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Basis: psychologische Konzepte, Theorien und Forschungsansatze

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen:
institutionelle und nicht-institutionalisierte Lernumwelten

Vermittlungsprozesse: Unterricht, Gruppen, Medien

Psychologie der Lernenden

Voraussetzungen <€—3- Prozesse ) Ergebnisse

Individual-/Mikroebene
Mesoebene

Makroebene

Forschungsfragen: Beschreibung, Erklirung und Vorhersage

Abbildung 1.1 Gegenstandsbereich der Pidagogischen Psychologie

Seidel, Prenzel, & Krapp (2014)
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Evaluation und Intervention

* Evaluation
 Komponenten, Taxonomie, Ablauf
 Uberprifung der Wirksamkeit von Interventionen

* Intervention
* Grundbegriffe
* Interventionsansatze in ausgewahlten Bereichen



Transformation:

- Durchfiihrung der eigentlichen MalRBnahme/Intervention
gemeint, die auf seiten der Zielobjekte (Zielpersonen) zu
Veranderungen filhren soll. Dies kann beispielsweise die
konkrete Durchfiihrung eines kombinierten Motivations- und
Leseprogramms bei benachteiligten Schilern sein

Umwelt
Output: Ergebnisse der Transformation aufseiten
Input: é der Zielobjekte (Zielpersonen)
Ressourcen, die fir eine MalRnahme > . -> kognitive Variablen, Leistungsmal3e, Sozial
bereitgestellt werden, z. B. organisationale Strukturen, Transformation verhe}lteni Per(SjOHIIChke]tsva}rlal\El)leril SO\lNIe
emotionale und motivationale Merkmale

Personal, Finanzen und Infrastruktur

- Effektivitat der Intervention?

- Durchfuhrbarkeit der Intervention?
- Akzeptanz der Intervention?

- theor. Fundierung der Intervention?

|
i
i
: Aspekte von Evaluation:
1
!

Feedback

eigentliche Evaluation,
die idealer Weise prozessbegleitend stattfinden sollte

B Abb. 14.2 Systemtheoretische Fassung einer Intervention und ihrer
Evaluation. (Modifiziert nach Chen 2005. Republished with permission
of SAGE College, © 2005; permission conveyed through Copyright
Clearance Center, Inc.)


Input: 
Ressourcen, die für eine Maßnahme 
bereitgestellt werden, z. B. organisationale Strukturen, 
Personal, Finanzen und Infrastruktur

eigentliche Evaluation, 
die idealer Weise prozessbegleitend stattfinden sollte

Transformation:
- Durchführung der eigentlichen Maßnahme/Intervention gemeint, die auf seiten der Zielobjekte (Zielpersonen) zu Veränderungen führen soll. Dies kann beispielsweise die konkrete Durchführung eines kombinierten Motivations- und Leseprogramms bei benachteiligten Schülern sein

Output: Ergebnisse der Transformation aufseiten der Zielobjekte (Zielpersonen)
-> kognitive Variablen, Leistungsmaße, Sozial
verhalten, Persönlichkeitsvariablen sowie emotionale und motivationale Merkmale

Aspekte von Evaluation: 
- Effektivität der Intervention?
- Durchführbarkeit der Intervention?
- Akzeptanz der Intervention?
- theor. Fundierung der Intervention?


Evaluation

Taxonomie
zb. Bundeslandervergleich
Schulleistungen

. Evaluationsforschung VS. Grundlagenforschung
SOV v. fGFHAHGE valuatior
* Interne vs. externe Evaluation

* Ranking



Intervention vs. Kontrollgruppe

- Interventionsgruppe vs. Interventionsgruppe
- beide mit den gleichen Ziel

Interventionsgruppe vs. Interventionsgruppe vs. Kontrollgruppe

Produkt wird evaluiert

Prozess wird evaluiert

z.b. durch externe Behörde

Wird ein Programm bzw. ein Objekt als Ganzes bewertet, so sprechen wir von einer globalen Evaluation

detaillierten Überprüfung einzelner Komponenten eines Programms liegt eine analytische Evaluation

zb. Bundesländervergleich 
Schulleistungen

Taxonomie


Schritte einer wissenschaftlichen Evaluation

8. Ziehen von 1. Entscheidung
Konsequenzen Uber die Durch-
flihrung einer

Evaluation
7. Interpretation 2. Entscheidung
von Ergebnissen (ber zu unter-
suchende Bereiche
6. Entscheidung Gber 3. Entwicklung von
Zugang zu den Fragestellungen
Ergebnissen und Indikatoren

5. Durchflihrung,
Aufbereitung, 4, Konstruktion

Auswertung und von Instrumenten
Dokumentation

B Abb. 14.3 Ubersicht iiber die acht Schritte einer wissenschaftlichen
Evaluation. (Modifiziert nach Abs et al. 2006, aus: Bottcher/Holtappels/
Brohm (Hrsg.), Evaluation im Bildungswesen, © 2006 Beltz Juventa in der
Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel)



Evaluation und Intervention

* Evaluation
« Komponenten, Taxonomie, Ablauf W& ¥ Evaluagrion
* Uberprifung der Wirksamkeit von Interventionen W guv\\,\\-'d'\'\cv‘\/ Evalyation

* Intervention
* Grundbegriffe
* Interventionsansatze in ausgewahlten Bereichen



/

Uberprifung der Wirksamkeit von
nterventionen

 Vortest-Nachtest-Follow-up-Plan
 Interventions- und Kontrollgruppe(n)
* Erhebung der Zielvariablen mind. direkt vor der bzw. im Anschluss an die Malinhahme
* Nullhypothese: Keine Unterschiede zwischen den Gruppen im Verlauf,
Alternativhypothese: Mittelwertsdifferenzen bzw. Verlaufe unterscheiden sich
zwischen den Gruppen

e Zum Zeitpunkt der Baseline-Erhebung sollten keine Gruppenunterschiede
beSte h e n _/I\ Wenn nicht randomisiert wird: z.B. bei Klassen
e Sonst: MEthOdISChe PrObleme z.B. _Wenn man Intervention zur Férderung der Lesekompetenz durchfiihrt
> eine Gruppe hat mehr chancen im Posttest hohere Scores zu
° |m Fa ”e u nglelcher Ausga ngswe rte . Kova rla nzana |y5en erhalten, wenn diese mit schlechteren Startbedingungen einsteigt

Man versucht es dadurch, herauszupartialisieren


Wenn nicht randomisiert wird: z.B. bei Klassen
- 

Wenn man Intervention zur Förderung der Lesekompetenz durchführt -> eine Gruppe hat mehr chancen im Posttest höhere Scores zu erhalten, wenn diese mit schlechteren Startbedingungen einsteigt

Man versucht es dadurch, herauszupartialisieren

Extremwerte in der Regel bei der zweiten Messung weniger Extrem
-unterschiede verringern sich wenn die Gruppen nicht die gleichen startbedingungen haben

Highlight

Highlight


Mistalwertsverlauf bei
Interverntion

Interventionsgruspe

I N A A O ' -,

Mittelwertsverlaud bei ainer mur
Interepntion

Interventionsgruppe

_____——-———"-—':I;I':;nﬂ'

i i 1

I T Y I )

] | ]
Vortest Nachbest Follow-up

Mittelwertiverlauf bei einer erfalgreichen
Irtervention mit stabilen Effekuen beirm Follow-up

Interventionsgruppe

_——-._‘—_‘—mpe

) T T - 1

T T T
Waortest Machtest Follo-Lp

Mittelwertsverlauf bed einer erfelgretchen
Interventian mit suneameandem Effekt
Intarventicnsgruppe

Verbess nimmt
U e Zeit zu

T oneume

Hier z.B.

L

! Ll L]
Vartest Machtest Fallow-up

Mittedwerteverfaul bei giner erfolgreichen
Intarvention mit verzigartem Effekt

Interventionsgruppe

z.B.

kontrollgruppe

T T T
Vartest Machtest Fallow-up

@Abb. 144  a-e Typische Ergebnismuster bel sollertan Evaluationen

Yortest

Zwar Verbessrung im Nachtest
aber die halt nicht Langfristig an
und verschwindet im Follow-Up

Machtest Alp .. . . . .
- kompetenzen erwerben die fiir weitere Kompetenzen hilfreich sind

wenn man die Trainingsinhalte noch etwas langer verinnerlichen muss

e wenn das Training komponenten erhéalt, die man zuhause weiteriiben kann

10


Highlight

Highlight

Zwar Verbessrung im Nachtest
aber die hält nicht Langfristig an 
und verschwindet im Follow-Up

Verbesserung nimmt 
über die Zeit zu

Hier z.B. 
- wenn das Training komponenten erhält, die man zuhause weiterüben kann
- kompetenzen erwerben die für weitere Kompetenzen hilfreich sind 

z.B. wenn man die Trainingsinhalte noch etwas länger verinnerlichen muss


Uberprifung der Wirksamkeit von
nterventionen

(Signifikanztest)

 Prifstatistiken von StichprobengrolRe abhangig, Effektstarken sind
relevantere GrolRen fur die Beurteilung von Mittelwertsdifferenzen

Sind Stichprobenunabhéngig

* Beispiel: COREASH ,
Paarweise gibt in SD-Einheiten an, inwiefern sich die Gruppen unterscheiden

Mittelwertsvergleiche

d = Mic—Myc

f st 152
\ e

e Konventionen fir die Interpretation von Effektstarken vs. praktische
Sig n ifi ka n Z siehe nachste

11


Sind Stichprobenunabhängig

(Signifikanztest)

gibt in SD-Einheiten an, inwiefern sich die Gruppen unterscheiden

siehe nächste


Uberprifung der Wirksamkeit von
nterventionen

Die Konventionen sind evtl. . S -
nicht die Besten B Tab. 14.3 Konventionen _fur die Interpretation von Effekt-
starken. (Nach Bortz und Déring 2002)

- deshalb andere Kriterien wie

leistungszuwachs in einem Schuljahr

d nI “aufgeklarte Varianz
Unbedeutender Effekt Unb&ddaBnd <1%
Kleiner Effekt 0,20-0,50 1-5%
Mittlerer Effekt 0,50-0,80 6-14%
GroBer Effekt >0,80 >15%

0,25 Standardabweichungseinheiten bei Schulwissenszuwachs

12


Unbedeutend

"aufgeklärte Varianz

0,25 Standardabweichungseinheiten bei Schulwissenszuwachs

Die Konventionen sind evtl. 
nicht die Besten

- deshalb andere Kriterien wie
leistungszuwachs in einem Schuljahr


Uberprifung der Wirksamkeit von
nterventionen

M' \e S\V\A\\M\r‘“1->
* Effektivitat QE?CG AEE A

 Wirksamkeit einer Mallhahme

e Effizienz:
* Aufwand einer Intervention in Relation zu den Ertragen

. Kosten-Nutzen-AnaIyseé

Frage der Effizienz


Frage der Effizienz


Uberprifung der Wirksamkeit von
nterventionen

Vorallem bei Frihkindlichen Interventionen sind die Renditen am hdchsten
(hat geguckt wv. die Leute spater verdient haben bzw. Straffallig wurden o. Kosten verursacht haben
Frithkindliche

Interventionen

Vorschulische
Interventionen
/ Schulische

Interventionen

Nachschulische
/ Interventionen

0-3 46 Schule nach der Schule

Renditen von Bildungsinvestitionen

Alter

D Abb. 14.5 Zusammenhang zwischen dem Alter bei Einsetzen eines
Interventionsprogramms und den Renditen (Verhaltnis der Kosten pro
Kind zu den langfristig eingesparten Folgekosten)

Heckman: Interventionsprogramme zur kognitiven, sozialen und emotionalen
Forderung besonders benachteiligter Kinder

14


Vorallem bei Frühkindlichen Interventionen sind die Renditen am höchsten 
(hat geguckt wv. die Leute später verdient haben bzw. Straffällig wurden o. Kosten verursacht haben


Methodische Probleme bei Evaluationen

P _ Wie kann Man Effekte der Reifung von den Effekten der Intervention [Schulbesuch] trennen?

* |dealfall: Randomisierung, in praktischen Feldern oft schwer moglich

* Oft werden Klassen anstelle von Einzelpersonen Bedingungen zugeordnet

* Fehlerquellen: Diffusion oder Imitation der Intervention
» Kompensatorischer Ausgleich der Intervention
 Kompensatorische Anstrengung innerhalb der Kontrollgruppe beim Posttest besonders anstrengen
* Negative Reaktion der Kontrollgruppe Benachteiligt fihien und demotiviert sein, weil man die Intervention nicht bekommt

15


Wie kann Man Effekte der Reifung von den Effekten der Intervention [Schulbesuch] trennen?

denn idr nimmt eine Klasse an der Intervention teil und eine andere bildet die Kontrollgruppe

Mitglieder der Kontrollgruppe können die Intervention imitieren wenn sie die Intervention kennen


Kontrollgruppe erfährt von Maßnahmen der Intervention

durch Imitation?

beim Posttest besonders anstrengen

Benachteiligt fühlen und demotiviert sein, weil man die Intervention nicht bekommt


Methodische Probleme bei Evaluationen

- Stichprobenmortalitat (/ongitudinal attrition, dropout)

* Folge: fehlende Werte, damit einhergehende Probleme:
* ein Verlust an Effizienz, da die StichprobengroRe eingeschrankt ist stat. Power ist reduziert

* ein erschwerter Umgang mit den Daten, weil die statistischen Standardverfahren vollstandige
Datenmatrizen erwarten Personen mit fenlenden Daten werden von Analysen ausgeschlossen

* die Gefahr verzerrter Parameterschatzungen aufgrund moglicher Unterschiede zwischen den
beobachteten und den fehlenden Daten Ppersonen die von Training nicht profitieren, kommen dann nicht wieder weil es ihnen nichts bringt

e Statistische Losungen:

° _ generation von Multiplen Datensatzen je nach fehlenden Daten -> Schéatzung der Interessierenden Effekte
° _ Modell Auf Grundlage aller Existierenden Informationen wird geschéatzt

* Handlungsrichtlinien
* Mortalitdat minimieren (Stichprobenpflege)

* Einsatz adaquater Analyseverfahren, um zu unverzerrten Parameterschatzungen zu gelangen

16


Stat. Power ist reduziert

Personen mit fehlenden Daten werden von Analysen ausgeschlossen

Personen die von Training nicht profitieren, kommen dann nicht wieder weil es ihnen nichts bringt 

generation von Multiplen Datensätzen je nach fehlenden Daten -> Schätzung der Interessierenden Effekte

Modell Auf Grundlage aller Existierenden Informationen wird geschätzt


V\\VH(Q"ASA\V\‘/

Methodische Probleme bei Evaluationen™

Sditlev
L Weiteres Problem bei Evaluationen 4

(] _ Wenn KLassen zu Intervention zugeordnet werden-> Einzelperson gehort zu "Klumpen" (hierarchische Datenstruktur (Schule ->
Klasse)

* Die Ubliche Berechnung des Standardfehlers setzt eine Zufallsstichprobe mit
voneinander unabhangigen Béob4chtlgen voraus
* Bei Klumpenstichproben und daraus resultierenden hierarchischen Daten ist das nicht
gegeben

* Folge: Standardfehler wird unterschatzt, zu kleine Konfidenzintervalle fir ermittelte
Parameter, Inflation moglicher Entscheidungsfehler

* Ausmal der Unterschatzung des Standardfehlers abhangig von:
* KlumpengrolSe: Je grolRer die KlumpengroRe, desto schwerwiegender die Unterschatzung

umpiger..s

* JHomogenitat der Klumpen: Je hé'mogeﬁaésr die Klumpenmitglieder untereinander, desto
schwerwiegender die Unterschatzung

17


Weiteres Problem bei Evaluationen

Wenn KLassen zu Intervention zugeordnet werden-> Einzelperson gehört zu "Klumpen" (hierarchische Datenstruktur (Schule -> Klasse)

Also Einzelpersonen 

Highlight

klumpiger..spaß


ethodische Probleme bei Evaluationen

o . . nwichtig:
H Ie ra rC h ISC h e Date n (L)J: ATIre]tShterschiede gehen auf Unterschiede zwischen Schilern zurlick
% Intraklassenkorrelation

1 = Alle Unterschiede gehen auf Unterschiedliche Schulen zurtick
° Homogenitét der K| u mpen Varianz zwischen den Schulen im Vergleich zwischen den Schilern
* Verhaltnis der Varianz zwischen den Klumpen zu der Varianz innerhalb der Klumpen
* Bsp. Verhaltnis der Varianz zwischen den Schulen vs. zwischen den Schiler*innen
* Behandlung hierarchischer Daten

(ausumrage) o Mehrebenenanalytische Verfahren Auch um Langsschnittdaten zu analysieren
* Hierarchische Struktur der Daten wird direkt modelliert

18


Varianz zwischen den Schulen im Vergleich zwischen den Schülern

Unwichtig: 
0 = Alle Unterschiede gehen auf Unterschiede zwischen Schülern zurück
1 = Alle Unterschiede gehen auf Unterschiedliche Schulen zurück 

Highlight

Auch um Längsschnittdaten zu analysieren

(Klausurfrage)


Evaluation: Uberprufung der Wirksamkeit einer Intervention

Standards fur Evaluationen

NutzenStandardS (,,Utl|lty StandardS”) Evaluationsberichte sollen Zeit-informativ sein (Nutzbar fir Adressaten der Evaluation)
Machbarkeits- oder Durchfihrbarkeitsstandards (,,feasibility standards®)
Standards fiir Anstand und ethisches Vorgehen (,,propriety standards®)

G enau |g ke |tssta N d a rd S (” accura Cy Sta N d a rd S”) Regeln des wissenschaftlichen Arbeitens sollen eingehalten werden

19


Evaluationsberichte sollen Zeit-informativ sein (Nutzbar für Adressaten der Evaluation)

Regeln des wissenschaftlichen Arbeitens sollen eingehalten werden

Evaluation: Überprüfung der Wirksamkeit einer Intervention


Evaluation und Intervention

* Evaluation
 Komponenten, Taxonomie, Ablauf
 Uberprifung der Wirksamkeit von Interventionen

* Intervention
* Grundbegriffe
* Interventionsansatze in ausgewahlten Bereichen




* FérdermaRahmen gelten als/evidenzbasiert, wenn sie nicht nur eine solide
aufweisen, sondern darlber hinaus auch

vorliegen. Idealerweise
vor, die bestimmten
methodischen Anforderungen geniigen, sodass die Befunde eine maoglichst
klare Aussage dartber erlauben, ob die jeweilige Mallhahme tatsachlich
wirksam ist.

Ennemoser & Krajewski (2020) 21


Highlight

Highlight


 Drei Stufen der Pravention (vgl. von Suchodoletz 2007)

1.

MalRnahmen, die allen Personen einer bestimmten Population (z. B. allen
Kindergartenkindern) zuteilwerden, dienen der primaren Pravention. Das heil3t,

hier wird keine Auswahl danach getroffen, ob ein Kind im anvisierten Bereich einen
besonderen Férderbedarf hat oder niCht. z.B. Schulklasse besucht zusammen die Biblothek um das Leseinteresse zu fordern, alle

Kinder machen die Intervention
Malnahmen der sekundaren Pravention beziehen demgegenuber nur Kinder ein,
bei denen bereits ein gewisses Risiko fiir die Entstehung entsprechender Probleme
identifiziert wurde. Die betreffenden Kinder weisen zwar noch keine substzm%ﬂbﬁp
Schwierigkeiten (beispielsweise im Sinne einer Rechenstérung) auf, es sind jedoc
bereits ungunstige Ausgangsvoraussetzungen erkennbar (z. B. fehlendes
Zahlverstandnis).
Der Begriff der tertiaren PrE"vgnaign bezieht sich schlieRlich auf MaBnahmen, die
erst dann einsetzen, wenn bereits massive Probleme im jeweiligen Bereich evident
sind. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn eine Lese-Rechtschreib-Schwache oder
eine Rechenschwache diagnostiziert wurde oder wenn im klinischen Sinne von
einer Erkrankung oder einer Stérung gesprochen werden kann.

Ahnlich zu Rehabilitation: Folgen mindern & Ruickfall verhindern

Ennemoser & Krajewski (2020) 22


z.B. Schulklasse besucht zusammen die Biblothek um das Leseinteresse zu fördern, alle Kinder machen die Intervention

Ähnlich zu Rehabilitation: Folgen mindern & Rückfall verhindern


nhaltliche SERWEFPURKEE beim Einsatz von padagogisch-

nsychologischen Trainingsprogrammen im Kindergarten- und
Finschulungsalter

* Allgemeine kognitive Fahigkeiten
e Sprachkompetenz
e Bereichsspezifische Vorlauferfertigkeiten

23


Highlight


Evaluation und Intervention

* Evaluation
 Komponenten, Taxonomie, Ablauf
 Uberprifung der Wirksamkeit von Interventionen

* Intervention
* Grundbegriffe
* Interventionsansatze in ausgewahlten Bereichen



Trainings- vs Transfereffekte

* Trainingseffekte sind Konsequenzen in trainierten Situationen und Aufgaben, die
Gegenstand des kognitiven Trainings waren. Veresserungin taininerten Sitvationen

* Nahe Transfereffekte beschreiben Effekte in einer trainierten Domane, aber unter
Verwendung von fiGlenpstrukturellShRliERen Aufgaben, die nicht Gegenstand
des kognitiven Trainings waren (z. B. Training in der Domane Arbeitsgedachtnis
und Transfer in nicht trainierte Arbeitsgedachtnisaufgaben). undPestest Aniiche suidurierte Augaben venvenden

aber nicht identische Aufgaben mit Teil des Trainings

* Ferne Transfereffekte dagegen beschreiben Effekte nicht nur in neuen Aufgaben,
sondern auch in neuen Domanen, die vordergriindig nicht durch die kognitiven
Trainingsaufgaben angesprochen werden (z. B. Training im Bereich
Arbeitsgedachtnis und Transfer in Aufgaben zur fluiden Intelligenz).

Strobach (2021) 25


Trainings- vs Transfereffekte

Verbesserung in traininerten Situationen

und Posttest: Ähnliche strukturierte Aufgaben verwenden aber nicht identische Aufgaben mit Teil des Trainings


Training allgemeiner kognitiver Fahigkeiten

* Nutzlichkeit von Trainings zur Forderung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten
wurde umfangreich in verschiedenen Altersgruppen untersucht

Unersichsartikel stelEfgyrartungen konnten oft nicht erfillt werden (Ubersicht: Carroll, 1993)

* Erneutes Interesse an Arbeitsgedachtnistrainings in den 2000er und 2010er
Jahren & kommerzielle Angebote (,,Gehirnjogging”)
* Metaanalysen und Meta-Metaanalysen zeigen wenig Evidenz fur Wirksamkeit

» Effekte sind meist spezifisch, Transfer gering

* empirische Belege fur generelle Effektivitat von ,,Gehirnjogging®- Programmen
nicht tUberzeugend

Diskussion: was kann man als Transfereffekt interpretieren und was eher Trainingseffek

(im Lehrbuch: "positivere Darstellung der kognitiven Trainings" als bei Hultr)


Übersichtsartikel stellte fest: 

Diskussion: was kann man als Transfereffekt interpretieren und was eher Trainingseffekt

(im Lehrbuch: "positivere Darstellung der kognitiven Trainings" als bei Hülür)


Developmental Psychology © 2012 American Psychological Association
2013, Vol. 49, No. 2, 270-291 0012-1649/13/$12.00 DOIL: 10.1037/a0028228

Is Working Memory Training Effective? A Meta-Analytic Review

Monica Melby-Lervig Charles Hulme
University of Oslo University College London and University of Oslo

It has been suggested that working memory training programs are effective both as treatments for
attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD) and other cognitive disorders in children and as a tool to
improve cognitive ability and scholastic attainment in typically developing children and adults. However,
effects across studies appear to be variable, and a systematic meta-analytic review was undertaken. To
be included in the review, studies had to be randomized controlled trials or quasi-experiments without
randomization, have a treatment, and have either a treated group or an untreated control group.
Twenty-three studies with 30 group comparisons met the criteria for inclusion. The studies included
involved clinical samples and samples of typically developing children and adults. Meta-analyses
indicated that the programs produced reliable short-term improvements in working memory skills. For
verbal working memory, these near-transfer effects were not sustained at follow-up, whereas for
visuospatial working memory, limited evidence suggested that such effects might be maintained. More
importantly, there was no convincing evidence of the generalization of working memory training to other
skills (nonverbal and verbal ability, inhibitory processes in attention, word decoding, and arithmetic). The
authors conclude that memory training programs appear to produce short-term, specific training effects
that do not generalize. Possible limitations of the review (including age differences in the samples and
the variety of different clinical conditions included) are noted. However, current findings cast doubt on
both the clinical relevance of working memory training programs and their utility as methods of
enhancing cognitive functioning in typically developing children and healthy adults.

Keywords: working memory training, ADHD, attention, learning disabilities



* Melby-Lervag & Hulme (2013)

* Meta-Analyse von Arbeitsgedachtnistrainings
* Training des verbalen und/oder visuell-rdaumlichen Arbeitsgedachtnisses
o Expenmental- und KontrOIIgruppen-DeS|gn (nur solche Studien wurden eingeschlossen)

Vortest - Nachtetst - Follow-Up

28


(nur solche Studien wurden eingeschlossen)

Vortest - Nachtetst - Follow-Up


Studies Effect sizes Nachtest Studies Effect sizes

Horowitz-Kraus & Breznitz, 2009
Jaegqgi, etal. 2008

Schmiedek, et al. 2010, comp 2
Alloway, (in press), comp. 1 —
Van der Molen, et al. 2010, comp. 1 —
Van der Molen, et al. 2010, comp. 2 —
Shavelson, et al. 2008 —
Alloway, (in press), comp. 2 ]
Schmiedek, et al. 2010, comp 1
Richmond, et al. 2011

E.Dahlin, Nyberg, etal. 2008, comp. 1
Thorell, et al., 2008, comp. 2

Thorell, et al. 2008, comp. 1

Jaeggi, etal. 2010

E. Dahlin, Nyberg, et al. 2008, comp. 2
St Clair-Thompson, et al. 2010

-l
Jaeggi, etal. 2010 —
Alloway & Alloway, 2009 ———
_
RS
_}

ot

Borella, et al., 2011
E. Dahlin, Neely, et al , 2008
Holmes, et al. 2009
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Figure 2. TForest plot for immediate training effects on verbal working
memory, showing overall average effect size and confidence interval
Efishdastardedisg tyed s abliachomtjsedhieidevidual effect sizes (Cohen’s
d, displayed as a rectangle, with confidence intervals represented by
horizontal lines; horizontal lines with arrows indicate that the confidence
interval exceeds =2 Cohen’s ). comp. = comparison.
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Figure 4. Forest plot for immediate training effects on visuospatial work-
ing memory showing overall average effect size and confidence interval
(Cohen’s d, displayed as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s
d, displayed as a rectangle, with confidence intervals represented by
horizontal lines; horizontal lines with arrows indicate that the confidence
interval exceeds =2 Cohen’s d). comp. = comparison.

Visuell-raumliches Arbeitsgedachtnis

80% einer SD-Einheit -> Beleg fur unmittelbares Training bzw. naher Transfel

d = 0.79, 95% Cl = [0.50, 1.09], p < .001

d =0.52,95% Cl =[0.32, 0.72], p < .001
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Effektstärke in Standardabwichungseinheiten)

80% einer SD-Einheit -> Beleg für unmittelbares Training bzw. naher Transfer
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Follow-Up-Effekte

Studies Effect sizes

Horowitz-Kraus & Breznitz, 2009
Van der Molen, et al. 2010, comp. 2
Van der Molen, et al. 2010, comp. 1

Borella, et al., 2011 —
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Figure 3. Forest plot for delayed training effects on verbal working memory
showing overall average effect size and confidence interval (Cohen’s d, displayed
as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s d., displayed as a rectangle, with
confidence intervals represented by horizontal lines; horizontal lines with arrows
indicate that the confidence interval exceeds =2 Cohen’s d). comp. = comparison.

Langfristigé Trainingseffekte/naher Transfer
Verbales Arbeitsgedachtnis

d = 0.31, 95% Cl = [-0.19, 0.80], p = .22

Studies Effect sizes

Borella, et al, 2011 —.—
-

Van der Molen, et al. 2010, comp. 2

Van der Molen, et al. 2010, comp. 1 {

Klingberg, et al. 2005

Overall mean effect size ’
0

-2.0 -1.0

1.0 20

Figure 5. Forest plot for delayed training effects on visuospatial working
memory showing overall average effect size and confidence interval (Co-
hen’s d, displayed as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s 4,
displayed as a rectangle, with confidence intervals represented by horizon-
tal lines) for each study. comp. = comparison.

Langfristigeé Trainingseffekte/naher Transfer

Visuell-raumliches Arbeitsgedachtnis

d =0.41, 95% Cl =[0.13, 0.69], p <.001

Follow Up - Verbesserung weiterhin signifikant nur hier 30


Follow-Up-Effekte

Follow Up - Verbesserung weiterhin signifikant nur hier
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Figure 6. Forest plot for immediate training effects on nonverbal ability
showing overall average effect size and confidence interval (Cohen’s 4,
displayed as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s d, displayed
as a rectangle, with confidence intervals represented by horizontal lines;
horizontal lines with arrows indicate that the confidence interval exceeds
=2 Cohen’s d). comp. = comparison.

Unmittelbarer ferner Transfer
Nicht-sprachliche Fahigkeiten

kleiner signifikanter Effekt (unmittelbar

d = 0.19, 95% Cl = [0.03, 0.37], p = .02

Moderatoranalysen zeigten, dass ferne

Transfereffekte auf nicht-sprachliche

Fahigkeiten nur dann signifikant waren,

wenn eine passive Kontrollgruppe

involviert war (im Gegensatz zu einer

aktiven Kontrollgruppe). warum: "z.b. Placebo fir aktive
Kontrollgruppe (aktive KG sagt auch dass

es ein bewussteres Studiendesign ist)

Langfristiger Effekt nicht signifikant

vlit passiv haben sich benachteiligt gefiihlt

31


kleiner signifikanter Effekt (unmittelbar

Warum: "z.b. Placebo für aktive Kontrollgruppe (aktive KG sagt auch dass es ein bewussteres Studiendesign ist)


vllt passiv haben sich benachteiligt gefühlt


Studies Effect sizes Studies Effect sizes

: Holmes, et al. 2009
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Figure 7. Forest plot for immediate training effects on verbal ability Figure 9. Forest plot for immediate training effects on word decoding
showing overall average effect size and confidence interval (Cohen’s 4, showing overall average effect size and confidence interval (Cohen’s d.
displayed as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s d, displayed displayed as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s d, displayed

as a rectangle, with confidence intervals represented by horizontal lines;

: ; , . ) as a rectangle, with confidence intervals represented by horizontal lines)
horizontal lines with arrows indicate that the confidence interval exceeds

for each study. comp. = comparison.

+2 Cohen’s d).
Unmittelbarer ferner Transfer Unmittelbarer ferner Transfer
Sprachliche Fahigkeiten Wortdekodierung

nicht signikante

d =0.13, 95% Cl = [-0.09, 0.34] d=0.13, 95% Cl = [-0.07, 0.35]
Langfristiger Effekt nicht signifikant Langfristiger Effekt nicht signifikant 32


nicht signikante


Studies Effect sizes

Westerberg, et al., 2007 L
E. Dahlin, Neely, et al., 2008 :
Van der Molen, et al. 2010, comp. 2

Van der Molen, et al. 2010, comp. 1 —

Unmittelbarer ferner Transfer

Tharell, et al. 2008, comp. 1 —
Stroo p_Aufga be misst inhibitorische Prozesse und Aufmerksamkeit

-
—
Thorell, et al., 2008, comp. 2 i
Klingberg, et al. 2005 .. d =0.32,95% Cl =[0.11, 0.53], p=.01
—il
4

Chein & Momson, 2010 Man fand fernen transfer aber nicht langfirsteig
Borella, et al., 2011
Klingberg, et al. 2002

Langfristiger Effekt nicht signifikant

Overall mean effect size

-2.0 -1.0 0 1.0 2.0

Figure 8. Forest plot for immediate training effects on the Stroop mea-
sure (inhibitory processes in attention) showing overall average effect size
and confidence interval (Cohen’s d, displayed as a diamond) and individual
effect sizes (Cohen’s d, displayed as a rectangle, with confidence intervals
represented by horizontal lines; horizontal lines with arrows indicate that
the confidence interval exceeds =2 Cohen’s d). comp. = comparison.
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misst inhibitorische Prozesse und Aufmerksamkeit



Man fand fernen transfer aber nicht langfirsteig


Studies Effect sizes

Alloway, (in press), comp. 1
Holmes, et al. 2009

Van der Molen, et al. 2010, comp. 1
Van der Molen, et al. 2010, comp. 2
Alloway, (In press), comp. 2

St Clair-Thompson, et al. 2010
Alloway & Alloway, 2009 * =

Overall mean effect size
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Figure 10. Forest plot for immediate training effects on arithmetic show-
ing overall average effect size and confidence interval (Cohen’s d. dis-
played as a diamond) and individual effect sizes (Cohen’s d, displayed as
a rectangle, with confidence intervals represented by horizontal lines) for
each study. comp. = comparison.

Unmittelbarer ferner Transfer
Arithmetik

d =0.07, 95% Cl =[-0.13, 0.27]
Langfristiger Effekt nicht signifikant
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FAZIT

Effektivitat von Arbeitsgedachtnistrainings

* Melby-Lervag & Hulme (2013)

* Evidenz fur Trainingseffekte & nahen Transfer
* Diese Effekte halten teilweise langer an

Allerdings We N |g EV| d enz fu runm |tte| ba ren fe rnen Tra N Sfe I das wann an weniger Evidenz da ist wird teilweise reduziert

* Teilweise reduziert, wenn man robuste Studiendesigns fokussiert (z.B. aktive
Kontrollgruppe)

» Keine Evidenz fiur langfristigen fernen Transfer

Durch Arbeitsgedachtnistrainings ist unwahrscheinlich einen Langfristigen Effekt in Fernen Bereichen zu erzielen


FAZIT

Allerdings

das wann an weniger Evidenz da ist wird teilweise reduziert

Durch Arbeitsgedächtnistrainings ist unwahrscheinlich einen Langfristigen Effekt in Fernen Bereichen zu erzielen


_ (vgl. Weinert und Grimm 2008)

Die phonetisch-phonologische Ebene bezieht sich auf die Kenntnis des

Phonem = Lauteinheit, die ein Wort von einem

Lautsystems und die Verarbeitung lautlicher Information. anderen unterscheiden kann (28, wort ve. Sport
2. Die morphologisch-syntaktische Ebene umfasst Regularitaten der Wort-

morphologisch

und Satzbildung und damit den Erwerb der Grammatik. vornem z. Lenrer ienr & er

3. Auf der lexikalisch-semantischen Ebene stehen der Wortschatz sowie auch
wortubergreifende Bedeutungszusammenhange im Vordergrund.

4. Die kommunikativ-pragmatische Ebene bezieht sich schlief8lich auf den
sachgerechten, situationsangemessenen Gebrauch von Sprache.

Ennemoser & Krajewski (2020) 36


Phonem = Lauteinheit, die ein Wort von einem anderen Unterscheiden kann (zB. Wort vs. Sport)

morphologisch
Morphem zb. Lehrer //Lehr & er


Wc[tge vorgangerlallg[elt |Ur !en Leseerwer[

* Einteilung der phonologischen Bewusstheit nach Skowronek und Marx
(1989):
* Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn bezieht sich auf die Fahigkeit, den
Lautstrom in groRere sprachliche Einheiten zu unterteilen und diese zu manipulieren.

Sie ermoglicht es beispielsweise, Worter in Satzen zu isolieren, sie in Silben zu
zergliedern oder Reime zu erkennen.

* Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn bezeichnet die Einsicht, dass sich der
Sprachfluss in noch kleinere, abstrakte Einheiten — einzelne Laute bzw. Phoneme —
zerlegen lasst, weshalb sie auch als phonemische Bewusstheit bezeichnet wird.

* Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne ist beispielsweise erforderlich, um den
Anlaut eines Wortes identifizieren zu konnen, einzeln vorgesprochene Laute zu
einem Wort zusammenzuschleifen (Phonemsynthese) oder ein Wort in seine
Einzellaute zu zerlegen (Phonemanalyse).

Ennemoser & Krajewski (2020) 37


Wichtige vorgängerfähigkeit für den Leseerwerb


Phonologische Bewusstheit

* Trainings der phonologischen Bewusstheit
 erleichtern den Einstieg in den Schriftspracherwerb

* beglnstigen den Erwerb des alphabetischen Prinzips und damit insbesondere
basale Prozesse der phonologischen Rekodierung und des Dekodierens

* verbesserte Leseverstandnisleistungen vor allem in friihen Erwerbsphasen
Effektivitat isy

* empirisch sehr gut belegt

» Effekt erschopft sich mit stetig wachsenden Dekodierfertigkeiten
spa das vorhandene Sprachverstandnis ist der leistungslimitierende Faktor
sobald diese Fahigkeiten evarbeBendfigrf an gezielter Forderung der allgemeinen Sprachkompetenz und des Horverstehens

sind


Effektivität ist

Später

sobald diese Fähigkeiten erworben worden sind


P h n | I h B W h I wichtiger Ansatzpunkt fur praventive Ma3nahmen im Vorschulatleter
g S C e e u S S e - aber ist nicht ausreichend fut die Entwicklung von Sprachlichen Kompetenzen

-> also im Vorschulalter auch andere sachen fokus legen

 Studie von Ennemoser et al. (2013)

* Phonologische Bewusstheit im Kindergarten - starker Pradiktor fir die
Dekodierfertigkeit am Ende der 1. Klasse = wiederum Pradiktor fiir das
Leseverstandnis in der 4. Klasse

* Sprachliche Kompetenzen oberhalb der phonologischen Ebene im
Kindergarten = kein signifikanter Zusammenhang mit der Dekodierfertigkeit
am Ende der 1. Klasse 3@:genauso wichtiger Pradiktor fiir das Leseverstandnis
in der 4. Klasse wie phonologische Bewusstheit im Kindergarten

Welche Schlussfolgerungen kann man aus den Ergebnissen ableiten?:
- Dekodierfertigkeit ist das Lesen ("Erkennen von Worten", Leseflissigkeit)


waren 
allerdings

Welche Schlussfolgerungen kann man aus den Ergebnissen ableiten?: 
- Dekodierfertigkeit ist das Lesen ("Erkennen von Worten", Leseflüssigkeit)

wichtiger Ansatzpunkt für präventive Maßnahmen im Vorschulatleter 
- aber ist nicht ausreichend füt die Entwicklung von Sprachlichen Kompetenzen

-> also im Vorschulalter auch andere sachen fokus legen


Forderung phonologischer Bewusstheit

I. Horen, Lauschen, Lernen

Foérderziel

Programmbereich/Inhalte

Spiele (Beispiele)

(Hinfidhrung)

Lauschspiele

Aufmerksamkeit auf Gerausche
richten

Gerduschen lauschen
Wecker verstecken und suchen
Fliisterspiel (Stille Post)

Phonologische
Bewusstheit
im weiteren
Sinn

Reimen

Worter finden, die sich
lautsprachlich dhneln, selbst wenn
sie inhaltlich unterschiedlich sind

Abzahlreime
Kinderreime

Reime erganzen (,Die Fledermaus fliegt um
das ... [Haus].")

Satze und Worter

Bewusstheit fir Worter als
Sprachbestandteile

fur jedes Wort in einem vorgesprochenen Satz
einen Baustein legen

Satze durch ein Wort beenden

Woérter zusammensetzen und zerlegen
(,FuRball“ beinhaltet ,Fuly* und ,Ball*)

Silben

Worter in Silben zerlegen,
Zusammenziehen von Silben zu
Wortern

Namen und Silben klatschen
fur jede Silbe einen Baustein legen

Silben zu Wértern zusammensetzen (,Scho-
ko-la-de” ergibt ,Schokolade")
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Forderung phonologischer Bewusstheit

Bewusstheit
im engeren
Sinn

Phonologische Anlaut

Heraushoéren von Anfangslauten,
Anfangslaute gedehnt sprechen

Namen raten (Ratet mal, wessen Namen ich
sagen will ... ,P-p-p...%)

Sachen finden, die mit ... beginnen

Laute wegnehmen (Was ist ,Reis“ ohne ,R*?)

Phonem

Zusammenziehen von Einzellauten
und Zerlegen in Einzellaute,
Identifikation der Laute A, E, I, O, U

Wie heiltt das Wort: ,N—a—s —e*?
Hért ihr ein | in Igel?
fur jeden Laut einen Baustein legen

Il. Héren, Lauschen, Lernen 2

Forderziel

Programmbereich/Inhalte

Buchstaben-
Laut-
Zuordnung

Einfihrung der Buchstaben

Kennenlernen der 12 haufigsten
Buchstaben (a, e, m, i, 0,1, u, s, |,
b, t, n) mit ihren zugehodrigen
Lauten

Spiele (Beispiele)

Stellt euch vor, ihr seid beim Zahnarzt ... Nun
sagt laut ,aaaaa...”! ... Und das hier ist der
Buchstabe A.

Buchstaben-Laut-Zuordnung

Anlaute von bildlich dargestellten
Objekten den zugehdrigen
Buchstaben zuordnen

Das ist ein Apfel. Womit fangt ,Apfel“ an ...
[a]? Welcher Buchstabe gehort dazu?

B Abb. 16.4 Die drei Ziele friher schriftsprachlicher Férderung, exemplarisch dargestellt an den Férderprogrammen HLL (,Héren, lauschen,

lernen”; Kiispert und Schneider 2006) und HLL 2 (,Héren, lauschen, lernen 2%; Plume und Schneider 2004)
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KINC

~orderung MathemMatisehgr Kompetenzen im

ergarten und im Schuleingangsbereich

 Zahl-GroRen-Kompetenzen
e Zahl-GroBen-Kompetenzen bezeichnen die Entwicklungsschritte auf dem Weg
zum Verstandnis der Zahlen. Dies umfasst zunachst die blof8e Kenntnis von
Zahlwortern und Ziffern sowie darauf aufbauend das Verstandnis dafir, dass
Zahlen Mengen und Mengenrelationen — beziehungsweise allgemeiner
GroRRen und GroRRenrelationen — reprasentieren (vgl. Krajewski und
Ennemoser 2013).

Ennemoser & Krajewski (2020) 42


Highlight


/Zahl-Grolken-Kompetenzen

* Bedeutung in der mathematischen Entwicklung
* Auffassung 1: Defizite im angeborenen Zahlensinn esfenien nurdie worer
* Auffassung 2: Unzureichend entwickelte Zahl-GroRen-Verknlipfung


es fehlen nur die Wörter


/Zahl-Grolken-Kompetenzen

* Entwicklungsmodell der Zahl-GrolRen-Verknipfung (ZGV-Modell;
Krajewski 2007, 2013)

 Kompetenzebene 1:
¢ ( Nichtnu merische) GroRenunterscheidu Ng Uberhaupt auch nicht numerisch die Fahigkeit
es wird davon ausgegangen, dass diese Angeboren ist
 Kompetenzebene 2:
. . . nicht angerp_oren,_ kann prazise und unprazise sein
* GroRenreprasentation von Zahlenzahlen reprasentieren groken

(pruzise: 3 ist groler als 2,, unprazise: 3 ist klein, 20 ist viel
--entwickelt sich im laufe der Kindheit

 Kompetenzebene 3:

* GroRenrelationen zwischen Zahlen

Kind versteht, dass Differenz zw. 5 und 2 die 3 ist
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Überhaupt auch nicht numerisch die Fähigkeit 
es wird davon ausgegangen, dass diese Angeboren ist

nicht angerboren, kann präzise und unpräzise sein
Zahlen repräsentieren größen
(prüzise: 3 ist größer als 2,, unpräzise: 3 ist klein, 20 ist viel
--entwickelt sich im laufe der Kindheit

Kind versteht, dass Differenz zw. 5 und 2 die 3 ist


Forderung des Zahlverstandnisses

Foérderziele Bereich 1:
Zahlverstandnis

Kompetenzebene 1 (Zahlwort-/Ziffernkenntnis
ohne Grélkenbezug)

Grélten kdnnen unterschieden werden

noch kein Bezug zu Zahlen; sprachliche
Begriffe werden fur den Vergleich von
Grélten verwendet

Beispiel: JJ ist langer/ mehr als [1NEGEG

Zahlworter kénnen aufgesagt werden

noch kein numerisches Zahlverstandnis:

Zahlworter werden nicht mit Grolken oder

Mengen in Verbindung gebracht sondern einfach nur aufgesagt
Beispiel: ,eins, zwei, drei*, ,zehn, neun, acht",

Jvier - funf®, vier - drei”, ,drei”, funf*
45


sondern einfach nur aufgesagt


Zweite Kompetenzebene

Kompetenzebene 2 (Grolenreprasentation von Zahlen)

Zahlworter werden fir abzahlbare Mengen
verwendet (Anzahl)

Beispiel: ,drei” steht fur HENE
Jfunf’ steht fur HEEENR

gesprochene Zahlen kénnen beziglich ihrer
GrofRe/ Anzahl miteinander verglichen
werden

Beispiel: ,drei sind weniger als funf*
weil namlich
HEN(drei)

weniger sind als
W (finf)

Relationen zwischen GréRen kbnnen
bestimmt werden

noch kein Bezug zu Zahlen; sprachliche
Begriffe werden fur Relationen zwischen
Grolten verwendet

Beispiel: ,die kleinere Menge Il
und die mittlere Menge I
sind zusammen genauso grof}
wie die grote Menge I
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Zweite Kompetenzebene


Kompetenzebene 3 (Zahlen als Relationszahlen)

Teile-Ganzes-Beziehungen zwischen
gesprochenen Zahlen kdnnen angegeben
werden

Beispiel: ,drei und zwei sind zusammen

genau so viele wie finf"

weil
MM (drei)
und
BN (zwei)
Zusammen genauso viele sind wie
W N(flnf)

GréRen-/ Anzahlunterschiede zwischen
Zahlen kénnen mit einer dritten Zahl
angegeben werden

Beispiel: ,drei sind zwei weniger als finf"

weil der Unterschied zwischen
EEN(drei)
und
EEERNE(finf)
genau
EE(zwei)
betragt

Man verwendet Zahlen um die Unterschiede
auszudriicken
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Kompetenzebene drei: Zahlen als Relationszahlen

Man verwendet Zahlen um die Unterschiede auszudrücken


Evaluation und Intervention

* Evaluation
 Komponenten, Taxonomie, Ablauf
 Uberprifung der Wirksamkeit von Interventionen

* Intervention
* Grundbegriffe
* Interventionsansatze in ausgewahlten Bereichen





