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3. Informationsquellen und Me8in-

strumente
Kurt A. Heller & Christoph Perleth

Zuverldssige und differenzierte Begabungsdiagnosen sind auf unterschiedliche
Informationsquellen angewiesen. Diese lassen sich in Anlehnung an Cattell (1973)
in Life-Daten (L-Daten), Questionnaire-Daten (Q-Daten) und Testdaten (T-Daten)
einteilen.

Mit L-Daten werden hier alle diagnostischen Informationen zusammengefaft, die
iber die Begabung von Kindern und Jugendlichen in realen Lebenssituationen
Auskunft geben konnen. Einschlagige Erfassungsinstrumente sind die Verhaltens-
beobachtung und sog. Ratingverfahren, d.h. (halb-)standardisierte Methoden der
Fremd- oder Selbstbeurteilung.

Q-Daten stammen von standardisierten Fragebogen (Questionnaires) oder auch
von nichtstandardisierten psychodiagnostischen Gesprichen, die sowohl Explo-
rations- als auch Anamnesedaten liefern. Meftheoretisch wiren jene standardi-
sierten Fragebogenskalen zur Erfassung nichtkognitiver Personlichkeitsmerkmale,
deren Bearbeitung auf Selbstratings basiert, allerdings eher der L-Informations-
quelle zuzuordnen. Dies trifft fiir die meisten sog. subjektiven (Mittenecker, 1982),
aber standardisierten Personlichkeitstests (z.B. Angst- und Motivationsskalen) zu,
die nicht mit den projektiven Personlichkeitsverfahren, z.B. Thematischer Apper-
zeptions-Test (TAT), Rorschach-Test (RT) oder Satzerganzungstests (vgl. Kornadt
& Zumkley, 1982; Spitznagel, 1982) verwechselt werden diirfen. Soweit erstere fiir
die Begabungsdiagnostik in der Schul- und Erziehungsberatung relevant sind,
werden sie in Abschnitt 3.4 unten besprochen.

T-Daten betreffen hier allgemeine vs. differentielle Intelligenz- oder (kognitive)
Fihigkeitstests sowie Kreativititstests und denkprozeB8diagnostische Verfahren, wie
sie in Abschnitt 3.3 aufiihrlicher zur Darstellung kommen.

3.1 Verhaltensbeobachtung und Ratingverfahren

3.1.1 Beobachtungsverfahren

Verhaltensbeobachtungen koénnen vielfiltige Informationen liefern. In der
Begabungsdiagnostik sollen damit nicht nur Aussagen iiber das Leistungsverhalten
einer Person und somit Aufschliisse iber das Zusammenspiel von kognitiven und
nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmalen, sondern auch Einblicke in den situa-
tionalen und sozialen Bedingungskontext gewonnen werden. Fiir die Analyse sozia-
ler Interaktionen, z.B. im Erziehungs- oder Unterrichtsgeschehen, ist die Ver-
haltensbeobachtung ohnehin die Methode der Wahl. Auf diese wird man deshalb
kaum in einer diagnostischen Untersuchung verzichten konnen.
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Die Beobachtungsmethode (observational technique) ist durch drei Kriterien,
die auch als ProzeBabschnitte aufgefaBt werden konnen, charakterisiert:

O]

@

Beobachtungsakt, d.h. "absichtliche, aufmerksam-selektive Art des Wahr-
nehmens, die ganz bestimmte Aspekte auf Kosten der Bestimmtheit von
anderen beachtet” (Graumann, 1973, S. 15). Beobachtung in diesem Sinne
meint also nicht bloBe Wahrnehmung, sondern auf bestimmte Verhaltens-
aspekte oder Handlungsausschnitte fixierte Aufmerksamkeit, was prinzipiell
sowohl fiir Selbst- als auch fiir Fremdwahrnehmungen gilt.

Beschreibung oder Protokollierung der Beobachtungsdaten, womit ein

Kernproblem der Beobachtungsmethode angesprochen ist. Nach Graumann

(1964, S. 90ff.) sind folgende Beschreibungsmodi moglich, wobei jedoch nur

die beiden ersten Stufen wissenschaftlich zuldssig sind:

- Das verbale Niveau. Hiermit ist eine "reine” Beschreibung prozessualer
Abldufe gemeint. Dieser Verbalisierungsstil ist arm an Adverbien, womit
Qualifikationen weitgehend vermieden werden sollen. Beispielhaft wiren
etwa folgende Protokollsitze: "Proband A faBt wiederholt (mehrmals,
fortlaufend, viermal innerhalb von fiinf Minuten) nach dem Arm der Test-
leiterin” - "Probandin B stellt wihrend der Testdurchfiihrung immerzu
Fragen, auch nach wiederholter Aufgabeninstruktion” - "Proband C kaut
an seinem Bleistift. Er wischt sich 6fters den Schweil von der Stirn, wobei
sein Gesicht rot anlduft. Er spricht trotz Redeverbots mit dem Banknach-
barn..."

- Das adverbiale Niveau. Hiermit sind nun bereits erste Qualifikationen
der Handlungsablidufe erfaBt, wie folgende Beispiele verdeutlichen mo-
gen: "Proband A greift zitternd nach dem Arm der Testleiterin" - "Pro-
bandin B stellt unangefochten durch die Zurechtweisung des Testleiters
fortgesetzt Fragen" - Einen Schritt weiter gehen etwa die folgenden Be-
schreibungen: "Proband C kaut verlegen an seinem Bleistift. Er sitzt mit
fiebrigem (geridtetem, angespanntem Gesichtausdruck) iiber seiner
Testaufgabe. Er neigt Hilfe suchend (schielend, heimlich) den Kopf
zum Nachbarn..."

Waihrend fiir die Fille A und B relativ eindeutige Qualifikationen in den
Beschreibungen gegeben werden, dirfte im dritten Beispielfall zwischen
verschiedenen Beobachtern bzw. Protokollauswertern ein Konsens zuneh-
mend erschwert werden, insofern hier bereits erste Schlufolgerungen auf
die den betr. Handlungen zugrunde liegenden Motive oder Ursachen in die
Beschreibung miteinflieBen. Sind SchweiBperlen, Gesichtsrétung usw. An-
zeichen fiir starke Konzentration, Unsicherheit, Angstlichkeit oder eine
fiebrige Erkdltung des Schiilers? Deutet das Kopfneigen die Absicht zu
mogeln an oder ist es Ausdruck intensiven Nachdenkens? Eine Entschei-
dung hieriiber sollte nicht schon in der Protokollierung, sondern erst in der
(spateren) Interpretationsphase erfolgen.

- Das adjektivische Niveau. Genau betrachtet, handelt es sich bei diesem
Modus nicht mehr um eine Beschreibung, sondern bereits um eine Bewer-
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tung des beobachteten Verhaltens. Beschreibung und Beurteilung (Inter-
pretation) sind aber wegen der Kontrollierbarkeit der Urteilsfindung im
diagnostischen ProzeB nicht zu vermengen. Deshalb miissen Adjektive -
und erst recht Substantive (sieche unten) - in der Protokollierungsphase
vermieden werden. Beispiele fiir "adjektivische" Verwendungen: "Proband
A ist ein furchtsamer (dngstlicher ...) Schiiler" - "Probandin B ist pedan-
tisch (norglerisch ...)" - "Proband C ist aufgeregt (unsicher, leistungs-
schwach ...)" versus "erkiltet..." Was eigentlich geschehen ist, erfiahrt
man aus solchen Protokollsitzen nur undeutlich oder tiberhaupt nicht mehr.
Nicht wenige Protokolle iiber Verhaltensbeobachtungen sind voll von
"Vor-"Urteilen dieser Art, deren Vermeidung offensichtlich - auch getibten
Beobachtern - schwer fallt. Verfrithte Deutungsversuche gefihrden aber
eine gesicherte diagnostische Urteilbildung und sind deshalb zu unterlassen.
- Das substantivische Niveau. Auf dieser Ebene miinden Verhaltens-"Be-
schreibungen” vollends in bloBe Klassifikationen, wie sie fiir Typologien
kennzeichnend sind. Protokollsitze wie "Bei Proband A handelt es sich um
einen Phobiker" oder "Probandin B ist eine Pedantin (Querulantin ...)"
oder "Proband C ist ein nerviser Charakter. Er zeigt deutliche Ziige von
Leistungsinsuffizienz” vermitteln kaum noch konkrete oder genauere Vor-
stellungen iiber das Gemeinte, womit Validitatskontrollen praktisch unmog-
lich werden. Die Gefahr, da es hierbei zu fehlerhaften Diagnosen kommt,
ist deshalb sehr grof.
Es sollte deutlich geworden sein, daB wissenschaftlich vertretbare Be-
schreibungen konkreter Verhaltensbeobachtungen nur auf dem verbalen oder
adverbialen Niveau legitim sind. Dariiber hinaus gehende Deutungen gehéren
in die folgende Phase der Informationsverarbeitung.

(3) In der Interpretationsphase, wo der legitime Ort fiir diagnostische Urteils-
bildungen ist, werden alle Beobachtungsdaten beriicksichtigt. Diese sind im
Hinblick auf den Untersuchungsanla8 bzw. die Untersuchungshypothesen nach
den iblichen Prinzipien der Befunddeutung zu ordnen (z. B. nach Konkordanz
oder Inkonsistenz der Einzelbelege/Protokollsitze, Hypothesenbezogenheit,
temporiren vs. iberdauernden Verhaltensmerkmalen) und erforderlichenfalls
zu gewichten. So verstirken gleichsinnige Aussagen {iber identische Verhal-
tensmerkmale in unterschiedlichen Beobachtungssituationen die Annahme
iiberdauernder Verhaltenseigenschaften oder auch von Dispositionen wie
Leistungsmotivation, Interesse, Konzentrationsfiahigkeit, Denkkompetenzen,
kreative vs. intellektuelle Féhigkeiten; ausfiihrlichere Informationen hierzu
finden sich in den nachstehenden Buchkapiteln.

Bei der Beobachtung und Beurteilung menschlichen Verhaltens sind spezifische
Fehlerquellen zu beachten. Als Erzfeind objektiver Beobachtungen bezeichnen
Medley & Mitzel (1965) personliche Voreingenommenheit (Vorlieben vs. Abnei-
gungen), womit eine Verzerrungstendenz im Sinne des bereits 1920 von Thorndike
erwihnten Hofeffekts gemeint ist: die vom Gesamteindruck einer z.B. als sym-
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pathisch vs. unsympathisch erscheinenden Personlichkeit hervorgerufene positive

oder negative Ausstrahlung auf einzelne Verhaltensmerkmale - deshalb die Be-

zeichnung Hof- oder Halo-Effekt; engl. halo = (Licht-)Hof. Analog spricht man
in bezug auf soziale Gruppen von sozialen Vorurteilen. In der Auswirkung ver-
wandt und deshalb oft verwechselt mit dem Halo-Effekt ist der sog. logische

Fehler (logical error), der auf impliziten Personlichkeitstheorien (Hofer, 1970)

basiert. Wirksam in der Beobachtung (Wahrnehmungsselektion) und der Beurteilung

("Charakter-Logik") werden hier zumeist unbewuBite (implizite) Annahmen dariiber,

was ein bestimmtes Personlichkeitsbild ausmacht, z.B. einer "ehrgeizigen”, "intel-

lektuellen" oder "kreativen" PersOnlichkeit. Weitere Fehlerquellen sind Projek-
tionsfehler (Freud), Ahnlichkeitsfehler (Guilford) vs. Kontrastfehler (Murray);
ausfihrlicher vgl. Langhorst (1984, S. 208ff.) oder Hasemann (1983, S. 463ff.).

Zur Vermeidung solcher Verzerrungstendenzen empfehlen sich fiir potentielle

Beurteiler Trainingsseminare zur Verhaltensbeobachtung, da die Kenntnis moglicher

Fehler nicht ohne weiteres schon deren Vermeidung garantiert.

In der Literatur werden verschiedene Formen der Verhaltensbeobachtung aufge-
fihrt. Im Hinblick auf begabungsdiagnostische Untersuchungen kommen vor allem
folgende Varianten in Betracht:

- Gelegenheitsbeobachtungen. Diese Form ist etwa begleitend zu Testunter-
suchungen, wihrend der psychodiagnostischen Gesprachsfilhrung oder bei nicht
geplanten Ereignissen (event sampling) indiziert. Da solche Beobachtungen mehr
oder weniger zufillig, d.h. nicht systematisch geplant, stattfinden, stellen sich
besondere Anforderungen sowohl an die Wahrnehmungsféhigkeit als auch an die
Protokollierung, die hierbei gewohnlich frei - also nicht an vorgegebene Be-
schreibungskategorien gebunden - erfolgt. Neben den genannten Fehlerquellen
wird deshalb die phianomengetreue Beschreibung sehr oft zum Hauptproblem.
Andererseits wiirde ein Verzicht auf diese Form der Verhaltensbeobachtung nicht
selten mit dem Verlust von diagnostisch bedeutsamen Informationen einhergehen.

- Situationsbezogene freie Verhaltensbeobachtungen konnen nicht nur diese
Gefahr verringern, sondern auch die begabungsdiagnostische Informations-
grundlage vervollstindigen, z.B. Testdaten, Schulzensuren u.d. Die Vorziige
situationsbezogener Verhaltensberichte (anecdotal records) wurden von Tismer
(1976) in Anlehnung an Shertzer & Stone (1971) detailliert dargestellt. In die
gleiche Kategorie wiren Schiilerbeobachtungsbégen einzuordnen, wozu Tismer
ebenfalls praktische Beispiele liefert.

- Systematische Verhaltensbeobachtungen. Diese sind sowohl hinsichtlich der
Datenerhebung (Beobachtung) als auch in bezug auf die Protokollierungsphase
weitgehend standardisiert: Die zu beobachtenden Verhaltensbereiche und Kon-
texte (z.B. Schiilermitarbeit im Englischunterricht, ProblemlGseverhalten bei
schwierigen Mathematikaufgaben, Kausalattributionsverhalten in bezug auf
Lernerfolg vs. -mifierfolg) sowie die Beschreibungskategorien werden von
vorneherein festgelegt. Planung und Kontrolle des gesamten Beobachtungs-
prozesses sind somit kennzeichnend fiir systematische Verhaltensbeobachtungen.
Im Rahmen der Begabungsdiagnostik wird diese Form der Verhaltensbeob-
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achtung, die vor allem zu wissenschaftlichen Forschungszwecken eingesetzt
wird, dann bedeutsam, wenn andere standardisierte MeBverfahren (z.B. Intel-
ligenztests) fiir einzelne Probandengruppen nicht verfiigbar sind. Eine solche
Indikation kann sich etwa bei ausldndischen Probanden, speziellen Behinderun-
gen oder auch bei bestimmten klinischen Fillen ergeben.

3.1.2 Rating- oder Schitzverfahren

Die bisher besprochenen Techniken der Verhaltensbeobachtung gehdren zum
Basisinventar jedes diagnostisch titigen Beratungslebrers,,Schulpsychologen oder
Erziehungsberaters. Die Auswertung umfangreicher Beobachtungsprotokolle ist
jedoch sehr zeitaufwendig und birgt auch manche Gefahren in bezug auf die (Aus-
wertungs-)Objektivitit in sich. Okonomischer sind sog. Ratingverfahren. Diese
beinhalten praktisch nur den ersten.und letzten ProzeBSabschnitt der oben
beschriebenen Verhaltensbeobachtung, d.h. beim Beurteilungs- oder Ratingver-
fahren wird auf eine Beschreibung des beobachteten Verhaltens verzichtet und
stattdessen sofort eine Beurteilung oder Einschitzung (rating) vorgenommen.
Manche Autoren sprechen deshalb in diesem Zusammenhang von "indirekter"
Beobachtungsmethode. Diese Bezeichnung trifft jedoch nur insofern zu, als auch
beim Ratingverfahren die Beobachtungsdaten zumindest kurzfristig im Gedichtnis
festgehalten werden miissen, bevor eine Einschitzung oder Beurteilung erfolgen
kann.

Eine Unterscheidung von Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren 148t sich
iiberzeugender mit Hilfe des Inferenz-Kriteriums vornehmen. Inferenz (SchluB-
folgerung) meint hier den Abstraktionsgrad der verwendeten Kategorien. Demnach
sind reine Beschreibungskategorien "niedrig inferent", Beurteilungskategorien oder
Ratings dagegen "hoch inferent".

Obwohl hoch-inferente Ratingverfahren (z.B. Schulnoten als Leistungsindikato-
ren) sehr 6konomisch und einfach zu handhaben sind, steigt mit dem Abstraktions-
grad der Kodierungsgrundlage auch das Risiko subjektiver Beurteilungsfehler.
Schwarzer & Schwarzer plddieren deshalb fiir eine Kodierung der Beobachtungs-
daten auf mittlerem Abstraktionsniveau, d.h. fiir "konkretisierte Schatzungen" (vgl.
Abbildung 11).

Die Methoden der Verhaltensbeurteilung konnen in Verfahren ohme vs. mit
Skalen (Einschitzdimensionen) klassifiziert werden. Zur ersten Gruppe gehdren
sog. Check-list-Verfahren sowie verschiedene Formen von Beurteilungs- und
Diagnosebogen, zur zweiten Gruppe alle skalenbasierten Schétzverfahren.

Analog zu den Beschreibungskategorien der Beobachtungsbdgen werden in den
Checklisten sowie Beurteilungsbogen einschlieBlich Diagnosebdgen zur Schullei-
stungsbeurteilung maBig- bis hochinferente Zuordnungskategorien verwendet. Die
vom Beobachter bzw. Rater bei einer Person beobachteten Verhaltensweisen werden
dabei vorgegebenen Einschitzkategorien zugeordnet, z.B. "technisch begabt",
"intelligent", "kreativ" (hoch inferente Kategorien) oder "grofer Wortschatz",
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Beurteilung o hoch

Konkretisierte Grad der
Schéatzungen Inferenz

BeschreibungO O O O O O O O O OOOnzdrio

Abbildung 11:  Beobachtungs- vs. Beurteilungsverfahren in bezug auf den Abstraktions-
grad der Kodierungsgrundlage (n. Schwarzer & Schwarzer, 1977, S. 51)

"brilliert bei mathematischen Aufgaben", "denkt und arbeitet systematisch” (maBig
inferente Kategorien). Diese sind in einer Eigenschaftsliste (check-list) zusammen-
gefaBt, deren Systematik ein explizites Konzept - z.B. von Hochbegabung - zu-
grundeliegen sollte, was in der Praxis jedoch hdufig nicht kontrollierbar ist.
Entsprechende Gefahren implizierter Personlichkeitstheorien sind deshalb auch hier
zu beachten. Ahnliche Vorbehalte gelten gegeniiber Beurteilungsbogen, die sich
nur durch Verwendung von Inferenzkategorien (statt verbaler oder adverbialer
Beschreibungsmodi) von den BeobachtungsbGgen unterscheiden. Die nach dem
gleichen Prinzip erstellten Diagnosebigen werden vor allem zur Schulleistungs-
beurteilung verwendet, wobei neuere Verfahren wegen der besseren Quantifizier-
barkeit fast ausnahmslos mit Skalen arbeiten.

Vor der Konstruktion solcher Beurteilungsverfahren miissen nach Hasemann
(1964 S. 828) folgende Fragen geklart werden:

Wer soll beurteilt werden (Probandenauswahl)?
- Welchem Zweck dient die Beurteilung (Problemstellung)?
- Wer soll beurteilen (Auswahl der Rater)?
- Welche Merkmale sollen beurteilt werden (Festlegung der Verhaltensdimensionen

und Beobachtungssituation/en)?
- Wie sind die Merkmale bzw. ihre Ausprigungsgrade definiert (operationale

Bestimmung)?

Bei der Auswahl der Merkmale und der Festlegung der Skalenstufen empfiehlt
Hasemann (1983, S. 461), folgende Punkte zu beachten:
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A. Unipolare Schétzskalen

Beispiel a)
Die Denkféhigkeit des Schilers ist
1 2 3 4 5 (stark ausgeprégt)

Beispiel b)

Der Einfallsreichtum des Schilers ist

1 2 3 4 5 6 7 (groB)

Beispiel ¢)

Sein Verhalten in der Diskussion war frel von Hemmungen
0 1 2 3 4 5 6 (frelvon Hemmungen)

Beispiel d)
Die Prifungsangst des Schiilers (Studenten usw.) ist
1 2 3 4 5 6 7 8

niedrig mittel hoch

9

Beispiel e)

Die Mathematikleistungen des Schiilers sind
1 = sehr gut

2 = gut

3 = befriedigend

4 = ausreichend

5 = mangelhaft

6 = ungeniigend

B. Bipolare Schtzskalen

Beispiel a)

Derchﬁler ist eher

miBerfolgs- erfoigszu-
&ingstiich 3 2 11 0 +1 4243 versichtlich

Beispiel b)
Der Proband attribuiert MiBerfolg bevorzugt internal
stabil -3 -2 -1 0 +1 42 +3 variabel

Beispiel ¢)
Die Denkfahigkeiten des Schiilers haben ihren Schwerpunkt in der

divergenten konvergenten
Produktion 3 2 110 +1 4243 Produktion

Abbildung 12:  Numerische Ratingskalen

- Es sollten keine kombinierten Merkmale zur Einschitzung vorgegeben werden.
- Die einzuschitzenden Merkmale miissen auf beobachtbares Verhalten bezogen
sein, womit vielleicht das wichtigste Kriterium benannt ist.
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- Es sollten nur Merkmale beurteilt werden, die aus dem aktuellen oder ver-
gangenen (beobachteten) Verhalten zu erschlieien sind, d.h. Projektionen auf
zukiinftiges Verhalten diirfen nicht verlangt werden.

- SchlieBlich wird man in der Regel nur solche Verhaltensmerkmale via Rating
erfassen, die nicht auf objektivere und zuverldssigere Weise mit anderen In-
strumenten (z.B. Tests) mefibar sind.

A. Graphische Schatzskalen ohne Kategorien

Beispiel a)
Erfassungsdimension: Anstrengungsbereitschaft
+

Beisplel b)

Erfassungsdimension: Leistungsmotivation

Der Schdler ist

Intrinsisch motiviert extrinsisch motiviert
Belsplel c)

Mischform (Kombination von numerischer und graphischer Skala)
Der Schdler ist

-3 -2 -1 0 +1 +2 +3
Intrinsisch motiviert extrinsisch motiviert

B. Graphische Schétzskalen mit verbalen Kategorien

Belspiel a)
Erfassungsdimension: Interesse an

| | | | | |
rechtun- | uninter- | etwasun- Iweder inter-| etwas I'interessiert! stark

Interessiert essiert interesslert esslert noch interesslert Interessiert
uninteressiert
Beispiel b)
Mischform

+
-
+
N
+
»

~—
[)

“\
>,
%,
,
&
f S
g

Abbildung 13:  Graphische Ratingskalen (n. Osterland, 1976, S. 807f., bzw. Langer &
Schulz v. Thun, 1974, S. 104)

Skalierte Ratingverfahren finden als numerische oder als graphische Schitz-
skalen - mit oder ohne verbale Kategorien - Verwendung. Desweiteren wire
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zwischen unipolaren und bipolaren Skalen zu unterscheiden, wobei letztere sich
vor allem zur Einschitzung komplexer Merkmale eignen. Nach Langer & Schulz
v. Thun (1974) ist bei der Entwicklung von Ratingskalen darauf zu achten, da# die
Kriterien der Einfachheit, Ubersichtlichkeit und "natiirlichen" Abstufung einge-
halten werden. Da die vom Rater markierte Skalenposition - Zahl oder Punkt auf
der (kontinuierlichen) Skala - als MeBwert fungiert, ist die Auswertung solcher
Ratings sehr einfach. Zugleich ist damit Objektivitit gewéhrleistet. Ferner kann die
Zuverlissigkeit iiber die Inter-Rater-Reliabilitit bestimmt werden. Beispiele fir
numerische und graphische Schitzskalen sind in den Abbildungen 12 und 13 darge-
stellt.

Eine weitere interessante Form stellen sog. Standard-Schitzskalen (man-to-
man) dar. Die Einstufung erfolgt hierbei durch direkten Vergleich von bekannten
Personen, die als MaBstab dienen. Auf diese Weise kann die Zuverldssigkeit
(Retestreliabilitdt) der Beurteilung erhoht werden. Das in Abbildung 14 wiederge-
gebene Beispiel stammt aus dem spiter noch behandelten Angstfragebogen fir
Schiiler (AFS) von Wieczerkowski et al. (1981; vgl. Abschnitt 3.4.4).

trifft gar durch- trifft sehr
nicht zu schnittlich stark zu
Schiler X Schiller Y Schiiler Z

Abbildung 14: Standardskala "man-to-man" (n. Wieczerkowski et al., 1981)
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3.2 Psychodiagnostisches Gesprich (Anamnese
und Exploration)

Psychologische Gesprichsfithrung kann unterschiedliche Ziele verfolgen, wobei hier
zwei Hauptfunktionen herausgestellt werden sollen: die diagnostische Informa-
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tionsgewinnung (information getting interview) und das Beratungsgesprich mit
Interventionsabsicht. In diesem Abschnitt wird nur das diagnostische Interview
behandelt. Dabei bezeichnet der - aus der medizinischen Diagnostik stammende -
Begriff der Anamnese das Bemiihen, iiber wichtige Kontakt- oder Bezugspersonen
des Probanden (z.B. Eltern) Informationen iiber den bisherigen Entwicklungsverlauf
und eventuelle Besonderheiten zu erhalten. Exploration wiirde demgegeniiber die
Befragung des Probanden iiber sich selbst und/oder seine aktuelle Lebenssituation
betreffen. Doch wird diese traditionelle Unterscheidung heute nur noch selten
eingehalten. Im folgenden wollen wir deshalb die Begriffe "Exploration" und
"psychodiagnostisches Gesprach" oder "psychodiagnostisches Interview" synonym
verwenden. Der Anamnesebegriff sollte entsprechend seiner urspriinglichen Be-
deutung vor allem zur Eruierung ontogenetisch bedeutsamer Ereignisse bzw. Ent-
wicklungsbedingungen oder auch zur Kldrung des diagnostischen Untersuchungs-
anlasses in der Beratungssituation herangezogen werden.

In der Begabungsdiagnostik wird man neben Fahigkeitstests und anderen T-
Datenquellen sowie Verhaltensbeobachtungen und Ratingverfahren (zur Erfassung
von L-Daten) stets auch gesprachsdiagnostische Methoden (Q-Daten-Quellen) her-
anziehen. Hierunter wiren nicht nur die in den letzten beiden Abschnitten dieses
Kapitels behandelten Selbstbeurteilungsverfahren (Personlichkeitsfragebdgen) und
standardisierten Fragebogen (Fremdratings) zur Erfassung familidrer und schu-
lischer Lernumweltvariablen zu rechnen, sondern vor allem auch das hier erérterte
diagnostische Interview. Wiahrend Fragebogentechniken gewohnlich als Gruppenver-
fahren Verwendung finden, hat das psychodiagnostische Gespriach - mit seinen
Varianten Exploration und Anamnese - in der Einzelfalluntersuchung seine Do-
mine. Es sollte praktisch in keiner Informationserhebung, also auch nicht bei
begabungsdiagnostischen Untersuchungen, fehlen. Wegen seiner umfassenden
Bedeutung wird es hier in einem eigenen Abschnitt behandelt.

Im Hinblick auf den Standardisierungsgrad lassen sich drei Varianten psycho-
diagnostischer Verfahren unterscheiden: die freie Exploration, die halbstandardi-
sierte Befragung und die vollstandardisierte Fragebogentechnik (z.B. Personlich-
keitsfragebogen). Fiir alle drei Formen gelten prinzipiell die Forderungen der
Objektivitat, Reliabilitit (Zuverldssigkeit) und Validitat (Giltigkeit), d.h. die sog.
MeB- oder Testgiitekriterien (vgl. Kapitel 2 oben). Wiéhrend diese fiir die voll-
standardisierten Fragebogen und eingeschrinkt auch fiir die halbstandardisierten
Befragungen (mit vorformulierten Gesprichsleitfdden) kontrollierbar sind, ist dies
beziiglich der freien Exploration - zumindest unter allgemeinen Praxisbedingungen
- kaum moglich. Trotzdem sollte sich der Interviewer auch hier bemiihen, soziale
Vorurteile und andere einschlidgige Fehler (etwa soziale Erwiinschtheitsreaktionen
beim Interviewten) zu vermeiden. Andererseits wird gerade in der subjektiven
Sichtweise des Probanden, z.B. beziiglich des Begabungsselbstkonzepts, eigener
Interessen und Motivationen, Kausalattributionen von Erfolg vs. MiBerfolg, von
Zukunftserwartungen oder Befiirchtungen, der Vorzug freier Explorationen gesehen.
Diese "subjektiven" Daten stellen somit eine wertvolle Erginzung zu den "objek-
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tiven" Dateninformationen (von Intelligenztests u.d.) in begabungsdiagnostischen
Untersuchungen dar.

Methodisch ergeben sich vor allem drei Probleme beim diagnostischen Einzel-
interview: Probleme der Frageformulierung, der Gesprachsdurchfithrung und -pro-
tokollierung sowie der Verarbeitung gesprachsdiagnostischer Informationen. Die
nachstehenden Ausfiihrungen folgen einer friiheren Darstellung des Erstautors (Hel-
ler, Nickel & Rosemann, 1978, S. 54ff.).

3.2.1 Zur Formulierung der Fragen

Allgemein gilt die Forderung, Inhalt und Form der Fragen auf den Untersuchungs-
anlaB und die Person des Befragten abzustimmen. Dabei sind komplizierte Satzkon-
struktionen und unnétige Fachtermini ebenso zu vermeiden wie Doppelfragen, die
mehrere Sachverhalte simultan zu erfassen versuchen. Ferner verbieten sich dop-
pelte Verneinungen und Suggestivfragen. Konkrete Fragen sind gegeniiber abstrak-
ten vorzuzichen.

Im Hinblick auf die Funktion konnen folgende Fragetypen unterschieden wer-
den: Einleitungs- und Ubergangsfragen, Alternativ- und Filterfragen, geschlossene
vs. offene sowie direkte vs. indirekte Fragen.

Geschlossene Fragen etwa zur Erfassung begabungsspezifischer Freizeitaktivi-
titen eines 16jahrigen Gymnasiasten wiren die folgenden: "Spielst Du ein Musik-
instrument?" - "Haben Deine Eltern etwas dagegen, wenn du fast die gesamte Frei-
zeit mit Klavierspielen zubringst und dadurch wichtige Schularbeiten vernachlis-
sigst?"

Offene Fragen zum gleichen Themenbereich wiren z.B.: "Ich habe gehort, da
Du Dich sehr stark mit Musik beschaftigst. Was macht Dir dabei am meisten
SpaB?" - "Wie verbringst Du Deine Freizeit?" - "Wie verhalten sich Deine Eltern,
wenn Du wegen Deines musikalischen Hobbys Schularbeiten zuriickstellst?"

Wie an den Beispielen erkennbar, wird bei offenen Fragen vom Interviewer oder
Gesprachsleiter nur das Rahmenthema (hier: Freizeithobby Musik) genannt. Der
Befragte soll darauf mit seinen eigenen Worten frei antworten, wobei er fiir ihn be-
deutsame Aspekte hervorheben kann. Dagegen engen geschlossene Fragen die
Reaktionsmoglichkeit mehr oder weniger stark ein; im Extremfall wiirden nur
bejahende oder verneinende Reaktionen moglich sein. Zugleich wird mit geschlos-
senen Fragen der GespriachsfluB erheblich erschwert, wenngleich bei sprachlich
ungeiibten oder gar behinderten Klienten diese Form oft die einzige Moglichkeit
darstellt, ein Gesprich iiberhaupt zustande zu bringen. Andererseits diirfte fir die
meisten der Befragten die offene Frageform die Gesprachsbereitschaft steigern, da
sich viele durch geschlossene Frageformulierungen in ihrer Reaktionsfreiheit
eingeengt fiihlen. Dariiber hinaus 1d8t sich durch die Relation von offenen und
gebundenen Fragen der Verlauf des diagnostischen Interviews steuern. Generell
sollte man am Anfang eines Gesprachs eher offene Fragen stellen, wobei im wei-
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teren Verlauf stirker zu gebundenen Fragen iibergegangen werden kann - zumal
wenn beide Seiten unter Zeitdruck stehen.

Unter dem Gesichtspunkt der Transparenz bzw. Befragungsintention wird die
Unterscheidung von direkten und indirekten Fragen bedeutsam: Bei indirekter
Befragung ist fir den Befragten der Zweck einer Frage schwerer durchschaubar,
was sozialen Erwiinschtheitsreaktionen (als Fehlerquelle der Befragung) vorbeugen
kann. Die Entscheidung fiir direkte vs. indirekte Fragen sollte jedoch auch unter
inhaltlichen Gesichtspunkten getroffen werden. So eignen sich direkte Fragen
besser zur Erfassung objektiver Tatbestinde oder Fakten, wihrend indirekte
Fragen vor allem Informationen iiber subjektive Sichtweisen, Einstellungen, Wert-
haltungen oder auch Emotionen u.d. vermitteln. Dariiber hinaus kann der Ge-
sprichsleiter in der indirekten Frageformulierung flexibler auf spontane AuBerungen
des Probanden eingehen und neue Themen, die fiir den UntersuchungsanlaB bisher
nicht in erkennbarem Zusammenhang standen, aber nunmehr bedeutsam erscheinen,
aufgreifen. Auch hierzu einige Beispiele.

Direkte Fragen: "Wieviel Zeit verbringst Du tdglich mit Klavierspielen?" -
"Wann machst Du Deine Hausarbeiten fiir die Schule?" - "Hast Du noch andere
Hobbies aufer Musik?"

Indirekte Fragen: "Was hast Du gestern nach der Schule gemacht?" - "Wie hast
Du das letzte Wochenende verbracht?" - "Welche 6ffentlichen Veranstaltungen hast
Du in den letzten drei Monaten besucht?" Aus diesen und &hnlichen Fragen kann
der Befragte nicht ohne weiteres schliefen, daf der Interviewer etwas iiber die
musikalische Betitigung und deren Inhalte erfahren mochte.

3.2.2 Planung und Durchfiihrung psychodiagnostischer Einzelfallgespriiche

Selbstverstindlich ist auch bei der Exploration oder Anmaneseerhebung darauf zu
achten, daB ein angemessener duBerer Rahmen ungestorten Gespridchsablauf garan-
tiert und fiir eine gute Atmosphire sorgt. Zur Vorbereitung gehdren auch Uber-
legungen iiber Inhalt und Form der Fragen sowie - bei Benutzung eines Gespréchs-
leitfadens - die kritische Reflexion des zugrundeliegenden (zumeist impliziten)
theoretischen Konzepts. Je nach theoretischer Orientierung werden in soichen (in
der Praxis sehr beliebten) Leitfiden andere Inhalte erfragt, z.B. auf lerntheo-
retischer vs. tiefenpsychologischer Basis. Uber die inhaltlich-thematischen Frage-
stellungen hinweg empfiehlt Schraml (1969, S. 48) folgende - generellen - Berei-
che:

- Sozialisations- bzw. soziodkonomischer Hintergrund, z.B. Schulbildung und
Berufsttigkeit der Eltern, Wohnungssituation, Anzahl und Art der zur Ver-
fiigung stehenden Biicher und Zeitschriften, Freizeitaktivititen in der Familie
usw.

- Individuelle Persinlichkeitsentwicklung und aktuelle Lebenssituation des
Befragten, z.B. Schilderung bestimmter Verhaltensweisen, Interessen und per-
sOnlicher Schwierigkeiten, Konflikte usw.
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- Korperliche Entwicklung, z.B. Krankheiten, Besonderheiten des EB- und

Schiafverhaltens usw.

Diese Themenbereiche miissen jeweils im Hinblick auf die zentrale begabungs-
diagnostische Fragestellung (AnlaBproblematik) gewichtet und erforderlichenfalls
ergianzt werden. Dabei ist jedoch wiederum das implizite Bezugssystem des Dia-
gnostikers zu reflektieren, um einseitige Frageinhalte zu vermeiden. Der Vergleich
von fritheren und gegenwirtigen Entwicklungsphasen bzw. -bedingungen gestattet
gleichsam eine Lingsschnittbetrachtung, die gerade im Kindes- und Jugendalter
sehr oft bedeutsam wird.

Jedes Gesprich stellt eine soziale Interaktion dar, in dessen Verlauf beidseitig
personliche "Hypothesen" (oft implizit) aufgestellt und gepriift werden. Der Dia-
gnostiker muB die erhaltenen Gesprichsinformationen fortlaufend sowohl im Hin-
blick auf neue Fragen als auch unter dem Gesichtspunkt der Hypothesenpriifung
verarbeiten und eventuelle Zusatzfragen stellen. Auf der Klientenseite entstehen
Uberlegungen dariiber, wie eine Frage wohl zu beantworten sei und welche Absicht
dahinter steckt. Hierbei spielen normative Vorstellungen, personliche Eigenarten
des Interviewers und situative Kontextmerkmale eine Rolle. Die Wirksamkeit
korperlicher Ziichtigung wird heute kaum mehr von Eltern in der Befragung zuge-
geben (auch wenn die Erziehungspraxis anders aussehen mag), weil die Orientie-
rung der Offentlichkeit an sozial erwiinschten Wertvorstellungen zu michtig ist. In
vielen Fillen ist es deshalb notwendig, die Aussagen der Befragten mit Verhal-
tensbeobachtungen in Real-life-Situationen zu vergleichen und/oder die Aussagen
verschiedener Informanten einschlieBlich des Probanden zum gleichen Thema
einander gegeniiberzustellen. SchlieBlich konnen gespriachsbegleitende Beobach-
tungen der nonverbalen Kommunikation (Ausdrucksverhalten) wichtige Korrek-
tivhinweise liefern, ohne deren Aussagekraft iiberbewerten zu wollen. Die Gefahr
der Beeindruckung in der verbalen Interaktion besteht durchaus wechselseitig,
worauf schon Kaminski (1970, S. 303) hingewiesen hat.

Obwohl Tonband- und Videoaufzeichnungen eine vollstindige Registrierung der
Explorationsdaten erlauben, werden diese Techniken {iberwiegend nur im Rahmen
wissenschaftlicher Untersuchungen eingesetzt. In der diagnostischen Praxis begniigt
man sich gewdhnlich mit Stichwortprotokollen, die nach Beendigung des Gesprichs
- also bei noch frischer Erinnerung - aus dem Gedichtnis ergdnzt werden sollten.
Gegebenenfalls und mit dem Einverstindnis des Klienten kann auch eine Kombi-
nation von Mitschrift und Tonbandaufzeichnungen erfolgen. Allerdings erfordert
die Transkription von Tonbandprotokollen einen nicht unerheblichen Arbeitsauf-
wand.

3.2.3 Zur Verarbeitung gesprichsdiagnostischer Informationen
Es empfiehlt sich, die Angaben verschiedener Informanten getrennt zu registrieren

und auszuwerten. Einem Hinweis Thomaes folgend fordern Tismer et al. (1976) die
Sortierung beschreibender und deutender (bewertender) Verhaltensaussagen. Auf
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diese Weise lassen sich die Explorationsdaten zuverldssiger interpretieren. Die

Auswertung gerade auch heterogener Angaben der Befragten kann unter formalen

und inhaltlichen Kriterien erfolgen, wobei natiirlich die Prolemzentrierung nicht aus

dem Auge verloren werden darf. Kaminski (1970, S. 97ff.) schlégt beispielsweise
folgende Aussageebenen vor:

- Mitteilungen iiber Fakten, etwa Lebensalter, Schulabschlu8, Berufsqualifikation,
Zahl erlernter Fremdsprachen usw.

- Aussagen iiber konkretes Verhalten und dessen Kontextbedingungen. Folgende
Beispiele aus dem Explorationsprotokoll einer elfjahrigen Schiilerin und der
Anamnese einer Mutter zu ihrem elfjdhrigen Jungen (n. Tismer et al., 1976, S.
850) verdeutlichen das Gemeinte:

"Wenn ich eine Schulaufgabe verhauen habe, versuche ich, das mdglichst von meiner
Mutter fernzuhalten; die regt sich ndmlich immer so auf. Ich tue dann, wenn ich aus
der Schule komme, als wenn nichts wire. Ich erzihle, was sonst in der Schule los war,
nur nichts von der Aufgabe. Fragt sie nach der Schulaufgabe, sage ich einfach, wir
haben sie noch nicht gekriegt.”

"Peter kann beim Spielen nicht verlieren. Wenn er am Gewinnen ist, dann strahit
er. Aber wehe, der kleine Bruder hat mal einen Vorsprung, dann kann es passieren,
daB er zu schreien anfingt und die Steine hinwirft. Erst gestern war es so. Wir haben
zu viert "Monopoli’ gespielt. Nach dem zweiten Spiel sprang er auf einmal auf, da8
alles umfiel, und lief aus dem Zimmer, nur weil er nicht gewonnen hatte."

- Beurteilungen oder Einschitzungen, z.B. "Unser Junge ist zu dngstlich; ich bin
auch immer sehr schiichtern gewesen". Solche Sitze stellen keine Beschreibung
konkreter Verhaltensweisen dar, sondern implizieren Dispositionen, die das betr.
Verhalten - nach Meinung des Befragten - verursachen. Zugleich wird damit
stillschweigend unterstellt, daf das angesprochene Problemverhalten auf eine
persistente Personlichkeitseigenschaft zuriickzufiihren sei (hier: Angstlichkeit auf
einen schiichternen Charakter). Extrapolationen situationsspezifischer Verhaltens-
weisen oder auch Erklarungsversuche mit Hilfe impliziter Personlichkeitstheorien
miissen vom Diagnostiker, der solche Aussagen kritisch zu bewerten hat, vor-
sichtiger behandelt werden als konkrete Verhaltensbeschreibungen oder gar
Fakten.

- SchlieBlich fiihrt Kaminski noch eine vierte Kategorie an, in die Berichte iiber
Wiinsche, Befiirchtungen, Zukunftsvorstellungen sowie sonst nicht rubrizier-
bare Angaben einzuordnen wiren.

Diagnostische Schlufifolgerungen aus Explorations- und Anamnesedaten
folgen den iiblichen Regeln diagnostischer Befunderstellung. Sofern auf relativ
konsistente, iberdauernde Verhaltensmerkmale oder Einstellungen geschlossen
werden soll, miissen im Sinne des geforderten Doppel- oder Mehrfachbeleges
mindestens zwei inhaltlich sich entprechende Aussagen verschiedener Informanten
belegm@Big vorhanden sein. Ferner sind auch sich widersprechende Belege sorg-
faltig zu analysieren, z.B. im Hinblick auf Giiltigkeit der Aussagen. Notfalls
miissen unaufkldrbare diskrepante Belege im Gutachten (Kapitel 6 in diesem Buch)
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festgehalten werden, um sie vielleicht zu einem spateren Zeitpunkt plausibel
interpretieren zu konnen (ausfiihrlicher vgl. Tismer-Puschner et al., 1976).

SchlieBlich sei darauf hingewiesen, daB zur Vermeidung voreiliger Interpreta-
tionen die Protokollsitze - sofern nicht als wortliche Rede gekennzeichnet - im
Konjunktiv abgefaBt werden sollten. Auf diese Weise wird deutlicher erkennbar,
daB es sich bei den betr. Aussagen um die Meinung der befragten Personen han-
delt, die vom Diagnostiker zusammen mit den librigen Untersuchungsdaten in die
Befunderstellung eingehen, nicht ohne vorher einer kritischen Priifung beziiglich
Zuverlissigkeit und Giiltigkeit unterzogen worden zu sein. Dabei ist bei gesprachs-
diagnostischen Belegen stets zu beachten, daB es sich um jeweils subjektive Sicht-
weisen handelt, die sich selbst oder auch im Vergleich zu anderen widersprechen
konnen und nicht unbedingt objektive Tatbestinde reflektieren. Als subjektive
Informationsquellen kénnen sie jedoch objektive Testdaten (nicht nur) um den
Erlebensaspekt sinnvoll ergdnzen.
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3.3 Tests zur Erfassung kognitiver Fihigkeiten

Die Auswahl der nachstehend referierten Testverfahren erfolgte unter drei Kri-
terien: Erstens sollte damit einem mdglichst umfassenden Konzept von Begabung
(vgl. Kapitel 1) Rechnung getragen werden. Zweitens wurde auf die Zielgruppe
dieses Lehrbuchs und entsprechende potentielle Untersuchungspopulationen Riick-
sicht genommen. Drittens sollten nur publizierte Verfahren behandelt werden. DaB
mit diesen Auswahlkriterien, vor allem in bezug auf die ersten beiden, auch sub-
jektive Bewertungen der Verfasser miteinflossen, ist trotz unserer Bemiithungen um
eine ausgewogene Darstellung wohl nicht vdllig auszuschlieBen.

Zunichst seien einige technische und rechtliche Hinweise fiir Testbenutzer ge-
geben. Da sich das Testangebot und die Bezugspreise laufend dndern, verzichteten
wir hier auf den Versuch einer vollstindigen Testiibersicht und auf Preisangaben.
Diese konnen durch Anforderung der (kostenlosen) Jahreskataloge bei den nach-
stehend aufgefiihrten Testverlagen besorgt werden. Auflerdem liegt mit dem von
Brickenkamp (1975, 1983) herausgegebenen Handbuch psychologischer und péda-
gogischer Tests, eine relativ vollstindige Testdokumentation fiir den deutsch-
sprachigen Raum vor. Ferner sei auf den von Groffmann & Michel (1982) her-
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ausgebenen Enzyklopddie-Band 2 (Themenbereich B, Serie II) "Intelligenz- und
Leistungsdiagnostik" verwiesen. Beide Werke sind im Verlag fiir Psychologie, Dr.
C.J. Hogrefe, in Gottingen erschienen.
Die wichtigsten Verlagsanschriften fiir den (aus Griinden des Testschutzes nicht
tiber den Buchhandel moéglichen) Testbezug im deutschsprachigen Raum sind:
- Beltz Test Gesellschaft, Postfach 1120, D-6940 Weinheim.
- Huber Verlag, Linggafistrae 76, CH-3000 Bern 9.
- Verlag fiir Psychologie, Dr. Hogrefe, Postfach 414, D-3400 Géttingen.
- Testzentrale des Berufsverbandes Deutscher Psychologen, Robert-Bosch-Breite
25, Postfach 3751, D-3400 Gottingen.

Der Jahreskatalog der Testzentrale enthilt die in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz am hiufigsten eingesetzten psychologischen Testverfahren, und zwar aller
Testverlage, sowie eine Auswahl wichtiger nichtdeutschsprachiger - vorab englisch-
sprachiger - Tests.

Da aus Griinden des Testschutzes psychologische Tests nur direkt tiber den
betreffenden Verlag oder die Testzentrale (TZ) ausgeliefert werden, seien hierzu
die TZ-Richtlinien aus dem Jahreskatalog 1989/90 zitiert:

Bei Bestellungen von Tests (nicht Zeitschriften und Biichern), die von der Testzentrale
gemiB ihren Vereinbarungen mit dem Berufsverband Deutscher Psychologen und mit
Billigung des Borsenvereins des Deutschen Buchhandels nur an bestimmte zum Bezug
berechtigte Berufsgruppen ausgeliefert werden diirfen, wird der Interessent gebeten, Name
und Beruf anzugeben, damit die Testzentrale anhand der vom Berufsverband Deutscher
Psychologen ausgearbeiteten Listen der bezugsberechtigten Institutionen, Personengruppen
und Personen zu priifen vermag, ob eine Auslieferung erfolgen kann. Der Mifbrauch von
Testverfahren zwingt leider zu einem solchen kontrollierten Vertrieb.

Fiir Schulpsychologen und Erziehungsberater empfiehlt sich deshalb bei Test-
bestellungen, Institutsbriefképfe oder -stempel zu verwenden, gegebenenfalls durch
eine Bestitigung der Bezugsberechtigung durch den diplomierten Beratungsstellen-
leiter. Analog sollten sich interessierte Studierende der Psychologie eine Beschei-
nigung der fiir die Ausbildung in psychologischer Diagnostik an der Universitit
zustidndigen Institutsleitung besorgen.

Fiir Beratungslehrer und entsprechende Studierende, die nur eine eingeschréinkte
Bezugsberechtigung erlangen konnen, empfiehlt sich, bei Bestellungen von Lei-
stungs- und Intelligenztests eine Bescheinigung der betreffenden Schulleitung oder
Hochschulinstitution beizufiigen. Der Erwerb von in diesem Lehrbuch dargestellten
Testverfahren ist in der Regel auch fir diese Zielgruppe moglich, sofern ein ent-
sprechender Nachweis {iber die Bezugsberechtigung erbracht wird.

Interessenten, die sich allgemein iiber die Rechtsgrundlagen und -bedingungen
psychologischer Diagnostik, inbesondere der Testdiagnostik, orientieren mdchten,
seien auf den Beitrag von Schumacher & Schumacher-Merz (1982) oder die ent-
sprechenden Abschnitte in Jager (1988) verwiesen. Speziell {iber juristische Aspekte
der Testanwendung in der Schule informiert das Rechtsgutachten von Avenarius
(1990).
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Im folgenden werden nun vier Hauptkategorien von Testverfahren zur Erfassung
psychologischer Begabungsvariablen behandelt, nimlich 1) Allgemeine Intelligenz-
tests, 2) Differentielle Intelligenz- bzw. Kognitive Féhigkeitstests, 3) Spezielle
Fihigkeitstests, 4) Kreativititstests. Anschliefend werden relevante nichtkognitive
(Personlichkeits-)Tests (Abschnitt 3.4) sowie Verfahren zur Erfassung sozialer
Lernumweltvariablen (Abschnitt 3.5) dargestellt.

Die Darstellung zur ersten Testkategorie beginnt mit den Individualverfahren,
die einzeln administriert werden miissen. Sofern die besprochenen Tests in einem
anderen Verlag als den o.a. erschienen sind, wird als Bezugsquelle die Testzentrale
(TZ) angegeben.

3.3.1 Tests zur Erfassung der Grund- oder allgemeinen Intelligenz

Diese Verfahren basieren auf der theoretischen Grundlage einer "Allgemeinen
Intelligenz", etwa im Sinne des Generalfaktorenmodells von Spearman (vgl. Kapitel
1 in diesem Buch).

3.3.1.1 Individualverfahren

(1) Die Raven-Matrizen-Tests von J.C. Raven, deutsche Bearbeitung von A.
Schmidtke, S. Schaller & P. Becker (1980) und H. Kratzmeier & R. Horn
(1979, 1987% 1980) (Beltz)

Mit den Raven-Matrizen-Tests soll nach Angaben des Autors (Testmanual) "clear
thinking" gepriift werden, wobei die Tests urspriinglich eher als Entwicklungstests
denn als Intelligenztests konzipiert waren3. Da fiir die Tests sprachfreie Instruk-
tionen vorliegen, kann mit den Raven-Matrizen-Tests die Fahigkeit zu logischem
Denken auch bei gehorgeschidigten oder anderssprachigen Personen erfait werden.
Die erste Auflage des Progressive Matrices-Test (PMT) erschien 1938. In-
zwischen sind zahlreiche Revisionen sowie Formen fiir Klein- und Grundschul-
kinder, uberdurchschnittlich begabte Jugendliche und Erwachsene veroffentlicht
worden: a) eine farbige Testform (Coloured Progressive Matrices, CPM; deutsche
Bearbeitung von Schmidtke, Schaller & Becker, 1980) fiir 5- bis 11jdhrige Kinder
mit drei Aufgabenreihen A, Ab und B; b) die Standardform (Standard Progressive
Matrices; SPM, deutsche Bearbeitung von Kratzmeier & Horn, 1979, 19872) mit
S Aufgabensets A, B, C, D und E fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene ab etwa
10 Jahren; c) eine schwierigere Form fiir besser begabte Jugendliche und Erwach-
sene ab etwa 15 Jahren (Advanced Progressive Matrices, APM; deutsche Bear-
beitung von Kratzmeier & Horn, 1980) mit zwei Aufgabenreihen (Set I und II).

3 Personliche Information des Testautors.
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Urspriinglich waren die Raven-Matrizen-Tests reine Power-Tests und als solche
nur im Einzelverfahren durchfiihrbar. In der deutschen Bearbeitung gilt dies fiir die
CPM, die nach wie vor ausschlieBlich als reiner Power-Test, d.h. ohne zeitliche
Limitierung bearbeitet werden. Fiir die SPM und die APM sehen die deutschen
Bearbeiter auch eine Durchfiihrung als Gruppentest vor, wobei fiir die Bearbeitung
der SPM die Zeit nicht begrenzt wird, bei den APM jedoch eine Hochstzeit von 40
Minuten festgelegt wird. Wir haben die Raven-Matrizen-Tests dennoch zu den
Individualverfahren gerechnet, weil dies zum einen u.E. der Intention der Tests
gerechter wird, zum anderen sehen die deutschen Bearbeiter bei den APM die
Validitdt des Tests durch die Begrenzung der Testzeit nicht eingeschrinkt.

Testaufbau: Bei allen Raven-Matrizen-Tests werden jeweils Tafeln mit einem
bestimmten Muster vorgegeben. Dieses ist unvollstindig, d.h. ein Teil des Musters
ist weggelassen. Der Proband soll nun aus den vorgegebenen 6 (CPM) bzw. 8
(SPM, APM) Teilstiicken das jeweils passende herausfinden (vgl. dazu Abbild-
ung 15). Die Losungsnummer wird auf einem separaten Antwortbogen notiert. Bei
jingeren Kindern (CPM) notiert der Testleiter die Antworten.

—
“T=1—=1=1=1=1
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Abbildung 15:  Ubungsbeispiel zu den Standard Progressive Matrices
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Die Aufgaben sind dem Schwierigkeitsgrad nach aufsteigend ("progressiv")
angeordnet, sowohl innerhalb der einzelnen Sets als auch zwischen den Serien.
Allerdings lie8 sich diese Progression empirisch nur teilweise bestitigen.

Erfassungsdimensionen: Die Raven-Matrizen-Tests sollen klares, logisches
Denken erfassen, wobei faktorenanalytische Untersuchungen den Nachweis er-
brachten, da die PMT sehr gut die Allgemeine Intelligenz (g-Faktor sensu Spear-
man et al.) erfassen. Dariiber hinaus sind vor allem die Faktoren Induktives
Denken und Raumvorstellung an der PMT-Leistung beteiligt. Fiir die Interpre-
tation der PMT-Ergebnisse im Anwendungsfall bedeutet dies, daB - neben der
Allgemeinbefihigung - folgende Intelligenzfunktionen in den PMT zum Ausdruck
kommen: Unterscheidungsgenauigkeit (accuracy of discrimination) - vorab bei den
einfacheren Aufgaben; Analogieschlufdenken, Regelerkennen bzw. Abstrahieren
von Prinzipien und deren (richtige) Anwendung, induktives Denken sowie Raum-
vorstellungskomponenten - vorab bei den komplexen Aufgaben.

Praktische Handhabung: Bei allen drei Testreihen sind sprachliche und sprach-
freie Instruktionen vorgegeben. Fiir die CPM sind etwa 25-40 Minuten, fiir die
SPM bis zu 45 Minuten zu veranschlagen, bei den APM ist die Testzeit fiir Teil
I auf 10 Minuten, fiir Teil II auf 40 Minuten begrenzt. Bei den SPM und APM
sollte die GruppengroBe 15-20 Personen (je nach Zahl der Testleiter bzw. Helfer)
nicht iibersteigen. Die Auswertung wird dadurch erleichtert, da die Antwortbogen
als Durchschreibbogen gestaltet sind, so da8 eine eigene Losungsschablone Gber-
fliissig ist. Die Interpretation erfolgt mit Hilfe von Normtabellen. Im deutschen
Handbuch der CPM finden sich als Interpretationshilfen Angaben zu StandardmeB-
fehler und kritischen Differenzen. Fallbeispiele sind keinem der Handbiicher der
deutschen Bearbeitungen zu entnehmen.

Zur Reliabilitit der PMT finden sich unterschiedliche Angaben, wobei die
berichteten Zuverlissigkeitskoeffizienten in etwa zwischen 0.9 und 0.7 schwanken,
was gute bis noch befriedigende Reliabilitit bedeutet. Der Standardmeffehler
schwankt zwischen 4.7 bzw. 8.2, d.h. bei einer fiinf- bzw. zehnprozentigen Irr-
tumswahrscheinlichkeit liegt der wahre Wert in einem Intervall von +9 bzw. +16
IQ-Punkten um den gemessenen Wert. Fiir die deutsche Ausgabe der CPM geben
die Bearbeiter Split-Half- und Konsistenzreliabilitdtsschatzungen von 0.49 bis 0.91
an, wobei sich die niedrigsten Werte bei den jingsten Kindern ergaben. Verglichen
mit anderen Verfahren erweisen sich die CPM-Scores der Kinder als erstaunlich
stabil (zwischen 0.75 und 0.84 fiir einen Zeitraum von einem Jahr). Hingegen fand
Knaack (1978) an einer Stichprobe von 5- und 6jéhrigen Kindern niedrigere Sta-
bilititskoeffizienten (0.54 fiir einen Zeitraum von 12 Monaten). Leider teilen die
deutschen Bearbeiter der SPM und APM keine eigenen Reliabilititsschitzungen mit.
Bei deutschen Taubstummen fand Heller (1967, S. 227) Stabilitatskoeffizienten von
0.98 (Retestung nach 4 Wochen), 0.85 (Retestung nach 9 Monaten) und 0.72 (Re-
testung nach 2 Jahren). Bangen (1965, S. 41) berichtet bei 9-10jihrigen Taub-
stummen eine Halbierungszuverlissigkeit von r=0.90. Somit ist die Zuverlassigkeit
der PMT in der Anwendung bei gehérlosen (sowie resthorigen und schwerhdrigen)
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Kindern und Jugendlichen keinesfalls geringer als bei normalhérenden Probanden.
Gleiches diirfte moglicherweise fiir anderssprachige Testpersonen gelten.

Fir die deutsche Bearbeitung der CPM finden sich im Manual auch Priifungen
der Rasch-Homogenitdt der Aufgabenreihen. Fiir die meisten Modellgeltungstests
haben die Autoren dabei leistungsstarke (bzw. iltere) und leistungsschwichere
(bzw. jlingere) Stichproben gegeniibergestellt. Wegen der Steigerung der Aufgaben-
schwierigkeit innerhalb der CPM-Aufgabenreihen ist bei diesem Vorgehen von
vorneherein nicht mit vollstindigem Nachweis der Rasch-Skalierbarkeit zu rechnen,
da jeweils alle Items herausfallen, die in einer der einbezogenen Stichproben ent-
weder von allen Probanden gelost oder nicht geldst wurden. Bei Aufteilung der
Stichprobe nach Geschlecht erweisen sich jedoch praktisch alle Items der CPM als
Rasch-homogen.

Die Validitit der PMT ist in bezug auf die Erfassung der Allgemeinbegabung
erstaunlich hoch. So korrelieren die PMT-Leistungen mit den wesentlich aufwen-
digeren Binet-Verfahren und dem WISC je nach Untersuchungsstichprobe zwischen
0.55 und 0.75, vereinzelt auch héher. Beziiglich der Subtests im WISC bzw.
HAWIK ergaben sich die engsten Zusammenhdnge mit dem Mosaiktest (MT).
Schmidtke, Schaller & Becker (1980) fanden bei gemeinsamer Faktorenanalyse der
HAWIK-Untertests und der CPM eine klare Zweifaktorenldsung, wobei die Tests
des HAWIK-Verbalteils zusammen mit den CPM den ersten Faktor bildeten. Den
Faktorenanalysen der CPM auf Itembasis, die dieselben Autoren mitteilen, solite
jedoch keine weitere Beachtung geschenkt werden. Wie bei relativ homogenen
Items zu erwarten, fanden sich zwei bis drei Faktoren, auf denen jeweils Items
dhnlicher Schwierigkeit laden (vgl. dazu auch Knaack, 1978; Rost & Gebert,
1980).

Fiir die SPM wird eine mittlere Korrelation von 0.5 zu den Untertests 3 und 4
des PSB mitgeteilt, wahrend die Korrelationen mit der "Arbeitsprobe” im PSB
(Untertests 9 und 10) mit 0.3 bzw. 0.2 am niedrigsten ausféllt, Die Zusammen-
hinge zu den verbalen PSB-Tests liegen in etwa dazwischen, sind aber insgesamt
als eher gering einzustufen. Ahnlich geringe Zusammenhinge wie zum PSB 9 und
10 fanden sich auch zum d2. Allerdings weisen Kratzmeier & Horn (1987) darauf
hin, daB in der deutschen Validierungsstudie die Bearbeitungszeit limitiert war.

In bezug auf Ubereinstimmungs- oder prognostische Validitit mit Schulleistungen
werden unterschiedliche Validitdtskoeffizienten berichtet. Fiir deutsche Stichproben
finden sich in den Manualen lediglich zum CPM Korrelationskoeffizienten zur
Ubereinstimmung mit Schulleistungen. Demnach ergeben sich fiir die verschiedenen
Altersgruppen niedrige Zusammenhinge (0.21 bis 0.38) mit der Deutsch- und
mittlere (0.28 bis 0.57) mit der Mathematiknote. Knaack (1978) fand bei 5- und
6jahrigen Vorschilern zwar eher keine oder niedrige, meist nichtsignifikante
Zusammenhinge mit spiteren Leistungsindikatoren (r=0.33 mit Mathematik,
r=0.29 mit Deutsch nach 3 Jahren), angesichts der enormen Entwicklungseinfliisse,
denen Kinder ab der Einschulung ausgesetzt sind, und der kleinen Stichprobe fiir
die Berechnung der Indikatoren, wiirden wir diese Hinweise auf die Validitit der
CPM jedoch wesentlich giinstiger bewerten als der Autor.
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Im Bezug auf andere Intelligenztests fand Heller (1967, S. 227f.) bei zahlreichen
PMT-Untersuchungen Gehérloser und Schwerhériger Ubereinstimmungskoeffizien-
ten mit der Snijders Oomen Nicht-verbalen Intelligenztestreihe (SON) zwischen
0.53 und 0.89 sowie mit dem HAWIK-Handlungsteil von 0.53 bis 0.80, was auf
befriedigende bis gute, teilweise sogar sehr gute Validitit der PMT hinweist. Auf
der Grundlage spezifischer PMT-Normen fiir Horgeschiadigte (vgl. Heller, 1973)
konnten bei einer groBeren Schiilerzahl mittlere Validitdtskoeffizienten von 0.7 in
der Relation PMT-SON sowie 0.8 zum HAWIK-Handlungsteil errechnet werden.
Im Gegensatz dazu fand Evans (1966) in seiner Vergleichsuntersuchung mit dem
PMT und WISC an 100 taubstummen und resthorigen (englischen) Schiilern im
Alter von 6 bis 15 Jahren nur sehr méBige Zusammenhénge in der Hohe von 0.27
und 0.44, wobei moglicherweise Stichprobenartefakte eine Rolle gespielt haben.
Uberhaupt solite man bei der Beurteilung dieser oder anderer Validititskoeffizien-
ten (stirker als es vielfach geschieht) stets die GroBe vs. Kleinheit sowie die
Reprisentanz vs. Irreprisentativitit der Untersuchungssamples beriicksichtigen.
Auch das Alter der jeweiligen Untersuchungen spielt natiirlich eine entscheidende
Rolle. Gerade im sonderpddagogischen und/oder klinischen Anwendungsbereich
haften entsprechenden teststatistischen Aussagen aus begreiflichen Griinden nicht
selten Stichprobenmingel an.

Die Original-Normen zu den Raven-Matrizen-Tests beziehen sich auf ca. 7000
englische Probanden und sind als Prozentringe fiir 6- bis 14jahrige in Halbjahres-
schritten, fiir 20- bis 65jahrige in Fiinf-Jahresschritten angegeben. Diese Normen
finden sich auch in den Handanweisungen der deutschen Bearbeitungen der PMT.
Deutsche Eichwerte (IQ- und Prozentrangnormen) liegen fiir die CPM in Halb-
jahresschritten fiir Kinder von 4;9 bis 11;0 Jahren vor. Fiir die SPM wurden
deutsche Prozentrangnormen fiir 10- und 11- sowie 12-, 13-, 14- und 15jahrige
berechnet, wihrend im Manual der APM nur eine Prozentrangnormtabelle fiir
Schiiler der Klassen 9 bis 11 mitgeteilt wird. Dem Manual der SPM konnen auch
die umfangreichen Alters- und schulartspezifischen Normen von Heller (1973) fiir
horgeschidigte bzw. rest- und schwerhorige sowie taube Kinder und Jugendliche
entnommen werden.

Kritik: Die PMT stellen 6konomische und brauchbare Verfahren zur Erfassung
der allgemeinen Intelligenz dar, umso mehr als die SPM und APM auch als Grup-
pentests durchfiihrbar sind. Als nonverbale Tests sind die PMT nicht nur fiir den
sonderpddagogischen und klinischen Anwendungsbereich (z.B. fiir die Intelligenz-
diagnose Hor- und/oder Sprachgeschiddigter) interessant, sie haben sich auch im
Rahmen der Begabungs- und Schuleignungsermittlung in der Regelschule, etwa als
nonverbales Intelligenzdiagnostikum bei sprachlich oder iiberhaupt sozio-kulturell
benachteiligten Probanden als niitzlich erwiesen (z.B. Aurin, 1966). Fiir Blinde
liegt eine amerikanische Adaptation vor (Rich, 1963). Allerdings hat Taschinski
(1985) die Brauchbarkeit der PMT fiir die Diagnose intellektueller Féhigkeiten bei
Kindern tiirkischer Arbeitnehmer angezweifelt; vgl. hierzu auch die Kontroverse
zwischen Taschinski (1987) und Friedrich & Miiller (1987).
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Auch wenn zu den Raven-Matrizen-Tests insgesamt eine Fiille von Untersu-
chungsergebnissen vorliegt, diirfen bei der Beurteilung der Testgiitekriterien einige
Schwachpunkte nicht iibersehen werden: Bis auf das Manual zu den CPM enthalten
die Handanweisungen zu den deutschen Bearbeitungen nur wenige Angaben zu
Testgiitekriterien bei deutschen Stichproben. Weder fiir die SPM noch fiir die APM
werden Reliabilitdtspriifungen oder ausreichende Validitdtspriifungen an deutschen
Stichproben mitgeteilt. Die Verweise auf Untersuchungen aus den 50er und 60er
Jahren im anglo-amerikanischen Raum konnen hier eigene Untersuchungen nicht
ersetzen. Zudem erschwert die Vielzahl der qualitativ unterschiedlichen Unter-
suchungen mit ihren verschiedenartigen Ergebnissen eine Gesamtbewertung der
APM und SPM. Im Vergleich der drei deutschen Bearbeitungen zeigt sich die
Adaptation der CPM am besten gelungen. Das Manual zu den deutschen CPM hebt
sich deutlich von den Handanweisungen zu den APM und SPM ab, sowohl was die
Sorgfalt der Testkonstruktion, als auch was die Darstellung von Schwachstellen des
Verfahrens angeht (vgl. auch Jéger, 1981c). Dennoch sieht Knaack (1978) beziig-
lich der Verwendbarkeit des CPM bei Vorschiilern enge Grenzen gesetzt.

(2) Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene (HAWIE) in der
deutschen Bearbeitung von A. Hardesty & H. Lauber, herausgegeben von C.
Bondy (1956b) (Huber)

David Wechsler, als klinischer Psychologe am Bellevue-Hospital in New York
titig, veroffentlichte 1939 die Wechsler Bellevue Intelligence Scale (WB), der 1944
die Wechsler Bellevue Adult Intelligence Scale (WAIS) folgte. 1981 schlieBlich
wurde die Revisionsform WAIS-R vorgelegt, die im deutschen Sprachraum noch
keine Entsprechung gefunden hat, trotz der Ankiindigung bereits bei Brickenkamp
(1975). Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene (HAWIE) stellt
folglich nach wie vor die deutsche Bearbeitung der WAIS durch A. Hardesty & H.
Lauber dar und wurde 1956 von C. Bondy herausgegeben. Dem Test liegt derzeit
als Manual ein unveridnderter Nachdruck der Teile des alten Handbuchs von
Wechsler (1961) bei, die sich auf Durchfilhrung und Auswertung des HAWIE
beziehen. Zusitzlich wird auf die Publikation von Matarazzo (1982, erste Auflage
des englischen Originals 1972) verwiesen, der die meisten der unten aufgefiihrten
Testkennwerte sowie Untersuchungsergebnisse zu den Testgiitekriterien, insbe-
sondere zur Validitit, entnommen werden kénnen. Im Handbuch findet sich der
Hinweis, da8 der Monographie von Matarazzo (1982) von den deutschen Uber-
setzern auch eine moderne Bibliographie angefiigt worden sei. In dieser (Bech-
mann, 1982) sind zwar nur Publikationen bis zum 31.12.1974 erfaBt, allerdings
werden die bis zu diesem Stichtag im deutschen Sprachraum erschienenen Unter-
suchungen zum HAWIE kurz und {ibersichtlich referiert.

Testaufbau: Der HAWIE besteht aus einem Verbalteil (V-Teil) und einem
Handlungsteil (H-Teil). Die 5 bzw. mit dem zusitzlichen Subtest "Wortschatz" 6
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Untertests des V-Teils und die 5 Untertests des H-Teils ergeben zusammen den

Gesamttest, der demnach folgende 10 bzw. 11 Subtestreihen enthilt:

Verbalteil:

1) Allgemeines Wissen (AW): Die Probanden miissen maximal 25 Fragen der Art
"Wie gro8 ist die deutsche Frau im Durchschnitt?" beantworten (vorgesehene
Antwort: 1.60 bis 1.68 m).

2) Allgemeines Verstindnis (AV): Es sind 10 Fragen vorgesehen, die mit 0 bis
2 Punkten bewertet werden. Beispiel: "Warum soll man Steuern zahlen?".

3) Zahlennachsprechen (ZN): Es sind je zwei Zahlenreihen der Lange 3 bis 9
Zahlen vorwirts, je zwei der Linge 3 bis 8 Zahlen riickwirts verfiigbar. Die
zweite Zahlenreihe jeder Linge wird nur vorgegeben, wenn bei der ersten ein
Fehler gemacht wurde. Als Score wird die Linge der jeweils lingsten korrekt
wiedergegebene Zahlenreihe herangezogen.

4) Rechnerisches Denken (RD): 10 Textrechenaufgaben mit Zeitbegrenzungen,
z.B. "Sieben Briefumschliage kosten 25 Pfennige. Wieviele kann man fiir eine
Mark bekommen?" Zusatzpunkte fiir schnelle Bearbeitung bei den letzten
beiden schwierigsten Aufgaben.

5) Gemeinsamkeitenfinden (GF): 12 Items, bewertet mit jeweils 0 bis 2 Punkten;
Beispiel: "Was ist das Gemeinsame bei einer Apfelsine und einer Banane?".

6) Wortschatztest (WT): 42 Items, bewertet mit jeweils 0 bis 2 Punkten;
Beispiel: "Was ist eine Konfirmation?".

Handlungsteil:

1) Zahlensymboltest (ZS): Maximal 67 Symbole miissen Ziffern zugeordnet und
im Protokollblatt eingezeichnet werden.

2) Bilderordnen (BO): 7 Bilderserien miissen so geordnet werden, daB sich eine
sinnvolle Geschichte ergibt. Die Bewertung richtet sich nach der Qualitit der
gelegten Reihe und der bendtigten Zeit.

3) Bildererginzen (BE): Auf 15 Bildtafeln miissen fehlende Teile der dargestell-
ten Gegenstinde erkannt werden.

4) Mosaiktest (MT): Mit farbigen Wiirfeln miissen bis zu 7 Muster nachgelegt
werden. Pro Muster gibt es 0 (Aufgabe nicht gelost) oder 3 bis 6 Punkte je
nach bendtigter Zeit.

5) Figurenlegen (FL): 3 Figuren miissen aus Einzelteilen zusammengesetzt
werden (wie bei einem Puzzle). Die Qualitit der Losung sowie die bendtigte
Zeit gehen in die Bewertung ein.

Erfassungsdimensionen: Da Wechsler zunichst ein differentielles Intelligenz-
konzept fiir diagnostische Zwecke ablehnte (vgl. seine Intelligenzdefinition in
Abschnitt 1.4.1 oben), sollte der HAWIE (WAIS) vorab die allgemeine Intelligenz
sensu Spearman et al. erfassen. Gleichwohl werden den einzelnen Subtests - bis auf
den heutigen Tag - teilweise verschiedene Fahigkeitsbereiche zugeordnet (siehe u.a.
Bondy, 1956b, bzw. Wechsler, 1961; Priester, 1964; Matarazzo, 1982). Die Kor-
relationen zwischen den einzelnen Untertests im HAWIE und dem Gesamttest-
ergebnis fallen unterschiedlich hoch aus. Die Interkorrelationen der Subtests sind
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insgesamt relativ hoch - sowohl im Intertestvergleich als auch in bezug auf den
Gesamttest abziiglich der Wertpunkte des jeweiligen Untertests (im Mittel um 0.68)
- und sprechen somit fiir eine starke Séttigung auf dem g-Faktor; die Korrelation
zwischen V-IQ und H-IQ betrigt sogar 0.82. Den einzelnen Subtests werden
folgende Dimensionen zugesprochen:

AW Einblick in die Wissensbreite einer Person; Aufgeschlossenheit der Umwelt

AV

ZN

RD

gegeniiber; Genauigkeit und Okonomie des Denkens; Interessenrichtungen.
Die Bearbeitung von AW-Aufgaben setzt normale Féhigkeiten voraus, verbale
Kenntnisse zu erwerben; in der AW-Leistung kann sich der persénliche und
familiale “Bildungsstandard" widerspiegeln, d.h. die Leistung in AW ist
stirker vom sozio-kulturellen Milieu abhéngig. Rigide Personlichkeiten weisen
in AW iiberdurchschnittlich hohe Leistungen auf.

Altersbestindigkeit*: positiv (d.h. die AW-Leistung ist gegeniiber alters-
magigem Intelligenzabbau verhéltnismiBig resistent).

Korrelation mit dem Gesamttest’: r=0.79 (hoch).

Test des "gesunden Menschenverstandes”; situatives Verstandnis, d.h. Ein-
sicht in Feldzusammenhinge; praktische Urteilsfahigkeit; Aufgeschlossenheit;
Plandenken; Fahigkeit, frilhere Erfahrungen auszuwerten und zu verbalisieren.
Bei affektiven Storungen hdufiger niedrige Leistungen in AV, die auch von
sozialer Reife und emotionalen Einstellungen abhingig sind.
Altersbestandigkeit: positiv.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.70 (mittel).

Kurzzeitgedichtnis oder Merkfahigkeit; Aufmerksamkeit im Sinne miihelosen,
mehr passiven Registrierens duBerer Reize (im Gegensatz zur Konzentration!);
Einstellungs- und Umstellfdhigkeit. Schwachsinnige erzielen oft hohe ZN-
Leistungen, allerdings nur im Zahlennachsprechen vorwiirts, wahrend Neuro-
tiker im intraindividuellen Vergleich ofters bessere Leistungen im Zahlennach-
sprechen riickwirts erzielen. - Auffillig niedrig fallen die ZN-Leistungen
(vorwirts und riickwirts) bei hirnorganischen Stérungen der Probanden aus.
Altersbestidndigkeit: negativ (d.h. in hohem MaBe vom altermiBigen Intel-
ligenzabbau betroffen).

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.55 (niedrig).

Formallogisch-adaquates Denken; rechnerisches Denken (ohne anspruchsvolle-
re rechnerische Kenntnisse); Abstraktionsvermdgen auf Operationsbasis;
geistige Wendigkeit; Konzentrationsvermdgen (ZN und ZS mitbeachten!). Die
RD-Leistung ist haufig stirker abhingig von affektiven Erfahrungen (z.B. in
der Schule).

Altersbestindigkeit: eher negativ.

4 Die Untersuchungsergebnisse zur Altersbestindigkeit der HAWIE-Untertests stammen
iiberwiegend aus den S5Oer Jahren und erscheinen methodisch nicht unproblematisch.
Trotz dieser Vorbehalte haben wir sie der Vollstindigkeit halber aufgenommen.

Hier und im folgenden ist jeweils die Korrelation zwischen Untertest und Gesamtskala

minus Wertpunktzahl des betreffenden Subtests gemeint.
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GF

VA

BO
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Korrelation mit dem Gesamttest: r = 0,75 (mittel).

Abstraktlogisches Denken; Abstraktionsfahigkeit; Denkkonsequenz und Ge-
nauigkeit; schluBfolgerndes Denken; begriffliches Denken im Verbalen bzw.
verbale Begriffsbildung. Nach Wechsler ist die GF-Leistung ein hypothe-
tisches MaB der Intelligenzkapazitit (im Gegensatz u.U. zur aktuellen Lei-
stungsfihigkeit). Nach Rapoport (zit. bei Priester, 1964, S. 231) kann anhand
der GF-Leistung noch der Entwicklungsstand des Abstraktionsvermdgens des
Probanden nach drei Stufen hin betrachtet werden: 1) die konkrete Stufe, auf
der Probanden an mehr oberflachlichen Einzelheiten bzw. anschaulichen Ge-
gebenheiten haften bleiben (z.B. "Apfelsine und Banane haben beide eine
Schale"); 2) die funktionale Stufe, wo das Beziehungsdenken privalent ist
(z.B. "Apfelsine und Banane - beide kann man essen"); 3) die abstrakte
Stufe (z.B. "Beide sind Friichte"), auf der begrifflich operiert wird, d.h.
unabhédngig von Anschauungsqualititen und/oder Beziehungsdenken (zur
eigenen Person) wesentliche Gemeinsamkeiten zweier Gegenstinde oder Sach-
verhalte hervorgehoben werden.

Altersbestindigkeit: negativ.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.81 (hoch).

Sprachliche Ausdrucksfahigkeit; allgemeines Wissen und Vorstellungsbesitz
(Begriffsschatz); denktypologische Artung geistiger Operationen; Anschau-
lichkeit des Denkens. MaB der Lernfihigkeit; Bestand an sprachlichen Kennt-
nissen (abhingig von der Lebenserfahrung des Probanden sowie von sozio-
kulturellen Determinanten).

Nach Rapaport ist der WT einer der zuverldssigsten Untertests im HAWIE,
er repriasentiere die "urspriingliche" Intelligenz.

Altersbestandigkeit: positiv.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.89 (sehr hoch).

Gedichtnisleistung; Speedfaktor im Psychomotorischen bzw. allgemeine
psychomotorische Geschwindigkeit; Einbildungsfahigkeit fiir bildlich-sinnfreie
Figurationen; Assoziationsfahigkeit (mit Symbolen); visuell-motorische Ko-
ordination; Lernfahigkeit und Konzentrationsvermdgen (im Handlungsbereich).
Neurotisch Unsichere weisen 6fters niedrige Leistungen im ZS auf.
Altersbestindigkeit: negativ.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.63 (niedrig).

Visualitit; Fihigkeit, soziale Gesamtsituationen zu erfassen bzw. zu verstehen
und auszuwerten; Produktivitit; Beobachtungsgabe; Kombinatorik; Planning
ability and Anticipation ("Einstellung" sensu Rapaport). BO erfordert dhnliche
Funktionen wie AV, wobei jedoch folgender Unterschied beachtet werden
muB: Bei BO erfolgt die Losung mehr emotional und intuitiv, bei AV mehr
rational; ferner spielt bei BO der Auffassungstyp (analytisch versus ganzheit-
lich) eine Rolle. Niedrig Intelligente perseverieren bei der Losung von BO
gern; sofern jedoch BO gut geldst wird, ist Intelligenzmangel bzw. Schwach-
sinn auszuschliefen. Dies gilt auch im Fall sog. Pseudodebilitit, wenn bei-



spielsweise verwahrloste Jugendliche bei insgesamt schlechten HAWIE-Lei-
stungen in BO gut abschneiden (Contra-Indikaton einer Lernbehinderung!).
Altersbestiandigkeit: negativ.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.62 (niedrig).

BE Visuelles Erkennen und Identifizieren bekannter Figuren und Gegenstinde;
Perzeption und Begriffsbildung; Beobachtungsgabe; optische Differenzierungs-
fahigkeit; Fahigkeit, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Test der
willkiirlichen, fixierenden Aufmerksamkeit (Konzentration); als Konzentra-
tionstest u.a. geeignet zur Feststellung von Lernbehinderungen.
Altersbestandigkeit: positiv.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.70 (mittel).
BE differenziert allerdings unzureichend zwischen hoher und sehr hoher
Intelligenz resp. Konzentrationsfahigkeit ("Deckeneffekt").

MT Umstrukturierungsféhigkeit; rdumliches Vorstellungsvermogen; Abstraktions-
fahigkeit; Differenzierungsfahigkeit; Konstruktivitdt; Kombinationsfahigkeit.
Synthetische und analytische Fihigkeiten; visuell-motorische Koordination.
Allgemein wird die Leistung im MT als ein guter MaBstab fiir “general
intelligence" (Allgemeinbegabung) angesehen. Sofern die MT-Leistung hoch
ist und die Leistungen in den iibrigen Subtests niedrig ausfallen, besteht Ver-
dacht auf neurotische Storung(en). Die MT-Leistung ist im allgemeinen
niedrig bei starken Intelligenzdefiziten, bei vorzeitigem Altersabbau bzw.
vorliegenden Hirnerkrankungen.

Altersbestandigkeit: negativ.
Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.76 (mittel/hoch).

FL Ekphorierfahigkeit; Klarheit und Schirfe bildlicher Vorstellungen; Art der
Zielgerichtetheit; Antizipation; planende Phantasie; visuell-motorische Ko-
ordination. Aufmerksamkeit; Sorgfaltsstreben; Arbeitshaltung.

Anmerkung: Die Charakteristik des Vorgehens bei der FL-Bearbeitung solite
durch eine (zusitzliche) Verhaltensbeobachtung festgehalten werden!
Altersbestandigkeit: positiv.

Korrelation mit dem Gesamttest: r=0.54 (niedrig).

Testgiitekriterien: Da bisher keine Revisionsform des HAWIE vorgelegt wurde,
muB nach wie vor auf iltere Untersuchungen aus den 50er und 60er Jahren zu-
riickgegriffen werden, die z.B. auch der Monographie von Matarazzo (1982) im
wesentlichen zugrunde liegen. Im Anschluf} an diese Befunde werden Ergebnisse
einiger neuerer Arbeiten aufgefiihrt.

Eine systematische Itemanalyse wurde bei der Testkonstruktion des HAWIE nicht
durchgefiihrt. Lienert & Fickert (zit. nach Priester, 1964, S. 234) haben nach Erscheinen
des HAWIE 1958 anhand einer - freilich nicht populationsreprisentativen - Gymnasial-
stichprobe (N = 217) Schwierigkeit und Trennschirfe des verbalen Aufgabenteils kon-
trolliert. Dabei erwies sich der Subtest RD bei einem mittleren Schwierigkeitsindex von
P=78 (bei Gymnasiasten) als relativ leicht, wihrend der Subtest WT bei einem P=47
etwas zu schwer erscheint; unter altersspezifischem bzw. nicht schultypischem Normenbe-
zug darf wohl eine noch groBere WT-Schwierigkeit als angegeben angenommen werden.
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Lienert & Fickert fanden ferner, dafl die Hilfte der Aufgaben des HAWIE-Verbalteils
hinldnglich trennscharf ist; nur 17% der Aufgaben zeigten unzureichende Trennschirfe-
indices.

Bachmann & Rauchfleisch (1981) sehen die Itemkennwerte des HAWIE ins-
gesamt als befriedigend an, schlagen aber eine Reihe von Uberarbeitungen vor.

Die Objektivitdt der Testdurchfiihrung kann als gesichert gelten. Bei der HAWIE-
Auswertung sind hingegen subjektive Einfliisse des Testleiters, z.B. in AV, GF und WT,
nicht immer auszuschlieBen. Auch wenn sich der Testleiter des HAWIE genau an die
vorgeschriebene Instruktion und Auswertungskriterien (mit Beispielhilfen) hilt, kann es zu
UnregelmiBigkeiten kommen, so daf die Auswertungsobjektivitit insgesamt nicht als
gesichert gelten kann. Daher wiren Untersuchungen zur Auswertungsreliabilitit des
HAWIE desiderabel bzw. eine Revision dhnlich wie beim HAWIK-R angezeigt.

Die (Split-half-)Reliabilitiit des HAWIE betrigt 0.94, berechnet an einer Stichprobe von
370 Probanden im Alter von 20 bis 34 Jahren. Die Retest-Reliabilitit liegt in bezug auf
den Verbalteil zwischen 0.92 und 0.95, in bezug auf den Handlungsteil zwischen 0.80 und
0.86, in bezug auf die Gesamt-Punkte zwischen 0.90 und 0.94. Ahnlich hohe, d.h. be-
friedigende Stabilitdtskoeffizienten wurden nur noch bei den Subtests AW (0.83-0.91), RD
(0.73-0.84) und GF (0.85-0.90) gefunden, wihrend ZN und BO die niedrigsten (Re-
test-)Reliabilitdtskoeffizienten iiberhaupt aufwiesen. Kangas & Bradway (1971; zit. nach
Matarazzo, 1982) fanden bei 48 Personen, die mit 29 und 42 Jahren mit den WAIS
getestet wurden, fiir den Verbalteil eine Korrelation von 0.57, fir den Handlungsteil von
0.70 sowie fiir den Gesamttest eine Korrelation von 0.73 zwischen erster und zweiter
Testung.

Wenngleich die Validitit des HAWIE bislang noch nicht systematisch untersucht
worden ist, findet sich in der Literatur eine Fiille von Einzelergebnissen (unterschiedlich-
ster Provenienz). Die bei Matarazzo (1982) zusammengefafiten Angaben weisen Korre-
lationen zu einzelnen Binetskalen zwischen 0.7 und 0.8 auf. Zum Schulerfolg werden - je
nach Schultyp bzw. Erfolgskriterium und Probandengruppe - Zusammenhinge zwischen
0.4 und 0.6 mitgeteilt. Mit dem Intelligenz-Struktur-Test (IST) von Amthauer korreliert
der HAWIE mit r=0.74.

Faktorenanalytische Befunde zum HAWIE haben fiir deutsche Stichproben z.B. Lienert
& Fickert (1958) sowie Riegel (1960) vorgelegt. Demnach kdnnen vier Faktoren(gruppen)
in der HAWIE-Leistung unterschieden werden: 1) ein genereller (g-)Faktor, der etwa 50%
der Gesamtvarianz einnimmt; 2) ein Faktor Sprachbeherrschung (verbales Verstindnis):
"Sprachliches Verstindnis ist die Fihigkeit, den Bedeutungsinhalt von einzelnen oder
kombinierten Worten zu verstehen. Dieser Faktor wird am besten im WT, AW, AV und
GF reprisentiert. Nach aphasischen St6rungen zu beobachtende Defekte scheinen darauf
hinzuweisen, daB dieser Faktor eine kortikale Lokalisierung aufweist" (Priester, 1964, S.
239); 3) ein Handlungsfaktor (nichtverbale Organisation): "Er wird besonders deutlich
beim FL und beim MT. Das BO und das BE zeigen ebenfalls geringe Ladungen ...
Hauptbestandteil scheint die Féhigkeit zur Organisation einzeln rdumlich wahrgenommener,
Einheiten zu gr6Beren Ganzen oder Konfigurationen zu sein” (a.a.0.); 4) ein undifferen-
zierter Gediichtnisfaktor, von manchen Autoren auch als Rechenfertigkeit interpretiert:
"Die hichsten Ladungen mit ihm zeigen ZN, ZS und bei einigen Altergruppen RD und
AW. Dieser Faktor reprisentiert nach Wechsler eine Art allgemeines Behaltenkdnnen
(general retentiveness), das operational wohl am besten als assoziatives Gedichtnis
identifiziert werden kann. Interessanterweise steigt die Faktorenladung an diesem Faktor
mit zunehmenden Alter deutlich an. Der dltere Mensch ist mehr und mehr abhingig vom
friiheren Erfahrungsgut (aufgespeicherten Wissen) und weniger von priméren Fahigkeiten.
Sobald ein gutes Gedichtnis ihn verliBt, ist nicht mehr viel vorhanden” (a.a.0.). Schlie8-
lich fanden Lienert & Riegel noch eine Reihe zusitzlicher (spezifischer) Faktoren, die
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jedoch weniger als 2% der Gesamtvarianz ausmachen, somit die Faktorenstruktur des
HAWIE nur unwesentlich beeinflussen.

In der Testliteratur finden sich immer wieder Hinweise fiir eine syndromatische Ord-
nung der HAWIE-Befunde auf der Basis der - zweifelhaften - Profilanalyse. Haufig werden
beispielsweise folgende genannt (vgl. Matarazzo, 1982; Bechmann, 1982):
Organikersyndrom: niedrige HAWIE-Leistungen in ZS, FL und MT. Allerdings haben

Scheller & Sittauer (1974; zit. nach Bechmann, 1982) eine bessere diskriminanzana-

lytische Trennung von Hirnorganikergruppen untereinander erreicht, wenn der MT nicht

in die Analyse einbezogen wurde.
Schwachsinnigensyndrom: sehr niedrige bzw. (intraindividuell) niedrige Leistungen in

RD, ZS und AW (Faktor bzw. Faktorengruppe der "Lernfahigkeit"). ’
Aphasiesyndrom: niedrige HAWIE-Leistungen in WT, AW, AV und GF (siehe oben).
Oberschulsyndrom (Gymnasialeignung): hohe Leistungen in AW, RD, GF und WT.

Bei der Verwendung dieser Indikationen sollte man stets die Reliabilitit der betreffen-
den Subtests beriicksichtigen.

Die drei wichtigsten differentialdiagnostischen Profilauswertungen zu den Wechsler-

Tests seien - zusammen mit den vorgebrachten Kritiken - in aller Kiirze erdrtert.
a) Ein Vergleich zwischen Verbal-IQ und Handlungs-IQ ist die einfachste und wohl
unproblematischste Form der HAWIE- bzw. HAWIK-Profilauswertung. So wird etwa ein
Testleistungsdefizit im Wechsler-Verbalteil (V-IQ deutlich, d.h. mindestens 10 bis 15
Punkte kleiner als H-IQ) fallweise interpretiert als schlechte oder inadidquate Schulbildung,
als Underachievement, als extrem praktische Befihigung, als soziale Fehlanpassung, als
kortikale Schidigung (der dominanten Hirnhemisphire) und dergleichen mehr. In der Regel
wird sich der Stellenwert des Befundes (V-IQ kleiner als H-IQ) also erst aus dem iiber-
geordneten Kontext ermitteln lassen. Entsprechend werden Testleistungsdefizite im Hand-
lungsteil (H-1Q deutlich kleiner als V-1Q) fallweise als stirker reduziertes Allgemeininter-
esse (z.B. bei Depressiven), als einseitige (Schul-)Bildungseffekte versus hypertrophierte
Anpassungstendenzen und dergleichen mehr gedeutet.

Im Hinblick auf die Schuleignungsermittelung sind vielleicht noch folgende Hinweise
interessant: Gymnasiasten weisen Sfters - aber keineswegs immer! - einen héheren Verbal-
IQ im intraindividuellen Vergleich zum Handlungs-IQ auf, wohingegen Realschiilern
hiufiger ein hoherer Handlungs-IQ (als Verbal-1Q) nachgesagt wird. Nach einer Unter-
suchung von Pawlik zeigte eine Gruppe von Oberschulversagern ebenfalls bessere HAWIE-
Leistungen im Handlungsteil im Vergleich zum Verbalteil. Solche oder dhnliche - mehr
oder minder statistisch kontrollierte - Erfahrungshinweise bedeuten gelegentlich eine Hilfe
im psychodiagnostischen Entscheidungsprozef. Speziell bei eignungsdiagnostischen Frage-
stellungen wird man nach verldBlicheren MaBstabskriterien Ausschau halten miissen;
insonderheit gilt dies fiir die Treffsicherheit von Diagnosen versus Prognosen im Einzel-
fall.

b) Vorab in der klinischen Diagnostik spielt der von Wechsler vorgeschlagene Abbauindex
(Deterioration Index) eine Rolle. Dieser Index (DI) basiert auf der Annahme, daB die
einzelnen psychischen Leistungsfunktionen vom (normalen) Altersabbau unterschiedlich
stark betroffen seien. "Im allgemeinen wird ein Intelligenzabbau am besten durch eine
Messung der Beantwortungsschwierigkeit, der Lernfihigkeit und der Fahigkeit, neue,
besonders raumliche Konfigurationen zu erfassen, aufgedeckt” (Wechsler, 1961, S. 81).
Nach Wechsler werden vom altersmafiigen Intelligenzabbau besonders stark betroffen die
HAWIE-Subtests ZN, RD, ZS, MT und GF (BO ist hier fraglich), wihrend die Subtests
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AW, AV, BE und WT relativ stabil, d.h. gegen Abbau resistent sein sollen. Der Verfall
kann als Prozentdifferenz

pp = Summe WP stab. Tests - Summe WP instab. Tests 100
Summe WP stab. Tests

oder als Abbauquotient

DI = Summe WP instab. Tests 100

Summe WP stab. Tests

ausgedriickt werden. "Um ein MaB des Abbaus zu gewinnen, vergleicht man die Summe
der Wertpunkte der 'bestindigen’ Tests mit denen der 'nicht-bestindigen’ Tests. Dabei
muB man Unterschiede in der Anzahl der Tests jeder Gruppe beriicksichtigen. Fiir einen
genaueren Vergleich stellt man die Summe der ersten vier ’bestindigen’ Tests derjenigen
der ersten vier ’nicht-bestindigen’ Tests gegeniiber. Das Ergebnis kann entweder als
Quotient oder als Differenz beider Summen ausgedriickt werden. Sofern das Ergebnis als
Differenz ausgedriickt wird, muB es in eine Prozentdifferenz umgerechnet werden, um die
absolute GroBe der verglichenen Summen zu beriicksichtigen. Wenn also die Summe der
*bestindigen’ Untertests einer Person S0 ist und die Summe der ’nicht-bestandigen’ Unter-
tests 40, betrigt der Verlust durch Abbau 20% und der Abbauquotient 80. Hoher Verlust-
prozentsatz oder niedriger Abbauquotient (erheblich unter 100) zeigen Abbauerscheinungen
an” (S. 77f.). Diagnostisch ist natiirlich der vorzeitige Abbau, etwa als Symptom hirn-
organischer Krankheitsprozesse, interessant. Die Verwendung des Abbauindexes ist ver-
schiedentlich kritisiert worden, wobei der Einwand, daB Wechslers Befunde zum Abbau-
index auf Querschnittsstudien (statt auf hier relevanteren Langsschnitten) basieren, wohl
am schwersten wiegt. Auch konnte in verschiedenen Kontrolluntersuchungen die Relia-
bilitdt und Validitit der indexmafigen Subtestanalyse nicht eindeutig gestiitzt werden, so
daB fiir entsprechende Interpretationsversuche mit Hilfe des Abbauindexes grofte Vorsicht
am Platz ist, d.h. weitere Indikatoren beriicksichtigt werden miissen.

c¢) Haufig wird auch die Wertpunkt-Variabilitdt der Subtests selbst zum Anlafl genommen,
eine auf die oben beschriebenen Subtestdimensionen des HAWIE bezogene Profilanalyse
durchzufiihren, obwohl ja die Wechslerskalen urspriinglich nicht multifaktoriell konzipiert
waren. Die Verwendung des HAWIE als differentielles Intelligenzdiagnostikum ist jedoch
nach zahlreichen empirischen Untersuchungen (verschiedener Autoren) keineswegs un-
problematisch.

An eine profilanalytische Testauswertung werden allgemein folgende Forderungen
gestellt: "Man erwartet, daB jeder Einzeltest einigermaflen reliabel ist und da er mit
jedem anderen moglichst niedrig korreliert. Desgleichen erwartet man, daB jeder Test
unabhingig vom anderen eine ausreichende logische oder empirische Validitit nachweisen
kann" (Lienert, 1969, S. 366f.). Diese Voraussetzungen sind beim HAWIE nur bedingt
erfiillt. So sind einmal die Testinterkorrelationen vergleichsweise hoch, zum andern ist die
Subtestzuverldssigkeit (Split-half-Reliabilitdt) teilweise unzureichend fiir eine derartige
profilanalytische Interpretation, wie etwa die Untersuchung von Priester & Kerekjarto
(1960) zeigt. Die Profilzuverldssigkeit der Wechsler-Tests, die sowohl die Subtestreliabili-
titen (die hoch sein sollen) als auch die Intertestkorrelationen (die moglichst niedrig sein
sollen) beriicksichtigt, erreicht die fiir eine Profilauswertung allgemein geforderte Mindest-
groBe von ry ¢ = 0.5 gerade noch, was aber vielfach als nicht ausreichend erachtet wird
(z.B. Zlmmermann Kornmann & Lorenz, 1971, S. 49). Beriicksichtigt man schlieBlich
noch die faktorenanalytischen Befunde zum HAWIE und HAWIK (alt), dann kénnen wir
abschliefend festhalten: Die Wechsler-Tests messen recht gut und zuverlidssig die "allge-
meine” Intelligenz sensu Spearman et al. Sie gestatten dariiber hinaus einigermaBen ge-
sichert Aussagen iiber die verbalen Fahigkeiten versus die Handlungsintelligenz (mehr
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praktische Fahigkeiten) einer Person. Spezielle Fihigkeiten wie Gedichtnis, Rechenfihig-
keit und dergleichen mehr, sind jedoch nur bedingt mit Hilfe des HAWIE diagnostizierbar.

In neuerer Zeit haben z.B. Hartje & Orgass (1972, 1974), Bachmann & Rauch-
fleisch (1981), Baud & Rauchfleisch (1982), Sturm & Biissing (1982) sowie Scroko
(1983) Arbeiten zur Diagnostik psychisch Kranker und neurologischer Patienten
sowie hirnorganischer Stérungen mit dem HAWIE bzw. der HAWIE-Kurzform
WIP vorgelegt.

Die Normen des Wechsler-Tests sind fiir die einzelnen Subtests in WP-Einheiten
(Wertpunkten) dargestellt, die durch einfache lineare Transformation aus den Rohpunkten
gewonnen wurden (M=10; s=3). Sie basieren auf den HAWIE-Leistungen von 370 Pro-
banden im Alter von 20 bis 34 Jahren der Standardisierungsstichprobe. Die WP-Summen
des Verbal-, Handlungs- und Gesamttests ergeben - durch 1Q-Transformation - den Ver-
bal-IQ, Handlungs-1Q und Gesamt-IQ. "Zur Aufstellung der drei IQ wurden bei allen
Altersstufen (Alter 10-59) die Wertpunktverteilungen ermittelt und deren statistische
Konstanten berechnet. Die Ergebnisse zeigten, daff die Mittelwerte der Wertpunktsummen
mit dem Alter fortschreitend bis zu etwa 28 Jahren ansteigen, um dann deutlich wieder
abzufallen. Dieser Anstieg der Mittelwerte bis zum Alter 28 steht im Widerspruch zu den
Normen anderer Tests. Bei der neuen Standardisierung des amerikanischen Originaltests
(Wechsler, 1961) wurden dhnliche Ergebnisse gefunden, wobei der Anstieg der mittleren
Werte von manchen Autoren (Anastasi, 1976) als ein Ergebnis einer breiteren modernen
Erziehung angesehen wird. Nach unserer Meinung ist dieser Anstieg ebenfalls als Funktion
der neuartigen Aufgabenzusammenstellung und der addquateren Stichprobenerhebung
anzusehen. Die Variationskoeffizienten der Wertpunkte sinken bei den Jugendlichen und
steigen bei Erwachsenen mit dem Alter. Diese Resultate decken sich mit anderen Unter-
suchungen, sind aber bisher nicht eindeutig interpretiert worden. Die IQ beim HAWIE
werden als Abweichungs-Intelligenzquotienten bezeichnet mit dem Mittelwert 100 und
der Standardabweichung 15. Bei der Benutzung des HAWIE-IQ sollte immer beachtet
werden, daB die Bewertung eines Probanden bestindig mit der mittleren Leistung seiner
eigenen Altersgruppe verglichen wird und nicht - wie etwa bei den Binet-Skalen - mit
einem hypothetischen durchschnittlichen Erwachsenen-Intelligenzalter. Bei Vergleichen
zwischen HAWIE- und anderen Intelligenzeinstufungen ist darauf zu achten, daB bei
gleicher, konstanter oder objektiver Leistung eines Probanden der HAWIE diesen mit
steigendem Alter hoher einstufen wird, da seine Testbewertung mit stindig sinkenden
Altersnormen verglichen wird. Wenn z.B. ein 20jahriger Proband den IQ 60 erhilt, wird
er bei gleicher Leistung im Alter von 50 den IQ 70 erhalten” (Priester, 1964, S. 235 f.).
Simtliche Normdaten, d.h. WP-Tabelle und I1Q-Tabellen (Altersnormen von 10;0 bis 59
J.) finden sich im Textband zum HAWIE (vgl. Bondy, 1956b bzw. Wechsler, 1961;
Matarazzo, 1982) bzw. im Separatdruck Wechsler (1982), der heute dem Test beiliegt.

Anwendungsbereiche: Der HAWIE gehort im klinischen Bereich nach wie vor
zu den meistverwendeten (Individual-)Tests zur Messung der Intelligenz im spiten
Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter, also vom 10. Lebensjahr aufwirts bis zum
60. Lebensjahr und dariiber. Obwohl schon von Brickenkamp (1975) angekiindigt,
ist bis heute keine deutsche Revisionsform vorgelegt worden. Die Normen und
ibrigen Testkennwerte, aber auch die Testkonstruktion (verwendetes Wertpunktkon-
zept) miissen als veraltet gelten, weshalb sich die Verwendung des HAWIE in der
Schulberatung nicht mehr empfiehlt und stattdessen auf die Revisionsform des
HAWIK, den HAWIK-R (siehe unten) verwiesen sei.
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(3) Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK) in der deut-
schen Bearbeitung von F.P. Hardesty & H.J. Priester (1956, 1966%) (Huber)

Der HAWIK (Hardesty & Priester, 1966, bzw. Bondy, 1956a) stellt die deutsch-
sprachige Adaptation der Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC) dar, die
Wechsler 1949 quasi als Erweiterung und Ergdnzung der WAIS fiir jiingere
Jahrgénge herausbrachte. Inzwischen ist jedoch als Revision des WISC die WISC-R
(Wechsler, 1974) erschienen, und der HAWIK-R (Tewes, 19852) hat im deutsch-
prachigen Raum den HAWIK weitgehend abgelost. Deshalb soll nur eine knappe
Darstellung des HAWIK gegeben werden. Fiir eine umfassende Kritik und neuere
Forschungsergebnisse (aus den 70er Jahren) sei auf die ausgezeichnete Monographie
von Kubinger (1983b) verwiesen.

Testaufbau: Die WISC bzw. der HAWIK sind im Aufbau mit der WAIS bzw. dem
HAWIE nahezu identisch. Wie der HAWIE besteht der HAWIK aus einem Verbal- und
einem Handlungsteil, die zusammen den Gesamttest ergeben. Statt des im HAWIE ob-
ligatorischen ZN und fakultativen WT wird im HAWIK der Subtest WT obligatorisch und
ZN fakultativ (als Zusatztest) angeboten. Ansonsten gelten praktisch die oben angefiihrten
Erfassungsdimensionen der 10 bzw. 11 Subtests auch hier.

Testgiitekriterien: Fiir den alten HAWIK konnen in etwa die beim HAWIE ermittelten
Daten zur Standardisierung, Objektivitat, Reliabilitit und Validitdt des Verfahrens -
sinngemis - iibertragen werden. Retest-Reliabilitiit sowie innerne Konsistenz des HAWIK
in bezug auf die Gesamtskala sind durch Koeffizienten um 0.9 (0.91, 0.92 und 0.93 fiir
die 7-, 10- und 13jdhrigen) ausgewiesen. Fiir die WISC wurde noch nach vier Jahren eine
Retestreliabilitit (Zeitstabilitdt) von r=0.77 ermittelt. Weitere Standardisierungsinfor-
mationen finden sich bei Priester (1958) sowie bei Wewetzer (1964). Nach Wewetzer
(1964, S. 210) liegen die Interkorrelationen beim HAWIK fiir die Gruppe der 7-, 10- und
13j4hrigen Probanden bei 0.33, 0.42 und 0.39 (beim WISC zum Vergleich: 0.34, 0.43 und
0.39). Obgleich die Faktorenstruktur des HAWIE cum grano salis auch fiir den HAWIK
relevant ist, scheint hier doch stirker der g-Faktor zu dominieren, was ganz im Sinne der
Wechslerschen Intelligenzdefinition liegen diirfte. WISC und HAWIK wurden mit zahl-
reichen anderen Intelligenztests als AuBlenkriterien korreliert. Im allgemeinen zeigte sich
eine gute bis sehr gute Ubereinstimmung zu den verschiedenen Binetskalen, zum California
Test of Mental Maturity von W.W. Clark et al. u.i. Tests, wobei die Validititskoef-
fizienten nicht selten Werte um 0.8 und hoher erreichen. Allerdings streuen die mitge-
teilten Ubereinstimmungskoeffizienten teilweise betrichtlich, doch lassen sich mindestens
zwei Trends beobachten: 1) die Abnahme der durchschnittlichen flbereinstimmungs-
validitiit bei ansteigendem Bildungsniveau (z.B. 0.8 bei Sonderschiilern versus 0.6 bei
Gymnasiasten) nach einer Untersuchung von Priester (1959) mit dem HAWIK bzw. Stan-
ford-Intelligenztest sensu Liickert. In allen drei untersuchten Schiilerstichproben (Lern-
behinderte, Volksschiiler, Gymnasiasten) lagen bei der Mehrzahl der Fille, besonders
deutlich bei den Oberschiilern, die HAWIE-IQ iber den Stanford-IQ, und zwar im Mittel
bei 66% der Probanden. Im Gegensatz dazu zeigte sich 2) fast bei sdmtlichen (librigen)
Binet-Test- und HAWIK- bzw. WISC-Vergleichen, da der Wechsler-Test "schwerer" ist,
wobei sich die groften Differenzen bei hohem Intelligenzniveau manifestierten (z.B. 130
Wechsler-IQ ~ 146 Stanford-Binet-1Q). Nach einer Untersuchung von Scheller (1973)
fallen die Ergebnisse im HAWIE und HAWIK bei Oberschiilern sehr dhnlich aus, lediglich
im Verbalteil schneiden sie im HAWIK um ca. 3 IQ-Punkte besser ab. Bei Sonderschiilern
dagegen ergeben sich sowohl im Verbal- und Handlungsteil als auch in der Gesamtleistung
jeweils um etwa 6 1Q-Punkte hhere Durchschnittswerte. Je nach Schultyp ist der HAWIE
bzw. HAWIK mit dem Schulerfolg zwischen 0.4 und 0.6 korreliert.
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(4) Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir das Vorschulalter (HAWIVA)
in der deutschen Bearbeitung von D. Eggert (Hrsg.) (1975, 19782) (Huber)

Der HAWIVA stellt eine deutsche Bearbeitung der Wechsler Preschool and Primary
Scale of Intelligence (WPPSI) dar. Bisher ist jedoch nur eine sog. "Experimental-
form” erschienen, die zur Friithdiagnose der Intelligenz im Alter von 4 bis 6;6
Jahren und zur frithen Erfassung geistiger Entwicklungsstorungen dienen soll.

Testaufbau: Die Autoren haben im Rahmen umfangreicher und sorgfiltiger
Arbeiten der Testentwicklung verschiedene Vorformen erprobt und letztlich eine
Reduzierung auf acht Subtests vorgenommen, von denen die Untertests Allgemeines
Wissen (AW), Wortschatz (WS) und Allgemeines Verstiindnis (AV) dem Verbal-
teil, Labyrinthe (LA), Figurenzeichnen (FZ) und Mosaiktest (MT) dem Hand-
lungsteil zugeordnet werden. Die Subtests Rechnerisches Denken (RD) und Tier-
hiuser (TH) werden keinem der beiden Testteile zugeordnet. Die Untertests AW,
WS, AV, MT und RD entsprechen denen der iibrigen Wechsler-Tests (HAWIE,
HAWIK bzw. HAWIK-R).

Beim Untertest Labyrinthe miissen mit dem Farbstift Labyrinthe durchfahren
werden, ohne die Begrenzungslinien zu beriihren. Der Untertest Tierhduser ent-
spricht dem Zahlensymboltest im HAWIE bzw, HAWIK-R, nur miissen hier vier
verschiedenen Tieren Farben zugeordnet werden.

Erfassungsdimensionen: Im Gegensatz zu allen anderen Wechsler-Tests und im
Widerspruch zur Intelligenztheorie Wechslers wird beim HAWIVA auf die Ermitt-
lung eines Gesamt-IQ verzichtet, da dieser wissenschaftlich im Lichte neuerer
Ergebnisse der Intelligenzforschung unbefriedigend sei und gerade bei Selektions-
entscheidungen im Rahmen sonderpddagogischer Diagnostik miSbraucht werden
konne. Die Bearbeiter versuchten, diesbeziiglicher Kritik am HAWIK Rechnung zu
tragen, und meinen, daB eine "differenzierte Angabe von Leistungsdispositionen ...
zu einer differenzierten Betrachtung des Leistungsspektrums des Schiilers” anrege
(Eggert, 1978, S. 7). ErfaBt werden demnach die Leistungen im Verbal- und
Handlungsteil sowie die Erganzungstests Rechnerisches Denken und Tierhduser als
eigene Indikatoren fiir Leistungsdispositionen.

Der Verbalteil miSt nach Angaben im Manual den Grad des Sprach- und Wis-
senerwerbs auf dem Hintergrund sozialer Beziige sowie schluSfolgerndes Denken
auf der sprachlichen Ebene, der Handlungsteil die visuelle und visuomotorische
Koordination, das Erfassen von GroBen- und Lageverhilitnissen sowie die Fahigkeit
zur Durchgliederung komplexer Strukturen. Zu den Untertests Rechnerisches
Denken und Tierhduser vgl. den HAWIK-R (Untertests RD und ZS).

Handhabung: Der HAWIVA wird als Einzeltest durchgefiihrt und dauert 30 bis
45 Minuten, die auf mehrere Testsitzungen aufgeteilt werden konnen. Der Test-
leiter mu8 mit Durchfiilhrung und Handhabung sehr vertraut sein und fiir einen
reibungslosen Ablauf der Untersuchung sorgen; die Aufgabenbearbeitung wird auf
einem Antwortbogen mitprotokolliert.

Giitekriterien: Die Bearbeiter haben versucht, die Durchfithrungs- und Aus-
wertungsobjektivitéit gegeniiber dem amerikanischen Original zu steigern, jedoch

125



hdngen beide davon ab, inwieweit sich der Testleiter exakt an die Vorgaben des
Handbuchs hilt. Die durchschnittlichen Schwierigkeiten und Trennschiirfen der
Items sowie die Reliabilitiit der einzelnen Skalen konnen befriedigen, die innere
Konsistenz ist in allen Altersgruppen befriedigend bis hoch (um 0.9 fiir den Ver-
balteil, etwas darunter fiir den Handlungsteil). Bei verschiedenen Behinderten-
gruppen ergaben sich fiir eine Vorform nach zwei bis sechs Wochen Stabilitits-
koeffizienten zwischen 0.83 (mittel) und 0.97 (sehr hoch).

Zwischen dem HAWIVA und dem HAWIK (alt) ergab sich eine Ubereinstim-
mungsvaliditit von r=0.84 fiir den Verbal- und von r=0.71 fiir den Handlungs-
teil, fiir die meisten Subtests liegen die Werte etwas niedriger (r=0.42 bis
r=0.80). Mit anderen Intelligenztestverfahren ergaben sich mittlere Zusammen-
hénge (z.B. um 0.6 fiir die CMM). Priifungen der faktoriellen Validitéit erbrachten
eine Bestdtigung der Testdimensionen von Verbal- und Handlungsteil.

Entsprechend der "Experimentalform" des Tests stehen nur nicht-reprasentative
Normen (Prozentringe) fiir 4 bis 6;6jdhrige im halbjahrlichen Abstand zur Ver-
fiigung.

(5) Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder - Revision (HAWIK-R)
in der deutschen Bearbeitung von U. Tewes (1983, 1985%) (Huber)

1974 legte Wechsler mit den WISC-R eine revidierte Form des WISC vor, wobei
die Aufgaben des Handlungsteils iiberarbeitet und der Test neu normiert wurde.
Auch an der deutschen Ausgabe wurde Kritik laut, vor allem galten die deutschen
Normen als veraltet. Fir eine Literaturiibersicht und eine fundierte Kritik des
HAWIK aus unterschiedlicher Perspektive sei auf Kubinger (1983b) verwiesen.
Tewes (1985) hat die deutsche Version des Tests noch stirker verandert als
Wechsler die WISC-R, vor allem wurden viele ideologisch vorbelastete Items
dberarbeitet. Dennoch sind Aufbau und Aufgabenstellung der Revisionsform
HAWIK-R mit dem alten HAWIK (Hardesty & Priester, 1966) weitgehend identisch
geblieben.

Testaufbau: Wie der HAWIE gliedert sich der HAWIK-R in einen Verbal- und
einen Handlungsteil. In der Revisionsform enthdlt der HAWIK folgende Subtests
(die Nummern beziehen sich auf die Reihenfolge bei der Durchfiihrung).
Verbalteil:

2. Allgemeines Wissen (AW): 33 Fragen zum Allgemeinwissen (z.B. "Wieviele
Beine hat ein Hund"). Bis auf 7 Items aus WISC-R bzw. HAWIK wurden die
Aufgaben neu entwickelt.

7. Allgemeines Verstindnis (AV): 20 Fragen wie "Warum sollen kranke Kinder
zuhause bleiben?", die mit O oder 1 Punkt bewertet werden. AuBler 2 Items
wurden alle neu konstruiert.

6. Rechnerisches Denken (RD): Maximal 29 Z#hl- und Textrechenaufgaben, bis
auf 4 Items des WISC-R alle neu entwickelt.
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10.

a3)

Gemeinsamkeitenfinden (GF): 25 Items der Art "Sage mir jetzt bitte, was
eine Sige und eine Kneifzange gemeinsam haben. Nenne ein gemeinsames
Wort fiir beide!" 2 Punkte werden jeweils fiir einen Oberbegriff vergeben, 1
Punkt fiir ein gemeinsames Merkmal. Bis auf 2 Aufgaben wurde der Test neu
entwickelt.

Wortschatz-Test (WT): Maximal 44 Fragen, davon 5 aus dem HAWIK, der
Form "Was ist eine Fremdsprache?" werden den Kindern zur Beantwortung
vorgelesen. Bewertung mit O oder 1 Punkt.

Zahlennachsprechen (ZN): Es werden je zwei Zahlenreihen der Langen 3 bis
9 (vorwirts) bzw. 2 bis 8 (riickwarts) vorgelesen, die von den Kindern vor-
wirts bzw. riickwirts wiederholt werden sollen (maximal 28 Aufgaben). Fiir
jede korrekte Wiedergabe wird ein Punkt vergeben. Die Zahlenreihen, nicht
jedoch Darbietungsmodus und Auswertung sind identisch mit dem alten
HAWIK.

Handlungsteil:

11.

Zahlen-Symbol-Test (ZS): Bei Kindern bis 8 Jahren miissen maximal 93
Symbole einfachen, auf dem Protokollbogen aufgezeichneten Gegenstinden
zugeordnet und auf dem Bogen eingetragen werden. Altere Kindern erhalten
statt Gegenstinden Zahlen vorgelegt. Bewertet werden die Zahl der richtigen
Losungen und die Bearbeitungsgeschwindigkeit. Der Test wurde unverdndert
aus dem WISC-R bzw. HAWIK iibernommen.

Bildererginzen (BE): Auf 33 Bildvorlagen miissen fehlende Details erkannt
werden. Die Bilder des alten HAWIK wurden durch neue ersetzt.
Bilderordnen (BO): 12 Bilderserien sollen in eine sinnvolle Reihenfolge
gebracht werden. Fiir schnelle Aufgabenlosungen gibt es aufier bei den 3
leichtesten Items 3 bis 5 Zusatzpunkte. Bei den 3 schwersten Items wird auch
je eine alternative Losung anerkannt.

Mosaik-Test (MT): Mit 4 bzw. 9 Klotzen mit farbigen Mustern sollen maxi-
mal 17 Vorlagen (alle aus HAWIK, HAWIE bzw. WISC-R) nachgelegt wer-
den. Bewertet wird auch die Schnelligkeit der Losung (Zusatzpunkte).
Figurenlegen (FL): Maximal 10 neuentwickelte Vorlagen sollen aus Einzel-
teilen nachgelegt werden. Zusatzpunkte fiir schnelle Aufgabenlosung(en).

Erfassungsdimensionen: Die Gesamtleistung wird im Sinne Wechslers als all-

gemeine und iibergeordnete Einheit gesehen, die vielfaltige Erscheinungsformen
intellektueller Leistungen annehmen kann und durch vielfiltige Einflisse in ihrer
Entwicklung beeinfluBt wird. Insofern ist auch der HAWIK-R einem Intelligenzkon-
zept verpflichtet, das allgemeine Intelligenz und geistige Fihigkeit gleichsetzt und
spezifischen Fihigkeiten eine eher geringe Bedeutung zuspricht. Dennoch werden
den einzelnen Untertests folgende Erfassungsdimensionen bzw. erfaBte Fahigkeiten
zugeordnet (genauere Uberlegungen zu den einzelnen Untertests finden sich bei
Titze & Tewes, 1987):

AW Allgemeines Wissen: Breite des Allgemeinwissens (Faktenwissen), Aufge-

schlossenheit gegeniiber der Umwelt. Gute Leistungen sind von der Lernfa-
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higkeit und der familidaren und schulischen Sozialisation, aber auch vom
Sprachvermdgen abhingig.

Allgemeines Verstindnis: Praktische Urteilsfahigkeit, Lernen aus Erfah-
rung(en), Denken in Ursache-Wirkungszusammenhingen, Erfassung von
Situationen des Lebensalltags. Sprachvermdgen, kulturelle Einfliisse und
soziale Intelligenz beeinflussen das AV-Ergebnis.

Rechnerisches Denken: Durchfithren numerischer Operationen im Kopf.
Zahlengedichtnis, Konzentrationsvermdgen, Sprachverstindnis und Belast-
barkeit bestimmen die Leistung mit.

Gemeinsamkeitenfinden: Logisches und abstraktes Denken in Kategorien.
Die Leistung hingt auch vom sprachlichen Denk- und Ausdrucksvermdgen
sowie vom sprachlichen Abstraktionsvermdgen ab; wesentliche und unwesent-
liche Merkmale miissen unterschieden werden kdnnen.

Wortschatz-Test: Allgemeine Sprachentwicklung, Bestand sprachlicher
Kenntnisse. Das Lern- und Erinnerungsvermogen sowie die Entwicklung der
Begriffsbildung spielen eine wichtige Rolle, auch kulturelle Einflisse, Inter-
essen sowie schulische und familidre Sozialisation beeinflussen die WT-Lei-
stung.

Zahlennachsprechen: Die Leistung hdngt von der akustischen Merkfahigkeit,
der Aufmerksamkeit und Selbstkontrolle sowie der Ubung im Umgang mit
Zahlen ab. Angstlichkeit und mangelne StreBbewiltigung in Priifungssitua-
tionen wirken sich negativ aus.

Zahlen-Symbol-Test: Psychomotorische Geschwindigkeit, visuell-motorische
Koordination, Konzentrationsvermogen bei Routineaufgaben. Die Belastbarkeit
bei Zeitdruck, die geistige Flexibilitit und das visuelle Kurzzeitgedachtnis
beeinflussen die ZS-Leistung.

Bilderergiinzen: Erkennen bekannter Formen, Gegenstinde oder Figuren und
Unterscheidung wesentlicher und unwesentlicher Details. Organisation der
Wahrnehmungsprozesse, Flexibilitit der Wahrnehmung, schnelles Erfassen
von Figur-Hintergrund-Relationen spielen eine Rolle fiir die BE-Leistung.
Bilderordnen: Erfassen sozialer Handlungsablaufe auf visuellem Weg, Her-
stellen von Ordnungen und Sequenzen unter Unterscheidung wesentlicher und
unwesentlicher Details. Die Leistung ist auch von der Organisation der vi-
suellen Wahrnehmung, vom logischen Denkvermdgen, von der Lernstrategie
und der sozialen Intelligenz sowie von der geistigen Flexibilitat, kreativen
Féhigkeiten und familidren und kulturellen Einfliissen abhangig.
Mosaik-Test: Raumliches Vorstellungsvermogen, psychomotorische Koordi-
nation und Kombinationsfahigkeit. Durch Beobachtung wird erkennbar, ob
nach einer "Versuch-Irrtum"-Strategie vorgegangen wird, das Kind aus Erfah-
rungen lernt, bei schwierigeren Aufgaben nach neuen Strategien sucht (Flexi-
bilitat) oder erfolgreiche Strategien aus leichteren Aufgaben beibehalt.
Figurenlegen: Wahrnehmung und Reproduktion konkreter Figuren. Die
visuell-motorische Koordination, das rdumliche Vorstellungsvermégen, die
Flexibilitit des Denkens bei der Suche nach Losungsstrategien sowie Kon-



zentrationsvermogen und Belastbarkeit unter Zeitdruck spielen eine Rolle bei
der Bearbeitung der FL-Aufgaben.

Im Falle starker Profilschwankungen sollte der Testauswerter iiberlegen, ob die
Leistungsausfille auf eine gemeinsame Ursache zuriickgefiihrt werden konnen. Im
Erganzungsband zum HAWIK-R (Titze & Tewes, 19872) werden Vorschlige fiir
eine solche "Profilauswertung” vorgestellt. Dazu werden Differenzen zwischen
Subtestkombinationen ermittelt und auf Signifikanz gepriift. Entsprechend hohe
(positive) Differenzen sollten im Hinblick auf Férderung oder Therapie beachtet
werden. Diese Profilauswertungen konnen inzwischen auch auf den normalen
Protokollbogen des HAWIK-R durchgefiihrt werden:

Verbalteil vs. Handlungsteil: Titze & Tewes (1987) warnen aufgrund der bishe-
rigen Ergebnisse zum HAWIK-R vor der iiblichen Interpretation, eine Leistungs-
minderung im Verbalteil als Anzeichen fiir mangelnde Forderung oder sozio-
kulturelle Benachteiligung zu interpretieren. Eine solche Interpretation sei am
ehesten angebracht, wenn Leistungsminderungen (nur) in RD und AW fest-
gestellt werden.

Durchhaltevermigen: Erste vs. zweite Testhilfte. Leistungsminderungen bei zu-
nehmender Testdauer konnen als mangelndes Durchhaltevermdgen oder gemin-
derte Belastbarkeit interpretiert werden. Es ist darauf zu achten, ob ein konti-
nuierlicher Abfall oder einzelne Leistungseinbriiche vorliegen.

Leistungsvermdgen unter Zeitdruck: (AW+AV+RD+GF+WT[+ZN]+BE) vs.
(ZS+BO+MT+FL). Zeitdruck kann sich motivierend oder als Storvariable bzw.
Anzeichen fiir eine geminderte Belastbarkeit auswirken.

Lern- und milieuabhiingige Leistungen: (AV+GF[+ZN]+ZS+BE+BO+MT+
FL) vs. (AW+RD+WT). Titze & Tewes (1987) weisen explizit darauf hin, daB
diese Interpretation auf Plausibilititsiiberlegungen und nicht auf empirischen
Befunden beruht.

Konzentrationsvermégen und Belastbarkeit: (AW+AV+GF+WT+BE+BO+
MT+FL) vs. (RD+ZN+ZS).

Visuell-motorische Koordination: (AW +AV+RD+GF+WT[+ZN]+BE+BO) vs.
(ZS+MT+FL). Eine entsprechende Interpretation sollte nur im Zusammenhang
mit genauer Verhaltensbeobachtung erfolgen. Damit soll vermieden werden, dal
z.B. Zeitdruck falschlicherweise als Stdrung der visuell-motorischen Koordi-
nation interpretiert wird.

Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem: (AW+AV+RD+WT
[+ZN]+ZS+MT+FL) vs. (GF+BE+BO). Auch hier bemerken Titze & Tewes
(1987), daB diese Interpretation auf Plausibilititsiiberlegungen und nicht auf
empirischen Befunden beruht. ’

Integrierende Hirnfunktion: (AW+AV+RD+GF+WT[+ZN]+BE+FL) vs.
(ZS+BO+MT). Nach Titze & Tewes (1987) haben Untersuchungen - an aller-
dings kleinen Stichproben - erste empirische Belege fiir diese Interpretations-
mdglichkeit erbracht.

Titze & Tewes (1987) weisen ausdriicklich darauf hin, daB diese Untertestkom-
binationen keine "Kochbuchanweisungen” (S. 106) darstellen und durch entspre-
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chende weitere Befunde abgesichert werden miissen. Die Unterschiede zwischen
den genannten Subtestkombinationen sind zwar durchaus plausibel, doch gilt es bei
deren Interpretation zu beachten, daB jeweils auch ganz andere Syndrome zugrunde
liegen konnen. Dies wird bereits darin sichtbar, daB sich einzelne der oben auf-
gefiihrten Untertestkombinationen nur geringfiigig unterscheiden. Dennoch kommt
u.E. Uberlegungen dariiber, wie bestimmte Leistungsausfille zustande gekommen
sein konnten, durchaus ein sinnvolle hypothesenbildende Funktion zu.

Handhabung: Die Aufgaben des HAWIK-R werden in der Regel einzeln vor-
gelesen bzw. dargeboten, was eine hohe Vertrautheit mit dem Material erfordert.
Bei den meisten Subtests werden nicht alle Aufgaben vorgelegt, sondern nur so
viele, wie der Proband 16sen kann. Nach Fehlleistungen von drei bis fiinf Aufgaben
hintereinander, wird der Versuch abgebrochen. Im Gegensatz zum HAWIE gibt es
beim HAWIK-R fiir jede Altersgruppe eine eigene Wertpunkttabelle. Durchfiihrung
und Auswertung des HAWIK-R kann in Einzelfdllen zwei bis drei Stunden in An-
spruch nehmen. Die praktische Ringbindung des Manuals erleichtert die Durch-
fihrung und Auswertung des Tests. Besonders bei jiingeren, leistungsstarken
Kindern kann die Testdurchfithrung sehr lange dauern, da bei den einzelnen Sub-
tests mit leichten Aufgaben begonnen und das Abbruchkriterium erst spit erreicht
wird. Fir eine korrekte Auswertung und sinnvolle Interpretation mu die Publi-
kation von Titze & Tewes (1987) herangezogen werden.

Testgiitekriterien: In bezug auf die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjek-
tivitit wurde der HAWIK-R gegeniiber dlteren Versionen der Wechsler-Tests
entscheidend verbessert. Bis auf den Untertest Gemeinsamkeitenfinden, fiir den wie
bei den iibrigen Subtests genaue Auswertungsrichtlinien fiir die Vergabe von 0, 1
oder 2 Punkten pro Aufgabe angegeben sind, werden die Aufgaben mit O oder 1
Punkt bewertet, dazu kommen gegebenenfalls noch Zusatzpunkte fiir die Schnel-
ligkeit der Aufgabenlosung. Bei geiibten Testanwendern diirfte die Auswertungs-
objektivitat somit gewahrleistet sein. Dies wird auch durch entsprechende Unter-
suchungen belegt (Titze & Tewes, 1987, S. 47ff.).

Die inneren Konsistenzen der Subtests des HAWIK-R, geschitzt nach der
Formel 20 von Kuder-Richardson, liegen nach Titze & Tewes (1987) mit Ausnahme
von Bilderordnen (0.67) zwischen 0.71 und 0.89 (gemittelte Koeffizienten). Fiir
den Verbalteil wurde eine Konsistenz-Reliabilitit von 0.96, fiir den Handlungsteil
von 0.91 und fiir die Gesamtleistung von 0.97 ermittelt. Da die Koeffizienten fiir
jede Altergruppe getrennt berechnet wurden, was eine Einschrankung der Varianz
bedeutete, konnen diese Werte als gut bis sehr gut beurteilt werden. Die Standard-
meBfehler liegen entsprechend zwischen 1 und 1.8 Wertpunkten fiir die Untertests
und zwischen 2.6 und 4.5 IQ-Punkten fiir die Testteile und den Gesamttest. Aller-
dings wird weder im Testmanual noch im Ergdnzungsband von Titze & Tewes
(1987) auf die Voraussetzungen zur Anwendung der Formel 20 von Kuder-Richard-
son eingegangen, obwohl diese (z.B. gleiche Iteminterkorrelationen bzw. Trenn-
schirfen) bei den vorgenommenen Analysen eher nicht gegeben gewesen sein
diirften. Uberhaupt fehlen Angaben zu Itemkennwerten wie Schwierigkeit, Trenn-
schirfe und Iteminterkorrelationen.
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Die Stabilititskoeffizienten der Untertests nach 7 bis 9 Monaten liegen erheb-
lich niedriger: sie reichen von 0.03 fiir Bilderergénzen bei 14jéhrigen bis zu 0.74
fiir den Mosaik-Test bei derselben Stichprobe. Insgesamt sind von 33 Stabilitatkoef-
fizienten 14 nicht groBer als 0.40, 11 liegen zwischen 0.40 und 0.60, 8 zwischen
0.60 und 0.80. Dieses Ergebnis stellt Selektionsentscheidungen mit dem HAWIK-R
grundsitzlich in Frage. Die Korrelationen der Untertests untereinander liegen
durchweg im niedrigen und mittleren Bereich.

Zur Validitit des HAWIK-R werden im Ergidnzungsband von Titze & Tewes
(1987) nur wenige empirische Befunde mitgeteilt. Die HAWIK-R-Leistungen lern-
behinderter Sonderschiiler liegen bis zu 2 Standardabweichungen (Allgemeines
Verstindnis, Gemeinsamkeitenfinden) unter dem Mittelwert der jeweiligen Alters-
gruppe. Unterschiede zwischen den Testteilen konnten im Gegensatz zum alten
HAWIK und zu einer Stichprobe von verhaltensgestorten Schiilern (etwas niedrigere
Leistungen im Verbal-IQ) jedoch nicht gefunden werden. Die Ubereinstimmungs-
validitdt mit Schulnoten wurde fiir eine kleinere Stichprobe untersucht (Stichproben-
groBe fiir einzelne Korrelationen zwischen 56 und 92): Demnach korrelieren vor
allem die Untertests des Verbalteils in mittlerer Hohe mit den Zensuren, die des
Handlungsteils hingen eher niedrig mit den Schulnoten zusammen. Die multiplen
Korrelationen der Noten mit den Untertests liegen auBier fiir Sport und Musik
zwischen 0.60 und 0.70. Schiiller verschiedener Schularten unterscheiden sich
erwartungsgemadB in der Leistungshdhe, es ergeben sich jedoch keine schulartty-
pischen Profile. Die Autoren berichten ferner zur diskriminanten Validitit des
HAWIK-R, da8 Korrelationen mit den konstruktfernen Skalen des Persdnlichkeits-
fragebogens fiir Kinder PFK (Seitz & Rausche, 1991) erwartungsgemidB durchweg
niedrig (unter 0.30) waren.

Unterschiede zwischen HAWIK und HAWIK-R: Titze & Tewes (1987) refe-
rieren eine Untersuchung, nach der Kinder und Jugendliche im HAWIK-R einen
um etwa 12.4 IQ-Punkte niedrigeren Gesamtwert (Verbal-IQ 7.1, Handlungs-IQ
15.4 Punkte) erzielen als im alten HAWIK, wobei bei der zitierten Untersuchung
neue HAWIK-R-Protokolle mit dlteren HAWIK-Ergebnissen verglichen wurden.
Eggert, Liman & Schirmacher (1984) fanden bei 25 sprachgestorten Kindern, die
im Abstand von 2 Wochen zunichst mit dem HAWIK und dann mit dem HAWIK-R
getestet worden waren, noch groBere Differenzen: Im Gesamt-IQ betrug die Dif-
ferenz 15 Punkte, fir den Verbalteil wurde ein Unterschied von 9.2, fiir den
Handlungsteil von 18.4 IQ-Punkten gefunden. Die Korrelation zwischen den beiden
Versionen des Tests betrug r=0.77 und r=0.62 fiir den Verbal- und Handlungsteil
sowie 0.75 fiir die Gesamtleistung.

Schallberger (1987a u. b) hat in seiner Vergleichsstudie an einer Schweizer
Stichprobe von Grundschiillern versucht, mogliche Lerneffekte bei der Durch-
fiihrung des HAWIK und HAWIK-R innerhalb von 3 bis 4 Wochen zu kontrol-
lieren. Demnach zeigen sich sehr grofie Differenzen zwischen erster und zweiter
Messung: Fiir den Verbal-IQ betragen diese 11.4, fiir den Handlungsteil 27.3 und
fiir die Gesamtleistung 21.5 IQ-Punkte. Schallberger vermutet angesichts dieser
erheblichen Differenzen, daf die 1956er Eichstichprobe des HAWIK nicht repra-
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sentativ, sondern eher leistungsschwach gewesen sein mufi. Die Korrelationen
zwischen den beiden Testversionen liegen fiir die Testteile und den Gesamttest
zwischen r=0.65 und r=0.70, fir die Untertests z.T erheblich niedriger (am
niedrigsten fiir AV, RD, BE und FL, jeweils kleiner r=0.40). In Faktorenanalysen
wurde eine zufriedenstellende Ubereinstimmung in den Faktorenladungsmustern von
HAWIK und HAWIK-R gefunden, was fiir eine gute inhaltliche Vergleichbarkeit
der beiden Tests spricht.

Die Normierung erfolgte an einer Stichprobe von 1898 Schiilern im Alter von
6 bis 15 Jahren, wobei sich die Testautoren im Rahmen der datenschutzrechtlichen
Bestimmungen um Reprisentativitit der Stichprobe bemiiht haben. Tabellen fiir die
Wertpunkte werden fiir Altersgruppen von jeweils 4 Monaten angefiihrt, so da8 die
einzelnen Normierungsstichproben in der Regel weniger als 70 Schiiler enthalten
haben miiften, was fiir einen Test der Bedeutung und Funktion des HAWIK-R zu
wenig ist. Das Manual enthilt schlieBlich Tabellen zur Umrechnung der Wertpunkt-
summen in die IQ-Werte fiir Verbal- und Handlungsteil sowie die Gesamtleistung.
Im Manual finden sich ferner eine Umwertungstabelle fiir die Untertests des
Verbalteils fiir den Fall der Reduzierung auf 5 Untertests, eine Umrechnungstabelle
von Wert- in IQ-Punkte und Prozentringe sowie Testalteriquivalente fiir die
Wertpunkte.

Kritik zum HAWIK-R: Zundchst muBiten die Testautoren - auch aus Griinden
des Copyrights - die testtheoretisch problematische Konzeption mit den Zusatz-
punkten fiir schnelle Aufgabenldsungen, die Verrechnung iiber Wertpunkte etc. vom
alten HAWIK iibernehmen. Etwas unverstindlich ist, warum weder in das Test-
manual noch in den Erginzungsband von Titze & Tewes (1987) Angaben zu den
Itemkennwerten aufgenommen wurden. Uberhaupt miiten alle fiir die Durch-
fihrung, Auswertung und Interpretation notwendigen Fakten im Testmanual ent-
halten sein; die Informationen des Ergidnzungsbandes von Titze & Tewes (1987)
sollten deshalb in das Handbuch integriert werden oder der Band jedem verkauften
Exemplar des Tests beiliegen. So kennen viele Sonderpadagogen beispielsweise
diesen Ergdnzungsband immer noch nicht, obwohl er bereits 1984 erschienen ist.
Faktorenanalytische Untersuchungen der Untertests wurden nicht vorgenommen.
Die Validitit des HAWIK-R ist insgesamt zu wenig empirisch belegt.

Von seiten der sonderpiddagogischen Diagnostik wurde der HAWIK-R stark
kritisiert. Ahrbeck, Lommatzsch & Schuck (1984) warnen insbesondere vor der
Interpretation von Differenzen im unteren Extrembereich (unter IQ=80) und
befiirchten, daB aufgrund des HAWIK-R mehr Schiiler als vor Erscheinen des Tests
eine Intelligenzminderung bescheinigt bekommen konnten® (vgl. auch Eggert,
Liman & Schirmacher, 1984). Der Test scheint in der Tat fiir jingere und lei-
stungsschwichere Kinder zu wenig Aufgaben angemessener Schwierigkeit zu ent-
halten (Munz, 1984), was auch an den starken Spriingen in den Wertpunkttabellen
ersichtlich wird. Dieselben Autoren bemingeln ferner die WertmaBstiabe der ver-

6 Die Testautoren haben dem insofern Rechnung getragen, als sie alle Kultusministerien
bzw. Schulbehérden von den Normverschiebungen zum alten HAWIK unterrichteten.
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balen Untertests, die nach wie vor an der Mittelschicht orientiert seien und Kinder
unterer Sozialschichten benachteiligten. Siihrig & Sihrig (1984) zeigen dies im
Detail fiir den Untertest Bilderordnen auf und konnen mit den meisten Bilderge-
schichten belegen, daB die Inhalte der Geschichten aufgrund der enthaltenen Rol-
lenklischees sexistischen Charakter aufweisen. Vgl. hierzu auch die Stellungnahme
von Kormann (1987c), der diese Darstellungen als "peinlich" (S. 60) bezeichnet.
Kleber (1984) sieht im HAWIK-R insgesamt eine grofere Gefahr fiir die Umschu-
lungsdiagnostik als im alten HAWIK und bezeichnet die HAWIK-Revision als
"unfairen Test" (S. 721). Fir den sonderpidagogischen Bereich wire deshalb
angesichts der Schwichen der einschlagigen Testverfahren nicht nur eine griind-
lichere psychodiagnostische Ausbildung kiinftiger Sonderschullehrer, sondern auch
eine kontinuierliche Fortbildung der in der sonderpadagogischen Diagnostik tatigen
Lehrer zu fordern.

Zusammenfassende Kritik zu den Wechsler-Tests (HAWIE, HAWIK,
HAWIVA und HAWIK-R): Die Wechsler-Skalen gehdren zu den meistverwendeten
(Individual-)Intelligenztests. Jedoch miissen der HAWIE und wohl auch die
Kurzform WIP (Dahl, 1968, 1972) als veraltet gelten und sollten in der Schulbera-
tung nicht mehr verwendet werden. Es wire zu wiinschen, daB bald eine Revisions-
form des HAWIE vorgelegt wird, nachdem bereits 1981 die WAIS-R als Revision
der WAIS erschienen ist. Die deutsche Revision HAWIK-R verfiigt iiber eine
hinreichende Objektivitiit und Reliabilitit - sowohl des Gesamttests als auch
seiner Teile. Auch die Standardisierung und Testeichung des HAWIK-R kann als
ausreichend gelten. Damit stehen dem Diagnostiker mit dem HAWIK-R vielseitige
Anwendungsmoglichkeiten offen. Der HAWIK bzw. HAWIK-R ist beispielsweise
nach wie vor eines des Standardverfahren in der sonderpadagogischen Diagnostik,
ohne daB freilich den genannten Kritikpunkten immer hinreichend Rechnung
getragen wird.

So miissen wie bei fritheren Versionen der Wechsler-Tests mindestens drei nicht
unerhebliche Nachteile genannt werden (fiir eine umfassende Auseinandersetzung
mit dem HAWIK vgl. Kubinger, 1983b): 1) die mehr oder weniger willkiirliche
Auswahl der (genauer: einzelner) Intelligenzfaktoren und die immer noch sehr
liickenhafte Testvalidierung; 2) die teilweise zu hohen Testinterkorrelationen,
die 3) eine - von Wechsler selbst befiirwortete - Profilauswertung fragwiirdig
machen. Vielfach wurde auch der Einwand erhoben, daB die HAWIK-Leistungen
zu sehr milieuabhingig ausfielen, was sich etwa in der verbalen Leistungsiiber-
legenheit (V-Teil gegeniiber H-Teil) der Mittelschichtkinder gegeniiber Unter-
schichtkindern manifestiere.

Ad 1: Die Wechsler-Skalen nehmen hinsichtlich ihrer faktoriellen Erfassungs-
struktur gewissermaBen eine Zwischenstellung zwischen Binetarium als Form der
traditionellen (allgemeinen) Intelligenzmessung und in Anlehnung an Faktorenmo-
delle der Intelligenz konzipierten differentiellen Fahigkeitstests ein. Diese Zwitter-
stellung kommt bereits in dem doppelten Anspruch Wechslers zum Ausdruck,
einerseits die Allgemeinbefiahigung (Intelligenzdefinition auf der Basis der g-Fak-
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torhypothese) und andererseits wie auch immer umschriebene Strukturmomente der
Intelligenz (Profilanalyse) zu erfassen. Unter den bisher faktorenanalytisch nach-
gewiesenen Faktoren beansprucht jedoch der g-Faktor mit Abstand den Lowenanteil
(quer durch die einzelnen Subtests), weshalb wir HAWIE und HAWIK(-R) - ent-
sprechend der Wechslerschen Intelligenzdefinition - den Verfahren zur Messung der
Allgemeinbegabung zuordneten.
Ad 2: Die teilweise hohe Redundanz der Untertests, die sich u.a. schon in den
Korrelationskoeffizienten der Subtests in bezug auf den Gesamt-IQ andeutet und eo
ipso auf eine hohe interne Konsistenz des (Gesamt)-Tests hinweist (vgl. auch die
Beschreibung der Erfassungsdimensionen zum HAWIE oben und deren inhaltliche
Uberschneidung in den Subtests), legte die Erstellung von Kurzformen der Wechs-
ler-Tests nahe. Nach Pawlik (1970, S. 139; vgl. auch Dahl, 1968, 1972) erwies
sich dabei fiir den HAWIE folgende Subtestkombination als die beste altersunab-
hingige Kurzfassung: AW, AV, BO und FL. Die Ergebnisse dieser vier Unter-
testreihen korrelieren mit dem Gesamt-IQ (der Normal- oder Langform) mit 0.93,
mit dem Verbal-IQ mit 0.91 und mit dem Handlungs-IQ mit 0.88. Allerdings
konnen sich fiir unterschiedliche Altersstufen unterschiedliche Subtestzusammen-
stellungen als optimal erweisen. Aufgrund eigener empirischer Untersuchungen
schlug Pawlik (a.a.0.) fiir die Altersgruppe der Siebenjidhrigen beispielsweise
folgende Subtestkombinationen vor:
a) AW, RD, ZS und FL (maximale Korrelation, d.h. optimaler Zusammenhang
mit dem Gesamt-IQ = 0.95);
b) AW und WT (maximale Korrelation mit dem Verbal-IQ = 0.85);
¢) BO und FL (maximale Korrelation mit dem Handlungs-IQ = 0.89).
Ad 3: Zweifellos die schwerwiegendsten Einwidnde wurden gegen die Wechsler-
Tests als Profilverfahren vorgebracht. Eine Profilauswertung fiir differentialdia-
gnostische Zwecke erscheint von der Anordnung der Subtests bzw. Testteile her
intuitiv sehr verlockend. Dementsprechend sind profilanalytische Auswertungsvor-
schldge auch zum HAWIK bis auf den heutigen Tag im Gebrauch (vgl. Titze &
Tewes, 1987), gleichwohl sind sie aber auch umstritten (vgl. z.B. die Kontroverse
zwischen Wallasch & Dony, 1980, und Kubinger, 1983a).

(6) Das Adaptive Intelligenz Diagnostikum (AID) von K.D. Kubinger und E.
Wurst (1985, 19882) (Beltz)

Das oder "der" AID wurde in Anlehnung an Wechslers Intelligenzkonzept ent-
wickelt. Ein wesentliches Ziel war dabei die Entwicklung eines Verfahrens, das
zum einen der Vorliebe der Praktiker fiir die Wechsler-Tests beziiglich der Aus-
wahl der Untertests Rechnung trigt, das aber gleichzeitig den Anforderungen
moderner Testtheorien und Testkonstruktion geniigt. Die Konstruktion der meisten
Skalen nach dem Rasch-Modell erméglichte als wesentliche Neuerung die adaptive
Darbietung der Aufgaben, wobei die Testpersonen nicht alle Aufgaben eines Unter-
tests bearbeiten miissen, sondern jeweils nur Items vorgelegt bekommen, die vom
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Schwierigkeitsgrad her am besten zu ihren Fahigkeiten passen. Zudem ist bei ein-
zelnen Untertests die Durchfiihrung einer Kurzform als Screening-Verfahren (d.h.
zur vorlaufigen groben Identifizierung des Intelligenzniveaus) bzw. einer Uber-
Langform zum genaueren Erfassen einzelner intellektueller Fahigkeiten moglich.

Testaufbau: Ahnlich wie die oben beschriebenen Wechsler-Tests werden die
Untertests des AID zwei Fihigkeitsbereichen zugeordnet, nimlich den verbal-
akustischen Fihigkeiten mit 6 Skalen und den manuell-visuellen Fihigkeiten mit
5 Skalen. Die Zuordnung der Aufgabenreihen zu den beiden Testteilen entspricht
ziemlich genau dem Aufbau des Verbal- bzw. Handlungsteils beim HAWIE oder
HAWIK-R (die Nummern entsprechen der Abfolge der Subtests bei der Testdurch-
fithrung):

Verbal-akustische Fihigkeiten Manuell-visuelle Fihigkeiten

1.  Alltagswissen 2. Realititssicherheit

3.  Angewandtes Rechnen 4. Soziale und Sachliche Folgerichtigkeit
5. Unmittelbares Reproduzieren 7. Kodieren und Assoziieren

6. Synonyme-Finden 8.  Antizipieren und Kombinieren

9.  Funktionen-Abstrahieren 10. Analysieren und Synthetisieren

11. Soziales Erfassen und

Sachliches Reflektieren

Zusitzlich ist die Beurteilung der Arbeitshaltung des Probanden via Fremdrating
durch den Testleiter moglich.

Erfassungsdimensionen: Die Autoren nehmen fiir den nach der probabilistischen
Testtheorie (hier: Rasch-Modell) konstruierten AID in Anspruch, da8 der Test
zunichst dhnliche Fihigkeiten bzw. Fahigkeitsbiindel wie die Wechsler-Tests erfaft:
Fertigkeiten von Kindern im Umgang mit verbalem und symbolischem Material
sowie bei der Handhabung von Gegenstinden und bei der Erfassung visueller
Gestalten. Dennoch liege dem AID der "pragmatische Standpunkt" zugrunde, ein
moglichst breites Spektrum von "Fihigkeiten, die (a-priori) fir ’intelligentes’
Verhalten verantwortlich scheinen, zu erfassen” (Handbuch, S. 15). Gleichzeitig
wird die therapie- bzw. férderbezogene differential-diagnostische Interpretation der
einzelnen AID-Untertests betont; auch die intellektuelle Lernfahigkeit soll mit Hilfe
des Lernquotienten bestimmt werden konnen. Dieser letztgenannte Indikator wird
als Differenz der Leistung zwischen der ersten und zweiten Testhdlfte im Untertest
"Kodieren und Assoziieren" bestimmt.

Als Indikator fiir die allgemeine Leistungsfihigkeit schlagen Kubinger & Wurst
(1988) fiir den verbal-akustischen Teil, den manuell-visuellen Teil und den Gesamt-
test die Intelligenzquantitit vor. Damit ist gemeint, daB anstelle der iblichen
Berechnung der Testgesamtleistung als Durchschnitt bzw. Summe aller Untertests
der niedrigste T-Wert herangezogen wird. Ahnlich wie eine Kette nur so stark sei
wie ihr schwichstes Glied, hingt nach Ansicht der Autoren des AID die intel-
lektuelle Leistungsfihigkeit, die sich z.B. in Schulleistungen ausdriickt, von
vorhandenen Leistungstiefen ab. Die Schwichen kdnnten nicht ohne weiteres durch
Stirken bei anderen Fahig- oder Fertigkeiten kompensiert werden, so daB nach
Ansicht der Autoren des AID die tibliche Bestimmung eines Gesamtwertes in der
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Regel inhaltlich wenig sinnvoll ist. Dennoch kommen die Autoren des AID den
Bediirfnissen der Praktiker mit einem iiber die Summe aller T-Werte bestimmten
Gesamt-IQ entgegen.

SchlieBlich spiegelt der Range der Intelligenz, definiert als die Differenz
zwischen dem kleinsten und groBten T-Wert, die Spannbreite der intellektuellen
Leistungsfihigkeit wider. Fiir die drei "Intelligenzquantititen" wie fiir den "Range"
der Intelligenz finden sich eigene Prozentrangnormen. Die 11 Untertests des AID
werden folgenden Dimensionen zugeordnet.

Untertest Alltagswissen: Hiermit soll Aufschluf dariiber gegeben werden,
inwieweit sich ein Kind Sachkenntnisse iiber in unserer Gesellschaft alltigliche
Inhalte erworben hat und erwerben kann. Diese Skala entspricht damit dem Unter-
test Allgemeines Wissen des HAWIK-R. Aus einem Aufgabenpool von 60 Items
werden dem Kind 15 Fragen (Kurzform: 10 Fragen) gestellt (Beispiel: "Womit
kannst Du riechen?"), die miindlich zu beantworten sind.

Untertest Realitiitssicherheit: Analog zum HAWIK-R-Untertest Bildererganzen
prift diese Skala, inwieweit der Proband die "Wirklichkeit um Dinge des Alltags"
versteht und kontrollieren kann. Dem Kind werden dabei Bildkarten mit Gegen-
stinden vorgelegt, auf denen fehlende Details entdeckt werden miissen. Von den
insgesamt 20 Aufgaben werden 10 zur Bearbeitung vorgegeben (Uber-Langform:
15 Items).

Untertest Angewandtes Rechnen: Hier missen die Kinder wie beim Subtest
Rechnerisches Denken des HAWIK-R 15 (von insgesamt 60; Kurzform: 10) Text-
aufgaben 16sen, mit denen unabhidngig von schulischen Rechenfertigkeiten die
Problemldsefihigkeit der Kinder bei alltiglichen Aufgabenstellungen (SchluBfolge-
rungen und Anwendung entsprechender Rechenoperationen) gepriift werden soll.
Beispiel: “"Auf einem Leuchter brennen 4 Kerzen. Ich blase 3 aus. Wie viele
brennen noch?"

Untertest Soziale und Sachliche Folgerichtigkeit: Die Fihigkeit, die "Abfolge
sozialen Geschehens bzw. alltdglicher Sachgegebenheiten zu verstehen und zu
kontrollieren" (S. 17), wird mit dieser Skala erfat. Wie beim Untertest Figurenle-
gen des HAWIK-R miissen die Kinder dabei ungeordnete Bildfolgen von Ge-
schichten in die richtige Reihenfolge bringen. Von insgesamt 20 Aufgaben werden
7 (Uber-Langform: 9) Items bearbeitet.

Untertest Unmittelbares Reproduzieren: Der verbal-akustische Aspekt der
Konzentrationsfihigkeit eines Kindes soll hier ermittelt werden. Analog zum
Zahlennachsprechen beim HAWIK-R miissen Zahlenreihen aus zwei bis neun
Zahlen (beim HAWIK-R maximal nur acht Zahlen) vorwirts und riickwirts nach-
gesprochen werden. Der Untertest, der nicht Rasch-skaliert werden konnte, wird
abgebrochen, wenn das Kind alle drei Reihen einer Lange nicht reproduzieren
kann. Sowohl fiir "vorwirts" wie fiir "riickwirts" wird ein eigener T-Wert be-
rechnet.

Untertest Synonyme Finden: Mit dieser Skala, die dem Wortschatz-Test des
HAWIK-R entspricht, soll der passive Wortschatz der Testpersonen gepriift wer-
den. Dazu muf das Kind zu einem vorgegebenen Wort ein anderes mit derselben
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Bedeutung nennen (Beispiel: "Sag’ mir ein anderes Wort fiir kriftig!"). 15 der 60
Items sind zu bearbeiten (Kurzform: 10 Aufgaben).

Untertest Kodieren und Assoziieren: Damit wird die "latente Lernfahigkeit"
(Lernquotient) des Probanden ermittelt. Diese sei die "Fahigkeit, in bestimmten
Problemsituationen selbstindig Losungsstrategien oder Fertigkeiten (Assoziationen)
zu entwickeln" (S. 18). Daneben wird die Schnelligkeit der Informationsver-
arbeitung bei symbolischem Material im manuell-visuellen Bereich erfafit. Dazu
muf das Kind zunichst zwei Minuten lang nach einer Vorlage einfache geome-
trische Symbole 12 anschaulichen Objekten (Zitrone, Apfel, Schirm usw.) zuordnen
und einzeichnen, wobei der Versuchsleiter nach einer Minute die bis dahin bear-
beitete Kodiermenge notiert. Anschliefend wird die Vorlage weggenommen und
uberpriift, wieviele der 12 Symbole den Objekten noch zugeordnet werden konnen,
d.h. wieviele der Zuordnungen (Assoziationen) gelernt wurden. Die Kodiermenge
und die Anzahl der ausgebildeten Assoziationen werden gesondert ausgewertet. Der
Lernquotient wird als Verhiltnis richtig bearbeiteter Symbole zwischen der ersten
und zweiten Halbzeit beim Kodieren ermittelt. Die Aufgabenstellung, nicht jedoch
die Auswertung und die inhaltliche Einordnung, entspricht dem Zahlen-Symbol-Test
des HAWIK-R. Der Untertests ist nicht Rasch-skaliert.

Untertest Antizipieren und Kombinieren: Hiermit soll das schluBfolgernde
Denken gepriift werden, insbesondere die Féhigkeit, "Teile eines (konkreten)
Ganzen zu erkennen und dieses Ganze zu gestalten" (S. 18), d.h. das Ganze aus
den Teilen zusammenzusetzen. Analog zum Figurenlegen des HAWIK-R muB eine
Figur wie bei einem Puzzle aus Einzelteilen zusammengesetzt werden, allerdings
wird beim AID keine Vorlage gezeigt und der Gegenstand nicht benannt. Dafiir
erhalten die Kinder bei jeder Aufgabe ein "Anker"-Teil mit der Instruktion, da8
alle anderen Teile daran angefiigt werden konnen. Jedes Kind bearbeitet 7 der
insgesamt 11 Aufgaben, wobei die Geschwindigkeit der Losung jeweils mitbewertet
wird. :

Untertest Funktionen Abstrahieren: Wie der HAWIK-R-Untertest Gemeinsam-
keitenfinden zielt diese AID-Aufgabenreihe auf die Erfassung der Begriffsbildungs-
fahigkeit, d.h. durch die Abstraktion der wesentlichen Funktionen zweier Objekte
soll deren gemeinsame Eigenschaft gefunden werden (Beispiel: "Was ist das
Gemeinsame an Pinsel und Kreide?"). Jeder Proband bearbeitet 15 von 60 Auf-
gaben (Kurzform: 10 Aufgaben).

Untertest Analysieren und Synthetisieren: Es werden geometrische Muster
vorgegeben, die - wie beim Mosaiktest des HAWIK-R - mit entsprechenden Wiir-
feln nachgelegt werden sollen. ErfaBt wird die Fahigkeit, "komplexe (abstrakte)
Gestalten durch eine geeignete Strukturierung zu reproduzieren” (S. 19). Die
Kinder bearbeiten nach zwei Aufwirmaufgaben 7 von 20 Aufgaben (Uber-Lang-
form: 9 Aufgaben).

Untertest Soziales Erfassen und Sachliches Reflektieren: Hiermit soll wie mit
dem HAWIK-R-Subtest allgemeines Verstindnis gepriift werden, d.h. inwieweit die
Kinder in der Lage sind, Sachzusammenhinge der gesellschaftlichen Umwelt zu
begreifen und inwieweit ihnen sozial angepafite Verhaltensweisen sowie gesell-
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schaftliche Bedingungen bekannt sind. Wieder werden 15 Aufgaben aus dem 60
Items umfassenden Itempool vorgegeben (Kurzform: 10 Aufgaben; Beispiel:
"Warum sollte man Obst vor dem Essen waschen?").

Praktische Handhabung: Der AID erfordert vom Testleiter aufgrund der adap-
tiven Vorgabe ein hohes MaB an Vertrautheit mit dem Testmaterial. Fast alle
Untertests bestehen aus mehreren Gruppen von jeweils anndhernd schwierigkeits-
homogenen Aufgaben. Je nach Alter der Schiiler beginnt man mit einer einfacheren
oder schwierigeren Aufgabengruppe. Je nachdem, wieviele Aufgaben pro Gruppe
korrekt gelost wurden, wird zu einer Gruppe mit leichteren, gleichschweren oder
schwierigeren Aufgaben verzweigt. In der Regel arbeiten die Kinder zwei oder drei
Aufgabengruppen durch. Abbildung 16 zeigt die Anordnung und Verzweigungsmog-
lichkeiten der Aufgabengruppen fiir die Untertests mit 60 Items. Die Angabe im
Manual, wonach die Durchfithrung der Normalform 60 Minuten in Anspruch
nehme, scheint aufgrund praktischer Erfahrungen etwas zu niedrig angesetzt zu
sein.

Die Bewertung der Aufgaben als richtig bzw. falsch sowie ein Teil der Sum-
menbildungen erfolgen wegen der adaptiven Darbietung bereits wiahrend der Test-
durchfithrung. Zu jeder fiir Normal-, Kurz-, Uber-Lang- oder Parallelform vor-
gesehenen Kombination von Aufgabengruppen findet sich eine Tabelle zur Um-
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Abbildung 16:  Testvorgabe beim AID nach dem Prinzip des "branched testing"”

rechnung des Rohwertes in den Fahigkeitsparameter. Mit Hilfe der Fahigkeits-
parameter kann man innerhalb probabilistischer Testmodelle die Leistungen von
Schiilern vergleichen, auch wenn sie unterschiedliche Aufgaben bearbeitet haben.
Den Fihigkeitsparametern schlieBlich kénnen altersspezifische T-Werte zugeordnet
werden, aus denen die Testkennwerte zur Intelligenzquantitit etc. bestimmt werden
konnen. Fiir diese wiederum finden sich Tabellen mit Prozentringen. Die Inter-
pretation wird durch ein Fallbeispiel unterstiitzt.
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Testgiitekriterien: Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit scheinen
durch genaue Instruktionen und Auswertungsrichtlinien im Vergleich zu anderen
Individualverfahren recht gut gewahrleistet. Dies zeigen auch die Priifungen der
Testleiter- und Ubungseffekte nach dem multiplikativen Poissonmodell von Fischer
(1977). Mit Beeintrachtigungen der Objektivitat ist demnach vor allem bei den
Untertests Synonyme-Finden und Funktionen-Abstrahieren zu rechnen.

In der testtheoretischen Analyse der einzelnen AID-Skalen wird mittels Maxi-
mum-Likelihood-Modellgeltungs-Tests sowie graphischen Modelltests iberzeugend
nachgewiesen, daB die meisten Untertests als Rasch-skaliert angesehen werden
konnen, womit die Voraussetzung fiir die adaptive Aufgabenvorgabe nach dem
Prinzip des "branched testing" gegeben ist.

Obwohl fir Tests, die nach probabilistischen Testmodellen wie dem Rasch-
Modell konstruiert sind, die Bestimmung der Reliabilitiit eigentlich nicht vorge-
sehen ist, finden sich im Manual Angaben zur Split-Half- und Retest-Reliabilitit.
Bis auf die Untertests Realitdtssicherheit (r=0.70) und Antizipieren und Kom-
binieren (r=0.81) liegen alle Split-Half-Koeffizenten zwischen 0.91 und 0.95,
womit eine sehr hohe Zuverldssigkeit deutlich wird, was sich in entsprechend
niedrigen StandardmeBfehlern ausdriickt. Dieses Ergebnis kommt aber wohl auch
dadurch zustande, daB die Eichstichprobe (N=1460) mit ihrer entsprechend groien
Varianz fiir diese Berechnungen herangezogen wurde. Auch die einzelnen Stabi-
litdtkoeffizienten (aus Retestung bzw. kombinierter Re- und Paralleltestung) liegen
bis auf die Realititssicherheit durchweg iiber 0.8 oder 0.9. Allerdings wird nicht
angegeben, wie sich die Stichprobe zur Ermittlung der Retest-Reliabilitdt zusam-
mensetzte.

Die inhaltliche Giiltigkeit der AID-Items wurde durch Expertenurteil (Fach-
beirat, Klinische Psychologen, Schulpsychologen) iiberpriift. Die Ubereinstim-
mungsvaliditit im Rahmen der Konstruktvaliditit wurde durch Korrelation der
AID-Scores von 153 Kindern mit den PSB-Untertests iiberpriift. Wahrend die Intel-
ligenzquotienten mit 0.62 korrelieren, liegen die Koeffizienten fiir die Zusammen-
hange der Untertests wesentlich niedriger. Mittlere Koeffizienten iiber 0.5 finden
sich nur zwischen dem PSB Untertest 1+2 (Allgemeinbildung) und den AID Skalen
Alltagswissen und Synonyme-Finden. Im Sinne einer Extremgruppenvalidierung
konnte gezeigt werden, daB der AID zwischen Schiilern aus Lernbehindertenschulen
und Kindern hochbegabter Eltern (MENSA-Mitglieder) zu differenzieren imstande
ist.

Im Zuge der Konstruktvalidierung wurden die AID-Untertests faktorenanaly-
siert. Die vier extrahierten Faktoren werden mit "Informationsverarbeitung in der
gesellschaftlichen Umwelt" (Untertests 1, 2, 3, 6, 9 und 11), "Informationsver-
arbeitung neuer Inhalte” (Kodieren und Assoziieren), "Konzentrationsfihigkeit"
(Unmittelbares Reproduzieren) und "(Re-)Produktionsfahigkeit durch Strukturie-
rung” (Untertests 8 und 10) benannt, wobei kritisch anzumerken ist, daB wir
angesichts des Eigenwertverlaufes fiir eine Ein-Faktor-Losung plddiert hitten. Bei
einer schrittweisen Regression des globalen Intelligenzkoeffizienten - gegen dessen
Brauchbarkeit die Autoren erhebliche Einwinde vorbringen - auf die AID-Unter-
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tests werden durch Angewandtes Rechnen bereits 57 Prozent der Varianz auf-
geklart. Bezieht man die nachsten vier Subtests (Funktionen-Abstrahieren, Kodier-
menge, Antizipieren und Kombinieren sowie Alltagswissen) ein, so steigt der Anteil
gemeinsamer Varianz bereits auf 88 Prozent.

In die Normierung des AID gingen insgesamt 2144 Kinder (davon iiber 1000
Testungen aus der Analysestichprobe) aus der Bundesrepublik Deutschland und
Osterreich ein. Es finden sich Jahresnormen fiir 6- bis 1Sjihrige Schiiler im
jahrlichen Abstand, so daB mit Ausnahme der 15jdhrigen (N=70) alle Normie-
rungs-Teilstichproben aus mehr als 200 Schiilern bestehen.

Kritik: Mit dem AID haben Kubinger & Wurst (1988) einen Fahigkeitstest
vorgelegt, der aufgrund der sorgfaltigen Konstruktion nach der probabilistischen
Testtheorie und der adaptiven Vorgabe nach dem Prinzip des "branched testing"
gravierende Nachteile anderer Individualverfahren weitgehend vermeidet. Von
daher ist dem AID eine weite Verbreitung in der Schul- und Erziehungsberatung
zu wiinschen. Dieses positive Urteil wird jedoch durch eine Reihe von Schwach-
punkten getriibt.

Insgesamt halten die Testautoren trotz erheblicher Bedenken am Testkonzept
Wechslers fest. Jeder Subtest entspricht weitgehend einem Untertest des HAWIK-R.
Im Hinblick auf die erfaBten Indikatoren féllt immer wieder der Widerspruch
zwischen verschiedenen Forderungen auf: Zum einen stellen die Autoren zu recht
hohe Anspriiche an die Konstruktion und die aus Untertests abgeleiteten Indikato-
ren, zum anderen wird im Hinblick auf die Praxis doch immer wieder auf explizit
abgelehnte Konzepte zuriickgegriffen.

SchlieBlich ist fraglich, ob die "Intelligenzquantitit” tatsichlich jene Rolle spielt,
die die Autoren ihr zuweisen. So kann die unspezifische Intelligenzquantitit
genauso wie ein mittlerer T-Wert im Einzelfall die genauen Problembereiche
verschleiern. Je nach Leistungsbereich kénnen wohl unterschiedliche Fahigkeiten
eine entscheidende Rolle spielen. Zudem wird das Konzept der Intelligenzquantitit
dadurch fragwiirdig, daB einige Untertests gerade im unteren Leistungsbereich nur
schlecht differenzieren, womit die Einsatzmoglichkeiten in der Lernbehinderten-
diagnostik eingeschrinkt werden. Auch die Interpretation des Lernquotienten als
MaB fiir die intellektuelle Lernfahigkeit scheint uns etwas gewagt. Die von der
Forschungsgruppe um Guthke entwickelten Testverfahren zum Lerntestkonzept
scheinen auf einer besser abgesicherten Grundlage zu stehen.

Kormann (1987c) hat darauf verwiesen, daB die materielle Qualitit des Test-
materials zum Teil den Anspriichen der Praxis nicht geniigt. Der fiir den Anwender
gravierendste Nachteil diirfte jedoch darin zu sehen sein, da8 im Hinblick auf die
differential-diagnostische Verwendung des AID so gut wie keine empirischen
Ergebnisse vorliegen. Stattdessen finden sich hierzu lediglich Plausibilitatsiber-
legungen, die von den operationalen Definionen der Untertests ausgehen, zum Teil
wird auch auf die Validitit entsprechender Subtests des HAWIK verwiesen. Viele
praktisch tatigen Psychologen storen sich auch an der fiir sie umstindlichen Aus-
wertung, was allerdings zum iiberwiegenden Teil auf mangelnde Vertrautheit mit
der probabilistischen Testtheorie zuriickzufiihren sein dirfte. Viele Anwender
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scheinen die Moglichkeiten der flexiblen Arbeit mit dem AID noch gar nicht
entdeckt zu haben. Ahnlich wie auch beim (differentiellen) Kognitiven Fahigkeits-
test (KFT 4-13+) gilt es hier, die Mihe der Einarbeitung in das adaptive Ver-
fahren auf sich zu nehmen, um dessen Vorziige fiir eine differenzierte Erfassung
intellektueller Fahigkeiten voll zu nutzen. Von einer einfach zu handhabenden
Pocketkamera wird man schlielich auch nicht gleiche Bildqualititen erwarten wie
von der einen gewissen Bedienungsaufwand erfordernden Hochleistungskamera.
Wenn man trotzdem die erste Alternative bevorzugt, sollte man sich aber der
Konsequenzen bewuBt und nicht vom Ergebnis enttiuscht sein!

3.3.1.2 Gruppenverfahren

(1) Die Culture Fair Intelligence Tests (CFT) von R.B. Cattell in den deutschen
Bearbeitungen von R.H. WeiB & J. Osterland sowie R.H. Wei8 (TZ)

Von R.B. Cattell stammen mehrere urspriinglich als kulturunabhingig (culture free)
bezeichnete Intelligenztests, so der "IPAT Culture Free Intelligence Test, Scale 1"
fir Kinder im Alter von 4 bis 8 Jahren, der "IPAT Culture Free Intelligence Test,
Scale 2" fiir Kinder im Alter von 8 bis 13 Jahren sowie der "IPAT Culture Free
Test, Scale 3" fiir Jugendliche und Erwachsene. Hierzu sind inzwischen drei, fiir
deutsche Verhiltnisse adaptierte Testversionen erschienen (CFT 1, CFT 20, CFT
3). Wiahrend der CFT 20 und der CFT 3 bis auf den Schwierigkeitsgrad identisch
sind, unterscheidet sich der CFT 1 von den beiden anderen Versionen deutlich.

a)  Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1) von R.H. Wei & J. Osterland (1977,
1980% fiir Vorschulkinder (ab 5 Jahren) und die ersten drei Grundschul-
klassen

Obwohl der CFT 1 grundsitzlich eine Adaptation des "Culture Fair Intelligence
Test" von Cattell (1960) darstellt, muBten im Hinblick auf die deutsche Zielgruppe
praktisch alle Testaufgaben bei der Bearbeitung neu konstruiert werden, so daB nur
das Grundprinzip der Subtests von der amerikanischen Testversion ibernommen
werden konnte.

Testaufbau: Der CFT 1 gliedert sich in fiinf Untertests mit folgender Auf-
gabenstellung: Beim Subtest 1 Substitutionen miissen Symbole unter zugehdrige
figilirliche Darstellungen gesetzt werden (reproduktiver Aspekt der Wahrnehmung).
AnschlieBend sollen beim Subtest 2 Labyrinthe vier Labyrinthreihen richtig
durchfahren werden (produktiver Aspekt der Wahrnehmung sowie visuelle Orien-
tierung und Aufmerksamkeit). Beim Subtest 3 Klassifikationen ist eine Figur von
4 merkmalséhnlichen abzugrenzen (Klassifizieren, beziehungsstiftendes Denken bei
figuralem Material), wihrend bei Subtest 4 Ahnlichkeiten eine vorgegebene
Zeichnung genau erfat und aus fiinf Auswahlzeichnungen, von denen vier im
Detail verdndert sind, wieder herausgefunden werden mufB. Schlieflich miissen
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beim Subtest 5 Matrizen gegebene Muster vervollstindigt werden (Erkennen von
Regeln und Zusammenhidngen bei figuralen Problemstellungen).

Erfassungsdimensionen: Die Gesamtleistung (sog. Summe 1 bzw. I1) erfait die
Grundintelligenz sensu Cattell, d.h. die Fahigkeit, "in neuartigen Situationen und
anhand von sprachfreiem, figuralem Material, Denkprobleme zu erfassen, Bezie-
hungen herauszustellen, Regeln zu erkennen, Merkmale zu erkennen und rasch
wahrzunehmen" (Wei & Osterland, 1980, S. 4). Die Summe der ersten beiden
Subtests (Summe 2 bzw. £2) mifit die Auspragung des Wahrnehmungsumfangs und
das Wahrnehmungstempo. Hier diirfte aufgrund des Speedcharakters der soziokultu-
relle Einfluf der Motivation zum tragen kommen. Bei der Summe der letzten drei
Subtests (Summe 3 bzw. I3) soll eine geringere kulturelle Beeinflussung vorliegen,
so daB hiermit die grundlegende intellektuelle Leistungsfahigkeit erfaBt werden
kann.

Handhabung: Der Test kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden.
Die Kinder kreuzen die richtigen Losungen direkt im Testheft an. Bei Vorschul-
kindern bzw. bei Schiilern aus Schulen fiir Lernbehinderte soll die Gruppengroe
6 bis 8 Kinder nicht iibersteigen. Bei Grundschiilern soll die Gruppenstirke unter
15 (1. Klasse) bzw. 20 Kindern (2. und 3. Klasse) bleiben. Der Zeitbedarf liegt bei
50 bis 60 Minuten, wobei fiir Vorschulkinder und Lernbehinderte bei einzelnen
Subtests mehr Bearbeitungszeit vorgesehen ist. Zum Test liegt eine Pseudoparal-
lelform vor, die sich nur durch die Anordnung der Items unterscheidet, die aber
das Abschreiben erschweren soll. Im Handbuch finden sich ein Interpretationsbei-
spiel und Hinweise fiir die Anwendung des CFT 1 bei speziellen Fragestellungen
(Legasthenie, Forderdiagnostik, Sonderschulbediirftigkeit, Ausldnderkinder).

Giitekriterien: Genaue Anweisungen zur Durchfiihrung und Auswertung lassen
die Objektivitit als gesichert erscheinen. Die Itemschwierigkeiten liegen fiir die
Untertests 3 bis 5 in etwa zwischen 0.2 und 0.8, fiir dltere Schiiler scheint der Test
allerdings etwas zu leicht zu sein; die Trennschirfekoeffizienten dieser Untertests
sind hoch bis sehr hoch. Das Manual enthilt dariiber hinaus die StandardmeBfehler
und Anleitungen zur Bestimmung des Vertrauensintervalls sowie kritische Diffe-
renzen fiir interindividuelle Vergleiche. Es liegen nur fiir die L3 bzw. die daran
beteiligten Subtests Reliabilitdtskoeffizienten (innere Konsistenz) vor, da fiir die
Speed-Tests (Substitutionen und Labyrinthe) korrekterweise auf die Schitzung der
Zuverlassigkeit mit Konsistenzmethoden verzichtet wurde. Fiir die L3 ergeben sich
in verschiedenen Stichproben Reliabilititskoeffizienten nach Spearman-Brown von
0.90 bis 0.96, was als sehr gut gelten kann.

Im Hinblick auf die Validitit wurden die 5 Untertests des CFT 1 faktorisiert,
wobei bei der Zweifaktorenlosung die Subtests 1 und 2 einerseits sowie die Unter-
tests 3 bis 5 andererseits die beiden Faktoren bilden. Allerdings wire auch eine
Einfaktorenldsung angemessen, so dafB insgesamt die Bildung der drei Summen-
werte damit gerechtfertigt wird. Bei gemeinsamen Faktorenanalysen mit den
HAWIK-Untertests bilden die CFT-Untertests zusammen mit dem Mosaiktest den
varianzstirksten Faktor. Die Interkorrelationen der Subtests sind niedrig (Regel-
schiiler) bis mittel (Schiiler von Lernbehindertenschulen).
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Zur Ubereinstimmungsvaliditit mit anderen Intelligenztests und Schulleistungs-
indikatoren kann zunichst festgehalten werden, daB der CFT hdher mit dem
HAWIK-Handlungsteil und der Gesamtleistung (jeweils r=0.66) als mit dem
Verbalteil (r=0.48) zusammenhéngt. Mit dem ebenfalls sprachfreien BT liegen die
Korrelationen allerdings niedriger (r=0.50 bis 0.55), was die Autoren mit einer
hohen Beteiligung des BT auf einem Verbalfaktor erklaren. Mit Einschulungstests
werden niedrige (RTS, KST) bis mittlere/hohe Zusammenhidnge (DVET, WTA),
mit dem DRT 2 Korrelationen etwa zwischen 0.2 und 0.3 berichtet. Insgesamt
korreliert der CFT mit konstruktniheren Verfahren enger als mit konstruktferneren.
Beziiglich Schulleistungen ergaben sich etwas hohere Zusammenhinge mit der
Mathematik- (r=0.44) als mit der Deutsch- (r=0.35) und Sachkundenote (r=0.39).

Gruppenunterschiede: Die CFT-Leistungen von Legasthenikern liegen knapp,
jedoch nicht signifikant unter dem Durchschnitt. Dasselbe gilt fiir Kinder aus-
landischer Arbeitnehmer im Vergleich zu deutschen Kindern. Bildet man Gruppen
nach der sozialen Herkunft, so ergeben sich z.T. signifikante Unterschiede zu-
gunsten hoherer Schichten. Hingegen unterscheiden sich gleichalte Vorschul- und
Grundschulkinder nicht in ihren CFT-Leistungen.

Die Normierung erfolgte an insgesamt 6078 Kindern aus verschiedenen west-
deutschen Bundesldndern. Da sich keine Unterschiede zwischen Jungen und Mid-
chen sowie zwischen den Testformen A und B ergaben, wurde auf eine getrennte
Normierung verzichtet. Die Normierung erfolgte fiir Altersgruppen im halbjahr-
lichen Abstand sowie fiir die ersten drei Klassenstufen der Grundschule und die
ersten vier Klassen der Lernbehindertenschule. Die meisten Stichproben, ins-
besondere die zur Ermittlung der Alters- und Klassennormen im Grundschulbereich,
sind geniigend groB (363 bis 1710 Schiiler).

b) Grundintelligenztest Skala 2 (CFT 20) von R.H. WeiB (1978, 19872%) fiir
Schiiler des dritten bis zehnten Schuljahres; als Erginzungstests hat Wei
(1987b) einen Wortschatztest (WS) und einen Zahlenfolgentest (ZF) her-
ausgebracht.

¢) Grundintelligenztest Skala 3 (CFT 3) von R.H. WeiB8 (1971) fir Schiler und
Erwachsene ab 14 Jahren

Testaufbau: Die CFT-Skalen CFT 20 und CFT 3 bestehen jeweils aus zwei
Testteilen (Teil 1 und 2), die zwar hédufig als Parallelformen benutzt werden,
urspriinglich jedoch von Cattell nicht als solche, sondern als ergdnzende - sukzessiv
darzubietende - Skalenhilften vorgesehen waren. Jede Form besteht aus 4 Subtests
mit einmal 14 (Classifications), zweimal 12 (Series, Matrices) und einmal 8
Aufgaben (Topologies). Die Losung der Aufgaben erfolgt sprachfrei oder non-
verbal, nicht jedoch die Instruktion der Aufgaben. Das Aufgabenmaterial vom CFT
20 und CFT 3 besteht ausschlieflich aus figuralem Material, wobei folgende Auf-
gabenstellungen zu bearbeiten sind: Reihenfortsetzen (Untertest 1, Series), figurale

143



Klassifikationen (Untertest 2, Classifikations), Matrizenaufgaben (Untertest 3,
Matrices) und topologische SchluBfolgerungen (Untertest 4, Topologies). Beim
Untertest 4 mufl das Késtchen ausgewidhlt werden, in dem der Punkt genauso
zwischen die geometrischen Elemente gesetzt werden kann wie in der Vorlage. Zur
Veranschaulichung seien einige Ubungsbeispiele abgebildet (vgl. Abbildung 17).

Beim als Erginzungstest vorgesehenen Wortschatztest mu8 zu 30 vorgegebenen
Worten aus jeweils fiinf Anwortalternativen dasjenige ausgewahlt werden, das die
gleiche Bedeutung wie das vorgegebene Schliisselwort aufweist (Beispiel: Acker -
a) Pferd b) Traktor c) Landwirt d) Feld e) Kartoffel). Beim Zahlenfolgentest
miissen die Probanden zu einer Folge von 6 Zahlen die 7. aus einer Reihe von §
Alternativen wihlen.

Erfassungsdimensionen: Der CFT wird im allgemeinen als guter Indikator der
allgemeinen Intelligenz (g-Faktur sensu Spearman et al.) angesehen. Er wird
insbesondere dann eingesetzt, wenn sozio-kulturelle Einflisse der Intelligenz-
entwicklung isoliert werden sollen. Beispielsweise ist in einer Reihe von Bundes-
landern beim Sonderschuliiberweisungsverfahren von Kindern ausldndischer Arbeit-
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Abbildung 17:  Beispielaufgaben zum CFT 20
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nehmer ein sprachfreier Test wie der CFT vorgeschrieben. Trotzdem: Der CFT ist
kein kultur-unabhingiger Test.

Aufgrund eigener faktorenanalytischer Untersuchungen zum CFT 3 kommt Wei8
auf drei die CFT-Leistung wesentlich konstituierende Dimensionen, die er zusam-
menfassend - sensu Cattell - "Grundintelligenz" nennt: 1) Reasoning, 2) Bezie-
hungsstiftendes Denken 3) Interferenzneigung/funktionelle Storbarkeit. Diese drei
Faktoren umfassen zusammen rund 2/3 der Gesamtvarianz des CFT (Wei8, 1971).

In der Neuauflage des CFT 20 bezieht sich Wei (1987a) stirker auf das
Berliner Intelligenzmodell von Jiger. Die Aufgaben des CFT 20 werden nunmehr
der figuralen Verarbeitungskapazitidt zugeordnet. Der Erganzungstest Wortschatz
wird als Indikator nicht nur fiir Wortschatz, sondern auch fiir Allgemeinbildung
und die verbale Verarbeitungskapazitit (nach Jager) reklamiert. Der Zahlenfolgen-
test soll die numerische Verarbeitungskapazitit nach Jéger (Erkennen von Regeln
und GesetzmdBigkeiten bei einfachen und komplexen numerischen Aufgaben-
stellungen) erfassen. Nach Ansicht des Autors diirfte auch eine gewisse Beziehung
zu der Operation "Verarbeitungsgeschwindigkeit” im Jagerschen Intelligenzmodell
bestehen.

Handhabung: Die Losung der einzelnen Aufgaben wird auf einem separaten
Antwortbogen, bei den Ergianzungstests zum CFT 20 direkt auf dem Aufgabenblatt
eingetragen: der Proband streicht oder kreuzt die unter den angebotenen Antworten
jeweils (einzig) richtige Losung an (Mehrfachwahl-Antwortform). Fiir die Durch-
filhrung des CFT 20 miissen etwa 60 Minuten, fiir den CFT 3 etwas weniger ver-
anschlagt werden (bei Durchfithrung nur eines Testteils jeweils etwa die Hilfte),
fir den Ergénzungstest Wortschatz zum CFT 20 miissen nochmals 15 Minuten, fir
den Zahlenfolgentest 20 bis 25 Minuten eingeplant werden. Auswertung und Inter-
pretation erfolgen mittels Losungsschablonen und Normtabellen im Manual. Der
CFT 3 kann alternativ als Speed- und als Power-Test durchgefiihrt werden. Zwar
wurde auf Fallbeispiele verzichtet, aber im Handbuch des CFT 20 finden sich
wichtige Interpretationshinweise fiir die Schullaufbahnberatung, Legastheniediagno-
se und die Uberpriifung der Sonderschulbediirftigkeit.

Testgiitekriterien: Objektivitit und Okonomie der beiden CFT-Versionen
konnen als gesichert gelten. Fir den CFT 20 und auch fiir den CFT 3 werden
Ergebnisse von Itemanalysen mitgeteilt: Sowohl Schwierigkeiten als auch Trenn-
schirfen sind fiir den CFT 20 durchweg giinstig bzw. hoch, wenngleich bei den
dlteren Schiilern die Aufgaben als etwas zu leicht erscheinen. Im CFT 3 scheinen
einige zu leichte Items enthalten zu sein, Informationen zu den Trennschirfeindizes
fehlen hier. Die entsprechenden Kennwerte, insbesondere die Trennschirfen, fallen
fiir die Ergdnzungstests (Wortschatz, Zahlenfolgen) ungiinstiger aus.

Im Manual werden fiir die amerikanische Vorform des CFT 20 Reliabilitiits-
koeffizienten zwischen 0.70 und 0.92 erwihnt, eigene Untersuchungen der Test-
autoren erbrachten Split-Half-Koeffizienten von {iber 0.90 und eine Retestreliabilitat
(Testwiederholung mit Pseudoparallelform nach 2 Wochen) von r=0.77 bei 13- bis
15jahrigen. Der StandardmefBfehler betrdgt demnach fiir den Gesamttest 3.35 IQ-
Punkte, die kritische Differenz zwischen erstem und zweitem Testteil 13 IQ-Punkte.
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Fiir interindividuelle Vergleiche liegt die kritische Differenz fiir den Gesamttest bei
9 IQ-Punkten. Der Ubungsgewinn bei zweimaliger Durchfihrung wird mit 5.4
Rohpunkten angegeben.

Fiir den CFT 3 werden im Manual lediglich Reliabilititsschitzungen der ameri-
kanischen Vorlage mitgeteilt (Split-Half-Methode), die zwischen 0.70 und 0.95
liegen. Der StandardmeBfehler fiir den Gesamttest wird mit 4.5 IQ-Punkten an-
gegeben. Die kritische Differenz zwischen erster und zweiter Testhilfte betragt
dementsprechend 12.5 IQ-Punkte fiir die Absicherung interindividueller Unter-
schiede auf dem 5-Prozent-Niveau, fiir den intraindividuellen Vergleich (Gesamt-
leistung) 15 IQ-Punkte.

Fiir den Ergénzungstest Wortschatz werden Split-Half-Koeffizienten zwischen 0.8
und 0.9 mitgeteilt, die entsprechenden Werte fiir die Zahlenfolgen liegen etwas
hoher. Auch alle angegebenen Retest-Reliabilitatskoeffizienten liegen iiber 0.80, so
daB die Zuverldssigkeit der Ergdnzungstests insgesamt als noch gut bezeichnet
werden kann. Im Manual finden sich auch genaue Anleitungen zur Berechnung von
Vertrauensintervallen und kritischen Differenzen. Wortschatz und Zahlenfolgen
korrelieren untereinander niedrig (r=0.35), mit dem CFT-Gesamtwert in mittlerer
Hoéhe (r=0.48 bzw. 0.57).

Zur Validitit von CFT 20 und CFT 3 wurde zunichst die Faktorenstruktur
dberprift. Fir die beiden CFT-Tests konnte dabei - auch unter Einbezug der Unter-
suchungen Cattells - gezeigt werden, daf die Untertests - wie postuliert - hohe
Ladungen auf einem g-Faktor der Intelligenz (fluid intelligence) und entsprechend
niedrige auf sprachgebundenen Faktoren aufweisen (verbale und numerische Intel-
ligenzskalen, Rechtschreiben, Schulleistungen in Deutsch und Englisch etc.). Die
Faktorenstruktur erwies sich als konstant iiber verschiedene Stichproben hinweg.
Versucht man den Hauptfaktor “fliissige Intelligenz" weiter aufzugliedern, so kann
man drei Faktoren unterscheiden: 1) Erlernen von Regelhaftigkeiten und Gesetz-
miBigkeiten (Reasoning, Subtests 1 und 3), 2) Beziehungsstiftendens Denken,
Erfassen von und Operieren mit Relationen (Subtest 4) sowie 3) Interferenz- oder
Storbarkeit (Subtest 2).

Analog gilt fiir Untersuchungen der Ubereinstimmungsvaliditiit an verschie-
denen Stichproben (von Grundschiilern iiber Haupt-, Real- und Berufschiiler sowie
Gymnasiasten bis hin zu Bundeswehrsoldaten), da die CFT-Tests mit konstrukt-
niheren Merkmalen bzw. Variablen (z.B. CFT 20 mit CPM r=0.58) deutlich héher
korrelieren als mit konstruktfernen (z.B. CFT 20 mit RST r=0.09).

Mit dem IST (Gesamtstandardwert) korreliert der CFT 3 zwischen 0.6 und 0.7
mit dem PSB (Gesamtleistung) mit etwa 0.40 bis 0.65 (Weif, 1971, S. 38). Die
Zusammenhénge mit konstruktferneren Tests zur Erfassung von Konzentration oder
Personlichkeitsmerkmalen sind eher niedrig. Unter den Schulleistungsfachern ist
Mathematik am hochsten mit der CFT-3-Gesamtleistung korreliert, namlich mit
0.53 (Gymnasialzensuren) und 0.58 (Realschulzensuren). Die Zusammenhénge mit
anderen Noten sowie mit der Durchschnittsnote sind niedriger (etwa 0.2 bis 0.4).

Der CFT 20 korreliert mit dem PSB-Gesamtwert mit r>0.60, mit dem LPS mit
r=0.53 und mit dem WIP mit r=0.65. Insgesamt liegen die Korrelationen mit
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traditionellen mehr- oder eindimensionalen Begabungstests in mittlerer Hohe (r=0.5
bis 0.6), einige sind als hoch zu bezeichnen (r =0.6). Dagegen sind die Zusammen-
hdnge mit konstruktfernen Verfahren zur Erfassung von Aspekten wie Schuleistun-
gen, Konzentration oder auch verbalen Intelligenzskalen deutlich niedriger
(zwischen r=0.1 und 0.4). Wie fiir den CFT 3 gilt auch fiir den CFT 20, da8 die
Schulleistungen in Mathematik enger mit der CFT-Leistung zusammenhdngen (um
oder hoher als r=0.4) als mit der Deutschnote (die meisten Koeffizienten kleiner
als r=0.4). Die Zusammenhénge nehmen dabei mit ansteigender Klassenstufe ab.

Im Hinblick auf die prognostische Validitit mit Schulleistungen fiihrt Wei8
(1987a) zunichst einige Ergebnisse an, die die Giiltigkeit von Prognosen mit dem
CFT 20 allerdings nur iber relativ kleine Zeitriume (1 bis 8 Monate) belegen. In
einem Schulversuch iiber mehr als 10 Jahre konnte nachgewisen werden, da8 sich
spater erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schiiler zu Beginn der Untersuchung
im CFT 20 unterschieden hatten. Allerdings kommt Langfeldt-Nagel (1982c) mit
demselben Datenmaterial zu dem Schluf, daB dem CFT nur eine geringe pro-
gnostische Giltigkeit fiir spatere "kristallisierte” Leistungen (operationalisiert nicht
iiber Schulleistungen, sondern iiber PSB-Untertests) zukommt. Auch die Korrelation
des CFT 20 (erhoben in der 4./5. Klasse) von r=0.20 mit der Mathematiknote in
der 9. Klasse, die Heller, Rosemann & Steffens (1978) fiir dieselbe Stichprobe
mitteilen, ist eher niedrig.

Lederle-Schenk & Marschner (1980) prognostizierten bei Viert- und Fiinftklag-
lern die mit dem KS 4/5 erfafiten Schulleistungen iber einen Zeitraum von einem
Schuljahr und fanden mittlere bis hohe Korrelationen (0.73 in Grundschulklasse 4,
0.6 fiir Hauptschiiler und 0.5 fir die Realschiiler und Gymnasiasten in Klasse 5).

Fir den CFT 20 liegt eine Reihe von Studien vor, die Unterschiede in den
CFT-Leistungen fiir verschiedene Gruppen untersuchen: Zwar treten auch beim
CFT 20 Unterschiede zwischen Kindern aus unterschiedlichen Sozialschichten
zutage, doch nimmt der Testautor in Anspruch, daB diese geringer seien als bei
vergleichbaren Intelligenztests. Ahnliches gelte fiir Kinder aus stidtischen und
landlichen Regionen (letztere schneiden schlechter ab). Dagegen scheinen nach
Ansicht des Testautors weder Legastheniker, noch Schiller mit Konzentrations-
schwichen, sehschwache, linkshindige und Schiiler mit sensumotorischen Stérungen
im CFT in dem Sinne benachteiligt zu werden, daB sie niedrigere Leistungen
erzielen. Dagegen erzielen Kinder mit Rechenschwichen niedrigere Durchschnitts-
leistungen, was aber natiirlich nicht fir jeden Einzelfall gilt. 28 Kinder aus-
landischer Arbeitnehmer der Eichstichprobe schnitten zwar im Durchschnitt um §
Rohpunkte schlechter ab, die Unterschiede waren aber nicht signifikant. Hier und
in einer groBeren Studie (N=153) wurde deutlich, daB solche Kinder im zweiten
Testteil besser abschneiden, so daB der Testautor empfiehlt, bei Ausldnderkindern
den zweiten Testteil zur Beurteilung der Grundintelligenz heranzuziehen. Allerdings
erreichen sie auch dann im Schnitt nur einen IQ von 93 bis 94, was nach Ansicht
des Testautors mit den Werten deutscher Stichproben entsprechender Berufsgruppen
ibereinstimmt. Dennoch zieht Gozlii (1986) aus den Ergebnissen ihrer Studie mit
tirkischen Grundschiilern den Schlu88, daB auch der "kulturfaire" CFT tiirkische
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Kinder benachteiligt, wobei die Autorin allerdings auf das u.E. eher fragwiirdige
Identitdtskonzept der Testfairne$ zuriickgreift (vgl. Abschnitt 2.5 in diesem Buch).

Die Ergidnzungstests Wortschatz (WS) bzw. Zahlenfolgen (ZF) korrelieren
erwartungsgemiB mittel bis hoch mit konstruktnahen Kriterien (r=0.5 bis 0.7, z.B.
WS mit der Deutschnote durchschnittlich r=0.50, ZF mit der Mathematikzensur
r=0.60) und niedrig mit konstruktferneren (in der Regel unter r=0.4). Mit Person-
lichkeitsvariablen (PFK, AFS, FSL) ergaben sich praktisch keine Zusammenhinge.
Im Hinblick auf Gruppenunterschiede schnitten Kinder niedriger sozialer Schichten
und Auslianderkinder schlechter ab, letztere erzielten im Wortschatztest die
schlechtesten Leistungen. Schulartunterschiede zeigten sich in der erwarteten
Richtung. In einer Faktorenanalyse bildete der Wortschatztest zusammen mit dem
verbalen und nonverbalen Teil der KFT-Kurzform und dem WST einen Faktor, auf
einem zweiten Faktor laden neben den Zahlenfolgen der quantitative Teil der KFT-
Kurzform und der d2.

An der Normierung des CFT 20 nahmen im Jahr 1977 4400 Schiiler teil. Es
stehen populationsreprésentative Normen fiir 8- bis 18jdhrige fiir beide Testteile
und den Gesamttest zur Verfiigung. Fir Erwachsene wurde nur Teil 1 normiert.
Altersnormen (IQ- und T-Werte, Prozentringe) liegen im halbjahrlichen Abstand
(fur die jingsten Kinder) bis 10jdhrigem Abstand (fiir Erwachsene) vor. Schul- und
Klassennormen (IQ-Werte, Prozentringe) finden sich fiir die Grundschule, die
Sekundarstufe I und die ersten beiden Berufsschulklassen.

Zum CFT 3 liegen nur wenige Normtabellen vor: IQ- und T-Werte fiir die
Durchfithrung als Speed-Test kénnen fiir 16- bis 19jédhrige, fir Berufsschiler, fir
Schiiler mit mittlerer Reife sowie fiir Schiiler der 12. Gymnasialklasse nachge-
schlagen werden, fiir Studierende unterschiedlicher Fachrichtungen finden sich
Mittelwerte und Standardabweichungen. Powertest-Normen liegen fiir 15- bis
16jahrige sowie fiir Schiiler der 12. Gymnasialklasse vor. Die Eichstichproben sind
geniigend groB; die Zusammensetzung gerade der Berufsschulstichproben sollte vor
jeder Testinterpretation genau inspiziert werden, um Fehlinterpretationen zu
vermeiden.

Fiir die Ergéinzungstests Wortschatz und Zahlenfolgen finden sich Altersnormen
(T-Werte, Prozentringe) fir 8- bis 15jahrige im halbjahrlichen (Grundschule) bzw.
jahrlichen (Sekundarstufe) Abstand. Schulstandardwerte wurden fiir die dritte und
vierte Klasse der Grundschule, sowie fiir Haupt- bzw. Realschulen und Gymnasien
berechnet. Speziell fiir bayerische Verhiltnisse, wo die Realschule erst ab der 7.
Klasse einsetzt, wurden Normen fiir Volksschiiler der Klassenstufen 5 und 6
bestimmt.

Anwendungsbereiche fiir die CFT-Reihen: Die CFT-Skalen empfehlen sich
iiberall dort, wo man nonverbale Intelligenzfaktoren, vorab Reasoning und "Bezie-
hungsstiftendes Denken", oder Begabungspotenzen (z.B. zur Aufhellung sog.
Underachievement-Problemfille) diagnostizieren will. Durch relativ geringfigige
Modifikationen an der Instruktion diirfte die Anwendung des CFT auch bei Hor-
und/oder Sprachgeschadigten moglich sein und als Indikator der “allgemeinen
intellektuellen Leistungsfihigkeit" interessant werden. Im Rahmen der Schul- und
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Studieneignungsermittlung spielt der CFT etwa bei der Erfassung vorhandener,
sozio-kulturell jedoch mehr oder weniger vernachlissigter Begabungspotenzen eine
Rolle. In manchen Bundesldndern ist - wie bereits erwahnt - beim Sonderschuliiber-
weisungsverfahren fiir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache ein sprachfreies
Intelligenztest vorgeschrieben.

Kritik: Die CFT-Skalen sind keinesfalls - wie der urspriingliche Name bean-
sprucht - kulturunabhingige IntelligenzmeBverfahren. Kulturunabhingige Intelli-
genztests wird es im strengen Sinne auch nie geben. Aber auch die Kulturfairne
der CFT-Skalen wurde z.B. von Gozli (1986) angezweifelt. Andererseits zeigte
sich in dieser Untersuchung, daB die Sprache der Testinstruktion im Gegensatz zu
den Deutschkenntnissen der Kinder keinen EinfluB auf die CFT-Ergebnisse hatte.

In bezug auf sonderpiddagogische Diagnostik verdient eine Untersuchung von
Lauth & Wiedl (1985) Beachtung, nach der bei Sonderschiilern ausschlieBlich durch
Intensivierung der Testinstruktion eine Steigerung des IQ zwischen zwei Testungen
erreicht werden konnte, die bei Regelschiilern auch ohne diese Bedingung auftrat.
Die Autoren interpretieren dies dahingehend, daB das Instruktionsverstindnis auch
beim "kulturfairen” CFT eine entscheidende Rolle spielt. Auch Mdnikes & Monikes
(1975) fanden eine Abhéngigkeit der CFT 2-Ergebnisse vom Instruktionsverstindnis
gerade jingerer Schiiler mit Lernbehinderungen, wenngleich der CFT sich in we-
sentlich geringerem AusmaB als kultur- und sprachabhéngig erwies als der HAWIK.

Langfeldt-Nagel (1982a, b u. c) hat gezeigt, daB auch die CFT-Leistungen
Umwelteinfliissen unterliegen, sogar im hdheren MaB als eine Reihe von PSB-
Untertests, die im Sinne der Theorie Cattells eher kristallisierte Intelligenz
erfassen. Dieselbe Autorin meldet in den genannten Artikeln weiter Zweifel an der
Validitit des CFT bzw. der Cattellschen Intelligenztheorie an.

Trotz aller Vorbehalte konnen u.E. vor allem der CFT 1 und der CFT 20 als
O6konomische und objektive Verfahren zur Erfassung der allgemeinen fliissigen
Intelligenz im Sinne der Zweifaktorentheorie von Cattell angesehen werden.
Besonders fiir den CFT 3 wiirde der Testanwender sich jedoch mehr Untersu-
chungsergebnisse zu Reliabilitit und Validitit wiinschen, die an deutschen Stich-
proben gewonnen wurden.

Die Erginzungstests Wortschatz und Zahlenfolgen kdnnen zwar zusitzliche
Informationen liefern, die fiir die Schulberatung von groBer Wichtigkeit sind; ob
sie aber die Einbeziehung bewdhrter verbaler und quantitativer Tests Giberfliissig
machen, scheint uns mehr als fraglich. Die Zuordnung beider Tests zur Operation
Verarbeitungskapazitit sensu Jiger muBl zumindest fiir den Wortschatztest ange-
zweifelt werden, da keine Leistungen wie Analogien oder Klassifikationen verlangt
werden, die hohe Verarbeitungskapazitdt voraussetzen. Fiir die Schuleignungs-
prognose im Rahmen der Bildungsberatung kann den CFT-Skalen somit nur par-
tielle Bedeutung zuerkannt werden.
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(2) Der Zahlen-Verbindungs-Test (ZVT) von W.D. Oswald & E. Roth (1978,
19872)

Testaufbau: Der ZVT wurde in Anlehnung an den "Trail Making Test" (Reitan,
1956) entwickelt. Der Test setzt sich aus vier parallelisierten Zahlenmatrizen
zusammen, bei denen mdglichst viele der Zahlen von 1 bis 90 innerhalb von 30
Sekunden verbunden werden miissen. Der erreichte Wert fiir jede Matrize wird
mittels Tabelle in den Rohwert (Anzahl verarbeiteter Bits pro Sekunde) umgerech-
net. AnschlieBend wird der ZVT-Gesamtwert als Durchschnitt iiber diese vier
Scores berechnet. Der ZVT ist auch als Einzeltest durchfiihrbar. In diesem Falle
werden die Zeiten notiert, die fiir die Bearbeitung jeweils der gesamten Matrizen
benétigt werden.

Erfassungsdimensionen: Nach Oswald & Roth (1987) dient der ZVT der
sprachfreien Erfassung der basalen, allen Intelligenzleistungen zugrundeliegenden,
weitgehend milieuunabhingigen und genetisch bedingten kognitiven Leistungs- und
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit. Diese basale Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit wird durch die Bestimmung der Anzahl bindrer Entscheidun-
gen pro Sekunde operationalisiert.

Giitekriterien: Die Durchfiihrungsobjektivitat ist durch Vorlesen einer standardi-
sierten Instruktion gesichert. Einschrankungen der Objektivitit konnen sich nach
unseren Erfahrungen ergeben, wenn im Gruppenversuch Schiiler nach Ablauf der
30 Sekunden weiterarbeiten bzw. der Versuchsleiter die Zeitgrenzen nicht exakt
einhalt.

Die Stabilitit des ZVT wird mit 0.81 (Retestung nach 6 Wochen) angegeben,
die errechneten MaBe fiir die Konsistenzreliabilitit liegen in etwa zwischen 0.8
und 0.9, was insgesamt zufriedenstellend ist (Gruppenversuch). Die Werte fiir den
Einzelversuch liegen noch deutlich dariiber. Perleth & Sierwald (1991) bzw.
Perleth (1991) ermittelten bei Gruppenadministration in eigenen Untersuchungen
fiir Sekundarstufenschiiler unterschiedlicher Jahrginge Konsistenzschitzungen knapp
unter 0.9 und Stabilititen zwischen 0.69 und 0.85 fiir den Zeitraum eines Jahres
sowie von 0.65 bis 0.73 fiir zweijdhrigen Abstand zwischen den Messungen.

Im Hinblick auf die Ubereinstimmungsvaliditit haben die Testautoren ver-
schiedene Untersuchungen mit z.T. kleineren Stichproben durchgefiihrt, die im
allgemeinen mittlere, bisweilen hohe Zusammenhinge (z.B. r=0.83 mit dem PSB
fiir allerdings nur 24 Realschiiler) ergaben. Mit Konzentrationstests korreliert der
ZVT niedrig bis mittel. Die berichteten Zusammenhinge mit Schulleistungen sind
eher niedrig (<0.4). Zusammenhdnge mit physiologischen MeSwerten wurden zwar
identifiziert, blieben aber gering. Bei Faktorenanalysen mit dem PSB zeigten sich
Affinititen des ZVT mit der PSB-Arbeitsprobe (Untertests 9 und 10). Auch andere
Faktorenanalysen bestitigten nach Ansicht der Testautoren, da der ZVT kognitive
Leistungsgeschwindigkeit erfat. Weitere im Manual angefiihrten Untersuchungs-
ergebnisse belegen eine stirkere genetische Verankerung der ZVT-Leistungen sowie
die mogliche Verwendung des ZVT als Diagnostikum fiir Hirnleistungsstdrungen.
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Nach den Untersuchungensergebnissen von Perleth & Sierwald (1991) bzw.
Perleth (1991) stellt der ZVT keinen guten Pridiktor fir Schulleistungen dar; die
meisten Korrelationen - bis auf jene mit der Mathematiknote - waren nicht signifi-
kant. Gleiches galt fiir auBerschulische Aktivitdten und Leistungen. Daneben fanden
wir, daB die ZVT-Leistung mit anderen Indikatoren fiir kognitive Leistungsfahigkeit
kovariiert, die hochsten Korrelationen ergeben sich erwartungsgemiB mit dem sog.
"StraBenplan”, einem Speed-Test zur Erfassung schneller rdumlicher Orientierung
(Scanning). Die im Manual des ZVT mitgeteilten Korrelationen zu anderen Tests
zur Erfassung intellektueller Leistungen konnten jedoch in der dort berichteten
Hohe nicht bestitigt werden. Im Gegenteil zeigte sich, daB die ZVT-Leistung mit
psychomotorischen Tests in etwa ebenso hoch korreliert ist (zwischen r=0.21 bis
0.38 mit Handsicherheit) wie mit der KFT-Gesamtleistung (um r=0.30). Somit
scheinen psychomotorisch geschickte Schiiller beim ZVT entgegen den Annahmen
der Testautoren doch einen Vorteil zu besitzen. Diese Ergebnisse lieBen sich auch
faktorenanalytisch in etwa bestitigen.

Normen zum ZVT gibt es fiir 8- bis 11- und 12- bis 16jdhrige (Gruppenver-
such), sowie fiir 8- bis 11-, 12- bis 16- und 16- bis 60jahrige (Einzelversuch).

Kritik: Der ZVT zeichnet sich bei auBerst kurzer Durchfiihrungszeit und
geringem Materialverbrauch durch hohe Okonomie aus und scheint hinreichend
reliabel und zuverldssig Aspekte basaler kognitiver Verarbeitungsgeschwindigkeit
zu erfassen. Allerdings sollten mogliche Anwender beachten, daB die Autoren des
ZVT selbst den Untertitel des Tests von "Ein sprachfreier Intelligenz-Schnell-Test"
(Oswald & Roth, 1978) bei der Neuauflage des Tests 1987 in "Ein sprachfreier
Intelligenz-Test zur Messung der ’kognitiven Leistungsgeschwindigkeit’® um-
formuliert haben. Dies haben wohl auch die Untersuchungen von GauB8mann,
Hochhausen & Schmidt-Rogge (1978) nahegelegt. Auch wir miissen angesichts
unserer Erfahrungswerte davor warnen, den ZVT im schulischen Bereich als
Okonomischen Ersatz fiir einen der bewihrten Intelligenztests heranzuziehen. Eine
solche Verwendung ist von den Testautoren auch nicht intendiert.

Tabelle 7: Ubersicht iiber Tests zur Erfassung der Grund- oder Allgemeinen Intelligenz

Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe
A. Hardesty & |Hamburg- Allgemeine Erwachsene ab |keine Angaben
H. Lauber Wechsler-Intel- |Intelligenz mit |20 Jahren
(1956) ligenztest fiir 11 Untertests
Erwachsene
(HAWIE)
U. Tewes Hamburg- Allgemeine 6- bis 15jdhrige | mindestens 90
(1983, 1985%) |Wechsler-Intel- |Intelligenz mit [Kinder und Minuten, bis 3
ligenztest fiir 11 Untertests |Jugendliche Stunden in Ein-
Kinder zelfillen
(HAWIK-R)
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D. Eggert
(1975, 1978%)

Hamburg-
Wechsler-Intel-
ligenztest fiir
das Vorschul-
alter (HAWI-
VA) - Experi-
mentalform

Allgemeine
Intelligenz mit
8 Subtests, ge-
trennt fiir
Verbal- und
Handlungsteil
(kein Gesamt-
wert)

Vorschulkinder
von 4 bis 6;6
Jahren, auch
dltere Lern- und
Geistigbehin-
derte

in der Regel
30-40 Minuten,
Aufteilung auf
mehrere Sit-
zungen emp-
fohlen

A. Schmidtke, |[Coloured Pro- |Klares Denken |Vor- (ab 4;9 25-40 Minuten,
S. Schaller & |gressive Matri- |("clear think- |Jahren) und keine Zeitbe-
P. Becker ces (CPM) ing") Grundschiiler | grenzung
(1980) (bis 11 Jahre)
H. Kratzmeier |Standard Pro- |Klares Denken | 10-15j4hrige, 45 Minuten, in
& R. Horn gressive Matri- | ("clear think- [englische Nor- |Einzelfdllen
(1979, 19872) |[ces (SPM) ing") men auch fiir  |linger
Erwachsene
H. Kratzmeier |Advanced Pro- |Klares Denken |Klassen 9-11, 60 Minuten
& R. Horn gressive Matri- |("clear think- |gut begabte
(1980) ces (APM) ing") Jugendliche und
Erwachsene
K. Kubinger & |Adaptives Intel- | Allgemeine 6- bis 15jihrige | mindestens 60
E. Wurst ligenz-Diagno- |Intelligenz Kinder und Minuten, in
(1983, 19882) |stikum (AID) |nach Wechs- |Jugendliche Einzelfallen
ler, 11 Un- linger
tertests zur
Differential-
diagnose
R. Wei & J. |Grundintelli- Fliissige Intel- | Vorschule ab 50-60 Minuten
Osterland genztest Skala 1 |ligenz sensu | 5;6 Jahren, je nach Alters-
(1977, 1980% |[(CFT 1) Cattell Grundschule bis | gruppe
Klasse 3
R. WeiB (1978, | Grundintelli- Fliissige Intel- | 8-18jdhrige, CFT 20:
1987a%, 1987b) | genztest Skala 2 |ligenz sensu | Grundschule 60 Minuten;
(CFT 20); Cattell; Klasse 4, Se- Erginzungs-
Erginzungs- Ergdnzungs- |kundarstufe I, |tests:
tests: Wort- tests: verbale |Berufsschule 35-40 Minuten
schatz (WS) und numeri-
und Zahlen- sche Verarbei-
folgen (ZF) tungskapazitit
R. WeiB (1971) | Grundintelli- Fliissige Intel- | 16-19j4hrige 50 Minuten
genztest Skala 3 |ligenz sensu  |Jugendliche,
(CFT 3) Cattell Gymnasiasten,
Berufsschiiler
W.D. Oswald |Zahlen-Ver- Kognitive Lei- | 8-60j3hrige 5-10 Minuten
& E. Roth bindungs-Test |stungsge-
(19872 (ZVT) schwindigkeit
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R. Kiihn & R. |Bildertest 1-2 Allgemeinbe- |1. bis 3. Klasse | 110 Minuten,
Heck-Mohling |(BT 1-2) und gabung (Gruppentest) | verteilt auf 2
(1976) bzw. Bildertest 2-3 Tage (BT 1-2)
K. Ingenkamp |(BT 2-3) bzw. 90 Minu-
(Hrsg.) (1976) ten (BT 2-3)

3.3.2 Tests zur Erfassung differentieller kognitiver Fihigkeiten

(1) Das Leistungspriifsystem (LPS) von W. Horn (1962, 1983%) (Hogrefe)

Das LPS ist in Anlehnung an die Primary Mental Abilities (PMA) Testreihe von
Thurstone 1962 von W. Horn entwickelt worden. Eine 2., mit technischen Angaben
und zusitzlichen Auswertungshinweisen erweiterte Auflage erschien 1983.

Testaufbau: Die Testbatterie besteht aus 14 Subtests (ohne Arbeitskurve), zu
denen in Abbildung 18 jeweils die Ubungsaufgaben abgebildet sind. Jeder der 14
Subtests im LPS enthilt 40 Aufgaben, der gesamte Test umfat somit 560 Items
(ohne Arbeitskurve). Beim LPS-Test 1 und 2 werden Hauptworter im Singular
angeboten, wobei jedes Wort (Item) einen Druckfehler enthélt, der vom Probanden
durchzustreichen ist. Die Tests 3 und 4 reprisentieren Klassifikations- und Ana-
logietestitems bzw. Aufgaben zum Reihenfortsetzen; das nicht passende Glied einer
jeden (Figuren- bzw. Zahlen- oder Buchstaben-)Reihe ist wieder zu markieren.
LPS-Test S ist ein Anagrammtest; die richtige Reihenfolge der durcheinandergewiir-
felten Buchstaben ist zu erraten und der Anfangsbuchstabe des richtigen (her-
ausgefundenen) Losungswortes zu markieren. Im LPS-Subtest 6 sollen in be-
stimmten Zeiteinheiten moglichst viele Worter zu vorgegebenen Anfangsbuchstaben
gefunden werden. In Subtest 7 sind spiegelbildlich gedrehte Ziffern und Buch-
staben aus plan verschobenen herauszufinden. Subtest 8 enthdlt Aufgaben zur
Oberflichenabwicklung; der Schiller mu88 vorgegebene Oberflichennetze in der
Vorstellung falten und die Ziffern der Netze in Buchstaben dreidimensional ab-
gebildeten Korpern zuordnen. Bei Subtest 9 muB die Flachenzahl vorgegebener
Korper angegeben werden.

In Subtest 10 sind bestimmte, in ablenkende Gesamtfiguren eingebettete Figuren-
Items zu identifizieren. Subtest 11 ist als Gestaltergdnzungstest aufgebaut; der
Anfangsbuchstabe der betreffenden Gegenstandsbezeichnung ist wieder durch-
zustreichen. Ahnlich sind im Subtest 12 unvollstindige Wortgestalten zu erginzen
bzw. die Rechtschreibfehler zu markieren. Die Subtests 13 und 14 verlangen die
Durcharbeitung diverser Buchstaben- und Ziffernreihen, wobei bestimmte Regeln
beachtet werden miissen. Subtest 15 reprisentiert eine Arbeitskurve oder
Arbeitsprobe; analog zum Pauli-Test sind hier Additionen von 10 einstelligen
Zahlen in bestimmten Zeiteinheiten auszufiihren.
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Abbildung 18:

Beispielaufgaben der LPS-Untertests

Erfassungsdimensionen: W. Horn (1983, Testmanual, S. 20, 57f.) ordnet den
einzelnen Subtests im LPS folgende Primérfiahigkeiten sensu Thurstone zu:

Subtests 1+2

Subtests 3+4

Subtests 5+6

Subtests 7-10

Subtests 11+12

Subtests 13+14

Subtests 1-14

Verbal Factor (V): Allgemeinbegabung oder "Bildungsstan-
dard" (kristallisierte Intelligenz sensu Cattell), Rechtschreib-
kenntnisse; Wort- und Begriffsschatz (vermutlich ist auch der
Faktor W beteiligt).

Reasoning Factor: allgemeine, relativ sprach- und bildungs-
unabhingige Denkfahigkeit (fliissige Intelligenz sensu Cattell);
logisches und schluBfolgerndes Denken (sehr komplexer
Faktor).

Wordfluency (W): Worteinfall und Wortfliissigkeit (mehr
assoziative, relativ inhalts- bzw. sinnunabhédngige sprachliche
Reproduktionsleistung).

Space 1 (LPS 7) und 2 (LPS 8, 9); Closure 2 (LPS 10).
Technische Begabung; Raumvorstellung, Vizualisation sensu
French; technisch-konstruktives Denken, mehr theoretisch-
technische Findigkeit.

Closure, Closure 1: Ratefihigkeit; visuelle bzw. optische
Gestaltauffassung; Flexibilitit der Gestaltwahrnehmung sensu
French; bei Subtest 12 ist der Faktor V beteiligt.

Perceptual Speed: Accuracy; Wahrnehmungstempo; Fehler-
bemerken bzw. Richtigkeit des Reagierens.

Gesamtleistung (GL): Begabungsniveau.

Arbeitskurve 14+2 Number Factor: Rechenfertigkeit (nicht: Rechenfidhigkeit!);

Hinweise auf Leistungsmotivation, Ausdauer, Konzentration,
Belastbarkeit, Giite der Arbeitsleistung (Arbeitsqualitit).

Arbeitskurve 1-10 Verlauf der Kurve: linger fortlaufende Arbeitsqualitit; Sorg-
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In der Anwendung des LPS bei 13jahrigen Volksschiilern konnte Tent (1969, S.
92 ff.) folgende psychologische Dimensionen aufgrund eigener Faktorenanalysen
bestimmen:

1)  Sprachliche Leistungsfihigkeit mit den hochsten - ihrem Gewicht zufolge
bereits geordneten - Ladungen auf den LPS-Subtests 1, 2, 12, 5 und 6;

2) SchluBfolgerndes Denken mit den hochsten Ladungen auf den LPS-Subtests
3, 4, 13, 8 und 15;

3) Riumliches Vorstellen mit den hochsten Ladungen auf den LPS-Subtests 8,
11, 10 und 9;

4) Leistungsmotiviertheit mit den hochsten Faktorladungen in den LPS-Subtets
14 und 15;

5) Wiedererkennen von Symbolen mit den hochsten Ladungsgewichten auf den
LPS-Subtests 7, 12 und 5;

6) Schulisches Lernen mit den hochsten Ladungsgewichten in den LPS-Subtests
15, 9 und 6.

"Zusammenfassend 148t sich das LPS fiir die untersuchte Altersstufe als ein
psychologisch gut gegliederter und reichhaltiger Indikator des Leistungs-
potentials kennzeichnen. Der Umstand, da8 die von Horn postulierte Faktoren-
struktur des LPS innerhalb der Batterie nur teilweise reproduziert werden konnte,
ist demgegeniiber unerheblich" (Tent, 1969, S. 100f.). Auf die Funktion des LPS
als Schuleignungsdiagnostikum werden wir weiter unten zu sprechen kommen.
Nach Ansicht Tents wiren fiir Legastheniker Ausfallserscheinungen in den LPS-
Subtests 5, 7 und 12 zu erwarten.

Handhabung: Die Auswertung des LPS, d.h. die Auszdhlung der Rohscores
(Plus- und Fehlerpunkte), erfolgt mittels Schablonen. Die Rohpunktsummen werden
getrennt fiir jeden Subtest in ein Diagramm (Plus-Spalte) eingetragen; abschlieSend
wird ein Gesamt-Summenscore gebildet und in die GL-Spalte (Gesamtleistung)
iibertragen, was zwar iiblich, aber streng genommen mit den Konstruktionsprin-
zipien eines differentiellen Fahigkeitstests unvereinbar ist. Nach der Rohwert-
Transformation in Centil-Werte ist eine Profilzeichnung moglich. Die gesamte
LPS-Durchfithrung dauert inklusive der ersten beiden Spalten der Arbeitsprobe zwei
Unterrichtsstunden (90 Minuten), bei Durchfiihrung der gesamten Arbeitsprobe mufl
eine Schulstunde mehr eingeplant werden; der Test kann als Gruppen- oder Indivi-
dualverfahren administriert werden. Fiir die formale LPS-Auswertung benétigt eine
eingearbeitete Kraft 10 bis 15 Minuten pro Test-Protokoll (Form A 1 und A 2
versus Parallelform B 1 und B 2). Hiufig werden von der Arbeitsprobe nur die
ersten beiden - von insgesamt 10 - Aufgabenreihen durchgefiihrt. Im Handbuch
finden sich keine Fallbeispiele, wohl aber Interpretationshinweise.

Testgiitekriterien: Die Objektivitit der LPS-Durchfithrung und -Testauswertung
ist bei korrekter Einhaltung der Instruktions- und Auswertungsbestimmungen sehr
gut. Itemkennwerte werden fir das LPS auch in der Auflage von 1983 nicht
mitgeteilt.

Die Reliabilitéit der einzelnen Subtests liegt zwischen 0.90 und 0.99 (Halbie-
rungszuverlissigkeit), die des Gesamttests bei 0.99 (korrigierte Split-Half-Reliabili-
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tit). In der LPS-Anwendung bei 10jdhrigen Probanden (4. Grundschulklasse) fand
Tent (1969, S. 87 ff.) Halbierungskoeffizienten, die nur geringfiigig unter den oben
genannten, von Horn bei Erwachsenen gefundenen Werten liegen, ndmlich Koeffi-
zienten zwischen 0.88 und 0.97, bezogen auf LPS-GL sogar 0.98, die andeuten,
"daB das LPS auch fiir die Kindergruppe eine beachtlich hohe innere Konsistenz
seiner MeBfunktion behdlt". Allerdings ist kritisch anzumerken, daB bei Tests mit
hoher Speed-Komponente wie sie die LPS-Untertests darstellen, die Anwendung des
Split-Half-Koeffizienten zur Reliabilititschitzung in der Regel zu einer Uber-
schitzung der Zuverlassigkeit fihrt (vgl. Abschnitt 2.2).

Die Retest-Reliabilititskoeffizienten, die Tent bei einem Sample von 13jihrigen
Schiilern nach 32monatigem Testintervall ermittelte, lagen im Mittel der 15 Sub-
tests immerhin noch bei 0.6, bezogen auf LPS-GL bei 0.83; ebenso ergab sich in
den Untersuchungen Tents eine geniigend hohe Paralleltestreliabilitit. Die Subtests
korrelieren durchschnittlich um 0.45 miteinander, was durch teilweise identische
Faktorenladungen in dieser Hohe bedingt sein mag. Tent fand allerdings niedrigere
Interkorrelationen der LPS-Subtests im 5. und 6. Schuljahr. Mit der Gesamtleistung
korrelieren die LPS-Subtests im Mittel um 0.7. Der MeBfehler des LPS betragt
demnach etwa 0.3 C-Werte und bezieht sich auf die LPS-Anwendung im 4. Grund-
schuljahr sowie die LPS-Durchfithrung in der Sekundarstufe I (Hauptschule, Gym-
nasium). Horn selbst teilt in der Neuauflage des Tests etwas hohere Retest-Relia-
bilititskoeffizienten mit, die an einer nicht naher spezifizierten Stichprobe von 91
erwachsenen Minnern ermittelt wurden. Auffallend sind jedoch die hohen Standard-
abweichungen der einzelnen Untertests in dieser Stichprobe, was die Koeffizienten
nach oben gedriickt haben mag.

Eine unerldBliche Voraussetzung fiir die Profilinterpretation eines differentiellen
Intelligenztests ist seine Profilreliabilitéit, die gewohnlich niedriger ausfillt als die
Reliabilitit des Gesamttests versus der Untertests. Die Profilreliabilitit des LPS
liegt nach unseren Berechnungen (vgl. Heller, 1973, S. 198) - je nach Unter-
suchungspopulation und/oder Reliabilitatskriterium (z.B. Halbierungs- oder Retest-
Reliabilitit) - zwischen 0.91 und 0.47; bei Grundschiilern der 4.Klasse betragt die
Profilreliabilitit des LPS 0.87, bei Sekundarschiilern (Hauptschiilern, Realschiilern,
Gymnasiasten) 0.91 bzw. 0.66 (bei nicht minderungskorrigierten Reliabilitits-
koeffizienten bei der Berechnung der Profilreliabilitat).

Zur Validitit des LPS liegen verhiltnisma8ig wenige Untersuchungsergebnisse
vor. Die von Horn (1962, S. 24) mitgeteilten Ubereinstimmungs-Validitatskoeffi-
zienten variieren zwischen 0.61 (in der Relation LPS 1-6 und Lehrerurteil iiber
Intelligenz) und 0.17 (in der Relation LPS 7-10 und Lehrerschitzurteil); in bezug
auf LPS-GL und Lehrerurteil wurden Validititskoeffizienten um 0.5 ermittelt.
Diese Ergebnisse beziehen sich auf Stichprobenerhebungen Horns im 4. Grund-
schuljahr (N=175) sowie Untersuchungssamples der Haupt- und Realschule
(N=354). Je nach Untersuchungszweck und Probanden-Gruppe liegen also die
Validititskoeffizienten des LPS - wie bei allen vergleichbaren Intelligenztests -
héher oder niedriger, was aber nicht unbedingt dem LPS-Diagnostikum angelastet
werden muB, sondern auch an der Wahl des AuBenkriteriums liegen kann. Bei-
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spielsweise 148t sich der niedrige Zusammenhang vom LPS 7-10 und Lehrerurteil
dahingehend interpretieren, da$ in den betreffenden LPS-Subtests andere (Intel-
ligenz-)Faktoren erfaBt werden, als sie fiir die Schulleistung relevant bzw. fiir die
allgemeine Begabung charakteristisch erscheinen. Tent (1969, S. 110 ff.), der
anhand seines Untersuchungsmaterials die LPS-Gesamtleistung zur Schulleistung
in der 5. Klassenstufe des Gymnasiums, der Real- und Hauptschule in Beziehung
setzte, errechnete entsprechende Validititskoeffizienten von maximal etwa 0.5 und
0.6, wobei allerdings die LPS-GL mit den Einzelfachzensuren nur zwischen 0.31
(Naturkunde bzw. Geschichte) und 0.55 (Raumlehre) korreliert war. Der Zusam-
menhang der Gesamtleistung mit der Durchschnittsnote betrug r=0.56. Diese Werte
wurden allerdings bereits vor 25 Jahren gewonnen, ohne daB vom Testautor neue
Erhebungen inzwischen vorgenommen wurden.

Die Prognosegiiltigkeit hinsichtlich der Schulbewéhrung auf den weiterfiihrenden
Bildungseinrichtungen kann nach Tent (1969) als zufriedenstellend bezeichnet
werden. "FaBt man die Einteilung in Volksschulen, Realschule und Gymnasium als
Trichotomisierung einer kontinuierlichen, hinreichend normal verteilten Variablen
auf, die man ’quantitativ abgestufte schulische Leistungsforderung’ nennen konnte,
148t sich der Zusammenhang zwischen LPS-Gesamtpunktwert und dem Schulbesuch
im 5. Schuljahr durch einen triserialen Korrelationskoeffizienten (Jaspen, 1946) von
Tyris=0.59 wiedergeben" (a.a.0.). Ahnliche Erfahrungen mit dem LPS wurden von
Aurin (1966) und Heller (1970, 1973) berichtet. Ob damit die Validitit des LPS
im Hinblick auf die Begabungsermittlung bzw. Schuleignungsprognose auch heute
noch gesichert ist, muff bezweifelt werden, da die Grundstruktur des LPS praktisch
nicht verdndert wurde und keine neuen Untersuchungen vom Testautor vorgelegt
wurden. Eher dagegen sprechen beispielsweise die Ergebnisse von Tent, Fingerhut
& Langfeldt (1976) sowie Kiihn (1984), in deren multiplen Regressionsanalysen
zusammen mit anderen Verfahren der LPS-Gesamtwert nur wenig (zusitzliche)
Varianz an den Schulleistungen aufkldrte, wobei sich unter den einbezogenen
Verfahren auch Schulleistungstests oder schulnahe Intelligenztests (AzN) befanden.

Fiir das LPS liegen Altersnormen in C-Werten (M=5; s=2) ab 9 Jahren (fir
GL) bzw. 10 Jahren (fiir die Subtests) vor, die zunichst in Jahresabstinden, vom
21. bis zum 50. Lebensjahr in 10-Jahresschritten tabelliert sind. Daneben finden
sich Mittelwerte und Streuungen fiir verschiedene Berufsgruppen, allerdings ohne
Angabe, wann diese gewonnen wurden.

Anwendungsbereiche: Das LPS stellt ein objektives, zuverldssiges und hin-
reichend giiltiges Intelligenzleistungssdiagnostikum dar, das sowohl die allgemeine
Begabung als auch differentielle (teilweise relativ bildungs- und sprachunabhingige)
Fihigkeiten erfaft. Es empfiehlt sich von daher grundsitzlich fir differentielle
Intelligenzdiagnosen. Fiir Schuleignungsprognosen liegen inzwischen jedoch taug-
lichere Verfahren vor.

Kritik: Die Vorteile des LPS liegen einmal in seiner Okonomie (der Testdurch-
filhrung und -auswertung) sowie in den relativ guten Testreliabilititen, zum anderen
reprisentiert das LPS ein brauchbares Konzept zur Testung wichtiger Primérfahig-
keiten nach Thurstone. Daneben eignet sich der Test zur Profilanalyse. Freilich
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liegen hierin auch noch gewisse Schwichen, die sich etwa in den vergleichsweise
(im Hinblick auf die Konstruktionsprinzipien eines Profilverfahrens immer noch zu)
hohen Testinterkorrelationen sowie der beachtlichen Korrelationen der Subtests mit
der Gesamtleistung ausdriicken. Insbesondere ist zu kritisieren, daB vom Testautor
auch in der Neuvauflage von 1983 keine Schulstandards mitgeteilt werden, obwohl
entsprechende Eignungskennbereiche von Heller (1973) publiziert wurden. Diese
werden deshalb - unter dem Vorbehalt moglicher Uberalterung - auszugsweise in
Abschnitt 4.1.5 unten wiedergegeben.

Inwieweit das LPS noch heutigen Anspriichen der Schuleignungsprognose gerecht
wird, kann angesichts der schlechten "Testpflege" nicht beurteilt werden. So nimmt
der Testautor in der zweiten Auflage von 1983 neuere Forschungsergebnisse zum
LPS nicht in das Handbuch auf und meint zum Problem der Uberalterung der
Normen, daB man "die urspriinglichen Eichgruppen als feste Bezugspunkte an-
sehen” solle (S. 46). Damit wird der Diagnostiker in den 90er Jahren ebenso wenig
zufrieden sein wie mit dem Fehlen von Schuleignungskennwerten oder gar Schul-
typnormen. Ebenso sind die Interpretationshinweise und viele der Berufsempfeh-
lungen, die Horn moglichen LPS-Ergebnissen zuordnet, dadurch voéllig entwertet,
daB der Autor sich auf eigene Untersuchungen beruft, von denen nicht gesagt wird,
wann, wo und mit welchen Stichproben sie gewonnen wurden. Uberhaupt entspricht
das Testhandbuch der Neuauflage so wenig den heute iiblichen Standards, daf man
sich wundert, daB der Verlag diese Neuauflage mitgetragen hat.

In der Praxis der Schullaufbahnberatung hat sich das im Anschlu$ beschriebene
PSB, das praktisch eine Kurzform des LPS darstellt, wesentlich stirker als das LPS
durchgesetzt. Weitere Kritikpunkte werden deshalb im AnschluB an das PSB
genannt.

(2) Das Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung (PSB) von W. Horn
(1969) (Hogrefe)

Das PSB (Horn, 1969) ist aus dem LPS entstanden und stellt praktisch eine
Kurzform desselben dar. Aufgrund der Befunde umfangreicher Diskriminanz-
analysen beim LPS im Rahmen der baden-wiirttembergischen Bildungsberatung
(vgl. Aurin, 1966, S. 147ff.) wurden hier diejenigen LPS-Subtests zum sog. PSB
zusammengefait bzw. ausgewihlt, denen im Hinblick auf die Begabungs- und
Schuleignungsdifferenzierung die beste diakritische Funktion zukommt.

Testaufbau: Die PSB-Subtests 1+2 sowie 3 und 4 sind praktisch, d.h. von
kleineren Veranderungen abgesehen, mit den LPS-Subtests 1+2 sowie 3 und 4
identisch. PSB-Subtest 5 entspricht LPS-Subtest 6. PSB-Subtest 6 ist wiederum mit
dem LPS-Subtest 12, die PSB-Subtests 7 und 8 sind mit den LPS-Subtests 8 bzw.
10 identisch. Lediglich die Subtests 9 und 10 im PSB wurden gegeniiber der Ar-
beitsprobe bzw. dem Subtest 14 im LPS stirker verindert. Die Ubungsbeispiele zu
den PSB-Subtests 5 bis 10 sind in Abbildung 19 wiedergegeben; beziglich der
Ubungsbeispiele zu den PSB-Subtests 1 bis 4 vgl. obige Ausfihrungen zum LPS.
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Abbildung 19:  Beispielaufgaben des PSB (Auswahl)

Erfassungsdimensionen: Analog zu den entsprechenden LPS-Subtestdimensionen
formuliert Horn (1969, S. 18) fiir den PSB folgende Erfassungsdimensionen oder
Primérfahigkeiten sensu Thurstone (in Klammern die PSB-Subtests, auf denen die
betreffenden Faktoren laden):

Subtests 142, 5, 6: Verbalitit

Subtests 3, 4: Denkfahigkeit
Subtests 7, 8: Technische Begabung
Subtest 8: Closure

Subtests 9, 10: Wahrnehmungstempo

Eisebitt (1986) konnte diese Faktorenstruktur in etwa bestatigen, allerdings fand
er keinen eigenen Closure-Faktor; und Subtests 9 und 10 bildeten zusammen einen
Faktor.

Testgiitekriterien: Im grofen und ganzen beansprucht der Testautor dieselben
Giitekriterien wie beim LPS (siehe oben), obwohl einige Untertests doch verindert
wurden. Im Hinblick auf die Durchfiihrungsobjektivitit stimmt bedenklich, da8
der Testautor den Versuchsleitern je nach Probandengruppe Verinderungen der
Instruktion anheimstellt.

Eigene Untersuchungen zur Reliabilitdt des PSB werden nicht mitgeteilt, statt-
dessen wird auf die Kennwerte entsprechender LPS-Subtests verwiesen, ohne diese
jedoch im Manual aufzufithren. Die durchschnittliche Halbierungszuverlissigkeit
aller Subtests im PSB, gegen deren Berechnung dieselben Vorbehalte wie oben
beim LPS angemeldet werden miissen, liegt nach Aurin (1966) bei 0.92 (Viertklas-
kinder) und nach Horn (1969) bei 0.96 (Erwachsene). Das arithmetische Mittel
aller Subtestkorrelationen im PSB betrdgt nach unseren fritheren Berechnungen
(Heller, 1973), bezogen auf die von Horn adaptierten LPS-Werte fiir das PSB 0.51
bzw. auf die von Aurin bei 907 ViertklaBkindern ermittelten PSB-Interkorrelationen
0.41, was die Homologie der Strukturen beider Horn-Tests bestdtigt. Dement-
sprechend ermittelten wir eine PSB-Profilreliabilitiit fiur die Anwendung im 4.
Schuljahr von 0.86 (nach den Hornschen Interkorrelationen) und 0.84 (nach den
Aurinschen Interkorrelationen); vgl. Heller (1973, S. 139).

Kastner (1978) berichtet hingegen eine geringere mittlere Interkorrelation von
0.26. Langfeldt-Nagel (1982a) fand mittlere Test-Retest-Korrelationen fiir die PSB-
Untertests von 0.29 bis 0.36, wobei zwischen erster und zweiter Testung (im Jahre
1975) allerdings acht Jahre lagen. In der Untersuchung von Haenisch & Klaghofer
(1979) lagen die Retestkoeffizienten fiir ein Intervall von zwei Jahren bis auf PSB
142 (0.71) alle unter 0.6.
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In neuerer Zeit hat Marschner (1982) fiir ménnliche Facharbeiter Retest-Relia-
bilitéitskoeffizienten berechnet (2- und 3jihrige Intervalle zwischen den Testun-
gen). Demnach liegt die Wiederholungszuverlissigkeit der PSB-Dimensionen
zwischen 0.61 (PSB 7+8) und 0.85 (PSB 1+2), fiir die Gesamtleistung wurde eine
Reliabilitat von 0.81 ermittelt. Auch eine spétere Untersuchung Marschners (1985)
belegt die Zeitstabilitit der PSB-Skalen.

Abel (1988) hat die Reliabilitdtskoeffizienten des PSB fiir eine Stichprobe aus
9 Hauptschul-, Realschul- sowie Gymnasialklassen iber einen Zeitraum von 4
Wochen berechnet. Fiir die Subtests ergab sich eine durchschnittliche Stabilitit von
0.73, fiir die Gesamtleistung eine von 0.93 bei Vorgabe derselben Testform. Fir
die Schiiler, denen bei der zweiten Messung die Parallelform vorgelegt wurde,
lauten die entsprechenden Koeffizienten 0.64 und 0.85. Auch dies spricht fiir eine
zufriedenstellende Zeitstabilitit des PSB. Dagegen scheinen die Untertests 3 und
7 der beiden Testformen nach den Ergebnissen von Abel (1988) nicht ausreichend
parallel zu sein.

In bezug auf die Kriteriumsvaliditit wird im Handbuch auf entsprechende
Korrelationen der z.T nicht identischen LPS-Untertests verwiesen, wenngleich die
Untertests des PSB aufgrund der Untersuchung von Aurin (1966; z.B. fir den
Zusammenhang der Untertestkombination 3+4 mit der Mathematiknote r=0.6,
minderungskorrigiert r=0.8) zusammengestellt wurden. Der Testautor faBte dabei
diejenigen Testteile des LPS zusammen, die fiir schulische Zwecke besonders
geeignet schienen bzw. die sich in Diskriminanzanalysen als besonders trennscharf
erwiesen. Noch unbrauchbarer sind Hinweise auf Untersuchungen aus den 50er
Jahren mit Testverfahren, die nach Ansicht des Autors einzelnen PSB-Subtests
dhnlich seien. Auch die "Vermutungen" des Autors iiber die mogliche Hohe von
Validitatskoeffizienten in bestimmten Klassenstufen tragen wenig zur Erhellung der
Validitit des Verfahrens bei.

In jlingerer Zeit errechneten Haenisch & Klaghofer (1979) niedrige bis mittlere
Ubereinstimmungsvalidititen der PSB-Untertests mit Schulnoten. Dabei zeigte
sich, daB die Zusammenhinge der Mathematiknote mit PSB 3 und PSB 4 mit 0.33
und 0.36 (4. Schuljahr) bzw. 0.42 und 0.47 (6. Klasse) entgegen der Vermutung
Horns (1969) nicht viel niedriger ausfallen als mit dem Wortschatztest PSB 1+2
(0.33 und 0.39). Eisebitt (1986) fand fiir eine Beratungsstichprobe einen Zu-
sammenhang von r=0.36 mit der Deutsch- und von r=0.24 mit der Mathematik-
note, diese Zusammenhinge sind gleichzeitig hoher als alle Einzelkorrelationen der
Untertests. So korrelierten hier PSB 3 und 4 mit der Mathematiknote nur zu
r=0.13 und r=0.18, d.h. niedriger als PSB 5 oder 9 (jeweils r=0.20) bzw. PSB
7 (r=0.22). In Diskriminanzanalysen zur Vorhersage von Schulleistungsgruppen
erwiesen sich PSB 1+2 und PSB 7 als trennstirkste Variablen, wobei mit der
Gesamtleistung keine besonders gute Gruppentrennung gelang. Kastner (1978) teilt
fiir die PSB-Gesamtleistung einen Zusammenhang mit Mathematik von 0.62 und mit
Deutsch von 0.53 mit. Allerdings hdlt Kastner nicht alle Subtests des PSB fiir
schulische Zwecke fiir relevant, und Abel (1988) hilt die Zuordnung des PSB-
Untertests 7 zum Primédrfaktor Raumvorstellung fiir falsch. Heller, Rosemann &
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Steffens (1978) berichten fir die PSB-Gesamtleistung (erhoben in der 4. Klasse)
einen Zusammenhang von r=0.14 mit der Deutschnote und r=0.21 mit der Mathe-
matiknote in der 9. Klasse, also fiinf Jahre spiter. Bei der Bewertung dieser
Ergebnisse ist allerdings nicht nur die groBe Zeitspanne zwischen der Erhebung der
Pradiktoren und der Erhebung der Kriteriumsvariablen zu bericksichtigen, sondern
auch die NotenmaBstabsdifferenz der Sekundarschultypen (Hauptschule, Realschule,
Gymnasium).

Zum PSB liegen wiederum Altersnormen fiir das 9. bis 20. Lebensjahr vor, fiir
die Altersgruppen 9 bis 11 jeweils in Vierteljahresintervalle unterteilt. Die Centil-
Normierung des LPS wurde auch hier beibehalten, d.h. die Normen sind in C-
Werten angegeben. Abel (1988) hilt eine Neunormierung des PSB fiir geboten.

Anwendungsbereiche: Das PSB empfiehlt sich besonders in der Grundschule
(Klasse 4) sowie auf der Sekundarstufe I iiberall dort, wo intelligenzdiagnostische
und begabungs- oder schuleignungsprognostische Fragen vorliegen. Seine Durch-
filhrung beansprucht die Hilfte der LPS-Bearbeitungszeit (1 Stunde). Die PSB-
Zuverlissigkeit liegt zumindest auf der Grund- und Hauptschule nur geringfiigig
unter der LPS-Reliabilitit. Bei Gymnasiasten und Realschiilern der Oberstufe wurde
im Rahmen von Begabungsuntersuchungen mitunter eine gegeniiber dem LPS
verminderte Reliabilitit festgestellt.

Kritik: Die bei der Erérterung des LPS vorgetragenen Kautelen versus Ver-
besserungsvorschlige gelten sinngemaB auch hier. Dariiber hinaus muf im Hinblick
auf einen Einsatz der Horn-Tests in der Schulberatung festgehalten werden, da8
samtliche Untertests gerade bei jiingeren Kindern eine starke Speed-Komponente
aufweisen, wodurch reflexive oder dngstliche Testpersonen moglicherweise benach-
teiligt werden.

Wir haben oben darauf hingewiesen, daB die von Horn verwendete Split-Half-
Reliabilitatsschitzung bei Geschwindigkeitstests in der Regel eine Uberschitzung
der Zuverldssigkeit bedingt. Insofern iiberrascht den testtheoriekundigen Anwender
auch nicht, daB die Untertests mit der stirksten Speed-Komponente (Subtests 9 und
10) die relativ hochste, die mit groBerer Power-Komponente (Subtests 3 und 4) die
relativ niedrigsten Konsistenzkoeffizienten aufweisen. In dhnlicher Weise konnen
viele der im Manual mitgeteilten Ergebnisse unter statistisch-methodischem Blick-
winkel nicht befriedigen.

Die Normen des PSB, insbesondere zu den Subtests 9 und 10, miissen als ver-
altet gelten, wie auch die meisten Untersuchungen zum PSB aus den 60er Jahren
datieren. Gerade die Beliebtheit des PSB bei Ubertrittsentscheidungen stimmt von
daher bedenklich. Vorbehalte miissen auch gegeniiber dem Fehlen quantitativer
Féhigkeitsdimensionen erhoben werden. Dieses Manko kann auch nicht durch den
Reasoning-Faktor kompensiert werden, ebensowenig durch Subtest 9 oder 10.
Angesichts der weiten Verbreitung und Beliebtheit des Verfahrens bei Praktikern
verwundert es, daB das Testmanual, das bei weitem nicht den Anspriichen eines
modernen, sorgfiltig konstruierten Tests entspricht, seit 1969 unverdndert geblieben
ist. Der Kaufer des Tests findet nicht einmal eine aktualisierte Literaturliste in den

161



Testunterlagen vor. Eine Uberarbeitung oder Revision des Verfahrens scheint
gerade wegen seiner Verbreitung dringend erforderlich.

(3) Die Kognitive Fihigkeitstestbatterie (KFT) von Heller et al. (Beltz)

Die KFT-Batterie ist eine deutschsprachige Adaptation der in den Vereinigten
Staaten weitverbreiteten Cognitive Abilities Tests (CAT) von Thorndike & Hagen
(1971). Der KFT umfaBt drei Testversionen, wobei die ersten beiden in der
Aufgabenstruktur und im Aufbau untereinander vergleichbar sind, sich gegeniiber
der dritten "groBen” Version jedoch deutlich unterscheiden.

a) Kognitiver Fahigkeitstest fiir das Kindergartenalter (KFT-K) von K.A. Heller
& H.-J. Geisler (1983b) (Beltz)

b) Kognitiver Fahigkeitstest fiir die Grundschule (KFT 1-3) von K.A. Heller &
H.-J. Geisler (1983a) (Beltz)

Testaufbau: Der KFT-K besteht wie der KFT 1-3 aus vier Subtests mit je 15
Items. Beim Untertest Sprachverstiindnis miissen die Kinder aus jeweils fiinf
Abbildungen des Testheftes Handlungen, Gegenstinde oder deren Verwendung
heraussuchen und ankreuzen. Die Aufgaben des Untertests Beziehungserkennen
erfassen die Fihigkeit, zeitliche, rdumliche, gré8en- oder mengenmifBige Relationen
auf bildlichen Vorlagen zu erkennen. Beim Schlufifolgerndem Denken sollen die
Kinder aus jeweils fiinf Bildern das heraussuchen, das nicht zu den anderen paft.
SchlieBlich priift der Untertest Rechnerisches Denken, inwieweit die Kinder mit
Zahlbegriffen und mengenmaBigen Vorstellungen umgehen konnen. Beispiele fiir
die Aufgabenstellungen konnen Abbildung 20 entnommen werden.

Erfassungsdimensionen: Wihrend mit dem KFT-K eindimensional die all-
gemeine Intelligenz bzw. das kognitive Fihigkeitsniveau von Kindergartenkindern
und Vorschiilern erfaBt wird, geben die Untertests 1, 2 und 4 des KFT 1-3 nach
Ansicht der Autoren iiber die schulische Lernfihigkeit Auskunft, wahrend Unter-
test 3 eher die allgemeine Denkfihigkeit miBt. Die Gesamtleistung im KFT 1-3
wird als Indikator fiir das kognitive Fiihigkeitsniveau angesehen.

Handhabung: Beide Tests sind reine Papier- und Bleistifttests und prinzipiell
als Gruppentests durchfiihrbar, wobei die mogliche Gruppengrofe vom Alter und
Leistungsstand der Kinder abhingt. Jingere Kindergartenkinder sollten jedoch
immer im Einzelversuch getestet werden, wobei die Autoren empfehlen, die vier
Testteile an aufeinanderfolgenden Tagen vorzugeben. Bei Grundschiilern sollte die
Dauer der Pausen (5 bis 15 Minuten) dem Alter und der Leistungsfahigkeit der
Kinder angepat werden. Beide Tests sind reine Power-Tests, der Testleiter liest
die Aufgabenstellung laut vor, und die Kinder kreuzen jeweils im Testheft die
richtige Losung an. Der Zeitbedarf liegt bei Grundschiilern, je nach Leistungsstérke
und GruppengroBe, zwischen 45 und 60 Minuten oder auch dariiber, jedenfalls
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Abbildung 20:  Beispiele fiir Testaufgaben des KFT-K und KFT 1-3

sollen die Kinder nicht unter Zeitdruck gesetzt werden. Die Auswertung erfolgt mit
Hilfe eines Losungsschliissels, pro Untertest wird die Summe der richtig geldsten
Aufgaben und die Gesamtleistung auf dem Antwortbogen notiert. Den Normtabellen
konnen klassen- und altersspezifische Normen (T-Werte) entnommen werden. In
den Manualen finden sich Tabellen mit MeBfehlern und Anleitungen zur Erstellung
von Vertrauensintervallen, beim KFT 1-3 auch kritische Differenzen.

Giitekriterien: Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitiit
dirften aufgrund der detaillierten Instruktion und Auswertungsanweisungen ge-
sichert sein. Die Interpretationsobjektivitit wird durch Angaben zu Vertrauens-
intervallen und kritischen Differenzen noch erhéht.

Konsistenzschatzungen zur Reliabilitdt des KFT-K bzw. KFT 1-3 ergaben fiir
die Untertests Koeffizienten zwischen 0.53 bzw. 0.59 und 0.88 bzw. 0.77, fiir die
Gesamtleistung liegen die Werte um 0.90 bzw. 0.84. Die Wiederholungsreliabilitit
des KFT-K (Testwiederholung nach 5 Wochen) liegt bei S- bis 6jihrigen Kindern
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um 0.8 fiir die Untertests und bei 0.93 fiir die Gesamtleistung, was fiir sehr hohe
Stabilitat spricht. Bei Grundschiilern wurden Stabilitdtskoeffizienten zwischen 0.58
und 0.80 (Gesamtleistung) ermittelt (Retestung ebenfalls nach S Wochen). Bei drei-
bis vierjdhrigen Kindergartenkindern liegen die Retestreliabilititskoeffizienten
deutlich niedriger (0.53 fiir die Gesamtleistung), auch die Konsistenzkoeffizienten
konnen fiir diese Altersgruppe nicht befriedigen. Zwei negative Konsistenzreliabili-
titsschitzungen weisen darauf hin, daf die Voraussetzungen zur Anwendung der
Formel 20 nach Kuder-Richardson nicht gegeben war. Die Autoren raten deshalb
vom Einsatz des KFT-K bei 3- bis 4jahrigen Kindern ab.

Die innere und duBere Ubereinstimmungsvaliditiit wurde fiir den KFT-K durch
Korrelation und gemeinsame Faktorenanalysen mit dem CFT 1 und dem Duisburger
Vor- und Einschulungstest DVET untersucht. Fiir die Validierung des KFT 1-3
wurden ebenfalls der CFT 1, der Bildertest BT 2-3 sowie der AST-2 und Schul-
zensuren herangezogen. Beide Tests (Gesamtleistung) korrelieren hoch mit den
CFT-Summenwerten 1 und 3, was fiir eine gute Erfassung der sog. Grundintel-
ligenz spricht (KFT-K: r=0.64 mit Summe 1, r=0.66 mit Summe 3; KFT 1-3:
r=0.59 mit Summe 1, r=0.61 mit Summe 3). Dagegen fdllt die Korrelation beider
KFT-Versionen mit der Wahrnehmungsgeschwindigkeit (CFT-Summe 2) deutlich
niedriger aus (KFT-K: r=0.42; KFT 1-3: r=0.29). Fir den Zusammenhang des
KFT 1-3 mit dem BT 2-3 wurde ein r=0.67 ermittelt. Auf Untertestebene fallt
beim KFT 1-3 auf, daB sich fir Wortschatz die niedrigsten Korrelationen ergeben
(alle r<0.25). Eine kanonische Korrelation zwischen dem BT, den CFT-Summen
2 und 3 auf der einen sowie den Untertests des KFT 1-3 auf der anderen Seite
ergab ein r=0.73.

Im Bezug auf Ubereinstimmungsvaliditit mit Schulleistungen korreliert die
KFT-K-Gesamtleistung mit dem eher schulleistungsnahen DVET mit r=0.62; die
Untertests liegen darunter, am niedrigsten korreliert der DVET mit dem Schlufol-
gernden Denken (r=0.42). Beim KFT 1-3 zeigen die Untertests Beziehungser-
kennen und Rechnerisches Denken die engsten Zusammenhinge (in etwa
0.35<r<0.55) mit den Schulleistungen (Lehrerurteil, Zensuren, AST 2-3). Eine
facherbezogene Prognose mit dem KFT 1-3 scheint allerdings nicht méglich zu
sein. Fir Schiiler der dritten Klassen ergab eine kanonische Analyse zwischen
Zensuren und den KFT-Untertests eine kanonische Korrelation von r=0.62, was
einer gemeinsamen Varianz von 38.6% entspricht. Zur Ermittlung der prognosti-
schen Validitat des KFT 1-3 wurden Korrelationen zwischen Testergebnissen in der
dritten mit den Leistungen der vierten Klasse berechnet. Die Zusammenhinge
unterschieden sich dabei nur wenig von denen zur Ubereinstimmungsvaliditit.

Ergebnisse von Faktorenanalysen belegen fiir den KFT-K Eindimensionalitat,
fir den KFT 1-3 laden bei Faktorisierung aller bei der Validierung verwendeten
Variablen die Untertests Sprachverstindnis und Beziehungserkennen auf einem
Schulleistungsfaktor, die Subtests SchluBfolgerndes Denken und Rechnerisches
Denken auf einem Intelligenzfaktor.

Im Rahmen der Konstruktvalidierung konnte fiir den KFT-K nachgewiesen wer-
den, daB Kinder mit hoherem Alter, lingerem Kindergartenbesuch (Testtermin im
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Herbst/Winter oder Frithjahr/Sommer) und steigender Sozialschicht hdhere Werte
in den Untertests und damit auch in der Gesamtleistung erzielen. Analoge Unter-
schiede fanden sich beim KFT 1-3, zusitzlich wurden Geschlechtsunterschiede deut-
lich. Die Unterschiede im Hinblick auf die Sozialschicht sind fiir das SchluB-
folgernde Denken bei beiden Verfahren am niedrigsten (ausfiihrlicher vgl. Geisler,
1981).

Den Normen zum KFT-K liegen die Testergebnisse von 509 Kindern iber-
wiegend aus dem Einzugsbereich groSerer Stidte in Nordrhein-Westfalen im Alter
von 5;1 bis 7;0 zugrunde, so daB die Représentativitit der Eichstichprobe einge-
schrinkt ist. Zudem sind die Stichproben zum Teil sehr klein. Fiir Altersgruppen
im halbjahrlichen Abstand (jeweils fiir Testtermine im Herbst/Winter und im
Friithjahr/Sommer) wurden flichentransformierte T-Werte berechnet. Fiir die
Normierung des KFT 1-3 bekamen Ende 1978/Anfang 1979 insgesamt 4592 Kinder
aus der gesamten Bundesrepublik (einschlieflich Westberlin) den Test vorgelegt,
so daB die Eichstichprobe des KFT 1-3 als sehr gro8 gelten kann. Fiir Jungen und
Midchen getrennt liegen Klassen- und Altersnormen in halbjahrlichem Abstand vor
(flichentransformierte T-Werte).

Kritik: Otto (1984) regt an, da8 in einer spiteren Neuauflage des KFT-K die
Kennwerte und Subtestinterkorrelationen der zur Validititskontrolle herangezogenen
Tests in das Manual mit aufgenommen werden sollen. Diese sind in zwei (aller-
dings nicht veroffentlichten) Examensarbeiten niedergelegt, die im KFT-Beiheft
(vgl. S. 8ff.) genannt werden (Lambert, 1982; Puls, 1982). Hany & Rennen-
Allhoff (1987) bemerken, daB angesichts festgestellter Abhangigkeit der KFT-K-
Ergebnisse von Schichtvariablen schichtspezifische Normen hitten berechnet werden
sollen.

¢) Kognitiver Fahigkeitstest fir 4. bis 13. Klassen sowie Berufsschiiler und
Studierende (KFT 4-13+) von K. Heller, A.-K. Gaedike & H. Weinliader
(1976, 19852) (Beltz)

Testaufbau: In Anlehnung an die amerikanische Vorlage gliedert sich der KFT
4-13+ in drei groBe Testteile.

Der verbale Teil (V-Teil) enthilt folgende vier Subtests:

V1 Beim Untertest Wortschatz ist jeweils zu einem vorgegebenen Wort aus einer
Reihe von fiinf Auswahlwortern ein Synonym oder Oberbegriff herauszusu-
chen. Beispiel: "Rose: a) Musik b) Blume c) Speise d) Aussicht e) Lasso".

V2 Satzerginzen: Hier miissen die Probanden dasjenige von fiinf Auswahlwor-
tern heraussuchen, das einen Satz am sinnvollsten vervollstindigt. Beispiel:
"Das Feuer ist ____ : a) feucht b) griin c) hei8 d) fliissig e) kriftig".

V3 Beim Untertest Wortklassifikationen miissen die Schiller aus fiinf Aus-
wahlwortern dasjenige auswihlen, das in die gleiche Wortklasse bzw. unter
den gleichen Oberbegriff fillt wie drei vorgegebene Worter. Beispiel: “"Maus
Wolf Bir: a) Rose b) Lowe c) laufen d) hungrig e) braun".
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v4

Bei den Wortanalogien sind jeweils zwei Worter gegeben, die in einer be-
stimmten Relation zueinander stehen. Zu einem dritten Wort muB nun aus
fiinf Auswahlwortern dasjenige herausgesucht werden, das mit diesem im glei-
chen Verhiltnis steht wie die Worter des vorgegebenen Paares. Beispiel:
"groB zu riesig wie klein zu: a) Junge b) erwachsen ¢) winzig d) wenig e)
mehr”.

Im quantitativen Teil (Q-Teil) finden sich folgende Untertests:

Q1

Q2

Q3

Q4

Textrechenaufgaben: Neben vier Auswahlantworten ist als fiinfte Auswahl-
moglichkeit jeweils die Alternative "keines von diesen" (k.v.d.) vorgegeben.
Beispiel: "Frau Miiller kauft 1 Pfund Kartoffeln fiir 20 Pf und 1 Pfund Spinat
fir 35 Pf. Wieviel hat sie ausgegeben? a) 20 Pf b) 45 Pf c) 50 Pf d) 60 Pf
e) k.v.d".

Beim Subtest Mengenvergleiche miissen die Schiiler fiir jeweils zwei Mengen
(Terme, Flichen, Winkel, Strecken etc.) entscheiden, welches die grofere ist
oder ob beide gleich groB sind.

Um die Aufgaben des Untertests Zahlenreihen zu 16sen, mu8 jeweils zu einer
Reihe von fiinf oder sechs Zahlen erkannt werden, welcher Regel der Aufbau
der Reihe folgt. Aus fiinf Antwortalternativen mufl sodann die richtige
Fortsetzung der Reihe herausgefunden werden. Beispiel: "10 12 14 16 18 20:
a) 21 b) 22 ¢) 23 d) 24 e) 25".

Beim Untertest Gleichungenbilden miissen vorgegebene Zahlen und Opera-
tionszeichen so kombiniert werden, daB sich als Ergebnis der Rechnung eine
von fiinf Auswahlantworten ergibt. Beispiel: "2 2 3 + -: a) 6 b) 8 ¢) 9 d)
10 e) 11".

Der nonverbale Teil (N-Teil) enthilt schlieBlich folgende Subtests:

N1

N2

N3
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Ahnlich wie beim Untertest V3 Wortklassifikationen mu$ bei Figurenklassi-
fikation diejenige von fiinf Auswahlfiguren ausgewdhlt werden, die zur
Klasse der vorgegeben Figuren pafit. Beispiel:

A B Cc D E
Analog zu V4 miissen beim Subtest Figurenanalogien Analogien von Figu-
renpaaren ergdnzt werden. Beispiel:

A B c D E
:0=0 20D WX
° - °
Figurensynthese: Die Schiiler sollen untersuchen, ob die angegebenen Fli-
chen aus vorgegebenen Formen zusammengesetzt werden konnen.

Gegebene Sticke: Zusammengeseizte Formen:

w) O DU




Tabelle 8: Untertests und Erfassungsdimensionen des KFT 4-13+

Erfassungs- | Aufgabenbezeichnun- |Vergleichbare Maogliche Faktoren nach
dimensionen |gen Skalen T G ] F
Sprachver- V1 Wortbedeutung PSB 1+2; MIT-WB|V CMU |F6 \4
stindnis V2 Satzergiinzen PSB 1+2; MIT-SW|V CMU |Fé \'
Sprachgebun- | V3 Wortklassifikationen |PSB 1+2, 4, 6 A\ CMC |Fé6 v, 13
denes Denken | V4 Wortanalogien MIT-WV; PSB V,R |CMR |F4,F6|V, I3
142, 4,6
Arithmetisches| Q1 Textrech fgaben R,V,N|CMS |F5 R1, N
Denken Q2 Mengenvergleiche PSB 4 N ESR F4, F5|R1, N
Rechenfahig- | Q3 Zahlenreihen PSB 3,4; MIT-Z R, N |CSS F4, F5|I3, R
keit Q4 Gleichungenbilden N NSR |F4, FS|R1, N
Anschauungs- | N1 Figurenklassi- MIT-FR; CFT 1; R, S |CFC F1, F4 |13
gebundenes fikation PMT; PSB 3+4 (F2)
Denken N2 Figurenanalogien PSB3,4,7,8 R CFR F1, F4|I3
Konstruktive |N3 Figurensynthese PSB 7, 8; S2, S1|CFU |F1, F4|S1, V
Fahigkeiten MIT-MO; CFT 4
Legende:  Faktoren nach
Thurstone: Guilford: Jager: French:
N: Number Denkoperationen: F1: Anschauungs-  I3: Induction
R: Reasoning C: Cognition gebundenes Figure Classificat-
S: Space N: Convergent Denken ion
S1: Raumliche Be- Production F2: Einfallsreich-  N: Numerical
ziehungen E: Evaluation tum und Produkti-  Facility
$2: Veranschauli-  Denkinhalte: vitat R: Reasoning
chung F: Figural F4: Verarbei- R1: Mathema-
V: Verbal Com- S: Symbolic tungskapazitat, tical Aptitude
prehension M: Semantic Formallogisches  S: Spatial Orien-
Denkprodukte: Denken tation
U: Units F5: Zahlengebun-  V: Verbal Com-
C: Classes denes Denken prehension
R: Relations F6: Sprachgebun-  Vz: Visualization
S: Systems denes Denken

Der KFT 4-13 ist als Staffeltest gestaltet: Von der Gesamtzahl der pro Untertest
zur Verfiigung stehenden Items bearbeiten die Schiiler der einzelnen Klassenstufen
.jeweils nur einen Teil, der ihrem Leistungsstand entsprechen soll. In jeder héheren
Klassenstufe fallen die drei bis fiinf leichtesten Items weg, und es kommt die
gleiche Zahl schwierigerer Aufgaben hinzu, wobei sich die einzelnen Aufgabensets
teilweise iberlappen. Damit soll erreicht werden, daB jiingere Schiiler nicht von zu
schweren Aufgaben dberfordert und éltere Schiiler nicht mit zu leichten Items
gelangweilt werden. Im einzelnen bearbeitet jede Alterstufe bei den Untertests V1,
V2, V3, Q2, N1 und N2 25 von insgesamt 70 Aufgaben, bei den Subtests V4 und
Q3 20 von insgesamt 56 Items, bei Q1 12 von 39, bei Q4 15 von 42 und bei N3
28 von 64 Aufgaben.

Trotz der zeitlichen Begrenzung fiir jeden Subtest wird der KFT 4-13+ von den
Autoren eher als Power- denn als Speed-Test angesehen.
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Erfassungsdimensionen: Tabelle 8 (vgl. Manual, S. 6) gibt einen Uberblick
iiber Untertests, Anzahl der Items und Erfassungsdimensionen des KFT 4-13+.

Handhabung: Der KFT 4-13+ kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt
werden. Fiir die Gruppenadministration oder Wiederholungsuntersuchungen stehen
zwei Testformen A und B zur Verfiigung. Fiir jeden Subtest sind Zeitobergrenzen
festgelegt, die so gewihlt sind, daB etwa 80 Prozent der Schiiler alle Aufgaben in
dieser Zeit bearbeiten konnen. Der KFT sei daher "als kombinierter Power-Speed-
Test (eher Power- als Speed-Test) zu betrachten" (Manual, S. 6). Die Durch-
filhrung beansprucht laut Handbuch 3 Schulstunden (reine Testzeit 100 Minuten),
wobei einschlielich Pausen unseren Erfahrungen zufolge mindestens 4 Schul-
stunden angesetzt werden miissen. Die Durchfithrung einer Kurzform (ca. 2 Schul-
stunden) ist moglich. In diesem Fall werden nur die Subtests V1, V4, Q2, Q3, N1
und N2 bearbeitet. Die Auswertung erfolgt wie iiblich mittels Lésungsschablonen’,
aus den Untertestrohwerten werden die Dimensionsrohwerte errechnet. Eigentlich
im Widerspruch zur faktorenanalytischen Konzeption des differentiellen Tests ist
auch die Berechnung eines Gesamtleistungswertes vorgesehen (siehe auch unten).

Fiir die Dimensionen und die Gesamtleistung kénnen Alters- und Klassennormen
(T-Werte) nachgeschlagen werden. Leider ist hier die Bezeichnung etwas ungliick-
lich gewidhlt: Mit Hilfe der Altersnormen konnen die Schiiler mit der Gesamt-
population des jeweiligen Schuljahrgangs (T ) verglichen werden, die Klassennor-
men (Tky) sind schulartspezifische Normen fiir jede Klassenstufe. Das Ergebnis
wird graphisch dargestellt. Anleitung zur Berechnung von Vertrauensintervallen und
kritischen Differenzen finden sich im Handbuch ebenso wie Hilfen zur schulart-
spezifischen Profilinterpretation (sog. AUKL-Normen) und Hinweise zur Diagnose
bei lese-rechtschreibschwachen Schiilern. Als Interpretationshilfen sind acht, z.T.
ausfiihrliche Fallbeispiele zu unterschiedlichen diagnostischen Fragestellungen
aufgefiihrt.

Giitekriterien: Durch die festgelegten Instruktionen und die Auswertungs-
schablonen sind Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit gegeben. Uber die
Itemanalysen im Rahmen der Testkonstruktion wird im Uberblick berichtet. Mit-
geteilt werden pro Klassenstufe Schwierigkeits- und Trennschérfeindizes fiir den
Untertest Q1, die jedoch z.T. sehr ungiinstig ausfallen. Nach Berechnungen von
Perleth (1985) sowie Perleth et al. (1989) ist Q1 gerade der Untertest mit den
schlechtesten Itemkennwerten und der geringsten Reliabilitit.

Die Angaben zur Reliabilitit (Konsistenz) der Skalen liegen um Rely=0.8,
wobei die Werte von 0.46 bis 0.95 schwanken (ohne Klasse 13, wo die Stichprobe
zu klein war). Da die Berechnungen nach Klassenstufen und Schularten getrennt
vorgenommen wurden, was mit erheblicher Varianzeinschrankung verbunden ist,
konnen sie als durchaus befriedigend bezeichnet werden. Eine kombinierte Be-
stimmung der Re- und Paralleltestreliabilitit (Administration der Parallelform nach

7 Es sei darauf hingeweisen, daB sich bei dlteren Exemplaren des Tests einzelne Fehler
in die Losungsschablonen sowie Druckfehler in die Normtabellen eingeschlichen haben,
die aber inzwischen beseitigt sind.
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3 Wochen) ergab einen mittleren Koeffizienten (Median) von 0.78 fiir die Normal-
und 0.81 fiir die Kurzform, die Werte fiir die Subtests liegen z.T. deutlich da-
runter. Aber auch diese Werte sind angesichts der strengen Priifung nicht unbe-
friedigend (Varianzeinschrinkung durch homogene Stichproben, Maximierung der
Fehlervarianz durch Vorgabe der Parallelfform beim Retest). Die Profiltestrelia-
bilitit ist nach Lienert (1969) mit Werten von in der Regel iiber 0.7 voll aus-
reichend.

Untersuchungen in Rahmen der Miinchner Langsschnittstudie zur Hochbegabung
(Heller, 1990; Perleth, 1991) mit einer Spezialform des KFT 4-13 ergaben ins-
gesamt ein dhnliches Bild der Reliabilitit des Verfahrens. Der Gro8teil der be-
rechneten Konsistenzschédtzungen nach Formel 20 von Kuder-Richardson liegt etwa
zwischen 0.7 und 0.9, wahrend die Stabilititskoeffizienten fiir die Gesamtleistung
(Re-Testung nach 1 bzw. 2 Jahren) um 0.7 liegen.

Perleth et al. (1989) fanden fiir eine Stichprobe bayerischer Gesamtschiiler hohe
Stabilitdtskoeffizienten fir die KFT-Gesamtleistung (0.82 bis 0.87 iiber 1 und 2
Jahre), wahrend die Werte fir die Dimensionen z.T. erheblich geringer ausfielen
(0.4 bis 0.8), wobei sich vor allem fiir das Arithmetische Denken (Q1+Q) und die
Konstruktiven Fiahigkeiten (N3) geringe Stabilitidtskoeffizienten ergaben. Auch
mittels eines linearen Strukturgleichungsmodells (LISREL) zur kombinierten Ab-
schitzung von Reliabilitdt und Stabilitdt der Dimensionen des KFT 4-13 konnten
die Autoren zeigen, daB der erfaBte Anteil allgemeiner Intelligenz iiber einen
Zeitraum von 2 Jahren (5. bis 7. Klasse) hochstabil ist (zur Methode vgl. Joreskog,
1979). Da ein Gro8teil der Varianz in dem gepriiften Modell der allgemeinen Intel-
ligenz zugeordnet wurde, fielen die MeBfehler der Untertests z.T. recht groB aus.

Die Untersuchungen zur Validitiit wurden klassenstufen- bzw. schulartspezifisch
bei insgesamt 1180 Schiilern durchgefiihrt (vgl. Gaedike, 1976). Zur Abschitzung
der Ubereinstimmungsvaliditit mit inneren Kriterien wurden die KFT-Untertests mit
denen des PSB und des CFT in Beziehung gesetzt. Als duBere Kriterien wurden
Schulleistungen und Einschitzungen der Intelligenz durch Lehrer verwendet. Die
Ergebnisse sind im Handbuch sowie bei Gaedike (1976) ausfiihrlich dokumentiert
und brauchen hier nicht im einzelnen dargestellt zu werden. Alles in allem ergeben
sich in bezug auf die Intelligenztests mittlere bis enge Zusammenhénge mit kon-
struktnahen und eher niedrige mit konstruktferneren Verfahren. So variieren z.B.
die meisten Ubereinstimmungskoeffizienten mit den inhaltlich vergleichbaren PSB-
Subtests zwischen r=0.40 und r=0.70, wobei zur PSB-Gesamtleistung sogar ein-
zelne Zusammenhangswerte bis zu r=0.80 gefunden wurden. Inhaltlich konnten die
in der Tabelle 8 oben dargestellten Erfassungsdimensionen bestitigt werden. In
bezug auf Schulleistungen sehen die Autoren die Dimensionen Sprachverstindnis
(V1+V2) und Arithmetisches Denken (Q1+Q2) in engerem Zusammenhang mit
Schulleistungen als die Dimensionen Sprachgebundenes Denken (V3+V4) und
Rechenfdhigkeiten (Q3+Q4).

Ahnliche Befunde liegen zur amerikanischen Originaltestversion CAT (Cognitive
Abilities Test) vor. So berichten Kail & Pellegrino (1988, S. 48ff.) Validitits-
koeffizienten des CAT beziiglich anderer Intelligenztests zwischen r=0.60 und
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r=0.74 sowie beziiglich Schulnoten als Leistungsprognosekriterium zwischen
r=0.50 und r=0.60.

In der oben bei der Besprechung des PSB erwihnten Studie von Eisebitt (1986)
konnten mit dem KFT diskriminanzanalytisch 67 Prozent der Schulleistungsvarianz
(dichotomisierte Durchschnittsnote) aufgeklirt werden; zusammen mit dem PSB
stieg dieser Wert sogar auf 77 Prozent. Als mittlere Korrelation der KFT-Untertests
mit Schulnoten gibt Eisebitt (1986) r=0.37 an, wobei jedoch - erwartungsgemas -

die Subtest-Kriteriumsbeziehungen fachspezifisch zwischen r=0.04 (z.B. V3+V4

zur Mathematiknote) und r=0.54 variieren. Die entsprechenden PSB-Vergleichs-
werte lauten r=0.20 (mittlere Korrelation) bzw. r=-0.03 (PSB 8 zur Erdkundenote)
und r=0.37 fiir die betr. Subtest-Fachnotenbeziechungen (Eisebitt, 1986, S. 40).

Perleth (1991) fand fiir die Schiiler der Miinchner Hochbegabungsstudie niedrige
bis mittlere Zusammenhidnge der KFT-Leistungen mit Schulnoten, wobei wie
erwartet verbale Intelligenz am stirksten mit der Deutschzensur und quantitative
Intelligenz mit der Mathematiknote korrespondierten. Mit konstruktniheren Ver-
fahren (ZVT, MTP) ergaben sich niedrige bis mittlere, fiir konstruktferne Ver-
fahren (Kreativitit) keine Zusammenhédnge mit der KFT-Gesamtleistung.

Die faktorielle Validitdt des KFT 4-13 kann als gut gelten. In einer Reihe von
Faktorenanalysen wurde ein stabiles Drei-Faktoren-Muster iiber die verschiedenen
Altersstufen hinweg gefunden: 1) Sprachgebundenes Denken (Untertests des V-
Teils), 2) Formallogisches Denken (N-Teil) und 3) Zahlengebundenes Denken
(Subtests des Q-Teils). Auch beziiglich des CAT wurde diese Drei-Faktorenstruktur
vielfach bestitigt (vgl. Kail & Pellegrino, 1988, S. 49). In neueren Untersuchungen
zum KFT (z.B. Steffens, Hospelt & Heller, 1983; Perleth & Geisler, 1986) mufite
jedoch der Untertest Q3 vor allem bei leistungsstirkeren Schiilern dem Reasoning-
Faktor zugeordnet werden. Da die zur Losung der Aufgaben von Q3 notwendigen
arithmetischen Operationen eher einfacher Natur sind, ist dieses Ergebnis durchaus
plausibel. In den Faktorenanalysen zum KFT - auch in spiteren, z.T. unver-
offentlichten Untersuchungen - zeigte sich regelmiBig eine starke erste Hauptkom-
ponente, was die Bestimmung einer Gesamtleistung trotz prinzipiell mehrfakto-
riellem Ansatz zuldssig erscheinen 1dBt (vgl. auch die CAT-Befunde sowie zur
theoretischen Bezugsbasis das Jagersche Intelligenzmodell, z.B. Jager, 1982, 1984).

Die Normierung des KFT 4-13 erfolgte im Herbst 1974 in allen Bundeslindern.
Normierungen wurden fiir die beiden Testformen, die Schuljahrgangsstufen 4 bis
13 (sog. Altersnormen) und innerhalb jeder Klassenstufe fiir die einzelnen Schul-
arten (sog. Klassennormen) vorgenommen. Eigene Normtabellen liegen fiir Ge-
samtschiiler, Berufsschiiler, Hohere Handelsschiiler und Studenten vor. Speziell fiir
Berufsschiiler kann auch auf die von Perleth & Geisler (1986) publizierten Normen
zuriickgegriffen werden, die auf einer groBen Stichprobe bayerischer Berufsschiiler
aller Sparten beruhen. Die Schiiler dieser Stichprobe haben - besonders wegen der
Anforderungen im Q-Teil in hoheren Klassenstufen - die Aufgaben fiir Klasse 9
bearbeitet, wiahrend jene Schiiler, denen die Normen im Manual zugrunde liegen
(Einstellungstest bei einem groBen rheinischen Industrieunternehmen), iiberwiegend
Aufgabensets fiir Klasse 10 vorgelegt bekamen; gerade im Q-Teil seien dabei grofie
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Motivationsprobleme zu verzeichnen gewesen®. Fiir Jungen und Midchen wurden
keine getrennten Normtabellen berechnet, da die Geschlechtsunterschiede entweder
nicht signifikant waren oder von den Autoren als nicht gravierend beurteilt wurden
(Differenzen in etwa 1 Rohpunkt).

Fir Schiiler der 6. und 8. Klasse wurden Schuleignungskennbereiche mit dem
AUKL-Programm (Gruppierungsanalyse) ermittelt. Anhand dieser Kennbereiche
konnen die Testprofile von Schiilern mit den Ergebnissen der per AUKL ermittelten
"idealen" Hauptschiiler, Realschiiler und Gymnasiasten verglichen werden.

Im Hinblick auf mégliche Normverschiebungen berichten Praktiker, daB der KFT
die Leistungen in der Dimension Arithmetisches Denken eher unterschitzt, die im
nonverbalen Teil eher iiberschitzt. Entsprechende Hinweise haben auch Perleth et
al. (1989) fiir ihre - nicht reprisentative - Gesamtschulstichprobe gefunden, wobei
andererseits deutlich wurde, dafl zumindest fiir diese Stichprobe in den 80er Jahren
kaum Normverschiebungen stattfanden.

Kritik: Zwar leidet die Okonomie des KFT 4-13 durch die lange, fiir schwi-
chere Schiiler teilweise belastende Durchfithrungszeit, andererseits konnen mit dem
KFT wichtige und niitzliche Informationen fiir die Schulberatung gewonnen werden.
Vom PSB hebt sich der KFT 4-13 z.B. dadurch ab, daB er eher als Power- denn
als Speed-Test konzipiert ist und einen anspruchsvollen Q-Teil sowie einen dif-
ferenzierten V-Teil enthilt. Durch die Staffelung der Aufgaben kann erreicht
werden, daB Schiiler Testaufgaben bearbeiten, die eher zu ihrem Leistungsstand
passen. Andererseits handelt man sich damit natiirlich den Nachteil ein, da8 die
Leistungen von Schiilern unterschiedlicher Klassenstufen nicht auf Rohwertbasis
miteinander verglichen werden konnen. Dies stellt aber eher eine Einschrinkung
fir den Forscher (z.B. bei Langsschnittstudien, die auf die Untersuchung einer
Entwicklungsfunktion abzielen) als fiir den Praktiker dar.

Fiir die Okonomie des KFT spricht andererseits die Moglichkeit, eine Parallel-
und Kurzform durchzufithren. Auch bietet das Manual eine Reihe von Hilfen zur
Testinterpretation, die deutlich iiber vergleichbare Verfahren hinausgehen. Dazu
gehoren auch so niitzliche Details wie die Tabelle auf S. 6 des Manuals, die die
mit dem KFT erfafiten Fihigkeiten in Relation mit einschldgigen Intelligenztheorien
setzt. Uberhaupt bietet das Manual eine Fiille von (auch statistischen) Informatio-
nen, die dem Benutzer einerseits eine eigene Beurteilung des Verfahrens ermog-
licht, andererseits aber Anwender ohne intensive testtheoretische Ausbildung wie
Beratungslehrer eher iiberfordern diirfte. Dennoch muf§ hervorgehoben werden, da8
damit im Manual Stirken und Schwichen des Tests nicht verschleiert, sondern
transparent gemacht werden.

Die Kritik Kubingers (1986) an der Neuauflage des KFT 4-13+ kann dahinge-
hend zusammengefafit werden, daB der KFT nach der Klassischen Testtheorie und
nicht nach dem Rasch-Modell konstruiert wurde. Ansonsten weist der Autor darauf
hin, daB seines Erachtens die Untertests zu lange und manche Aufgaben des V- und

8 Mandliche Mitteilung von Frau Hospelt-Renette (Juni 1984), die die Normierung fiir
Berufsschiiler durchgefiihrt hat.

171



Q-Teils zu schwer sind. Auch hilt er die Zusammenfassung von je zwei Subtests
zu den Testdimensionen nicht fiir ausreichend begriindet. Dennoch sei der KFT 4-
13+ ein wichtiges Hilfsmittel bei der Schullaufbahn- und Bildungsberatung.

In letzter Zeit haben wir im Rahmen der Miinchner Lingsschnittstudie zur
Hochbegabung (Heller, 1990; Perleth, 1991) eine Spezialform zur Anwendung bei
besonders begabten Schiilern zusammengestellt und iberpriift (Untertests V1, V2,
Q2, Q4, N1 und N2). Diese Zielgruppe bearbeitet im V- und N-Teil Aufgaben, die
normalerweise erst von Schiilern der iiberndchsten Klassenstufe bearbeitet werden.
Diese Form hat sich in unseren Studien bewahrt und kommt derzeit nach erfolg-
reicher Ubersetzung bzw. Ubertragung ins Russische in einer (Teil-)Replikation der
Miinchner Begabungsstudie im Gro8raum Moskau zum Einsatz. Dabei liberraschte,
daB die Kennwerte des Verfahrens in der russischen Analysestichprobe mit denen
der deutschen Schiiler nahezu vollig iibereinstimmen (Perleth, Averina &

Scheblanowa, 1991).

Tabelle 9: Ubersicht iber differentielle Fahigkeitstests

Autor und Er- | Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe
W. Horn Leistungspriif- |Primarfdhig- |9-17jdhrige 2 Schulstun-
(1962, 19832%) system (LPS) keiten nach den, mit kom-
Thurstone pletter Arbeits-
kurve 3
Schulstunden
W. Horn Priifsystem fiir |Primarfahig- |9-20jdhrige 1 Stunde
(1969) Schul- und keiten nach
Bildungsbera- | Thurstone
tung (PSB)
R. Amthauer |Intelligenz- Sprachliche, | 12-60jahrige, 90 Minuten
(1970, 1973% | Struktur-Test rechnerische |v.a. Berufs-
(IST 70) und riumliche |beratung
Intelligenz-
aspekte, Ge-
déchtnis
W. Conrad, G. | Mannheimer Befdhigung in |9-15jdhrige 1 Stunde
Eberle, L. Intelligenztest | wichtigen
Hornke, B. fiir Kinder und |Bereichen
Kierdorf & B. |Jugendliche intellektuellen
Nagel (1976) (MIT-KJ) Verhaltens
H. Kratzmeier |Heidelberger Allgemeine 1. und 2. Klas- |90 Minuten
(1982) Intelligenztest | kognitive und |sen
(HIT 3-4) kreative Lei-
stungsfahigkeit
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E. Hylla & B. |Aufgaben zum |Rechnerische [Klassen 4-5 110 Minuten
Kraak (1968), |Nachdenken 4+ |Begabung und
Neueichung (AzN 4+) schulische
von R. Kiihn Leistungsvor-
(1976) aussetzungen
K. Heller & Kognitiver Wortschatz, Vorschiiler im |ca. 60 Minu-
H.-J. Geisler Fahigkeits- Relationen, Alter von 4;7 ten, verteilt auf
(1983) Test - Kinder- | Schlufifol- bis 7;0 Jahren |mehrere Test-
gartenform gerndes und termine
(KFT-K) Rechnerisches
Denken,
Allgemeinbe-
gabung
K. Heller & Kognitiver Wortschatz, Schiiler der 1. |je nach Pbn-
H.-J. Geisler |Fahigkeits- Relationen, bis 3. Klasse Alter/Klas-
(1983) Test - Grund- | Schlufifol- senstufe 45-60
schulform gerndes und Minuten
(KFT 1-3) Rechnerisches
Denken,
Allgemeinbe-
gabung
K. Heller, A.- |Kognitiver Verbale, Schiiler der 4. |je nach Pbn-
K. Gaedike & |Fahigkeits-Test |quantitative bis 13. Klasse |Alter/Klas-
H. Weinldder |[fiir 4.-13. Klas- {und nonver- |aller (Regel-) senstufe 3-4
(1976, 1985%) |sen bale (Reaso- |Schularten, Schulstunden,
. (KFT 4-13+) |ning-) Fahig- |Berufsschiiler, |Kurzform ca. 2
keiten, Allge- |Studenten Schulstunden
meinbegabung

3.3.3 Spezielle Fiahigkeitstests

(1) Der Mechanisch-Technische Verstindnistest (MTVT) von G.A. Lienert
(1964, 1970%) (Hogrefe)

Testaufbau: Der MTVT besteht aus 32 praktisch-technischen Problemaufgaben,
z.B. Hebelaufgaben, Riaderwerkitems u.d. (vgl. Abbildung 21). Trotz der - aus
okonomischen Griinden - vorgesehenen zeitlichen Limitierung auf 45 Minuten ist
der MTVT eher ein Power- oder Niveautest.

Erfassungsdimensionen: Der MTVT soll das mechanisch-technische Verstindnis
oder Denken priifen, das nach Lienert einen wichtigen Aspekt der "praktischen
Intelligenz" reprisentiert. Die Faktorenanalyse mit einer Testvorform erbrachte
folgendes Ergebnis: "Der MTVT ist durch einen Faktor C, interpretiert als die
Fahigkeit des zweckmi@Bigen Kombinierens und sinnvollen Ergéinzens, zu 67
Prozent (r=0.82) bestimmt. Ein weiterer Faktor A, interpretiert als die Fahigkeit
des schluBfolgernden Denkens, ist mit einem Anteil von 33% (r=0.57) an der
MTVT-Leistung beteiligt. Ein dritter Faktor B, interpretiert analog dem kin-
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Abbildung 21:  Beispiele fiir Aufgaben des MTVT

aesthetischen Faktor von Thurstone, ist unter der MTVT-Leistung nicht wirksam"
(Lienert, 1964, S. 7).

Testgiitekriterien: Der MTVT verfiigt iiber gute Objektivitdt. Die Reliabilitit
dagegen ist nur befriedigend. So wurden vom Testautor Retest-Zuverldssigkeits-
koeffizienten von Rely=0.76 bzw. 0.82 ermittelt, wobei der Ubungsgewinn (der
Wiederholungstestung nach 7 Wochen) bei durchschnittlich 6 Z-Werten (Mittelwert:
100, Standardabweichung: 10) lag. Die Halbierungszuverldssigkeit des MTVT
betragt r=0.81 bzw. 0.86, die innere Konsistenz r=0.84. Der Standardmef}fehler
liegt dementsprechend bei 5 Z-Werten.

Abgesehen von der faktoriellen Giiltigkeit des MTVT (siehe oben) liegen In-
formationen zur inneren und &uBeren Validitidt vor. Die Korrelationen des MTVT
zu verschiedenen Subtests der Mechanical Aptitude Battery von Thurstone variieren
zwischen 0.24 und 0.43, zu verschiedenen Subtests des LPS zwischen 0.32 und
0.40 (Lienert 1964, S. 7f.). Wir selbst ermittelten in der Relation MTVT und LPS
7-10 folgende Zusammenhinge: r=0.28 (bei 881 Gymnasiasten und 523 Real-
schiilern) sowie r=0.30 (bei 2664 Hauptschiilern); die von Lienert bei 209 Ober-
schiilern gefundenen Zusammenhangswerte von MTVT und LPS konnten somit
nicht ganz bestitigt werden (vgl. Heller 1970, S. 103). Mit dem FLT (Form-Lege-
Test von G.A. Lienert) ist die MTVT-Leistung mit r=0.44 korreliert. Insofern
kann man der Meinung des Testautors beipflichten, wonach der MTVT ein "objek-
tiver, im Verhiltnis zu den meisten Tests dieser Art hoch zuverldssiger Test" ist,
dessen Giiltigkeit "innerhalb und faktoriell begriindet” wird.

Die Normen werden in PR- und Standardwert- bzw. Z-Einheiten angegeben. Es
liegen Schultyp-, Berufsgruppen- und Altersgruppen-Normen vor. Da die Normen
jedoch aus den frithen 60er Jahren stammen, scheint eine Neunormierung oder
zumindest Uberpriifung der Normen erforderlich.
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Anwendungsbereiche: Der MTVT dient der Erfassung mehr praktisch-techni-
scher Fahigkeiten und ist ab dem 13. Lebensjahr auch im Sekundarstufenbereich
einsetzbar, wo er eine gute Ergdnzung zu iiblichen Intelligenztests, besonders bei
Haupt- und Realschiilern darstellt. Fiir die interschulische Begabungsdifferenzierung
im gegliederten Sekundarschulsystem (besonders zwischen Realschiilern und Gym-
nasiasten) ist er hingegen weniger geeignet (Heller, 1973).

Testkritik: Der MTVT kann zwar hinsichtlich seiner Treffsicherheit nicht allen
Anspriichen moderner Testkritik geniigen, auf der HauptschulabschluBstufe sowie
in der Eignungsermittlung von Berufsschiilern (Lehrlingen und Anlernlingen) ist der
Test jedoch insgesamt ein recht brauchbares Hilfsmittel zur Information iiber die
praktisch-technische Begabung von Schiilern und Jugendlichen.

(2) Der Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen
Problemlésens (MTP) von W. Conrad, E. Baumann & V. Mohr (1980)
(Hogrefe)

Testaufbau: Der Test besteht aus 26 Testaufgaben, die nach Losungsschwierigkei-
ten geordnet sind. Pro Item miissen die Probanden die richtige Antwort zu einem
physikalisch-technischen Problem aus 5 Antwortalternativen heraussuchen (vgl.
Abbildung 22). Die beiden zur Verfiigung stehenden Testformen unterscheiden sich
in Details der Aufgabenstellung und in der Anordnung der Losungsalternativen.

Welche beiden Zahnréader drehen sich in
der gleichen Richtung wie das Zahnrad x?

A:Gund K D:HundJ
B:GundJ E: keine von diesen
C:Hund K

Abbildung 22:  Beispielaufgabe zum MTP

Erfassungsdimension: Mit dem MTP soll die allgemeine Féhigkeit zur Losung
physikalisch-technischer Problemstellungen im Sinne eines "latent-trait" nach dem
Rasch-Modell erfait werden.

Handhabung: Die Durchfiihrung des Verfahrens beansprucht inklusive Instruk-
tion 30 Minuten. Mit Hilfe von Ldsungsschablonen erfolgt die Bestimmung von
Rohwerten, die anhand von Tabellen in Fahigkeitsparameter transformiert werden
(der MTP wurde Rasch-skaliert). Daneben stehen populationsspezifische Vergleichs-
daten zur Verfiigung.

Giitekriterien: Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit sind aufgrund
entsprechender Standardisierung gegeben. Der MTP wurde nach dem Rasch-Modell
konstruiert, wobei von urspriinglich 66 Items nach unterschiedlichen Selektions-
und Prifschritten letztendlich 24 librigblieben. Bei der Selektion der Items wurden
(etwas im Widerspruch zu den Zielen eines Rasch-skalierten Tests) auch Itemkenn-
werte der Klassischen Testtheorie herangezogen. Nach Methoden der Klassischen
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Testtheorie wurde auch die Reliabilitit bestimmt: Die Schitzungen fiir die innere
Konsistenz liegen zwischen 0.8 und 0.9, die Stabilititskoeffizienten in derselben
GroBenordnung (fiir die Gesamtgruppe wegen der groé8eren Heterogenitit der
Stichprobe bei 0.91).

Auch die Validitiit des Verfahrens ist gut belegt: Der MTP korreliert hoch bis
maBig mit konstruktnahen Tests (r=0.77 mit dem PTV, r=0.69 mit dem MTVT,
r=0.43 mit dem LPS 8+9) und niedriger mit konstruktferneren Variablen (r=0.18
mit dem LPS 142, r=0.03 mit dem d2, r=0.36 mit dem Figure Reasoning Test,
geringe bzw. verschwindende Zusammenhinge mit Personlichkeitsvariablen). Bei
Faktorenanalysen mit vorwiegend Intelligenzskalen bildeten der MTP und der
MTVT einen Faktor "Physikalisch-technisches Problemlosen”. SchlieBlich fanden
sich die erwarteten Unterschiede zwischen Stichproben unterschiedlicher Aus-
bildungsniveaus und Fachrichtungen.

Normen stehen fiir Berufs-, Fach- und Fachhochschiiler/Studenten sowie unter-
schiedliche Studienrichtungen zur Verfiigung. Die Grofe der Eichstichproben
variiert fiir die einzelnen Gruppen zwischen 56 (Fachschiler der Datentechnik) und
1359 (Studenten der Elektrotechnik u.4.) betrichtlich, wobei Stichproben unter 100
kaum mehr aussagekréftig sind.

Tabelle 10:  Ubersicht iiber Tests zur Erfassung spezieller Fahigkeiten

Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe
E. Firntratt Differentieller |Wissen aus 11 |ab 14 bis 17 60-90 Minuten
(1969) Wissenstest Bereichen Jahren

(DWT)
H. Steingriiber |Hand-Domi- Hindigkeit 6-10 Jahre 10 (Einzeltest)
(1971) nanz-Test bis 15 Minuten

(HDT) (Gruppentest)
G. Biumler Lern- und Gedichtnis (fi-|ab 16 Jahren 40 Minuten
(1974) Gedichtnistest | gural, verbal,

(LGT 3) numerisch)
W. Conrad, E. |Mannheimer Féhigkeit zur |Berufs-, Fach- |30 Minuten
Baumann & V. |Test zur Er- Losung physi- {und Fachhoch-
Mohr (1980) fassung des kalisch-techni- |schiiler, Stu-

physikalisch- scher Pro- denten

technischen blemstellungen

Problemldsens

(M-T-P)
G.A. Lienert |Mechanisch- Praktische Sekundarstu- 45 Minuten
(1970) technischer Intelligenz fenschiiler ab

Verstindnistest dem 13. Le-

(M-T-V-T) bensjahr
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R. Amthauer
(1972)

Ein Test zur
Untersuchung
des praktisch-
technischen
Verstindnisses
(PTV)

Praktisch-
technisches
Verstdndnis

13-50jahrige

25 Minuten
ohne Instruk-
tion

H. Stumpf & |Schlauchfigu- |Réumliches Haupt- und 12 Minuten

E. Fay (1983) |ren. Ein Test Vorstellungs- |Realschulabsol- |ohne bzw. 20
zur Beurteilung |vermégen venten, Lehr- | Minuten mit
des rdumlichen stellenbewerber, | Instruktion
Vorstellungs- Abiturienten
vermdgens

E.J. Kiphard & |Kdrperkoor- Gesamtkdorper- | 5-14jdhrige, keine Angaben

F. Schilling dinationstest beherrschung/ |iltere behinder-

(1974) (KTK) Grobmotorik [te Kinder

Ch. Butsch & |Seashore-Test |Grundfihig- |10-19jdhrige ca. 1 Stunde

H. Fischer fiir Musikali- keiten musika-

(1966) sche Begabung |lischer Bega-

bung

3.3.4 Kreativititstests
(1) Der Verbale Kreativitiits-Test (V-K-T) von K.-J. Schoppe (1975) (Hogrefe)

Testaufbau: Der VKT besteht aus 9 Untertests, mit denen verbale Produktivitit
erfat werden soll: Beim Untertest Wortanfinge (WA) miissen die Probanden
moglichst viele Worter aufschreiben, die mit einer gegebenen Buchstabenkom-
bination beginnen. Beim Untertest Wortenden (WE) miissen analog Worter ge-
funden werden, die mit einer bestimmten Buchstabensequenz enden. Als nichstes
(Subtest 3) miissen die Probanden zu vier vorgegebenen Buchstaben (z.B. E-I-O-V)
so viele verschiedene Vier-Wort-Sitze (VS) wie moglich aufschreiben, wobei jeder
Buchstabe genau einmal als Anfangsbuchstabe eines der vier Worter vorkommen
muB (z.B. "Oma it viele Eier" oder "Ist Onkel ein Verbrecher"?). Bei Untertest
4 Namen-Erfinden (NE) bekommen die Probanden "Abkiirzungen" vorgelegt, fiir
die sie Namen erfinden missen. Untertest 5 Gleiche Eigenschaften (GE) verlangt
die Produktion moglichst vieler Begriffe zu einer vorgegebenen Eigenschaft (z.B.
"Teller”, "Uhr", "Knopf" zu "rund"), wihrend fiir den Subtest 6 Ahnlichkeiten
(AK) moglichst viele Synonyme zu einem vorgegebenen Begriff gefunden werden
miissen. Einfélle zu moglichst uniiblichen Verwendungen alltdglicher Gegenstinde
(z.B. "leere Konservendose") werden beim Untertest 7 Ungewéhnliche Verwen-
dungsarten (UV) verlangt, wahrend beim Subtest 8 Utopische Situationen (US)
die Folgen aufzuschreiben sind, die einem zu zwei ungewdhnlichen Situationen
(z.B. "einen Monat ohne Strom leben") einfallen. AbschlieBend sollen sich die
Probanden beim Subtest 9 Spitznamen-Erfinden (SE) originelle Spitznamen fiir
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alltigliche Gegenstinde (z.B. "Geld" = "Flohe", "M4duse", "Piepen”, "Eier",...)
ausdenken.

Erfassungsdimensionen: Der VKT dient nach Ansicht des Autors zur Erfassung
der Verbalen Produktivitit. Diese wird als ein Hauptfaktor des Intelligenzspek-
trums in Anlehnung an Jagers (1967) Faktor "Einfallsreichtum und Produktivitat"
oder Guilfords "Divergent-Production"-Kategorie verstanden. Insofern liegt dem
VKT nach Schoppe (1975) kein eigentliches Kreativititsmodell zugrunde, vielmehr
wird ein solches Modell auch nicht als unverzichtbare Grundlage eines Kreativitits-
tests angesehen (vgl. Schoppe, 1975, S. 35).

Schoppe (1975) betont ausdriicklich, daB mit der VKT-Testserie lediglich Pro-
duktivitit, nicht aber Originalitat erfat werden solle, da seiner Meinung zufolge
"nur Produktivitit mefbar ist, wihrend die Beurteilung der Originalitit als qua-
litative Wertzumessung nicht die diagnostische Intention eines Psychologen sein
kann" (Schoppe, 1975, S. 31). Auch die Definition von Originalitit iber die sta-
tistische Héaufigkeit bzw. Seltenheit der jeweiligen Produktion lehnt Schoppe fiir
verbales Material ab, nicht zuletzt weil ein derartig operationalisiertes Merkmal
hoch mit der Produktion korreliert. Ahnlich - so der Autor des VKT - lassen sich
auch Scores kognitiver Flexibilitdt nicht unabhédngig von der Produktivitat erfassen,
zudem seien die Operationalisierung und Handhabung entsprechender Kategorien-
systeme im Rahmen psychometrischer Diagnostik nicht verniinftig zu realisieren.

Handhabung: Der VKT liegt in zwei Parallelformen vor und kann als Einzel-
oder Gruppentest angewendet werden, wobei ausdriicklich keine Zielgruppen ge-
nannt werden. Diese ergdben sich aus Schwierigkeit und Konstruktionsart der
Items. Fiir die einzelnen Items des VKT sind zwischen 90 und 240 Sekunden vor-
gesehen, die einzelnen Untertests benétigen jeweils 2 bis 8 Minuten Bearbeitungs-
zeit. Die gesamte Durchfiihrung dauert nach Angaben des Autors eine Stunde,
wobei der Test auch in zwei Etappen (Unterbrechung nach Untertest 6) admini-
striert werden kann. Die Auswertung erfolgt nach rein quantitativen Gesichts-
punkten: Pro Subtest wird die Anzahl giiltiger Produktionen ermittelt, allerdings
muB der Auswerter falsche Produktionen streichen (Richtlinien fiir die Anerkennung
richtiger Produktionen finden sich im Anhang des Manuals). Nach kurzer Ein-
arbeitung betrdgt die Auswertungszeit pro Testheft nach Angaben im Manual etwa
3 Minuten. Weitere 2 Minuten werden fiir die Ermittlung und Ubertragung der
Rohwerte sowie das Nachschlagen der Standardwerte veranschlagt. Die Subtests 1
und 2, 3 und 4 sowie S und 6 werden zusammengefaft, so da$§ sich insgesamt 6
Standardwerte ergeben, aus denen ein sog. Kreativitits-Index (KI) als Mittelwert
berechnet wird. Auf eine eigene Normierung dieses Mittels wird aus praktisch-
okonomischen Uberlegungen verzichtet.

Giitekriterien: Die Auswertungsobjektivitit kann fiir ein derartiges Verfahren
als gut bezeichnet werden. Schoppe teilt Inter-Auswerter-Korrelationen von 0.93
bis 0.97 mit. Zur Abschitzung der Zuverlissigkeit des VKT wurden Korrelationen
zwischen den Parallelformen berechnet. Die Paralleltestreliabilitiit liegt demnach
fiir die sechs Skalen zwischen 0.83 (AK) und 0.91 (WE), fiir die Gesamtleistung
KI betrdgt der Wert 0.91. Eine Schitzung der Reliabilitdt iber eine Retestung mit
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der Parallelform ergab Werte zwischen 0.52 (US) und 0.84 (UV) sowie von 0.81
fir die Gesamtleistung KI iiber einen Zeitraum von sechs Wochen. Nach einem
Jahr oder mehr ergaben sich niedrigere Koeffizienten (fiir KI aber immer noch
0.85). Bei Retestung mit derselben Testform zur Bestimmung der Stabilitit des
VKT ergeben sich fiir die meisten Scores niedrigere Werte, einige liegen sogar
unter 0.4. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, daf die Probanden bei der Re-
testung ihre Leistungen teilweise um 100 Prozent steigern konnten, was sicherlich
damit zusammenhingt, daB bei den verwendeten Aufgabenstellungen mit erheb-
lichen Erinnerungseffekten zu rechnen ist.

Im Hinblick auf Gruppenunterschiede teilt Schoppe (1975) mit, daB Alter,
Geschlecht und - mit Einschrankungen - Intelligenzniveau keinen Zusammenhang
mit den VKT-Leistungen zeigten. Wir selbst (Perleth, 1991) fanden fiir eine etwas
modifizierte Version des Untertests Vierwortsitze fiir die Teilnehmer der Miinchner
Liangsschnittstudie zur Hochbegabung (Heller, 1990) Geschlechtsunterschiede zu-
gunsten der Médchen, die mit steigender Klassenstufe deutlicher hervortraten.

Im Hinblick auf die faktorielle Validitit des Verfahrens konstatiert Schoppe
(1975), daB sich bei allen Faktorenanalysen zusammen mit anderen Begabungs- und
Leistungstests ein Faktor "Verbale Produktivitit", gebildet durch die VKT-Subtests
sowie LPS-6 (Wortflissigkeit), ergab. Leider folgt die Darstellung des Ergebnisses
der Faktorenanalysen im Manual nicht dem iiblichen Muster, was die Beurteilung
dieses Befundes erheblich erschwert.

Zur Beurteilung der Ubereinstimmungsvaliditit wurden die VKT-Untertests mit
Intelligenzskalen und Fiahigkeitstests (LPS, IST, PMT, MTVT u.a.), Interessen-
skalen (DIT), Personlichkeitsskalen und Schulnoten korreliert. Die VKT-Skalen
zeigten in den Analysen fiir Abiturienten praktisch keine bedeutsamen Zusammen-
hinge mit den genannten Kriterien, niedrige Korrelationen ergaben sich mit
einzelnen LPS-Skalen und dem LPS-Gesamtwert, wobei sich mit den Untertests
" Ahnlichkeiten” und "Gleiche Eigenschaften" etwas héhere Zusammenhinge als mit
den anderen VKT-Untertests ergaben. Die hochste Korrelation findet sich zwischen
den beiden Gesamtleistungen von IST und VKT (r=0.44). Bei einer Stichprobe von
Arbeitern zeigten sich hingegen deutliche Zusammenhédnge zwischen VKT und
Intelligenzskalen, beispielsweise korreliert LPS 8+9+10 (technische Begabung,
Raumvorstellung etc.) mit der VKT-Gesamtleistung KI mit r=0.74. Die Zusam-
menhdnge scheinen mit dem Alter zuzunehmen. Mit Lehrereinschitzungen der
Kreativitdt ergaben sich niedrige bis mittlere Zusammenhinge.

Normen liegen fiir Arbeiter (18 bis 25, 26 bis 35 und 36 bis 55 Jahre) Jugend-
liche mit mittlerer Reife, Abiturienten und Hochschiiler vor.

Kritik: Der VKT scheint zur Erfassung der verbalen Produktivitit geeignet zu
sein. Inwieweit dieses Konstrukt jedoch Prognosen auf kreatives Verhalten zulaft,
miite noch weiter untersucht werden. Die zur Verfiigung stehenden Normen sind
fir den Einsatz in der Schulberatung nicht ausreichend, insbesondere fehlen
Normen fiir jlingere Schiiler.
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(2) Der Test zum divergenten Denken (Kreativitit) fiir 4. bis 6. Klassen
(TDK 4-6) von U. Mainberger (1977) (Beltz)

Testaufbau: Der TDK 4-6 enthdlt 11 Aufgaben, die zu 5 Aufgabengruppen mit
gleicher Aufgabenstellung zusammengefaft werden. Bei der ersten Aufgabe miissen
die Kinder in Gedanken Figuren aus drei langlichen Bausteinen legen und diese
dann auf das karierte Papier des Antwortheftes aufzeichnen. Diese besonders leichte
Aufgabe soll auch zur Motivation gerade schwicherer Kinder dienen. Es folgen
zwei Aufgaben zu Verriickten Geschichten: Die Kinder miissen sich ausdenken,
was geschehen kdnnte, wenn man frei in der Luft schwebte (Aufgabe 2) oder sich
von drei Tabletten am Tag erndhrte (Aufgabe 4). Bei den folgenden drei Aufgaben
werden jeweils 16 einfache geometrische Figuren (z.B. Ovale, Trapeze) vorge-
geben, die in Zeichnungen irgendwelcher Dinge integriert werden sollen. Die
beiden Aufgaben 7 und 8 Lustige Vergleiche erfordern, daB die Kinder sich mog-
lichst viele Gemeinsamkeiten zu einem Paar von Gegenstinden (Kerze, Ofen) oder
Tieren (Katze, Maus) ausdenken. Bei der letzten Aufgabengruppe Bilderraten
miissen die Kinder Ideen dazu produzieren, was drei angefangene Bilder darstellen
konnten.

Erfassungsdimensionen: Der TDK 4-6 soll bei Kindern der 4. bis 6. Klassen
die Fahigkeit zum divergenten Denken als wesentliche kognitive Voraussetzung fiir
kreatives Verhalten und kreative Leistungen erfassen. Divergentes Denken wird
dabei als Problemlosungsverhalten betrachtet, das viele Losungen bzw. Losungsver-
suche hervorbringt. Auch wenn der TDK 4-6 in Anlehnung an Guilford konzipiert
wurde, war es nicht Absicht der Autorin, alle Faktoren des Guilfordschen Modells,
die sich auf divergentes Denken beziehen, zu erfassen. Vielmehr wird, nicht zuletzt
wegen der relativ geringen Anzahl der Aufgaben, ein Gesamtwert gebildet und als
Fahigkeit zum divergenten Denken interpretiert.

Handhabung: Das Handbuch gibt ausfiihrlich und iibersichtlich Anleitungen zur
Vorbereitung, Durchfilhrung und Auswertung des TDK 4-6. Die Durchfiithrung
dauert 45 bis 50 Minuten und sollte nach Ansicht der Autorin in die ersten beiden
Schulstunden gelegt werden. Ausgewertet wird zunichst die Anzahl akzeptabler
Antworten, wobei fiir die einzelnen Aufgaben anschaulich und anhand instruktiver
Beispiele beschrieben wird, welche Antworten oder Produktionen gewertet werden.
Da in der Regel "Punktobergrenzen" z.B. fir Produktionen derselben Kategorie
festgelegt werden, gehen implizit auch Aspekte der Flexibilitdt und Originalitit in
den Gesamtwert ein. Die Handhabung der Normentabellen wird ebenfalls anschau-
lich, anhand dreier Beispiele erldutert.

Giitekriterien: Die einzelnen Schritte der Testkonstruktion iiber mehrere Vor-
formen sind gut nachvollziehbar dargestellt, allerdings beziehen sich nicht alle
Angaben zu den Giitekriterien auf die endgiiltige Form des TDK 4-6, sondern
tberwiegend auf die dritte und vierte Versuchsform. In der Phase der Testkon-
struktion wurde neben dem Produktivitdtswert auch ein Originalitdtsscore bestimmt,
der jedoch hoch mit dem Produktionsmaf$ iibereinstimmte und iiberdies geringere
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Validitatskoeffizienten aufwies, so daB aufgrund der komplizierten Bestimmung fiir
die Endform darauf verzichtet wurde.

Bei Tests, die vom Auswerter eine Beurteilung der Antwortqualitit erfordern,
ist mit Einschrinkungen der Auswertungsobjektivitidt zu rechnen. Fiir den TDK
4-6 ergab sich aber eine zufriedenstellende Inter-Rater-Reliabilitit von 0.93. Zur
Zuverlidssigkeit wird fiir die dritte Versuchsform eine Split-Half-Reliabilitiit, be-
sti;nmt nach der odd-even-Methode, von 0.90 berichtet, was als gut zu bezeichnen
ist”.

Im Hinblick auf die Konstruktvaliditit zeigte sich, daB die Aufgaben des TDK
4-6 mit Intelligenztests und Schuleistungen niedriger korrelieren als untereinander
bzw. mit anderen verbalen Kreativititstests. Dies konnte auch faktorenanalytisch
bestitigt werden. Die Korrelationen des TDK-Gesamtwertes mit dem GI-Wert von
PSB bzw. BBT liegen um 0.4, die mit dem verbalen Kreativititstest von Wallach
& Kogan bei 0.65. Gruppenunterschiede im TDK 4-6 ergaben sich zugunsten von
élteren Madchen und Gymnasiasten, dagegen wurde keine Schichtabhingigkeit der
Ergebnisse gefunden.

Die Normierung des TDK 4-6 erfolgte zum Jahreswechsel 1976/1977 an ins-
gesamt 2262 Kindern aus Grund-und Hauptschulen sowie Gymnasien aller westdeut-
schen Bundesldnder ohne Stadtstaaten und Schleswig-Holstein. Normen wurden fiir
Klassenstufen und Schularten, in Klasse 6 auch fiir die Geschlechter getrennt be-
rechnet. Die StichprobengréBen fiir die einzelnen Normierungsgruppen liegen
zwischen 142 (Midchen 6. Klasse) und 550 (Grundschule 4. Klasse). Durch die
linksgipflige Verteilung differenziert der TDK 4-6 im oberen Bereich besser. Neben
T-Werten konnen in den Normentabellen Prozentrang- und T-Wert-Biander (Ver-
trauensintervalle) abgelesen werden.

Kritik: Mit dem TDK 4-6 liegt ein Kreativititstest zur Erfassung des diver-
genten Denkens (Produktivitit) vor, der einigermaBien sorgfiltig konstruiert und
leicht zu handhaben ist. Fiir einen Einsatz in der Schul- und Erziehungsberatung
wiren jedoch noch weitere Informationen zur Validitdt, insbesondere zur pro-
gnostischen Kriteriumsvaliditat, erforderlich.

Tabelle 11:  Ubersicht @iber Tests zur Erfassung kreativer Fahigkeiten

Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe .
K.-J. Schoppe |Verbaler Kreati- | Verbale Pro- |Jugendliche und {ca. 1 Stunde
(1975) vitdts-Test duktivitdt Erwachsene

(VKT) ’

 Im Manual findet sich auch eine Angabe zur Split-Half-Reliabilitdt (Rel=0.95), jedoch
erscheint uns zweifelhaft, ob durch eine einfache Testhalbierung beim TDK 4-6 zwei
parallele Testhilften gebildet werden konnen.
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U. Mainberger
1977)

Test zum diver-
genten Denken
fiir 4.-6. Klas-

Divergentes
Denken (Pro-
duktivitat)

Schiiler der 4.
bis 6. Klassen

45-50 Minuten

sen (TDK 4-6)
Aspekte kreativen Verhaltens werden auch in einer Reihe von Intelligenztests (z.B.
im PSB 5+6, im Sondertest Kreativitit des HIT) oder in anderen Verfahren (z.B.
kreatives Verhalten im Mannheimer Biographischen Inventar von Jiger et al., 1973)
erfaBt.

3.4 Tests zur Erfassung begabungsrelevanter
nichtkognitiver Personlichkeitsmerkmale

Die in diesem Abschnitt behandelten MeBinstrumente dienen der Erfassung sog.
Moderatorvariablen, d.h. solcher Personlichkeitsmerkmale, die die Beziehung
zwischen kognitiven Fahigkeitsmerkmalen und (Schul-)Leistungskriterien mehr oder
weniger systematisch moderieren (vgl. auch Abbildung 24 in Abschnitt 4.2.1).

3.4.1 Konzentrationstests
(1) Der Konzentrations-Leistungstest (KLT) von H. Diiker & G.A. Lienert
(1959, 19652) (Hogrefe)

Testaufbau: Beim KLT handelt es sich um einen Rechentest mit verschiedenen
Schwierigkeitsversionen, ndmlich Schwierigkeitsstufe C (nur fiir Volksschiiler bzw.
Hauptschiiler) und Schwierigkeitsgrad D (fiir Berufs- und Oberschiiler/Gymnasia-
sten bzw. Erwachsene). Zwei Ubungsbeispiele der Schwierigkeitsstufe D mogen das
Vorgehen erldutern. Beispiel A: 8 + 9 — 2 Beispiel B: 3 + 6 — 8

4 -4+3 9+1+7

Zunichst miissen immer beide Zeilen einer Aufgabe ausgerechnet und die Ergeb-
nisse gemerkt (im Kopf behalten) werden. Sodann werden die beiden Ergebnisse
unter Beachtung folgender zwei Regeln miteinander verglichen: Sofern das Ergebnis
der ersten (oberen) Zeile grofer ist als das der zweiten (unteren) Zeile, miissen die
Probanden die untere Zahl, also das zweite Ergebnis, von der oberen Zahl ab-
ziehen und das Endergebnis in das Kistchen eintragen (in Beispiel A wire 11 ein-
zutragen). Sofern das Ergebnis der ersten Zeile kleiner ist als das der zweiten
Zeile, sind beide Resultate zu addieren und das Endergebnis wieder in das leere
Kaistchen einzutragen (18 in Beispiel B). Insgesamt sind 250 Items dieser Art in 30
Minuten zu bearbeiten.

Erfassungsdimensionen: Mit Hilfe des KLT sollen Aufmerksamkeit und Kon-
zentration erfaBt werden. Daneben sind wohl auch wichtige Eigenschaften des
Arbeitsverhaltens, z.B. Ausdauer, Anstrengungsbereitschaft, Arbeitssorgfalt, Belast-
barkeit u.4. an der KLT-Leistung beteiligt.
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Testgiitekriterien: Die Objektivitdt der Testdurchfiihrung und -auswertung ist
beim KLT gewihrleistet. Die Reliabilitit der KLT-Mengenleistung ist gut; die
Stabilitatskoeffizienten liegen bei sofortiger Retestung nach 1 Stunde bei 0.92, bei
Retestung nach 8 Wochen zwischen 0.86 und 0.88. Die entsprechenden Retestrelia-
bilititen in bezug auf den Fehlerprozentsatz im KLT sind dagegen weniger gut; die
Koeffizienten liegen hier zwischen 0.74 und 0.05 nach acht Wochen bzw. bei 0.47
nach sofortiger (lstiindiger) Retestung. Allerdings ist der Ubungsgewinn bei so-
fortiger Wiederholung des KLT betrachtlich, er betrdgt zunichst (Retestung nach
1 Stunde) rund 25 Prozent und sinkt dann allméhlich, bis er nach 2 Jahren prak-
tisch vollig verschwunden ist (Angaben der Testautoren). Der Standardmeffehler
wird mit sg=3.3 Z-Werten fiir die KLT-Mengenleistung angegeben.

Uber die Validitit des KLT ist - wie bei den meisten Tests dieser Art - wenig
bekannt. Im allgemeinen korreliert die KLT-Leistung mit den Schulzensuren miBig
bis niedrig, am hochsten (0.4) mit der Mathematikzensur (besonders bei den
jlingeren Probanden des 4. bis 6. Schuljahrs). Auch zum IST von Amthauer wurden
keine engeren Beziehungen der KLT-Leistung ermittelt. Die auf Lehrerurteil
basierenden Giiltigkeitskoeffizienten liegen maximal bei r=0.50, durchschnittlich
jedoch nur bei 0.25; beziiglich des Fehlerwertes F% wurden iiberwiegend negative
Korrelationskoeffizienten gefunden. Wir selbst ermittelten bei 220 Gymnasiasten
und Realschiilern der 10. und 12. Klasse in der Relation von KLT-Leistung und
LPS-Arbeitskurve 1+ (4 Min) relativ hohe Korrelationskoeffizienten zwischen 0.79
und 0.49 oder im Mittel r=0.69; in der Relation von KLT-Leistung und LPS-
Arbeitskurve 1+2+ (8 Min) errechneten wir sogar Korrelationen zwischen 0.81
und 0.51 oder im Mittel r=0.74 (Heller 1970, S. 102f.; vgl. auch Heller, 1973).

Zum KLT werden diverse PR- und Standardwert- oder Z-Normen (M=100,
s=10) angeboten, und zwar Altersnormen fiir médnnliche vs. weibliche Berufs- und
Berufsfachschiiler, Klassennormen fiir ménnliche vs. weibliche Volks- und Ober-
schiiler sowie diverse Berufsgruppen-Normen fiir minnliche vs. weibliche Lehrlinge
und Anlernlinge. Fiir Mittel- bzw. Realschiiler stehen keine Normen im Testmanu-
al. Anhand einer Realschulstichprobe der 10. Klasse (N=52) errechneten wir
deshalb folgende Statistiken: M=110 RP und s=40 RP fiir die KLT-Mengenlei-
stung sowie M=11 Fehler fiir die KLT-Fehlervariable. Die beobachteten Differen-
zen beziiglich der KLT-Leistung und KLT-Fehlerprozente zwischen Jungen und
Maidchen waren statistisch nicht zu sichern (a.a.0.).

Anwendungsbereiche: Der KLT ist ab der 4./5. Klasse zur Erfassung der "all-
gemeinen psychischen Leistungsfahigkeit”, also der psychischen Aktivitit oder
"Willensstdrke", der Anstrengungsbereitschaft, der Konzentration, Ausdauer u.a.
Eigenschaften der Sekundérintelligenz sensu Mierke (1963), geeignet. Sein Einsatz
diirfte ohne grofere Miihe auch in der Sonderschule, etwa bei Hor- und Sprachge-
schddigten, moglich und informativ sein, wenngleich hierzu keine Normen vor-
liegen.

Testkritik: Wiahrend die Reliabilitidt des Faktors "Leistungsmenge” im KLT als
gut bezeichnet werden kann, schwankt die Zuverldssigkeit der Fehler-Variablen
teilweise betrdchtlich und geniigt somit nicht immer den teststatistischen Anforde-
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rungen. Als Indikator der Konzentrationsleistung scheint der KLT brauchbar,
wohingegen diagnostische Aussagen iiber die Arbeitsqualitiit nur unter Vorbehalt
méglich sind. Hierzu bedarf es zusitzlicher Informationsquellen, etwa Verhaltens-
beobachtung oder Exploration. Siehe auch Bartenwerfer (1983, S. 495f.) oder
Kleber (1982).

(2) Der Pauli-Test. Anweisung zur sachgemaBen Durchfiihrung, Auswertung und
Anwendung des Kraepelinschen Arbeitsversuches nach R. Pauli, herausgege-
ben von W. Arnold (19613, 19755) (TZ)

Testaufbau: Der Pauli-Test - eine 1936 von R. Pauli erstmals in standardisierter
Form vorgestellte Variante des Kraepelinschen Arbeitsversuchs aus den neunziger
Jahres des vorigen Jahrhunderts - besteht aus einem Bogen voller einstelliger
Zahlen, die kolonnenformig angeordnet sind. Jeweils zwei iibereinanderstehende
Zahlen sind fortlaufend zu addieren und die letzte Stelle des Summenergebnisses
zwischen die beiden Zahlen zu schreiben. Der Pauli-Test ist ein reiner Speedtest
und dauert bei voller Durchfithrung 60 Minuten; alle 3 Minuten wird vom Proban-
den auf ein Glockenzeichen des Testleiters hin die zuletzt bearbeitete Addition
markiert. Fiir die Auswertung und Interpretation interessieren somit u.a. die
Gesamtzahl der Additionen, die Fehlerzahl und der Arbeitsverlauf (3 Minuten-Lei-
stungseinheiten). Informationen iiber systematische Untersuchungen zur Standar-
disierung des Pauli-Tests finden sich in der Monographie von Arnold (a.a.0.).

Erfassungsdimensionen: Mit Hilfe des Pauli-Tests werden praktisch dieselben
Merkmale wie beim KLT und dhnlichen Verfahren erfaBt, also Konzentration,
Belastbarkeit, Ausdauer, Arbeitssorgfalt etc. Nach einer faktorenanalytischen
Untersuchung zum Pauli-Test (unter dem Aspekt der “Leistungsmenge"”) von
Baumler (1964) wird vor allem die "Grundfihigkeit des rechnerischen Umgangs mit
Zahlen" im Pauli-Test gepriift. Diese Interpretation diirfte jedoch nur fir jingere
bzw. rechnerisch wenig geiibte Probanden zutreffen.

Testgiitekriterien: Die Objektivitit der Testdurchfiihrung und Testauswertung
ist gesichert. Die Angaben zur Reliabilitiit des Pauli-Tests schwanken, zumal auch
hier wieder ein mehr oder minder groBer Ubungs- und Lerngewinn veranschlagt
werden muB. So fand Plossl (1941, zit. nach Pawlik, 1970, S. 196) "fiir einen
Index aus Menge und Giite eine Retest-Korrelation von 0.96 (Abstand ein Monat).
Fiir andere Indizes ist die Zuverldssigkeit geringer. Z.B. haben Bartenwerfer und
Plossl fiir die Fehlerzahl Koeffizienten von 0.7 bis 0.8 gefunden". Noch diirftiger
sind die Angaben zur Validitit des Pauli-Tests (vgl. Bartenwerfer, 1983, S.
485ff.).

Giinstiger als die teststatistischen Angaben zu den Giitekriterien der Reliabilitit
stellt sich hier das Normen-Problem dar. Die Monographie von Arnold enthalt
beispielsweise rund zwei Dutzend Pauli-Testnormen, teilweise auf unterschiedliche
Untersuchungsbedingungen bezogen. In der diagnostischen Praxis wird man trotz-
dem sehr oft auf die Erstellung populationsspezifischer Normen angewiesen sein,
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worauf auch Bartenwerfer (1983, S. 488) hinweist. Fiir Untersuchungen bei Horge-
schadigten werden Pauli-Testnormen von Heller (1973, S. 242ff.) mitgeteilt.

Testkritik: Gegeniiber vergleichbaren anderen Verfahren bietet der Pauli-Test
u.a. den Vorteil, detaillierte Verlaufsanalysen wichtiger quantitativer und qualita-
tiver Eigenschaften des Arbeits-Leistungsverhaltens bereits vom Grundschulalter an
zu ermoglichen. Relativ ausgedehnte Verhaltensstichproben (Bearbeitungszeit 1
Stunde) garantieren im allgemeinen hinreichend zuverldssige Aussagen iiber die
Arbeitsfahigkeit und Leistungsqualitit eines Probanden, wenngleich die qualitative
Analyse auch hier - wie bei allen vergleichbaren Verfahren - die meisten Probleme
in sich birgt.

(3) Der Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (Test d2) von R. Brickenkamp (1962,
19817) (Hogrefe)

Der d2 stellt eine Weiterentwicklung des Durchstreichtests dar, den Bourdon um
die Jahrhundertwende entwickelte und der in der Folge Vorbild fiir eine Reihe von
Konzentrationstests wurde. Urspriinglich zur Uberpriifung der Fahrtauglichkeit
entwickelt, dirfte der d2 im Rahmen der Schulberatung heute einer der verbreitet-
sten Konzentrationstests sein.

Testaufbau: Der d2 besteht aus 14 Zeilen mit jeweils 47 Zeichen (d oder p).
Jedes dieser Zeichen ist mit O bis 3 Strichen versehen, die sich iiber und unter dem
Zeichen befinden. Die Probanden miissen alle "d" anstreichen, die mit 2 Strichen
versehen sind, egal ob beide Striche oberhalb, unterhalb oder je einer ober- und
unterhalb gedruckt ist.

Erfassungsdimensionen: Der d2 miBSt nach Brickenkamp (1975) die Schnel-
ligkeit und Genauigkeit bei der Unterscheidung dhnlicher visueller Reize, auch
wenn der Autor im Manual hervorhebt, daB fiir die praktische Verwendung eines
Tests die Kenntnis der Giitekriterien wichtiger sei als die theoretische Fundierung.
Die erfaiten Aspekte der Konzentrationsleistung sind die Bearbeitungsmenge, die
Losungsmenge (korrekte Bearbeitungen), die Fehlermenge und die Schwankungs-
breite der konzentrativen Leistung.

Handhabung: Der d2 kann als Einzel- oder Gruppentest administriert werden,
eine Parallelform liegt nicht vor. Fir jede Zeile ist 20 Sekunden Zeit, so daB die
gesamte Testdurchfithrung inklusive Instruktion etwa 8 Minuten beansprucht (reine
Testzeit: 4 Minuten und 40 Sekunden). Die Auszédhlung der Fehler (Auslassungen
und falsche Anstreichungen) erfolgt mittels Schablonen. Die Gesamtzahl der be-
arbeiteten Zeichen wird mit GZ (Anzahl der Zeichen bis zum letzten angestriche-
nen), die Anzahl der Fehler mit F, der Prozentanteil der Fehler an der Gesamt-
leistung GZ mit F% sowie die Gesamtzahl der korrekt bearbeiteten Zeichen mit
GZ-F bezeichnet. Die Schwankungsbreite SB bestimmt sich als Differenz der
Anzahl bearbeiteter Zeichen der Zeilen mit der hochsten und geringsten Mengenlei-
stung. In das Manual wurden auch spezielle Auswertungshinweise zu Ubungs-
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effekten bei Testwiederholung, Erfahrungen bei der Diagnose von Schizophrenen
sowie Auswirkungen von Umwelteinfliissen auf die d2-Leistung aufgenommen.

Giitekriterien: Aufgrund der standardisierten Durchfilhrung und Auswertung
sowie der Normtabellen kann die Objektivitiit des d2 grundsitzlich als gesichert
gelten. Allerdings haben kiirzlich Oehlschlidgel & Moosbrugger (1991) sowie Berg
& Erlwein (1991) darauf hingewiesen, da8 es zu Fehldiagnosen kommen kann, falls
Probanden Zeichen ohne durchzusehen iiberspringen oder willkiirlich anstreichen
bzw. am Ende der Bearbeitungszeit jeder Zeile weit rechts noch ein Zeichen
anstreichen. Dadurch kann der GZ-Wert viel zu hoch ausfallen. Eine hohe Zahl
von Auslassungsfehlern bei niedriger Zahl von Verwechslungsfehlern stellt daher
nach Berg & Erlwein (1991) ein Indiz fir flichtiges Arbeiten dar, wahrend viele
Auslassungs- und Verwechslungsfehler fiir einen eher zufilligen Anstreichmodus
sprechen. Ohlschligel & Moosbrugger (1991) schlagen aus dhnlichen Uberlegungen
heraus eine Korrektur des Wertes GZ-F vor. Da der korrigierte Wert jedoch hoch
mit dem einfachen GZ-F-Wert korreliere, kann man nach Brickenkamp (1991a)
darauf verzichten. Brickenkamp (1991b) betont, daB die Auswertung des d2 jeden-
falls nicht mechanisch erfolgen diirfe, sondern einen kompetenten Beurteiler er-
fordere.

Die Konsistenzreliabilitit, berechnet nach der Zeitfraktionierungstechnik,
betragt nach Angaben im Manual fiir die Scores GZ und GZ-F um bzw. iber 0.9
(hoch), auch die meisten Stabilititskoeffizienten (Retestung nach 5 Stunden bis 1
Jahr) liegen zwischen 0.7 und 0.9. Niedrigere, teilweise sogar unbrauchbare Zu-
verlassigkeitsschitzungen ergaben sich hingegen fiir F% und besonders fiir SB (die
meisten mitgeteilten Koeffizienten von SB <0.3). Dingel (1971) und Eser (1987)
konnten diese Angaben bei Kraftfahreignungsuntersuchungen bzw. fiir Kinder und
Jugendliche in etwa bestitigen. Rauchfleisch (1983) konnte zeigen, daB der d2 auch
in der Anwendung bei Psychiatriepatienten hochreliabel ist. Es sei angemerkt, daf
die Fehlerzahl bzw. F% im d2 mit dem GZ- oder GZ-F-Wert kaum korreliert, so
daB langsames Arbeiten nicht einfach mit geringer Fehlerzahl einhergeht und
umgekehrt.

Korrelationstudien zur Ubereinstimmungsvaliditit belegen, da8 die im d2
erfaften Leistungen kaum (HAWIE, IST) oder nur gering (BTS) mit Intelligenz-
testleistungen zusammenhingen. Dagegen scheinen solche Zusammenhdnge bei
psychiatrischen Patienten hoher zu sein (z.B. Rauchfleisch, 1983). Zwischen d2
und dem K-L-T, dem Pauli-Test, dem KVT und anderen Konzentrationsverfahren
ergaben sich in der Regel mittlere Zusammenhinge. Wihrend der GZ-Wert mit
dem Lehrerurteil Giber Aktivitit in Leistungssituationen korrespondiert, konnten fiir
F% Zusammenhiange mit dem Lehrerurteil iber Willenskraft und Ausdauer ge-
funden werden.

Bewihrungskontrollen zeigten, da8 signifikante Zusammenhinge zwischen den
d2-Leistungen und der Kraftfahrtauglichkeit sowie der Leistung von Berufsgruppen
wie Fernsehpriiferinnen oder Datentypistinnen bestehen. Rauchfleisch (1983) wies
mit Diskriminanzanalysen den Wert des d2 zur Differentialdiagnose von Stérungen
hirnorganischer und neurotischer Art nach.
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Die Normen basieren auf einer Stichprobe von 3132 Schiilern und 3132 Erwach-
senen. Eigene Normtabellen finden sich fiir 9- bis 15jdhrige Volks-, 15- bis
18jadhrige Berufs- und 11- bis 18/19jahrige Oberschiiler(innen) im 2jdhrigen (fiir
Berufsschulen im 3jdhrigen) sowie fiir Erwachsene im 10jahrigen Abstand. Wegen
der geringeren bzw. niedrigen Zuverldssigkeit der F %- und SB-Werte ermittelte der
Testautor hierfiir nur Prozentringe bzw. noch grobere Perzentilnormen.

Kritik: Der d2 erfait u.E. zuverlissig einen bestimmten Aspekt konzentrativer
Leistung, der jedoch nicht mit dem Begriff Konzentration, wie er alltagssprachlich
- auch unter Lehrern - verwendet wird, verwechselt werden darf. Im Hinblick auf
den Einsatz in der Schulberatung wiren weitere Validierungsstudien, insbesondere
zur prognostischen Validitit, wiinschenswert.

Ein generelles Problem von Konzentrationstests stellt deren okologische
Validitiit dar. Dies gilt insbesondere fiir den Einsatz in der Schulberatung, vorab
bei alteren Schiilern. So kann die Konzentrationsleistung ein und desselben Schiilers
je nach Unterrichtsfach und auch in Abhéngigkeit von der Intelligenz bzw. vom
intellektuellen Anforderungsniveau des Lerninhalts stirker variieren, weshalb auf
Verhaltensbeobachtungen im Unterricht (als Informationsquelle fiir die Beurteilung
des Aufmerksamkeits- oder Konzentrationsverhaltens) in den seltensten Fillen
verzichtet werden kann.

(4) Die vom Deutschen Institut fiir Internationale Padagogische Forschung in
Frankfurt/M. herausgegebenen Konzentrationstests fiir das Vor- und Grund-
schulalter

a) Der Frankfurter Tests fiir Fiinfjihrige - Konzentration - (FTF-K) von U.
Raatz & R. Mohling (1971) (Beltz)

b) Der Konzentrationstest fiir das erste Schuljahr (KT 1) von R. Méhling und
U. Raatz (1974) (Beltz)

¢) Der Konzentrationstest fiir 3. und 4. Klassen (KT 3-4) von R. Heck-
Mohling (1986) (Beltz)

Testaufbau: Bei allen drei Verfahren handelt es sich um Durchstreichtests, wobei
beim FTF-K und KT 1 die Kinder aus 14 Reihen mit je 12 Zeichnungen von Birnen
und Apfeln die Birnen heraussuchen und anstreichen miissen. Beim KT 3-4 sind
Wiirfel auf Ubereinstimmung mit vier vorgegebenen Musterwiirfeln zu iiberpriifen
und identische wieder anzustreichen.

Erfassungsdimensionen: Erfat wird Konzentration als ein "aktiver, zielgerich-
teter, gewollter und bewuBter, iiber eine bestimmte Zeit hin anhaltender psychi-
scher Vorgang" (Heck-Mohling, 1986, S. 4).

Handhabung: Alle drei Verfahren sind auch fiir die Hand des Lehrers bestimmt.
Durchfiihrung und Auswertung sind entsprechend gut verstindlich beschrieben. Die
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Durchfiihrung des FTF-K beansprucht 10 Minuten, die des KT 5 Minuten, wihrend
fir den KT 3-4 laut Manual eine Schulstunde zu veranschlagen ist (reine Testzeit
20 Minuten). Wie beim d2 werden ein GZ-Wert, die Anzahl der richtigen Losun-
gen sowie Fehlerwerte (Auslassungen und falsche Anstreichungen) bestimmt. In den
Manualen finden sich detaillierte Interpretationshinweise.

Giitekriterien: Die Objektivitit der Verfahren scheint durch Standardisierung
von Durchfiilhrung und Auswertung gesichert. Die Zuverlassigkeit der Tests kann
als befriedigend bezeichnet werden, auch wenn beim KT 3-4 die Berechnung der
Split-Half-Reliabilitit mit Bildung der Testhilften durch gerade und ungerade Items
einen schweren methodischen Fehler darstellt. Die so ermittelten Werte von
Rely=0.99 sind deshalb unbrauchbar.

Neben der inhaltlichen Giiltigkeit wurde fiir den KT 3-4 die Konstruktvalidit:it
durch Korrelation mit anderen Konzentrationstests sowie den AzN 4+ bestimmt.
Es ergaben sich durchweg niedrige bis mittlere Zusammenhénge mit den Scores von
d2 und KLT, keine bzw. niedrige Korrelationen mit den AzN 4+.

Normen liegen fiir das erste und zweite Halbjahr des ersten Schuljahres sowie
das erste und zweite Halbjahr des dritten und vierten Schuljahrs vor (hier auch
geschlechtsspezifisch). Fiir die Fiinfjdhrigen wurde nur eine Grobklassifikation der
Leistungen vorgenommen.

(5) Der Konzentrations-Verlaufstest (KVT) von D. Abels (19612, 1974%)
(Hogrefe)

Testaufbau: Beim KVT miissen die Probanden 60 auf der Riickseite numerierte
Kairtchen, die mit jeweils 36 zweistelligen Zahlen bedruckt sind, auf vier Stapel
danach sortieren, ob die Zahl 43, die Zahl 63, sowohl 43 als auch 63 oder keine
der beiden Zahlen unter den 36 aufgedruckten enthalten sind.

Erfassungsdimensionen: Der KVT stellt eine Modifikation des Zahlensortierver-
suchs von Miinsterberg dar, der in den 20er Jahren am Leipziger Psychologischen
Institut verwendet wurde. Neben Rechen- (KLT, Pauli-Test) und Durchstreich-
aufgaben (d2) stellt die Sortieraufgabe des KVT demnach ein drittes Paradigma zur
Erfassung von Konzentration dar.

Giitekriterien: Die MeBgenauigkeit des KVT ist nach Brickenkamp (1975) als
gering zu werten. Zwar teilt der Autor keine empirischen Giiltigkeitskontrollen mit,
doch liegt eine Reihe von Untersuchungen vor, die die Validitat des KVT belegen
(vgl. zusammenfassend Brickenkamp, 1975, S. 228ff., sowie Bartenwerfer, 1983,
S. 492ff.). Die Normierungsstichprobe ist zwar gro8, jedoch fehlen Angaben zu
ihrer Zusammensetzung, so daB die Normen eigentlich unbrauchbar sind. Fir
horgeschidigte Schiiler hat Heller (1973, S. 239ff.) KVT-Normen publiziert,
ebenso zum Bourdon-Figuren-Durchstreichtest (1973, S. 238).
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Tabelle 12: Ubersicht iiber Tests zur Erfassung von Konzentration

4. Klassen (KT
3-4)

Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen |Zielgruppe
B. Bourdon Bourdon-Test | Aufmerksam- |keine Angabe |keine standardi-
(1955) keit und Kon- sierte Testvor-
zentration gabe
E.W. Kleber & |Differentieller |Konzentra- 5;7 bis 6;6 25 Minuten
G. Kleber Leistungstest - |tionsleistung |Jahre
(1974) KE (DL-KE) und Belast-
barkeit
E.W. Kleber & |Differentieller |Konzentra- 6;6 bis 10;5 21 Minuten ohne
G. Kleber Leistungstest - |tionsleistung |Jahre bzw. Instruktion
(1975) KG (DL-KG) und Belast- Klassen 1 bis 4
barkeit
U. Raatz & R. |Frankfurter Konzentration |[5;0 bis 6;0jih- |10 Minuten
Méohling (1971) |Tests fiir Fiinf- rige Vorschiiler
jahrige - Kon-
zentration -
(FTF-K)
R. Mohling & |Konzentrations- | Konzentration |Erstkldfiler 5 Minuten
U. Raatz test fiir das
(1974) erste Schuljahr
(KT 1)
R. Heck-M6h- |Konzentrations- |Konzentration |Schiiler der 3. |maximal 1
ling (1986) test fiir 3. und und 4. Klasse |Schulstunde

(reine Testzeit:
20 Minuten)

H. Diiker & G.
Lienert (19652)

Konzentrations-
Leistungs-Test
(KLT)

Koordination,
Konzentration

ab 4. Schuljahr

knapp 40 Mi-
nuten

D. Abels
(19612, 1974%)

Konzentrations-
Verlaufs-Test
(KVT)

Konzentration

keine Angabe

keine Angabe,
etwa 20 Minuten

kamp (1962,
19817)

merksamkeits-
Belastungs-Test

und Genauig-
keit visueller
Reiz-Diskrimi-
nation

W. Arnold Pauli-Test Konzentration, |ab 7. Lebens- |60 Minuten
(19613, 1975%) Leistungsver- |jahr (Addieren

lauf muf beherrscht

werden)

G. Marschner |Revisions-Test |anhaltende 10-75 Jahre 15 Minuten
(1972, 1980) Konzentration

bei Tempoar-

beit
R. Bricken- Test d2. Auf- |Schnelligkeit |9 bis 60 Jahre |8 Minuten

189



3.4.2 Motivationstests

(1) Der Anstrengungsvermeidungstest (AVT) von B. Rollett & M. Bartram
(1977, 1981%) (TZ)

Testaufbau: Der AVT enthilt 41 Feststellungen, die von den Schiillern mit
"stimmt" oder "stimmt nicht" beantwortet werden sollen. 20 Items bilden eine sog.
Anstrengungsvermeidungsskala, 10 Items eine Pflichteiferskala (beide Skalen sind
Rasch-homogen). Die 11 weiteren Items, die sich nicht Rasch-skalieren lieBen,
sollen Hinweise fiir therapeutische MaBnahmen liefern.

Erfassungsdimensionen: Der AVT soll die Anstrengungsvermeidungstendenz
erfassen. Diese Verhaltensdisposition duBlert sich nach Rollett & Bartram (1981) bei
Schiilern vor allem darin, sich Leistungsanforderungen generell zu entziehen, aber
auch darin, Aufgaben und Probleme 6konomisch zu 16sen. Daneben wird Pflicht-
eifer erfafit.

Handhabung: Der AVT kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden.
Die Auswertung erfolgt mittels Schablone und Normtabellen im Manual. Im Manual
finden sich auch detaillierte Hinweise zur Indikation und Durchfiihrung therapeuti-
scher MaBinahmen anhand von Fallbeispielen.

Giitekriterien: Die Objektivitit des Verfahrens ist durch die standardisierten
Durchfithrungs- und Auswertungsrichtlinien gesichert. Trotz des Nachweises der
Rasch-Homogenitit der AVT-Skalen wurde eine Schitzung der Reliabilitdt nach
der Konsistenzmethode vorgenommen: Es ergaben sich eher niedrige Koeffizienten
von 0.8 fiir die Anstrengungsvermeidungsskala und 0.69 fiir die Pflichteiferskala.

Untersuchungen zur Validitiit ergaben niedrige bis mittlere Zusammenhinge mit
Lern- und Behaltenstests, eine negative Korrelation von r=-0.33 mit der Leistungs-
motivation sowie niedrige Zusammenhinge mit Intelligenzvariablen (<0.3). Ahn-
liche Ergebnisse fanden sich in bezug auf Schulnoten, wihrend elterliche Strenge
und Anstrengungsvermeidung zwischen 0.22 und 0.38 korrelieren.

Die Normierung erfolgte an einer reprisentativen Stichprobe von 3093 Schiilern
der 5. bis 9. Klasse, wobei die Klassen 5 und 6 sowie 7 bis 9 zusammengefaBt
wurden. Fiir die Anstrengungsvermeidungsskala wurden auch geschlechts- und
schulartspezifische Normen berechnet.

Kritik: Der AVT kann wichtige Informationen im Rahmen einer Einzelfall-
beratung liefern, jedoch sollten neben der eher niedrigen Reliabilitit und der
ungiinstigen Verteilungseigenschaften der Skalen bei der Interpretation auch
Schwichen des Verfahrens in bezug auf die theoretische Fundierung beriicksichtigt
werden. Kiithn (1982) und insbesondere Jopt (1982) kritisieren die mangelnde
Einordnung des Konstrukts "Anstrengungsvermeidung” in eine Theorie der Lern-
motivation (vgl. auch die Kontroverse zwischen Bartram & Rollett, 1984, und Jopt,
1984). Dariiber hinaus erscheint es fragwiirdig, ab Prozentrang 75 eine Therapie
als hilfreich, ab Prozentrang 95 als notwendig zu bezeichnen. Die Verkniipfung von
Diagnose und Intervention im Manual hebt das Verfahren jedoch von iiblichen
Motivationstests ab.
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(2) Der Attribuierungsfragebogen fiir Erfolg und Miflerfolg in der Schule fiir
5. bis 7. Klassen (AEM 5-7) von H. Widdel (1977a) (Beltz)

Testaufbau: Beim AEM 5-7 miissen die Schiiler fiir 14 Erfolgs- (+) und 14 MiB-
erfolgssituationen (-) auf einer Sstufigen Skala ("trifft ganz zu" bis "trifft gar nicht
zu") einschitzen, inwiefern die Faktoren Begabung (B), Anstrengung (A), Auf-
gabenschwierigkeit (S) und Zufall (Z) fiir Erfolg bzw. Miflerfolg als Ursachen in
Frage kommen. Es ergeben sich somit acht Skalen: B+ = Attribuierung von
Erfolg auf Begabung, B- = Attribuierung von MiBerfolg auf mangelnde Begabung,
A+ = Attribuierung von Erfolg auf Anstrengung etc.

Erfassungsdimen- .. .
sionen: Mit dem Tabelle 13:  Attributionsmodell nach Weiner et al. (1971)
AEM 5-7 sollen At- [ Stabilitat Personabhingigkeit
tribuierungstendenzen internal external

im Sinne von Weiner
et al. (1971) erfaBt
werden (vgl. Tabel-
le 13).

Handhabung: Die Durchfiihrung als Gruppentest wird empfohlen, wobei etwa
eine Schulstunde (30-45 Minuten) veranschlagt werden miissen. Die Auswertung
erfolgt mittels Schablonen und Normtabellen im Manual, wobei alle Schritte vom
Testautor eingehend erldutert werden. Auch zur Interpretation finden sich aus-
fiihrliche Hinweise im Manual, jedoch kein Fallbeispiel.

Giitekriterien: Die Objektivitiit des AEM 5-7 kann als gegeben gelten. Die
Reliabilititen (Konsistenzschatzungen) liegen bis auf Z- zwischen 0.7 und 0.8
(noch ausreichend). Aspekte der Konstruktvaliditit werden durch Korrelations-
studien der AEM-Skalen mit Variablen des schulischen Leistungsmotivs (niedrige
bis mittlere Zusammenhinge), Fremdbeurteilungen des Leistungsverhaltens (eher
niedrige Zusammenhénge), Schulangst (niedrige Zusammenhinge), Selbstkonzept
und Einstellung zur Schule (niedrige bis mittlere Zusammenhinge), Intelligenz
(niedrige bis mittlere Zusammenhinge) und Schulleistungen (niedrige bis mittlere
Zusammenhdnge) untersucht, wobei die Korrelationen fiir Hauptschiiler jeweils
etwas hoher ausfallen.

Die Normierung des AEM 5-7 erfolgte um die Jahreswende 1976/1977 an 2346
Schiilern aus 7 westdeutschen Bundesldndern. Neben T-Werten finden sich T-Wert-
Bénder und Prozentrangbénder, so daB bei der Auswertung nicht eigene Vertrauens-
intervalle berechnet werden miissen. )

Kritik: Mit dem AEM 5-7 liegt ein Verfahren vor, durch das wichtige Infor-
mationen im Rahmen der Schulberatung, insbesondere der Individualberatung ge-
wonnen werden konnen. In diesem Kontext kann der AEM auch zur Entscheidung
iber bzw. Planung von Fordermanahmen herangezogen werden.

stabil Begabung Aufgabenschwierigkeit
variabel Anstrengung Zufall
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Tabelle 14:  Ubersicht iiber Tests zur Erfassung von Motivation
Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe
B. Rollett & Anstrengungs- | Aspekte der  |5.-9. Klassen ca. 20 Minuten
M. Bartram vermeidungstest | Leistungs-
(1977, 19813 [(AVT) bereitschaft:
Anstrengungs-
vermeidung,
Pflichteifer
J.W.L. Wagner |Fragebogen Verschiedene |4.-6. Klassen ca. 30 Minuten
(1977a) Einstellung zur |Einstellungs-
Schule fiir 4. dimensionen
bis 6. Klassen | gegeniiber
(FES 4-6) Schule, Lehrer
und Lernen
H. Widdel Fragebogen zur | Attribuie- 5.-7. Klassen 1 Schulstunde
(1977a) Attribuierung rungsmuster
von Erfolg und | (internal vs.
MiBerfolg in external, stabil
der Schule fiir |vs. variabel)
5. bis 7. Klas-
sen (AEM 5-7)
H. Widdel Fragebogen zur |Leistungs- 5.-7. Klassen |25 Minuten
(1977b) Erfassung des | motivation
schulischen Lei-
stungsmotivs
fiir 5. bis 7.
Klassen
(FSL 5-7)
G. Krampen IPC-Fragebogen | Locus of Erwachsene ab |10-15 Minuten
(1981) zu Kontroll- Control: 18 Jahren
iberzeugungen |internale vs.
("Locus of externale
Control") Kontrolliiber-
zeugung
H. Schmalt Das LM-Gitter. |Leistungs- 3.-5. Klassen ca. 45 Minuten
(1976) Ein objektives | motivation
Verfahren zur | (v.a. Hoff-
Messung des nung auf
Leistungsmotivs | Erfolg, Furcht
bei Kindern vor MiBer-
folg)
H.J.M. Her- Leistungsmoti- |Komponenten |12-16 Jahre 20-50 Minuten
mans (1976) vationstest fiir |der Leistungs-
(Deutsche Jugendliche motivation
Fassung von U. [(LMT-J)
Undeutsch)
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3.4.3 Interessentests

(1) Der Berufs-Interessen-Test 1I (BIT II) von M. Irle & W. Allehoff (1984)
(Hogrefe)

Der erstmals 1955 veroffentlichte BIT dient der Erkundung beruflicher Inter-
essenrichtungen bei élteren Schillern (etwa ab dem 14./15. Lebensjahr) sowie
Jugendlichen und Erwachsenen. Urspriinglich mehr fiir die Berufsberatung (z.B. im
Rahmen der Berufseignungsfindung) konzipiert, hat der BIT im Laufe der Jahre
zahlreiche Erprobungen auch im schulischen Bereich - mit unterschiedlichem Erfolg
(vgl. Heller 1970, 1973) - erfahren. Inzwischen ist 1984 eine iiberarbeitete Version
des Verfahrens als BIT II erschienen, die sich in einigen Punkten vom alten BIT
unterscheidet, ohne die wesentlichen Prinzipien aufzugeben. Da fiir den BIT II eine
Reihe von Items neu formuliert wurde, sollte die alte Form nicht mehr angewendet
werden.

Testaufbau: Der BIT II ist in der Form eines vollstandardisierten Fragebogens
angelegt und liefert ipsative Werte (siehe unten) iiber verschiedene (Berufs-)Inter-
essenrichtungen. Der Fragebogen besteht aus einem (frither zwei) Bogen mit je 100
Késtchen oder Testitems, die in 10er Reihen bzw. Kolonnen angeordnet sind, z.B.
"Druckfehler in Zeitungsartikeln berichtigen", "Pflastersteine fiir den StraBenbelag
behauen”, "In Ziigen Fahrkarten der Reisenden priifen", "Eine Segeljacht steuern”
(vgl. auch Abbildung 23). Der Proband
soll nun an jedem der 81 fortlaufend

numerierten (im abgebildeten Beispiel ] l_ Il L
1 » _ Eine Druckfehler

blanc gelasse:len-) Schn¥ttpunkte ( Strfl Segoliacht in Zengeartisin

Benkreuzung" eines Viererblocks) die steuern berichtigen

von den vier angebotenen Titigkeiten || [+ 11 []

jeweils bevorzugte mit einem "+" und

die am wenigsten zusagende mit einem [ | ] ;’ L

"-" markieren. Der Proband wird also In Ziigen Fahrkarten Pfiastersteine fiir den
. N . der Reisenden StraBenbau

vor eine relative Entscheidung gestellt priifen behauen

und muB sich immer sowohl positiv, ] 1 ]

als auch negativ fiir eine der vier
Wahlmoéglichkeiten entscheiden (Wahl-

X Abbildung 23:  Beispielitems zum BIT II
zwang bzw. Forced-Choice).

"Der Wahlzwang bei den einzelnen Items zieht einige Folgen nach sich, die wir be-
trachten miissen, um die Resultate ... sinnvoll interpretieren zu kdnnen. Weil der Proband
seine Vorlieben fiir Tétigkeiten, die verschiedenen Testkategorien angehéren, irgendwie
in eine Rangordnung bringen mu#}, kennzeichnen seine Gesamtwerte in erster Linie natiir-
lich nur die relativen Positionen in bezug auf die verschiedenen Interessenvariablen.

Solche relativen Angaben von Ausgeprigtheitsgraden nennt man ipsativ (Cattell, 1944).
Die Mefiwerte gewdhnlicher Art, die nicht aus Items mit Wahlzwang hergeleitet werden,
zeigen solche Ausgeprigtheitsgrade an, die sich um den Mittelwert der allgemeinen
Population verteilen. Sie heiBen daher normative Werte ... Weiter folgt aus dem Wahl-
zwang, daB die Durchschnittsergebnisse bei jeder Person etwa gleich sind. Das trifft
natiirlich nicht den wirklichen Tatbestand der Dinge... Ein Nachteil des ganzen Verfahrens
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ist der, daB das Profil nicht solche Wesensziige angemessen wiedergibt, die ausschlieBlich
stark oder ausschlieBlich schwach sind. Denn zweifellos gibt es Menschen, deren Interes-
sen Gberwiegend stark ausgeprégt sind, und andere, die durchgehend nur méBig beruflich
interessiert sind. Informationen hieriiber sind aber oft sehr wichtig” (Guilford, 1965, S.
203ff.).

Der BIT II kann neben dieser "Forced-Choice"-Form (zwei Wahlzwang-Parallel-
formen AA und AB) in einer "Free-Choice"-Form (Parallelformen BA und BB)
durchgefiihrt werden, bei der die Probanden zu jedem der 81 Items auf einer
Sstufigen Skala angeben konnen, wie gerne sie die Tdtigkeit ausiiben wiirden.

Erfassungsdimensionen: Im BIT II werden individuelle Interessenauspriagungen
in bezug auf folgende Titigkeitsfelder erfaBt: TH = Technisches Handwerk, GH
= Gestaltendes Handwerk, TN = Technische und naturwissenschaftliche Berufe,
EH = Erndhrungshandwerk, LF = Land- und forstwirtschaftliche Berufe, KB =
Kaufminnische Berufe, VB = Verwaltende Berufe, LG = Literarische und geistes-
wissenschaftliche Berufe, SE = Sozialpflege und Erziehung. Diese 9 Berufsinter-
essenrichtungen reprisentieren je 9 berufliche Einzeltatigkeiten.

Handhabung: Fiir die Gruppen- oder Wiederholungstestung stehen sowohl fiir
die ipsative als auch die normative Fragebogen-Version zwei Testformen zur
Verfiigung. Die BIT-Auswertung geschieht mit Hilfe von Auswertungsschablonen
und liefert entweder ipsative Scores (Forced-Choice-Versionen AA und AB) oder
normative Werte (Free-Choice-Versionen BA und BB) zu 9 verschiedenen Berufs-
interessenrichtungen (siehe Erfassungsdimensionen). Fir den BIT II sind keine
Zeitgrenzen festgelegt, die durchschnittliche Bearbeitungszeit wird mit 20-80
Minuten fiir die Forced-Choice-Version und mit 10-40 Minuten fiir die Free-
Choice-Form angegeben.

Testgiitekriterien: Der BIT II verfiigt sowoh! hinsichtlich seiner Durchfiihrung
als auch beziiglich der Auswertung iiber eine gute Objektivitit. Angaben zur
Reliabilitit fehlen im Manual. Der Zweitautor nennt in seiner Monographie
(Allehoff, 1985) Korrelationen zwischen den Testformen zwischen 0.7 und 0.9 fiir
die Forced-Choice-Form und 0.6 bis 0.75 fiir die Free-Choice-Form.

Die Interkorrelationen der 9 Interessenrichtungen tendieren fiir die Formen AA
und AB leicht zu negativen Werten, was Irle & Allehoff (1984) mit der Abhangig-
keit der Skalen interpretieren (Forced-Choice-Verfahren). Weitergehende Angaben
zur Validitit des BIT II enthilt die Handanweisung nicht. Bei Allehoff (1985)
finden sich Ergebnisse von Faktorenanalysen (auch geschlechtsspezifisch). Fiir
beide Testversionen ergab sich eine Drei-Faktorenlosung, bei Aufteilung nach
Geschlecht muBte auf Zwei-Faktoreniosungen zuriickgegriffen werden. Fiir die
Free-Choice Version ergab sich fiir alle Probanden ein Faktor kaufméannisch/ver-
waltungsberuflicher Interessen, ein Faktor technisch/naturwissenschaftlich/land- und
forstwissenschaftlicher Interessen und ein Faktor mit den ibrigen Interessen-
gebieten. Fiir die Jungen ergab sich ein Faktor mit technisch/naturwissenschaftli-
chen Interessen und ein zweiter mit den (ibrigen Gebieten, fiir die Midchen ein
Faktor mit technisch/naturwissenschaftlichen und kaufminnisch/verwaltungsberuf-
lichen Interessen und ein zweiter mit den restlichen Interessengebieten.
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Die grofie Bedeutung der Interessenrichtungen fiir die Berufswahl belegt Allehoff
(1985) mit einer Reihe von Strukturgleichungsmodellen. Dabei ergab sich, da8 auch
fehlende Interessen fiir die Berufswahl von Bedeutung zu sein scheinen: Z.B.
scheint die Bereitschaft zum Ergreifen eines Berufs des sozialen bzw. Erziehungs-
bereichs von der Ablehnung kaufménnischer Interessen abzuhdngen.

Als Normen zum BIT II liegen fiir alle Formen geschlechtsspezifische Prozent-
range fiir jede der 9 Interessenkategorien vor, so da fiir jeden einzelnen Proban-
den ein Profil der Berufsinteressen erstellt werden kann. Die Normen beruhen auf
den BIT II-Ergebnissen von jeweils mehr als 2000 weiblichen und mannlichen
Jugendlichen aus allen Schularten (9. bis 13. Klasse). Scores unter PR = 15 bzw.
5 werden als niedrige bzw. sehr niedrige Interessen, Scores iiber PR = 85 bzw.
95 als hohe bzw. sehr hohe Interessen interpretiert, wihrend mittlere Scores
zwischen dem 15. und 85. Prozentrang durchschnittliche Interessenauspragungen
indizieren. Die Autoren weisen ausdriicklich darauf hin, da aufgrund der BIT II-
Ergebnisse allein keine Klassifikations- und schon gar keine Selektionsentscheidung
getroffen werden konne, sondern die Testresultate im Einzelfall als ein Ergebnis
im Rahmen einer umfangreicheren diagnostischen Untersuchung eine Rolle spielen
konnten. Interessenprofile fiir einzelne Berufsgruppen haben die Autoren in den
BIT II nicht mehr aufgenommen.

Testkritik: Als "direkte” Methode vermittelt der BIT II nur dann zuverlissige
und giltige Informationen, wenn sichergestellt ist, da8 der Proband gemaB der
Instruktion sorgfiltig und ehrlich seine Wahlen trifft und in etwa schon eine
Vorstellung iiber die gefragten Tatigkeiten besitzt. Unter diesen Voraussetzungen
eignet sich der BIT II zur Erfassung berufsrelevanter Interessenrichtungen bei
Haupt- und Berufsschiilern, eventuell auch bei Realschiilern, wohingegen er hin-
sichtlich seiner Iteminhalte weniger gut die Bildungs- und Berufsinteressen bzw.
Berufsmoglichkeiten von Gymnasiasten und Studenten trifft. Diese Kritik schrankt
die Anwendung des BIT II z.B. bei der Schul- und Studieneignungsermittlung ein.

Neue interessante Anwendungsaspekte ergeben sich gegeniiber dem alten BIT
durch die Formen BA und BB (Free-Choice-Version), mit denen nun zu denselben
Interessenbereichen wie bisher auch normative Kennwerte fiir Schiiler ermittelt
werden konnen. Insofern kann mit dem BIT II nicht nur die ipsative Struktur der
Interessen, sondern auch die Hohe der Interessen im Vergleich zur Normpopulation
abgeschitzt werden.

Leider wird der Wert des BIT II dadurch eingeschrinkt, daB im Manual so gut
wie keine Ergebnisse zur Zuverlissigkeit und Validitit des Verfahrens mitgeteilt
werden. ’

(2) Der Differentielle Interessentest (DIT) von E. Todt (1967, 19722) (Huber)

Testaufbau: Der DIT besteht aus 390 Items, die auf vier Materialbereiche (Tatig-
keiten, Berufe, Biicher, Zeitschriften) und 11 Interessenrichtungen (s.u.) verteilt
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sind. Die Probanden geben zu jedem Item anhand einer Sstufigen Skala (sehr gern
bis sehr ungern) ein Urteil {iber ihre Zu- bzw. Abneigung ab.

Erfassungsdimensionen: Todt (1967) versteht Interessen "als Verhaltens- oder
Handlungstendenzen, die variieren auf den Dimensionen der Stabilitit, der Gene-
ralitit, der Intensitit (bipolar: Zuneigung, Abneigung) und die qualitativ gekenn-
zeichnet sind durch ihre Richtung” (S. 9). Im DIT werden die Interessenrichtungen
Sozialpflege und Erziehung (SE), Politik und Wirtschaft (PW), Verwaltung und
Wirtschaft (VW), Unterhaltung (UN), Technik und exakte Naturwissenschaft (TN),
Biologie (BI), Mathematik (MA), Musik (MU), Kunst (KU), Literatur und Sprache
(LS) sowie Sport (SP) beriicksichtigt. Neben berufsbezogenen sollten mit dem DIT
auch Freizeitinteressen erfaft werden. Zudem sollten mehrere "’Materialarten’
herangezogen werden, an denen sich Interessen manifestieren koénnen" (S. 9).

Handhabung: Zielgruppe des DIT sind Realschiiler, Gymnasiasten und Wirt-
schaftsgymnasiasten von 15-20 Jahren. Der Test kann als Einzel- oder Gruppenver-
fahren administriert werden. Eine Kurzform beriicksichtigt nur den Materialbereich
Titigkeiten. Die Durchfiihrungsdauer betrégt etwa 30-45 Minuten (Kurzform: 8-15
Minuten), die Auswertungszeit 8-10 Minuten (Kurzform 2-3 Minuten). Hierzu
werden die Rohpunkte mittels Schablonen ermittelt und auf dem Auswertungsbogen
fir die jeweilige Bezugsgruppe eingetragen. Diesem Auswertungsbogen konnen
direkt Standardwerte (M =100, s=10) und Prozentringe sowie das Profil des Pro-
banden entnommen werden.

Giitekriterien: Die Objektivitit der Durchfiithrung und Auswertung kann durch
die Standardisierung als gegeben gelten. Die Reliabilitédtskoeffizienten (Split-Half)
liegen fiir die einzelnen Subskalen um 0.95 (sehr hoch), die Stabilitédtskoeffizienten
konnen fiir die Skalen der Langform ebenfalls als ausreichend bis hoch bewertet
werden (ab 0.8).

Zur Priifung der Validitiit des DIT wurden zunédchst Faktorenanalysen durch-
gefiihrt, die zeigen, daf} die Interessenrichtungen des DIT weitgehend unabhdngig
voneinander sind. Mit dem BIT ergeben sich fiir vergleichbare Interessenrichtungen
mittlere, ansonsten niedrige Korrelationen. Die Zusammenhinge mit Skalen von
Wissenstests erwiesen sich als niedrig, die hochsten Korrelationen ergaben sich fiir
vergleichbare Gebiete. Auch die Korrelationen mit Skalen des Wilde-Intelligenz-
Tests (WIT) fielen eher niedrig aus. Die Zusammenhinge zwischen DIT und Schul-
noten erwiesen sich ebenfalls als eher gering. Weiter finden sich im Manual
Hinweise zu den Interessenprofilen von Achievern und Underachievern sowie
Schiilern verschiedener Schularten und Klassenstufen.

Normen wurden fiir médnnliche und weibliche Schiiler sowie fiir ménnliche
Probanden nach Schularten getrennt berechnet. Eine Normierung nach Alters-
gruppen erwies sich nicht als notwendig.

Kritik: Den Angaben im Manual zufolge konnen mit dem DIT zuverldssig
Interessen bei dlteren Realschiilern und Gymnasiasten ermittelt werden. Die mit
dem DIT erfafiten Interessen erwiesen sich in den Validitdtsstudien jedoch als so
unabhidngig von Leistungskriterien, daB Ergebnisse nicht {iberinterpretiert werden
sollten. Zudem stammen die im Manual mitgeteilten Untersuchungen alle aus den
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60er Jahren. Der potentielle Anwender sollte zudem den Hinweis Todts (1967)
beachten, daB die Validitdt des DIT in Wettbewerbssituationen nicht mehr gegeben
sein muB.

(3) Das Testverfahren fiir Interessen: Beruf - Schule (TIBS 1) von K. Weible
& H. Bethiuser (1986) (Beltz)

Mit Hilfe des TIBS 1 sollen Schulpsychologen, Bildungsberater und Bera-

tungslehrer, aber auch Hauptschullehrer im Rahmen allgemeiner Beratungsaufgaben

bei Hauptschulabgéngern (Ende Klasse 8, Anfang Klasse 9) Hinweise iiber deren

Motivation zu beruflicher versus schulischer Aus- und Weiterbildung gewinnen

konnen. Gleichzeitig will der Test Informationen iiber Interessenschwerpunkte im

Bezug auf die Ausbildungsrichtung erfassen. Die Ergebnisse im TIBS sollen damit

zum einen als Entscheidungshilfe bei der Wahl der Art der Ausbildung dienen (be-

triebliche Ausbildung mit begleitendem Berufsschulbesuch versus Aus- und

Weiterbildung in Vollzeitschulen wie Berufsfachschulen oder im Berufsgrundbil-

dungsjahr). Zum anderen sollen die Berater bzw. die Schiiler Informationen an die

Hand bekommen, ob bestimmte Berufsgruppen den Interessen und Neigungen der

Schulabginger entsprechen.

Testaufbau: Im Testbogen finden sich insgesamt 120 Items, die sich laut Manual
auf zwei Teile und sieben Skalen folgendermaBen aufteilen:

- Motivation zu beruflicher Ausbildung (Skala B, 15 Items) und Motivation zu
schulischer Weiterbildung (Skala S, 16 Items);

- Skalen zu Interessen an Metalltechnik (Skala M, 15 Items), Elektrotechnik
(Skala E, 20 Items), Wirtschaft (Skala W, 20 Items), Hauswirtschaft/Erziechung
(Skala H, 17 Items) und Landwirtschaft (Skala L, 15 Items).

Laut Auswertungsschablone wird ein weiteres Item (Nummer 62) zur L-Skala

herangezogen, Item 63 ist keiner Skala zugeordnet. Da bereits die Skalierung (ein-

fache Summenbildung) geschlechtsspezifisch erfolgt, reduzieren sich die Skalen-

langen um bis zu sieben Items: Die Skala E fiir Jungen umfafit nach Angaben im

Manual nur 13 Items (laut Losungsschablone allerdings 14 Items). Zum TIBS exi-

stiert keine Parallelform.

Erfassungsdimensionen: Das TIBS rekuriert nicht auf eine bestimmte Motiva-
tions- oder Interessentheorie, sondern ist aus der Praxis der Bildungsberatung
heraus entstanden. Leitend war fiir die Autoren dabei der Gedanke, padagogisch-
psychologische Diagnostik im Dienste der optimalen Forderung aller Moglichkeiten
des einzelnen Schiilers innerhalb des gegebenen Schulsystems einzusetzen.

Zur Konstruktion der Items des Interessenteils zogen die Testautoren neben Schiilerbe-
fragungen nach besonderen Kennzeichen und bedeutsamen Inhalten der jeweiligen Fach-
richtung eine Analyse von Stoffverteilungsplinen der Berufsfachschulen in Baden-Wiirttem-
berg heran. Die Brauchbarkeit der Items wurde in Zusammenarbeit mit Fachlehrern an
Berufsfachschulen iiberpriift. Die endgiiltige Auswahl erfolgte unter Beriicksichtigung von
Itemschwierigkeiten und Trennschirfen, aber auch unter Einbeziehung der Riickmeldungen
der beteiligten Lehrer und Schiiler. Die Autoren weisen darauf hin, daB die fiinf Interes-
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senskalen des TIBS ohne groBie Einschrinkungen in den Bundesldndern Bayern, Rheinland-
Pfalz, Bremen und Hamburg verwendet werden konnen, in den iibrigen Bundeslindern
konnten Informationen iiber die Schiilerinteressen zu den Bereichen Wirtschaft und
Hauswirtschaft gewonnen werden.

Handhabung: Das TIBS kann sowohl als Einzel-, als auch als Gruppentest
durchgefiihrt werden. Die Schiiler konnen die Instruktionen den Testheften ent-
nehmen, die Autoren empfehlen aber, die Instruktion zum Motivationsteil laut vor-
zulesen. Die gesamte Durchfithrungszeit diirfte eine Schulstunde nicht iibersteigen,
auch wenn kein Zeitlimit vorgesehen ist.

Die Auswertung erfolgt fiir Jungen und Madchen getrennt mit Hilfe von Schablo-
nen. Die Rohwerte werden in Prozentringe und T-Werte transformiert, T-Wert-
Binder (Vertrauensbereiche zur Irrtumswahrscheinlichkeit von 68 Prozent) konnen
ebenfalls direkt aus den Normtabellen abgelesen werden. Fiir die Schiiler ist ein
eigenes Blatt mit graphischer Darstellung ihrer Ergebnisse und Interpretationshin-
weisen vorgesehen. Fiir die gesamte Auswertung (einschlieBlich Ergebnisblatt fiir
den Schiiler) veranschlagen die Autoren zehn Minuten.

Das Manual enthilt generelle Hinweise zu den Prozentringen und T-Werten
bzw. T-Bindern sowie zur Interpretation der einzelnen Skalen. Anhand von Fallbei-
spielen wird die Umsetzung der Ergebnisse fiir Beratungszwecke demonstriert. Auf
die Grenzen des Verfahrens wird von den Autoren hingewiesen.

Giitekriterien: Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit konnen als
gegeben angesehen werden (schriftliche Instruktion, Auswertung mittels Schablo-
nen). Zur Beurteilung der Reliabilit:it teilen die Autoren - getrennt fiir Jungen und
Maidchen - Konsistenz- und Stabilitdtskoeffizenten (Retestung nach zwei Monaten)
mit, wobei iiber die konkret verwendete Berechnungsart nichts mitgeteilt wird. Die
Konsistenzkoeffizienten liegen zwischen 0.79 (Skala S, Madchen) und 0.94 (Skala
E, Jungen) und kénnen somit als zufriedenstellend bis gut bezeichnet werden (Mad-
chen: N=178; Jungen: N=218). Die Stabilititskoeffizienten liegen durchweg
niedriger zwischen 0.52 (Skala B, Midchen, sowie Skala S, Jungen) und 0.88
(Skala S, Midchen) (Middchen: N=27; Jungen: N=28).

Die prognostische Validitit der Skalen B und S wurde drei Monate nach Schul-
abschluB tiberpriift, indem eine Gruppe Auszubildender (N=86) einer Gruppe Voll-
zeitschiiler (N=77) gegeniibergestellt wurde. Neben der Priifung der Mittelwerts-
unterschiede, die in der erwarteten Richtung ausfielen (Auszubildende erzielten
hohere Werte in der B-Skala, Schiiler hohere in der S-Skala), wurden biseriale
Korrelationen zwischen den Skalen und der gewidhlten Ausbildungsrichtung berech-
net. Zusitzlich wird im Manual angegeben, wieviel Prozent gemeinsame Varianz
Skala und Kriterium aufweisen (2-Prozent). Im einzelnen ergeben sich fiir die Skala
B r,;,=0.69 und Q-%=30, fiir Skala S ry;;=0.47 und Q-%=14. Mit derselben
Methode wurden innerhalb der Gruppe der Schiiler die Zusammenhinge zwischen
den Interessenskalen und den gewihlten Berufsrichtungen untersucht. Auch hier
zeigten sich die erwarteten Zusammenhinge, lediglich das ry;;=0.26 bei Skala H
ist nicht signifikant. Zu Skala L wird allerdings nichts mitgeteilt.

Im Bezug auf die Dauer des Schulbesuchs zeigte sich, daf Jugendliche, die das
einjahrige Berufsgrundschuljahr absolvieren, eine héhere Motivation zu beruflicher
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Tatigkeit aufweisen als die Berufsfachschiiler (zweijahrige Schulzeit), wahrend
letztere auf der Skala S hohere Werte erzielten. Ein Vergleich mit einer Gruppe
von Schiilern, die lieber eine betriebliche Ausbildung gemacht hitten (N=43),
ergab, daB deren schulische und berufliche Motivation eher den Auszubildenden als
den Vollzeitschiilern entsprach.

Zur Bestimmung der faktoriellen Validitiit des Interessenteils wurden die Items
der Skalen M, E, W, H und L (hier mit Item 63) einer Faktorenanalyse mit an-
schlieBender Varimaxrotation unterzogen. Insgesamt fanden sich in den berechneten
sechs Faktoren die Interessenskalen in etwa wieder, wenngleich die Autoren fest-
stellen, daB Items zu einfachen manuellen Tatigkeiten stirker gewichtet in die
Faktoren eingehen als Items zu eher theoretischen Aspekten der Fachrichtungen.
Leider gebrauchen die Autoren den Begriff Gesamtvarianz etwas miBverstandlich:
Faktor 1 reprisentiert 39.8 Prozent der durch die Analyse aufgeklirten Varianz und
nicht der gesamten in die Analyse eingehenden Varianz. Auf letztere bezogen
erklart er 15.8 Prozent. Gleiches gilt entsprechend fiir die anderen Angaben (so
betrdgt der Anteil der ersten drei Faktoren an der erklirten Varianz 81 Prozent und
39.6 Prozent an der gesamten Varianz). Zudem legt der Eigenwertverlauf eine L6-
sung mit weniger Faktoren nahe (bereits der vierte der sechs berechneten Faktoren
reprasentiert nur noch einen Anteil von weniger als 3 Prozent der gesamten
Varianz).

Die Normierung des TIBS erfolgte im Herbst 1982 an einer Stichprobe von 396
Schillern (178 Médchen und 218 Jungen) aus baden-wiirttembergischen Haupt-
schulen. Nicht zuletzt um Verfilschungen entgegenzuwirken, wurden nur solche
Schiiler in die Eichstichprobe einbezogen, die iiber mogliche Berufsfelder bereits
informiert waren und Interesse an einer Beratung hatten. Mit den Schiilern wurden
in einem Beratungsgesprich die Testergebnisse durchgesprochen.

Kritik: Das TIBS zeichnet sich durch eine schnelle und einfache Durchfiihrung
sowie Auswertung aus. Der Test eignet sich wegen der einfach gehaltenen Hinweise
zu Auswertung und Interpretation auch fiir die praktische Anwendung durch Lehrer.

Das Bemiihen der Autoren um jeden einzelnen an der Testentwicklung beteiligten
Schiiler mu8 zunichst positiv hervorgehoben werden. Wenn allerdings mit Schiilern
auf der Basis der Ergebnisse im TIBS ein Beratungsgesprich zu Fragen der Wahl
der weiteren Ausbildung gefiihrt wurde, ist die Bestimmung der prognostischen
Validitit nach der oben angefithrten Methode wenig aussagekriftig. Zudem ist die
Berechnung der biserialen Korrelation im vorliegenden Fall nicht angezeigt, da
Ausbildungsrichtungen und Schularten nicht als Dichotomisierungen normalver-
teilter metrischer Variabler aufgefaSt werden kénnen.

Der Umfang der Normierungsstichprobe erscheint zu klein, Angaben iiber deren
genauere Zusammensetzung fehlen. Positiv féllt dagegen die sorgféltige Auswahl
und vorbildliche Ergebnisriickmeldung der Eichstichprobe auf. Den Umfang der
Riickmeldung sollten die Autoren allerdings nicht als Begriindung fiir den geringen
Umfang der Eichstichprobe heranziehen (S. 11).

An einigen Stellen laft das Manual die zur Beurteilung der statistischen Kenn-
werte sowie der angewendeten Methoden notwendige Exaktheit vermissen. So bleibt
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die Art der Berechnung der Reliabilitdtskoeffizienten oder das verwendete Fakto-
renanalyseverfahren im dunkeln, und aus Text und Tabellen ist nicht schliissig er-
sichtlich, ob die mitgeteilten Trennschirfen korrigiert oder unkorrigiert berechnet
wurden. Selbst bei den T-Werten fehlt der Hinweis, ob Flidchentransformationen
vorgenommen wurden (letzteres muBl nach Inspektion der Normtabellen angenom-
men werden). Angaben zur Beurteilung der Formen der Rohwertverteilungen
fehlen.

Auch wenn dem Verfahren keine Theorie zugrunde liegt, scheint das TIBS im
Rahmen seiner Mdglichkeiten fiir die Praxis gut verwendbar zu sein (abgesehen von
den zum Teil zu geringen Stabilitatskoeffizienten). Die Items und Skalen sind
konsequent an den Inhalten relevanter Berufsschulrichtungen orientiert, auch wenn
so wichtige Bereiche wie vor allem die Bauberufe, die Bereiche der freien Berufe
(Arzthelferinnen etc.) oder das Hotel- und Gaststittengewerbe fehlen. Diese Aus-
richtung an der beruflichen und berufsschulischen Praxis 148t das TIBS bei seiner
spezifischen Zielgruppe den iiblichen Interessentests als iiberlegen erscheinen.

Tabelle 15:  Ubersicht iiber Tests zur Erfassung von Interessen
Autor und Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
Erschei- dimensionen |Zielgruppe
nungsjahr
M. Irle & W. |Berufs-Inter- Interessen in 9 |Schiiler ab dem |20-80 Minuten

Allehoff (1984) | essen-Test (BIT | Bereichen 14./15. Lebens- |fiir forced-choi-

II) jahr ce-Form,
Fragebogen etwa
20-40 Minuten
E. Todt (1967, |Differentieller |Interessen in |15-20 Jahre 30-45 Minuten

H. Bethiuser
(1986)

fiir Interessen:
Beruf-Schule
(TIBS 1)

schulische Bil-
dungsmotiva-
tion, Inter-
essenschwer-
punkte

Ende 8./Anfang
9. Klasse

19722) Interessen-Test |11 Richtungen
(DIT) und 4 Mate-
rialbereichen
H. Seidl & J. |Schul- und 20 Interessen- |ab 13. Lebens- |25-45 Minuten
Turski (1975) |Berufsinter- bereiche jahr bzw. 8.
essentest (SBIT) Klasse
A. Andre Themenwahl- Stirke und 4.-9. Klassen 10-30 Minuten
(1980) verfahren fiir 4. | Richtung
bis 9. Klassen |schulischer
und auBer-
schulischer
Interessen (12
Richtungen)
K. Weible & | Testverfahren | Berufliche vs. |Hauptschiiler 1 Schulstunde
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3.4.4 Weitere Verfahren zur Erfassung nichtkognitiver Personlichkeits-
merkmale (Moderatorvariablen)

(1) Der Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS) von W. Wieczerkowski, H. Nickel,
A. Janowski, B. Fittkau & W. Rauer (1974, 1981%) (TZ)

Testaufbau: Der AFS setzt sich aus 50 Items zusammen, die mit "stimmt" und
"stimmt nicht" beantwortet werden. Die Items werden zu den vier Skalen Prii-
fungsangst (PA, 15 Items), Manifeste Angst (MA, 15 Items), Schulunlust (SU, 10
Items) und Soziale Erwiinschtheit (SE, 10 Items) zusammengefat. Zusitzlich
liegen dem Test Einschitzskalen fiir den Lehrer bei, anhand derer Lehrer- und
Schiilerselbsteinschitzungen verglichen werden konnen.

Erfassungsdimensionen: Der AFS ist als mehrfaktorieller Fragebogen konzi-
piert, wobei die Skala Manifeste Angst eine generelle Disposition zur Angstlichkeit
erfassen soll, wihrend sich die Priifungsangstskala auf den schulischen Leistungs-
bereich bezieht. Schulunlust "erfaft die innere Abwehr von Kindern und Jugend-
lichen gegen die Schule" (Manual, S. 20) und den Unterricht, wohingegen Schiiler
mit hohen Werten in der Skala Soziale Erwiinschtheit befiirchten, von der sozialen
Norm abzuweichen, und eine Neigung zu Verstellung erkennen lassen (Kontroll-
skala).

Handhabung: Der Einsatz als Individual- oder Gruppenverfahren ist moglich.
Fiir die Durchfiihrung miissen 10 bis 25 Minuten veranschlagt werden. Die Aus-
wertung (etwa 5 Minuten) erfolgt mittels Schablonen und Normtabellen. Kennwerte
zur Berechnung von Vertrauensintervallen und kritischen Differenzen werden in der
Handanweisung mitgeteilt. Die Ergebnisse konnen als Profil dargestellt werden.

Giitekriterien: Die Objektivitit ist durch die Standardisierung von Durch-
fihrung und Auswertung gegeben. Zur Zuverlissigkeit werden Korrelationen
zwischen 0.67 und 0.85 (innere Konsistenz) und 0.67 bis 0.77 (Stabilitit) berichtet.
In Untersuchungen anderer Autoren wurden z.T. noch hohere Werte mitgeteilt. Die
Skaleninterkorrelationen sind niedrig bis mittel, die Skala SE ist von den i#ibrigen
praktisch unabhéngig. Korrelationsstudien zur Validitdt mit dem HANES (Ham-
burger Neurotizismus- und Extraversionsskala) und dem KAT (Kinder-Angst-Test)
belegen eine relativ hohe Ubereinstimmung von MA mit der Neurotizismusskala
des HANES und dem KAT (jeweils r=0.61). Die Priifungsangstskala PA korreliert
am engsten mit dem KAT (r=0.53), alle iibrigen mitgeteilten Zusammenhange sind
niedriger. Korrelationen der AFS-Skalen mit Schulzensuren sind in den Klassen 3
bis 5 hoher als in der 6. bis 9. Klasse. Die hochsten Zusammenhinge ergaben sich
hierbei erwartungsgemi8 fir PA und SU.

SU héngt eng mit subjektiven Erfahrungen mit Lehrern zusammen. Kinder mit
hohen Scores in SE akzeptieren eher autoritires Lehrerverhalten; erhohte negative
Erfahrung mit Lehrern hidngt mit stirkerer manifester und Priifungsangst zusam-
men. Weiter ergaben sich Zusammenhinge zwischen der Wahrnehmung der Eltern
als kontrollierend und PA sowie MA, zwischen SU und Unaufgeschlossenheit sowie
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Verstindnislosigkeit der Eltern in der Wahrnehmung der Kinder bzw. zwischen SE
und wahrgenommener Aufgeschlossenheit der Eltern.

An der Normierung nahmen 2374 Schiiler aus 83 Klassen des 3. bis 10. Schul-
jahrs in Schleswig-Holstein, Hamburg und Bremen teil (kleinste Teilstichproben:
238 Schiiler). Wegen geringer praktischer Relevanz der Unterschiede zwischen
Jungen und Midchen, Schiilern verschiedener Schularten und Herkunft aus stadti-
schen oder lindlichen Regionen wurden keine getrennten Normen berechnet. Den
Tabellen kénnen T-Werte und Prozentringe entnommen werden.

Kritik: Trotz einiger Unzulanglichkeiten (hohe Interkorrelationen der Skalen,
Mehrdimensionalitét einiger Items) kann davon ausgegengen werden, da der AFS
6konomisch, reliabel und valide das Konstrukt Angst im Sinne der Intention der
Autoren des Fragebogens erfafit (vgl. auch Rost & Haverkamp, 1979).

(2) Das Arbeitsverhaltensinventar (AVI) von R.D. Thiel, G. Keller & A.
Binder (1979) (TZ)

Die Autoren des AVI strebten mit dem Verfahren an, nicht nur wie bei amerika-
nischen Vorbildern die Giite der Lern- und Arbeitstechniken von Schiilern, sondern
gleichzeitig auch motivationale, emotionale, personale und sozialpsychologische
Determinanten des Arbeitsverhaltens zu erfassen. Was das AVI aber besonders
auszeichnet, ist die Entwicklung einer darauf abgestimmten Anleitung zur Modifi-
kation des Arbeitsverhaltens (Arbeitsverhaltensmodifikation, AVM, von Keller,
Binder & Thiel, 1979). Diese Kombination von Diagnostikum und Modifikations-
programm wirkt so iiberzeugend, daB das AVI trotz gravierender Mingel bei der
Testkonstruktion, die z.B. Jager (1980, 1981a u. b) heftig kritisiert hat, hier mit
aufgenommen wurde. Es ist zu hoffen, daB in einer Neuauflage die methodischen
Mingel behoben werden.

Testaufbau: Der AVI besteht aus 20 bipolaren Skalen mit jeweils 10 Items, die
mit “trifft voll zu", “trifft nur teil- oder zeitweise zu" und "trifft nicht zu"
beantwortet werden sollen. Dariiber hinaus sind weitere 6 Items im Fragebogen
enthalten, die keiner Skala zugeordnet sind, die aber nach Ansicht der Autoren
wichtige Informationen fiir die Beratung liefern konnen.

Erfassungsdimensionen: Dem AVI liegt keine geschlossene Theorie zugrunde,
vielmehr wurden aus praktischen Uberlegungen heraus Skalen zusammengestellt,
die aufgrund von Forschungsergebnissen und praktischen Erfahrungen fiir die Bera-
tungspraxis relevant schienen. Die 20 Skalen des AVI verteilen sich wie folgt auf
5 Bereiche (die Nummern beziehen sich auf die Numerierung in der Handan-
weisung).

Motivationale Skalen:

1) Anspruchsniveau an schulische und berufliche Leistung.
2) Bediirfnisaufschub in bezug auf Freizeitbediirfnisse vs. Lernanforderungen.
3) Erfolgsmotivation.
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4) Lernmotiviertheit (extrinsisch vs. intrinsisch) als relative Unabhingigkeit von
kurzfristigen duBeren Verstirkern.
5) MiBerfolgsmotivation als Akzeptieren von leistungsméBigen Randpositionen.

Selbstwert:

6) Selbstwert (leistungszentriert vs. multithematisch).

Kognitive Aspekte des Lern- und Arbeitsverhaltens:

7) Stoffverarbeitung (langsam vs. schnell).

8) Aktualisierungsphase (gestort vs. nicht gestort): Storbarkeit bei der Re-
produktion von Lerninhalten.

9) Gestaltung der Lernbedingungen (schlecht vs. gut): Organisierung der
duBeren Lernbedingungen.

10) Denken (impulsiv vs. reflexiv).

11) Lernen (faktenorientiert vs. substanzorientiert).

13) Rezeptionsphase (gestort vs. nicht gestort): konzentrative Storbarkeit beim
Erlernen von Stoff.

14) Leistungskontrolle (unfahig vs. fihig): selbstindige Kontrolle des eigenen
Wissensstandes.

18) Lerntechnik (schlecht vs. gut): zeitékonomische und erfolgreiche Lernstoff-
bewiltigung.

Emotionale Skalen:

12) MiBerfolgstoleranz (gering vs. grof).
15) Strefiresistenz (anfillig vs. resistent).
20) Leistungsgefiihle (insuffizient vs. suffizient).

Soziale Gesichtspunkte:

16) Lernfeldunabhiingigkeit (abhingig vs. unabhidngig): Unabhdngigkeit der
eigenen Lernmotivation von Sympathie/Antipathie.

17) Lernverhalten (interessenabhingig vs. interessenunabhédngig): Unabhingigkeit
von fachspezifischen Interessen.

19) Einstellung zur Schule (negativ vs. positiv).

Handhabung: Die Schiiler lesen im Einzel- oder Gruppenversuch die Fragen im
Testheft und kreuzen die Antworten in einem separaten Antwortbogen an. Fir die
Testdurchfiihrung sind 40 bis 45 Minuten vorgesehen. Die Auswertung ist einfach,
die Objektivitdt ist gewahrleistet. Die Rohwerte werden mittels Normtabellen in T-
Werte umgewandelt und die ermittelten Normwerte in einen Profilbogen eingezeich-
net. Dem AVM von Keller, Binder & Thiel (1979) konnen auf das AVI-Ergebnis
bezogenen Modifikationshinweise entnommen werden.

Giitekriterien: Zur Kritik der berechneten Statistiken zur Priifung von Relia-
bilitdt und Validitit des Verfahrens vgl. Jager (1980, 1981b).

Die Normierung wurde an 297 weiblichen und 235 ménnlichen Gymnasiasten,
wegen entprechender Unterschiede geschlechtsspezifisch, vorgenommen. Es wurden
flichentransformierte T-Werte berechnet.
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(3) Der Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder zwischen 9 und 14 Jahren (PFK
9-14) von W. Seitz & A. Rausche (1976, 19913y (TZ)

Der PFK 9-14 stellt seit seinem Erscheinen einen der meistverwendeten Personlich-
keitstests in der Schulberatung dar. Sowohl der Fragebogen als auch das Handbuch
wurden fiir die dritte Auflage!® wesentlich iiberarbeitet, so daB den Anwendern
zu empfehlen ist, die alten Testmaterialien nicht mehr weiterzuverwenden. Insbe-
sondere enthalten nun alle Skalen einheitlich 12 Items, zudem wurden unzeitgemife
Items und Fragen mit lingerem Wortlauf (zur Vermeidung von Verstindnisschwie-
rigkeiten) gestrichen.

Testaufbau: Der PFK 9-14 gliedert sich in die drei Bereiche Verhaltensstile
(VS, 4 Untertests), Motive (Mo, 6 Untertests) und Selbstbild (SB, 5 Untertests).
Vier Faktoren 2. Ordnung wurden aufgrund von Faktorenanalysen der einzelnen
Skalen bzw. Dimensionen zusammengestellt.

Erfassungsdimensionen: Die Items zu den drei Bereichen des PFK 9-14 wurden
unter Beriicksichtigung der einschldgigen Literatur theoriebezogen formuliert. Mit
Faktorenanalysen wurde anschlieBend die Zuordnung der Items zu den einzelnen
Skalen und Bereichen vorgenommen bzw. iberpriift. Letztendlich wurden in der
iberarbeiteten Version folgende Skalen zusammengestelit:

Skalen des Bereichs Verhaltensstile (VS):

VS1: Emotionale Erregbarkeit: dngstliche Irritierbarkeit und Priifungsangst,
Ich-Schwiche;

VS2: Fehlende Willenskontrolle: fehlende Beherrschung und Selbstkontrolle,
Uber-Ich-Schwiche;

VS3: Extravertierte Aktivitit: Initiative, Optimismus, Problembewaltigung;

VS4: Zuriickhaltung und Scheu vor Sozialkontakt;

Dimensionen des Bereichs Motive (MO):

Mol: Bediirfnis nach Ich-Durchsetzung, Aggression und Opposition;

Mo2: Bediirfnis nach Alleinsein und Selbstgeniigsamkeit gegeniiber Bediirfnis
nach Geselligkeit;

Mo3: Schulischer Ehrgeiz;

Mod: Bereitschaft zu sozialem Engagement;

MoS5: Neigung zu Gehorsam und Abhiéngigkeit gegeniiber Erwachsenen;

Mo6: Maskulinitiit der Einstellung;

Dimensionen des Selbstbildes (SB):

SB1: Selbsterleben von allgemeiner (existentieller) Angst;

SB2: Selbstiiberzeugung hinsichtlich Erfolg und Richtigkeit eigener Meinungen,
Entscheidungen, Planungen und Vorhaben;

SB3: Selbsterleben von Impulsivitit gegeniiber Selbsterleben von Nachdenk-
lichkeit und Ernst;

10 Wir danken Herrn Prof. Dr. W. Seitz fiir die freundliche Vorab-Uberlassung des
Manuskripts zu Kapitel 1 bis 6 der iiberarbeiteten Neuauflage.
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SB4: Egozentrische Selbstgefilligkeit (Selbstaufwertung, Selbstiiberschitzung,
Selbstbeschonigung);
SBS: Selbsterleben von Unterlegenheit gegeniiber anderen.

Alle Skalen enthalten seit der Uberarbeitung einheitlich 12 Items. Dadurch
konnten Uberlappungen zwischen den Dimensionen reduziert und die Homogenitit
der Skalen gesteigert werden. Aufgrund von Faktorenanalysen der Skalen wurden
folgende Faktoren II. Ordnung ermittelt. Im Gegensatz zur fritheren Version des
Fragebogens wird den Benutzern die 4-Faktorenlosung empfohlen, die sich in einer
Reihe von Studien aus inhaltlichen und methodischen Griinden als iberlegen er-
wiesen habe:

F-II-O 1: Derb-draufgingerische Ich-Durchsetzung vs. sensibel-differenzierte
Selbstbeherrschung (VS2, Mol, Mo6, SB3) (48 Items);

F-II-O 2: Emotionalitiit vs. emotionale Ausgeglichenheit (VS1, VS4, SBI1, SB3,
SBS) (60 Items);

F-II-O 3: Aktives Engagement (VS3, Mo2, Mod4, SB2) (48 Items);

F-II-O 4: Selbstgeniigsame Isolierung vs. gesellige Zuwendung (VS4, Mo2, SB4)
(23 Items).

Handhabung: Fiir jeden der drei Bereiche des PFK 9-14 steht ein eigenes
Testheft zur Verfiigung, so da die Teile auch einzeln angewendet werden kdnnen.
Die Schiiler haben bei jeder Frage zwischen zwei Antwortmdglichkeiten zu wihlen
(bis auf einzelne Items "stimmt" und “"stimmt nicht"). Fiir den PFK 9-14 ist keine
Zeitbegrenzung vorgesehen. Nach Angaben im Manual betragt die Durchfiihrungzeit
jedes Testteils in der Regel weniger als 15 Minuten, die meisten Schiiler bear-
beiteten den Gesamtfragebogen in ungefiahr 30 Minuten. Die Auswertung erfolgt
mit Hilfe von Auswertungsschablonen und Normtabellen im Handbuch. Das Manual
enthidlt umfassende Interpretationshinweise sowie zwei ausfithrliche Fallbeispiele.

Giitekriterien: Die Objektivitit des PFK 9-14 ist bei Beachtung der Durch-
filhrungs- und Auswertungsrichtlinien gegeben. Fiir die Itemanalysen und Berech-
nungen zur Reliabilitit wurden aus der umfangreichen Stichprobe von 1411 Schii-
lern 174 Probanden ausgeschieden, die mehr als 90% der Fragen in einer Richtung
beantwortet hatten. Sodann wurden alle Items ausgeschieden, die von mindestens
88% bzw. 90% der Schiiler der Gesamt- und verschiedener Teilstichproben in der
gleichen Richtung beantwortet wurden. Nach der Absicherung der Zuordnung der
Items zu den einzelnen Skalen mittels Faktorenanalyse liegen die Trennschiirfein-
dizes zwischen 0.40 und 0.65 (Bereich Verhaltensstile), 0.34 und 0.73 (Bereich
Motive) sowie 0.37 und 0.63 (Aspekte des Selbstbilds). Die Zuverlissigkeit der
Skalen kann nach den im Manual mitgeteilten Halbierungs- und Konsistenzkoeffi-
zienten als insgesamt ausreichend bis befriedigend beurteilt werden (die meisten
Koeffizienten bewegen sich zwischen 0.70 und 0.75). Die entsprechenden Kenn-
werte fiir die Faktoren II. Ordnung liegen durchweg iiber 0.80.

Die faktorielle Validitit des PFK 9-14 kann als gut bestitigt gelten, die
Struktur der Skalen (4-Faktorenlosung) konnte nach Angaben im Manual in meh-
reren Untersuchungen (z.B. Kiihn, 1983, zit. n. Seitz & Rausche, 1991) gut
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repliziert werden, Mitte der 80er Jahre auch fiir eine Stichprobe aus der ehemaligen
DDR (Littmann, 1986, zit. n. Seitz & Rausche, 1991).

Zur Konstruktvaliditit teilen Seitz & Rausche (1991) zunéchst Ergebnisse mehrer
Untersuchungen zu Unterschieden zwischen Schulleistungs- und Begabungsgruppen
beziiglich der mit dem PFK erfaten Personlichkeitsmerkmale mit. Vor allem
beziiglich SB3, aber auch im Hinblick auf SB1, SBS, VSI1 und andere Skalen
zeigten sich dabei signifikante Gruppenunterschiede. Weiter finden sich u.a.
Vergleiche hinsichtlich der PFK-Skalen fiir Schiilern mit unterschiedlicher Beur-
teilung fiir den Ubertritt in weiterfiihrende Schulen oder fiir delinquente und nicht-
delinquente Schiiler. Unter anderem werden Geschlechtsunterschiede, die jedoch
nicht einheitlich ausfielen, und Unterschiede zwischen bundesrepublikanischen
Schiilern und Schiilern aus der DDR berichtet. Beziiglich der Ergebnisse muB der
Leser auf die ausfiihrliche Darstellung im Manual verwiesen werden.

Im Hinblick auf die Konstruktvaliditit finden sich im Manual Ergebnisse
verschiedener Korrelationsstudien. Demnach korrelieren beispielsweise die dem
Faktor II. Ordnung Emotionalitit zugeordneten Skalen mit den AFS-Skalen
Manifeste Angst und Priifungsangst, die Primir-Dimension des Faktors Derb-
draufgingerische Ichdurchsetzung zeigt Beziehungen zur Anstrengungsvermei-
dungsskale des AVT, wihrend sich Hinweise fiir Beziehungen zwischen den PFK-
Skalen des aktiven Engagements und der AVT-Pflichteiferskala fanden.

Die berechneten Korrelationen mit Intelligenztestleistungen und auch Schulzensu-
ren in Mathematik, Deutsch und Sachkunde fielen bei ViertklaBlern dagegen
niedriger aus (fast alle kleiner r=0.30). So korreliert der Faktor II. Ordnung
Emotionalitit mit der Durchschnittszensur in den Hauptfichern mit lediglich
r=-0.23 am hochsten, was etwas mehr als 5% Varianzaufklarung entspricht. Fiir
den PSB werden keine signifikanten Beziehungen berichtet, mit den AzN korreliert
lediglich Mo4 nennenswert (r=0.27). Daneben werden u.a. Ergebnisse von Korre-
lationsstudien zu den Beziehungen des PFK mit verschiedenen Aspekten von
Sprachleistungen und Motorik, mit Aggressionskonsum durch Fernsehen, und
selbstberichteter Delinquenz angefiihrt. Schlieflich werden Untersuchungen zum
Zusammenhang der mit dem PFK erfaten Merkmale mit Variablen des elterlichen
Erziehungsstils berichtet.

Kritik: Mit der iiberarbeiteten Version des PFK 9-14 liegt ein Instrumentarium
zur Personlichkeitsdiagnostik bei Kindern vor, das im Hinblick auf die Sorgfalt der
Testkonstruktion sowie die Testgiitekriterien den Vergleich mit dhnlichen Verfahren
nicht zu scheuen braucht. Besonders hervorgehoben sei auch das sehr ausfiihrliche
Manual, in dem vor allem die umfassende Aufarbeitung der Literatur zum PFK
9-14 besticht. Vielleicht hitten die Autoren hier jedoch etwas stirker auswihlen
konnen, mancher Benutzer wird sich moglichweise mit der Fiille der Informationen
und bei der Beurteilung der Qualitit der vielen zitierten Untersuchungen schwer
tun. Jedenfalls sollte die neue Version des PFK 9-14 bei keinem Schul- und
Erziehungsberater im Testinventar fehlen.
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Tabelle 16:

Ubersicht iiber Tests zur Erfassung nichtkognitiver Personlicheitsmerkmale

Rauer (1974,
19816)

Autor und Er- |Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
scheinungsjahr dimensionen | Zielgruppe

W. Wieczer- Angstfragebo- | Manifeste und |9-16/17jdhrige |10-25 Minuten
kowski, H. gen fiir Schiiler | Priifungsangst, | Schiiler, 3.-10.

Nickel, A. Ja- |(AFS) Schulunlust, |[Klassen

nowski, B, Soziale Er-

Fittkau & W. wiinschtheit

(1969, 19722)

R. Thiel, G. Arbeitsverhal- | Aspekte des |Schiiler ab 14 11 Schulstunde
Keller & A. tensinventar Arbeitsverhal- |Jahren (Sekun-
Binder (1979) |(AVI) tens darstufe II)
G. Schumacher |Deutscher Personlich- 12-18 Jahre 45-60 Minuten
& R.B. Cattell |HSPQ (High keitsfaktoren
(1977) School Persona- |nach Cattell

lity Question-

naire)
F. Petermann |Erfassungsbo- |Aggression 9-13 Jahre keine Angaben
& U. Peter- gen fiir aggres- |nach dem Si-
mann (1980) sives Verhalten |tuation-Ver-

in konkreten Si- | halten-Person-

tuationen (EAS) | Konzept
V. Girtner- Fragebogen fiir | Angst in FS 5-10: jeweils ca. 20
Harnach (1972 |Schiiler (FS 11- |schulischen 5.-10. Klassen |Minuten
und 1973) 13 und FS 5-  |Leistungs- FS 11-13;

10) situationen 11.-13. Klassen
J.W.L. Wagner |Fragebogen Selbsteinschit- |4.-6. Klassen 25 Minuten
(1977b) zum Selbstkon- |zung im Ver-

zept fiir 4. bis | gleich zu

6. Klassen Klassenkame-

(FSK 4-6) raden
F. Buggle & F. | Hamburger Neurotizismus |8-16 Jahre 20-40 Minuten,
Baumgirtel Neurotizismus- |und Extraver- je nach Alter der
(1972, 1975%) |und Extraver- |[sion sensu Probanden

sionsskala fiir | Eysenck

Kinder und

Jugendliche

(HANES-KJ) .
H. Wagner & |Hamburger Per- | Persénlich- 9;0 bis 13;9 20-40 Minuten je
F. Baumgirtel |sOnlichkeits- keitsstruktur  |Jahre nach Alter der
(1978) fragebogen fiir | (6 Skalen) Probanden

Kinder

(HAPEF-K)
F. Thurner & |Kinder-Angst- |Manifeste 9-15 Jahre 15-30 Minuten je
U. Tewes Test (KAT) Angst nach Alter der

Probanden
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R. Jiger, Mannheimer Verhalten in | 11-18 Jahre 45-50 Minuten
E. Berbig, Biographisches |11 Inhalts-
B. Geisel, Inventar (MBI) |bereichen
H. Gosslar,
J. Hagen,
W. Liebich &
R. Schafheutle
(1973)
W. Seitz & A. |Personlichkeits- | 15 Skalen zu |9.-14. Klassen |ca. 30 Minuten
Rausche fragebogen fiir | Verhaltens- (maximal etwa
19913 Kinder zwi- stilen, Bediirf- 15 Minuten pro
schen 9 und 14 |nissen und Testteil)
Jahren Motiven sowie
(PFK 9-14) Selbstbild
L. Laux, P. State-Trait Manifeste ab 15 Jahren, 3-5 Minuten
Schaffner & P. | Angstinventar | "trait"-Angst, |Normen fiir 19-
Glanzmann (STAI) situations- 70jéhrige
(1981) spezifische
Angst

3.5 Skalen zur Erfassung des sozialen Lernum-
feldes

(1) Die Dortmunder Skala zum Lehrerverhalten (DSL) von F. Masendorf, M.
Tiicke, R. Kretschmann & M. Bartram (1976) (TZ)

Mit der DSL sollen Lehrer Informationen dariiber erhalten, wie streng vs. unter-
stiitzend ihr Unterrichtsverhalten von den Schiilern erlebt wird.

Testaufbau: Die DSL enthilt eine bipolare Skala, in die 25 4stufig zu beant-
wortende Items eingehen.

Erfassungsdimensionen: Erfait werden strenges vs. unterstiitzendes Lehrer-
verhalten aus der Sicht der Schiiler (perzipierte Strenge vs. Unterstiitzung) als zwei
Pole eines Kontinuums. Unterstiitzendes Verhalten wird als wiinschenswert be-
trachtet.

Handhabung: Der Fragebogen kann in allen Schultypen (auch Sonderschulen)
als Gruppenverfahren (Einzeluntersuchungen nicht méglich) etwa in den Klassen
5 bis 9 eingesetzt werden. Die Anonymitit der Schiiler ist unbedingt zu gewiahr-
leisten. Testleiter soll nicht der beurteilte Klassenlehrer sein. Fiir die Auswertung
werden neben einem mittleren Gesamtwert Gber die ganze Klasse auch Mittelwerte
fir die einzelnen Items berechnet und mit Hilfe eines groben Klassifikations-
schemas (PR <25, 25 <PR <75, PR > 75) interpretiert. Fiir die Gesamtskala stehen
dariiber hinaus T-Wert-Kategorien zur Verfiigung, die jedoch ebenfalls nur den
genannten drei Kategorien entsprechen. Das Vorgehen bei der Auswertung sowie
die pddagogische Verwertung der Ergebnisse wird an Beispielen erldutert.
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Giitekriterien: Die Objektivitiit ist durch die Standardisierung gegeben. Die
Konsistenzreliabilitdt betrug 0.92, die Stabilitdt (Testwiederholung nach drei
Monaten) zwischen 0.76 und 0.96. Korrelationsstudien zur Validitiit ergaben u.a.,
daB Angst und Anstrengungsvermeidung mit negativen Urteilen iiber den Lehrer
ansteigen oder die DSL mit Engagement des Lehrers in mittlerer Hohe korreliert.

Die zur Normierung herangezogene Stichprobe umfafit 95 Klassen mit 1782
Schiilern. Da die Werte der DSL sich auf den Lehrer beziehen, ist die Stichprobe
als sehr klein zu bezeichnen. Deswegen wurden offensichtlich auch nur grobe
Richtwerte berechnet (s.0.), differenziertere Normen sind angekiindigt.

Kritik: Die Konstruktion des Verfahrens leidet zwangsldufig an geringen
StichprobengroBen trotz grofier Probandenzahlen. Diese konnen natirlich nicht
beliebig vergrofert werden, da die Analyseeinheit der Lehrer und nicht der einzelne
Schiiler ist. Dennoch kann die DSL fiir bestimmte Anwendungszwecke ein hilf-
reiches Diagnoseinstrument darstellen.

(2) Die Hamburger Erziehungsverhaltensliste fiir Miitter (HAMEL) von F.
Baumgirtel (1979) (Hogrefe)

Testaufbau: Die HAMEL enthélt 24 Fragen nach miitterlichen Erziehungsver-
haltensweisen, zu denen auf einer 6stufigen Skala die Hiufigkeiten angegeben
werden (0, 1, 5, 10, 20 und iiber 20 mal), mit denen die jeweilige Verhaltensweise
in den letzten vier Wochen aufgetreten ist. Die Fragen werden zu den Skalen
miitterliche Unterstiitzung (9 Items), Strenge (11 Items) und Zuwendung (4 Items)
aufsummiert.

Erfassungsdimensionen: Unter Erziehungsstil versteht der Autor die "Gesamt-
heit der in Wechselwirkung stehenden komplexen Klassen von Erziehungsverhalten,
-vorstellungen" und "-normen" (Baumgirtel, 1979, S. 6). Mit dem HAMEL sollen
konkrete Verhaltensweisen der Mutter in bezug auf Unterstiitzung, Strenge und
Zuwendung erfafit werden.

Handhabung: Der Fragebogen wird von Miittern ausgefiillt. Wichtig ist der
Hinweis, daB sich die Fragen auf die letzten vier Wochen beziehen. Die Aus-
wertung erfolgt mit Hilfe von Schablonen, die Interpretation anhand von Norm-
tabellen (C-Werte, Prozentringe). Im Manual finden sich Hilfen zur Berechnung
von Vertrauensintervallen und zur Priifung kritischer Differenzen. Als bedenklich
werden Werte liber Prozentrang 95 angesehen.

Giitekriterien: Die Objektivitit des Verfahrens ist bei genauer Beachtung der
Standardisierungsbedingungen gegeben. Die Konsistenzreliabilitit wird im Manual
fir die einzelnen Skalen und verschiedene Schitzverfahren mit 0.8 bis 0.9 ange-
geben. Die Konstruktvaliditit wurde mit einer Reihe von Studien untersucht, die
sich auf den Zusammenhang des miitterlichen Erziehungsverhaltens mit Schicht-
variablen (Unterschichtmiitter sind unterstitzender und strenger), Geschlecht
(Jungen werden strenger erzogen), Alter (jingere Kinder werden mehr unterstiitzt)
und Stellung des Kindes in der Geschwisterreihe (keine Unterschiede), der Berufs-
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tatigkeit (berufstitige Miitter sind unterstiitzender) sowie der Religion der Mutter
(katholische Miitter scheinen etwas strenger zu sein) beziehen.

Korrelationsstudien mit dem HANES und dem AFS ergaben z.T. unerwartete
Zusammenhidnge: So wurden keine Beziehungen zwischen miitterlicher Strenge und
Angstvariablen gefunden, wihrend die HANES-Liigenskala mit der miitterlichen
Unterstiitzung mit 0.40 korrelierte. Hingegen schildern sich Kinder iiberdurch-
schnittlich strenger Miitter erwartungsgema als neurotischer, leistungslabiler,
aggressiver etc.

In die Normierung wurden iiber 3400 Miitter bzw. Kinder zwischen 9 und 14
Jahren einbezogen. Die Normen (C-Werte, Prozentriange) liegen, fiir Jungen und
Midchen getrennt, im jdhrlichen Abstand vor.

Kritik: Die HAMEL erfa8t nicht Erziehungsziele oder Einstellungen zu Erzie-
hungsfragen, sondern konkrete Verhaltensweisen. Gerade dies diirfte das Verfahren
fiir viele praktische Beratungsfille interessant machen, da der Berater damit eine
Moglichkeit hat, die Verhaltensweisen im Einzelfall mit einer gro8eren Stichprobe
zu vergleichen. Allerdings ist angesichts des gefundenen Zusammenhangs der
HAMEL mit der Tendenz, sich sozial erwiinscht darzustellen, vor einer allzu
voreiligen Interpretation der Ergebnisse zu warnen. Hierzu wiren noch weitere
Untersuchungen wiinschenswert.

(3) Die Landauer Skalen zum Sozialklima fiir 4. bis 13. Klassen (LASSO 4-
13) von M. v. Saldern & K.-E. Littig (1987) (Beltz)

Testaufbau: Die insgesamt 141 Items der LASSO 4-13 sind 17 Skalen zuge-
ordnet, die sich wiederum auf drei Bereiche oder Dimensionen verteilen: Lehrer-
Schiiler-Beziehungen, Schiiler-Schiiler-Beziehungen und Merkmale des Unterrichts.
Zum Bereich Lehrer-Schiiler-Beziehungen gehoren die Skalen FUERS Fiirsorg-
lichkeit des Lehrers (8 Items), AGLE Aggression gegen den Lehrer (8 Items),
ZULE Zufriedenheit mit dem Lehrer (9 Items), RUNG Autoritirer Fihrungsstil
des Lehrers (11 Items) und BEVO Bevorzugung und Benachteiligung durch den
Lehrer (11 Items).

Die Dimension Schiiler-Schiiler-Beziechungen umfafit CLIQ Ausmafl der
Cliquenbildung (9 Items), HILF Hilfsbereitschaft der Mitschiiler (8 Items), AGMI
Aggresionen gegen Mitschiiler (7 Items), DISK Diskriminierung von Mitschiilern
(6 Items), ZUMI Zufriedenheit von Mitschiillern (9 Items) sowie KONK Kon-
kurrenzverhalten von Mitschiilern (7 Items).

SchlieBlich werden zu den allgemeinen Merkmalen des Unterrichts folgende
Skalen gerechnet: LEID Leistungsdruck (7 Items), ZUFU Zufriedenheit mit dem
Unterricht (5 Items), DISZI Disziplin und Ordnung (11 Items), FAHI Fahigkeit
des Lehrers zur Vermittlung von Lerninhalten (11 Items), RESI Resignation (6
Items) und REDU Reduzierte Unterrichtsteilnahme (8 Items).

Erfassungsdimensionen: Mit den LASSO soll erfat werden, wie Schiiler ihre
Lernumwelt wahrnehmen. Dabei werden zwei verhaltensrelevante Merkmale ein-
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bezogen: die individuell subjektive Wahrnehmung (Einzeltest) und das Sozialklima
einer Klasse (Gruppenversuch), wobei letzteres eine Aggregation iiber das subjektiv
wahrgenommene Sozialklima aller Schiiler einer Klasse darstellt. Insgesamt ist der
Einsatz in drei verschiedenen Formen moglich: zur Erfassung der tatsichlichen
Lernumwelt (LASSO-REAL), der gewiinschten Lernumwelt (LASSO-IDEAL) und
der tatsachlichen Lernumwelt aus der Sicht der Lehrer (LASSO-LEHRER) im Ver-
gleich zu mehreren Klassen.

Handhabung: Pro Bereich sind etwa 20 Minuten Durchfiihrungszeit einzuplanen.
Die Auswertung erfolgt mittels Schablonen und Normtabellen (T-Werte, Prozent-
ringe), die Normwertbdnder enthalten. Ein Auswertungsprogramm fiir MSDOS-
Personalcomputer liegt vor.

Giitekriterien: Die im Manual mitgeteilten Retestkoeffizienten sind relativ
niedrig (zwischen 0.29 und 0.52 fiir einen Zeitraum von 9 Monaten), was jedoch
angesichts der erfafiten Merkmale nicht verwundert. Zur Validitéit wird im Manual
eine Reihe von Untersuchungen mitgeteilt, die u.a. belegen, daB Médchen die
Lernumwelt negativer beurteilen, wohingegen bessere Schiiler eine giinstigere
Lernumwelt wahrnehmen. Weiter erleben Repetenten ein hoheres AusmaB an
Cliquenbildung, sind resignativer und schitzen den Lehrer als weniger fahig ein.
Korrelationen mit anderen Fragebogen zu Motivation und Einstellungen ergaben
plausible, jedoch eher niedrige Zusammenhénge.

Die Normierung erfolgte im Jahr 1986 an insgesamt 3213 Schiilern aus sieben
westdeutschen Bundesldndern. Die einzelnen Normierungsstichproben weisen
zwischen 121 Probanden (5. Klasse Gymnasium) und 730 Probanden (5. Klasse
Hauptschule) auf.

Tabelle 17:  Ubersicht iiber Tests zur Erfassung der sozialen Lernumwelt

Autor und Testbezeichnung | Erfassungs- Alters- und Zeitbedarf
Erschei- dimensionen | Zielgruppe

nungsjahr

F. Masendorf, |Dortmunder Einschitzung |Klassen 6-9 20 Minuten

M. Tiicke, R. |Skala zur Erfas- [des Lehrers (Hautpschule),
Kretschmann & |sung von Leh- |[bzgl. Unter- |5-8 (Realschule,

M. Bartram rerverhalten stitzung und | Gymnasium),
(1976) durch Schiiler |Strenge 7-9 (Sonder-
(DSL) schule)
F. Baumgirtel |Hamburger Er- | Miitterliche Miitter von keine Angaben
(1979) ziehungsverhal- | Zuwendung Kindern zwi-
tensliste fiir und Strenge schen 9;0 und
Miitter 14;11 Jahren
(HAMEL)
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M. v. Saldern |Landauer Ska- |Tatsichliche [4.-13. Klassen |20 Minuten pro
& K.-E. Littig }len zum Sozial- [und erwiinsch- Bereich
(1987) klima fiir 4. bis |te Lernumwelt
13. Klassen (3 Bereiche)
(LASSO 4-13) |aus Schiiler-
sicht, Lern-
umwelt aus
Lehrersicht
H. Petillon Sozialfragebo- | Soziales 4.-6. Klassen bis 2 Schulstun-
(1984) gen fiir Schiiler | Schulumfeld den
fiir 4. bis 6. aus Schiiler-
Klassen sicht (6 Ska-
(SFS 4-6) len)
R. Miiller Diagnostisches |Soziale Struk- |2.-9. Klassen |30 Minuten
(1980) Soziogramm tur einer
(DSO) Klasse
H. Petillon Soziometrischer | Soziale Bezie- |3.-7. Klassen ca. 15 Minuten
(1980) Test fiir 3. bis |hungen in
7. Klassen Schulklassen
(ST 3-7)
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Nomogramm 90

Normierung 48, 50, 72, 88

— beim Rasch-Modell 83

Normorientiertheit 76

— -tabelle 89

Novizen-Experten-Paradigma 34

Number Factor 31, 154

Numerische Ratingskala 100

Numerisches Relativ 42

Niitzlichkeit 48

— eines Tests 50

Oberschulsyndrom 121

Objektivitit 48, 70, 72

— Auswertungs- 49

— der diagnostischen Konsequenzen 49

— Durchfiihrungs- 48

— Interpretations- 49

— spezifische 79

Odd-even-Methode 57

Okonomie 48, 50, 71, 287

Operationalisierung 67, 249, 296, 322ff.,
345ff., 349, 363

Organikersyndrom 121

Overlapping-Problem 227



Pidagogisierungsphase 84

Parallelitit von Tests 57

Paralleltestreliabilitit 60

Parameter 39

Parametermodell 45, 78

Perceptual Speed 31, 154

Performanzkomponenten 33

PersOnliche Gleichung 12

Personlichkeitstests 207f.

— -diagnostik 295f.

— -fragebogen 204

Personselektion 16

Pflichteifer 190

Physikalisch-techn. Problemldsen 175

Placierungsentscheidung 17, 222, 262

Population 39, 53

Posttest 84

Power-Test 28

Pridiktoren 215f., 219, 221

Praktische Intelligenz 173

Priitest 84

Primarfihigkeiten 30, 154

Primirfaktorenmodell (Thurstone) 29f.

Problemlosestrategie 271f.

Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient
40

Profilauswertung 121f., 133f., 156f.

Prognose 64, 213, 221, 292f., 320, 327,
350, 356

Prognosefunktion 216

— -giiltigkeit 213

— -kriterium 225

— -validitit (AUKL-Eignungskriterien)
229

Projektionsfehler 97

Protokollierung (Beobachtungsdaten) 95

Prozedurales Wissen 33

ProzeB, diagnostischer 223, 292ff.

ProzeBanalyse 285

— -diagnostik 14, 295

— -komponenten (Informationsverarbei-
tung) 34

— -merkmale 218

— -variable 282

Priifungsangst 201

Psychodiagnostisches Gesprich 102, 252

Psychologische Gesetze 319f., 325

Psychometrisches Paradigma 12, 34

Psychosoziale Konzeption (Hochbegabung)
21

Q-Daten 94

Qualitative Unterschiede zw. Hoch- und
Nichthochbegabten 285

Range der Intelligenz 136

Rasch-Modell 79

Ratingverfahren 98

Riumliche Intelligenz 21

Riumliches Vorstellen 155

Raumvorstellung 112, 154, 159

Reasoning 31, 154

Rechenfahigkeit 167

— -fertigkeit 154

— -schwiche 147

Rechnerisches Denken 162

Rechtsgrundlagen psychologischer Diagno-
stik 109, 329f.

Reflexivitit 271

Registrierung von Explorationsdaten 106

Regression 40

Regressionskonzept (Testfairne) 91

Relation 42

— zweiwertige 47

Reliabilitit 48f., 54, S8f., 61, 67, 70,
72f., 262

— -sindex 55, 67

— bei Lerntests 86

— beim Rasch-Modell 82

— Konsistenz- 56f.

— Kuder-Richardson- 56

— Paralleltest- 56

— Retest- 56

— Spearman-Brown- 56

— Split-Half- 56

— Wiederholungs- 56

Residualgewinn 85

Response 35

Risiko erster Art (Alpha-Fehler) 286

Schitzung 39

Schitzverfahren 98

SchluBfolgerndes Denken 155, 162, 261

Schulartspezifische Klassennormen 230

Schuleignungsermittlung 214, 225

— -kennbereiche (nach AUKL) 230ff. -

— -klassifikation 228

— -mafistibe 231

— -prognose 213, 215

Schiilerbeobachtungsbogen 97

Schulerfolg 215, 219 |

Schulisches Lernumfeld 217

Schullaufbahnberatung 15, 17

Schulleistungen 215

Schulleistungsanalyse 214

— -test 265, 267

— -versagen 236

Schulunlust 201

Schwachsinnigensyndrom 121

Schwellenhypothese (Guilford) 36, 278

Schwerhorige 114
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Schwierigkeit 78

Schwierigkeitsindex 73

— -parameter 79

Screening 283

Sehgeschidigte 147

Selbstbild 204

— -konzept 21

— -nomination 283

— -rating 283

Selektion 16, 219

Selektionsdiagnostik 14

— -entscheidung 262, 330

— -strategie 295, 319, 325, 354

Separierbarkeit 75, 81

Sequentielle Entscheidungsstrategie 225,
287

Situationsbezogene freie Verhaltensbeob-
achtung 97

Skala 42f., 99

— Guttman- 46

— Intervall- 44

— Klassifikations- 43

— Nominal- 43

— Norm- 88

— Ordinal- 43

— Rational- 44

— Verhiltnis- 44, 81

Skalenanalyse 72

— -typ 43

Sonderpidagogische Diagnostik 125, 132,
149, 236, 260ff., 268

Sonderschuliiberweisungsverfahren 142,
144, 149, 236, 239, 244, 262f, 265

Soziale Erwiinschtheit 201

Soziale Intelligenz 21

Soziale Interaktion (Gesprich) 106

Soziales Vorurteil 97

Sozialisationshintergrund 105

Sozialklima 210

Soziokulturelle Bedingungsvariablen des
Lernumfeldes 282

Space 31, 154

Spearman-Brown-Formel 56

Speed of Closure (Closure 1) 32

Spezialbegabung 20

Spezielle Fahigkeitstests 176f.

Sprachgebundenes Denken 167

Sprachgeschidigte 114, 148

Sprachliche Intelligenz 21

Sprachliche Leistungsfahigkeit 155

Sprachverstindnis 162, 167

Stabilitit 59

Standard-Schitzskala (man-to-man) 102

Standardabweichung 39
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— -mefifehler 61

— -norm-Aquvalente 88

— -normen 88

— -schétzfehler 66

Statistik 39

— erschdpfende 78f.
Statistische Vorhersage 221
Statusdiagnostik 14, 84, 295
Stellungnahme 349, 354ff.
Stichprobe 38f.

— Klumpen- 39

— reprisentative 39

— Zufalls- 39
Stichprobenabhingigkeit 75

— -unabhingigkeit 79
Strategie 242f.

Streuung 39
Strukturmerkmale der Schule 217
Systematische Verhaltensbeobachtung 97
T-Daten 94

Talent 22

Talentsuche 279f.

Technische Begabung 159
Technologische Hilfen 226
Teilleistungsstdrungen 272
Terminale Entscheidung 224
Test (Definition) 11
Testauswertung 253

Testen 14

Testfairne 90f.

— -halbierung 57

— -konstruktion 70
Testmodell 13

— allgemeines logistisches 83
— deterministisches 46

— Klassisch Latent-Additives 65, 77
— Klassisches 48

— kriteriumsorientiertes 77

— Mixed-Rasch- 83

— nach Birnbaum 79

— nach Rasch 79

— probabilistisches 47, 77, 78
— qualitatives 83

Testtheorie 37

Trennschirfe 73, 78
Triarchische Intelligenztheorie 32f.
Ubertrittsberatung 215
Umweltbedingungen 217
Unipolare Skala 102
Unterrichtsmerkmale 210
Untersuchungsanla 245

— -bericht 347, 355f., 360, 365
— -hypothese 349

— -planung 342, 346



— -variable 281, 284

Urteil (diagnostisches) 304, 310, 313f.
Urteiler 318

Urteilsbildung 293

— klinische 306

— statistische 306

Validitat 48, 50, 63, 70, 72f., 263
— beim Rasch-Modell 82

— diskriminante 69

— inhaltliche 64, 68, 76

— Konstrukt- 64, 67

— konvergente 69

— Kriteriums- 64f., 67

— Prognose- 229

— Ubereinstimmungs- 65, 228

— von Lerntests 87

— Vorhersage- 65

Varianz 39
Verarbeitungsgeschwindigkeit 145
— -kapazitit 145

Verbal Comprehension 30

Verbal Factor 154

Verbale Produktivitit 178
Verbalitit 159

Vergleichbarkeit 48
Vergleichsprozesse 35
Verhaltensbeobachtung 283

— -beurteilung 98

— -diagnostik 295f.

— -gestorte Schiiler 131

— -stile 204

Verlagsanschriften der Testverlage 109
Verteilung 38

Vertrauensintervall 59, 89, 262
Visuell-motorische Koordination 129
Vorhersage des Schulerfolgs 218
Vorhersagegiiltigkeit 229

— -hypothese 328

— -variablen (Pridiktoren) 220
Vorkenntnisse 214
Wahrnehmungstempo 142, 154, 159
— -umfang 142

Wahrscheinlichkeit 307f., 312f., 315, 319,

323
Wert
— beobachteter 50, 52
— Fehler- 52f., 59
— gemessener 50, 53
— wahrer 51ff., 59, 76
Wiederholungsmessung 51, 59
— -reliabilitit 60
Wissenserwerbskomponenten 33
Word Fluency 31, 154
Wortfliissigkeit 154

Zielpopulation eines Tests 71
Zufallsfaktor 21
— -gréBe S0
Zugehorigkeitswahrscheinlichkeit 228
Zusatzhypothese 256, 353, 371
Zuverlissigkeit (Tests) 54

s. auch Reliabilitat
Zwei-Facetten-Subtheorie 32
Zwei-Faktoren-Theorie (Spearman) 25
— (Cattell) 27, 149
— (Jensen) 29



10. Testregister

Adaptives Intelligenz Diagnostikum (AID)
134ff., 152, 261, 264

Advanced Progressive Matrices (APM)
110ff., 152

Allgemeiner Schulleistungstest fiir 2. Klas-
sen (AST 2) 164

Angstfragebogen fir Schiiler (AFS) 148,
201f., 207, 210

Anstrengungsvermeidungstest (AVT) 190,
192, 206

Arbeitsverhaltensinventar (AVI) 202f.,
207

Arbeitsverhaltensmodifikation (AVM)
202f.

Attribuierungsfragebogen fiir Erfolg und
MiBerfolg in der Schule fiir 5. bis 7.
Klassen (AEM 5-7) 191f.

Aufgaben zum Nachdenken (AzN 4+)
173, 188

Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (Test d2)
113, 148, 176, 185ff., 188f.

Begabungstestsystem (BTS) 186

Berufs-Interessen-Test IT (BIT II) 193ff.,
200,

Bildertest 1-2 und Bildertest 34 (BT 1-2
und BT 34) 143, 153, 164

Bildungsberatungstest (BBT) 181

Binetarium 113, 123f., 133

Bourdon-Figuren-Durchstreichtest 185,
188f.

Cognitive Abilities Tests (CAT) 162

Coloured Progressive Matrices (CPM)
110ff., 146, 152, 269

Columbia Mental Maturity Scale (CMM 1-
3) 124, 126

Columbia Mental Maturity Scale fiir lern-
behinderte Sonderschiiler (CMM-LB)
261

Culture Fair Intelligence Test (CFT) 141ff.
(s. auch Grundintelligenztest)

Deutscher High School Personality Que-
stionnaire (HSPQ) 207

Diagnostischer Rechtschreibtest (DRT 2)
143

Diagnostisches Soziogramm (DSO) 212

Differentieller Interessen-Test (DIT) 179,
195ff., 200

Differentieller Leistungstest (DL-KG) 189

Differentieller Wissenstest (DWT) 176

Differentieller Leistungstest (DL-KE) 189
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Dortmunder Skala zum Lehrerverhalten
(DSL) 208f., 211

Durchstreichtest 185

Duisburger Vorschul- und Einschulungstest
(DVET) 143, 164

Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten
in konkreten Situationen (EAS) 207

Figure Reasoning Test (FRT) 176

Figurenfolgentest 87

Form-Lege-Test (FLT) 174

Fragebogen Einstellung zur Schule fiir 4.
bis 6. Klassen (FES 4-6) 192

Fragebogen fiir Schiiler (FS 5-10) 207

Fragebogen fiir Schiiler (FS 11-13) 207

Fragebogen zur Erfassung des schulischen
Leistungsmotivs fiir 5. bis 7. Klassen
(FSL 5-7) 192

Fragebogen zum Selbstkonzept fiir 4. bis 6.
Klassen (FSK 4-6) 207

Frankfurter Tests fiir Fiinfjihrige - Konzen-
tration (FTF-K) 187ff.

Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1)
141ff., 143, 152, 164, 261, 264, 269,
272

Grundintelligenztest Skala 2 (CFT 20) 141,
143ff., 152, 167, 169, 261, 264, 272

Grundintelligenztest Skala 3 (CFT 3) 141,
143ff., 152

Gruppenintelligenztest fiir lernbehinderte
Sonderschiiler (CMM-LB) 261

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir
Erwachsene (HAWIE) 115ff., 119ff,
130, 133ff, 151, 186

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir
Kinder 113f, 122f, 124, 125ff, 131ff,
137, 140, 143, 149

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir
Kinder - Revision (HAWIK-R) 120,
124ff, 126ff., 135ff., 151, 261, 264,
269

Hamburger Neurotizismus- und Extraver-
sionsskala fiir Kinder und Jugendliche
(HANES-KJ) 207

Hamburger Erziehungsverhaltensliste fiir
Miitter (HAMEL) 209ff.

Hamburger Persénlichkeitsfragebogen fiir
Kinder (HAPEF-K) 207

Hamburger Neurotizismus- und Extraver-
sionsskala fiir Kinder und Jugendliche
(HANES-KJ) 201, 207, 210

Hand-Dominanz-Test (HDT) 176



Hannover Wechsler Intelligenztest fiir das
Vorschulalter (HAWIVA) 125f, 133,
152, 261

Heidelberger Horpriif-Bild-Test (HHBT)
261

Heidelberger Intelligenztest (HIT) 34 172,
182

Intelligenz-Struktur-Test (IST 70) 120,
146, 172, 179, 183, 186

IPC-Fragebogen zu Kontrolliiberzeugungen
192

Kinder-Angst-Test (KAT) 201, 207

Kognitiver Fahigkeits-Test fiir 4. bis 13.
Klassen sowie Berufsschiiler und Studie-
rende (KFT 4-13+) 141, 148, 151,
162, 165f1., 173, 230, 269, 284

Kognitiver Faigkeitstest fiir das Kinder-
gartenalter (KFT-K) 162ff, 173, 261

Kognitiver Fahigkeitstest fiir die Grund-
schule (KFT 1-3) 162ff., 169, 173,
261, 269, 173, 269

Konzentrations-Verlaufstest (KVT) 186,
188f.

Konzentrations-Leistungs-Test (KLT)
182ff., 186, 188f.

Konzentrationstest fiir das erste Schuljahr
(KT 1) 187, 189

Konzentrationstest fiir 3. und 4. Klassen
(KT 34) 187

Korperkoordinationstest (KTK) 177

Kettwiger Schulreifetest (KST) 143

Landauer Skalen zum Sozialklima fiir 4. bis
13. Klassen (LASSO 4-13) 210ff.

Leistungsmotivationstest fiir Jugendliche
LMT-)) 192

Leistungspriifsystem (LPS) 146, 153,
158ft, 172, 174, 176, 179, 183, 230

Lern- und Gedichtnistest (LGT 3) 176

Lerntestbatterie Schlufolgerndes Denken
(LTS) 85f.

LM-Gitter 192

Mannheimer Intelligenztest fiir Kinder und
Jugendliche (MIT-KJ) 167, 172

Mannheimer Biographisches Inventar
(MBI) 182, 208

Mannheimer Test zur Erfassung des physi-
kalisch-technischen Problemldsens
(MTP) 170, 175f.

Mechanical Aptitude Battery 174

Mechanisch-technischer Verstindnistest
(MTVT) 1731f., 176, 179

Pauli-Test 184f., 186, 188f.

Personlichkeitsfragebogen fiir Kinder zwi-
schen 9 und 14 Jahren (PFK 9-14) 131,
148, 204ff., 208

Primary Mental Abilities (PMA) 153

Progressiver Matrizentest (PMT) 110ff.,
167, 179

Priifsystem fir Schul- und Bildungsbera-
tung (PSB) 113, 139, 146f, 149f,
158ff., 167, 169ff, 181f., 230, 269

Raven-Matrizen-Tests 84, 110

Rechtschreibtest (RST) 146

Reduzierter Wechsler Intelligenztest (WIP)
123, 133, 146

Reutlinger Test fiir Schulanfinger (RTS)
143

Revisions-Test (Rev.T.) 189

Schlauchfiguren 177

Schul- und Berufsinteressentest (SBIT) 200

Schulleistungstest lernbehinderter Schiiler
(SLS) 267

Schulleistungstestbatterie fiir Lernbehinder-
te und fiir schulleistungsschwache
Grundschiiler I und II (SBL I und II)
265f.

Seashore-Test fiir musikalische Begabung
177

Snijders-Oomen nicht-verbale Intelligenz-
testreihe (SON) 114

Sozialfragebogen fiir Schiiler fiir 4. bis 6.
Klassen (SFS 4-6) 212

Soziometrischer Test fiir 3. bis 7. Klassen
(ST 3-7) 212

Standard Progressive Matrices (SPM)
110ff., 152

Stanford-Binet 124

State-Trait Angstinventar (STAI) 208

Test zur Untersuchung des praktisch-techni-
schen Verstindnisses (PTV) 176f

Test zum divergenten Denken (Kreativitit)
fiir 4. bis 6. Klassen (TDK 4-6) 180ff,

Testbatterie fiir geistig behinderte Kinder
(TBGB) 261

Testbatterie fiir entwicklungsriickstindige
Schulanfinger (TES) 261

Testverfahren fir Interessen: Beruf - Schule
(TIBS 1) 197ff., 200

Themenwahlverfahren fiir 4. bis 9. Klassen
(TWV 4-9) 200

Trail-Making-Test (TMT) 150

Verbaler Kreativitits-Test (VKT) 177ff.,
181

Vorschul-Lerntest (VLT) 85f.

Wechsler Intelligence Scale for Children
(WISC) 113f., 124, 126ff.
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Wechsler Intelligence Scale for Children -
Revised (WISC-R) 124, 126ff.

Wechsler Preschool and Primary Scale of
Intelligence (WPPSI) 125

Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS)
115f., 120, 124f., 133ff.

Wechsler Adult Intelligence Scale - Revised
(WAIS-R) 115, 133ff.

Weilburger Testaufgaben fiir Schulanfinger
(WTA) 143

Wilde Intelligenz-Test (WIT) 196

Wortschatztest (Erginzungstests zum CFT
20) (WS) 143, 152

Wortschatztest (WST 7-8) 148

Zahlen-Verbindungs-Test (ZVT) 150ff.,
170

Zahlenfolgentest (Erginzungstests zum
CFT 20) (ZF) 143, 152
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