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Mehrfachtestungen bei hochbegabten Problemkindern

Mehrfachtests bei gut leistenden und gut gedeihenden Kindern kénnen fir die
Forschung interessant sein, etwa unter der Frage, wie stabil die Messwerte im
Entwicklungsverlauf sind oder welche Faktoren die Glltigkeit der Messwerte
beeinflussen. In der Praxis aber werden sich Diagnostiker einig sein, dass Tests,
die keiner Problemlosung dienen, zu vermeiden sind. Das Testbusiness, das sich
zum Nachweis eines Mindestwertes fiir die Teilnahme an Hochbegabtenkursen
oder Forderprojekten, etabliert hat, lasse ich im Folgenden aul3er Betracht. In
diesem Beitrag interessieren die Kinder, die im Risiko stehen, die trotz oder
wegen einer hohen Begabung in ihrer Bildungslaufbahn auf Hindernisse stoRen
oder womaoglich in eine krisenhafte Personlichkeitsentwicklung geraten. Was
bedeuten Mehrfachtestungen fiir diese Zielgruppe?

Fiir die weiteren Uberlegungen ist die Unterscheidung von genetisch angelegter und durch
Forderung entwickelte Leistung von Bedeutung. Die fluide Intelligenz umfasst das physiologi-
sche Funktionieren der Kognition, auf der Basis von genetischen Bedingungen und epigeneti-
schen und weiteren neurobiologischen Festlegungen. Die kristalline Intelligenz umfasst da-
gegen die Wirkungen, die aus individuellen Schwerpunkten, Ubung und Férderung entste-
hen; sie gibt also Gberwiegend Information Gber die Leistung. Die Aufmerksamkeit der
Hochbegabtenforschung ist zu einem wesentlichen Teil in diese Richtung gewandert. Damit
wird aber das Thema Hochbegabung unklar, denn fiir den Aufbau von ,Expertisierung”
(Hochleistung in einem Schwerpunkt) ist zwar eine gute Basis-Intelligenz wichtig, das Gelin-
gen setzt aber neben konsequenter Férderung und Anstrengungsbereitschaft weitere nicht
kognitive Begabungen und Personlichkeitseigenschaften sowie eine unterstiitzende soziale
Umgebung voraus, so dass die Annahme, das Leistungsniveau steige parallel zum Intelli-
genzniveau keine Grundlage hat. Karl Landscheidt, ein Schulpsychologe, zitiert einen ameri-
kanischen Autor mit deutlichem Sarkasmus: ,It is important to have enough of it (intelli-
gence), but having lots and lots does not buy you that much. My regrets to Mensa, but that
is the way things are” (Hunt 1995, p. 7, zitiert bei Landscheidt, 0.J., S. 2).

Die Testentwicklung hat neben dem Kaufman ABC, der beide Bereiche schon
immer trennt, mit dem HAWIVA und dem HAWIK IV eine Hinwendung zur Er-
fassung der fluiden Intelligenz vollzogen.

Bei dem ersten Test eines Kindes geht es also im guten Fall um Diagnostik bei
bestehender Problemlage — meist schwierige Erziehungs- und Leistungssituati-



onen. Die Intelligenz wird eingeschatzt, um gesicherte Grundlagen fir padago-
gisches Handeln in der Schule, der Familie oder im therapeutischen Kontext zu
gewinnen. Die Einschatzung wird durch ausfiihrliche Anamnese und erganzen-
de Personlichkeitsdiagnostik unterstiitzt, damit die Ergebnisse der Intelligenz-
schatzung in einen Kontext gestellt werden kdnnen. Die Kinder haben noch
keine , Testbiografie”.

Bei jedem weiteren Test geht es von Seiten des Initiators um Kontrolle des ers-
ten und von Seiten des Kindes um Verteidigung seines Status oder um dessen
Verbesserung. Denn Tests bringen oft Berechtigungen, es geht um was. Verges-
sen wird oft, dass mit der Wiederholungstestung Rickwirkungen auf das Den-
ken und Empfinden der Kinder selbst und ihrer sozialen Umgebung angestol3en
werden: sowohl in der Familie als auch in Kindergarten, Schule oder weiteren
Einrichtungen, in denen sich das Kind bewegt. Bei den Eltern mag der dringen-
de Wunsch nach guten Ergebnissen eine Rolle spielen, weil davon erwiinschte
MalBnahmen abhangig gemacht werden; bei dem Kind der Wunsch, die Eltern
nicht zu enttauschen, in der Schule moégen Zweifel entstanden sein, ob die zu-
vor dokumentierte Hochbegabung auch tatsachlich vorliegt, denn das Kind ver-
halt sich doch unerwiinscht; ware es intelligent, dann wiirde es doch einsehen
konnen ... Eltern und Kind kennen diese Zweifel und sind von den Entscheidun-
gen der Lehrkrafte abhangig. Deren Einstellung zu Hochbegabung ist in der Re-
gel eben so wie die vieler Eltern mit nicht hochbegabten Kindern ambivalent, in
Kollegien polarisiert, in Elterngremien fast immer aversiv. Mittelbar, in den Er-
wartungen der Eltern des Testkindes, spielen diese Risiken der sozialen Riick-
meldung immer eine Rolle.

Sie wirken in verschiedenster Weise auf die neue Testsituation ein und veran-
dern damit die Rahmenbedingungen der Testleistung. Die unbefangene Koope-
rationsbereitschaft des Kindes, seine Freude an der Anstrengung, werden in
unbekannter Richtung beeinflusst, ohne dass dies im Testergebnis verrechnet
werden kann.

Schulen, Schulamter, Schulpsychologische Dienste arbeiten Gberwiegend zu-
gewandt und einzelfallbezogen und geben den Familien die Hilfe, die lGiber Kri-
sen und Unsicherheiten hinweg tragt. Es liegt sicher an der besonderen Per-
spektive, die sich mir bietet, dass ich von dieser positiven Statistik sehr viele
negative Abweichungen sehe. Die Schule fiir verhaltensschwierige Kinder und
Jugendliche mit hoher Begabung, die ich in Offenbach mit aufgebaut habe, hat
Kinder (aus der ganzen Bundesrepublik von den Jugendamtern zugewiesen),
die zwischen zwei und fliinf Wiederholungstests durchgemacht haben. In der
Ombudsstelle fliir hochbegabte Problemkinder in Frankfurt erlebe ich Falle, in
denen das Wohlwollen der amtlichen Stellen nicht (mehr) vorhanden ist, so



dass Familien mit ihren opponierenden oder resignierten Kindern in Gegner-
schaft zu den Behorden geraten. Die Falle, in denen Hilfebedarf in Hilflosigkeit
und Schadigung fuhrt, sind vermutlich prozentual wenige, absolut gesehen
aber viele, mindestens zu viele. In solchen Situationen sollten Wiederholungs-
tests nicht in der Hand einer amtlichen Stelle liegen, die selbst Konfliktpartei
ist. Der Test ist dann nicht valide; er entspricht nicht den Handbuchbestim-
mungen. Dazu ist es nicht erforderlich, die Redlichkeit des Testleiters in Frage
zu stellen, es genligt, die seelische Situation des Kindes einzuschatzen. Defen-
sivtests sind unzuldssig, und das Kind ist in einer Defensivsituation (dazu weiter
unten).

Mein Anliegen ist, Argumentationslinien zu zeigen, um den Betroffenen, den
Eltern wie auch den Lehrerinnen und Lehrern und weiteren Zustandigen fun-
dierte Argumente an die Hand zu geben, um unnotige, vor allem aber ungiiltige
und damit schadliche Mehrfachtestungen zu vermeiden bzw. den Betroffenen
das Geleit zu geben, das hinausfiihrt.

Mit dem ersten Wiederholungstest entsteht eine Testbiografie. Sie kann sich
etwa so lesen (Konstruiert nach Typik, nicht nach konkretem Fall):

In einer dritten Klasse will ein Kind, Arne, nicht mehr am Unterricht teilnehmen;
die anderen Kinder drgern ihn, er reagiert aggressiv. Auf Anraten der Lehrerin
wird Arne einer niedergelassenen Psychiaterin vorgestellt, die mit Messergebnis
135 eine Hochbegabung feststellt und ein halbes Jahr mit dem Jungen thera-
peutisch arbeitet. Der Schule von Arne empfiehlt sie, Unterforderung zu vermei-
den, ihm weitere oder andere Aufgaben zu geben, zusdtzliche Herausforderun-
gen zu bieten. In der vierten Klasse geht es um die Schullaufbahnentscheidung;
Arne hat sein Verhalten nicht gedndert, die Leistungen schwanken im mittleren
Bereich, er soll der Realschule zugewiesen werden.

Die Mutter erhebt Einspruch. Arne wird von einer Schulpsychologin getestet mit
Ergebnis 115. Er geht auf die Realschule. Der Kontakt zu der Psychiaterin wird
abgebrochen. Offenbar hat sie falsch getestet. Einige Monate spdter in der Re-
alschule ist er bald wieder Zielscheibe fiir die anderen Kinder, es kommt zu ers-
ten Impulsdurchbriichen; die familiéire Situation spitzt sich zu. Die Mutter ver-
langt entgegen der augenfdlligen Plausibilitét die Umsetzung in ein Gymnasi-
um. Arne wird erneut, dieses Mal von einer Mitarbeiterin in einer kommunalen
Erziehungsberatungsstelle, getestet; Ergebnis 125. Das Ergebnis wird im Schul-
amt vorgelegt, die Schulentscheidung wird aber nicht revidiert; man erkenne
das Ergebnis nicht an, denn es komme nicht von einem Schulpsychologen. Ein
Jahr spdter, in der 6. Jgst., verweigert Arne den Schulbesuch und wird in einer
psychiatrischen Klinik vorgestellt. Hier wird er routinemdfSig ein weiteres Mal



getestet, Ergebnis 105. Er wechselt in die Hauptschule. Ein Gutachten zur Fest-
stellung des Sonderpddagogischen Forderbedarfs wird angeregt.

Man kann die Testbiografie bis zu diesem Zeitpunkt so lesen: 135, 115, 125,
105. Die Nachtestungen zeigen keine klare Linie.

Mit Arnes Augen kann man die Testbiografie so lesen:

In der dritten Klasse war meine Mutter unzufrieden mit mir, weil ich in der
Schule nicht mehr so gut war. Sie hatte auch Mitleid mit mir, weil die Anderen
mich immer geargert haben. Die Psychiaterin hat mich getestet und mir er-
klart, weshalb ich Probleme in der Schule habe; ich ware schneller als die Ande-
ren und musse versuchen, mehr Geduld zu haben. Meine Mutter war danach
sehr lieb zu mir. Bei dem zweiten Test war meine Mutter enttauscht, weil ich
schlechter als beim ersten Mal war. Die Schulpsychologin hat ihr gesagt, dass
die Erklarung der Psychiaterin nicht richtig war. Meine Mutter hat mir aber ge-
sagt, dass die Schulpsychologin nicht Recht hatte, wir konnten aber nichts da-
gegen machen. Obwohl ich groBe Angst hatte, noch schlechter zu werden, ha-
be ich bei dem dritten Test mitgemacht; ich war auch wieder besser, aber mei-
ne Mutter war dennoch wieder traurig danach. Als sie das Ergebnis der Schul-
psychologin geschickt hat, hat die zu ihr gesagt, dass der Test nicht stimmen
konnte, die Frau in der Erziehungsberatung hatte auch nicht richtig getestet.
Meine Mutter hat sich sehr aufgeregt. Ich bin dann in der Schule sehr schlecht
geworden und war richtig wiitend auf die anderen Kinder, weil sie mich fertig
machen, und auf meine Lehrer, weil sie uns nicht verstehen wollen. Meine
Mutter hat dann nicht verhindert, dass ich in die Psychiatrie musste und in die
Hauptschule runtergestuft wurde. Sie schreit oft oder weint, weil ich so ein
Versager bin.

Dieser Verlauf steht in Gegensatz zu der Erwartung, dass dieser Junge von der
Mehrfachtestung eigentlich hatte profitieren miissen (FEGER, 1988, 110). Al-
bert Ziegler (2004), ein Hochbegabtenforscher aus der Schule von Kurt Heller,
vergleicht die Testerfahrung mit der beim Einfadeln eines Fadens —am Anfang
miihsam, dann geht es besser — und fihrt dann aus: ,Wie dramatisch diese
Ubungseffekte sein kdnnen, zeigen beispielsweise die Ergebnisse von Lings-
schnittstudien, in denen der durchschnittliche Intelligenzquotient von der ers-
ten zur letzten Testung nicht selten um mehr als 15 Punkte anstieg. Von der
,hormalen” Intelligenz unterscheidet man deshalb auch eine so genannte
,Testintelligenz”. - Kurzum: Die Stabilitat einer mittels eines Intelligenztests
gemessenen Hochbegabung wird in spateren Testungen kiinstlich liberschatzt,
weil sich durch jede Intelligenztestung die Testintelligenz erhoht. Durch die hin-
zukommende Testintelligenz wird man seinen IQ-Vorsprung oder seinen Leis-



tungsvorsprung leichter verteidigen kdnnen (sic! Eckerle), oft genug kann man
dadurch sogar noch besser abschneiden” (S. 7).

Ziegler beschreibt also eine Testbiografie, die vom Lernen im Fach Testen be-
stimmt ist. - Arnes Testbiografie dagegen ist vom Lernen im Fach ,,Bedingungen
fir die Zuneigung der Mutter” bestimmt.

Die Wiederholungstests in unseren Akten steigen nicht im Ergebnis, sondern
fallen. Und zwar nicht nur um 15 Punkte, sondern um bis zu 45 Punkte, und das
oft bei Testleitern, deren Erfahrung auBer Zweifel steht.

Warum wird nachgetestet?

1. Hypothese: Testergebnisse sind nicht stabil. Wenn ein Test langer zuriick-
liegt, sollte nachgetestet werden.

Vorweg muss klargestellt werden, dass es bei Fragen der Teststabilitat nicht um
das Stagnieren der individuellen Intelligenz geht, diese entwickelt sich vielmehr
im Verlauf; statt dessen geht es um die Stabilitat der relativen Position der Pro-
banden in der Population, die dem verwendeten Tests zugrunde liegt. Wenn
Messergebnisse stabil sind, heiRt das also, dass die Rangplatze der individuellen
Entwicklungen ahnlich bleiben.

Greift man in den Fundus von Ergebnissen, die aus der Wissenschaft berichtet
werden, dann gerat man bei der Frage nach der Teststabilitat in Verwirrung.

Fir Ziegler ist Intelligenz die Disposition eines Kindes, spater in einem Gebiet
herausragende Leistungen zu erbringen. Diese sind nicht allein abhangig von
kognitivem Funktionieren, sondern von einem Zusammenspiel fordernder Fak-
toren. Es geht also um das, was man mit einem Kind entwickelt, nicht um das,
was es genetisch hat: , Begabungen sind kein Schicksal, das uns in die Wiege
gelegt wird in Form goldener Chromosomen. Begabungen kénnen und mussen
aufgebaut werden” (2004, S. 8).
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Aus Kemmer, 2006, S. 24

Aus dieser Sicht miissen Testungen etwas Anderes messen als nur die fluide
Intelligenz, sie miissen die Leistung erfassen. Und diese nimmt im guten Fall zu,
bei abbrechender Forderung ab; in dem Ergebnis driicken sich mittelbar die
biografischen Bedingungen des Aufwachsens in ganzer Breite aus.

Um solchen Grundproblemen aus dem Weg zu gehen, haben sich etwa der
Hawiva (Vorschultest) und der HAWIK IV verstarkt auf die genetisch angelegte
und von Forderung weniger abhangige sogenannte fluide Intelligenz konzen-
triert, der Kaufmann ABC erfasst beides, die kristalline und die fluide Intelli-
genz, getrennt. Mit der Konzentration auf die fluide Intelligenz nimmt die Vor-
hersage-Genauigkeit der Tests fir den IQ im spateren Schulalter und der Ado-
leszenz zu.

In der Forschung gut gesicherte Ergebnisse weisen darauf hin, dass unter Be-
dingungen einer stabilen familiaren Umgebung die Einfllisse von aul3en auf die
genetisch gegebene Intelligenz relativ gering sind, deren Stabilitat also in Ab-
hangigkeit von der sozialen (nicht der Anregungs-) Situation relativ hoch ist, bei
ernsten Deprivationen aber erhebliche Einflisse auf die gemessene Intelligenz
eintreten konnen, die Stabilitdt des Messergebnisses also relativ niedrig ist (z.B.



Greenberg, Coie, Lengua und Pinderhughes (1999) in Janke S. 71). Im friiheren
HAWIK Il driickte sich die fluide Intelligenz vor allem im Handlungsteil aus. Die
Diskrepanz des (niedrigen)Handlungsteils gegenlber dem (sehr hohen) Verbal-
teil, der besonders die kristalline Intelligenz gemessen hat, war geradezu ein
Indikator fur Kinder mit hoher Intelligenz und Stérungsentwicklung (oft falsch-
lich mit Underachievement gleichgesetzt). Die fluide Intelligenz ist die aktuelle
Leistung des kognitiven Handelns, nicht Wiedergabe von friiher Gelerntem; da-
her ist sie von situativen Faktoren des Kindes besonders abhangig.

Die Testergebnisse der fluiden Intelligenz werden also durch Stress beeinflusst. Einen Literatur-
Uberblick zu dem Zusammenhang von Bindungsqualitdt und kognitiver Entwicklung gibt Garter,
2004, S. 39 ff. - Auf neurobiologischer Ebene wird (iber den Zusammenhang von Stress und
(u.s.) kognitiver Entwicklung in Magdeburg, vor allem von Prof. Braun, geforscht. (vgl. dazu den
Aufsatz ,Neurobiologische Forschungsergebnisse Gber den Zusammenhang zwischen Hochbe-
gabung und psychischen Storungen (z.B. ADS) in der Adoleszenz”, unter www.igl-
net.de/aktuelles).

Bedenkenswert ist die Beobachtung der Testautoren des HAWIK IV, wonach alle Hochbegabten
im Vergleich zu ihren Gbrigen Ergebnissen in den Untertests Arbeitsgedachtnis und Verarbei-
tungsgeschwindigkeit die schwachsten Leistungen aufweisen. Diese Beobachtung scheint er-
wartungswidrig. Die Hochbegabten sollten in diesen zentralen Fahigkeiten sehr gute Werte ha-
ben (R.G. Schmid u.a., 2008). Das Ergebnis zeigt, dass die Gruppe der Hochbegabten eine
Schwache teilt, die die Testergebnisse statistisch mindert. Obwohl eine entsprechende Deutung
zur Zeit noch voreilig ware, weise ich darauf hin, dass diese Beobachtung plausibel wird, wenn
die Forschungen von Shaw, National Institute of Mental Health, US, hinzugezogen werden
(a.a.0.).

Ich gebe gleich einen Uberblick (iber Beobachtungen zur Teststabilitit. Zuvor
der Hinweis, dass aufgrund der verschiedenen Intelligenz- bzw. Begabungskon-
zepte und aufgrund der Unkenntnis dariber, was eigentlich in mitgeteilten
Nachtestungen getestet wurde, solche Uberblicke eigentlich nur geeignet sind
zu erkennen, dass das Forschungsfeld unaufgeraumt ist. Eine Meta-Analyse, die
die berichteten Ergebnisse vor dem Hintergrund der Untersuchungsmethoden
vergleichen wiirde, ware sehr erwiinscht. Die folgenden Zahlen sind zwar nicht
unmittelbar miteinander vergleichbar, sie geben aber doch eine Auskunft da-
riber, dass die Vorhersagefahigkeit von 1Q-Tests ab dem Schulalter nennens-
wert ist und sich mit zunehmendem Alter stabilisiert. Wenn im Grundschulalter
untersucht wird - spater nattrlich auch, aber vor allem hier - sollten daher im-
mer zugleich eine griindliche Anamnese und begleitend eine Exploration der
Personlichkeits- und Bindungsentwicklung vorgenommen werden, um die Aus-
sagefahigkeit eines Intelligenztests zu schatzen und fiir eine Beratung in der
auslésenden Problemsituation verlassliche Grundlagen zu haben.


http://www.igl-net.de/aktuelles
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Aussagen iiber die Teststabilitat

Bei Testwiederholungen stabilisieren sich nach Humphreys & Davey, 1988, und
nach Wilson, 1987, (zit. bei Eric Turkheimer and Irving |. Gottesman. 1991., S.
20) die Korrelationen zwischen den Tests; dies ist konsistent mit der Beobach-
tung, dass mit zunehmendem Alter die Teststabilitat steigt.

Tabelle 3.1: Ubersicht - Langzeitstudien zur intelligenzstabilitat

Alter bei Zeitspanne
Quelle Untersuchung zwischen den r
(t1, t2) Messzeitpunkten
Linver, Brooks-Gunn & Kohen  drei Jahre, zwei Jahre Tl
(2002) funf Jahre
Heller, Baker, Henker & letztes ein Jahr .64
Hinshaw Kindergartenjahr,
(1996) 1.Klasse
Wilson
(1983) ab funf Jahren jahrlich ein Jahr .70
(1986) ab Jugendalter jahrlich ein Jahr .90
Mortensen, Andresen, Kruuse, Kindesalter, junges 14 Jahre .85
Sanders & Reinisch Erwachsenenalter
(2003)
Deary, Whiteman, Starr, 11 Jahre, 69 Jahre .66
Whalley & Fox 80 Jahre
(2004)
Plomin, Pedersen, Lichtenstein 64 Jahre, 3 Jahre 93
& McClearn 67 Jahre
(1994)

Zusammenstellung von Janke, 2008, S. 32

In dieser Zusammenstellung sehen wir die erwahnten Zahlen von Wilson, die
die Wiederholungstests betreffen, neben der Angabe von Mortensen et. al.,
die eine Spanne von 14 Jahren betrifft. Wenn wir annehmen, dass bei
Mortensen et al. die Ersttestung mit 8 Jahren stattfand und die spatere mit 22
Jahren, dann kann eine Ndahe zu den Angaben von Wilson erkannt werden. Bei
der Zeitspanne von 69 Jahren sollten Bedenken bestehen, ob die Messinstru-
mente in dieser Distanz das Gleiche gemessen haben. Die Angaben von Linver
et. al. liegen etwas optimistischer als von Wilson.



IQ-Verdnderungen zwischen 6 und 18 Jahren
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Honzik-Studie, berichtet von Ziegler, 2004, S. 7

Ziegler zitiert eine frihe Untersuchung, die Honzik-Studie, und empfindet als
Argument fiir geringe Teststabilitat, dass danach die Messwerte von 58 % der
Probanden zwischen 6 und 18 Jahren um 15 IQ-Punkte schwanken (2004, S. 7).
Meines Erachtens liegt dieser Befund eher in einer ermutigenden Hbhe, ins-
besondere wenn man sich in der gleichen Grafik die Angabe klar macht, dass
bei etwa 85 % eine Verschiebung um nur 10 Punkte im gleichen Zeitraum statt-
findet. Das hielSe nichts Anderes, als dass eine Testung mit 6 Jahren um kaum
mehr als im statistischen Fehlerbereich ohnehin anzugeben, variierte. Wichtig
ist auch, dass bei diesen Angaben ja nicht eine Richtung enthalten ist, sondern
in den Einzelfallen der zuerst gefundene Wert mal tiber-, mal unterschritten
wird.

2. Hypothese: Testwerte sind nicht aussagekréaftig (objektiv/valide/reliabel)

Jetzt geht es nicht mehr um das Verhaltnis von Testwerten zu verschiedenen
Zeitpunkten, sondern um die Aussagekraft eines einzelnen Testergebnisses.

Preusche (2006) stoft in ihrer Untersuchung zur Testfairness an Wiener Grund-
schulen unerwartet auf einen allgemeinen Effekt, den sie in ihrer Vorgehens-
weise nicht beriicksichtigt hat: das allgemeine Leistungsniveau der einzelnen
Schule, in der ein Schiiler arbeitet. Dieser Faktor wirke sich auf nahezu alle Fra-
gen der Untersuchung aus. Sehr plausibel scheint ihre Uberlegung, dass sich in
diesem Faktor Effekte der sozialen Schicht ausdriicken kdnnten (Stadtteil, S.
157). Kurzberichte liber verschiedene Untersuchungen zu diesem Thema gibt
auch Janke, S. 71.

Die Einfllsse des Bildungsniveaus der Familie und von sprachlicher Benachteili-
gung aufgrund eines Migrationshintergrundes sind bekannt und hoch plausibel.
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Ich gehe hier nicht ndher darauf ein (zum Thema Migrationshintergrund vgl.
z.B. Daseking et al., 2008).

Statt dessen gehe ich auf die Bedingungen ein, die dem common sense etwas
ferner liegen. Eine Vorverstandigung hierzu in der Formulierung von Janke, S.
70, die mit dulRerster Kiirze die Logik des Misslingens benennt, die fir hochbe-
gabte Problemkinder — und natdrlich fiir alle anderen auch — bestehen kann :
,Sie (Masten et al., 2006)gehen davon aus, dass bestimmte Ereignisse im
Leben eines Individuums die erfolgreiche Bewaltigung der, fiir das Alter
oder den jeweiligen Lebensabschnitt spezifischen, Entwicklungsaufgaben
beeintrachtigen kénnen. Hierzu zahlen
1) die Person direkt betreffende Einfliisse wie Dysfunktionen des Organis-
mus, korperliche oder psychische Erkrankungen beziehungsweise deren
Symptome,
2) kritische Lebensereignisse und
3) soziale Beeintrachtigungen durch andere Personen.
Alle Einflussfaktoren, die die Handlungsmoglichkeiten im Umgang mit den
Entwicklungsaufgaben einschranken, konnen vor allem dann zu Schwierig-
keiten fliihren, wenn die Aufgaben das Erlernen von fir die Zukunft ent-
scheidenden Fahigkeiten, Wissen und Ressourcen widerspiegeln.
Das Scheitern bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben kann auf un-
terschiedliche Weise zu Psychopathologien beitragen. Es kann zunachst di-
rekt zu Emotionen wie Trauer, Verzweiflung oder Wut fihren. Dariber hin-
aus kann es das Risiko erhohen, negative Erfahrungen mit Peers, Lehrern
oder Eltern zu machen. Dies kdnnte negative Anpassungen verstarken oder
zu einem Kontextwechsel beitragen, der beispielsweise Stigmatisierungen
zur Folge hat .“

Das Profil ein und desselben Kindes zu verschiedenen Zeiten:

Ein Beispiel dazu: HAWIVA HAWIK-R
) . . (5 Jahre) (7 Jahre)

Edgar Friederichs und Arnfried Verbal-Q 127 111

Heine, 2000 Handl.-IQ 96 87

Dieses Kind zeigt eine physiologische Einschrankung bei der visuellen Wahr-
nehmung. Es hat die langfristige und nicht Gberwindbare Diskrepanz zwischen
Potential und Erbringung als frustrierend erlebt und resigniert. Unter diesen
Bedingungen ist die Frage nach der Stabilitat des 1Q sinnlos, stattdessen die Su-
che nach Artefakten und Storfaktoren geboten. Zunachst misst der HAWIK-R
noch starker leistungsabhangig als der HAWIVA, daher sind bei Stérungsent-
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wicklungen Veranderungen nach unten zu erwarten. In dem zu beiden Zeit-
punkten niedrigen Handlungs-1Q werden die physiologische Einschrankung, die
fehlende Aufgabenzuwendung und mit hoher Wahrscheinlichkeit eine geringe
Motivation mit gemessen.

Testleiter halten in solchen Fallen im Beobachtungsprotokoll fest, welche
Validitatseinschrankungen sie festgestellt haben. Gegebenenfalls sprechen sie
eine Empfehlung fiir die Schatzung des ,,wahren” Wertes aus oder empfehlen,
den Test als nicht aussagekraftig einzustufen. Dissertationen bei Kubinger,
Holling und Mandl haben sich in den letzten Jahren mit Testfairness, Risiken
der Stabilitdat von IQ-Werten und Personlichkeitsmerkmalen von Hochbegabten
befasst und erganzen mit einer Vielzahl von Details die bereits langfristig be-
kannten Einflisse.

z.B. Testprobanden mit psychischen Stérungen

Edgar Friederichs und Arnfried Heine merken zu ihrem Probanden an, dass sol-
che Konstellationen sich vielfach bei hochbegabten Problemkindern fanden.
Beides wirke sich auf die Arbeitsgeschwindigkeit und das Arbeitsgedachtnis
aus. - Die Autoren des HAWIK IV weisen darauf hin, dass bei ADHS, aber auch
bei Depression die Arbeitsgeschwindigkeit und das Arbeitsgedachtnis schwa-
cher seien (R.G. Schmid u.a., 2008). Zu gleichen Ergebnissen kommen Rost und
Schermer: Wenn es nicht gelinge, Potential in Performanz umzusetzen, kdnne
Leistungsangstlichkeit entstehen (2001, S. 411). Misserfolge werden auf per-
sonliches Unvermogen zuriickgefihrt, wohingegen Erfolg dem Zufall zuge-
schrieben wird. Mit sinkendem Selbstwertgefiihl sinkt auch die Erfolgswahr-
scheinlichkeit, was wiederum zu nicht adaquater Leistung flhrt. Diese Ausfiih-
rung spitzt sich zu in der Feststellung, dass ,Hochangstliche in fast allen Schul-
fachern weniger leisten als emotional stabile Schiler” (ebda, S. 410) - und na-
turlich auch im Text.

Calhoun und Mayes gehen davon aus, dass der Index Verarbeitungsgeschwin-
digkeit des HAWIK-IV durch die strukturellen Veranderungen deutlich sensitiver
gegenliber Aufmerksamkeitsstorungen ist als der entsprechende Index des
HAWIK-IIl. Ahnliches wird fiir den Index Arbeitsgedichtnis des HAWIK-IV im
Vergleich zum Index Unablenkbarkeit des HAWIK-IIl angenommen. Die Autoren
des HAWIK IV fihren ndher aus: ,,Bei der Interpretation der Ergebnisse ist auch
zu berlcksichtigen, dass die Aufmerksamkeitsstorung an sich die Testdurchfih-
rung und die Testleistung beeinflussen kann. So kann beispielsweise der impul-
sive Arbeitsstil zu einer hoheren Fehlerzahl fihren. Andererseits kénnen sich
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aber auch eine unstrukturierte Testsituation oder Umgebung oder die fehlende
Routine in der Testdurchfihrung negativ auf das Arbeitsverhalten des Kindes
auswirken. Daher stellen Verhaltensbeobachtung und Dokumentation der Test-
situation wichtige Momente in der Interpretation des Ergebnisses dar” (R.G.
Schmid1 u.a. 2008).

z.B. Defensive Einstellung des Testprobanden in der Testsituation

Oben (S. 7) habe ich die Beobachtungen der Testautoren des HAWIK IV berich-
tet, wonach hochbegabte Kinder statistisch in den Skalen Arbeitsgeschwindig-
keit und Arbeitsgedachtnis die — relativ zu ihren Starken — schwachsten Ergeb-
nisse erzielen. Diese Beobachtung schreibt der Zielgruppe also bereits ein Aus-
gangsrisiko zu, ohne dass eine besondere Ursache zugeordnet wird.

Bei jeder Testwiederholung entstehen Erwartungen der Kindeseltern und des
Kindes, die den Test beeinflussen. Davon war in dem Eingangsbeispiel die Re-
de. Der erneute Test entscheidet vielleicht Giber die Schullaufbahn, im Erleben
des Kindes liber die Zufriedenheit der Mutter und lGber die Glltigkeit der Erkla-
rung, weshalb ihm das Verhalten in der Schule oft nicht gelingt (Identitat). Der
Test entscheidet auch dariiber, ob z.B. die Klassenlehrerin Recht hatte, als sie
der Mutter sagte, dass sie keineswegs Anzeichen fiir Hochbegabung feststellen
konne; im Gegenteil, das Kind zeige schlechte Leistungen. Oder ob der Schul-
psychologe, der der Mutter vorgehalten hat, dass ihr Beharren auf Hochbega-
bung Schuld daran habe, dass es ihrem Kind in der Gruppe und bei den Lehr-
kraften so schlecht gehe. In der Erwartung der Mutter entsteht ein erheblicher
Druck, der mittelbar auf das Kind einwirkt, das eben diesem Schulpsychologen
im Test gegenliber sitzt.

Der Test wird alle diese Risiken als Resultante im Erleben des Kindes mit mes-
sen, ohne sie auszuweisen und ohne dass ein noch so redlicher Testleiter sie
einschatzen konnte. Das ist der Grund dafiir, dass Dorner Tests unter Defensiv-
bedingungen fiir unzuladssig erklart (2004) und die Handbuchanweisungen der
Tests sie sinngemaR ausschlieBen. Im Handbuch zum Beispiel des HAWIK IV
heiBt es in den Anweisungen zur Testdurchfiihrung: ,,Es (das Kind) darf aulSer-
dem nicht den Eindruck gewinnen, dass es unter Druck gesetzt wird.” In der ein
oder anderen Formulierung steht diese Anweisung in jedem Testhandbuch.

Diese im Handbuch gestellte Bedingung ist bei entwickelter Storung nicht mit
einem Standardverfahren und den zugehorigen Verhaltensanweisungen, und
nicht bei einer Vermengung von Gegnerschaft/Macht und Testdurchfihrung
einzulosen; dies um so mehr, wenn man zwei weitere Forschungsergebnisse
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hinzu denkt, die immer wieder berichtet werden und aus der Erfahrung mit
den Schilern unserer Schule fiir verhaltensgestorte Hochbegabte geradezu
augenfallig sind (beide berichtet bei Kemmer, S. 15).

Terman & Oden fassen in einer Langzeitstudie zur Hochbegabung, bei der es
u.a. auch um Versagen bei der Identifikation von Hochstbegabten ging, vier
Merkmale fiir (von ihm so genannte) Underachiever zusammen:

° Fehlende Ausdauer

° Mangelnde Zielorientierung

° Unterlegenheitsempfinden

Fehlendes Selbstvertrauen

Mandel & Marcus finden in einer Reihe von Untersuchungen ebenfalls ein ne-
gatives Selbstkonzept (1988, S. 16-18). Dariiber hinaus hatten die Kinder eine
negative Einstellung zu Lehrern und seien innerhalb der Familie haufiger mit
Konflikten belastet.

Testwerte fur Kinder in dieser Situation sind daher nicht valide. Es wird nicht
gemessen, was zu messen vorgegeben wird. In solchen Fallen sollte der erste
Test gepriift werden. Ist er am Anfang der Stérungsentwicklung und nach Be-
ginn des Schulalters von einem erfahrenen Psychologen durchgefiihrt, stellt er
die beste Schatzung dar, die erreichbar ist, auch wenn die oben angefihrten
Einschrankungen der Teststabilitat hier zu bertcksichtigen sind. Mindestens
aber sollte ein Wiederholungstest aufSerhalb des Machtbereichs der Schulbe-
horden durchgefiihrt werden, um wenigstens den gravierendsten Defensivfak-
tor heraus zu nehmen.

Mit einer anderen Logik ist auch die Regel zu erstellen, dass das hochste Test-
ergebnis heranzuziehen sei. Da ja das Potential und nicht die Performanz ge-
schatzt werden soll, kann keine Uberschitzung in einem ordnungsgemaiR
durchgefiihrten Test erfolgen. Nachfolgende niedrigere Testergebnisse sind
daher als Artefakte der Testsituation aufzufassen. - Da in der Regel der erste
Test auch der hochste ist und das Problem daraus entsteht, dass das Ergebnis
nach Beginn der Storungsentwicklung bezweifelt wird, fallen beide Argumenta-
tionen in der Regel in der Entscheidung fiir den gleichen Test zusammen.

Testleitereffekte

Die Diplomarbeit von Ingrid Preusche (2009) wird auf der Homepage des Insti-
tut fir Entwicklungspsychologie und Psychologische Diagnostik (Klaus
Kubinger) zusammengefasst; in dem Text heilSt es: Erst durch die besondere
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Beobachtungsmoglichkeit bzw. durch eine Diagnostik der Interaktion der Test-
person mit dem Testleiter konnen relevante Informationen erfasst werden. Al-
lerdings birgt die intensive Interaktion von Tp und Tl die Gefahr systematischer
Testleitereffekte. Und diese werden in der Fachliteratur nicht genauer er-
forscht, wohl aber kritisch reklamiert (0.J.).

Frau Preusche geht der Frage im Rahmen der ibergreifenden Themenstellung
Testfairness genauer nach (Vergleich des AID mit dem HAWIK 1l1). Allerdings
fihrten in ihrer Studie eigens geschulte Testleiter die Tests durch, deren Ergeb-
nisse sie dann untersuchte. Die Testleitereffekte ergeben sich aus Merkmalen
und Verhaltensweisen wie Alter, Geschlecht, Sprachkultur, Dominanzstreben
... . Bewusste Falschungen schloss sie aus. In ihrer Auswertung erwies sich ins-
besondere das Merkmal Geschlecht als breit wirksam, ohne dass insgesamt ei-
ne klare Richtung anzugeben ware. Bei den eher leistungsstarken Kindern fand
sie, dass weibliche Tl bei ihren Tpn bessere Ergebnisse in den Untertests Rech-
nerisches Denken bzw. Angewandtes Rechnen erzielten. Zusammenfassend
kommt sie zu der Aussage: Es ,zeigte sich, dass lediglich bei eher leistungsstar-
keren Kindern Testleitereffekte auffielen. Ein Beobachterbias seitens der Test-
leiter gegenliber diesen Kindern scheint zumindest moglich. — Generell scheint
es keine Untertests zu geben, die Gberdauernde Testleitereffekte aufweisen”
(170).

In den Studien zum HAWIK IV ist allerdings in ganz anderer Weise von Fehlern
der Testleiter die Rede.

Lipsius kommt in ihrer Dissertation (bei Petermann) 2008 zu der Feststellung,
dass bei umfangreichen Testbatterien wie dem HAWIK Il und IV Fehler des
Testleiters in der Durchfiihrung und Auswertung des Tests bisweilen zu gravie-
renden Abweichungen zwischen Testergebnis und wahrem Wert fihrten.

Um dem mangelhaften Umgang mit Testverfahren entgegenzuwirken, haben in der Vergan-
genheit einige Organisationen Testleitlinien und -standards entwickelt. (Hacker, Leutner &
Amelang, 1998; Moosbrugger & Hofling, 2006); die Standards fiir padagogisches und psy-
chologisches Testen, die von der AERA (American Educational Research Association), der
APA (American Psychological Association) und der NCME (National Council on Measurement
in Education) entwickelt wurden (Standards for educational and psychological testing, AERA,
APA & NCME, 1999); die Richtlinien der International Test Commission (International
guidelines for test use, ITC, 2000), in deutscher Ubersetzung vom BDP (Berufsverband Deut-
scher Psychologinnen und Psychologen, 2001).

,Auch die Interpretationsobjektivitat ist bei Intelligenztests nicht immer gege-
ben. Sie betrifft den Grad der Eindeutigkeit, mit der gleichen Werten (also in
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diesem Fall Testergebnissen) auch gleiche Merkmalsauspragungen (also hier
kognitive Fahigkeiten) zugeordnet werden (Fisseni, 2004, zit. bei Lipsius, S. 52).

Eindeutige Kritik wird an der unguten Praxis gelibt, dass kompetente Testleiter
die Testungen an nicht kompetente delegieren: ,Hall et al. (2005) stellen klar,
dass ein qualifizierter Testleiter, der die Tests von unausgebildeten Helfern
durchfihren lasst, damit die Testsicherheit gefdahrdet, und fordern, dass diese
Testleiter die Testpersonen Uiber diese Vorgehensweise informieren. Sie gehen
davon aus, dass die Qualitat der Informationen, die man von einem solchen
Test bekommt, sehr gering ist” (zit. bei Lipsius, Petermann und Daseking, 2008,
S. 108). Gerade aber die Wechsler-Skalen scheinen besonders haufig von un-
trainierten Testleitern durchgefiihrt zu werden (ebda.).

Die Durchfihrungs-Checkliste des HAWIK umfasst mehrere Hundert Verhal-
tensweisen oder Fahigkeiten, die bend6tigt werden, um den Test erfolgreich
durchfihren und auswerten zu konnen (Sattler, 2001, zit. ebda). Die von
Kubinger genannten Neben- oder Metabeobachtungen wahrend des Tests sind
von wenig routinierten und in der Sache nicht urteilsfahigen Testleitern nicht
zu erwarten. Neben den Anforderungen des Tests bleibt keine Aufmerksamkeit
fir die so wichtige zusatzliche Diagnostik.

Die Herausgeber des HAWIK IV haben durch redaktionelle MaBnahmen, z.B.
verklirzte Anweisungen auf den je relevanten Protokollbdgen, versucht, Hilfen
zu geben. Insgesamt belegen weitere Forschungen aber eine sehr hohe Fehler-
rate, wobei die sprachlichen Untertests besonders anfallig waren. Bei mehr als
der Halfte der Bogen filihrte die Korrektur der Fehler zu einer Veranderung des
Gesamt-lQ. Bei 17% fiihrten die Korrekturen sogar zu Gesamt-lIQ-Anderungen,
die eine abweichende Einordnung in der Klassifikation der kognitiven Funktio-
nen zur Folge hatten. In einer Studie von Slate et al. (1992), an der qualifizierte
Testanwender teilnahmen, fithrten die Fehler zum Teil zu Anderungen im Ge-
samt-1Q, die Diagnose- und Platzierungsentscheidungen beeinflusst hatten.

Was heifdt das alles in der Praxis?

e Testleiter missen zum Testen qualifiziert sein. Um in einen komplexen
Test zu gehen, sind Erfahrung und fortlaufende Selbstkontrolle erforder-
lich. Die oft anzutreffende Gewohnheit, die Tests von unausgebildeten
Helfern — Sprechstundenhilfen, Studenten, jungen Psychologlnnen im
Berufseinstieg — durchfiihren zu lassen, gefdahrdet die Testsicherheit.
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e Die verwendeten Tests miissen den neuesten Testnormen entsprechen.

e Dem Test sollte eine mindestens halbstiindige Begegnung von Testleiter
und Testprobanden vorausgehen, die vom Testleiter dazu genutzt wird,
um das Vertrauen des Kindes und der Mutter/der Eltern zu gewinnen.

e Der Testleiter sollte in der Lage sein, sich - trotz der hohen Anforderung -
freundlich und gelassen auf die Kommunikation mit dem Kind zu kon-
zentrieren. Wahrend des Tests sollte er Gber das Testgeschehen hinaus
das Verhalten des Kindes analysieren konnen, um weitere diagnostische
Beobachtungen vorzunehmen.

e Wer an einer Konfliktsituation teilhat, die im Vorfeld des Tests entstan-
den ist, sollte nicht testen. Entscheidungsbefugnis (vor allem tber schuli-
sche MaBnahmen in Abhangigkeit vom Testergebnis) und Testleitung
sollten immer in einer Weise getrennt bleiben, die Defensivtests verhin-
dert.

Nach unseren Akten und Erfahrungen in der Ombuds-Stelle und der Schule be-
stehen fir verhaltensschwierige Kinder und Jugendliche mit hoher Begabung
mehrere Risiken, von denen ich zwei herausgreifen will:

1. Die in Psychiatrien durchgefiihrten Tests haben haufig den Charakter von
Defensivsituationen; die Kinder befinden sich in einer inferioren Position, in der
sie ihre Moglichkeiten oft nicht nutzen konnen. Zu der Ausgangsproblematik,
die sie in die Klinik gefuhrt hat, tritt die Belastung der Testsituation hinzu. Es
handelt sich dabei um Strukturen der Situation, die meist nicht dadurch kom-
pensiert werden kénnen, dass der Testleiter/die Testleiterin besonders sensibel
reagiert. Wenn es zu einer Unterschatzung des Potentials gekommen ist, wiegt
das im Verlauf schwer, weil die noch immer weithin empfundene arztliche Au-
toritat sich gegeniber fachlichen Zweifeln oft durchsetzen kann. Das gravie-
rendste Fehlurteil mit anschlieBender Fehlleitung des Kindes, das ich in meiner
Erfahrung erlebt habe, wurde mit einem Wiederholungstest einer kinder- und
jugendpsychiatrischen Klinik herbeigefiihrt, der um 40 IQ-Punkte von dem Test
eines anderen Universitatsinstituts abwich und Grundlage fiir die weitere Ver-
sorgung des Kindes wurde. Beide Einrichtungen haben zweifellos das Testmate-
rial ordnungsgemal’ geboten, aber sie haben die Effekte der Testsituation nicht
angemessen bericksichtigt.

2. Die von Schulpsychologen durchgefiihrten Tests stehen tendenziell in ahnli-
chem Risiko, wenn es aus der Sicht des Kindes um erwtinschte Entscheidungen
geht, insbesondere wenn zwischen Schule und Eltern oder Kind und Schule ein
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konflikthaftes Verhaltnis besteht. In unseren Akten sind die Differenzen bei
schulpsychologischen Tests zwar nicht ganz so auffallend wie die aus psychiat-
rischer Umgebung, bei Kindern in Storungsentwicklung liegen die Testergebnis-
se aber in der Regel niedriger als bei Testungen von niedergelassenen Thera-
peuten, Arzten und Psychologen.

Schulpsychologlnnen sind Vertreter der Schulbehérde und bereiten schulfachli-
ches Handeln der Schulaufsichtsbehdrde und der Schulen vor. In vielen Bundes-
landern, nicht in Hessen, wird auf die amtliche Zustandigkeit der Schulpsycho-
loginnen verwiesen und im gleichen Schritt flir ihre Testdurchfiihrung eine er-
hohte Validitat und Objektivitat in Anspruch genommen. Dieser Anspruch steht
fachlich in Gegensatz zu der Forderung, Defensivtests zu vermeiden. — Darliber
hinaus schreiben sich die schulpsychologischen Dienste selbst Interessenfrei-
heit zu, die vermeintlich zu gliltigen Messergebnissen beitrage. Mit unserer Er-
fahrung ist statt dessen vereinbar, dass es unter den Schulpsychologinnen wie
unter allen anderen Gruppen von Menschen viele zugewandte und nach bes-
tem Wissen arbeitende gibt, und dann die Anderen, die ihre Zustandigkeit aus-
grenzend handhaben, anstatt zu Gunsten des Kindes in eine Helferumgebung
hinein zu gehen und mit freien Tragern und niedergelassenen Professionellen
zusammen zu arbeiten.

Im Kontext von Mehrfachtestungen immer schadlich ist die Forderung, dass
Tests von nicht verbeamteten Psychologlnnen einer Nachprifung bedirften.
Nicht nur ist ethisch nicht zu rechtfertigen, die amtliche Macht zur Diskriminie-
rung von Kolleginnen und Kollegen zu missbrauchen; auch ganz konkret scha-
det diese Anmaliung eben denen, zu deren Gunsten sie scheinbar vorgetragen
wird: den Schiilerinnen und Schilern, deren Krise Uberwunden werden soll. Oft
kommt es zu Reaktion und Gegenreaktion in mehrfachen Episoden, manchmal
artet die Auseinandersetzung in regelrechte Kleinkriege aus. Eltern, die das
Pech haben, mit Problemkindern in einem solchen Bezirk zu wohnen, kdnnen
einsam werden.

Ein aktuelles Beispiel dazu: Vor wenigen Wochen wurde mir ein Fall in der
Ombuds-Stelle vorgestellt, in dem innerhalb eines Jahres vier Nachtestungen
durchgefiihrt wurden, drei davon innerhalb eines halben Jahres - im Wechsel
von einer Padagogischen Praxis, Schulbehorde, Sozialpadagogischem Bera-
tungszentrum, Schulbehoérde. Der Testproband beschwerte sich dartber, dass
es immer die gleichen Tests gewesen seien.
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In Fortbildungen der Begabungsdiagnostischen Beratungsstelle in Marburg wird
Schulleiterinnen ausdriicklich zu Nachtestungen geraten, wenn nicht eine amt-
liche Stelle getestet hat. Das Hessische Kultusministerium dagegen lehnt diese
Praxis ab. In den meisten anderen Bundeslandern werden Nachtestungen ge-
fordert, wenn auch nicht immer durchgesetzt.

Zusammenfassend:

Die Risiken von Mehrfachtestungen liegen neben der Testkompetenz der Test-
leiter vor allem in der Testsituation, und zwar immer dann, wenn die in den
Testhandblichern geforderten Bedingungen fiir die Testperson nicht vorliegen:
Wohlbefinden, Vertrauen und Frei sein von Druck. Die Risiken werden dann
erheblich gesteigert, wenn in der Helferumgebung Frontlinien bestehen, die die
Helfer davon abhalten, das Wohl des Kindes Uber alle anderen (Neben-) Ziele
zu stellen.

Liegen mehrere Testergebnisse vor, dann sollte der hochste Test akzeptiert
werden. Diese Regel ergibt sich aus der Logik des Testens, dass das Potential,
nicht die situationsabhangige Performanz gemessen werden soll. Demnach
kann ein Kind, korrekte Testdarbietung vorausgesetzt, nicht zu hoch bewertet
werden; es kann lediglich dazu kommen, dass es unter optimierten Bedingun-
gen Leistungen erreicht, die es in seiner schulischen Umgebung nicht wiederho-
len kann. Gerade das aber ist meistens Anlass fiir einen Test, weil ja zu ent-
scheiden ist, ob das Kind und die ihm gebotene Leistungsumgebung zueinander
passen. Ein unerwartet hoher Wert lenkt dann die Aufmerksamkeit auf die
Entwicklung der Lernbedingungen.

Die prognostische Validitat der Testung im friihen Grundschulalter reicht aus,
um die , Liga, in der ein Kind spielt” fiir die Schullaufbahn vorherzusagen. In
Abhangigkeit von der Biografie des Kindes kann es zu Problemkonstellationen
kommen, die eine erneute Testung rechtfertigen; geht es um eine Entschei-
dung Uber schulische MaBnahmen, muss eine Defensivsituation ausgeschlossen
werden; daher ist es empfehlenswert, dass nicht ein Mitglied der Schulbehorde
den Wiederholungstest durchfiihrt, sondern eine andere Einrichtung gewahlt
wird.

Eine Haufung von Wiederholungstests bei Kindern zeigt immer ein fachliches
Versagen der anfordernden Stellen an.
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