Klassen
aber auch das relationale Denken (Winkel-
mann, 1975). Gleichzeitig sind diese men-
talen Prozesse noch auf konkrete Aufgaben
und Gegenstinde beschrankt und werden
noch nicht hypothetisch vollzogen. Neben
der Relevanz konkret-operationalen Den-
kens vor dem Hintergrund der Beschrei-
bung kognitiver Entwicklung bestitigen
bestehende Arbeiten den Zusammenhang
zwischen konkret-operationalem Denken
und Variablen schulischer Entwicklung und
stiitzen somit eine Relevanz der Erfassung
und Forderung konkret-operationalen Den-
kens. So beschreibt Hattie (2009) einen Zu-
sammenhang konkret-operationalen Den-
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kens und der allgemeinen schulischen Leis-
tung. Spezifischere Evidenzen liegen zum
Zusammenhang des Beherrschens konkret-
operationaler Konzepte und Leistungsma-
Ben in Mathematik (Arlin, 1981; Cooper &
Schleser, 2006; Krajewski & Schneider,
2009; Lambert & Spinath, 2017; Ramos-
Christian, Schleser & Varn, 2008; Wubbena,
2013) oder der Lesekompetenz vor (Arlin,
1981; Cartwright, 2002; Cartwright et al.,
2017; Colé, Duncan & Blaye, 2014). Zu-
dem zeigen Kinder mit Lernschwierigkeiten
im Vergleich zu Gleichaltrigen geringere
Kompetenzen im konkret-operationalen
Denken (Fakouri, 1991; Riley, 1989; Wem-
ber, 1986). Vor dieser beschriebenen Evi-
denzlage ergibt sich die Sinnhaftigkeit und
Niitzlichkeit der Erfassung konkret-opera-
tionalen Denkens im Kontext schulischer
Diagnostik.

Der skizzierte dynamische Testansatz fiir
den Bereich konkret-operationalen Den-
kens stellt, nach Wissen der Autoren, bis
zum jetzigen Zeitpunkt das einzige deutsch-
sprachige dynamische Testverfahren dar,
welches explizit fiir den schulischen Kon-
text entwickelt wurde. Zur Einschatzung der
Niitzlichkeit eines solchen dynamischen
Testverfahrens in schulischen Kontexten
fehlen in diesem Zusammenhang Einblicke,
inwiefern die dynamisch erfassten Mafe
eine Moglichkeit darstellen, schulrelevante
Merkmale vorherzusagen. In der Beurtei-
lung einer solchen Validitdt erscheint es ins-
besondere relevant, ob sich Vorteile dyna-
mischer gegentiber statischen Ansétzen be-
schreiben lassen.

Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund dieses beschriebenen
Desiderats ergeben sich in Bezug auf die
fehlenden Evidenzen zur Fahigkeit der Vor-
hersage schulrelevanter Merkmale durch
die im DKTK gewonnenen Informationen
und die zuvor beschriebenen theoretischen
Grundlagen zum dynamischen Testen die
folgenden Forschungsfragen:

1) Cibt es einen Zusammenhang zwischen
den dynamischen Testmallen aus dem
DKTK (Anzahl bendétigter Hinweise,
Wert nach der Intervention) und dem

Unterstiitzungsbedarf —im  pddagogi-
schen Alltag sowie akademischer Leis-
tung?

Unter der Annahme, dass die Mal%e des dy-
namischen Testens Indikatoren fiir das Aus-
maf sind, in dem eine Person von einer

Lernanregung profitieren kann, wird vermu-

tet, dass diese MalSe den Unterstiitzungsbe-

darf sowie die Leistungen im schulischen

Alltag vorhersagen.

2) Kldren im DKTK dynamisch erfasste
Testmalle (Anzahl benétigter Hinweise,
Wert nach der Intervention) spezifische
Varianzanteile, zusatzlich zu statischen
TestmalSen, in Bezug auf pddagogischen
Unterstiitzungsbedarf sowie akademi-
schen Erfolg auf?

Basierend auf der Annahme, dass sich dy-

namisch erfasste Testinformationen auf ei-

nen Lernprozess beziehen und demnach
starker dem Charakter schulischen Lernens
entsprechen, kann erwartet werden, dass
diese im Vergleich zu statischen Mafen zur

Erfassung kognitiver Leistungen eine zusatz-

liche Varianz in Bezug auf Malte schuli-

schen Lernens erkldren.

Methode

Stichprobe

Die Gesamtstichprobe dieser Studie um-
fasst insgesamt 40 Kinder. Alle Kinder be-
suchten entweder die erste oder zweite
Klasse einer Grundschule im Bundesland
Brandenburg (85% Erstkldsslerlnnen, 15%
Zweitklasslerlnnen). Das mittlere Alter der
Teilnehmerlnnen betrdgt M = 6.8 Jahre
(SD = 0.63). Die Datenerhebung erfolgte in
drei verschiedenen Grundschulen. Keine
der Klassenlehrkréfte berichtete einen Mig-
rationshintergrund oder einen diagnosti-
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zierten sonderpddagogischen Forderbedarf
fir teilnehmende Kinder.

Eingesetzte Instrumente

TEKO: Zur statischen Erfassung der Fahig-
keit konkret-operationalen Denkens wur-
den die Subskalen Zahlerhaltung, Matrizen
und Reihenfolgen aus der Testbatterie zur
Erfassung kognitiver Operationen (TEKO;
Winkelmann, 1975) eingesetzt. Fiir diese
Subskalen kénnen ausreichende bis gute
psychometrische Eigenschaften berichtet
werden. So bewegt sich die Test-Retest-Re-
liabilitit der eingesetzten Subskalen zwi-
schen .68 < rtt < .85 (Winkelmann, 1975).
Die Konstruktvaliditdt des Instrumentes
konnte bestdtigt werden. In der Subskala
Zahlerhaltung sind die Aufgaben dabei so
aufgebaut, dass auf dem Aufgabenmaterial
zwei Reihen mit gleicher Anzahl unter-
schiedlicher Objekte aufgereiht sind. Diese
unterscheiden sich jedoch nach einer Trans-
formation in der Breite der Reihe. Die Auf-
gaben der Subskala Matrizen bestehen aus
mindestens 3 x 3 Kastchen, welche eine
horizontale und eine vertikale Eigenschaft
aufweisen. Diese Eigenschaften miissen
kombiniert werden, um auf den Inhalt eines
leeren Kdstchens zu schliefen. In der Sub-
skala Reihenfolgen sollen die Kinder den
hypothetischen Weg von Kugeln in einer
Murmelbahn nachvollziehen. Die Befrag-
ten sollen die finale Position der Kugeln er-
fassen und bestimmen. Die Aufgaben wur-
den in Einzelarbeit bearbeitet und mittels
eines geschlossenen Antwortformats beant-
wortet.

DKTK: Zur dynamischen Erfassung kon-
kret-operationalen Denkens wurde die Pi-
lotversion des dynamischen Kognitionstest
fir das Kindesalter (DKTK; Bornert-Ringleb
& Wilbert, 2016) eingesetzt. Im Sinne dyna-
mischen Testens ergeben sich die dynami-
schen Testinformationen aus den im Laufe
einer Intervention erfassten Malen. Der
DKTK umfasst daher drei Trainingssitzun-
gen. In diesen Sitzungen werden die Kinder
bei der Lésung von Zahlerhaltungs-, Matri-

zen- und Reihenfolgenaufgaben durch die
aufbauenden Instruktionen von bendétigten
Hinweisen unterstiitzt. Die Aufgabenforma-
te entsprechen dabei den Aufgabenforma-
ten der namensgleichen Subskalen des
TEKO. Das eingesetzte Aufgabenmaterial
stellt jedoch Erweiterungen und Variationen
der Aufgaben dar. In jeder Sitzung sollen
die Kinder maximal sieben Aufgaben jedes
Aufgabenformats bearbeiten. Die unterstiit-
zenden Hinweise wurden im Sinne des
,graduated-prompts“-Ansatzes  gegeben.
Dieser wurde in vorherigen Studien von Re-
sing et al. (Bosma & Resing, 2012; Resing,
Touw, Veerbeek & Elliott, 2017; Resing, Xe-
nidou-Dervou, Steijn & Elliott, 2012; Ste-
venson, Heiser & Resing, 2016; Vogelaar,
Bakker, Elliott & Resing, 2017) entwickelt
und gepriift. Hierbei erhalten Kinder beim
Bearbeiten von Matrizen- und Reihenfol-
genaufgaben ein Maximum von sieben
Hinweisen je Aufgabe. Bei der Bearbeitung
der Zahlerhaltungsaufgaben erhalten die
Kinder vier Hinweise. Die gegebenen Hin-
weise entsprechen sowohl metakognitiven
als auch kognitiven Komponenten der Auf-
gabenbearbeitung. Insbesondere die kogni-
tiven Hinweise entsprechen den zur Bear-
beitung der Zielaufgaben benétigten Strate-
gien (Bornert-Ringleb & Wilbert, 2015,
2018a, 2018b). Fiir einen Uberblick tiber
die bearbeiteten Aufgabenformate und die
Hinweise siehe Abbildung 1. Die Kinder er-
halten dabei so lange Hinweise, bis die je-
weilige Aufgabe geldst ist. Der siebte und
letzte Hinweis entspricht einer gesamten
Modellierung des Losungsprozesses. Nach
Abschluss der letzten Trainingssitzung er-
folgt eine erneute Durchfiihrung der zuvor
beschriebenen Subskalen des TEKO. Der so
beschriebene Wert nach der Intervention
entspricht dem beschriebenen Kompetenz-
niveau nach der Forderung und soll gemafs
den skizzierten theoretischen Uberlegun-
gen ein valider Indikator des Leistungspo-
tenzials der Kinder sein. Als weiterer Indika-
tor wird die im DKTK bendtigte Hinweis-
zahl genutzt. Diese entspricht der Summe
der benétigten Hinweise wahrend der Be-
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Aufgabenformat Hinweise (metakognitiv) Hinweise (kognitiv)
Zahlerhaltung Was ist das fiir eine Aufgabe? Hast du so ,,Man kann jeder Form eine andere Form zuordnen. Zu dieser
& = eine Aufgabe schon einmal gesehen? Form gehort zum Beispiel diese Form.*
SSisiSIc) - e
B o /\’? Wie kann man bei so einer Aufgabe wohl ~Zum Priifen wire es sehr sinnvoll, die beiden Reihen zu
.%h %Lg %‘é%%g %{ﬁ e vorgehen um die Aufgabe zu l6sen? zihlen. Wollen wir das mal machen? Sind das gleich viele
_ ’ oder sind es nun weniger oder mehr?
Matrizen Was ist das fiir eine Aufgabe? Hast du so ,In dieser Aufgabe ist ein Muster zu erkennen. Erkennst du
eine Aufgabe schon einmal gesehen? das Muster?*
. ) . ,,Um das Muster richtig zu erkennen, muss man erst mal in die
Wie kann man _bel S0 einer Aufgabe wohl Reihe schauen (auf horizontale Reihe zeigen).*
vorgehen um die Aufgabe zu l6sen? ,,Dann muss man auch noch herausfinden was sich in dieser
Spalte verindert (zeigt auf vertikale Spalte).”
Jetzt wissen wir was in dieser Reihe (horizontal zeigen) und
in dieser Spalte (vertikal zeigen) passiert. Was fiir eine Form
muss also hier in den leeren Kasten?*
,Jetzt haben wir hier unten viele Antwortoptionen. Findest du
dort die Antwort, von der du glaubst, dass Sie in den leeren
Kasten passt?*
Reihenfolgen Was ist das fiir eine Aufgabe? Hast du so ,,In dieser Aufgabe schwimmen die Fische in einer bestimmten
eine Aufgabe schon einmal gesehen? Reihenfolge los. Erkennst du die Reihenfolge?*
Wie kann man bei so einer Aufeabe wohl ,,Um richtig zu erkennen, wie die Fische am Ende ankommen
. i ist es am sinnvollsten den Weg der Fische nachzuverfolgen.*
vorgehen um die Aufgabe zu 1sen?
,»Am besten schaut man sich jeden Fisch getrennt voneinander
an. Zuerst kommt der erste Fisch...*
,,An der einen Stelle drehen sich die Fische weil Sie ja um die
Ecke schwimmen. Wie kommen die Fische im Haus an.*
JJetzt haben wir hier unten viele Antwortoptionen. Findest du
dort die Antwort, von der du glaubst, dass Sie die richtige
Reihenfolge ist?*

Abbildung 1: Uberblick iiber die Aufgabenformate und Hinweise im DKTK.

antwortung aller sieben Aufgaben eines
Aufgabentyps. Leider liegen bislang keine
Informationen zu der Reliabilitdt der beno-
tigten Hinweiszahl und dem Wert nach der
Intervention im DKTK vor.
Lehrerfragebogen: Zur Ermittlung der
gegenwadrtigen akademischen Leistung in
den Fachern Mathematik und Deutsch (in
Schulnoten), des eingeschdtzten Unterstiit-
zungsbedarfs beim Lernen (0-10) und des
Verdachts des Vorliegens von Lernschwie-
rigkeiten wurden die Klassenlehrkrafte der
Kinder anhand jeweils eines Items befragt.

Ablauf

Die Durchfiihrung der Studie wurde durch
das Ministerium fir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg in Bezug auf
Datenschutzrichtlinien und padagogischer
Relevanz der Studie gepriift und genehmigt.
Nach Einwilligung der interessierten Schu-

len zur Teilnahme erfolgte eine schriftliche
Information der Eltern und Erziehungsbe-
rechtigten. Nur Kinder, deren Eltern ihr Ein-
verstandnis zur Teilnahme erklarten, durften
an den folgenden Schritten der Datenerhe-
bung teilnehmen.

Die Datenerhebung erfolgte in den je-
weiligen Grundschulen in einem kleinen,
ruhigen Raum in einem Einzelsetting. Ins-
gesamt erfolgte die Durchfiihrung der Stu-
die in vier Sitzungen. In der ersten Sitzung
wurden die ausgewdhlten Subskalen des
TEKO (Winkelmann, 1975) durchgefiihrt.
Gleichzeitig wurden die Klassenlehrkrdfte
zur Beantwortung der Lehrerfragebgen ge-
beten. In der zweiten bis vierten Sitzung
erfolgte die Durchfiihrung der Trainingssit-
zungen des DKTK sowie eine abschliefSen-
de erneute Durchfithrung der ausgewahlten
Subskalen des TEKO (als Teil des dynami-
schen Testmodells). Die Sitzungsdauer um-
fasste im Schnitt etwa 20 Minuten und er-
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folgte wahrend des reguldren Klassenunter-
richts. Alle eingesetzten Instrumente wur-
den durch geschulte Testleiter durchgefiihrt.
Wahrend der Bearbeitung des DKTK wur-
den alle Losungen sowie gegebenen Hin-
weise je Aufgabe in einem standardisierten
Protokoll dokumentiert.

Auswertung

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfra-
ge nach dem Zusammenhang von dynami-
schen Testmaflen und pddagogischem Un-
terstiitzungsbedarf  sowie akademischer
Leistung wurden Spearman-Korrelationen
berechnet. Dabei wurden folgende Malle
als Indikatoren des dynamischen Testens
berlicksichtigt: Anzahl der benétigten Hin-
weise, Wert nach der Intervention.

Zur Prifung der zweiten Forschungsfra-
ge nach der inkrementellen Validitét der er-
fassten dynamischen TestmalSe erfolgte eine
Priifung mittels hierarchischer Regressio-
nen. Dabei wurden getrennte Modelle fiir
die jeweiligen kognitiven Operationen be-
rechnet. Dies erfolgte vor dem Hintergrund,
dass die einzelnen Operationen als vonein-

Tabelle 1: Deskriptive Kennwerte der Zielvariablen

ander unabhdngige Konstrukte diskutiert
werden (Berzonsky, 1971; Lourenco & Ma-
chado, 1996; Winkelmann, 1975). Es erge-
ben sich somit 3 x 3 Regressionsmodelle
(3 Aufgabenformate x 3 Kriterien).

In einem ersten Schritt wurden die Mo-
delle mit den jeweiligen Lernmalfien (Note
Mathematik, Note Deutsch, Unterstiit-
zungsbedarf) als Kriterien und den stati-
schen Testwerten aus dem TEKO als Pradik-
toren definiert, in einem zweiten und drit-
ten Schritt wurden daraufhin die dynamisch
erfassten Testwerte Anzahl der bendétigten
Hinweise und Wert nach der Intervention
aus dem DKTK in die Regression als zusatz-
liche Pradiktoren einbezogen. Zur Beschrei-
bung der Varianzaufklarung werden das ad-
justierte R? sowie das AR? als Index fir die
inkrementelle Varianzaufklarung durch die
jeweiligen Modellerweiterungen berichtet.
Zur Einschitzung der Giite der Pradiktoren
aus dem dynamischen Testverfahren DKTK
(Anzahl benétigter Hinweise, Wert nach In-
tervention) werden die standardisierten Re-
gressionskoeffizienten berechnet ().

M SD Min Max
TEKO ZE' 3.88 1.81 1 6
TEKO MA? 3.93 2.10 0 7
TEKO RF? 6.80 3.16 1 14
DKTK ZE: Hinweiszahl 6.30 5.97 0 22
DKTK MA: Hinweiszahl 1.20 9.34 0 37
DKTK RF: Hinweiszahl 19.20 16.21 1 62
DKTK ZE: Wert nach Intervention 5.50 0.85 2 6
DKTK MA: Wert nach Intervention 5.58 1.78 1 8
DKTK RF: Wert nach Intervention 11.05 3.74 2 16
Unterstiitzungsbedarf 5.00 3.17 0 10
Mathenote 2.70 1.38 1 6
Deutschnote 2.73 1.41 1 6

Anmerkungen: 'Subtest Zahlerhaltung, *Subtest Matrizen; *Subtest Reihenfolgen.
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Ergebnisse

Mit Blick auf die beschriebenen Kennwerte
in den Zielvariablen (s. Tabelle 1) zeigt sich
eine Verbesserung in Bezug auf die Anzahl
richtig geloster Aufgaben in allen drei Sub-
tests zwischen dem Wert vor der Interventi-
on (statisch) und dem Wert nach der Inter-
vention (dynamische Testinformation). Zu-
dem werden Unterschiede in der Anzahl
benétigter Hinweise zwischen den teilneh-
menden Kindern sowie zwischen den Auf-
gabenformaten deutlich.

Bei Betrachtung der Korrelationen zwi-
schen statischen Merkmalen aus dem TEKO,
dynamischen Testmerkmalen aus dem
DKTK und den schulischen Erfolgsvariablen
werden erste Hinweise auf eine mogliche
Validitdt dynamischer Testmafe aus dem
DKTK deutlich (s. Tabelle 2). So zeigen sich

hohe Korrelationen zwischen der Anzah/
der benétigten Hinweise bei der Bearbei-
tung von Aufgaben zur Zahlerhaltung und
dem eingeschitzten Unterstlitzungsbedarf
beim Lernen (r, = .49; p < .01), der Mathe-
matiknote (r, = .54; p < .01) sowie der
Deutschnote (r, = .40; p < .01). Geringere
Zusammenhange zu Variablen schulischen
Erfolgs zeigen sich bei der Anzahl bendtig-
ter Hinweise bei der Bearbeitung von Matri-
zenaufgaben (Mathematiknote: r, = .36;
p < .05). Der Wert nach der Intervention
in den Matrizenaufgaben des DKTK korre-
liert ebenfalls mit dem eingeschatzten Un-
terstiitzungsbedarf im schulischen Alltag
(ry = -.48; p < .01), der Mathematiknote
(ry = -.41; p < .01) sowie der Deutschnote
(rg =-.41; p <.01). In den MafSen aus dem
Aufgabenformat Reihenfolgen aus dem
DKTK zeigen sich mittlere Zusammenhan-

Tabelle 3: Hierarchische Regression statischer und dynamischer kognitiver Pradiktoren auf pad.

Unterstutzungsbedarf

Pradiktorvariablen

Regression 1

Regression 2

Regression 3

Subskala Zahlerhaltung

TEKO .35 -.07 -.07
DKTK: Hinweiszahl 56%F* 53%*
DKTK: Wert nach Intervention -.05
Adj. R? 10 32 30
AR? 23 .00
Subskala Matrizen

TEKO - 55k - 54k -.42%
DKTK: Hinweiszahl .02 -.03
DKTK: Wert nach Intervention -27
Adj. R? .28 .26 .29
AR? .00 .05
Subskala Reihenfolgen

TEKO -.28 -.16 =13
DKTK: Hinweiszahl .28 11
DKTK: Wert nach Intervention -.40%*
Adj. R? .05 .09 19
AR? .06 2%

Anmerkungen: Berechnung von AR? erfolgte auf Grundlage des nicht-adjustierten R?%; *p < .05; **p < .01;

©%p <001,
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ge zwischen der Anzahl bendétigter Hinwei-
se und dem eingeschétzten Unterstiitzungs-
bedarf (r, = .47; p < .01), der Mathematik-
note (r, = .45; p <.01) und der Deutschnote
(r, = .40; p <.01) sowie zwischen dem Wert
nach der Intervention im DKTK und den
MafRen schulischen Erfolgs (Unterstiitzungs-
bedarf: ry = -.49; p < .01; Mathematiknote:
ry = -.40; p < .01; Deutschnote: r, = -.43;
p <.01).

Zusatzlich zur Beschreibung der Zusam-
menhdnge von Mafen des dynamischen
Testens und schulischem Erfolg erfolgte in
einem zweiten Schritt die Untersuchung der
Aufklarung der Varianz der schulischen Er-
folgsmafSe der Mathematik- sowie Deutsch-
note und des eingeschdtzten Unterstit-
zungsbedarfs durch statische (TEKO) sowie
dynamische Mafe (DKTK) konkret-opera-
tionalen Denkens. Die Varianzaufklarung in

dem jeweiligen Kriterium wurde dabei in
getrennten Modellen fir die jeweiligen
Malke der einzelnen kognitiven Operatio-
nen berechnet.

In den Ergebnissen werden Unterschie-
de in der (inkrementellen) Varianzaufkla-
rung durch die Pradiktoren deutlich (s. Ta-
belle 3). In Bezug auf die Vorhersage pada-
gogischen Unterstiitzungsbedarfs zeigt sich
nur eine geringe Varianzaufkldarung durch
das statische Mafs aus dem Subtest der Zah-
lerhaltung im TEKO (Adj. R? = .10; p <.05).
Die Anzahl bendtigter Hinweise im Subtest
Zahlerhaltung liefert hingegen einen grofe-
ren Beitrag zur Erkldrung des Unterstiit-
zungsbedarfs (Adj. R = .32; AR* = .23;
p < .001). Der Wert nach der Intervention
klart keine zusétzliche Varianz auf (Adj.
R* = 30; AR* = .00). Bei Betrachtung
der standardisierten Regressionskoeffizien-

Tabelle 4: Hierarchische Regression statischer und dynamischer kognitiver Pradiktoren auf Mathe-

matiknote

Pradiktorvariablen

Regression 1

Regression 2 Regression 3

Subskala Zahlerhaltung

TEKO -.35 -.02 .00
DKTK: Hinweiszahl .66*F* 59%*
DKTK: Wert nach Intervention -16
Adj. R? .09 42
AR? 33 .02
Subskala Matrizen

TEKO - 5k -41* -.37
DKTK: Hinweiszahl .18 =17
DKTK: Wert nach Intervention -.09
Adj. R? 25 24
AR? .02 .05
Subskala Reihenfolgen

TEKO -.36% -.28 -.25
DKTK: Hinweiszahl .19 .06
DKTK: Wert nach Intervention -.30
Adj. R? 10 11 16
AR? .03 .07

Anmerkungen: Berechnung von AR? erfolgte auf Grundlage des nicht-adjustierten R?*; *p < .05; **p < .01;

©xp <001,
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ten zeigen sich die starksten Einfliisse durch
die Anzahl der bendétigten Hinweise bei
der Bearbeitung der Zahlerhaltungsaufga-
ben des DKTK auf den Unterstlitzungsbe-
darf (3 =0.53; p<.01).

Bei Betrachtung der Matrizenaufgaben
wird keine inkrementelle Varianzaufklarung
durch die dynamischen Kennwerte in Be-
zug auf padagogischen Unterstiitzungsbe-
darf deutlich.

In der Fokussierung der Reihenfolgen-
aufgaben zeigt sich erneut eine Zunahme
der Varianzaufklarung durch die dynami-
schen Kennwerte. In diesem Fall l&sst sich
die zusétzliche Varianz durch die Aufnahme
des Wertes nach der Intervention in das
Regressionsmodel erkldren (Adj. R* = .19;
AR* = 12; p < .05). Bei Betrachtung
der standardisierten Regressionskoeffizien-
ten zeigen sich hierbei die starksten Einfls-

se durch den Wert nach der Intervention
bei Zahlerhaltungsaufgaben des DKTK
(B = 0.40; p <.05).

In der Vorhersage der Mathematiknote
werden dhnliche Muster in der Betrachtung
der Ergebnisse der Regressionsanalysen
deutlich (s. Tabelle 4). Erneut zeigt sich eine
inkrementelle Varianzaufklarung durch Be-
riicksichtigung der dynamischen Testkenn-
werte der Subskala Zahlerhaltung. Insbe-
sondere die Anzahl bendétigter Hinweise er-
scheint dabei vielversprechend in der Vor-
hersage der Mathematiknote (Adj. R? = .42;
AR* = 33; p £ .001). Die Beriicksichtigung
des Wertes nach der Intervention tragt
wiederum nicht zur Aufklarung zusatzlicher
Varianz bei. Bei Betrachtung der standar-
disierten Regressionskoeffizienten zeigen
sich hierbei erneut die stirksten Einflisse
durch die Anzahl bendétigter Hinweise

Tabelle 5: Hierarchische Regression statischer und dynamischer kognitiver Pradiktoren auf Deutsch-

note
Pradiktorvariablen Regression 1 Regression 2 Regression 3
Subskala Zahlerhaltung
TEKO =12 -.10
DKTK: Hinweiszahl A4* .36
DKTK: Wert nach Intervention -18
Adj. R? 10 27
AR? J15% .02
Subskala Matrizen
TEKO - 47%* -A3%* -.33
DKTK: Hinweiszahl .06 .02
DKTK: Wert nach Intervention -.19
Adj. R? .20 .18 .19
AR? .00 .04
Subskala Reihenfolgen
TEKO -.35% -.29 -.26
DKTK: Hinweiszahl 15 .01
DKTK: Wert nach Intervention -.38*
Adj. R? 10 .09 19
AR? .02 OT1*

Anmerkungen: Berechnung von AR? erfolgte auf Grundlage des nicht-adjustierten R?%; *p < .05; **p < .01;

©%p <001,
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bei den Zahlerhaltungsaufgaben des DKTK
(B = 0.59; p < .01). Ahnliche Ergebnisten-
denzen lassen sich auch bei Betrachtung
der Reihenfolgenaufgaben beschreiben. In
diesem Fall scheint vor allem der Wert nach
der Intervention weitere Varianz aufzukla-
ren (Adj. R? = .16; AR* = .07).

Bei Betrachtung der Matrizenaufgaben
zeigt sich hingegen erneut keine zusitz-
liche Varianzaufklarung durch die dyna-
mischen Testparameter. Vielmehr erscheint
bereits der statische Kennwert ein guter
Pradiktor fir die Mathematiknote zu sein
(B =-0.52; p <.001; Adj. R* = .25).

Bei Betrachtung der Vorhersage der
Deutschnote zeigen sich ebenfalls leichte
Vorteile dynamischer Kennwerte in der Vor-
hersage in den Subskalen Zahlerhaltung
und Reihenfolgen (s. Tabelle 5). Ereut zeigt
sich, dass bei der Zahlerhaltungsaufgabe
insbesondere die Anzahl der benétigten
Hinweise den stdarksten Einfluss auf die
Modellgiite hat (Adj. R? = .23; AR* = .15;
p < .05). Gleichzeitig wird in diesem Fall
jedoch weniger Varianz aufgeklart als in der
Vorhersage der Kriterien Mathenote und
pddagogischer Unterstiitzungsbedarf. Zu-
dem zeigt sich erneut, dass in Bezug der
Vorhersage der Deutschnote durch die
Kennwerte der Reihenfolgenaufgaben der
Wert nach der Intervention den stirksten
Einfluss auf die Verbesserung der Modellgii-
te hat (Adj. R%. = .19; AR = .11; p < .05).
Ferner bestdtigt sich die hohe Giite der sta-
tischen Testinformationen aus der Subskala
Matrizen (§ =-0.47; p <.01; Adj. R* = .20).

Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es,
mogliche Vorziige dynamisch erfasster
Mafe kognitiver Entwicklung in der statisti-
schen Vorhersage schulischer Entwicklungs-
mafSe zu untersuchen. Bei Betrachtung der
zuvor skizzierten Ergebnisse |dsst sich dabei
kein eindeutiges Bild zeichnen. Sowohl mit
Blick auf die Subskalen Zahlerhaltung und

auch Reihenfolgen lasst sich eine deutliche
bessere Vorhersagegiite dynamischer Test-
male in Bezug auf die Kriterien (Unterstiit-
zungsbedarf, Mathenote und Deutschnote)
aufzeigen. Gleichzeitig unterscheiden sich
die Ergebnisse jedoch dahingehend, dass
einerseits die Anzahl benétigter Hinweise
(bei Zahlerhaltungsaufgaben), andererseits
der Wert nach der Intervention (bei Reihen-
folgenaufgaben) zusdtzliche Varianz auf-
klart. Es ergibt sich somit eine Relevanz bei-
der Mafe dynamischen Testens.

Mit Bezug auf die Malke des dynami-
schen Testens erschien es naheliegend, dass
insbesondere die Anzahl benétigter Hin-
weise im dynamischen Testen (als Mal der
Unterstiitzung) den konkreten padagogi-
schen Unterstiitzungsbedarf in der Praxis
vorhersagt. Dies konnte jedoch lediglich
bei Zahlerhaltungsaufgaben beobachtet
werden. Eine mogliche Erklarung kénnte
dabei sein, dass die Charakteristika von
Zahlerhaltungsaufgaben eher Aufgaben ent-
sprechen, welche im schulischen Kontext
von Relevanz sind (z.B. im Fach Mathema-
tik) bzw. dass Matrizen- und Reihenfolgen-
aufgaben distaler zu schulischen Lernpro-
zessen sind. Diese Interpretation kénnte
zudem durch die grofe Varianzaufklarung
der Mathenote durch die dynamischen
Malie im Aufgabenformat Zahlerhaltung ge-
stiitzt werden. Eine darauf aufbauende
Empfehlung zur Nutzung des Subtests Zah-
lerhaltung erscheint jedoch zu kurz gegrif-
fen, als dass zundchst die Vorhersagegiite
der dynamischen Mal%e in Bezug auf weite-
re abhdngige Kriterien in Folgestudien un-
tersucht werden sollte.

Bei Betrachtung der Matrizenaufgaben
wird zudem deutlich, dass beide dynami-
schen Testmalle keine zusatzliche Varianz
der Kriterien aufkldren. Diese Beobachtun-
gen konnten durch eine besondere Giite der
statischen Testinformation in Matrizenauf-
gaben erklart werden. Relevant erscheint es
an dieser Stelle jedoch, die hohe Giite der
statischen Information auch in Bezug zu
weiteren differenten abhdngigen Kriterien
zu priifen.
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Im Vergleich des Ausmafes der Varianz-
aufkldrung in Bezug auf die ausgewdhlten
Kriterien kann die geringste Varianzaufkla-
rung fiir die Deutschnote beschrieben wer-
den. Diese Beobachtung tiberrascht jedoch
nicht, da es sich bei der Deutschnote um ein
im Vergleich distaleres Mafs zu den erfassten
Fahigkeiten des konkret-operationalen Den-
kens handelt als bei der Mathenote. So neh-
men Fahigkeiten des konkret-operationalen
Denkens eine Position in Modellen der Be-
schreibung mathematischer Kompetenzent-
wicklung ein (Krajewski, GriiSing & Peter-
Koop, 2009).

Zusammenfassend kann mit Ausnahme
des Subtests Matrizen jedoch geschlossen
werden, dass es sich bei den dynamisch er-
fassten Informationen um Parameter han-
delt, die am besten dazu geeignet sind die
gegenwartige schulische Leistung und beno-
tigte Unterstlitzung beim schulischen Ler-
nen zu beschreiben. Damit kénnen auch
Ergebnisse vorheriger Arbeiten zur Giite des
dynamischen Testens bestatigt werden (Caff-
rey etal., 2008; Resing, Stevenson & Bosma,
2012). Gleichzeitig kénnen jedoch keine
generellen Empfehlungen und Ableitungen
zur Bewertung der Parameter des dynami-
schen Testens getroffen werden.

In Zusammenhang mit der durchgefiihr-
ten Studie lassen sich dariiber hinaus zahl-
reiche Einschrankungen der vorliegenden
Studie beschreiben. Die betrachtete Stich-
probe ist verhdltnismaRig klein und umfasst
keine Kinder mit sonderpddagogischem For-
derbedarf. Vor dem Hintergrund der skiz-
zierten Vorteile erscheint dynamisches Tes-
ten jedoch insbesondere bei dieser Schiiler-
gruppe eine Moglichkeit des diagnostischen
Vorgehens darzustellen. Anzunehmen ist,
dass die beschriebenen Effekte bei dieser
Gruppe von Lernenden im Vergleich starker
ausfallen. Weitere Kritik ist mit Bezug auf die
erfassten Kriterien zu diskutieren. So handelt
es sich bei den betrachteten Kriterien um In-
formationen, welche durch Lehrkréfte einge-
schitzt wurden. Objektivere Malke schuli-
schen Lernens, wie zum Beispiel die Be-
trachtung einer domédnenspezifischen Lern-

aufgabe, kénnten eine Moglichkeit der Ob-
jektivierung der abhdngigen Variablen dar-
stellen. Idealerweise fokussiert eine solche
Aufgabe einen Lerngegenstand, welcher
wenig Vorwissen und Vorerfahrungen vor-
aussetzen. In Bezug auf diese Studie stellt
die erfasste Schulnote ein Mal% dar, welches
zwar eine grofe Relevanz fiir schulischen
Erfolg hat, gleichzeitig jedoch kein von vor-
herigen Erfahrungen unabhéngiges Lernpo-
tential abbildet. Trotz alledem weisen die
Ergebnisse auf eine in Teilen tiberlegene (sta-
tistische) Vorhersage der (distalen) Schulnote
durch die dynamischen Testparameter des
DKTK hin. Somit kann erwartet werden, dass
die beschriebenen Effekte bei (proximalen)
Lernmafen als noch stirker beschrieben
werden kénnen. Weitere Folgestudien sind
zudem notwendig, um die psychometrische
Giite dynamischer Testmalle und insbeson-
dere des betrachteten DKTK zu beschreiben.
Neben der querschnittlichen Betrachtung
einer groferen Stichprobe erscheint zudem
die langsschnittliche Untersuchung der Vali-
ditdt des DKTK von Notwendigkeit, sodass
sich konkrete Aussagen zur prognostischen
Validitat treffen lassen. Diese erscheinen an-
gesichts des moglichen Nutzens dynami-
schen Testens in der schulischen Diagnostik
vor dem Hintergrund getroffener Prognosen
von grofSer Relevanz. Zur gleichen Zeit er-
geben sich Fragen zu der Reliabilitit der er-
fassten Parameter (Anzahl bendtigter Hin-
weise, Wert nach der Intervention).

Trotz der beschriebenen Limitationen
dieser Studie kdnnen die Ergebnisse erste
wichtige Einblicke in die Méglichkeiten der
dynamischen Erfassung kognitiver Fihigkei-
ten liefern. So scheinen Kennwerte dynami-
schen Testens in einigen Féllen bessere Pra-
diktoren schulischer Lernerfolgsmafe zu
sein als klassische Kennwerte kognitiver Ent-
wicklung. Gleichzeitig handelt es sich, ins-
besondere vor dem Hintergrund der kleinen
Stichprobe, nur um eine erste Anndherung
an diesen Befund. Vor diesem Hintergrund
konnte dynamisches Testen jedoch als eine
potentielle, wichtige Erweiterung der schuli-
schen Diagnostik verstanden werden.
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