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Einleitung

Ziel dieser Arbeit ist es, einen Itempool fur die Erhebung der allgemeinen
Entwicklung von Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren zu konstruieren. Die
Items sollen so gestaltet sein, dass sie dem Kind eine angenehme Testsituation
bieten, die einer lockeren und freien Spielatmosphére entspricht, in der flexibel auf
das Kind eingegangen werden kann. Trotzdem soll die Erhebung verschiedener
Items mdglichst standardisiert erfolgen und so gestaltet sein, dass die Ergebnisse
des Kindes schlie8lich mit den Ergebnissen Gleichaltriger verglichen werden

kdnnen.

Da dieser gesamte Themenkomplex sehr umfangreich ist, liegt das Augenmerk
dieser Arbeit auf den Entwicklungsbereichen kognitive Entwicklung, visuelle
Wahrnehmung, Gedachtnis und Arbeitshaltungen. Mit den Bereichen Sprache,

Motorik und sozial-emotionale Entwicklung beschaftigt sich Kuchler (in Druck).

Im Theorieteil wird zuerst auf die Entwicklungsdiagnostik im Allgemeinen
eingegangen, danach speziell auf die Entwicklungsdiagnostik im Kleinkindalter.
Dabei werden gangige Verfahren vorgestellt und kritisch bewertet. Anschliel3end
wird ein Uberblick tber die spielbasierte Diagnostik gegeben und es werden
ebenfalls einige Verfahren dazu vorgestellt. Schlielich werden diejenigen

Entwicklungsbereiche behandelt, die fir dieses Verfahren von Interesse sind.

Im nachfolgenden empirischen Teil wird der entwickelte Itempool vorgestellt.
Danach wird die Untersuchungssituation beschrieben und auf die Ergebnisse, die
aus der Erprobung des Verfahrens an 20 Kindern gewonnen wurden,
eingegangen. Schlie8lich werden diese Ergebnisse diskutiert und kritisch
betrachtet.
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1  Entwicklungsdiagnostik

1.1 Begriffsdefinition

Der Begriff ,Entwicklungsdiagnostik” beschéftigt sich nach Deimann &
Kastner-Koller (2007) mit sowohl der quantitativen als auch der qualitativen
Erfassung von entwicklungsbedingten Kompetenzen. Ihr Ziel ist die
Beschreibung des momentanen Kompetenzniveaus, die Prognose der
zukuinftigen Entwicklung, sowie die Planung und Evaluation von
Interventionen. Unterteilt wird die Gruppe der Entwicklungstests in die
Untergruppe der allgemeinen Entwicklungstests und die der speziellen
Entwicklungstests. Allgemeine Entwicklungstests erfassen die gesamte
Bandbreite des Entwicklungsstandes eines Kindes durch die Vorgabe
einzelner Subtests, spezielle Entwicklungstests hingegen erfassen nur einen
bestimmten Ausschnitt der kindlichen Entwicklung. Sie sind lediglich auf
einzelne Funktionsbereiche fokussiert. Weiters gibt es auch sogenannte
Entwicklungsscreenings, welche den Entwicklungsstand eines Kindes sehr
okonomisch, also mit mdglichst wenig Aufwand und in méglichst kurzer Zeit
(meist 10 bis 20 Minuten) bewerten. Ein Screening eignet sich jedoch
lediglich als Vorab-Untersuchung, um eine Klassifikation der Entwicklung in
Lhicht auffallig® und ,auffallig” zu treffen. Dies wird anhand von Cut-Off-
Werten bestimmt, welche im Vorhinein festgelegt werden. Befinden sich die
Werte eines Kindes Uber dem festgesetzten Cut-Off-Wert, gilt seine
Entwicklung als unauffallig, liegt die Leistung darunter, gilt sie als auffallig. In
diesem Fall sollte das Kind einer weiterfuhrenden, genaueren Diagnostik
unterzogen werden (Petermann & Macha, 2005). Zusatzlich werden
Informationen auch sehr oft aus der Befragung der Bezugspersonen und aus

der Verhaltensbeobachtung gewonnen.

Die Annahme, die hinter Entwicklungstestverfahren steht, ist die, dass hinter
dem beobachtbaren Verhalten, das ein Kind zeigt, unterschiedliche
Dimensionen oder Funktionsbereiche liegen, die durch die Erhebung des
Verhaltens indirekt erfasst werden koénnen (Reuner & Pietz, 2006).

Diejenigen Bereiche, die so gut wie in jedem Entwicklungstest erhoben
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werden, sind die Grobmotorik, die Feinmotorik, die kognitive Entwicklung, die
Sprachentwicklung, sowie die sozial-emotionale Entwicklung. Eventuell
werden von einzelnen Verfahren ergdnzend auch noch andere Bereiche
erfasst (Petermann & Macha, 2006).

Das traditionelle Verstadndnis von Entwicklung geht davon aus, dass eine
normale Entwicklung in engen Bahnen verlauft, die miteinander
zusammenhangen. Dabei bedingen Beeintrachtigungen in einem Bereich
auch Beeintrachtigungen in anderen Entwicklungsbereichen
(,Reifungskonzept®). Durch Beseitigung der Ursache dieser Beeintrachtigung
kann die Entwicklung aber wieder korrigiert werden. Hierbei werden haufig

Stufenleiterverfahren angewendet (Petermann & Macha, 2006).

Stufenleitern, wie etwa die ,Munchener funktionelle Entwicklungsdiagnostik:
Zweites und drittes Lebensjahr* (MFED 2-3; Hellbrigge, 1994), sind
Verfahren, in welchen die Aufgaben, die zu einem Entwicklungsbereich
gehdoren, in der Reihenfolge ihrer Schwierigkeit angeordnet werden. Aus dem
Alter des Kindes wird abgeleitet, mit welcher Einstiegsaufgabe begonnen
wird. Diese Verfahren gehen von einer starren Abfolge der Entwicklung aus,
was empirisch haufig nicht zu belegen ist. Ebenso ergeben sich aus dieser
Annahme Schwierigkeiten in der Testkonstruktion, da sich Fertigkeiten mit
unterschiedlichen Geschwindigkeiten entwickeln, weswegen eine Aufgabe
nicht fur jedes Kind und nicht in jedem Lebensalter leichter oder schwieriger
als eine andere ist. Daher kann von der Tatsache, dass eine Fertigkeit mit
einem gewissen Alter noch nicht erlernt wurde, keinesfalls schon auf eine
Retardierung geschlossen werden, denn diese Variabilitdt kénnte durchaus
noch in einem unauffalligen Bereich liegen. Aufgrund dessen werden die
Kriterien flr einen Testabbruch eher weit gefasst, was aber wiederum der
Genauigkeit Abbruch tut. Das Ergebnis von Stufenleitern bildet meist ein
Entwicklungsalter (die Leistung im Vergleich zum Lebensalter) oder ein
Entwicklungsquotient (die Leistung im Vergleich zur durchschnittlichen
Leistung Gleichaltriger). Hier stellt sich allerdings die Frage, wie
aussagekréftig ein solcher Gesamtwert ist, da Beeintrdchtigungen oder
Verzogerungen oft nur auf einen oder wenige Bereiche beschréankt sind
(Petermann & Macha, 2003).
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Nach dem modernen Entwicklungsverstandnis passiert die normale
Entwicklung hingegen innerhalb eines genetisch vorgegebenen Rahmens,
wobei die Bedingungen der individuellen Lebensumwelt aber eine grolRe
Rolle fur die dann tatsachlich stattfindenden Entwicklungsverlaufe spielen.
Die verschiedenen Bereiche der Entwicklung bertihren sich zunachst nicht,
kénnen aber mit der Zeit komplexe Muster von Entwicklungsabweichungen
ausbilden (,adaptive Theorien). Gegen abweichende Entwicklungsverlaufe
wird durch eine ganzheitliche Perspektive vorgegangen. In diesem
Entwicklungsverstandnis werden meist Inventare oder Testbatterien
durchgefuhrt (Petermann & Macha, 2006).

Testbatterien bestehen mehr oder weniger aus einer Aneinanderreihung von
in sich homogenen Einzeltests, die je einen Entwicklungsbereich abbilden.
Im Vergleich zu Stufenleitern oder Inventaren wird jeder Bereich mit einer
groReren Anzahl an Aufgaben erhoben und daher genauer abgebildet. Ein
Beispiel hierfur ware der ,Wiener Entwicklungstest” (WET; Kastner-Koller &
Deimann, 2002).

Inventare, wie zum Beispiel der ,Entwicklungstest 6 Monte bis 6 Jahre* (ET
6-6; Petermann, Stein & Macha, 2004), wollen moglichst vielfaltige Aspekte
der Entwicklung erfassen. Die Uberprifung der Gutekriterien ist dabei nicht
immer einfach, aber Expertenurteile schreiben ihnen oft eine hohe Gultigkeit
zu (Petermann & Macha, 2003).

1.2 Anforderungen an die Entwicklungsdiagnostik

und an die Diagnostik allgemein — Gutekriterien

Naturlich werden an die Diagnostik der Entwicklung aber auch gewisse
Anforderungen gestellt. Lienert und Raatz (1998) definierten sogenannte
Haupt- und Nebengutekriterien, die die Qualitat diagnostischer
Untersuchungen gewabhrleisten sollen. Im Folgenden sollen diese
Gutekriterien kurz vorgestellt werden. Sowohl die drei Hauptgitekriterien
,Objektivitat®, ,Reliabilitat* und ,Validitat*, als auch die Nebengitekriterien
,Normierung®, ,Vergleichbarkeit, ,Okonomie* und ,Nutzlichkeit® werden
dabei behandelt (vgl. Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998).
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1.2.1 Objektivitat

Die Objektivitat eines Verfahrens bezeichnet die Unabhangigkeit desselbigen
vom Testleiter, der die Untersuchung durchfuhrt, sodass unterschiedliche
Untersucher zu denselben Testergebnissen gelangen kdénnen. Differenzieren
l&sst sich hierbei zwischen der Durchflihrungs-, der Auswertungs-, sowie der

Interpretationsobjektivitat.

Die Durchfiihrungsobjektivitat beschreibt die Unabhangigkeit der Ergebnisse
von Variationen im Verhalten des Testleiters und wird durch eine

Standardisierung der Testvorgabe maoglichst hoch gehalten.

Auswertungsobjektivitdt, also inwieweit verschiedene Auswerter zu
denselben Ergebnissen kommen, wird durch Standardisierung in der

Auswertung, welche meist im Testmanual genau beschrieben ist, ermoglicht.

Schliel3lich gibt die Interpretationsobjektivitat an, inwieweit verschiedene
Personen aufgrund derselben Ergebnisse zu denselben Schlussfolgerungen
gelangen. Dies wird etwa durch die Umrechnung der Ergebnisse in
standardisierte und infolge dessen eindeutig interpretierbare Werte erreicht
(vgl. Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998).

1.2.2 Reliabilitat

Die Reliabilitat eines Verfahrens gibt an, wie genau dieses ein bestimmtes
Merkmal misst. Dabei ist es irrelevant, ob es das Ziel des Verfahrens ist,
exakt dieses Merkmal zu messen. Bei der Reliabilitdt wird unterschieden

zwischen Paralleltest-Reliabilitat, Retest-Reliabilitdt und innerer Konsistenz.
Paralleltest-Reliabilitat wird erreicht, wenn zwei Verfahren, die dieselbe
Eigenschaft erfassen, tatsachlich dasselbe messen.

Die Retest-Reliabilitat gibt an, inwieweit ein einmal angewendetes Verfahren
bei einer erneuten Anwendung nach einer langeren Zeitspanne wieder zu

demselben Ergebnis gelangt.
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Zu guter Letzt bestimmt die innere Konsistenz, inwieweit einzelne Teile eines
Verfahrens dasselbe messen. Eine Mdglichkeit, dies zu berechnen, bietet die
~Split-half“-Methode, bei welcher das Testverfahren halbiert und die beiden
Teile miteinander korreliert werden (vgl. Kubinger, 2009; Lienert & Raatz,
1998).

1.2.3 Validitat

Die Validitat eines Verfahrens gibt an, inwieweit das Verfahren wirklich
dasjenige Merkmal misst, das es zu messen vorgibt. Unterschieden wird
hierbei zwischen inhaltlicher  Validitat, Konstruktvaliditat und

Kriteriumsvaliditat.

Die inhaltliche Validitat sagt aus, inwieweit die Testaufgaben auch tatséchlich
die Gesamtheit des Merkmals abbilden, das sie messen sollen. Sie ist am
hochsten, wenn das Testverfahren selbst die  bestmdgliche
Operationalisierung des Merkmals darstellt, das es zu messen beansprucht.

Meist wird sie durch ein Experten-Rating bestimmt.

Bei der Konstruktvaliditat handelt es sich um den Anspruch an ein
Testverfahren, das zugrundeliegende theoretische Konstrukt, das es messen
soll, auch wirklich zu erfassen. Entweder wird hierbei der Anspruch gestellt,
dass die Messdaten zweier Verfahren, die dasselbe Konstrukt messen, hoch
miteinander korrelieren (sog. Konvergenzvaliditat), oder zwei Verfahren, die
unterschiedliche Konstrukte abbilden, sollen mdglichst gering miteinander

korrelieren (sog. Diskriminanzvaliditat).

Zur Angabe der Kriteriumsvaliditat wird ein Auf3enkriterium, etwa ein
Testverfahren, das dasselbe Konstrukt erfassen soll, mit den Testaufgaben
korreliert. Entweder kann die Erfassung dieses AulR3enkriteriums gleichzeitig
mit der Testvorgabe erfolgen, dann spricht man von
Ubereinstimmungsvaliditat, oder die Erfassung des AuRenkriteriums findet
spater statt, die Messdaten sagen also das Aul3enkriterium zu einem
gewissen Grad vorher, dann handelt es sich um Vorhersagevaliditat (vgl.
Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998).
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1.2.4 Normierung

Das Gutekriterium der Normierung ist durch folgende Bedingungen
gekennzeichnet: Die Normen, also die Daten der Stichprobe, die als
Vergleich fur die Testergebnisse einer Person dient, durfen nicht veraltet
sein, am besten nicht Aalter als 10 Jahre. Denn zumindest fur
Intelligenzleistungen  konnte  herausgefunden  werden, dass die
durchschnittliche Leistung innerhalb von 10 Jahren etwa um 5 IQ-Punkte
zunimmt  (Flynn, 1987). Daher wirden veraltete Normen die
Leistungsfahigkeit einer Testperson lUberschatzen. Aber auch Effekte, die in
die andere Richtung gehen, kdnnen auftreten, wie es etwa in den Bereichen
Motorik oder Sprache zu vermuten ist (Petermann & Macha, 2005). Weiters
muss eine Definition der Population, fir welche die Normen gelten,
vorhanden sein, und die Stichprobe muss fur eben diese Gesamtpopulation,
in der das Verfahren angewandt wird, repréasentativ sein (vgl. Kubinger,
2009; Lienert & Raatz, 1998).

1.2.5 Vergleichbarkeit

Existieren zu einem Verfahren Parallelformen oder validitdtsédhnliche andere
Verfahren und ist somit eine Reliabilitdts- oder Validitatskontrolle méglich, ist
das Gutekriterium der Vergleichbarkeit erfullt (vgl. Kubinger, 2009; Lienert &
Raatz, 1998).

1.2.6 Okonomie

Okonomie ist dann gegeben, wenn das Verfahren im Verhéltnis zu seinem
diagnostischen Nutzen moglichst wenig Zeit, Geld, oder Materialien
verbraucht. Weiters gilt ein Verfahren als 0Okonomisch, wenn es als
Gruppentest durchfihrbar und einfach und schnell auswertbar ist (vgl.
Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998).
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1.2.7 Nutzlichkeit

Wenn es schlief3lich auch tatsachlich praktisch relevant ist, das Merkmal, das
ein bestimmtes Verfahren misst, zu erfassen und bei diesem Verfahren der
Nutzen gegeniiber dem Schaden Uberwiegt, dann ist das Gutekriterium der
Nutzlichkeit erflllt (vgl. Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998).

1.3 Entwicklungsdiagnostik im Kleinkindalter

Die Untersuchung von Kleinkindern nimmt in der Diagnostik eine spezielle
Rolle ein, da wohl Personen keines anderen Altersbereiches wéahrend der
Untersuchung so viel Zuwendung bendtigen und so viel Konzentration vom
Diagnostiker abverlangen. Erweist sich die bloRe Beobachtung eines
Kleinkindes intuitiv noch als halbwegs einfach, stellt die Vorgabe eines
Testverfahrens an diesem wohl schon ein schwierigeres Unterfangen dar.
Vor allem die Anwendung traditioneller diagnostischer Verfahren an
Kleinkindern stellt so manchen Diagnostiker / manche Diagnostikerin
wahrscheinlich vor eine Herausforderung. Denn gerade mit dieser Art von
Verfahren scheint es schwierig zu sein, auf die so unterschiedlichen
Bedurfnisse von Kleinkindern eingehen zu kénnen. Kinder, die schon
zumindest den Kindergarten besuchen, haben bereits Erfahrung mit
fremdgestellten Aufgaben gemacht. Gerade jingere Kinder sind es jedoch
meist gewohnt, ihre Spielinhalte selbst zu wahlen und den Ablauf eines
Spieles selbst gestalten zu kdnnen. Folglich wird es einiger Raffinesse und
Erfahrung im Umgang mit Kleinkindern bedirfen, um zum Beispiel ein
zweijdhriges Kind dazu zu bringen, ,das Spiel* des Testleiters / der
Testleiterin zu Ende zu spielen, wenn es das absolut nicht mehr méchte.
Dies wird sich noch schwieriger gestalten, wenn es sich bei dem ,Spiel* um

ein wenig kindgerechtes, fur das Kind langweiliges Verfahren handelt.

Nach Macha, Proske und Petermann (2005) sollten im Kleinkindalter die
Aufgabenstellungen mdoglichst kurz, sowie die Anzahl der Testaufgaben
maoglichst niedrig sein, da Kinder in diesem Alter einen Drang haben, ihre

Umwelt zu erkunden, und daher impulsiv und ablenkbar sind. Es ist fur sie
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schwierig, die Aufmerksamkeit Uber langere Zeit auf eine Aufgabe zu richten.
Daher ist es auch wichtig, eine moglichst reizarme Testsituation zu gestalten.
Ein weiteres Problem der Diagnostik im Kleinkindalter stellen die grofRen
Unterschiede beziiglich der Sprachentwicklung dar. Dies alles beeinflusst die
Standardisierung der Testsituation, denn dadurch sind oft mehrere Anlaufe
oder unterschiedliche Arten der Vorgabe der Instruktion notwendig, was sich

naturlich auf die Objektivitat der Untersuchung auswirkt.

Auch die grol3e Variabilitat der Entwicklungsverlaufe erschwert die
Beurteilung des Entwicklungsstandes eines Kindes. Das Wissen, dass
Kinder durchschnittlich in einem bestimmten Alter eine gewisse Fertigkeit
beherrschen, darf nicht automatisch dazu fiihren, aus den gebildeten
Mittelwerten eine Entwicklungsreihe zu erstellen. Dies ist empirisch nicht
begriindbar, da viele Kinder diese Fertigkeiten auch in umgekehrter

Reihenfolge erwerben Petermann & Macha (2003).

1.3.1 Bestehenden Verfahren fir die Entwicklungsdia  gnostik

von Kindern unter 3 Jahren

Nach Grimm und Aktas (2002), die eine Studie zur Anwendung
standardisierter psychologisch-diagnostischer  Verfahren fir die
Entwicklungsdiagnostik in Deutschland durchfiihrten, werden bei Kindern bis
3 Jahren nur selten entwicklungsdiagnostische Verfahren angewendet. Ein
maoglicher Grund dafir wird darin gesehen, dass es ,kaum geeignete
standardisierte Verfahren fir eine adaquate und niutzliche praventive
Diagnostik” (S. 167) gibt.

Im Folgenden werden nun diejenigen Entwicklungstestverfahren dargestellt,
die nach Grimm und Aktas in Deutschland in der Praxis am haufigsten
angewendet werden und die den hier relevanten Altersbereich von 2;0 bis
2;11 Jahren vollstandig abdecken. Dabei handelt es sich um die ,Minchener
funktionelle Entwicklungsdiagnostik® (MFED; Hellbriigge, 1994) (in der
Untersuchung von Grimm und Aktas wurde zwar die Version aus dem Jahr
1978 genannt, aufgrund des Vorhandenseins einer neueren Version soll hier

jedoch diese angefihrt werden), sowie die ,Bayley Scales of Infant
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Development, Second Edition* (BSID IlI; Bayley, 1993/2007) (auf die
Beschreibung der ebenfalls héufig verwendeten ,Bayley Scales of Infant
Development* (BSID; Bayley, 1969), wird verzichtet, da die ,Bayley Scales of
Infant Development, Second Edition* eine aktuellere Alternative dazu
darstellen). AufRerdem werden noch die erst nach dem Verfassen des
zitierten Artikels erschienenen ,Bayley Scales of Infant and Toddler
Development, Third Edition* (Bayley Ill; Bayley, 2006), sowie der
~Entwicklungstest 6 Jahre — 6 Monate" (ET 6-6; Petermann, Stein & Macha,

2004), der zu diesem Zeitpunkt erst kirzlich erschienen war, vorgestellt.

1.3.1.1 Minchener funktionelle Entwicklungsdiagnost ik: Zweites und
drittes Lebensjahr (MFED 2-3)

Das  Ziel des Stufenleiterverfahrens ~ ,Munchener  funktionelle
Entwicklungsdiagnostik: Zweites und drittes Lebensjahr* (MFED 2-3;
Hellbriigge, 1994) ist es, den momentanen Entwicklungsstand eines Kindes
zu erheben, indem ein fur einen Entwicklungsbereich reprasentativer
Verhaltensausschnitt erfasst wird. Hat ein Kind mindestens 3
aufeinanderfolgende  Aufgaben richtig gelést und aulRerdem 3
aufeinanderfolgende schwierigere Aufgaben nicht mehr richtig gelést, gilt ein
Entwicklungsbereich als abgeklart. Die Durchfiihrungsdauer des Verfahrens
betragt etwa 50 Minuten. Als Ergebnis wird fur jeden Entwicklungsbereich ein
Entwicklungsalter  berechnet. Auf die Angabe eines gesamten
Entwicklungsquotienten wird verzichtet. Folgende Bereiche werden mit der
MFED 2-3 erhoben:

- Laufen (Kdrperbewegung)

- Handgeschicklichkeit

- Perzeption (Erfassen von Zusammenhéngen)
- Sprechen (aktive Sprache)

- Sprachverstandnis

- Soziales Verhalten

- Selbststandigkeit
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Die Aufgaben, die dem Kind hierzu gestellt werden, sind nach Reuner und
Pietz (2006) aus den ,Entwicklungsphysiologischen Tabellen fir das
Sauglingsalter* (Hellbriigge & Pechstein, 1968), sowie aus Beobachtungen

der Autoren und anderen Entwicklungstests abgeleitet.

Als Starken des Verfahrens werden seine Ubersichtlichkeit (Macha, Proske &
Petermann, 2005) und seine Vollstandardisierung bezlglich des
Testmaterials und der Durchfihrungsanweisungen (Petermann & Macha,
2003) genannt, wodurch die Durchfuhrungsobjektivitat als gegeben

angesehen werden kann.

Allerdings ist die Kritik an der MFED 2-3 zahlreich. So werden die Normen,
welche als langst veraltet und nicht hinreichend angesehen werden, oftmals
kritisiert (siehe etwa Hagmann von Arx, Meyer & Grob, 2008; Macha, Proske
& Petermann, 2005; Reuner & Pietz, 2006). Aul3erdem ist zu beméangeln,
dass das dahinter stehende Stufenkonzept bereits einer veralteten
Sichtweise der Entwicklung entspricht, und dass im Handbuch keine
Angaben zur Validierung gemacht werden (Macha, Proske & Petermann,
2005). Generell wird die Anwendung der MFED 2-3 in der Praxis von den
meisten Kritikern nicht empfohlen.

1.3.1.2 Bayley Scales of Infant Development, 2nd Ed . (BSID-II)

Bei den ,Bayley Scales of Infant Development, Second Edition” (BSID-II;
Bayley, 1993/2007) handelt es sich um die zweite Auflage der ,Bayley
Scales of Infant Development®, die seit 2007 fur die Anwendung im
deutschsprachigen Raum vorliegt. Erfasst wird damit der Entwicklungsstand
von Kindern zwischen 1 und 42 Monaten. Die Durchfihrungsdauer betragt je
nach Alter des Kindes 25 bis 60 Minuten. Da Bayley bei der Konstruktion der
Skalen davon ausging, dass die Fahigkeiten, die in den beiden ersten
Lebensjahren erworben werden, nicht verschiedenen Faktoren zugeordnet
werden konnen, werden bei den BSID-Il, wie auch schon in der ersten
Auflage, lediglich eine kognitive und eine motorische Skala, sowie eine Skala
zur standardisierten Beurteilung des Verhaltens gebildet. In der
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deutschsprachigen Fassung sind allerdings nur die kognitive und die

motorische Skala enthalten. Die kognitive Skala umfasst dabei:
- frihe Gedachtnisleistungen

- Habituation

- Problemlésefahigkeiten

- frihe Zahlkonzepte

- Klassifikation und Kategorisierungsfahigkeit
- Vokalisation

- sprachliche Kompetenzen

- frihe sozial-kommunikative Fahigkeiten

Die motorische Skala umfasst:

- zunehmende Handlungskontrolle

- grob- und feinmotorische Koordination (Bewegungskontrolle beim

Krabbeln, Kriechen, Sitzen, Stehen und Rennen)
- feinmotorische Manipulation beim Greifen
- altersgemaler Gebrauch von Stiften
- Imitieren von Handbewegungen

Die Items jeder Skala sind nach aufsteigender Schwierigkeit gereiht. Es sind
Einstiegs- und Ausstiegsregeln vorhanden, anhand von denen festgemacht
wird, welche Aufgabengruppe ein Kind vorgelegt bekommt. Diejenige
Aufgabengruppe, bei der ein Kind mindestens 4 oder 5 Items I6sen kann,
wird vorgegeben. Werden in einer Aufgabengruppe alle bis auf 1 oder 2
Items gel6st, wird die nachst schwierigere Item-Gruppe vorgegeben, bis das
Kind 2 oder 3 Items nicht mehr I6sen kann. Die Reihenfolge der Aufgaben
wird dem Untersuchungsleiter freigestellt, im Manual finden sich allerdings
Vorschlage dazu. Fir die Auswertung wird aus der Anzahl der richtig
gelésten Items pro Skala ein Rohwert gebildet, der zu einem Indexwert
umgewandelt wird und mit den Normen verglichen werden kann. Dartber

hinaus kann fur jede Skala ein Entwicklungsalter berechnet werden.

Die psychometrischen Charakteristiken der BSID-1I gelten als adaquat

(Johnson & Marlow, 2006), vor allem ihre Validierung ist angemessen
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(Macha, Proske & Petermann, 2005). Johnson und Marlow (2006)
bescheinigen dem Verfahren moderate bis hohe Korrelationen fur
verschiedene Messungen der Reliabilitat und der Kriteriumsvaliditat,

vermissen allerdings zusatzliche Informationen zur pradiktiven Validitat.

Die BSID-Il weisen den Nachteil auf, dass ihre Normen mittlerweile veraltet
sind, da sie bei der deutschen Bearbeitung nicht neu normiert wurden. Die
Normierungsstichprobe stammt schon aus der Zeit vor 1993 und ist nicht an
den deutschen Sprachraum angepasst. Weiters mégen die Freiheiten in der
Durchfihrung der Aufgaben zwar die Vorgabe fir den Untersucher einfacher
machen, doch verringern sie die Objektivitat des Verfahrens. Aul3erdem sind
die Anweisungen komplex, was eine Vertrautheit des Untersuchers mit den
BSID-II  unabdingbar macht. Schlie3lich gilt das dahinterstehende
Entwicklungsmodell (bei den BSID-Il handelt es sich um ein

Stufenleiterverfahren) mittlerweile als veraltet.

1.3.1.3 Bayley Scales of Infant and Toddler Develop ment, 3rd Ed.
(Bayley-III)

Die ,Bayley Scales of Infant and Toddler Development, Third Edition®
(Bayley-Ill; Bayley, 2006), die mittlerweile dritte Auflage der ,Bayley Scales of
Infant Development”, sind fur Kinder zwischen 1 und 41 Monaten konzipiert
und erfassen Uber 5 Skalen folgende Entwicklungsbereiche:

- Kognitive Entwicklung

- Sprachliche Entwicklung (rezeptiv und expressiv)

- Motorische Entwicklung (feinmotorisch und grobmotorisch)

- Sozial-emotionale Entwicklung

- Adaptive Entwicklung

Die beiden letzteren Bereiche werden dabei Uber eine Befragung der
Bezugspersonen erhoben. Hauptanliegen der Bayley-lll st es,
Entwicklungsverzdogerungen herauszufinden und Informationen fir die

Interventionsplanung zur Verfigung zu stellen. Die Durchfihrungsdauer

betragt je nach Alter des Testkindes 50 bis 90 Minuten.
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Fur die Bayley-Ill existiert noch keine Ubersetzung in die deutsche Sprache,
was sie fur den deutschsprachigen Raum noch nicht verwendbar macht.
Daher kann hier nur auf die Vorgangerversion, die ,Bayley Scales of Infant
Development, Second Edition* (Bayley, 1993/2007), von welcher eine
Ubersetzung ins Deutsche erhaltlich ist, zuriickgegriffen werden (siehe
oben).

Die Kritiken zu den Bayley-lll sind im Allgemeinen gut. Gelobt werden
grodtenteils die aktuellen und (zumindest fur die USA) reprasentativen
Normen (zum Beispiel Reuner & Pietz, 2006), sowie die guten
psychometrischen Charakteristiken, die alle zumindest minimalen
Anforderungen entsprechen (Albers & Grieve, 2007; Reuner & Pietz, 2006).
So sind bezuglich der Reliabilitat zufriedenstellende Daten zur Retest-
Reliabilitat und zur inneren Konsistenz vorhanden. Was die Validitat betrifft,
so sind Korrelationen zu den BSID-II, der ,Wechsler Preschool and Primary
Scales of Intelligence — Third edition* (Wechsler, 2002), der ,Preschool
Language Scale — Fourth edition* (Zimmermann, Steiner & Pond, 2002), den
.Peabody Developmental Motor Skills — Second edition* (Folio & Fewell,
2000), sowie den ,Vineland Adaptive Behavior Scales — Inverview edition*
(Sparrow, Balla & Cicchetti, 1984) vorhanden.

1.3.1.4 Entwicklungstest 6 Monate — 6 Jahre (ET 6- 6)

Der ,Entwicklungstest 6 Monate — 6 Jahre” von Petermann, Stein und Macha
(2004) umfasst 6 Beschreibungsdimensionen, welche insgesamt 13
Entwicklungsdimensionen abbilden: Kdrpermotorik, Handmotorik, kognitive
Entwicklung (Gedachtnis, Handlungsstrategien, Kategorisieren, Korper-
bewusstsein), Sprachentwicklung (rezeptive Sprachentwicklung, expressive
Sprachentwicklung), Sozialentwicklung (Interaktion mit Erwachsenen,
Interaktion mit  Gleichaltrigen, Verhalten in  Gruppen, soziale
Eigenstandigkeit) und emotionale Entwicklung.

Zusatzlich gibt es einen Subtest ,Nachzeichnen®, der ab dem 4. Lebensjahr
eingesetzt wird. Ziel des ET 6-6 ist es, ein moglichst aussagekraftiges

Entwicklungsprofil eines Kindes zu erstellen, um Auffalligkeiten in der
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Entwicklung differenziert zu erfassen, Starken beziehungsweise
Entwicklungsdefizite herauszufinden und dadurch Entwicklungsprognosen zu
unterstiutzen. Das Verfahren ist fur Kinder von 6 Monaten bis 6 Jahre
gedacht. Da dies eine relativ grof3e Altersspanne darstellt, ist nicht jede der
Dimensionen fir jede Altersgruppe gleich wichtig. Ist im Sauglingsalter etwa
noch die Kdrper- oder die Handmotorik von grofdter Bedeutung, mussen im
Kleinkindalter auch alle anderen Bereiche genau erhoben werden. Der
gesamte Altersbereich wird in 12 Altersgruppen eingeteilt. Im Alter von 6 bis
24 Monaten erfolgt eine Einteilung in Drei-Monats-Schritten, der
Altersbereich von 24 Monaten und 1 Tag bis 48 Monaten wird in Sechs-
Monats-Schritte eingeteilt und die Altersgruppe von 48 Monaten und 1 Tag
bis 60 Monaten wird in Zwolf-Monats-Schritte unterteilt. Fir jede
Altersgruppe ist eine eigene, altersentsprechende
Aufgabenzusammenstellung vorhanden, wobei sich die Items sehr wohl
Uberschneiden koénnen. Das Testverfahren umfasst insgesamt eine
systematische Verhaltensbeobachtung in der Testsituation sowie eine
Befragung der Eltern mittels Fragebogen, da nicht alle Verhaltensweisen, die
von Interesse sind, in der Testsituation erfasst werden kodnnen. Die
Durchfihrungsdauer hangt vom Alter des Kindes ab (sie steigt ab ca. 24
Monaten kontinuierlich an) und betragt in etwa 30 bis 90 Minuten. Fur die
Auswertung werden die Items jeder Dimension summiert und in einen
Testwert transformiert. Ergebnis ist ein Entwicklungsprofil, das mit den
Normen verglichen werden kann. Als Uber- oder unterdurchschnittliche
Leistungen  werden  Ergebnisse gesehen, die mehr als 2

Standardabweichungen vom Referenzgruppenmittelwert abweichen.

Positiv wird am ET 6-6 gesehen, dass die Durchfihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitat aufgrund der genauen Durchfiihrungsanweisungen
und der Standardisierung gegeben ist (Lucking & Scheithauer, 2006). Zur
Validitat wurde eine Untersuchung durchgefuhrt, welche das Ergebnis
brachte, dass das Verfahren in der Lage ist, frihgeborene von reifen Kindern
zu unterscheiden (Macha, Proske & Petermann, 2005). Auch die
Kriteriumsvaliditat ist zum Beispiel durch eine vorhandene Korrelation mit der

.Kaufman Assessment Battery for Children* (K-ABC; Melchers & Preul3,
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1994) gegeben. Weiters zeigt die reine Fragebogenversion des ET 6-6
insgesamt sehr gute Ubereinstimmungen mit der Originalversion (Lissmann,
Domsch & Lohaus, 2006). Bezuglich der Reliabilitat sind geringe bis mittlere
Skalenkorrelationen (Hagmann von Arx, Meyer & Grob, 2008) und
Stabilitaten im kognitiven und emotionalen Bereich von 6 Monaten auf 12
Monate, nicht aber von 6 auf 24 oder von 12 auf 24 Monate (Lissmann,
Domsch & Lohaus, 2006; Lissmann, Korntheuer & Lohaus, 2007), zu
beobachten.

Als Schwache des ET 6-6 gilt etwa die Tatsache, dass die Durchfuihrung
aufwendig und unubersichtlich ist, da abhangig vom Alter des Kindes eine
unterschiedliche Anzahl von Items vorgegeben wird (Sarimski, 2002). Reuner
und Pietz (2006) merken an, dass ein Vergleich der Ergebnisse mit der
Normstichprobe im Sauglingsalter aufgrund der Drei-Monats-Schritte wenig
differenzierend ist. Aul3erdem ist die Normstichprobe nicht umfangreich
genug (Naggl, 2007). Notwendig waren nach Lucking und Scheithauer
(2006) neben einer Erweiterung der Normstichprobe auch zusatzliche
Befunde zur Reliabilitdt und Validitat. Dazu ist allerdings zu sagen, dass die
Berechnung der Reliabilitaten aufgrund der Konstruktionsmerkmale des ET
6-6 von den Autoren nicht vorgesehen ist. Da zu erwarten ist, dass sich die
Testleistungen zu einem spateren Messzeitpunkt verbessert haben, ist etwa
die Bestimmung einer Retest-Reliabilitat nicht sinnvoll. Auch die Berechnung
der Splithalf-Reliabilitat ist nicht moglich, da bewusst heterogene Skalen
konstruiert wurden (Licking & Scheithauer, 2006). Dariber hinaus wird
kritisiert, dass die Genauigkeit der Differenzierung zwischen Normal- und
Risikobereich fehlt. Diese Zuordnung wird beim ET 6-6 der Interpretation des
Auswerters Uberlassen. AulRRerdem enthalten einzelne
Entwicklungsdimensionen nur einige wenige Items (Naggl, 2007). Ein
weiterer Kritikpunkt am ET 6-6 ist, dass Skalierung, Homogenitat und
Messgenauigkeit der Skalen nicht Uberprift wurden, aber dennoch die
geldsten Aufgaben zu Summenscores zusammengefasst und interpretiert
werden. Da dies eigentlich nicht zulassig ist, kann der ET 6-6 streng
genommen nicht als Entwicklungstest betrachtet werden (Kastner-Koller &

Deimann, in Druck).
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Keines der eben vorgestellten Verfahren Uberzeugt durchgehend fur den
Einsatz in der Praxis. Entweder gilt das Entwicklungskonzept als veraltet
(MFED 2-3, BSID-II), die Normen sind nicht reprasentativ, beziehungsweise
ebenfalls veraltet (MFED 2-3, BSID-Il), das Verfahren ist fur die Anwendung
im deutschen Sprachraum nicht geeignet (Bayley-Ill), oder es kann streng
genommen gar nicht als Entwicklungstest betrachtet werden (ET 6-6).
AulRerdem besteht das Problem, dass einige Verfahren die praktische
Anwendung sehr kompliziert gestalten. Die Empfehlung eines der
angefuhrten Testverfahren fir die Anwendung bei der Diagnostik von
Kleinkindern gestaltet sich daher als schwierig.

1.4 Zusammenfassung

Im vergangenen Kapitel wurde erlautert, was unter ,Entwicklungsdiagnostik®
genau zu verstehen ist, welche Ziele diese verfolgt und mithilfe von welchen
Mitteln sie durchgefuhrt wird. Danach wurden die Anforderungen, die an eine
qualitativ hochwertige Entwicklungsdiagnostik gestellt werden, angefuhrt, und
schlie3lich auf die Entwicklungsdiagnostik speziell im Alter von 2;0 bis 2;11
Jahren eingegangen. Im Zuge dessen wurden einige Verfahren, die fur
diesen Altersbereich gedacht und verfligbar sind, vorgestellt und kritisch
betrachtet. Dabei handelte es sich um die ,Munchener funktionelle
Entwicklungsdiagnostik® (MFED; Hellbriigge, 1994), die ,Bayley Scales of
Infant Development, Second Edition* (BSID II; Bayley, 1993/2007), die
.Bayley Scales of Infant and Toddler Development, Third Edition“ (Bayley llI;
Bayley, 2006), sowie um den ,Entwicklungstest 6 Jahre — 6 Monate* (ET 6-6;
Petermann, Stein & Macha, 2004).

2  Spielbasierte Diagnostik

Unter anderem aus den Problemen bei der Entwicklungsdiagnostik im
Kleinkindalter heraus wurde der Ansatz der spielbasierten Diagnostik

geboren. Damit sollte ein Instrument geschaffen werden, das Kinder nicht in
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ihren Handlungen einschrankt, sondern zulasst, dass sie ihre Fahigkeiten
entfalten und ihnen die Mdglichkeit gibt, diese auch in der

Untersuchungssituation zu zeigen.

2.1 Begriffsdefinition

Unter dem Begriff ,Spielbasierte Diagnostik® wird die Beobachtung des
Spielverhaltens eines Kindes als diagnostisches Instrument verstanden. Zum
einen fallt darunter die Beobachtung des interaktiven Spiels mit
Erwachsenen oder Peers, zum anderen das Spiel mit Spielzeug oder
anderen Objekten, das sogenannte object play (Vig, 2007). Vor allem durch
die Beobachtung dieser Art von Spiel lassen sich Ruckschlisse auf den
kognitiven Entwicklungsstand eines Kindes ziehen, denn das object play
fordert vom Kind, eine Reihe von kognitiven Leistungen aufzubringen. Es
muss zum einen seine Aufmerksamkeit auf das Spielzeug fokussieren, zum
anderen Motivation zeigen, schlie3lich aber auch metakognitive Prozesse
anwenden, um etwa Spielthemen zu entwickeln (Vig, 2007; Vig & Sanders,
2007). Im Normalfall zeigen Kinder im Spiel ihren hdchsten Fahigkeitslevel
innerhalb  von finf Minuten (Vig, 2007). Aber auch Kkognitive
Einschrankungen, die das Kind moglicherweise aufweist, kénnen im Spiel
beobachtet werden. Sie zeigen sich vor allem durch eine unspezifische
Handhabung des Spielzeugs, weniger Kombinationen verschiedener
Spielsachen, Wiederholung der immer selben Handlungen, oder auch durch
Passivitat. Schliel3lich kann die Beobachtung des Spielverhaltens aber auch
als Moglichkeit zur Beobachtung des spontanen Sprachverhaltens eines
Kindes dienen (Vig & Sanders, 2007).

Die spielbasierte Diagnostik kann aber sehr wohl auch mit anderen
Verfahren kombiniert werden. In Kombination mit standardisierten,
klassischen Verfahren kann die Beobachtung des Spielverhaltens als
Screening (Vig, 2007), oder als Validitatskontrolle der Ergebnisse, die in
standardisierten Verfahren erzielt wurden (Vig & Sanders, 2007),
angewendet werden. Sie kann aber auch Informationen Uber diejenigen

Kinder liefern, die von standardisierten Verfahren als ,untestbar” deklariert
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wurden (Vig, 2007; Vig & Sanders, 2007). Zur ,Untestbarkeit® mancher
Kinder soll im Abschnitt ,Nachteile der klassischen Diagnostik“ noch naher

eingegangen werden.

2.2 Anfange der spielbasierten Diagnostik

Nach Witzlack (2001) entwickelte sich die spielbasierte
Entwicklungsdiagnostik aus der spielanalytischen Entwicklungsdiagnostik
heraus und hat als theoretischen Ausgangspunkt die Spieltheorie von

Sigmund Freud.

Als Begriinderin der Spieldiagnostik sieht Witzlack (2001) Melanie Klein an,
die das Spielverhalten von Kindern psychoanalytisch deutete, indem sie
Spielgegenstédnde als Symbole zur Triebbefriedigung betrachtete. Melanie
Klein richtete ein eigenes Spielzimmer zur Beobachtung der Kinder ein,
weder Durchfihrung noch Instruktion waren bei diesen Beobachtungen

allerdings standardisiert.

Stark beeinflusst wurde die spielbasierte Diagnostik von Margaret Lowenfeld,
der Leiterin einer Ausbildungseinrichtung fur Kinderpsychotherapie. Sie liel3
in ihrer ,Welttechnik® die zu beobachtenden Kinder mit verschiedenem
Spielmaterial eine Welt aus Spielsachen aufbauen, die sie dann anhand der
eigenen Worte des Kindes deutete. Jedoch wurde diese Methode nicht als
Testverfahren verwendet, sondern um im Verlauf einer Therapie psychische
Veranderung innerhalb eines Kindes festzustellen. Charlotte Buhler
entwickelte dieses Verfahren weiter, indem sie es einer Reihe von nicht
entwicklungsauffalligen Kindern verschiedener Altersstufen vorgab und
sowohl die Instruktion als auch die Auswertung des Verfahrens anhand
dieser standardisierte. Gosta Harding vereinigte diese beiden Ansatze
schlie3lich im sogenannten ,Dreiweltentest” (vgl. Witzlack, 2001).
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2.3 Verschiedene Ansétze der spielbasierten

Diagnostik

Fur ein besseres Verstandnis daflr, was die spielbasierte Diagnostik nun
umfasst, welche Vorgehensweisen sie beinhaltet, wodurch sie charakterisiert
ist, vor allem aber daftir, wie verschiedenartig sie aufgebaut sein kann, sollen
nachfolgend einige Ansatze vorgestellt werden, welche den zentralen
Gedanken der spielbasierten Diagnostik beinhalten und umsetzen.

2.3.1 Ein Ansatz spielbasierter Entwicklungsdiagnos tik in der
DDR

Laut Witzlack (2001) wurde im Zuge einer Reform der
Einschulungsdiagnostik in der DDR in den 1980er-Jahren vermehrt
Augenmerk auf das kindliche Spielverhalten gelegt, da das Spiel die
Haupttatigkeit eines Vorschulkindes darstellt. Aufgrund dessen ging man
dazu uber, das Spielverhalten von Vorschulkindern zu analysieren. Witzlack
(1988, zitiert nach Witzlack, 2001) entwickelte dazu verschiedene
Rollenspiele, wie etwa den Einschulungstest ,Kaufmannsladen®. Im Zentrum
stand bei dessen Entwicklung die Frage, ob es mdglich ist, einen objektiven
Entwicklungstest zu entwickeln, indem Rollenspiele standardisiert werden.
Witzlack ist der Meinung, dass Standardisierung erreicht wird, indem flnf
Handlungskomponenten systematisch variiert werden und somit der Inhalt,
der Verlauf und die Richtung des Spiels gesteuert werden kénnen. Diese funf

Komponenten sind:

Rollenspielinhalt (das Thema des Spiels, z.B. Kaufmannsladen,

Kindergeburtstag, Besuch im Zoo, u.a.)

- Spielrolle des Kindes (davon sind die Handlungsmoglichkeiten des

Kindes abhangig)
- Spielrolle des Spielpartners (als Spielpartner fungiert der Untersucher)

- Art und Anzahl der Spielgegenstande
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- Sukzession des Angebots der Spielgegenstande (es werden immer
wieder neue Handlungssequenzen eingeleitet)

2.3.2 Transdisciplinary Play-Based Assessment (TPBA )

Das TPBA von Linder (1990) dient laut dessen Autorin der Einschatzung der
Entwicklung eines Kindes durch Beobachtung. Transdisziplindr bedeutet,
dass die Beobachtung von mehreren Fachleuten aus verschiedenen
Bereichen vorgenommen wird und diese Fachleute im Zuge dessen eng
zusammenarbeiten. Ein Verstandnis jedes Mitarbeiters fur die jeweiligen
Fachbereiche der anderen Mitarbeiter ist dabei essentiell. Dieser Ansatz
unterscheidet sich vom interdisziplinaren Ansatz insofern, dass bei diesem
das Kind von verschiedenen Fachleuten separat begutachtet wird, diese
allerdings gemeinsam Uber die Ergebnisse des Kindes diskutieren. Beim
multidisziplinaren Ansatz hingegen wird das Kind von verschiedenen,
voneinander vollig unabhangigen Fachleuten begutachtet und es erfolgt
danach keine gemeinsame Besprechung der Ergebnisse.

Das zu beobachtende Kind muss fir die Anwendung des TPBA einen
Entwicklungsstand von 6 Monaten bis 6 Jahre aufweisen. Die Beobachtung,
die etwa 60 bis 90 Minuten lang dauert, kann so gut wie Uberall stattfinden
und um diese zu vereinheitlichen, sind Richtlinien vorhanden, durch welche
die Beobachtung geleitet wird. Generell werden die sensumotorische, die
sprachliche, die kognitive, die emotionale, sowie die soziale Entwicklung
beobachtet. Zusatzlich zu den Fahigkeiten des Kindes in diesen
Entwicklungsbereichen werden aber auch die zugrundeliegenden
Entwicklungsprozesse, der Lernstil und die Interaktion des Kindes erfasst.
Verwendet wird das TPBA sowohl fur die Diagnostik, als auch fur die
Interventionsplanung, es kann jedoch auch fir die formative oder summative

Evaluation eines Interventionsprogrammes eingesetzt werden.

Eine der mitarbeitenden Personen stellt dabei den Spiel-Moderator dar, also
diejenige Person, die mit dem Kind interagiert, es anspornt, ihm Struktur
vorgibt und sein Verhalten spiegelt. Eine Person wird als Familien-Moderator
eingesetzt. Diese Person arbeitet mit den Eltern des Kindes und
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kommuniziert mit ihnen. Eine andere Person filmt die Spielszene, alle
Ubrigen fuhren Live-Beobachtungen durch. Die Uberaus wichtige Rolle der
Eltern gestaltet sich so, dass sie einen Fragebogen Uber das Verhalten,
welches das Kind zu Hause zeigt, ausfiillen, damit das Verhalten und das
Kdnnen des Kindes wahrend der Beobachtung damit vergleichen werden
kbnnen. Weiters spielen sie auch mit dem Kind, damit die Eltern-Kind-
Interaktion beobachtet werden kann. Die Eltern sind zentraler Bestandteil der
gesamten Untersuchung und nehmen an allen Treffen und Besprechungen

teil.

Der Ablauf der Beobachtung sieht folgendermaflen aus: Die erste
Spielsequenz beinhaltet unstrukturiertes Spiel, das durch das Kind geleitet
wird. Danach folgt eine Phase strukturierten Spiels. Dabei wird das
Verhalten, welches das Kind spontan noch nicht gezeigt hat, durch den
Spiel-Moderator eingeleitet. Die nachste Sequenz beinhaltet das Spiel mit
einem Peer, um die Kind-Kind-Interaktion zu beobachten. Anschliel3end folgt
eine Phase unstrukturierten sowie strukturierten Spiels mit einem Elternteil,
um einen Eindruck von der Eltern-Kind-Interaktion zu bekommen. Danach
wird unstrukturiertes sowie strukturiertes motorisches Spiel eingeleitet. Zum
Schluss bekommt das Kind einen Snack, damit auch die oral-motorischen
Fahigkeiten beobachtet werden kodnnen. Nach der Beobachtungseinheit
findet ein Post-Session-Meeting statt. Die Videoaufnahme wird analysiert und
es wird kontrolliert, ob die vorgegebenen Richtlinien bei der Beobachtung
eingehalten wurden. Danach werden die Starken und Schwachen des Kindes
zusammengefasst, wobei fur  jeden Entwicklungsbereich ein
Entwicklungsalter angegeben wird, in dem sich das Kind présentiert hat. In
einem Programmplanungs-Meeting wird schlie3lich ein
Interventionsprogramm  Uberlegt und die Ergebnisse, sowie alle

weiterfuhrenden Empfehlungen, werden in einem Bericht zusammengefasst.

2.3.3 Play Assessment Scale (PAS)

Die PAS von Fewell (1992, zitiert nach Athanasiou, 2007) ist ein

Beobachtungsverfahren, das fir Kinder zwischen 2 und 36 Monaten gedacht
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ist. Die Beobachtung kann in jeder beliebigen Umgebung stattfinden, solange
am Boden gentigend Platz fur das Spiel des Kindes besteht. Verschiedene
Gruppen von Spielzeug, die auf das jeweilige Alter des Kindes abgestimmt
sind, werden dabei in das Spiel mit einbezogen. In einem ersten Durchgang
wird das Spielverhalten beobachtet, das das Kind spontan zeigt, danach
werden ihm Items vorgegeben, um das noch nicht beobachtete Verhalten zu
erfassen und eine Obergrenze der Entwicklung zu bestimmen. Aus der
Beobachtung des spontanen Spielverhaltens wird schlie3lich ein allgemeines
Spielalter  errechnet und die Beobachtung des  strukturierten
Spieldurchganges dient der qualitativen Beschreibung des

Entwicklungsstandes des Kindes (Athanasiou, 2007).

2.3.4 The Developmental Play Assessment (DPA) Instr  ument

Das DPA Instrument (Lifter, Edwards, Avery, Anderson & Sulzer-Azaroff,
1988, zitiert nach Lifter, 2000; Lifter, 1996, zitiert nach Lifter, 2000) umfasst
eine Beobachtung des Spielverhaltens von Kindern mit kognitiven
Verzdgerungen oder Behinderungen. Das Ziel besteht darin, deren Kénnen
und Nicht-Kénnen unabhangig von der Sprachentwicklung zu bestimmen.
Das DPA Instrument dient sowohl der Diagnostik als auch der Intervention.
Dabei nimmt das Spiel in diesem Ansatz eine bedeutende Rolle ein, da fur
die Autoren die Entwicklung des Spielverhaltens eines Kindes genauso
wichtig ist wie etwa die Entwicklung der Sprache oder der sozialen

Interaktionen.

Etwa 30 Minuten lang wird das unstrukturierte Spiel des Kindes in Gegenwart
eines bekannten Erwachsenen und in einer bekannten Umgebung
beobachtet und auf Video aufgezeichnet. Vier Gruppen von Spielzeug
werden verwendet, um dem Kind maoglichst vielfaltige
Handlungsmadglichkeiten zu bieten, wobei sich das Kind ungefahr sieben bis
acht Minuten mit jeder Spielzeug-Gruppe beschéaftigen soll. Die mit dem Kind
interagierende Person hat die Aufgabe, das Verhalten des Kindes zu
spiegeln und verbal zu reflektieren, sowie die Aufmerksamkeit des Kindes

von einer Spielzeug-Gruppe zur nachsten zu lenken. Im Nachhinein wird die
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Haufigkeit des Vorkommens aller spontanen Spielverhaltensweisen des
Kindes notiert. Danach werden diese Verhaltensweisen in Kategorien
zusammengefasst und die Aktivitaten des Kindes werden dahingehend
bestimmt, ob das Kind diese schon richtig durchfiihren kann, sie gerade lernt,
oder noch nicht kann. Daraus wird schlie3lich der Entwicklungsstand des
Kindes abgeleitet (Lifter, 2000).

2.3.5 The Play Observation Kit (POKIT)

Das POKIT (Mogford-Bevan, 2000) dient der Beobachtung des spontanen,
interaktiven Spielverhaltens von Kindern zwischen 12 und 48 Monaten, bei
welchen schon ein Defizit in zumindest einem Entwicklungsbereich
festgestellt wurde und fur die andere diagnostische Verfahren ungeeignet
waren. Verwendet wird ein Set von standardisiertem Spielzeug, mit welchem
das Kind etwa 15 bis 20 Minuten lang spielen soll. Finf Checklisten mit
Items, von welchen jedes einer Verhaltensweise im Spiel mit dem Spielzeug
entspricht, unterstitzen die Beobachtung. Zu jedem Item ist ein Altersbereich
angefuhrt, in welchem das Verhalten bei einer unauffallig entwickelten
Gruppe von Kindern beobachtet wurde. Auch ein Elternteil wird in die
Analyse der Beobachtungen mit einbezogen, um das Verhalten, welches das
Kind in der Beobachtungssituation zeigt, in Bezug zu dem Verhalten zu
setzen, das es tagtaglich zeigt. Der Elternteil soll auch mit dem Kind
interagieren, um ein typisches Spielverhalten des Kindes hervorzurufen.
Schlie3lich wird aus der Beobachtung ein Urteil tUber den allgemeinen
kognitiven Entwicklungsstand des Kindes gebildet (Mogford-Bevan, 2000).

2.4 Spielbasierte und klassische Diagnostik bei

Kindern von 2;0 bis 2;11 Jahren im Vergleich

Im Folgenden werden die Inhalte der klassischen Diagnostik und die
verschiedene Ansatze der spielbasierten Diagnostik, sowie deren Vor- und

Nachteile bei der Anwendung an Kleinkindern thematisiert. Wie schon
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erwahnt, interessiert dabei vorwiegend die Anwendung dieser Anséatze an
Kindern, die noch keinen Kindergarten besuchen, das sind meist Kinder in
einem Alter von 0 bis 3 Jahren. Ein Grund dafur ist, dass fur Kinder ab 3
Jahren schon Entwicklungstestverfahren auf dem Markt sind, wie etwa der
Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2002), die den
Bedurfnissen von Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren gerecht werden. Da
dies fur Kinder unter 3 Jahren nicht der Fall ist, soll hier auf gerade diese
Kinder eingegangen werden. Weil die Entwicklungsfortschritte in diesem
Alter allerdings so zahlreich und vielfaltig sind, dass ein Altersbereich, der
drei Jahren umfasst, zu unuberschaubar wére, wurde fur diese Studie der
Altersbereich von 24 bis 36 Monaten ausgewahlt, also das Jahr bevor im

Normalfall der Kindergarteneintritt erfolgt.

Unter dem Begriff ,Klassische Diagnostik® wird nachfolgend die Anwendung
von Tests im engeren Sinne als Untergruppe der psychologisch-
diagnostischen Verfahren verstanden, wie es bei Kubinger (2009) zu finden
ist. ,Spielbasierte Diagnostik® beschreibt im Gegensatz dazu die
Beobachtung des Spielverhaltens eines Kindes, verwendet als
diagnostisches Instrument. Denn nach Athanasiou (2007) steht das
Spielverhalten in einer wechselseitigen Beziehung mit der kognitiven, sozial-

emotionalen, sprachlichen, sowie der motorischen Entwicklung.

2.4.1 Klassische Diagnostik

Meist bestehen psychometrische Tests aus einer Reihe von Aufgaben, wobei
jede Aufgabe ein Testitem darstellt. Sie sind grof3tenteils norm-orientiert, die
Ergebnisse, die eine Person in einem Testverfahren erreicht, werden also zu
einer bestimmten Stichprobe in Beziehung gesetzt. Die klassische
Diagnostik, die in dieser Arbeit definiert ist als die Anwendung von
Testverfahren im engeren Sinne als Untergruppe der psychologisch-
diagnostischen  Verfahren  (vgl. Kubinger, 2006), ist das, was

umgangssprachlich unter dem Begriff ,testen“ verstanden wird.
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Nach Cicchetti und Wagner (1990) dient eine Diagnostik der Erfassung der
Position eines Individuums in Relation zu einer grof3eren, definierten
Population hinsichtlich bestimmter psychologischer Konstrukte. Aufgrund der
Position, die fur die jeweilige Person bestimmt wird, werden im Anschluss an
die Diagnostik Interventionsmal3nahmen vorbereitet. Um schlie3lich im Zuge
der Intervention die weitere Entwicklung zu erfassen, also den Erfolg der
InterventionsmalRnahmen kontrollieren zu kbnnen, kann jederzeit wieder eine

Diagnostik durchgefuhrt werden.

Ein Grofiteil der klassischen psychometrischen Verfahren erfasst die
Fahigkeiten der untersuchten Person Uber die Sprache. Da dies natirlich erst
maoglich ist, sobald sich Sprachproduktion und Sprachverstandnis bis zu
einem gewissen Grad in einem Kind entwickelt haben, sind die meisten
bestehenden Verfahren frihestens ab einem Alter von zwei Jahren
einsetzbar (Preston, 2005). In diesem Alter, das ja genau das hier relevante
Alter darstellt, werden bei einer Diagnostik vorwiegend Entwicklungstests
eingesetzt, da das psychologische Interesse an einem Kleinkind meist darin
liegt, zu erfassen, wie weit fortgeschritten die Entwicklung des Kindes zu

einem gewissen Zeitpunkt ist.

Appl (2000) nennt vier Grinde fur die Informationserfassung mittels
Diagnostik. Diese beziehen sich zwar konkret auf den Altersbereich der Drei-
bis Funfjahrigen, haben aber mit Sicherheit auch Gultigkeit in der hier
relevanten Altersgruppe der zwei- bis dreijahrigen Kinder:

- Screening (ldentifikation von Kindern, die eine weiterflihrende Diagnostik
benttigen; dabei sollten die Information aus verschiedenen Quellen
stammen; meist erfolgt ein Vergleich mit einer Norm-Stichprobe)

- Genauere diagnostische Untersuchung (Vergleich der Ergebnisse mit
einer Norm-Stichprobe)

- Planung individueller Programme (die Ergebnisse der Diagnostik werden
dazu verwendet, Ziele fur nachfolgende Interventions-malinahmen

festzulegen und die Intervention anhand dieser Ziele zu planen)

- Fortschrittskontrolle (wird verwendet, um die Schlussfolgerungen der

Diagnostik zu validieren und Prognosen fir die Zukunft zu treffen).
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SchlieB3lich meint Bagnato (2005), was die Zukunft der Diagnostik betrifft,
dass sich derzeit ein Wandel bei der Untersuchung von Klein- und
Vorschulkindern anbahnt, und die Tendenz immer mehr in Richtung einer
Beobachtung der kindlichen Entwicklung geht. Dieser Wandel ist seiner
Meinung nach auf drei Charakteristiken aufgebaut. Zum einen geht es immer
mehr um Authentizitat, also darum, dass Fahigkeiten erhoben werden, die
Kinder in einem natirlichen Umfeld zeigen. Weiters geht es vermehrt um den
Nutzen der Untersuchung, also darum, dass durch die Erhebung der
Fahigkeiten eines Kindes Interventionen geplant und Ziele fur Therapien
gesetzt werden kdnnen. Und nicht zuletzt spielt die Allgemeingiltigkeit eine
Rolle, also dass es mdglich sein sollte, Verfahren bei allen Kindern,

ungeachtet etwaiger Einschréankungen, einzusetzen.

2.4.2 Vorteile der klassischen Diagnostik

Explizite Vorteile der klassischen Diagnostik sind in der Literatur nur wenige
zu finden. Vorteile, die sich speziell auf die Anwendung klassischer
Verfahren an der Altersgruppe der Zwei- bis Dreijahrigen beziehen, finden
sich Uberhaupt nicht. Was traditionelle, meist norm-orientierte Verfahren
anderen Ansatzen jedoch voraus haben, ist, dass sie im Optimalfall eine
hohe psychometrische Integritat besitzen (Bagnato, 2005). Sie erfullen meist
verschiedene Gutekriterien, wie zum Beispiel die Gutekriterien der
Reliabilitat, Validitat, oder der Objektivitdt. Etwa sind sehr oft die
Durchfihrung, Auswertung, beziehungsweise die Interpretation der
Ergebnisse eines Verfahrens standardisiert, was dem Gutekriterium der
Objektivitat entspricht (vgl. Kubinger, 2009). Aber auch noch andere
Charakteristiken, die sie gegentber anderen Verfahren auszeichnen, weisen
die klassischen Verfahren auf. Durch einen Vergleich mit einer Norm-
Stichprobe ist ein direkter Vergleich der Ergebnisse eines Kindes mit den
Ergebnissen Gleichaltriger maoglich. Auch koénnen in unterschiedlichen
Verfahren erzielte Werte einander gegenibergestellt werden, indem die
jeweiligen Rohwerte in Standardwerte transformiert und so vergleichbar
gemacht werden konnen (Preston, 2005).
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Ansonsten sind in der Literatur kaum Vorteile klassischer Verfahren zu
finden. Zumindest aber gibt es in einigen Testhandblchern spezielle
Hinweise darauf, welche kinderfreundlichen Charakteristiken das jeweilige
Testverfahren aufweist, oder wie die Testung gestaltet werden kann, damit

sie auf die Bedurfnisse von Kleinkindern zugeschnitten ist.

Im Handbuch des Verfahrens ,Entwicklungstest 6 Monate bis 6 Jahre* (ET 6-
6; Petermann, Stein & Macha, 2004) werden explizite Hinweise auf die
Gestaltung des Untersuchungsraums, auf die Kontaktaufnahme mit dem
Kind, auf das Verhalten des Testleiters gegeniber dem Kind und auf den
Umgang mit den Eltern gegeben. Der Untersuchungsraum sollte
beispielsweise Kindermébel und auRer dem Testmaterial keine anderen fur
das Kind attraktiven Gegenstande beinhalten. Der Testleiter sollte ruhig und
freundlich mit dem Kind sprechen und ihm die Madglichkeit geben, den
Testraum zu erkunden. Er sollte Blickkontakt suchen und dem Kind wéahrend
der gesamten Testung nicht seine Leistung, sondern seine Mitarbeit

rickmelden.

Bayley (1993/2007) gibt im Handbuch zu den ,Bayley Scales of Infant
Development, Second Edition® in Jahresschritte unterteilt genaue
Informationen zur Kontaktaufnahme mit dem Kind. Bei den 1;6- bis 2;6-
Jahrigen sollte etwa genigend Zeit zum Aufbau von Vertrauen vorhanden
sein, die Bezugsperson sollte mit eingebunden werden und das Kind sollte
ermutigt werden, sich sprachlich zu aul3ern. Bei 2;6 bis 3;6 Jahre alten
Kindern wird vorgeschlagen, die Kontaktaufnahme mit dem Kind mit einem

Gesprach Uber ein Spielzeug zu beginnen.

Obwohl klassische diagnostische Verfahren also, wie bereits erwdhnt, keine
expliziten Vorteile bei der Anwendung an Zwei- bis Dreijahrigen aufweisen,
ist standardisiertes Testen vor allem aufgrund der schon genannten Erfullung
von Gutekriterien sehr wohl nitzlich und wichtig. Nach Vig und Sanders
(2007) ist es dabei allerdings notwendig, auf die Auswahl passender
Verfahren zu achten. Sollte kein perfekt passendes Verfahren zur Verfiigung
stehen, sollte der klinische Nutzen des jeweiligen Verfahrens Uber dessen
psychometrischer Qualitat stehen. Generell sollten fir den Untersucher nach

Mdoglichkeit immer verschiedene unterschiedliche Instrumente zur Verfligung
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stehen, um eine Auswahl aus diesen zu ermdglichen. Dartber hinaus sollte
die Anwendung der klassischen Diagnostik mdglichst durch andere Anséatze
unterstitzt werden. Nicht zuletzt sollte der Untersucher bei der Anwendung
der Verfahren an Kleinkindern mit dieser Altersgruppe vertraut sein und
schon Erfahrung gesammelt haben. Worauf bei der Anwendung klassischer
Testverfahren noch geachtet werden sollte, ist laut Harrison (2009), dass die
psychometrischen Charakteristiken vieler Verfahren durch bestimmte Dinge
beeinflusst werden kdnnen. Zum einen sind bei Kindern oft grol3e
interindividuelle Unterschiede bezuglich ihrer Entwicklung vorhanden. Zum
anderen konnen unvorhersehbare Schwankungen im Verhalten des Kindes,
sowie Ermudung, fehlende Motivation oder Angst vor dem Untersucher die
Leistung des Kindes beeinflussen. Auch Situationsvariablen, wie etwa L&rm,
kénnen einen Einfluss auf die Leistung haben. AuRerdem bestehen zwischen
Kindern oft grof3e Unterschiede bezuglich der Erfahrungen, die sie mit
bestimmten Materialien, die in der Testung verwendet werden, schon

gemacht haben.

2.4.3 Nachteile der klassischen Diagnostik

Hier soll zunachst eine Studie von Bagnato und Neisworth (1994) Uber die
Verwendung von Intelligenztests bei Kleinkindern vorgestellt werden. Die
Autoren fanden heraus, dass in diesem Bereich folgende Verfahren am
haufigsten angewendet werden (gereiht nach der Haufigkeit der
Anwendung):

- Stanford-Binet IV

- Bayley Scales of Infant Development

- Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence — Revised

- Kaufmann Assessment Battery for Children

- McCarthy Scales of Children’s Abilities

Sie fanden weiters heraus, dass 42,96% der Kinder, die mit einem dieser
Verfahren getestet wurden, von den Testleitern als ,untestbar‘ deklariert

wurden. Die Autoren vertreten zu diesem Thema die Meinung, dass kein

Kind untestbar ist, sondern diese Bezeichnung nur die Beschrankung
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traditioneller, standardisierter Intelligenztestverfahren betitelt. Der Begriff
Luntestbar wird von Bagnato und Neisworth (1994) definiert als:

failure to establish any of the following: basal or floor level; complete
scores on all necessary subtests or subdomains; clearly scorable
responses on a sufficient number of individual assessment tasks;
interpretable standard scores without the necessity of “creatively” (clinical
approach) altering scoring procedures, modifying the administration
procedures of tasks, stimulus properties of items, nor accommodating the

child’s unique response modes. (S. 87)

Grunde fur eine Einschatzung als ,untestbar® kénnen laut den Autoren
einerseits vorhandene Sprachdefizite bei den jeweiligen Kindern sein, oder
andererseits zu hohe Sprachanforderungen der verwendeten Verfahren an
die Kinder, denn immerhin bauen die meisten dieser Verfahren auf der
Sprache auf. Auch kann das Verhalten des Kindes wahrend der Testung
dessen Leistung beeinflussen. Weiters sind klassische Verfahren meist
rigide, sodass sie keine auf das Kind zugeschnittenen Anderungen erlauben.
AulRerdem konnen hohe item floors, also zu hoch angesetzte untere
Leistungsgrenzen, aufgrund derer keine adaquate Differenzierung im unteren
Leistungsbereich méglich ist, der Grund fur eine ,Untestbarkeit* eines Kindes
sein. Dabei ist eine zu geringe Anzahl von Aufgaben vorhanden, um auch

einen niedrigen Entwicklungsstand zu erfassen.

Standardisierte Verfahren haben als Ergebnis meist einen Testscore, der die
erfassten Fahigkeiten im Vergleich zu einer Normgruppe quantitativ
wiedergibt. Dies erweist sich nach Preston (2005) allerdings nicht als
hinreichend, da es auch Fahigkeiten gibt, die sich nicht objektiv quantifizieren
lassen und U(Uber einen Score-Wert hinausgehen. Psychometrische
Testverfahren liefern demnach nur ein unvollstandiges Bild der untersuchten

Person.

Zusatzlich fanden sich in der Literatur als explizite Nachteile der klassischen
Diagnostik Verweise auf die unnaturliche Umgebung in der Testsituation, da
das Setting meist hoch strukturiert ist und die Testung in Form eines Frage-
Antwort-Formates stattfindet (Kelly-Vance, Ryalls & Glover, 2002). Fur die
Standardisierung ist dies essentiell, da so die Bedingungen bei jeder Testung

und fir jedes Kind die gleichen sind. Das Kind wird aul3erdem nicht
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abgelenkt und kann sich voll und ganz auf die Testmaterialien konzentrieren
(Linder, 1990). Allerdings hat diese so geschaffene Unnaturlichkeit der
Umgebung zur Folge, dass das Kind seltener diejenigen Fahigkeiten zeigt,
die es auch im Alltag einsetzt (Bagnato, 2005). Auch Neisworth und Bagnato
(2004) sind der Meinung, dass bei der Anwendung klassischer Testverfahren
nicht die Alltagsfahigkeiten eines Kindes hervorgerufen werden und daher

auch nicht deren wahre Fahigkeiten erfasst werden kdénnen.

Ungeeignete Normen fihren nach Linder (1990) dartber hinaus zu floor-
oder ceiling-Effekten, also zu einer ungentgenden Differenzierung im oberen
oder unteren Leistungsbereich, wobei gerade Kinder von zwei bis dreieinhalb
Jahren zwischen die Testverfahren fur Kleinkinder und die fir Vorschulkinder
fallen.

Kelly-Vance et al. (2002) nennen aufRerdem als Kritikpunkt, dass klassische
diagnostische Verfahren oft rigide sind und nicht auf die Bedurfnisse des
untersuchten Kindes eingehen. Dem Kind wird somit keine Gelegenheit
gegeben, sein Leistungsoptimum zu zeigen. Als Ergebnis erhalt man
aulBerdem nur Scorewerte. Eine Beschreibung der Leistung des Kindes wird
dabei aul3er Acht gelassen.

Tzuriel (2000) fasst einige zusatzliche Kritikpunkte an standardisierten
psychometrischen Testverfahren zusammen. Zum einen geben sie keine
Informationen Uber Lernprozesse, spezifische kognitive Funktionen, oder
Strategien, die das Lernen ermdoglichen wirden. AuRerdem werden keine
Informationen Uber vorhandene metakognitive Prozesse erhoben, oder
Informationen dartber, was das Kind mit der Unterstiitzung oder Anleitung
eines Erwachsenen erreichen konnte. Zum anderen sagt ein niedriger
Leistungslevel nichts Uber das Lernpotenzial aus, das in einem Kind
vorhanden ist. Die kognitiven Prozesse, die mit dem Lernen in Verbindung
stehen, werden nicht klar beschrieben und mit nicht intelligenzmé&Rigen
Faktoren, etwa mit der intrinsischen Motivation, wird kein Zusammenhang
gesehen, obwohl diese sehr wohl die kognitive Leistung beeinflussen

kdnnen.
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2.4.4 Vorteile der spielbasierten Diagnostik

Kelly-Vance und Ryalls (2005) meinen, spielbasierte Ansatze seien bei der
Anwendung an Klein- und Vorschulkindern schon allein der Intuition nach
vorzuziehen, da deren Hauptbeschéftigung das Spielen ist und sie durch das

Spielen vieles lernen.

Was in der Literatur als grol3er Vorteil, den spielbasierte Anséatze gegeniber
den meisten klassischen diagnostischen Verfahren besitzen, zu finden ist, ist,
dass auch diejenigen Kinder, die von den eben genannten Verfahren als
~untestbar” deklariert wurden, begutachtet werden kdnnen, denn wie Bagnato
und Neisworth (1994), sowie Linder (1990) formulierten, jedes Kind ist

testbar.

Ebenfalls einen Pluspunkt stellt die nattrliche Umgebung dar, in der die
Untersuchung stattfindet, da eine Beobachtung des Spielverhaltens entweder
in einer Umgebung stattfinden kann, die dem Kind bekannt ist, etwa zu
Hause, oder zumindest Elemente beinhalten kann, die das Kind schon kennt.
So konnen beispielsweise Spielsachen, die dem Kind gehdren, mit
einbezogen werden (Athanasiou, 2007; Kelly-Vance et al., 2002; Linder,
1990).

Weiters sind sie flexibel, etwa was die Material-Zusammenstellung oder
Variationen im Ablauf betrifft, und erlauben es, individuell auf das jeweilige
Kind einzugehen (Kelly-Vance et al., 2002; Linder, 1990).

AulRerdem werden bei der Anwendung spielbasierter Ansétze meist die
Eltern mit einbezogen, was zum einen dem Kind ein Gefiihl von Sicherheit
gibt, zum anderen eine umfassende Begutachtung des Kindes ermdoglicht
(Athanasiou, 2007; Linder, 1990). Abgesehen davon, dass die Eltern
zusatzliche hilfreiche Informationen Uber das Kind in die Untersuchung
einbringen kénnen, kann die Eltern-Kind-Interaktion betrachtet werden und
das Kind kann durch die Gegenwart der Eltern in der Untersuchungssituation

dazu angespornt werden, typische Verhaltensweisen zu zeigen.

Nach Kelly-Vance et al. (2002) ist das Ergebnis einer Beobachtung des

Spielverhaltens eines Kindes aul3erdem eine qualitative Beschreibung seiner
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Starken und Schwéchen, also mehr als ein bloRer Score, der den
Fahigkeitslevel des Kindes ausdrickt.

Witzlack (2001) ist schlieRlich der Meinung, dass bei dieser Art von
Begutachtung keine Misserfolgserlebnisse beim Kind auftreten, da fir das

Kind das Ganze ja nur ein Spiel ist.

2.4.5 Nachteile der spielbasierten Diagnostik

Was in der Literatur als wohl gro3ter Nachteil der spielbasierten Diagnostik
zu finden ist, ist der nur ungentigende Nachweis von Reliabilitat und Validitat
bei diesen Ansatzen (Athanasiou, 2007; Linder, 1990).

Weiters geben Athanasiou (2007) und Linder (1990) an, dass die Ergebnisse
nicht standardisiert und daher auch nicht mit denen anderer Kinder

verglichen werden kénnen.

AulRerdem sind keine Richtlinien vorhanden, die Rucksicht auf den Einfluss
nehmen wuirden, den Kultur oder Behinderungen auf das Spielverhalten

eines Kindes auslben (Athanasiou, 2007).

Als ebenfalls groR3en Kritikpunkt nennen Eisert und Lamorey (1996) die
Tatsache, dass die meisten spielbasierten Ansatze noch sehr experimentell
gehalten sind, noch gar nicht veroffentlicht wurden, oder nur in der Theorie
existieren, jedoch in der Praxis als Verfahren nicht erhéltlich sind. Die einzige
Ausnahme stellt laut den Autoren hier das TPBA von Linder (1990) dar,

welches weiter oben schon vorgestellt wurde.

Darlber hinaus muss der Zusammenhang des Spielverhaltens eines Kindes
mit Kognitionen, Sprache oder Motorik noch genauer untersucht werden und
die Ergebnisse spielbasierter Diagnostik mussen noch hinreichend mit
klassischen, standardisierten Verfahren verglichen werden (Eisert &
Lamorey, 1996).
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2.4.6 Fazit

Beide vorgestellten Formen der Diagnostik weisen also mehr oder weniger
zahlreiche Vorteile und Nachteile auf. Das Problem liegt darin, dass ein
einziger Ansatz, beziehungsweise ein Verfahren allein, nicht alle Wiinsche
des Diagnostikers erfillen kann und daher entschieden werden muss, worauf
das Augenmerk bei der diagnostischen Untersuchung gelegt werden soll.
Man wird um die klassische Diagnostik nicht umhinkommen, mdchte man
standardisierte und vergleichbare Ergebnisse erhalten. Steht jedoch das
Anliegen im Zentrum, das zu untersuchende Kind mdéglichst wenig zu
belasten und die Untersuchungssituation so angenehm wie mdoglich zu

gestalten, bietet sich eher ein spielbasierter Ansatz an.

Die Frage, ob eine Form der diagnostischen Untersuchung der anderen bei
der Anwendung an Kleinkindern wirklich Gberlegen und daher vorzuziehen
ist, kann aufgrund dessen keinesfalls hundertprozentig beantwortet werden.
Eine endgiltige Entscheidung driber muss ohnehin situations- und
kindspezifisch gefallt werden und sollte, abgesehen von dem Wissen uber
die Starken und Schwéchen des jeweiligen Ansatzes, vor allem auf der
Erfahrung und der Intuition des Untersuchers / der Untersucherin beruhen.
Idealerweise bezieht eine umfassende Begutachtung eines Kleinkindes ihre
Informationen ohnehin aus mehreren unterschiedlichen Quellen, namlich
zum einen aus den Fahigkeiten, die vom Kind spontan gezeigt werden, zum
anderen aus den Fahigkeiten, die unter strukturierten Bedingungen gezeigt
werden, aber auch aus dem, was die Bezugsperson berichtet (Vig &
Sanders, 2007).

Was sich hier allerdings nahezu aufdrangt, ist die Forderung nach einem
Verfahren, das sowohl die Vorteile der klassischen Diagnostik (Gutekriterien,
Vergleichbarkeit), als auch die der spielbasierten Diagnostik (Flexibilitat,
Kinderfreundlichkeit) vereint. Da es so etwas aktuell noch nicht gibt, ist es
das Ziel dieser Studie, einen Itempool fir ein solches Verfahren zu
entwickeln, um damit den allgemeinen Entwicklungsstand im von Kindern

von 24 bis 36 Monaten erfassen zu konnen.
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2.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde zuerst darauf eingegangen, worum es sich bei der
spielbasierten Diagnostik handelt, nédmlich um die Beobachtung des
Spielverhaltens eines Kindes als diagnostisches Instrument, und welche
Bedeutung diese fur die Diagnostik im Kleinkindalter aufweist. Danach
wurden die Anfange der spielbasierten Diagnostik beginnend mit Melanie
Klein veranschaulicht und verschiedene Ansatze vorgestellt, wie der
.Kaufmannsladen“ (Witzlack, 1988, zitiert nach W.itzlack, 2001), das
»1ransdisciplinary Play-Based Assessment” (TPBA; Linder, 1990), die ,Play
Assessment Scale” (PAS; Fewell, 1992, zitiert nach Athanasiou, 2007), das
.Developmental Play Assesssment (DPA) Instrument* (Lifter et al., 1988,
zitiert nach Lifter, 2000; Lifter, 1996, zitiert nach Lifter, 2000), oder der ,Play
Observation KIT* (POKIT; Mogford-Bevan, 2000). Schlie3lich wurde ein
Vergleich zwischen der klassischen und der spielbasierten Diagnostik

gezogen.

Als Vorteile der klassischen Diagnostik kristallisierten sich die oftmalige
Erfillung von Gutekriterien heraus, oder der mogliche Vergleich der
Ergebnisse mit den Ergebnissen Gleichaltriger. Als Nachteile fanden sich
etwa ihre Rigiditdt oder Unnaturlichkeit. Die spielbasierte Diagnostik weist
hingegen den Vorteil auf, dass sie flexibel ist und ein Eingehen auf das
jeweilige Kind erlaubt. Dafur wird als wohl gro3ter Nachteil die ungentgende
Erflillung von Gutekriterien genannt. AuRerdem koénnen Kinder desselben
Alters nicht miteinander verglichen werden. Daraus wurde die
Schlussfolgerung gezogen, dass eine Kombination von klassischen Ansétzen
mit der spielbasierten Diagnostik ideal ware, wenn damit einerseits eine
kinderfreundliche Untersuchungssituation geschaffen wird, andererseits aber
die Erfullung von Gutekriterien und die Vergleichbarkeit von Kindern
untereinander moglich ist. Ziel dieser Arbeit ist es daher, den Itempool fur ein
solches Verfahren theoretisch zu entwickeln und empirisch zu erproben.
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3 In der vorliegenden Studie behandelte
Entwicklungsbereiche mit Fokus auf das
Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren

Das Augenmerk in dieser Arbeit liegt vorwiegend auf der Erfassung der
kognitiven Entwicklung. Daraus ergibt sich gleich zu Beginn die
Notwendigkeit zu definieren, welche Bereiche der kindlichen Entwicklung die
kognitive Entwicklung genau umfasst. Hierbei tritt allerdings schon die erste
Schwierigkeit auf, da es in der Literatur keine einheitliche Meinung dazu gibt,
welche Fahigkeiten und Fertigkeiten unter den Bereich der kognitiven
Entwicklung fallen und welche einen eigenstandigen Entwicklungsbereich
bilden. Da es in dieser Arbeit um die Entwicklung und Erprobung des
Itempools flir ein spielbasiertes Entwicklungstestverfahren geht, soll die
Zuordnung einzelner Bereiche zur kognitiven Entwicklung an die Zuordnung
in anderen entwicklungsdiagnostischen Verfahren, zum Beispiel im ,Wiener
Entwicklungstest® (WET, Kastner-Koller & Deimann, 2002), angelehnt

werden.

Folgende Bereiche werden aufgrund dessen zur kognitiven Entwicklung
gezahlt: die theory of mind, das numerisches Wissen, sowie das logische
Schlussfolgern. Das Gedéachtnis, die visuelle Wahrnehmung und die
Arbeitshaltungen beschreiben einen jeweils eigenstandigen

Entwicklungsbereich.

Alle genannten Bereiche werden im Folgenden dargestellt und naher
erlautert. Die — ebenfalls eigenstéandigen — Entwicklungsbereiche Sprache,
Motorik und sozial-emotionale Entwicklung bilden den Schwerpunkt in der

Arbeit von Kuchler (in Druck).

Einschrankend sei erwahnt, dass die nun gebildeten Bereiche die fur Kinder
im 3. Lebensjahr relevanten Entwicklungsbereiche sicherlich nicht vollstandig
abbilden, jedoch war trotz theoretischer Uberlegungen nicht immer eine

praktische Umsetzung maglich.
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3.1 Kognitive Entwicklung

3.1.1 Theory of Mind

Die theory of mind ist die Fahigkeit eines Menschen, einem anderen
Menschen  verschiedene  Gefuhle, Wunsche, Intentionen, oder
Uberzeugungen zuzuschreiben, auch wenn diese sich von den eigenen
Gefiihlen, Wiinschen, Intentionen, oder Uberzeugungen unterscheiden, und
aus diesen heraus erfolgreich Handlungen vorherzusagen. Allgemein wird
davon ausgegangen, dass sich die theory of mind etwa ab dem Alter von 3
Jahren zu entwickeln beginnt (siehe zum Beispiel Carlson, Moses & Breton,
2002; Carlson, Moses & Claxton, 2004; Wellman, Cross & Watson, 2001).
Fur psychologisch-diagnostische Untersuchungen bedeutet dies, dass ein
Kind, das die Fahigkeit zur theory of mind noch nicht erlangt hat, nicht wissen
kann, was von ihm verlangt wird, weil es Uber die Intentionen und Wiinsche
des Testleiters / der Testleiterin schlichtweg nicht Bescheid weil3. Daher wird
es meist auch nicht die notwendige Anstrengungsbereitschaft und Motivation
an den Tag legen, da es nicht Gber das Wissen verfligt, dass es sein Bestes
geben soll. Umso wichtiger sind die Vorlauferkomponenten der theory of
mind, da sie einen Hinweis darauf liefern, wie weit die Entwicklung der theory
of mind in einem Kind schon vorangeschritten ist und was daher wohl von
ihm erwartet werden kann.

Da die theory of mind also eine F&higkeit ist, die fir psychologisch-
diagnostische Untersuchungen eine zentrale Bedeutung besitzt, und gerade
ihre Vorlaufer in der vorliegenden Untersuchung aufgrund des Altersbereichs
der Kinder von 2;0 bis 2;11 Jahren eine noch wichtigere Rolle spielen, soll
der gesamte Themenbereich ,theory of mind“ im Folgenden eingehend
behandelt werden.

Fur Perner (1991) ist die mentale Reprasentation von Dingen der Wirklichkeit
grundlegend fur die theory of mind. Er unterscheidet drei Stufen von
Reprasentationen.
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Zuerst ist ein Kind fahig zu primaren Reprasentationen, es kann also etwas
aus der Realitdt in den eigenen Gedanken abbilden (,etwas ist so®; siehe
auch Leslie, 1987).

In einem zweiten Schritt sind etwa im Laufe des 2. Lebensjahres sekundare
Reprasentationen mdglich. Hierbei wird etwas nicht so repréasentiert, wie es
wirklich ist, sondern die Reprasentation ist losgelost von der Realitat. Diese
sekundaren Reprasentationen sind es, die es erlauben, Uber etwas
nachzudenken, das von der momentanen Realitat abweicht, wie etwa die
Vergangenheit, die Zukunft oder Hypothetisches (zum Beispiel: ,Ich glaube,
etwas ist so). Allerdings sind sie eng an das Vorhandensein von primaren
Reprasentationen gebunden, da diese ihnen den notwendigen Bezug zur
Realitat verschaffen.

Schliel3lich verfugt ein Kind in der letzten Stufe Uber Metareprasentationen,
also die Fahigkeit, zu reprasentieren, dass etwas (von jemand anderem)
reprasentiert wird (zum Beispiel ,Ich glaube, dass jemand anderer glaubt, es
ist so0“). Dazu wird das Verstandnis benétigt, zwischen dem, was
reprasentiert wird, und dem, als was es reprasentiert wird, zu unterscheiden,
was wiederum nur mithilfe der sekundéren Reprasentationen mdglich ist.
Speziell diese Stufe ist nach Perner (1991) ausschlaggebend fir das

Vorhandensein einer theory of mind.

3.1.1.1 Erfassung der theory of mind

Die theory of mind wird am haufigsten mit false-belief-Aufgaben oder
appearance-reality-Aufgaben erfasst. Bei false-belief-Aufgaben  wird
gemessen, inwieweit eine Person in der Lage ist, jemandes falsche
Uberzeugung zu begreifen, appearance-reality-Aufgaben untersuchen,
inwieweit jemand den Unterschied zwischen der Wirklichkeit und der
Erscheinung eines Objekts unterscheiden kann. Die haufigste Form von
false-belief-Aufgaben sind sogenannte Platzwechsel-Aufgaben, welche
stellvertretend fur alle verschiedenen Variationen von false-belief-Aufgaben

nachfolgend dargestellt werden sollen.
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3.1.1.1.1 False-belief — Aufgaben zur falschen Uberzeugung -

Platzwechsel-Aufgaben

Bei diesen Aufgaben wird dem Kind eine Geschichte erzahlt und
anschlieBend eine Frage dazu gestellt. Eine solche Geschichte lautet
sinngemal’ folgendermal3en: ,Eine Person versteckt ein Objekt am Platz A.
Dann verlasst sie den Raum und eine zweite Person transferiert das Objekt
von A nach B. Danach kommt die erste Person wieder zurick.” Anschliel3end
wird die Frage gestellt: ,Wo wird sie das Objekt suchen, beziehungsweise wo
wird sie glauben, dass das Objekt versteckt ist?* Versteht das Kind schon,
dass andere Personen Uberzeugungen haben, die unabhangig vom eigenen
Wissen (dass das Objekt im Versteck B ist) sind, wird es die Frage korrekt
beantworten, namlich dass die Person das Objekt dort suchen wird, wo sie
es versteckt hat, namlich im Versteck A. Versteht das Kind dies noch nicht,
wird es als Antwort das Versteck B nennen, also den Ort, an dem sich das
Objekt tatsachlich befindet.

Die bekannteste Platzwechsel-Aufgabe ist wohl die von Wimmer und Perner
(1983) entwickelte Geschichte von Maxi und der Schokolade. Bei ihrer ersten
Anwendung dieser Aufgabe konnten 78% der 4- bis 5-Jahrigen die richtige
Antwort finden, jedoch nur 15% der 3- bis 4-Jahrigen, was fur einen
ploétzlichen Zuwachs in der Fahigkeit zum Wissen um falsche
Uberzeugungen im Alter von etwa 4 Jahren spricht, oder anders ausgedriickt
fur eine stetige Zunahme dieser Fahigkeit vom Alter von 3 bis ins Alter von 5
Jahren. Dieses Bild zieht sich durch den Grolf3teil der Studien zu false-belief-
Aufgaben hindurch (siehe zum Beispiel Carlson, Moses & Breton, 2002,
Carlson, Moses & Claxton, 2004; oder Wellman, Cross & Watson, 2001).

Eine Metaanlayse von Wellman et al. (2001) brachte das Ergebnis, dass
Aufgabenvariationen dabei keinen Einfluss auf die Leistung der Kinder bei
false-belief-Aufgaben haben. Lediglich das Alter wirkt sich auf ihre Leistung

aus.

Ziv und Frye (2003) vermuteten, dass die Probleme Dreijahriger bei dieser
Art von Aufgaben dadurch zustande kommen, dass sie bei der Beantwortung
der Frage auf das Begehren der Person in der Geschichte Bezug nehmen

und in Ubereinstimmung mit diesem antworten. Also stellten sie Kindern die
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Aufgabe mit nicht begehrenswerten Objekten. Es zeigte sich, dass das
Begehren der Person in der Geschichte keinen Einfluss auf die Zuschreibung

der Uberzeugung durch die Kinder hatte.

3.1.1.1.2 Appearance-reality — Aufgaben zur Unterscheidung von
Erscheinungsbild und Wirklichkeit

Als Pioniere auf dem Gebiet der Unterscheidung zwischen Erscheinungsbild
und Wirklichkeit gelten Falvell und Kollegen (z.B. Flavell, 1986; Taylor &
Flavell, 1984). Ihre Vorgehensweise zur Erhebung dieser Fahigkeit sieht so
aus, dass den Versuchspersonen ein Gegenstand gezeigt wird, der nicht das
ist, was er zu sein scheint (z.B. ein Stein, der aussieht wie ein Ei). Die Kinder
werden gefragt, wonach dieser Gegenstand aussieht, danach wird ihnen
gezeigt, was der Gegenstand in Wirklichkeit ist. AnschlieBend werden sie
gefragt, wonach er aussieht (wie ein Stein oder wie ein Ei?) und was er
wirklich ist (ein Stein oder ein Ei?). Es zeigte sich, dass Dreijahrige nicht
zwischen Anschein und Wirklichkeit unterscheiden kdnnen. Entweder
antworten sie, der Gegenstand sehe aus wie und sei ein Ei, ein sogenannter
Erscheinungsfehler, oder er sehe aus wie und sei ein Stein, ein sogenannter
intellektueller Realitatsfehler. Vier- und FiUnfjahrige hingegen kdénnen diese

Aufgabe im Normalfall I6sen.

Um herauszufinden, ob dieses Problem vielleicht daran liegt, dass
Dreijahrige schlichtweg Probleme bei den verbalen Antworten haben, fihrten
Sapp, Lee und Muir (2000) eine Studie durch. Sie fanden Belege dafir, dass
die Dreijdhrigen, die Probleme mit der verbalen Losung der Aufgaben hatten,
die Aufgaben in einem nonverbalen Durchgang sehr wohl I6sen konnten,
eine richtige Reprasentation der Erscheinung des Gegenstandes hatten und
auch seine wirklichen Eigenschaften richtig reprasentierten. Was sie jedoch
auch herausfanden, war ein Reihenfolge-Effekt. Wurde die Aufgabe zuerst
verbal gestellt und anschlieBend nonverbal, war die Leistung bei der
nonverbalen Aufgabe schlechter als wenn die nonverbale vor der verbalen
Aufgabe gestellt wurde. Auf die Leistung bei der verbalen Aufgabe hatte die
Reihenfolge keinen Einfluss. Dies deutet darauf hin, dass Dreijahrige zwar

schon sehr wohl zwischen Erscheinung und Wirklichkeit unterscheiden
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konnen, die Reprasentation sowohl der Erscheinung als auch die der
wirklichen Eigenschaften eines Objektes allerdings nur sehr unsicher

gespeichert und noch nicht artikulierbar sind.

Hansen und Markman (2005) wiederum fuhrten die Probleme in diesem
Bereich auf die Doppelbedeutung von ,sieht aus wie* zuriick. Zum einen wird
dieser Ausdruck zum Ausdruck einer auf3eren Erscheinung verwendet, zum
anderen verweist es auf etwas, das ,wahrscheinlich so ist*. Deshalb musste
auch die Frage ,Wonach sieht das aus?* zu Problemen fuhren. In ihrer
Studie anderten sie unter anderem die Frage nach der Erscheinung “Wonach
sieht das aus?” auf ,Wonach sieht dieser Schwamm aus?“ und erzielten
damit bei 90% der getesteten Dreijahrigen richtige Antworten, im Vergleich
zu 47% bei traditioneller Aufgabenstellung.

3.1.1.2 Entwicklung der theory of mind

Nach Lewis (2003) vollzieht sich die Entwicklung der theory of mind in den

folgenden 4 Schritten:

1. Ich weil3: Diese Stufe reicht von der Geburt bis in die Mitte des 2.
Lebensjahres. Sie basiert auf dem impliziten Bewusstsein, nicht aber auf
dem expliziten, und beansprucht keine oder nur wenige sprachliche

Fahigkeiten.

2. Ich weil3, dass ich weil3: Dies stellt eine Art Meta-Reprasentation (nicht zu
verwechseln mit der Metareprasentation nach Perner, 1991) dar und
erlaubt es demnach, sich dariber Gedanken zu machen, was man selbst
weil3. Nach Lewis (1990, zitiert nach Lewis, 2003) tritt diese Stufe etwa in
der Mitte des zweiten Lebensjahres auf. Das explizite Bewusstsein ist
hierbei schon notwendig, genauso wie Verhalten, das auf einen selbst

bezogen ist.

3. Ich weil3, dass du weil3t: Hier erreicht das Kind die Einsicht, dass es nicht
nur selbst etwas weil3, sondern dass dies auch andere Personen wissen.
Mit 2;6 Jahren ist diese Einsicht schon vorhanden. Allerdings finden in
dieser Stufe noch sogenannte egozentrische Fehler statt, das Kind ist

also der Meinung, dass andere dasselbe Wissen haben wie es selbst.
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4. Ich weil3, dass du weil3t, dass ich weil3: Diese Stufe ist diejenige, auf der
sich im Normalfall Erwachsene befinden. Sie sind sich dariber im Klaren,
dass jede Person eine eigene Perspektive hat und dass sich diese
verschiedenen Perspektiven sehr wohl voneinander unterscheiden

kdnnen.

In der Literatur finden sich aber auch zahlreiche andere Ansatze, die die
Entwicklung der theory of mind darstellen. Dabei stellen die Theorie-Theorie,

sowie die leistungsbasierten Zugange die beiden Hauptansatze dar.

Die Theorie-Theorie besagt, dass das kindliche Denken in Form von
Konzepten organisiert ist, welche aus intuitiven Theorien bestehen. Jede
Verdanderung der Konzepte und folglich des Denkens geschieht aufgrund
einer Veranderung dieser Theorien. Das kindliche Verstandnis des Denkens,
welches ebenfalls in Form einer Theorie gespeichert ist, unterliegt dabei
gerade im Alter von 3 bis 5 Jahren einer solchen konzeptuellen Veranderung
(siehe Gopnik & Meltzoff, 1997; Perner, 1991; Wellman & Gelman, 1998).

Die leistungsbasierten Zugange hingegeben postulieren, dass die
Entwicklung der theory of mind aufgrund allgemeiner kognitiver
Veranderungen geschieht. Kinder, die jinger als 4 Jahre alt sind, haben
deshalb Schwierigkeiten bei false-belief-Aufgaben, weil sie tUber bestimmte
Fahigkeiten, die zur Losung der Aufgaben benétigt werden, noch nicht
verfligen (Leslie & Roth, 1993). Die Gruppe der leistungsbasierten Zugange
kann in zwei Untergruppen eingeteilt werden, namlich die ,nativist modular
theories”, welche besagen, dass auch schon jungere Kinder Uber
metareprasentationale Konzepte zu Uberzeugungen verfiigen, sie jedoch in
false-belief-Aufgaben durch andere kognitive Faktoren behindert werden
(Leslie & Roth, 1993), und die ,executive function theories”, welche
postulieren, dass im Alter von 4 Jahren konzeptuelle Verédnderungen
vonstattengehen, die durch exekutive Funktionen bedingt sind und welche
die Fahigkeiten bezuglich der theory of mind beeinflussen. Verschiedene
Studien dazu erkannten die Impulskontrolle (z.B. Carlson & Moses, 2001)
oder das Gedachtnis (z.B. Carlson et al., 2002) als Faktoren, die Einfluss

darauf haben, inwieweit Aufgaben zur theory of mind gelést werden kénnen.
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DarUber hinaus existieren aber auch noch viele andere Theorien, die die
Entwicklung der theory of mind erklaren zu versuchen. Zum Beispiel
befassen sich etwa Hale und Tager-Flusberg (2003) mit der Rolle, die die

Sprache in der Entwicklung der theory of mind spielt.

Auf die Rolle der exekutiven Funktionen sowie die Rolle der Sprache wird

spater noch genauer eingegangen werden.

Generelle Informationen zum Ablauf der Entstehung von Wissen um
Uberzeugungen fanden Wellman und Liu (2004) in einer Meta-Analyse zur
theory of mind heraus. Demnach durften Kleinkinder friher in der Lage sein,
Urteile Uber die Winsche anderer Personen zu bilden, als Uber deren
Uberzeugungen. Erst wenn sie dies beherrschen, sind sie in der Lage, lber
die unterschiedlichen Uberzeugungen zweier Personen Bescheid zu wissen,
und spater auch Uber Uberzeugungen, die nicht mit der Wirklichkeit
ubereinstimmen, also falsche Uberzeugungen (siehe auch Lillard & Flavell,
1992). Nicht-Wissen wird ebenfalls friher verstanden als falsche
Uberzeugungen es werden. Es muss dabei allerdings unterschieden werden
zwischen Situationen, in welchen das jeweilige Kind weil3, was der Wahrheit
entspricht, und solchen, in denen es die Wahrheit nicht kennt. Kennt es die
Wabhrheit nicht, ist es friher in der Lage zu erkennen, dass zwei Personen
verschiedene Uberzeugungen haben und im Anschluss daran, dass aus
diesen verschiedenen Uberzeugungen unterschiedliche Annahmen
resultieren kdnnen. Erst spater kann es dies auch in Situationen, in welchen
es die Wahrheit kennt. Es ist also schwieriger fur das Kind, in einer solchen
Situation zu erkennen, dass die Uberzeugung einer Person der Wahrheit
entsprechen kann, die einer anderen jedoch nicht. Erst danach ist es auch in
der Lage, zu beurteilen, dass die Handlung einer Person aus einer falschen
Uberzeugung heraus entstanden ist. Bartsch und Wellman (1995) sprechen
in diesem Zusammenhang von 3 Phasen, die in der Entwicklung der theory
of mind nacheinander auftreten: ,desire psychology” (bis zum Ende des 3.
Lebensjahres), ,desire-belief psychology” (ab Beginn des 4. Lebensjahres)

und ,belief-desire psychology“ (ab Beginn des 5. Lebensjahres).
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3.1.1.3 Vorlaufer der theory of mind

Die theory of mind taucht nicht einfach zu einem bestimmten Zeitpunkt in der
Entwicklung eines Kleinkindes auf und ist von da an vorhanden, sondern es
spielen bei ihrer Entwicklung einige Vorlauferkomponenten eine Rolle, auf
welchen die theory of mind aufbaut und welche zur Qualitat ihrer Entwicklung
beitragen. Im Folgenden sollen das Erkennen des eigenen Spiegelbildes,
das Als-ob-Spiel, die Imitation und die Intention naher auf ihren

Zusammenhang mit der Entwicklung der theory of mind beleuchtet werden.

3.1.1.3.1 Erkennen des eigenen Spiegelbildes

Nach Courage und Howe (2002) besteht wissenschaftlicher Konsens
darUber, dass zwei Dimensionen des eigenen Selbst existieren: das
subjektive, unreflektierte ,ich®, als der wissende und denkende Handelnde
(nach Lewis (2003) das implizite Bewusstsein, welches ab der Geburt
vorhanden ist), und das objektive, reflexive ,mich”, das aus einzigartigen
Charakteristiken und Besonderheiten besteht, die das eigene Selbstkonzept
ausmachen (nach Lewis (2003) das explizite Bewusstsein). Die Autoren
fassen die Entwicklung der objektiven Komponente des Selbst, welche
vermutlich im Laufe des 2. Lebensjahres vonstattengeht, folgendermal3en
zusammen: Mit etwa 3 Monaten zeigen Kinder ihrem Spiegelbild gegentber
positive Reaktionen. Im Alter von etwa 8 Monaten erkennen sie, dass sich
das Spiegelbild mit ihnen gemeinsam mit bewegt und nutzen dies fiir Spiel
und Imitationshandlungen. Mit 18 Monaten sind sie schlie3lich in der Lage,
das eigene Spiegelbild als solches zu erkennen. In diesem Alter beginnen
Kinder auch, Verlegenheit gegeniber ihrem Spiegelbild zu zeigen, etwa
durch schiichternes Lacheln, Blickvermeidung, oder indem sie ihr Spiegelbild
bertihren. Es werden also Emotionen gezeigt, die bewusst auf das eigene
Selbst gerichtet sind (siehe auch Lewis, 2003, welcher von ,exposure
embarrassment® spricht). Etwa im Alter von 22 bis 24 Monaten kbénnen
Kinder ihr Spiegelbild korrekt benennen und sprachliche Selbstbeschreibung

ist moglich. Schlielich sind sie in der Lage, Emotionen zu zeigen, die das
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eigene Selbst bewerten, wie Schuld, Scham, oder Stolz. Lewis (2003) spricht
in diesem Zusammenhang von ,evaluative embarrassment®, welche etwa ab

einem Alter von 2;6 Jahren auftritt.

Lewis und Brooks-Gunn (1979) fuhrten Untersuchungen mit dem
sogenannten “mark test” durch, bei welchem dem Kind ein Farb-Punkt ins
Gesicht gemalt und seine Reaktion darauf vor einem Spiegel untersucht wird.
Visuelles Erkennen des eigenen Selbst, definiert als diejenigen
Verhaltensweisen, die als Reaktion auf den Farb-Punkt im Gesicht gezeigt
werden, fand in diesen Untersuchungen bei Kindern im 1. Lebensjahr noch
nicht statt. Im Alter von 15 Monaten trat eine Reaktion das erste Mal auf und
bis ins Alter von 21 Monaten zeigten so gut wie alle Kinder ein solches
Verhalten, was auch mit der Beschreibung von Courage und Howe (2002)

Uberein stimmt.

Nach Perner (1991) sind zum Erkennen des eigenen Spiegelbildes
sekundare Repréasentationen notwendig. Aul3erdem ist es essentiell, dass
mehrere Reprasentationen gleichzeitig vorhanden sein kénnen, um zu
verstehen, dass es man selbst ist, den man im Spiegel sieht. Erstens wird
namlich eine Reprasentation von sich selbst in der Realitat bendétigt und
zweitens eine von sich selbst im Spiegel. Dieses gleichzeitige Vorhandensein
von mehreren Représentationen erlaubt es, eine Interpretation vorzunehmen
und diese beiden Reprasentationen miteinander abzugleichen. Das Kind
versteht dadurch den Unterschied zwischen dem, was es im Spiegel sieht,

und dem, was aul3erhalb des Spiegels ist.

3.1.1.3.2 Als-ob-Spiel

Das Als-ob-Spiel stellt jene Form des Spiels dar, in der ein Kind sich reale
Objekte im Geiste als andere vorstellt (zum Beispiel eine Banane als
Telefon), oder sich die Objekte (oder Handlungen) ganzlich vorstellt. Fur
Nielsen und Dissanayake (2004) bedeutet das, dass Kleinkinder im Als-ob-
Spiel beginnen, sich von ihrer Fantasie anstatt vom Stimulus, mit dem sie

sich beschéftigen, leiten zu lassen. Sie verwenden ihr Wissen um in der
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Vorstellung Gegenstdnde, sowie deren Eigenschaften und Funktionen zu

verandern.

Die Grundlage flr das Als-ob-Spiel bildet nach Lewis und Ramsay (2004)
das Vorhandensein von Metareprasentationen tber das eigene Selbst (nach
Lewis, 2003, die 2. Stufe in der Entwicklung der theory of mind; siehe auch
Leslie, 1987), denn das Kind muss wissen, dass das, was es tut, nicht der
Wirklichkeit entspricht. Bei der Entwicklung des Als-ob-Spiels erfolgt laut
Kavanaugh, Eizenman und Harris (1997) in der Mitte des zweiten
Lebensjahres ein Ubergang von auf sich selbst gerichtetem Als-ob-Spiel auf
ein auf andere gerichtetes Als-ob-Spiel, oder, wie Lewis und Ramsay (2004)
es beschreiben, ein als Ubergang von Als-ob-Spiel, das nur auf sich selbst
gerichtet ist, auf ein Als-ob-Spiel, das sowohl auf andere als auch noch

immer auf sich selbst gerichtet ist.

Eine weitere Voraussetzung fur das Als-ob-Spiel ist nach Lillard (1993) das
Vorhandensein von mentalen Reprasentationen (nach Perner, 1991: primare
Reprasentationen). Ohne Als-ob-Handlungen kann es sehr wohl
auskommen, da ein Kind etwa so tun kann, als ware ein Besen ein Pferd,
ohne dass es so tut, als wirde es auf dem Besen reiten, aber ohne mentale
Reprasentationen ist kein Als-ob-Spiel mdglich, da eine Reprasentation eines
Pferdes vorhanden sein muss, um sich den Besen als Pferd vorstellen zu
konnen. Eine Studie wurde von Lillard (1993) durchgefuhrt, um
herauszufinden, ob auch schon Kinder tUber dieses Verstandnis verfigen. Es
zeigte sich, dass 4 und 5 Jahre alte Kinder den Stellenwert mentaler

Reprasentationen beim Als-ob-Spiel wohl noch nicht begriffen haben.

Nach dem Verstdndnis von Perner (1991) entspricht das Als-ob-Spiel
insgesamt einer sekundaren Reprasentation, da etwas im Geist abgebildet

wird, das nicht der Realitat entspricht.

Lewis und Ramsay (2004) untersuchten den Auftritt der objektiven Selbst-
Komponente, also der Metareprasentation (im Sinne von Lewis, 2003) des
eigenen Selbst in der Entwicklung von Kleinkindern. Sie erhoben dazu die
Verbindung zwischen visuellem Selbst-Erkennen, der Verwendung von
Personalpronomina und dem Als-ob-Spiel, da die beiden letzteren

Komponenten in friheren Studien schon als Indikatoren fur die
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Metareprasentation des eigenen Selbst herausgefunden worden waren. 66
Kinder wurden im Alter von 15, 18, 21 und 24 Monaten untersucht.
Diejenigen Kinder, die in der Lage waren, sich selbst zu erkennen,
verwendeten signifikant haufiger Personalpronomina und zeigten ebenfalls
signifikant haufiger Als-ob-Spielverhalten. Ein linearer Zusammenhang
zwischen der HoOhe der Auspragung des Selbst-Erkennens bzw. der
Verwendung von Personalpronomina bzw. des Umschwungs von auf sich
selbst gerichtetem Als-ob-Spiels in eine Mischung aus auf sich selbst und auf
andere gerichtetem Als-ob-Spiel und dem Alter war auf3erdem vorhanden.
Durch den Zusammenhang dieser drei Komponenten schon vom ersten
Messzeitpunkt an sehen die Autoren belegt, dass eine Metareprasentation

des Selbst etwa ab der Mitte des zweiten Lebensjahres vorhanden ist.

3.1.1.3.3 Imitation

Nielsen und Dissanayake (2004) unterscheiden zwei Arten von Imitation, die

synchrone Imitation und die verzogerte Imitation.

Die synchrone Imitation beschreiben sie als eine typische Art von
Spielverhalten, welche Mitte des zweiten Lebensjahres erstmals auftritt.
Dabei verwenden Kinder fur ihr Spiel spontan dieselben Objekte und spielen
damit zur gleichen Zeit auf eine mehr oder weniger dhnliche Art und Weise
(Asendorpf, 2002). Dazu missen die Kleinkinder die Intentionen ihrer
Spielpartner bezlglich des weiteren Spielverlaufs durchschauen koénnen,
wozu ein Zusammenspiel von primaren Reprasentationen, also wie das
Verhalten des Spielpartners wahrgenommen wird, und sekundaren
Reprasentationen, also Repréasentationen tUber die Gedanken oder Gefuihle

des Spielpartners, notwendig ist.

Die Verzogerte Imitation hingegen beschreibt die Fahigkeit eins Individuums,
das Verhalten einer Person zum Zeitpunkt der Vorfihrung abzuspeichern

und dieses nach einer gewissen Zeit wieder abzurufen.

In einer Studie fanden Nielsen und Dissanayake (2004) heraus, dass
verzogerte Imitation ab einem Alter von etwa 12 Monaten auftritt. Synchrone
Imitation, das Als-ob-Spiel und das Erkennen des eigenen Spiegelbildes,
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hingegen ist sogar bis ins Alter von 15 Monaten nur sehr rudimentar
vorhanden, was darauf schliel3en lasst, dass die verzdgerte Imitation im
Gegensatz zu den anderen drei Fahigkeiten nicht als Indikator flr
Entwicklung mentaler Fertigkeiten im zweiten Lebensjahr angesehen werden
kann. Dennoch durfte sie Auswirkungen auf die Entwicklung des Als-ob-
Spiels haben. So fanden sich etwa Zusammenhange zwischen der
verzogerten Imitation im Alter von 15 Monaten und dem Auftreten des Als-
ob-Spiels mit 18 und 21 Monaten. Weiters korrelierte die Anzahl der Items,
die bei verzdgerter Imitation nachgeahmt wurden, signifikant mit der Anzahl
der Als-ob-Spiel-ltems mit 21 und 24 Monaten. Fur die Annahme, dass sich
die synchrone Imitation, das Als-ob-Spiel und das Erkennen des eigenen
Spiegelbildes in der Mitte des zweiten Lebensjahres weitgehend gemeinsam
entwickeln, fanden sich nur gemischte Belege. Signifikante Zusammenhénge
zwischen dem Erkennen des eigenen Spiegelbilds im Alter von 15 Monaten
und dem Als-ob-Spiel im Alter von 18 Monaten, dariber hinaus zwischen der
synchronen Imitation und dem Als-ob-Spiel mit 24 Monaten konnten als
einzige entdeckt werden. Insgesamt liel3 sich lediglich sagen, dass sobald
eine dieser drei Fahigkeiten gezeigt wird, etwa 3 bis 6 Monate spéater alle drei
Fahigkeiten gezeigt werden. Keine stellt dabei jedoch die Vorlauferfahigkeit
einer anderen dar. Auch Asendorpf und Baudonniére (1993)
beziehungsweise Asendorpf, Warkentin und Baudonniere (1996) fanden
heraus, dass die synchrone Imitation eng mit dem Erkennen des eigenen
Spiegelbildes verknlpft ist und fuhrten dies auf das Vorhandensein der

Fahigkeit zu sekundaren Reprasentationen zurtick.

Da die synchrone Imitation, das Als-ob-Spiel und das Erkennen des eigenen
Spiegelbildes, wie schon zuvor erlautert, an die Fahigkeit zu sekundéren
Reprasentationen geknupft sind, kénnen sie mit dem spateren Auftreten
einer theory of mind in Verbindung gebracht werden. Denn die fur die theory
of mind notwendige Fahigkeit zu Metareprasentationen baut auf ebendiesen
sekundaren Reprasentationen auf (siehe Perner, 1991).
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3.1.1.3.4 Intention

Der Begriff Intention ist eng mit dem Begriff Begehren verkntipft, beschreibt
jedoch nicht dasselbe. Ein Ergebnis kann begehrt, aber gleichzeitig nicht
intendiert werden, oder aber kann ein Ergebnis intendiert werden, das nicht
begehrt wird (Feinfield, Lee, Flavell, Green & Flavell, 1999).

Searle (1983) unterscheidet zwei Arten von Intentionen, namlich die

vorausgehenden Intentionen und die Intentionen in der Situation.

Vorausgehende Intentionen finden statt, bevor eine Handlung ausgefuhrt
wird, und kénnen sprachlich als ,Ich werde X machen® beschrieben werden.
Sie koénnen, mussen aber nicht zwangslaufig eine Handlung nach sich

ziehen.

Intentionen in der Situation sind Intentionen, die in dem Moment, in dem eine
absichtliche Bewegung oder Handlung durchgefuhrt wird, eine Rolle spielen.
Sie werden als ,Ich mache gerade X* beschrieben und kénnen auch ohne

eine vorausgehende Intention auftreten.

Jede absichtlich durchgefiihrte Bewegung beinhaltet eine Intention in der
Situation, jedoch nur manche Intentionen in der Situation beinhalten auch

eine vorausgehende Intention.

Feinfield et al., (1999) konnte aufzeigen, dass 4-jahrige Kinder sowohl das
Konzept der vorausgehenden Intention, als auch das der Intention in der
Situation verstehen. 3-Jahrige schnitten dabei um vieles schlechter ab. Die
Autoren zogen aus den Daten den Schluss, dass Kinder erst etwa zwischen
3;6 und 4 Jahren zwischen vorausgehenden Intentionen und Intentionen in
der Situation unterscheiden kdonnen. Aber auch wenn sie noch nicht explizit
daruber Bescheid wissen, hilft das Wissen um eine Intention Kindern unter 3
Jahren sehr wohl schon beim Probleml6sen und fuhrt zu Unterschiede in der
Imitation von Handlungen. So fanden Carpenter, Call und Tomasello (2002)
heraus, dass 2-Jahrige besser in der Lage sind, komplexe Handlungen zu
imitieren und dadurch zu einer Problemlésung zu gelangen, wenn sie die
vorausgehende Intention, die hinter dieser Handlung steht, kennen, als wenn
sie die Intention nicht kennen. Meltzoff (1995) zeigten, dass 18 Monate alte
Kinder, die eine Person sahen, die an der vollstandigen Ausfihrung einer
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Handlung scheiterte, die vollstandige Handlung nachahmten. Sie imitierten
also, was das Modell zu tun versucht hatte (die Intention), nicht das, was es
tatsachlich tat. In dieser Hinsicht lasst sich sagen, dass Kinder in diesem
Alter schon in dem Sinne Vorgénge interpretieren, dass sie zwischen dem,
was eine Person tatséchlich tut, und einem tieferen Sinn, der hinter dieser
Handlung steht, unterscheiden und daraus Handlungen ableiten (siehe auch
Huang, Heyes & Charman, 2002). Gergely, Bekkering und Kiraly (2002)
beziehungsweise Carpenter, Call und Tomasello (2005) zeigten, dass sogar
14 beziehungsweise 12 Monate alte Kinder schon dazu in der Lage sind,
Handlungen auf ihr Ziel hin zu analysieren und sie gemald dem Ergebnis
dieser Analyse zu imitieren. Gergely et al. (2002) konnten etwa zeigen, dass
14 Monate alte Kinder eine Handlung so nachahmen, wie es ihnen am
vernunftigsten erscheint. Wenn die Modellperson einen Schalter mit dem
Kopf betatigte, obwohl sie auch ihre Hande frei gehabt hatte, imitierten dies
96% der Kinder (fur die Kinder muss die Person demnach einen bestimmten
Grund dafur gehabt haben, den Kopf anstatt der Hande zu verwenden).
Waren die Hande der Modellperson allerdings bedeckt, fuhrten 79% der
Kinder die Handlung selbst nicht mit dem Kopf, sondern mit den Handen aus
(es muss fur sie also logischer erschienen sein, selbst die Hande zu

verwenden, da diese — anders als bei der Modellperson — frei waren).

Dass die Intention mit der theory of mind zusammenhéangt, liegt auf der
Hand. Das Verstehen von Intentionen ist fur die theory of mind wichtig, da
etwa bei Maxi und der Schokolade (Wimmer & Perner, 1983) das Wissen um
eine falsche Uberzeugung mit der Handlung, die darauf folgt, verkniipft wird.
Nicht nur Maxis falsche Uberzeugung, sondern auch die Intention, die er
bezuglich des Verstecks der Schokolade hat, ndmlich dass er diejenige Lade
offnet, in der sich die Schokolade befindet, muss verstanden werden um eine

richtige Antwort zu geben.
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3.1.1.4 Einflusse auf die theory of mind

3.1.1.4.1 Exekutivfunktionen

Nun soll auf den Zusammenhang zwischen theory of mind und bestimmten
Exekutivfunktionen ndher eingegangen werden, was, wie weiter oben schon
erwahnt, einen Ansatz der leistungsbasierten Zugange zur theory of mind

darstellt.

Carlson und Moses (2001) stellen Uubersichtlich dar, was zu den
Exekutivfunktionen gezahlt wird. Demnach umfassen diese “those processes
that serve to monitor and control thought and action, including self-regulation,
planning, behavior organization, cognitive flexibility, error detection and
correction, response inhibition, and resistance to interference” (S.1032).

Carlson, Mandell und Williams (2004) fanden in ihrer Langzeitstudie heraus,
dass Zusammenhange zwischen exekutiven Funktionen und theory of mind
im Alter von 24 Monaten noch nicht vorhanden sind. Jedoch sagt die
Leistung in Aufgaben zu den exekutiven Funktionen die Leistung in theory-of-
mind-Aufgaben ein Jahr spater vorher, auch wenn Variablen wie
Sprachfahigkeiten oder Bildung der Mutter konstant gehalten werden.
Carlson und Moses (2001) zeigten, dass der Zusammenhang zwischen den
exekutiven Funktionen und der theory of mind bei 3 und 4 Jahre alten

Kindern vorhanden sind.

Die Impulskontrolle scheint dabei die bedeutendste Rolle zu spielen.
Darunter versteht man eine Art Selbstkontrolle, die es ermdglicht, eine
vorherrschende Reaktion of einen Reiz zurickzuhalten, um eine andere
Reaktion zu ermdglichen. Ein Beispiel dafir stellt etwa die Studie von Zelazo,
Frye & Rapus (1996) zum Sortieren von Karten dar. Im Gegensatz zu
Vierjahrigen waren Dreijahrige nicht in der Lage, auf eine andere Regel zum
Sortieren der Karten als der gerade verwendeten zu wechseln, obwohl sie
sehr wohl (Uber Wissen bezlglich dieser Regel verfigen. Diese
Impulskontrolle kénnte demnach auch dafur verantwortlich sein, dass

Dreijahrige Probleme beim L&ésen von theory-of-mind-Aufgaben haben, vor
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allem bei Aufgaben zur falschen Uberzeugung, wenn verlangt wird, dass sie
die vorherrschende Reaktion (zu sagen, wo z.B. die Schokolade wirklich
versteckt ist) unterdriicken und stattdessen eine andere Antwort geben (wo
Maxi die Schokolade wohl suchen wird). In die Meta-Analyse von Wellman,
Cross und Watson (2001) wurden Studien miteinbezogen, die auf dies
Rucksicht nahmen und in welchen, angelehnt an Maxi und die Schokolade,
die Schokolade nicht von einem Kasten in den anderen transferiert, sondern
sie beispielsweise gegessen wird, um diesen Konflikt zu vermeiden. Denn
wenn keine Schokolade mehr vorhanden ist, sollte auch die vorherrschende
Reaktion zur Preisgabe des wahren Verstecks der Schokolade ausgeschaltet
sein. Die Leistungen der Kinder stiegen dadurch zwar wie vorausgesagt an,

jedoch war dieser Anstieg nicht signifikant.

Viele Studien belegen dennoch einen starken Zusammenhang zwischen
Impulskontrolle, welche sich meist aus Konflikt- (eine Handlung darf
ausgefuhrt werden, eine andere jedoch nicht) sowie Aufschub-Aufgaben
(eine Handlung darf erst nach einer gewissen Zeitspanne ausgefuhrt werden)
zusammensetzt, und theory of mind, beziehungsweise zwischen
Impulskontrolle und den einzelnen false-belief-Aufgaben (siehe etwa
Carlson, Moses & Claxton, 2004). Dieser Zusammenhang bleibt auch
bestehen, wenn verschiedene Faktoren, wie etwa Alter, Geschlecht oder
Sprachfertigkeiten (Carlson & Moses, 2001), ja sogar das Kurzzeitgedéachtnis
(Carlson et al., 2002;), konstant gehalten werden. Carlson, Moses & Claxton
(2004) zeigen zwar die Mdoglichkeit auf, dass der Zusammenhang zwischen
den exekutiven Funktionen und der theory of mind auch durch das
Zusammenspiel anderer exekutiver Komponenten, wie hierarchisches
Planen, gesteuert werden konnte, fanden in ihrer Studie jedoch keine Belege
dafur. Die Impulskontrolle scheint somit einen hinreichenden Faktor fir die
Erklarung des Zusammenhanges zwischen exekutiven Funktionen und
theory of mind darzustellen. Carlson et al. (2002) zum Beispiel fanden jedoch
heraus, dass gerade die falsche Uberzeugung am besten von Konflikt-
Aufgaben, nicht aber von Aufschub-Aufgaben vorhergesagt wird. Der
Unterschied zwischen diesen beiden Arten von Aufgaben ist, dass die
Konflikt-Aufgaben neben der Impulskontrolle auch Anforderungen an das

Kurzzeitgedachtnis stellen. Dies stellt die Vermutung nahe, dass eine
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Kombination von Impulskontrolle und Kurzzeitgedachtnis notwendig ist, um
Aufgaben zur falschen Uberzeugung lésen zu kénnen. Diese Ergebnisse
gelten allerdings nur fir die false-belief-Aufgaben, nicht fir Aufgaben zur

Unterscheidung von Erscheinungsbild und Wirklichkeit.

3.1.1.4.2 Sprachfahigkeiten

Auch auf die Rolle der Sprache fir die Entwicklung der theory of mind soll

anschlie3end noch eingegangen werden.

Um die Auswirkung von Sprache auf die theory of mind zu untersuchen,
werden nach Lohmann und Tomasello (2003) meist Korrelationsstudien oder
Trainingsstudien verwendet. Das Problem bei Korrelationsstudien ist, dass
sie Raum fiur viele Interpretationsmdglichkeiten lassen. Trainingsstudien

hingegeben sind in der Lage kausale Zusammenhange aufzuzeigen.

In ihrer Trainingsstudie untersuchten die Autoren den Zusammenhang
zwischen Sprache und Verstandnis von falscher Uberzeugung, wie auch die
Beschaffenheit dieses Zusammenhanges. Es zeigte sich, dass sowohl durch
die sprachliche Strukturierung der eigene Erfahrungen durch andere, als
auch durch Training des Satzbaus und der Satzerganzungen die Leistung
von Kindern im Alter von 3;3 Jahren bis 3;10 Jahren in Aufgaben zur
falschen Uberzeugung verbessert werden konnten. Am besten wirkte sich ein

Training aus, das beide Komponenten beinhaltete.

Hale und Tager-Flusberg (2003) fihrten ebenfalls eine Trainingsstudie durch
um herauszufinden, ob das Training von Satzerganzungen einen Einfluss auf
die theory of mind hat. Es stellte sich heraus, dass ein Satz-Erganzungs-
Training bei 36 bis 58 Monate alten Kindern die gleichen Verbesserungen bei

false-belief-Aufgaben erzielt wie ein gezieltes theory-of-mind-Training.

Korrelationsstudien hingegen wurden etwa von Astington und Jenkins (1999)
oder Farrar und Maag (2002) durchgefihrt. Erstere fanden heraus, dass die
Sprache bei 3;4 Jahre alten Kindern mit der theory-of-mind-Leistung 7
Monate spater in Zusammenhang steht und dass vor allem — wie auch schon

oben erwéhnt — der Satzbau dabei eine grol3e Rolle spielt. Farrar und Maag
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(2002) konnten den Wortschatz und die grammatikalischen Féahigkeiten im
Alter von 2 Jahren mit Leistungen beziglich theory of mind im Alter von 4
Jahren in Verbindung bringen. Vorsichtig kann gesagt werden, dass frihe
grammatikalische Fahigkeiten mit der theory of mind auch dann
zusammenhangen, wenn der Effekt, den der Wortschatz hat, beriicksichtigt

wird.

Ruffman, Slade und Crowe (2002) untersuchten schlief3lich den Einfluss des
Sprachverhaltens der Miitter, namlich AuRerungen liber mentale Zustande,
auf die theory-of-mind-Leistung der Kinder. Es zeigte sich tatsachlich ein
solcher Zusammenhang, sogar wenn Variablen wie die Sprachfertigkeiten
des Kindes oder der soziobkonomische Status der Mutter konstant gehalten

wurden.

3.1.2 Numerisches Wissen

3.1.2.1 Zahlen

Das Erlernen des Zahlens stellt einen langwierigen Prozess dar. Beginnen
Kinder in einem Alter von 2 Jahren zu z&hlen, so brauchen sie doch etwa 4
Jahre, bis sie die Abfolge der Zahlen von 1 bis 100 beherrschen (Fuson &
Hall, 1983). Dabei ist es den meisten 2-Jahrigen recht bald mdglich, das
Zahlen mit ,1, 2, 3 zu beginnen, wenngleich sie diese Abfolge in
unterschiedlichster Art und Weise fortsetzen (Gelman & Gallistel, 1978). Sehr
oft ist der darauffolgende Zahlenblock von Kind zu Kind unterschiedlich,
jedoch auch in mehreren Durchgangen konsistent (zum Beispiel ,5, 7, 4, 9%).
Schliellich folgt ein Block von Zahlen, der auch in sich nicht mehr konsistent
ist (etwa ,10, 15, 12, 19, 14") (Fuson, Richards & Briars, 1982). Die Studie
von Fuson, Richards und Briars (1982) legt den Schluss nahe, dass im Alter
von 3;6 bis 4;6 Jahren eine Zahlenfolge mit der hdchsten richtigen Ziffer
zwischen 10 und 14 beherrscht wird, von 4;6 bis 5 Jahren zwischen 14 und
20 und von 5 bis 6 Jahren mit der hochsten richtigen Ziffer zwischen 30 und
72.
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Aunio und Niemivirta (2010) beschreiben nach Fuson (1988) und Van de Rijt
(1996, zitiert nach Aunio & Niemivirta, 2010) 6 aufeinander folgenden

Phasen, die das Erlernen des Zahlens darstellen:

1. Erstes Verstehen von Mengen: Diese Phase tritt im Alter von 2 Jahren auf.
Dabei kdonnen Kinder rudimentar zwischen Mengen unterscheiden und
wissen, dass fur unterschiedliche Mengen unterschiedliche Zahlworter

verwendet werden.

2. Phase des akustischen Z&ahlens: Im Alter von etwa 3 Jahren haben Kinder
schon verschiedene Zahlworter gelernt, kbnnen diese aber noch nicht in
der richtigen Reihenfolge aufsagen.

3. Asynchrone Phase: In dieser Phase, welche mit rund 4 Jahren beginnt,
konnen Zahlworter schon in der korrekten Reihenfolge aufgesagt und mit
Objekten in Verbindung gebracht werden, indem beim Zahlen auf die zu
zahlenden Objekte gezeigt wird. Jedoch stimmt das Zeigen mit den

Zahlwortern meist noch nicht tberein.

4. Synchrone Phase: Diese Phase beginnt etwa im Alter von 4;6 Jahren. Hier

stimmt das Zahlen mit dem Zeigen auf Objekte schliel3lich tGberein.

5. Resultative Phase des Zahlens: Mit rund 5 Jahren verstehen Kinder, dass
jedes Objekt beim Zahlen nur einmal mit einer Zahl bezeichnet wird und
dass die zuletzt genannte Zahl der Menge der Objekte entspricht.

6. Gekirzte Phase des Zahlens: In dieser Phase, im Alter von etwa 5;6
Jahren, ist es schlie3lich mdglich, bei einer anderen Zahl als 1 mit dem

Zahlen zu beginnen.

Damit diese einzelnen Schritte vollzogen werden kdénnen, mussen aber
bestimmte Regeln des Zahlens gelernt, angewendet und eingehalten
werden. In der Frage, warum und wie diese Regeln erlernt werden, gehen
die Meinungen allerdings auseinander. Gelman und Gallistel (1978) etwa
erachten die folgenden 5 Prinzipien, welche sie schon vor dem Erlernen des
Zahlens als implizit vorhanden sehen, als grundlegend fir das Erlernen des
Zahlens:

1. Das Prinzip der Eins-zu-Eins-Korrespondenz (jedem zu zéhlenden Objekt

wird genau ein Zahlwort zugeordnet)
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2. Das Prinzip der stabilen Reihenfolge (die Zahlwdrter haben immer die

gleiche Reihenfolge)

3. Das Kardinalzahlprinzip (die beim Zahlen zuletzt genannte Zahl entspricht

der Anzahl der Objekte einer Menge)

4. Das Prinzip der Irrelevanz der Reihenfolge (die zu z&ahlenden Items

kénnen in jeder beliebigen Reihenfolge gezahlt werden)
5. Das Prinzip der Abstraktion (jede Menge diskreter Objekte ist zahlbar)

Vor allem das Kardinalprinzip ist dabei entscheidend dafir, dass ein

vollstandiges Verstandnis des Z&hlens von Objekten erlangt wird.

Dem gegenlber stehen Theorien, die besagen, dass Kinder das Zahlen
zuerst als Aktivitit ohne besondere Bedeutung erlernen, so wie das
Aufsagen eines Reims, bevor sie die Prinzipien, die dahinter stehen,
verstehen und anwenden konnen (siehe etwa Briars & Siegler, 1984; Fuson
& Hall, 1983). Betrachtet man die dazu vorhandene Literatur, so finden sich
vermehrt Belege, die gegen das implizite Vorhandensein der 5 Prinzipien
sprechen, und es wird gezeigt, dass diese von Kindern erst verstanden
werden, wenn sie mit dem Erlernen des Zéhlens bereits begonnen haben
(z.B. Frye, Braisby, Lowe, Maroudas & Nicholls, 1989; Wynn, 1990, 1992).
Frye et al. (1989) fanden auch Variationen in der Entwicklung des Wissens
Uber diese 5 Prinzipien. Studien, die einen Unterschied im Wissen um die
Prinzipien je nach Fortschritt des numerischen Wissens oder je nach Alter
aufzeigen, fuhrten etwa Le Corre, Van de Walle, Brannon und Carey (2006)
oder Wynn (1990) durch.

3.1.2.2 Erfassung von Mengen

Im Alter von 2 Jahren ist das Erfassen von Mengen durch eine grol3e
Variation gekennzeichnet. In der Studie von Gelman und Gallistel (1978)
waren 50% aller teilnehmenden 2-J&hrigen mit einem Altersdurchschnitt von
31 Monaten in der Lage eine Menge von 2 Items richtig zu benennen. Die
anderen 50%, die dies nicht schafften, hatten ein durchschnittliches Alter von
27 Monaten. 25% aller Kinder konnten die Anzahl bei einer Menge von 3

Items wiedergeben, diese waren mindestens 32 Monate alt.
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Neuere Ergebnisse zur Mengenerfassung bei 3-jahrigen Kleinkindern liefern
Condry und Spelke (2008). Obwohl diese die Bedeutung eines Zahlworts als
Bezeichnung fur eine Menge bei niedrigen Zahlwdrtern schon verstehen,
konnen sie dies bei grolReren Zahlwértern noch nicht. Die Unterscheidung
zwischen einer Menge von 10 und einer Menge von 2 oder 1 ist mdglich,
jedoch nicht die Unterscheidung zwischen einer Menge von 10 und einer von
5. Obwohl die meisten Kinder in diesem Alter bis 10 zahlen kdénnen, verfligen
sie Uber kein Verstandnis dafur, dass Warter, die in der Zahlabfolge spater
an der Reihe sind, auch groRere Mengen reprasentierten. Ebenfalls durften
sie auch nicht verstehen, dass ein noch nicht bekanntes Zahlwort eine
Menge auch dann noch bezeichnet, wenn die Objekte neu angeordnet

werden.

Auch Wynn (1990) fuhrte Studien zur Erfassung von Mengen bei Kindern
zwischen 2;6 und 3;6 Jahren durch. Hierbei mussten die Kinder
verschiedene Mengen von Objekten weitergeben. Je nach Antwortverhalten
wurden die Kinder kategorisiert in Zahler und Greifer. Die Zahler zahlten die
Items beim Ubergeben laut, gaben ein Item nach dem anderen, bis die
richtige Anzahl erreicht wurde, oder zahlten die Items nach und veranderten,
wenn notwendig, deren Anzahl. Die Greifer hingegen gaben einfach eine
Handvoll Items auf einmal, ohne sie zu zahlen. Wenn sie aufgefordert
wurden, nachzuprifen, ob sie die richtige Anzahl von Items gegeben hatten,
zéhlten nur die Zahler diese nach. Die Greifer wendeten unterschiedliche
Strategien an. Sie benannten entweder einfach das letzte Item mit der
gefragten Zahl (z.B. eins, zwei, sechs), leugneten (z.B. eins, zwei, drei; das
sind sechs), verdnderten die Anzahl der gegebenen Items, oder
argumentierten einfach gar nicht (zu &hnlichen Ergebnissen kamen hierzu
auch Le Corre et al., 2006). Die Autorin schloss aus den Ergebnissen, dass
im Alter von 3 bis 3;6 Jahren ein Sprung von Greifer zu Zahler stattfindet, der
mit dem Auftreten eines Verstandnisses fur das Kardinalprinzip einhergehen
dirfte. Dennoch durften die meisten Greifer zumindest auch schon ein
Verstandnis fur die Menge von 1 besitzen. Bei mehr als einem Item kdnnen
sie allerdings nicht einmal zwischen gr6Reren und kleineren Mengen
unterscheiden. Die Ergebnisse bestatigten weiters auch die zuvor

dargestellten Ergebnisse von Condry und Spelke (2008), dass Kinder zuerst
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Uber ein Verstandnis fir kleine Mengen verfligen, was sich spater auf

grolRere Mengen ausweitet.

Viele Autoren vertreten die Meinung, dass das Erfassen kleiner und grof3er
Mengen durch unterschiedliche Mechanismen bedingt ist. Nach Watson,
Maylor und Bruce (2007) liefern viele in der Vergangenheit durchgefuhrte
Studien Belege dafur, dass kleine Mengen im Gegensatz zu grof3eren
Mengen nicht gezahlt werden missen um die Anzahl ihrer Items zu erfassen.
Mengen, die aus bis zu 4 Einheiten bestehen, kénnen schnell und prazise
erfasst werden, grol3ere Mengen dagegen wesentlich langsamer. Kaufman,
Lord, Reese und Volkmann (1949) nennen die Fahigkeit zur schnellen
Erfassung kleiner Mengen ,subitization“, also spontane Mengenerfassung.
Andere Autoren jedoch (zum Beispiel Gelman & Gallisel, 1978, oder
Silverman & Rose, 1980) halten dies nicht fur stimmig. Die Hypothesen, dass
Kinder kleine Mengen nicht zahlen, sondern spontan erfassen,
beziehungsweise sie erst zu zahlen beginnen, wenn sie auch gelernt haben
grolBere Mengen zu zahlen, lehnen sie mit Berufung auf zahlreiche Studien
kategorisch ab. Sie vertreten die Meinung, dass auch bei kleinen Mengen
das Zahlen gegenuber der spontanen Erfassung den Vorrang hat. Eine
andere Theorie vertreten zum Beispiel Feigenson, Dehaene und Spelke
(2004). Sie nehmen an, dass es zwei Kernsysteme gibt, welche einerseits
eine anndhernde Reprasentation von Mengen und andererseits eine genaue
Reprasentation von einzelnen Objekten ermdglichen. Diese beiden Systeme
werden je nach Mengengrol3e aktiv. Bei groReren Mengen schaltet sich das
Kernsystem zur ungefahren Reprasentation ein, kleine Mengen werden

durch das Kernsystem zur genauen Reprasentation exakt erfasst.

3.1.3 Schlussfolgerndes Denken

3.1.3.1 Induktives Denken

Beim induktiven Denken geht es darum, von Eigenschaften einzelner
Kategoriemitglieder auf die Eigenschaften anderer Mitglieder derselben
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Kategorie zu schliel3en, also vom Einzelfall auf die Allgemeinheit. Ihr Aufbau
sieht folgendermal3en aus: Pramissen werden vorgegeben (Individuum X
weist die Eigenschaft Y auf; Individuum X gehort der Kategorie Z an) und aus
diesen erfolgt eine Schlussfolgerung (auch andere Mitglieder der Kategorie Z
weisen die Eigenschaft Y auf). Da Induktionen also Informationen zu den
Pramissen hinzufigen, die nicht auf ihren Wahrheitsgehalt tGberpruft werden
kénnen (alle Mitglieder einer Kategorie weisen dieselben Eigenschaften auf),

sind sie bis zu einem gewissen Grad unsicher (Evans, 2010).

Das Ziehen von induktiven Schlussfolgerungen gestaltet sich umso
einfacher, je &hnlicher sich die einzelnen Mitglieder untereinander schon in
Bezug auf perzeptuelle, also &uf3erlich wahrnehmbare Merkmale sind. Bei
naturlichen, aber auch bei kinstlichen Kategorien, verbinden die Mitglieder
jedoch nicht immer auRerliche Ahnlichkeiten, was die Gefahr birgt, sich beim
induktiven SchlieBen von der auf3eren Erscheinung fehlleiten zu lassen.
Trotzdem sind 4-Jahrige (Gelman & Markman, 1986; Gelman, Collman &
Maccoby, 1986), aber auch schon 3-Jahrige (Gelman & Markman, 1987),
und sogar 2;6 Jahre alte Kinder (Gelman & Coley, 1990) in der Lage, bei der
Generalisierung neuer Informationen dber ein Individuum &ul3ere
Ahnlichkeiten  zu ignorieren und  stattdessen  aufgrund  der
Kategoriezugehdrigkeit auf Gleichheit zwischen diesem und anderen
Individuen zu schlie3en. Kinder unter 3 Jahren sind dabei allerdings auf die
zusatzliche Bereitstellung von sprachlichen Informationen angewiesen, da
sie sonst eher dem Fehler unterliegen, die Zuschreibung von Ahnlichkeiten
auf der auR3eren Erscheinung aufzubauen (Gelman & Coley, 1990).

3.1.3.2 Deduktives Denken

Bei deduktiven Schlussfolgerungen wird ebenfalls aus Pramissen eine
logische Antwort abgeleitet, jedoch erfolgt die Schlussfolgerung hier von der
Allgemeinheit auf ein Individuum, daher stellt die Schlussfolgerung, sofern
sie richtig gezogen wurde, die einzige wahre und giltige Antwort dar. Zur
Prifung dieser Art des Denkens werden meist Syllogismen verwendet, die
folgenden Aufbau aufweisen: Zunachst wird eine allgemeine Pramisse

dargeboten (,Alle Schafe fahren mit dem Fahrrad.”), danach eine auf einen
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Einzelfall bezogene Pramisse (,Bill ist ein Schaf.”), und anschlieRend erfolgt
die Frage (,Fahrt Bill mit dem Fahrrad?“). Aus den vorgegebenen Pramissen
ist nur eine einzige Schlussfolgerung moglich (,Ja, Bill fahrt mit dem
Fahrrad.”). Dabei spielt es keine Rolle, ob die Pramissen mit der Realitat
Ubereinstimmen oder nicht (Goswami, 1998/2001). Da deduktive Schlisse
also nur auf den Pramissen aufbauen und kein weiteres Wissen hinzugefuigt
wird, kbnnen sie mit einer groReren Sicherheit gezogen werden als induktive
Schlusse (Evans, 2010).

Das Problem beim deduktiven Denken von Kleinkindern ist jedoch oft, dass
sie gerade mit denjenigen Pramissen Probleme haben, die ihr Wissen um die
Realitat widerlegen. Richards und Sanderson (1999) fanden heraus, dass 2-,
3- und 4-Jahrige in der Lage waren, trotzdem logisch korrekte
Schlussfolgerungen zu treffen, und zwar wenn sie ihre Fantasie
verwendeten. Die Aufgaben waren in der oben schon dargestellten Form von
Syllogismen dargeboten. Lediglich bei der gestellten Frage wurde eine
zweite Alternative gegeben, die die tatsachliche Realitat widerspiegelte (z.B.
.Fahrt Bill mit dem Fahrrad oder geht er zu Ful3?*). Ob die richtige oder die
falsche Alternative zuerst dargeboten wurde, machte allerdings keinen
Unterschied. Am besten gelang den Kindern das Treffen von korrekten
Schlussfolgerungen in den Untersuchungsbedingungen, in denen sie
entweder einfach dazu angehalten wurden, ihre Fantasie zu verwenden, oder
sie sich einen Fantasieplaneten vorstellen sollten, auf dem das Erzahlte
geschieht, da somit die Dinge, die die Wirklichkeit widerlegten, ohne
Probleme neben der Realitat existieren konnten. In diesen Bedingungen
gaben Kinder auch haufiger richtige theoretische Begriindungen fur ihre
Antworten. Auch Harris, German und Mills (1996) fanden Belege dafir, dass
3-Jahrige sehr wohl schon Schlussfolgerungen treffen kénnen, wenn die
Pramissen die Realitat widerlegen, dies aber leichter ist, wenn es sich dabei
um Aufgaben handelt, die die Realitdt der Vergangenheit widerlegen, als um
hypothetische Aufgaben Uber die Zukunft. Die Kinder kénnen beurteilen, ob
der Realitdt widersprechende Pramissen ein Ergebnis verhindert hatten.
Ebenso konnen sie zwischen solchen Pramissen unterscheiden, die das

Ergebnis herbei gefuhrt hatten, und solchen, die es nicht zugelassen hatten.
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Eine andere Art, deduktives Denken zu erfassen, sind sogenannte
Selektionsaufgaben, die nach dem Schema ,wenn p, dann g aufgebaut sind
(siehe Wason, 1966). Bei Kindern werden diese Selektionsaufgaben in Form
von Erlaubnisregeln dargeboten und die Kinder missen bewerten, ob eine
Regel verletzt wird oder nicht. Harris und Nunez (1996) konnten zeigen, dass
schon 3- und 4-Jahrige Aufgaben zu solchen Erlaubnisregeln |6sen kdnnen.
Die Regeln (zum Beispiel: Wenn Sally drauf3en spielt, muss sie einen Mantel
anziehen) wurden in eine Geschichte eingebaut und den Kindern wurden
Fragen dariber gestellt, um zu sehen, ob sie daraus darauf schliel3en
konnen, ob eine Situation (Sally spielt mit / ohne Mantel drauf3en) die Regel
verletzt oder nicht. Beide Altersgruppen schnitten in dieser Aufgabe gut ab,
auch wenn zusatzlich bertcksichtigt werden musste, ob die in Frage
stehende Handlung Uberhaupt ausgefuhrt wurde (Sally spielt drauf3en), oder
nicht (Sally spielt im Haus). Kinder in diesem Alter durften also schon wissen,
dass eine Regel nur beachtet werden muss, wenn die in Frage stehende

Handlung ausgefuhrt wird.

3.1.3.3 Zusammenhange / Unterschiede zwischen induk tivem und

deduktivem Denken

Nach Rotello und Heit (2009) gibt es zwei Ansétze, die den Zusammenhang
zwischen deduktivem und induktivem Denken beschreiben, den Aufgaben-
Zugang und den Prozess-Zugang. Beim Aufgaben-Zugang geht es allein um
die Aufgaben, bei welchen Induktionen oder Deduktionen angewendet
werden, und die Begrindung fir die eine oder die andere Art der logischen
Schlussfolgerung, da davon ausgegangen wird, dass sich die Aufgaben zum
induktiven  beziehungsweise zum deduktiven Denken voneinander
unterscheiden. Die dahinterstehenden kognitiven Prozesse sind dabei nicht
von Interesse. Beim Prozess-Zugang hingegen steht die Frage im Zentrum,
von welchen kognitiven Prozessen Induktionen beziehungsweise
Deduktionen gesteuert werden und welche Ahnlichkeiten oder Unterschiede
es dabei gibt. Der Prozess-Zugang kann unterteilt werden in einen Ein-
Prozess-Zugang und einen Zwei-Prozess-Zugang. Aus Sichtweise des Ein-

Prozess-Zuganges bauen Induktionen und Deduktion auf denselben
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kognitiven Mechanismen auf. Im Gegensatz dazu wird beim Zwei-Prozess-
Zugang (siehe etwa Sloman, 1996) davon ausgegangen, dass sowohl
heuristische als auch analytische Prozesse auf das schlussfolgernde Denken
einwirken, jedoch auf unterschiedliche Art und Weise, je hachdem, ob es sich
um eine Induktion oder eine Deduktion handelt. Induktionen werden nach
diesem Ansatz durch schnelle heuristische Prozesse gesteuert, wobei es
darum geht, Schlussfolgerungen aufgrund von Informationen tber Kontext
und Ahnlichkeit zu ziehen. Deduktionen werden durch langsamere
analytische Prozesse beeinflusst, was zu abwagenderen, meist genaueren

Schlussfolgerungen fihrt.

Heit und Rotello (2010) beziehungsweise Rips (2001) fuhrten Studien zum
Vergleich von Ein-Prozess- und Zwei-Prozess-Theorien durch. Die
Ergebnisse beider Studien sprachen gegen den Ein-Prozess-Zugang und fur
die Gultigkeit des Zwei-Prozess-Zugangs. Induktives und deduktives Denken

durften demnach durch verschiedene kognitive Prozesse gesteuert werden.

3.1.3.4 Analoges Denken

Beim analogen Denken geht es darum, sich frihere Probleme und deren
erfolgreiche Losung ins Gedachtnis zu rufen, um ein neues Problem auf
dieselbe Weise zu l6sen. Dazu muss auf die Gemeinsamkeiten des aktuellen
Problems mit dem friheren Problem geachtet werden, da dies die Grundlage
fur einen erfolgreichen Transfer des Loésungsweges auf das neue Problem
darstellt. Konkret muss der Zusammenhang zwischen den am friheren
Problem beteiligten Objekten dem zwischen den am jetzigen Problem
beteiligten Objekten entsprechen (Goswami, 1998/2001). Die meisten
Aufgaben zum analogen Denken sind im ,a zu b ist wie ¢ zu d“ - Format
gestaltet, wobei a, b und c bereits vorgegeben sind und ein passendes d

eingesetzt werden muss.

Nach Goswami und Brown (1990) sind schon 4-Jahrige in der Lage, solche
Aufgaben zu I6sen, aber auch im Alter von 3 Jahren verfiigen Kinder bereits
Uber die Fahigkeit zum analogen Denken, wenn sie die Relationen, die in

den Aufgaben vorkommen, verstehen, was eher der Fall ist, wenn diese
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kausaler Natur sind (zum Beispiel: Apfel zu geschnittenem Apfel ist wie
Knetmasse zu geschnittener Knetmasse; Goswami & Brown, 1989). Generell
gilt wohl: Je vertrauter die Kinder mit den verwendeten Relationen sind,
desto einfacher sind die Analogien zu lésen. In diesem Zusammenhang
zeigten Singer-Freeman und Goswami (2001), dass die vorhergehende
Erfahrung mit dem Untersuchungsmaterial eine grof3e Rolle dabei spielt, wie
gut Aufgaben zu den Analogien gelost werden. Fir Kinder unter 3 Jahren
durfte diese Art von Aufgaben hingegen um Vieles schwieriger zu l6sen sein,
da sie zu abstrakt ist (Goswami, 1998/2001).

3.2 Visuelle Wahrnehmung

3.2.1 Objekterkennung

Das Erkennen eines Objektes gliedert sich in 2 Schritte auf: die

Objektwahrnehmung und die Mustererkennung (Anderson, 2005/2007).

3.2.1.1 Objektwahrnehmung

Folgende Gestaltprinzipien, wie sie von verschiedenen Gestaltpsychologen
formuliert wurden, bestimmen die Wahrnehmung von Szenen. Sie sind daftr

da, die Szene in Objekte zu gliedern:

Prinzip der N&he: Nahe beieinander liegende Einheiten werden als
zusammengehdrig wahrgenommen.

Prinzip der Ahnlichkeit: Ahnlich aussehende Objekte werden zu Gruppen
zusammengefasst.

Prinzip des glatten Verlaufs: Eine Linie wird eher als Linie betrachtet, wenn

sie einen glatten Verlauf hat, als wenn sie abgeknickt ist.

Prinzip der Geschlossenheit / der guten Gestalt: Objekte werden als solche

wahrgenommen, auch wenn sie teilweise verdeckt sind.
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3.2.1.2 Mustererkennung

Die Mustererkennung dient der Identifikation der Objekte, in die eine
wahrgenommene Szene zuvor zergliedert wurde. Eine Theorie dazu beruht
auf der Annahme eines Schablonenabgleichs. Dabei wird jedes Bild eines
Objektes mit allen im Gedéachtnis gespeicherten Mustern (Schablonen)
verglichen, um zu einer Ubereinstimmung und einer Erkennung des Objektes

zu gelangen.

Da die Annahme einer solchen Objektidentifikation allerdings auch mit
Schwierigkeiten  verbunden ist, wurde eine andere Form der
Objekterkennung vorgeschlagen, die Merkmalsanalyse. Hierbei wird ein Reiz
als eine Kombination unterschiedlicher Grund-Merkmale (zum Beispiel
Striche) gesehen, bestehend aus einer bestimmten Anzahl dieser Merkmale,
die in einer bestimmten Position relativ zueinander stehen. Zuerst werden die

einzelnen Merkmale erkannt, anschlielRend die Kombination aus diesen.

Trotzdem ist es nur schwer vorstellbar, wie komplexere Objekte nur durch
einige wenige Merkmale erkannt werden kénnen. Biederman (1987) schlagt
in seiner Theorie der komponentialen Erkennung daher eine

Objekterkennung in 3 Stufen vor:
1. Ein wahrzunehmendes Objekt wird in Teilobjekte zergliedert.

2. Jedes Teilobjekt kann einer Kategorie zugeordnet werden. Biederman
(1987) spricht von 36 grundlegenden Kategorien, den sogenannten
Geons (geometric icons). Das Erkennen eines Geons ist vergleichbar mit

dem Erkennen eines Buchstabens.

3. Aus diesen Geons lassen sich alle denkbaren Objekte aufbauen, so wie
aus Buchstaben alle denkbaren Worter aufgebaut werden kénnen. Somit
wird ein Objekt als das Muster erkannt, das aus diesen bestimmten

Geons zusammengesetzt ist.

Aber auch der Kontext spielt bei der Wahrnehmung von Objekten eine grolRe
Rolle. Biederman, Mezzanotte und Rabinowitz (1982) definierten 5 Regeln,
welchen Bildern allgemein unterliegen und bei deren Verletzung das
Wahrnehmen eines Bildes erschwert wird:
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1. Unterlagenregel: Gegenstande liegen auf einer Unterlage auf.

2. Verdeckungsregel: Normalerweise verdecken Gegenstande ihren

Hintergrund.

3. Wabhrscheinlichkeitsregel: Gegenstédnde sind nur in gewissen Kontexten

anzutreffen.

4. Ortsregel: Ein in einem Kontext wahrscheinlicher Gegenstand tritt dort nur

an bestimmten Orten auf.

5. GroRRenregel: Bekannte Gegenstdnde werden nur in bestimmten Grof3en

vorgefunden.

Je mehr Regeln verletzt werden, desto hdher sind die Reaktionszeit und die
Fehlerrate bei der Wahrnehmung des entsprechenden Gegenstandes. Die
Wahrnehmung der ganzen Szene wird davon allerdings nicht beeintrachtigt.

3.2.2 Farbwahrnehmung / -differenzierung

Nach Boothe (2002) wird bei der Wahrnehmung von Farben allgemein

zwischen drei Dimensionen unterschieden: Farbton, Sattigung und Helligkeit.

Der Farbton ist das, was im normalen Sprachgebrauch als ,Farbe”
wahrgenommen wird. Ein Mensch kann rund 200 Farbtone unterscheiden, je
nach Wellenlange wird eine andere Farbe erkannt. Die Sattigung bestimmit,
wie ,rein“ eine Farbe wahrgenommen wird, und die Helligkeit gibt schlie3lich

an, wie hell oder dunkel ein bestimmter Farbton ist.

Im 1. Lebensjahr ist die Farbe rot diejenige, die allen anderen vorgezogen
wird. Auch benannt wird rot gemeinsam mit gelb als erste Farbe, blau und
grin kénnen erst um einiges spéater unterschieden werden. Mit 3 bis 4 Jahren
kann ein Kind alle wichtigen Farben benennen, nur griin und blau werden
noch ofters verwechselt (Holle, 1984/2000).

Schon Johnson (1977) fand heraus, dass vor dem Alter von 3;6 Jahren ein
groBer Sprung in der Entwicklung der Farbwahrnehmung stattfindet, wobei
sich die Leistung der Jungen im Vergleich zu der von Madchen langsamer
entwickelt. Rot, blau, gelb und grin sind die ersten Farben, die von Kindern

benannt werden kdnnen. Dabei kdnnen 38% der Kinder im Alter von 30 bis



77

33 Monaten die vier Grundfarben richtig benennen, mit 34 bis 37 Monaten
sind 50% dazu in der Lage und im Alter von 38 bis 42 Monaten 56%.
Hingegen kdnnen dies schon 71% der 42 bis 45 Monate alten Kinder, 72%
der Kinder im Alter von 46 bis 49 Monaten und 79% der 50 bis 53 Monate

alten Kinder.

3.2.3 Formwahrnehmung / -differenzierung

Nach Bertenthal, Campos und Haith (1980) beginnt sich die Fahigkeit zur
Formwahrnehmung zwischen 5 und 7 Monaten zu entwickeln. Unter
gewissen Bedingungen sind jedoch auch schon 4 Monate alte Kinder zur
Wahrnehmung von Formen in der Lage (Kavsek, 2002). Im Alter von einem
Jahr ist es einem Kind nach Holle (1984/2000) mdoglich, einen Gegenstand
zu erkennen, auch wenn er aus unterschiedlichen Perspektiven, von
verschiedenen Abstdnden aus, oder vor verschiedenen Hintergrinden zu
sehen ist (Formkonstanz). Ist es 2 Jahre alt, ist das Kind in der Lage,
geometrische Formen in entsprechende Licken zu platzieren. Bis 2;6 Jahre
beginnt es, sich Gegenstdnde auch vorstellen zu kdénnen und es kann
aulRerdem schon grof3e Bausteine zu Paaren sortieren. Eine Einschrankung,
die in diesem Alter allerdings gegeben ist, ist, dass ein Kind einen
Gegenstand noch nicht als Ganzes wahrnehmen kann, sondern immer nur

eine Eigenschaft auf einmal.

Gruber (1992) fuhrte in einer Vorarbeit zum WET (Kastner-Koller & Deimann,
2002) eine Studie zur visuellen Wahrnehmung 3- bis 6-jahiger Kinder durch.
Bezlglich der Formwahrnehmung kam er zu dem Ergebnis, dass das
Differenzieren zwischen verschiedenen Formen mit 3 Jahren bereits
beherrscht wird, obwohl er bei seiner Literaturrecherche herausgefunden
hatte, dass sich diese Fahigkeit erst zwischen 3 und 5 Jahren entwickeln
wirde. Daher wird angenommen, dass die Entwicklung der Fahigkeit zur
Formdifferenzierung genau in dem hier interessierenden Altersbereich von
2;0 bis 2;11 Jahren relevant ist, nicht zuletzt, da die empirische Erhebung der
Formdifferenzierung in der vorliegenden Studie an die Arbeit von Gruber
(1992) angelehnt ist.
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3.2.4 GroRRenwahrnehmung / -differenzierung

Was die GréfRendifferenzierung betrifft, fand Gruber (1992) ahnlich wie bei
der Formdifferenzierung heraus, dass sich die Fahigkeit zur Unterscheidung
verschiedener GrofRen eines Gegenstandes ab dem Alter von 3 Jahren
herausbildet. In seiner empirischen Studie zeigte sich jedoch, dass die
Aufgaben selbst fur 3-Jahrige schon zu leicht waren. Daher wird hier davon
ausgegangen, dass die Unterscheidung verschiedener GroéRRen desselben
Objektes eine fur die hier interessierende Altersgruppe passende Aufgabe
darstellt.

3.3 Gedachtnis

Die gangigste Unterteilung des Gedéachtnisses ist wohl die in ein
Ultrakurzzeit- (oder sensorisches), ein Kurzzeit- und ein Langzeitgedachtnis.
Das sensorische Gedéachtnis ist fur die erste Wahrnehmung eines Stimulus
zustandig, das Kurzzeitgedachtnis beinhaltet Informationen, die den
momentanen Aufmerksamkeitsfokus betreffen, und das Langzeitgedachtnis
umfasst all jene Informationen, die aus dem Kurzzeitgedachtnis dorthin
transferiert und fir langere Zeit behalten werden. Diese Informationen
konnen Uber Jahre hinweg gespeichert werden und sind Uber das
Kurzzeitgedachtnis immer wieder ins Bewusstsein ricktransportierbar. Im

Folgenden werden diese drei Speicher genauer vorgestellt.

3.3.1 Ultrakurzzeitgedachtnis

Das Ultrakurzzeitgedachtnis umfasst die Zeitspanne von ein paar hundert
Millisekunden und dient der ersten Registrierung eines Stimulus, damit dieser

vom Kurzzeitgedachtnis weiterverarbeitet werden kann.

Zur Erfassung des visuellen sensorischen Gedachtnisses dienen nach

Anderson (2005/2007) meist Untersuchungen, bei welchen fir ungefahr 50
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Millisekunden ein Reiz (etwa ein paar Reihen mit jeweils einigen
Buchstaben) in das Blickfeld der Testperson projiziert wird. Die Testperson
muss anschlielend angeben, wie viele Items sie sich gemerkt hat. Meist sind
dies 3 bis 6 Buchstaben. Sperling (1960) veranderte diese Aufgaben, indem
er den Probanden nach jeder Darbietung einen Hinweis gab, welche
Buchstabenreihe abgefragt werden wirde. So konnten meist alle oder fast

alle Buchstaben aus einer Viererreihe wiedergegeben werden.

Um das phonologische sensorische Gedachtnis zu erfassen, werden die
Probanden meist mit phonologischen Stimuli beschallt, welche sie

anschlielRend wiedergeben mussen.

3.3.2 Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedéchtnis

Die Speicherkapazitat des Kurzzeitgedachtnisses ist begrenzt, sie umfasst
durchschnittlich 7 Einheiten. Miller (1956) fiihrte dazu den Begriff ,Chunks*
ein. Ein ,Chunk® kann einer Einheit entsprechen, aber durch sogenanntes
,Chunking® kdénnen auch mehrere einzelne Einheiten zu einem ,Chunk*
zusammengefasst werden und nehmen dadurch weniger Speicherplatz im
Kurzzeitgedachtnis ein. Denn es ist nach Miller nicht die Anzahl der
Einheiten, die die Beschréankung des Kurzzeitgedachtnisses bestimmt,
sondern die Anzahl der ,Chunks”. Ein ,Chunk® kann somit einen einzelnen
Buchstaben reprasentieren, eine Silbe, einen Wortteil, oder gar ein ganzes
Wort oder eine Phrase.

Als Alternative zum Kurzzeitgedachtnis schufen Baddeley und Hitch (1974,
zitiert nach Baddeley, 2000) den Terminus ,Arbeitsgedachtnis. Sie
unterteilten das Arbeitsgedéchtnis in 3 Einheiten: die phonologisches
Schleife, den visuell-raumlichen Notizblock und die zentrale Exekutive.
Spater figte Baddeley diesem Modell noch den episodischen Puffer hinzu
(Baddeley, 2000). Die phonologische Schleife dient dabei der temporéren
Speicherung von akustischer Information, der visuell-raumliche Notizblock
der kurzfristigen Speicherung von visuellen und raumlichen Informationen
und der episodische Puffer ist dazu da, komplexe Informationen sowohl aus
den beiden Speichern, als auch aus dem Langzeitgedéachtnis zu integrieren.
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Er ist somit eine Art Schnittpunkt der phonologischen Schleife, dem visuell-
raumlichen Notizblock und dem Langzeitgedachtnis. Die zentrale Exekutive
stellt die Kontrollinstanz dar, die auch in der Lage ist, verschiedenartige
Informationen in ,Episoden“ zusammenzufassen um so die Speicherung
verschiedenartiger Informationen im episodischen Puffer zu erleichtern
(Baddeley, 2000).

Zur Erfassung der Kapazitat des Kurzzeitgedachtnisses wird der Testperson
ublicherweise eine Reihe von Ziffern vorgesagt, die sie reproduzieren muss.
Es wird gemessen, wie viele Ziffern die Person in ihrem Kurzzeitgedachtnis
zu behalten imstande ist. Nach Dempster (1981) bezeichnet die
Gedachtnisspanne ,the maximum length of series that can be reproduced
50% of the time” (S.65). Im Alter von 2 Jahren betragt diese
Gedachtnisspanne 2 Ziffern, mit 3 Jahren 3 Ziffern, und mit etwa 5 Jahren 4
Ziffern, bis sie bis zum Erwachsenenalter schliel3lich auf 7 Ziffern ansteigt.
Bei Wodrtern ist die Spanne geringer. Zwar schaffen es sowohl Zwei- als auch
Dreijahrige, 3 Worter im Gedachtnis zu behalten, und Finfjahrige kommen
auf 4 Worter, jedoch steigt die durchschnittiche Gedéachtnisspanne im

Erwachsenenalter nur auf 5 Worter.

Um das Kurzzeitgedachtnis bei vorsprachlichen Kindern zu erfassen, eignet
sich die oben genannte Methode klarerweise nur bedingt. Meist wird bei
Kleinkindern ein sogenannter delayed-response task angewendet, also eine
Aufgabenstellung mit verzégerter Losung der Aufgabe, wie ihn Hunter (1913,
zitiert nach Reznick, 2009) erstmals einsetzte. Dabei wird vor den Augen
des Kindes ein Gegenstand versteckt, das Kind kurzzeitig abgelenkt wird und

es soll diesen Gegenstand schlief3lich suchen.

3.3.3 Langzeitgedachtnis

Zur Unterteilung des Langzeitgedachtnisses existieren verschiedene
Anséatze. Sehr oft erfolgt in der Literatur eine Trennung des Gedachtnisses in
eine ,deklarative” und eine ,nicht deklarative* Komponente (siehe Cohen &

Squire, 1980, zitiert nach Squire, 1992), beziehungsweise in eine ,explizite*
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und eine ,implizite* Komponente (siehe Graf & Schacter, 1985; Schacter,
1987). Der Begriff ,explizit* ist dabei gleichbedeutend mit ,deklarativ* und

Lmplizit* entspricht dem Begriff ,nicht deklarativ*.

Das deklarative oder explizite Gedachtnis, welches schnell und flexibel ist,
beinhaltet alle bewussten Gedéachtnisleistungen und bezieht sich auf das
Wissen von Fakten und Ereignissen, die in der Vergangenheit liegen.
Unterteilt werden konnen die Inhalte des deklarativen Gedachtnisses in
episodisches und semantisches Wissen (Tulving, 1972, war der erste, der
diese Unterscheidung traf). Das episodische Wissen umfasst das
autobiographische Wissen, also das, was man selbst erlebt hat, das
semantische Wissen hingegen beinhaltet Weltwissen sowie das Wissen um

Fakten, Regeln und Konzepte.

Das implizite oder nicht deklarative Gedachtnis hingegen beschreibt alle
Gedachtnisleistungen, die nicht durch das Bewusstsein gesteuert sind, wie
etwa die Anwendung einmal erlernter Fertigkeiten, oder Gewohnheiten (Graf

& Schacter, 1985). Es lauft unbewusst und ist weniger flexibel (Squire, 1994).

Je nachdem, wie der Abruf aus dem expliziten Gedachtnis erfolgt,
unterscheidet Squire (1987) zwischen ,recognition, also dem
Wiedererkennen  und ,recall®, dem freien Erinnern. Der Unterschied
zwischen diesen beiden Formen des Abrufs liegt in der Menge, mit der
Wahrnehmungsunterstiitzungen verwendet werden, um eine innere
Reprasentation des zu Erinnernden hervorzurufen. Beim Wiedererkennen
sind Hinweisreize vorhanden, die ein Erinnern ermdglichen. Beim freien
Erinnern hingegen gibt es eine solche Unterstitzung nicht. Hier muss die
innere Reprasentation des zu Erinnernden aus der Vergangenheit

hervorgerufen werden um sie ins Bewusstsein zu bringen.

Nach Bauer (2002) galt lange Zeit die Meinung, dass die Fahigkeit zum
freien Erinnern etwa im Alter von drei Jahren beginnt. Hinweise darauf
lieferten die Tatsache, dass die sogenannte infantile Amnesie, also die Zeit in
der Kindheit, an die wir uns als Erwachsene nicht erinnern kdnnen, mit etwa
3 Jahren und 6 Monaten endet und dass es Kindern bis 3 Jahren schwer
fallt, Auskunft Uber die Vergangenheit zu geben. Das Problem war, dass

lange Zeit kein Instrument vorhanden war, um die freie Erinnerungsleistung
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auch bei vorsprachlichen Kindern zu erheben. Als aktuelle Methode der Wahl
beschreibt Bauer (2002) hierzu die Imitation. Mit dieser Methode liel3 sich
zeigen, dass die Fahigkeit zum freien Erinnern schon mit neun Monaten
besteht dass sich diese Art von Erhebung vor allem ab dem 2. Lebensjahr
als verlassliche Methode zur Gedachtnisuberpriufung erweist (Bauer, 2002).
Meltzoff (1988) war der erste, der dies fur die Erfassung des Gedachtnisses
bei Kleinkindern einsetzte. Unterschieden wird hierbei zwischen der

verzogerten und der hervorgerufenen Imitation.

Bei der verzogerten Imitation wird vom Untersuchungsleiter eine Handlung
durchgefihrt, zu der bestimmte, fir das Kind neuartige, Objekte verwendet
werden, und das Kind soll diese Handlung nach einer gewissen Zeitspanne
imitieren. Der Vorteil dieser Art der Gedéachtniserfassung liegt darin, dass
vorab kein Training notwendig ist, da Kinder von sich aus die Handlungen
anderer imitieren (z.B. Meltzoff, 1988). AufRRerdem sind Kkeine
Sprachfertigkeiten ndétig, was auch die Anwendung an vorsprachlichen
Kindern, beziehungsweise solchen, die gerade zu sprechen begonnen
haben, erlaubt (Hayne & Simcock, 2009).

Bei der hervorgerufenen Imitation handelt es sich um eine Abwandlung der
verzogerten Imitation. Auch hierbei zeigt der Untersuchungsleiter eine
Handlung mit noch nicht bekannten Objekten vor, welche das Kind spéater
imitieren muss. Jedoch beschreibt der Untersuchungsleiter dabei verbal
seine Handlung und was er damit bezweckt, das Kind hat weiters die
Mdoglichkeit, vor dem Testdurchgang zu tiben, und aul3erdem werden verbale
Hinweise gegeben (Hayne & Simcock, 2009). Gerade diese verbalen
Hinweise sind es, die die Erinnerungsleistung deutlich steigern durften
(Hayne & Herbert, 2004).

Studien belegen, dass im Alter von 20 Monaten etwa 70% der Kinder eine
freie Erinnerungsleistung durch Imitation noch nach 12 Monaten schaffen
(Bauer, Wenner, Dropik, Wewerka & Howe, 2000). Generell gilt, je alter ein
Kind ist, desto langer kdnnen die Intervalle sein, nach welchen das Kind die
Handlung noch immer vollstandig imitieren kann (Bauer 2004). Auch die
Flexibilitat des Abrufens, also das Anwenden friherer Erfahrungen auf neue
Situationen, wird, wie Hayne und Simcock (2009) zusammenfassen, mit dem

Alter immer besser.
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3.4 Arbeitshaltungen

3.4.1 Aufmerksamkeit

Der Terminus ,,Aufmerksamkeit* beschreibt nach Wagner-Menghin (2003) die
Fahigkeit, eine Handlung prazise und bestéandig auszufiihren, wobei Dingen,

die fur diese Handlung nicht wichtig sind, keine Beachtung geschenkt wird.

Im Allgemeinen wird meist eine Unterscheidung zwischen fokussierter und
geteilter Aufmerksamkeit getroffen. Unter fokussierter (oder auch selektiver)
Aufmerksamkeit wird diejenige Art von Aufmerksamkeit verstanden, bei
welcher ein einziger Stimulus oder eine einzige Handlung im Zentrum des
Interesses steht und alles Ubrige mehr oder weniger effektiv ausgeblendet
wird. Geteilte Aufmerksamkeit hingegen beschreibt eine Art von
Aufmerksamkeit, bei der mehrere Stimuli oder Handlungen gleichzeitig im

Fokus stehen.

Neumann (1992) erachtet 5 Komponenten als wichtig fiur die

Aufmerksamkeit:

1. Verhaltenshemmung: Diese ist dazu da, eine von zwei unvereinbaren
Handlungen zu hemmen, da die beiden nicht gleichzeitig ausgefihrt

werden konnen.
2. Regulation des psychophysiologischen Erregungsniveaus

3. Informationsselektion zur Handlungssteuerung: Nachdem entschieden ist,
dass eine Handlung ausgefuhrt wird, wird durch die Selektion der

Information spezifiziert, wie diese ausgefihrt ist.

4. Handlungsplanung: Mit dieser werden Handlungen koordiniert. Sie
ermdglicht es, Operationen ohne vorherige Ubung in einer bestimmten

Abfolge auszufihren.
5. Hemmung beim Einsatz von Fertigkeiten: Durch diese Hemmung wird

verhindert, dass eine Fahigkeit gleichzeitig in verschiedenen Handlungen

eingesetzt wird.
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Zur Entstehung und Entwicklung der Aufmerksamkeit im Kleinkindalter
existieren derzeit nur wenige, vor allem aktuelle, Untersuchungen,
wenngleich es nach Ruff und Capozzoli (2002) sehr wohl Griinde daflr gibt,
anzunehmen, dass eine Veranderung der Aufmerksamkeit vom Kleinkind- bis
ins Vorschulalter stattfindet. Zum einen schreitet die Gewdhnung an
Ablenkungen von auf’en voran, was bewirken musste, dass diese mit
zunehmendem Alter nicht mehr so schnell in das Aufmerksamkeitsfeld der
Kinder riicken. Andererseits dirfte auch die Entwicklung der Impulskontrolle,
die eine mit dem Alter immer starker werdende Ausprdgung aufweist
(Kochanska, Murray & Harlan, 2000), dazu beitragen, dass sich die Kinder
immer weniger ablenken lassen, je é&lter sie werden, und mit der
Aufmerksamkeit bei der momentan ausgefiihrten Handlung oder dem

Stimulus, der sich gerade im Aufmerksamkeitsfeld befindet, bleiben.

Diejenigen Studien, die sich mit dem hier in Frage stehenden Altersbereich
befassten, legen den Schluss nahe, dass die Aufmerksamkeit, wie vermutet,
mit zunehmendem Alter immer besser wird. Etwa fanden im Jahr 1990 Ruff
und Lawson in einer Studie an Kindern im Alter von 1, 2 und 3;6 Jahren
heraus, dass die fokussierte Aufmerksamkeit, die von Kindern im freien Spiel
gezeigt wird, mit dem Alter zunimmt. Auch was die Art der Aufmerksamkeit
beziehungsweise der Unaufmerksamkeit betrifft, liefern die Ergebnisse
Hinweise darauf, dass sich diese verandert, je alter ein Kind wird. Auf diesen
Ergebnissen bauten Ruff und Capozzoli (2002) ihre Studie auf. Sie
untersuchten Kinder im Alter von 10, 26 und 42 Monaten und konnten die
Ergebnisse von Ruff und Lawson (1990) replizieren. Denn auch hier
veranderte sich die Aufmerksamkeit Gber die drei Alterszeitpunkte hinweg.
Konkret nahm die Dauer der beilaufigen Aufmerksamkeit zwischen 26 und 42
Monaten ab, die bestandige Aufmerksamkeit stieg immer weiter an, und auch
die fokussierte Aufmerksamkeit steigerte sich zwischen 26 und 42 Monaten
erheblich. Die Autorinnen nehmen an, dass die Entwicklung selbstregulativer
Fahigkeiten der Grund dafiir ist, dass sich die Ablenkbarkeit in dieser
Zeitspanne immer mehr vermindert, je alter ein Kind wird, und die Fahigkeit

zur Aufmerksamkeit immer weiter zunimmt.

Unter Selbstregulation wird die Fahigkeit verstanden, das eigene Verhalten

insofern an eine Situation anzupassen, dass es den kognitiven, emotionalen
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und sozialen Anforderungen dieser gerecht wird (Posner & Rothbart, 2000).
Dabei spielt nach Posner und Rothbart (1998) vor allem Interaktion von
Erregung und Hemmung eine wichtige Rolle. Im 2. Lebensjahr ist das Ziel
der aufmerksamkeitsregulierenden Prozesse, fokussierte Aufmerksamkeit
und zielgerichtetes Verhalten immer langer aufrecht erhalten zu kbénnen
(Edelman, 2004). Dies bedeutet auch, dass mit steigender
Regulationsfahigkeit die Ausdauer eines Kindes bei Aufgaben immer weiter
zunimmt (Deater-Deckard, Petrill, Thompson & DeThorne, 2005). Ebenso
wird es ab dieser Zeit mdglich, die Aufmerksamkeit hierarchisch nach
Wichtigkeit zu organisieren (Posner & Rothbart, 1998; 2000).

Bei der Ausbildung der Aufmerksamkeitsregulierung werden nacheinander 3
Aufmerksamkeitssysteme aktiv. Im ersten Lebensjahr eines Kindes beginnt
sich das retikulare Aktivierungssystem zu entwickeln, das es ermdglicht, die
Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte der Umwelt zu fokussieren und vor
Ablenkungen zu schitzen (Derryberry & Rothbart, 1997). Am Ende des
ersten Lebensjahres bildet sich das posteriore Aufmerksamkeitssystem
heraus, durch welches die Aufmerksamkeit von einem Ort an einen anderen
gelenkt werden kann, indem die Aufmerksamkeit auf etwas gerichtet und
davon wieder geldst wird (Rothbart, Derryberry & Posner, 1994). Schlief3lich
entwickelt sich im Kleinkindalter (Derryberry & Rothbart, 1997) das anteriore
Aufmerksamkeitssystem, welches ein ausfuhrendes System ist, das
sensorische Informationen reguliert (Rothbart, Derryberry & Posner, 1994).
Dieses System wird bewusst aktiviert und unterliegt willentlicher Kontrolle
(Posner & Rothbart, 1992).

3.4.2 Leistungsmotivation

Folgt man der Definition von Heckhausen (1974), wird von
leistungsmotiviertem Handeln dann gesprochen, wenn die Handlungen einer
Person, sowie deren Ergebnisse durch einen Tuchtigkeitsmal3stab von der
Person selbst als Erfolge oder Misserfolge klassifiziert werden.

Als Vorlaufer des leistungsmotivierten Handelns wird die sogenannte Effekt-
oder Wirksamkeitsmotivation gesehen (z.B. Barrett, 1998; Heckhausen,
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1985). Im Kleinkindalter orientiert sich ein Kind noch daran, ob als Folge
einer selbst durchgefiuihrten Handlung ein — folglich selbst verursachter —
Effekt eintritt oder nicht (Wirksamkeitsmotivation). Ungefahr im Ubergang
vom zum Vorschulalter erfolgt allerdings ein Wechsel weg davon zu einer
selbststandigen Bewertung dieses Effekts (Leistungsmotivation). Reagiert ein
wirksamkeitsmotiviertes Kind auf Erfolge noch mit Freude und auf
Misserfolge mit Arger, so andern sich diese Reaktionen bei vorhandener

Leistungsmotivation in Stolz beziehungsweise Scham um.

Holodynski (1992) entwickelte ein Phasenmodell, das die Entstehung des
leistungsmotivierten Handelns verdeutlicht. Der Ubergang zu einer
Bewertung der eigenen Leistung wird nach diesem Modell aufgrund von
sozialen Bewertungen durch die Bezugsperson des Kindes ermdglicht. Im
Vergleich zu anderen vorhandenen Modellen zur Leistungsmotivation meint
Holodynski, dass leistungsmotiviertes Handeln im Vorschulalter noch davon
abhangig ist, ob eine erwachsene Person anwesend ist oder nicht. Die
Ergebnisse aus der Studie von Holodynski (2006) sprechen fir diese

Annahme.

3.5 Zusammenfassung

Dieser Abschnitt befasste sich mit denjenigen Entwicklungsbereichen, auf die
im empirischen Teil der Arbeit das Augenmerk gelegt wird: die kognitive
Entwicklung, die visuelle Wahrnehmung, das Gedachtnis, sowie die
Arbeitshaltungen. Unter den Bereich der kognitiven Entwicklung wurden die
Bereiche ,theory of mind“, ,numerisches Wissen“ und ,schlussfolgerndes
Denken* gefasst.

Bei der theory of mind wurde auf deren Erfassung, namlich mittels Aufgaben
zur falschen Uberzeugung oder mittels Aufgaben zur Unterscheidung von
Erscheinungsbild und Wirklichkeit, eingegangen. Da die theory of mind selbst
aber in dem hier interessierenden Altersbereich noch nicht ausgereift ist,
wurde aufRerdem auf ihre Vorlauferfahigkeiten, das Erkennen des eigenen
Spiegelbildes, das Als-ob-Spiel, die Imitation und die Intention, eingegangen.
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Auch die Einflusse, die etwa die Exekutivfunktionen oder die
Sprachféahigkeiten auf die theory of mind haben, wurden dargestelit.

Bezuglich des numerischen Wissens wurde die Entwicklung des Zahlens und
der Mengenerfassung geschildert. Kinder beginnen mit 2 Jahren zu zahlen,
im selben Alter dirfte sich die Fahigkeit zum Erfassen von kleinen Mengen

herausbilden.

Zum schlussfolgernden Denken wurden dessen drei Kategorien, das
induktive, das deduktive und das analoge Denken, beschrieben, deren
Unterschiede und Zusammenhange erlautert, sowie deren

Erhebungsmethoden dargestellt.

Was die visuelle Wahrnehmung betrifft, wurde zuerst erklart, wie die
allgemeine Objekterkennung ablauft, namlich Gber Objektwahrnehmung und
Mustererkennung. Kurz wurde auch auf den Einfluss, den der Kontext auf die
Wahrnehmung eines Objektes hat, eingegangen. Danach wurde die
Wahrnehmung beziehungsweise Differenzierung von Formen, Grél3en und

Farben beschrieben.

Hinsichtlich des Gedachtnisses wurde die Unterteilung in Ultrakurzzeit-,
Kurzzeit- und Langzeitgedachtnis vorgestellt, sowie die Moglichkeiten um
diese einzelnen Komponenten zu erheben. Auch eine Mdbglichkeit, das
Langzeitgedachtnis vorsprachlicher Kinder zu erheben, namlich mittels

Imitation, wurde dargestellt.

Was die Arbeitshaltungen betrifft, wurde auf die Aufmerksamkeit und die
Leistungsmotivation eingegangen. Es zeigte sich, dass beide Komponenten
bei Kleinkindern schwierig zu erheben sind, da bei diesen die fokussierte
Aufmerksamkeit noch nicht sehr ausgepragt ist und auch die

Leistungsmotivation sich erst herausbildet.
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4 Zielsetzung und Fragestellungen

4.1 Zielsetzungen

Die Literaturrecherche zur Entwicklungsdiagnostik 2-jahriger Kinder brachte das
Ergebnis, dass aktuell kein Verfahren existiert, das theoretisch und empirisch
fundiert zur Diagnostik in diesem Altersbereich herangezogen werden kann.
Zusatzlich brachte die Recherche Uber die spielbasierte Diagnostik die Erkenntnis,
dass die Verbindung von spielbasierten Elementen mit denen der klassischen
Diagnostik eine gute Voraussetzung fur eine mdoglichst standardisierte und
vergleichbare, gleichzeitig aber auch kindgerechte Erhebung der Fahigkeiten
eines Kindes darstellt.

Das Ziel dieser Untersuchung ist es nun, Aufgaben zur Erfassung der allgemeinen
Entwicklung im Kleinkindalter zu erproben, die den klassischen und den
spielbasierten diagnostischen Zugang miteinander verbinden. Ein spielerischer
Aufbau der gesamten Testsituation wurde gewahlt, da im Zentrum des Interesses
vor allem der Gedanke stand, flr das zu untersuchende Kind eine Umgebung zu
schaffen, die frei von Druck ist, sodass der Prozentsatz der verweigerten Items so
gering wie mdglich gehalten wird, da sich das Kind in der Situation mdglichst wohl
fuhlen und ihm das ,Spielen* SpalR machen soll. Durch den Einbau von Testitems
in die Spielsituation, die standardisiert erfasst werden, soll die allgemeine
Entwicklung des jeweiligen Kindes erhoben und mit anderen Kindern vergleichbar
gemacht werden. Das Kind kann jedoch wéahrend der gesamten diagnostischen
Untersuchung frei entscheiden, was es tun mochte und auch Vorschlage des
Testleiters / der Testleiterin ablehnen.

Die ersten Schritte dieses Vorhabens wurden bereits umgesetzt. Theoretisch
wurden im ersten Teil dieser Arbeit, sowie bei Kuchler (in Druck), verschiedene
Entwicklungsbereiche auf ihre Relevanz im 3. Lebensjahr hin beleuchtet und
daraus Aufgaben abgeleitet um diese empirisch zu erfassen. Dieser Itempool
erfasst die Sprache, die Motorik, die kognitive Entwicklung, die visuelle
Wahrnehmung, das Gedachtnis, die Arbeitshaltungen und die sozial-emotionale
Entwicklung (zu Sprache, Motorik und sozial-emotionaler Entwicklung siehe

Kuchler, in Druck).
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Ziel ist es herauszufinden, ob ein spielbasierter Zugang praktikabel und eine
Anwendung bei Kindern von 24 bis 36 Monaten Uberhaupt méglich ist.
An 20 Kindern wurden die Items bereits vorgegeben, die daraus gewonnenen

Ergebnisse sollen im Folgenden dargestellt werden.
4.2 Fragestellungen

Die vorrangige Fragestellung dieser Studie lautet: Ist die Vorgabe des Itempools
zur Erfassung der kognitiven Entwicklung, der visuellen Wahrnehmung, des
Gedachtnisses und der Arbeitshaltungen von Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11

Jahren geeignet und praktikabel?

Dabei steht im Zentrum des Interesses, ob die einzelnen Items jedes

Entwicklungsbereiches geeignet sind, um die jeweiligen Entwicklungsbereiche zu

erfassen. Die weiteren Fragestellungen lauten also:

- Sind die Items des Bereichs ,kognitive Entwicklung® geeignet, um die kognitive
Entwicklung bei Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren zu erfassen?

- Sind die Items des Bereichs ,visuelle Wahrnehmung*“ geeignet, um die visuelle
Wahrnehmung bei Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren zu erfassen?

- Sind die Items des Bereichs ,Ged&chtnis” geeignet, um das Gedachtnis bei
Kindern im Alter von 2,0 bis 2;11 Jahren zu erfassen?

- Sind die Items des Bereichs ,Arbeitshaltungen® geeignet, um die

Arbeitshaltungen bei Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren zu erfassen?

5 Methode

5.1 Beschreibung des Itempools

Zur Entwicklung der Items wurden aus der Theorie diejenigen Bereiche
herausgesucht, welche im Altersbereich von 2;0 bis 2;11 Jahren von Bedeutung
sind, und welche sich auch als empirisch gut zu erheben erwiesen. Diese sind:

- Sprache (rezeptive und expressive Sprache)

- Motorik (Grob- und Feinmotorik)
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- kognitive Entwicklung (theory of mind, numerisches Wissen, schlussfolgerndes
Denken)

- Gedachtnis (phonologisches und visuelles Gedachtnis)

- visuelle Wahrnehmung (Farb-, Form-, und Gré3endifferenzierung)

- Arbeitshaltungen (Aufmerksamkeit)

- sozial-emotionale Entwicklung

Diese Arbeit spezialisiert sich dabei auf die Bereiche kognitive Entwicklung,

Gedachtnis, visuelle Wahrnehmung und Arbeitshaltungen. Zu Motorik, Sprache

und sozial-emotionaler Entwicklung siehe Kuchler (in Druck).

Das Testmaterial, das zur Erhebung dieser Fahigkeiten verwendet wird, besteht
aus einer Puppenkiche mit Kochutensilien (Topfe, Pfannen, Besteck, Teller,
Becher, usw.), einem Kaufmannsladen mit verschiedenem Zubehotr (einem
Einkaufswagen, verschiedenfarbigem Obst und Gemiuse, Produktpéackchen) und
einer Spielebox. Diese beinhaltet Papier und Farbstifte, Bausteine, ein Memory-
Spiel bestehend aus 4 Paaren, ein Bilderset, einen grof3en und einen kleinen Ball,
sowie 3 Bucher. Das erste Buch, das Buch zum deduktiven Denken (dD-Buch), ist
ein selbst entworfenes und gestaltetes Buch aus Moosgummi (siehe Kuchler,
Sapper, Deimann & Kastner-Koller, 2011). Beim zweiten Buch, dem Theory-of-
Mind-Buch (ToM-Buch), handelt es sich um eine adaptierte Form von ,In unserem
Haus gibt’s viel zu sehen” (Capdevila, 1984/1993; siehe Kuchler et al., 2011). Das
letzte Buch, das Magnetbuch (,Was gehdrt wohin?: Mein groRes Spielbuch mit 22
Magnetteilen“, Eberhard, 2007) wurde in seiner urspringlichen Form eingesetzt
(siehe Kuchler et al., 2011). Schlief3lich gibt es noch eine Reihe von Packchen mit
Bildern von geometrischen Figuren (siehe Kuchler et al., 2011), die in das
Kaufmannsladen- und Puppenkiiche-Spiel mit einbezogen werden. AuRerdem ist

am Boden des Testraumes mit Klebeband ein 2 Meter langer Streifen geklebt.

Aus dem Bereich der kognitiven Entwicklung werden das numerische Wissen und
ein Teil der theory of mind, namlich das Als-ob-Spiel, im Spiel mit Puppenkiiche
und Kaufmannsladen erfasst. Der zweite Teil der theory of mind, das
Hineinversetzen in andere, wird Uber das ToM-Buch abgefragt, das deduktive
Denken Uber das eigens gestaltete dD-Buch. Zur visuellen Wahrnehmung wird die

Farbdifferenzierung einerseits in der Spielsituation mit Puppenkiche und
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Kaufmannsladen erfasst, andererseits Uber das Zeichnen mit den Buntstiften. Die
Form- und GroRendifferenzierung wird mithilfe der Péackchen mit den
geometrischen Formen abgefragt. Schliel3lich wird das visuelle Gedachtnis mit
dem Memory-Set und den Kartchen erhoben, das phonologische Gedachtnis in
der Spielsituation. Die Aufmerksamkeit wird tUber die 3 Bilderbiicher, das Zeichen

und das Bauen mit den Bausteinen quantifiziert.

FiUr eine Beschreibung der Erhebung der Sprachfertigkeiten, der Motorik und der
sozial-emotionalen Entwicklung siehe Kuchler (in Druck).

Im Folgenden wird auf die hier relevanten Entwicklungsbereiche mit den jeweiligen

Items genauer eingegangen.

5.1.1 Kognitive Entwicklung

5.1.1.1 Theory of mind

Da sich die theory of mind selbst erst ab einem Alter von etwa 3 Jahren zu
entwickeln beginnt (siehe zum Beispiel Carlson, Moses & Breton, 2002; Carlson,
Moses & Claxton, 2004; Wellman, Cross & Watson, 2001), werden lediglich
einzelne Vorlauferkomponenten der theory of mind erhoben. Die Entscheidung fiel
aufgrund der vorhandenen Mdglichkeiten einer empirischen Erhebung auf das Als-
ob-Spiel, sowie auf die Fahigkeit, Urteile Uber Winsche anderer Personen zu
bilden, indem man sich in andere hineinversetzt. Bezlglich des Vorhandenseins
des Als-ob-Spiels wird durch Beobachtung in der Spielsituation in der
Puppenkiiche eingeschatzt, wie weit dieses bereits entwickelt ist. Zu den
einzelnen Auspragungskategorien siehe Kuchler, et al. (2011). Fur das Bilden von
Urteilen Uber Wiuinsche anderer werden die Kinder dazu angehalten, die
Handlungen von in einem Bilderbuch abgebildeten Personen vorherzusagen. Die
einzelnen Items sind in Kuchler et al. (2011) dargestellit.
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5.1.1.2 Numerisches Wissen

Zur Erhebung des numerischen Wissens wird die Spielsituation in der
Puppenkiiche herangezogen. Der erste Punkt, der erhoben wird, betrifft das
Erfassen von Mengen. Zum einen wird erhoben, wie grof3 die maximale Anzahl
von Objekten ist, die ein Kind richtig benennen kann, da dies bis zum Alter von 3
Jahren bei kleinen Mengen schon madglich sein sollte (Condry & Spelke, 2008;
Wynn, 1990). Andererseits wird auch das implizite Wissen Uber Mengen erfasst,
also ob das Kind schon eine geforderte Anzahl an Objekten geben kann. Weiters
wird hierbei darauf geachtet, wie das Kind die Objekte hergibt, also ob es eine
Handvoll gibt, oder eines nach dem anderen, und ob es dabei zahlt. Fir eine

genaue Beschreibung aller Items siehe Kuchler et al. (2011).

5.1.1.3 Schlussfolgerndes Denken

Zur Untersuchung des schlussfolgernden Denkens wurde die Uberprifung des
deduktiven Denkens ausgewahlt. Die Art der Uberpriifung dieser Fahigkeit ist an
die Untersuchung von Richards und Sanderson (1999) angelehnt, da diese
herausfanden, dass mithilfe von Fantasie-Aufgaben schon 2- bis 4-Jahrige in der
Lage sind, deduktive Schliisse zu ziehen. Anhand des selbst gestalteten dD-
Buches werden in Form von Syllogismen verschiedene Items zum deduktiven

Denken abgefragt. Zu den einzelnen Items siehe Kuchler et al. (2011).

5.1.2 Visuelle Wahrnehmung

Im hier interessierenden Altersbereich sollte sich vor allem das Wissen um die vier
Grundfarben entwickeln (Holle, 1984/2000; Johnson, 1977). Um den
Erhebungsbereich der Farbdifferenzierung jedoch etwas weiter zu fassen, werden
folgende 7 Farben sowohl aktiv als auch passiv abgefragt: rot, grin, blau, gelb,
orange, lila und weil3.

Fur die Erhebung, welche Farben ein Kind aktiv schon beherrscht, werden in der
Puppenktchensituation verschiedene Obstsorten in den Farben rot, gelb, grin
und orange abgefragt. Da die Mdglichkeiten durch das vorhandene Spielzeug-
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Obst allerdings relativ eingeschrankt sind, wird das Zeichnen ebenfalls dazu
genutzt, das Wissen um die Farben zu erheben.

Um auch das passive Beherrschen dieser Farben zu Uberprifen, werden die
Aufgaben zur Form- und zur Gréendifferenzierung verwendet. Die hierbei
bendtigten Packchen sind unter Tuchern in verschiedenen Farben versteckt, zu
welchen das Kind bei jedem Item hingehen muss. AulRerdem wird wieder die
Zeichensituation dazu benutzt, die restlichen Farben abzufragen.

Zusatzlich ist von Interesse, ob das Farbkonzept eines Kindes schon so stabil ist,
dass verschiedene Objekte einer Farbe beim Sortieren als zusammengehoérig
gesehen werden, auch wenn es sich um verschiedene Abstufungen ein- und
derselben Farbe handelt (zum Beispiel hellgrin und dunkelgriin). Dazu wird das
verschiedenfarbige Spielzeug-Obst aus der Puppenkiichensituation verwendet,
wobei das Kind verschiedenfarbige Obst- und Gemiuseutensilien in Koérbe
sortieren soll. Eine genaue Beschreibung aller Items findet sich in Kuchler et al.
(2011).

Die Fahigkeit zur Formdifferenzierung wird in Anlehnung an Gruber (1992)
erhoben, der in einer Vorarbeit zum WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) eine
Studie zur visuellen Wahrnehmung 3- bis 6-jahiger Kinder durchftihrte. Er kam zu
dem Ergebnis, dass die Aufgaben, die er seinen Testpersonen stellte, selbst fur
die Altersgruppe der 3-Jahrigen zu leicht waren. Aufgrund dessen wird
angenommen, dass sie in dem hier relevanten Altersbereich von 2;0 bis 2;11
Jahren differenzieren und daher wurden sie in nur leicht abgeénderter Form
Ubernommen. Bei den Items geht es einerseits um die Differenzierung
verschiedener geometrischer Formen (Kreis, Quadrat, Dreieck, Rechteck),
andererseits um die Differenzierung verschieden aussehender Vierecke. Eine
genauere Beschreibung findet sich in Kuchler et al. (2011).

Auch die Erhebung der GréRendifferenzierung ist an Gruber (1992) angelehnt.
Denn &ahnlich wie bei der Formdifferenzierung zeigte sich in seiner empirischen
Studie, dass die Aufgaben selbst fir 3-Jahrige zu leicht waren. Daher wird davon
ausgegangen, dass die Unterscheidung von Gro3en, wie sie bei Gruber (1992)
durchgefiihrt wurde, fir die hier interessierende Altersgruppe eine passende

Aufgabe darstellt, weshalb sie ebenfalls in abge&nderter Form utbernommen
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wurde. Hier geht es um die Differenzierung verschieden grof3er Rechtecke
beziehungsweise Dreiecke. Auch hierzu siehe Kuchler et al. (2011).

5.1.3 Gedéachtnis

Beim phonologischen Gedachtnis wird auf die Ergebnisse von Dempster (1981)
aufgebaut, nach welchen die Ziffernspanne fur Zweijahrige etwa bei 2 Ziffern und
die Wortspanne bei 3 Wéortern liegt. Obwohl die Leistungsdifferenzierung bei
Ziffern besser moglich ist als bei Woértern (wahrend mit 3 Jahren schon 3 Ziffern
und mit 5 Jahren 4 Ziffern gemerkt werden kénnen, andert sich die Wortspanne
kaum und steigt erst mit 5 Jahren auf 4 Wéoérter an), konnte keine passende
Moglichkeit gefunden werden, das Wiederholen einer Zahlenfolge in die
Spielsituation mit der Puppenkiche einzubauen. Daher wird die Wortspanne der
Kinder in Form von ,Gibst du mir bitte ein/eine A (z.B. Banane) und ein/eine B
(z.B. Apfel)?* abgefragt.

Um das visuelle Gedachtnis zu erheben, wird, ahnlich wie bei den delayed-
response tasks (siehe Reznick, 2009) mit einem Bilderset sowie Memory-Karten
Uberpruft, ob das Kind ein kurz zuvor gesehenes Bild wieder erkennen
beziehungsweise wieder finden kann. Sowohl zu den Items des phonologischen

als auch zu den Items des visuellen Gedachtnisses siehe Kuchler et al. (2011).

5.1.4 Arbeitshaltungen

Bezuglich der Arbeitshaltungen wird lediglich die fokussierte Aufmerksamkeit des
Kindes beobachtet. Eine Uberpriufung der Leistungsmotivation ware nicht sinnvoll,
da diese im Kleinkindalter noch nicht entwickelt ist (Barett, 1998; Heckhausen,
1985). Dazu werden einzelne der zuvor vorgestellten Aufgaben herangezogen
(Bauen mit den Bausteinen, Zeichnen, Durchfihrung des Magnetbuches, des
ToM-Buches und des dD-Buches) und es wird notiert, wie viele Minuten lang das
Kind bei der Aufgabe aufmerksam ist, wie vielen Seiten dies bei einem Bilderbuch
entspricht, ob sich das Kind wieder zur Aufgabe zurickfihren lasst, wenn es
wahrend der Bearbeitung unaufmerksam wird, und wie viele Items das Kind
vollstandig aufmerksam bearbeitet. Eine genaue Beschreibung ist in Kuchler et al.
(2011) zu finden.
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5.2 Stichprobe

Die Stichprobe, welche durch ein Schneeballsystem zustande kam, bestand aus
20 Kindern, 11 (55%) davon weiblich, 9 (45%) mannlich. Das Durchschnittsalter
lag bei 29,1 Monaten, mit einer Spannweite von 24 bis 35 Monaten. Unter den
teilnehmenden Kindern befanden sich 2 Frihgeburten, jedoch gaben deren
Bezugspersonen an, dass bei den Kindern keine Entwicklungsaufféalligkeiten
vorliegen wirden. Von den ubrigen Kindern gab eine Mutter an, dass bei ihrem
Sohn ein Entwicklungsvorsprung gegeniber Gleichaltrigen bestehe, jedoch sei
dies nur ihre personliche Einschatzung. 2 der teilnehmenden Kinder wachsen
zweisprachig auf. Ein 2;10 Jahre alter Junge spricht finnisch und deutsch. Ein 2;11
Jahre altes M&adchen tschechisch und deutsch. Bei dem Madchen kam es
teilweise vor, dass sie tschechisch antwortete. Hier Ubersetzte die Mutter ins
Deutsche. Eine Aufgabe galt bei diesem Madchen als gelost, wenn die Antwort
richtig war, egal ob sie in der deutschen oder in der tschechischen Sprache

gegeben wurde.

5.3 Durchflihrung der Untersuchung

Die Testungen wurden von April 2010 bis Oktober 2010 im Kleinkindertestraum
der Test- und Beratungsstelle des Instituts fir Entwicklungspsychologie und
Psychologische Diagnostik durchgeflhrt.

Zuerst wurde der Itempool an 3 Kindern erprobt, um zu Uberprifen, ob die
Durchfiihrung der Items auch so funktionierte, wie sie in der Theorie angedacht
war. Aufgrund der Erfahrungen, die bei der Durchfihrung an diesen 3 Kindern
gemacht wurden, wurden noch einige Dinge adaptiert und verandert, so wurden
beispielsweise die Packchen zur Form- und Grol3endifferenzierung umgestaltet.
Nach diesen Anderungen blieb der Itempool jedoch in seiner nun aktuellen Form
bestehen und wurde wahrend der Durchfihrung an den restlichen 17 Kindern

nicht mehr verandert.

Bei 2 Testungen waren beide Elternteile anwesend, ansonsten war ausschlie3lich

die Mutter dabei. Die Instruktion an die Bezugsperson lautete, dass sich diese im
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Hintergrund halten solle, jedoch jederzeit mitspielen kdnne, wenn das Kind danach
verlange. Allerdings solle sie hierbei keine Handlungen aktiv initiieren, sondern
sich an die Handlungen des Kindes anpassen. Wichtig dabei war, ihr zu erklaren,
dass sie dem Kind etwa keine Fragen stellen, oder Dinge fur das Kind benennen
solle.

Ebenfalls bei 2 Testungen war zusatzlich ein Geschwisterkind anwesend, einmal
handelte es sich um einen etwa 10 Monate alten Bruder, einmal um eine etwa 5
Monate alte Schwester des Testkindes. Im ersten Fall verhielt es sich so, dass die
Bezugsperson die meiste Zeit mit dem Geschwisterkind spielte, wahrend sich die
Testleiterin  mit dem Testkind beschéftigte, im anderen Fall schlief das
Geschwisterkind fast die ganze Zeit Gber im Kinderwagen.

Die gesamte Testung wurde auf Video aufgezeichnet und bei jeder bis auf eine
Testung war eine Beobachterin anwesend, die, wie die Testleiterin, die Antworten
der Kinder mit protokollierte. Die Beobachterin hielt sich wahrend der Testung im
Hintergrund, konnte jedoch, wenn die Situation danach verlangte, ebenfalls
motivierend eingreifen. Wenn das Testkind auf die Beobachterin zukam, reagierte

diese selbstverstandlich darauf und liel3 sich ins Spiel mit einbinden.

Aufgrund des flexiblen Eingehens auf das jeweilige Testkind gestaltete sich jede
Testsituation unterschiedlich, jedoch war der grobe Ablauf immer der, dass die
Testung mit einer kurzen BegrifBung und Erklarung des Ablaufes fir die
Bezugsperson begonnen wurde, wahrenddessen sich das Kind im Testraum
umsehen konnte. Zu diesem Zeitpunkt unterschrieb die Bezugsperson auch die
Einverstandniserklarung fir die Videoaufzeichnung. Danach folgte eine
Exploration der Puppenkiche und/oder des Kaufmannsladens mit der
Bezugsperson oder alleine mit der Testleiterin, je nach Verlangen des Kindes. Als
erstes wurde dem Kind ein Teddybar gezeigt, der an einem Tisch sal3, und
gesagt, dass dieser Bar hungrig sei, weswegen nun fur ihn gekocht werden
misse. AnschlieBend wurde meist damit begonnen, gemeinsam die
Kaufmannsladenutensilien in den Kaufmannsladen zu raumen. Diese Handlung
war dazu da, Kontakt mit dem Kind herzustellen. Manchmal wurde auch sofort zu
den ersten Items U(Ubergegangen, wenn das Kind offensichtlich keine
Aufwarmphase bendtigte. Dass mit Kaufmannsladen und Puppenkiiche begonnen

und spater zu den Spielen aus der Spielebox gewechselt wurde, stellte den
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Normalfall dar, wenngleich diese Reihenfolge nicht zwingend eingehalten werden
musste. Hier orientierte sich die Testleiterin ganz nach den Winschen des Kindes.
Zwischenzeitliche Pausen, etwa zum Essen, waren moglich, wenn das Kind von
selbst danach verlangte, die Mutter dies winschte, oder die Aufmerksamkeit des
Kindes sichtlich nachliel3.

Wurden alle Items vorgegeben, oder war absehbar, dass das Kind nicht mehr
bereit war, weiterzumachen, wurde der Bezugsperson mitgeteilt, dass die Testung
beendet sei. Nach einer Verabschiedung war die gesamte Testdurchfihrung zu
Ende.

Die durchschnittliche Testdauer lag bei 115,474 Minuten, mit einer Spannweite
von 89,5 bis 141,5 Minuten. Davon nahm die Anlaufzeit, also die Zeit, die das Kind
bis zur Exploration des Testmaterials mit der Testleiterin bendtigte, inklusive
Vorstellung und Erklaren des Ablaufes 0,5 bis 21 Minuten (durchschnittlich 4,125
Minuten) ein. Die Verabschiedung dauerte im Schnitt 8,605 Minuten, mit einer
Spannweite von 4,5 bis 17,5 Minuten. Bei 6 Testungen wurde zwischendurch
keine einzige Pause gemacht, bei 8 Testungen eine Pause, bei 5 Testungen 2
Pausen und bei einer Testung wurden 3 Pausen gemacht. Hauptséchlich al3en die
Kinder in den Pausen, tranken, gingen mit der Bezugsperson auf die Toilette
beziehungsweise wurden gewickelt, oder saflen lediglich am Schol3 der
Bezugsperson. Insgesamt dauerten die Pausen pro Kind 0 bis 18 Minuten, mit
einem Durchschnitt von 3,775 Minuten.

6 Ergebnisse

Zur Beantwortung der Fragestellungen, also um zu sehen, ob die einzelnen
Aufgabengruppen dazu geeignet sind, die zugehdrigen Entwicklungsbereiche zu
erfassen, wird zunédchst eine Einschatzung der Praktikabilitat der
Aufgabenbereiche in der Testsituation gegeben. In einer Schilderung der
Handhabung der einzelnen Itemgruppen soll kurz ein personlicher Eindruck von
der Durchfihrung der Aufgaben an 2-Jahrigen vermittelt werden.

Danach sind die Lodsungshaufigkeiten der einzelnen Items fir jeden
Aufgabenbereich dargestellt, um einen Uberblick dariiber zu gewinnen, wie diese

verteilt sind. Angegeben ist, wie viele gultige und wie viele fehlende Werte es pro
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Item gibt. Ein Wert wurde dann als fehlend gewertet, wenn das Antwortverhalten
eines Kindes aus irgendeinem Grund nicht beobachtbar oder kodierbar war, wenn
das Item aufgrund von Unwillen oder Midigkeit des Kindes nicht vorgegeben
wurde oder das Kind es nicht durchfihren wollte, wenn das Kind zu
unaufmerksam war, etwas anderes tat als verlangt, oder weglief, oder wenn es
sich dabei um ein Kind aus den Probetestungen handelte, bei welchem die
Durchfiihrung dieses Items noch anders abgelaufen war. Bei den gultigen Werten
wurde meist eine Unterscheidung zwischen 0 und 1, also zwischen ,nicht gelost*
und ,gelost* getroffen.

Anschlieend sind die Itemtrennscharfen fur alle Items pro Itemgruppe
angegeben. Je nach Ergebnis wurden unter Umstdnden einzelne Items aus den
anschlieBenden Reliabilitatsberechnungen ausgeschossen. Die Reliabilitdt wurde
sowohl fir die einzelnen Itemgruppen, als auch fir die gesamten
Entwicklungsbereiche berechnet.

AulRerdem ist die Korrelation eines jeden Entwicklungsbereichs mit dem Alter
dargestellt. Dahinter steht die Hypothese, dass die jeweiligen Aufgaben umso
besser beherrscht werden, je alter ein Kind ist. Da diese Annahme gerichtet ist,
wurde einseitig getestet. Aufgrund der nicht vorhandenen Voraussetzungen fur
eine Korrelation nach Pearson bot es sich an, ein parameterfreies Verfahren zu
verwenden, namlich eine Korrelation nach Spearman.

Schlielich wird noch auf das zentrale Problem der vielen fehlenden Werte

eingegangen.
6.1 Ergebnisse zur kognitiven Entwicklung

6.1.1 Ergebnisse zur theory of mind

Der Aufgabenbereich ,theory of mind“ setzt sich aus den Itemgruppen ,in andere
hineinversetzen® und ,Als-ob-Spiel* zusammen.

Ob die Itemgruppe ,in andere hineinversetzen* von einem Kind bearbeitet wurde
oder nicht, war sehr oft davon abhéangig, wie aufmerksam das Kind bei dem dafur
verwendeten ToM-Buch war. Der Beginn des Buches gestaltete sich meist noch
relativ einfach, aul3er ein Kind lehnte von Anfang an das gesamte Bilderbuch ab.
Doch da dieses Buch zusatzlich auch Aufgaben zum Wortschatz beinhaltete



102

(siehe Kuchler, in Druck) und deshalb noch mehr Zeit beanspruchte, war es oft
nicht einfach, die Aufmerksamkeit des Kindes die ganze Zeit tber aufrecht zu
halten. Vor allem fir die jungeren Kinder schien es schwierig zu sein, ihre
Aufmerksamkeit nicht abdriften zu lassen. Was sich auch zeigte, war ein
Zusammenhang mit den sprachlichen Fahigkeiten. Vor allem diejenigen Kinder,
deren Sprachfahigkeiten noch nicht weit ausgepragt zu sein schienen (diese
Kinder zeigten noch keine Dreiwortduf3erungen; siehe Kuchler, in Druck),
schwiegen bei den Items meist, oder reagierten gar nicht, was als falsche Antwort
gewertet wurde.

Die Beobachtung des Als-ob-Spiels im freien Spiel mit der Puppenkiiche und dem
Kaufmannsladen war gut zu handhaben. Da das freie Spiel meist viel Zeit in
Anspruch nahm, ergaben sich zahlreiche Mdglichkeiten fur die Kinder, Als-ob-
Spielhandlungen zu zeigen. Auch die Zuordnung der Verhaltensweisen zu den

einzelnen Kategorien erwies sich als praxistauglich.

In Tabelle 1 sind die Lésungshaufigkeiten der einzelnen Items der beiden
ltemgruppen der theory of mind angegeben. Auffallig ist hier, dass in der
Aufgabengruppe ,in andere hineinversetzen” das ltem ,hungrig” von der Halfte der
teiinehmenden Kinder nicht bearbeitet wurde. Am schwierigsten dirfte das Item
.Schlafen” mit 11 falschen L&sungen gewesen sein, am einfachsten das Item

.Pflaster* mit 9 richtigen Lésungen.

Tabelle 1. Losungshéaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,theory of mind“

[THEORY OF MIND
IN ANDERE
HINEINVERSETZEN ALS-OB-SPIEL
glltig | fehlend glltig fehlend
kein Als-ob- | Als-ob-Spiel “”‘és'?‘lj'
011 Spiel mit realen "plleh
vorhanden Dingen ganziic
vorgestellt
schmutzige| g | 5 6 Als-ob-Spiel 2 11 5 2
Hande
hungrig| 5| 5 10
schlafen{ 11| 4 3
Pflaster| 4 | 9 7
durstig| 7| 5 8
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Samtliche Items der Aufgabengruppe ,in andere hineinversetzen* weisen eine
ausreichend hohe Itemtrennscharfe auf. Die Trennscharfe des Items ,schmutzige
Hande" ist mit 0.345 zwar eher gering, jedoch noch annehmbar (siehe Tabelle B.1

im Anhang).

Die Reliabilitatsberechnung, die mittels Cronbach Alpha durchgefiihrt wurde,
ergibt fir die Itemgruppe ,in andere hineinversetzen“ eine Reliabilitat von a=0.791
(siehe ebenfalls Tabelle B.1 im Anhang). Eine Berechnung der Reliabilitat des
gesamten Bereichs ,theory of mind“ erweist sich als nicht sinnvoll, da das Als-ob-
Spiel negativ mit dem Gesamtscore korreliert (siehe Tabelle B.2 im Anhang). Da
es also anscheinend nicht dasselbe misst wie die Itemgruppe ,in andere
hineinversetzen®, werden die beiden im Folgenden getrennt voneinander auf ihre

Korrelation mit dem Alter hin untersucht.
Die Korrelationsberechnung ergibt weder eine signifikante Korrelation des Als-ob-
Spiels mit dem Alter, noch eine signifikante Korrelation der Iltemgruppe ,in andere

hineinversetzen“ mit dem Alter. Die genauen Werte sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,theory of mind*

Alter des Theory of mind -
Kindes Hineinversetzen - | Theory of mind -
(in Monaten) W Als-ob-Spiel
Alter des Kindes r 4.000 _ 045 304
(in Monaten) ' ' '
Sig. (1-seitig) ) A37 13
M 20 15 18
Theory of mind- - 045 1,000 - 195
Hineinversetzen - ' ' '
kWY Sig. (1-seitig) A37 . 252
M 15 15 14
Theary of mind - 301 -195 1,000
Als-0b-Spiel ' = = =
Sig. (1-seitig) 13 252 )
M 18 14 18
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6.1.2 Ergebnisse zum numerischen Wissen

Das numerische Wissen wird tber die Itemgruppen ,aktive Mengenerfassung“ und
.passive Mengenerfassung“ erhoben, weiters Uber die Beobachtung, wie das Kind
die einzelnen Mengen reicht, und ob es dabei zahlt.

Die Aufgaben zur aktiven und passiven Mengenerfassung lie3en sich gut in die
Spielsituation mit dem Kaufmannsladen und der Puppenkiiche einbauen, da
Situationen, in welchen nach etwas gefragt wurde, einfach hergestellt werden
konnten, ohne dass dies unnatirlich gewirkt hatte. Selbst wenn ein Kind nicht
reagierte, war es ohne Probleme mdéglich, die Aufgabe einfach spater noch einmal
zu wiederholen.

Die Beobachtung, wie ein Kind der Testleiterin eine bestimmte Menge reicht, ware
in der Testsituation selbst nicht allzu schwierig zu machen gewesen, doch da die
Entscheidung, diese Itemgruppe hinzuzufiigen, erst nach Beendigung der
Testdurchlaufe getroffen wurde, war es schwierig, diese Punkte aufgrund des
Videos zu beurteilen. Genauso verhielt es sich bei der Itemgruppe ,Kind z&hlt

beim Benennen und Geben einer Menge*.

In den Tabellen 3.a und 3.b sind die Lésungshaufigkeiten der einzelnen Items zum
Aufgabenbereich ,numerisches Wissen* angegeben. Augenscheinlich ist hier,
dass das Item ,Geben von 1“ von allen Kindern gelést werden konnte und dass
das Item ,Geben von 4* mit 13 fehlenden Werten 65 Prozent der Kinder nicht
vorgegeben wurde. Auch die Items ,Benennen von 4“ und ,Benennen von 5°
waren bei demselben Prozentsatz an Kindern nicht abfragbar. Die Itemgruppen
.wie hergegeben® und ,z&hlt dabei“ weisen ebenfalls viele fehlende Werte auf, was
jedoch daran liegt, dass diese Itemgruppen erst nach Beendigung der
Testdurchlaufe hinzugefugt wurden und im Nachhinein tUber die Videos nur schwer

zu kodieren waren.
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Tabelle 3.a. Losungshaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,numerisches

Wissen*
NUMERISCHES WISSEN
GEBEM BEMEMMEM

glltig fehlend glltig | fehlend

0 1 0 1
~von o | 20 ] ..von 2 11 T 2
..von 2 G 13 1 ..von 3 10 5 5
..von 3 12 4 4 _vond 5 2 13
_.von 4 G 1 13 ..von 5 G 1 13

Tabelle 3.b. Lésungshéaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,numerisches
Wissen* (Fortsetzung)

NUMERISCHES WISSEN

WIE HERGEBEM ZAHLT DABEI
giiltig fehlend giltig | fehlend
: eines
e?nuers Hailgzoll e s L
anderen
Geben von 2 2 4 12 2 Geben von 2 18 | 0 2
Geben von 3 1 2 6 11 Geben von 3 T 11 12
Geben von 4 1 1 4 14 Geben von 4 5 |0 15
Benennen von 2 9 |2 9
Benennen von 3 6 | 4 10
Benennen von 4 3 3 14
Benennen von 5 3 3 14

Beim Geben und Benennen von Mengen weisen die Items ,Geben von 1“ und
.Geben von 4“ eine Itemtrennscharfe unter 0.3 auf (siehe Tabelle B.3 im Anhang).
In den Aufgabengruppen ,hergegeben* und ,zahlt dabei® sind es 4 Items
(,hergeben: Geben von 2%, ,zahlt dabei: Geben von 2%, ,z&hlt dabei: Geben von 4%,
,Zahlt dabei: Benennen von 2%), welche Uber eine zu geringe Itemtrennscharfe, im
letzten Fall sogar eine negative Korrelation mit dem Gesamtscore verfiigen (siehe
Tabelle B.5 im Anhang).

Unter Ausschluss dieser Items ergibt sich fur die Reliabilitat der aktiven und

passiven Erfassung von Mengen (Geben und Benennen einer Menge) eine Wert
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von a=0.738 (siehe Tabelle B.4 im Anhang). Die Itemgruppen ,hergeben” und
.Zahlt dabei“ weisen eine Reliabilitdt von a=0.829 auf (siehe Tabelle B.6 im
Anhang). Berechnet man nun die Reliabilitdit fir den gesamten Bereich
~-nhumerisches Wissen®, ergibt sich, unter Ausschluss aller oben angefiihrten Items,

eine Reliabilitat von a=0.872 (siehe Tabelle B.7 im Anhang).

Was die Korrelationen mit dem Alter betrifft, so zeigt sich unter Ausschluss aller
genannten Items mit zu geringer Itemtrennscharfe eine signifikante Korrelation
(p<0.05) der Itemgruppe ,Kind z&hlt beim Benennen und Geben einer Menge* mit
dem Alter. Die Itemgruppe ,,Benennen einer Menge“ korreliert mit p=0.057 knapp

nicht signifikant mit dem Alter. Die genauen Werte sind in den Tabellen 4.a und

4.b dargestellt.

Tabelle 4.a. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,numerisches Wissen*

Mum. Wissen -
Geben+
Alter des Mum. Wissen - | Mum. Wissen-| Benennen - MW
Kindes Geben - MW Benennen - (ohne Geben v.
{in Monaten) | (ohne 17, .4%) MW 17, Gebenv. 47)
Alter des Kindes r 1,000 083 385 276
(in Monaten)
Sig. (1-seitig) 415 057 119
N 20 19 18 20
Mum. Wissen - Geben - MW -
(ohne 1= 4% r 053 1,000 026 T83(*)
Sig. (1-seitig) 415 461 000
N 19 19 17 19
Mum. Wissen - Benennen - MW r 285 026 1.000 625(“}
Sig. (1-seitig) 057 461 . 003
N 18 17 18 18
Mum. Wissen - Geben + Benennen - MW . %
276 783 625 1,000
(ohne Gebenv. 1%, .Gebenv. 4%) ' ' ’ ) ’ ) '
Sig. (1-seitig) 119 000 003
N 20 19 18 20
Mum. Wissen - Geben - wie hergeben - -150 _ 044 _2a0 - 163
MW (ohne ,Geben v. 2°) ' = : = =
Sig. (1-seitig) 339 451 208 326
M 10 10 10 10
Mum. Wissen - Geben + Benennen - + B . +
zahlt dabei - MW (ohne Geben v. 27, r 600 032 658(%) S180)
_Gebenv. 4%, Benennen v. 2%) Sig. (1-seitig) 029 460 010 042
M 12 12 12 12
Mum. Wissen - wie hergegeben + 252 -021 4E6 441
z&hit dabei - MW (ohne hergeben: ' ' ' ' '
.Geben v. 2%, z4hlt dabei: .Geben v. 2°, Sig. (1-seitig) A3 A74 064 076
_Geben v. 4%, _Benennen v. 2%} N 12 12 12 12
Mum. Wissen - MW (ohne _Geben v. 17, - . .
.Gebenv. 4°, wie hergeben: .Geben v. 27, r 314 690(7) B61(%) S48(7)
zahlt dabei: .Gebenv. 2°, Gebenv. 47, Sig. (1-seitig) 089 001 001 000
Benennenv. 2%) N 20 19 18 20

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Miveau signifikant (einseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
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Tabelle 4.b. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,numerisches Wissen*
(Fortsetzung)
MNum. Wissen - Mum. Wissen - MW
Mum. Wissen - wie hergegeben + {ohne _Geben v.
Geben + zahlt dabei — MW 1%, .Geben v. 47,
Benennen - zahlt | (ochne: wie hergeben: wie hergeben:
Mum. Wissen - dabei - MW JGebenvon 2°+z3hlt | .Gebenv. 2, zahit
Geben - wie (ohne .Gebenv. | dabei: .Gebenwvon 2°, | dabei: Gebenv.
hergeben - MW 2%, Gebenv. 47, JGeben von 4%, 2%, Gebenv. 47,
{ohne Gebenv.2%) | Benennenv. 2%} JBenenne von 2} JBenennen v. 2)
Alter des Kindes +
- 150 GE0 352 314
(in Monaten) ' ' ' ) ! !
Sig. (1-seitig) 339 029 131 089
N 10 12 12 20
MNum. Wissen - Geben - MW .
-044 -032 -021 690
(ohne .1°, .4%) r : ' ' 6800%)
Sig. (1-seitig) 451 AB0 AT4 001
M 10 12 12 19
Mum. Wissen - Benennen - MW r _2ap 658(*%) 466 BE1(7)
Sig. (1-seitig) 208 010 064 001
M 10 12 12 18
Mum. Wissen - Geben + Benennen - - * x
MW (ohne Gebenv. 1%, Geben v. 4%) r 163 2180 A 948(7)
Sig. (1-seitig) 326 042 076 000
M 10 12 12 20
Num. Wissen - Geben - wie hergeben | 1000 _093 910 101
MW (ohne ,Geben v. 2%) Sig. (1-seitig) . 258 185 391
M 10 10 10 10
Num. Wissen - Geben + Benennen - . £
-233 1,000 798 T63
zahlt dabei - MW (ohne ,Geben v, 2%, ' ' ! ! ) ' )
_Gebenv. 4%, _Benennen v. 2%) Sig. (1-seitig) 258 . 001 o002
M 10 12 12 12
Mum. Wissen - wie hergegeben + 219 7O+ 1.000 703+
z&hlt dabei - MW (ohne hergeben: ' ! 798(%) ' 703C%)
.Gebenv. 2%, zahlt dabei: \Geben v. 2°, 5ig. (1-seitig) 185 001 . 005
.Gebenv. 4%, Benennenv. 2%) N 10 12 12 12
Mum. Wissen - MW (ohne .Geben v. _101 763+ 7030+ 1000
1%, _Geben v. 4%, wie hergeben: _Geben ' ! 7837) 10307 '
v. 2%, z&hlt dabei: Gebenv. 2°, Geben 5ig. (1-seitig) ity 00z 005
v. 4%, _Benennenv. 2% N 10 12 12 20

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signffikant (einseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (einseitig).

6.1.3 Ergebnisse zum schlussfolgernden Denken

Die Vorgabe des Aufgabenbereichs ,schlussfolgerndes Denken“ Uber die Items
zum deduktiven Denken erwies sich als gut handhabbar. Da das dD-Buch sehr
bunt und ansprechend gestaltet ist, sprachen die meisten Kinder darauf an.
Jedoch zeigte sich hier wieder das Problem der Aufmerksamkeit, da es flur einige
Kinder, meist fur die jungeren, nicht mdglich war, das Bilderbuch von Anfang bis
Ende vollstandig zu bearbeiten. Allerdings ist anzumerken, dass sich die
Durchfihrung dieses Buches noch am einfachsten gestaltete, was nicht zuletzt
sicherlich dadurch bedingt ist, dass es sich hierbei um das kirzeste der drei
Bilderbtcher handelt.
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Wie in Tabelle 5, in der die Losungshaufigkeiten aller Items angegeben sind,
ersichtlich ist, konnte das Item ,Elefant mit Fligeln* viel 6fters als alle anderen

nicht gelést werden.

Tabelle 5. Losungshaufigkeiten der Items des  Aufgabenbereichs
»Schlussfolgerndes Denken®

SCHLUSSFOLGERNDES DENKEN
DEDUKTIVES DENKEM

qgiltig fehlend

0 1
K.atze mit Besteck 6 ]

Schaf auf Fahrrad 5 |10
Elefant mit Fligeln 1] 4
Hase mit Eis 4 |11

Hund mit Auto 3|12

L9855 T e R O 5 I O

Genau dieses Item ist es auch, welches als einziges eine Itemtrennschérfe
unterhalb des Cut-off-Werts von 0.3 aufweist (0.053; siehe Tabelle B.8 im
Anhang), weshalb es aus der weiteren Berechnung ausgeschlossen wird.

Die Reliabilitatsberechnung des Aufgabenbereichs ,schlussfolgerndes Denken*
ergibt unter Ausschluss des Items ,Elefant mit Flugeln* eine Reliabilitdt von
0=0.673 (siehe Tabelle B.9 im Anhang).

In die Korrelationsberechnung wurde dieses Item ebenfalls nicht mit einbezogen.
Insgesamt weist der Aufgabenbereich ,schlussfolgerndes Denken® eine
signifikante Korrelation mit dem Alter auf (siehe Tabelle 6).
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Tabelle 6. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,schlussfolgerndes Denken®

Alter des Kindes dD-Buch - MW
(in Maonaten) (ohne _Elefant™)
Alter des Kindes .
1,000 646
(in Maonaten) ' ' )
Sig. (1-seitig) 005
M 20 15
dD-Buch - My %
G468 1,000
(ohne _Elefant™) ' ) ’
Sig. (1-seitig) 005
M 15 15

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (einseitig).

6.2 Ergebnisse zur visuellen Wahrnehmung

Der Aufgabenbereich ,visuelle Wahrnehmung* wird Uber Items zur aktiven und
passiven Farbdifferenzierung, Gber die Itemgruppe ,Sortieren nach Farben®, sowie
Uber Aufgaben zur Form- und GroéRendifferenzierung erhoben.

Das Abfragen der Itemgruppen ,Farben aktiv* und ,Farben passiv” liel3 sich gut in
die Spielsituation mit der Puppenkiiche und dem Kaufmannsladen sowie beim
Zeichnen einbauen. Wenn ein Kind nicht antwortete, konnte das jeweilige Item auf
einfache Art und Weise wiederholt werden. Lediglich die Farben, die Uber die
verdeckten Packchen mit den geometrischen Formen abgefragt wurden, erwiesen
sich als etwas schwieriger vorzugeben, da sich einige Kinder schlichtweg nicht fir
die Packchen begeistern lie3en und nicht bereit waren, zu den Tulchern mit den
richtigen (oder falschen) Farben zu gehen.

Weiters war die Itemgruppe ,Sortieren nach Farben® nicht einfach zu handhaben.
Da diese Aufgabe im Vergleich zu anderen Aufgaben relativ viel Zeit in Anspruch
nahm und vor allem bei der Instruktion viel Aufmerksamkeit von Seiten der Kinder
erforderte, brachen etliche Kinder schon zu Beginn ab und wollten die Itemgruppe
auch zu keinem anderen Zeitpunkt mehr fortsetzen. Von den udbrigen Kindern
schafften es viele nicht, ihre Aufmerksamkeit die ganze Aufgabe Uber aufrecht zu
halten und brachen wahrend der Vorgabe ab.

Schlie3lich war auch die Durchfihrung der Aufgaben zur Form- und
GroRRendifferenzierung, wie schon erwahnt, nicht immer leicht. Machten beim
ersten Item der Formdifferenzierung noch die meisten Kinder mit, so weigerten

sich in weiterer Folge viele, das richtige Packchen zu suchen, passten nicht auf,
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liefen weg, oder machten einfach etwas anderes. Auch war es oft der Fall, dass
die Kinder einfach ein Packchen nahmen, ohne die Instruktion Uberhaupt

vollstandig gehort zu haben.

Die Losungshaufigkeiten der einzelnen Items des Aufgabenbereichs sind in den
Tabellen 7.a und 7.b angegeben. Auffallig ist hier, dass bei der Itemgruppe
LSortieren nach Farben" mehr als die Halfte der Werte fehlen. Auch bei den

ltemgruppen ,Formdifferenzierung” und ,GroRRendifferenzierung” fehlen, bis auf

das Item ,Formdifferenzierung 1, Gber 50 Prozent der Werte.

Tabelle 7.a. Losungshaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,visuelle

Wahrnehmung*
VISUELLE WAHRNEHMUNG
FARBEN - aktiv FARBEN — passiv
glltig fehlend gultig fehlend
0 1 0 1
rot 9 | 10 1 rot 3 11 4
grin 101 9 1 griin 9 B 3
gelb 10| 9 1 gelb 9 7 4
orange 12| 7 1 orange E 7 7
blau 8 8 4 blau B g 5
weild 5 7 B weild 2 12 B
lila B 7 5 lila 2 11 7

Tabelle 7.b. Ldsungshaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,visuelle
Wahrnehmung* (Fortsetzung)

VISUELLE WAHRNEHMUNG

FARBEM SORTIEREN

FORM- und GROSSENDIFFERENZIERUNG

gultig | fehlend gultig fehlend
0 1 0 1
rot 4 9 11 Formdifferenzierung 1 Fi 9 4
griin 3 6 11 Formdifferenzierung 2 1 9 10
gelb 2 7 11 Gralendifferenzierung 1 5 5 10
orange B 3 11 Gralendifferenzierung 2 4 4 12
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Die Itemtrennschéarfen aller Items sind ausreichend hoch (siehe Tabellen B.10 bis
B.12 im Anhang).

Die Berechnung der Reliabilitat mittels Cronbach Alpha fur die Items zur
Erfassung der visuellen Wahrnehmung ergibt fir die Itemgruppe
.Farbdifferenzierung” eine Reliabilitatt von a=0.954. Die Itemgruppe
.Formdifferenzierung” weist eine Reliabilitaét von a=0.888 auf und die Itemgruppe
,GroRendifferenzierung” eine Reliabilitat von a=0.927. Fur den Aufgabenbereich
insgesamt ergibt sich eine Reliabilitdt von a=0.962 (siehe die Tabelle B.10 bis
B.13 im Anhang).

Die Korrelationen der Itemgruppen mit dem Alter brachten das Ergebnis, dass
sowohl das aktive Benennen als auch das passive Erkennen von Farben
signifikant positiv mit dem Alter korrelieren (p<0.05 beziehungsweise p<0.01).
Fasst man das aktive Benennen, das passive Erkennen und das Sortieren nach
Farben zusammen, ergibt sich ebenfalls eine signifikante Korrelation mit dem
Alter. Ebenso sind die Items zur Formdifferenzierung und zur
GroRRendifferenzierung, wenn sie zusammengefasst werden, mit p<0.05 positiv mit
dem Alter korreliert. Auch der Gesamtwert ,visuelle Wahrnehmung - gesamt® steht
in einem positiven Zusammenhang mit dem Alter, welcher mit p<0.05 signifikant
ist. Betrachtet man die Korrelationen innerhalb der einzelnen Itemgruppen, wird
deutlich, dass mit Ausnahme der Itemgruppe ,Sortieren nach Farben” fast alle
Aufgabenbereiche miteinander hoch signifikant korreliert sind. Die genauen Werte

sind in den Tabellen 8.a und 8.b zu sehen.
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Tabelle 8.a. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,visuelle Wahrnehmung*

visuelle visuelle visuelle visuelle

Alter des Wahrnehm.- | Wahrnehm.- | Wahrnehm. - Wahrnehm. -

Kindes Farbe aktiv - Farbe Farbe aktiv + Sortieren nach

{in Monaten) MW passiv - MW passiv - MW Farben - MW
Alter des Kindes r 1,000 A434(%) 553(") S17(7) -303
(in Monaten) Sig. (1-seitig) . 028 006 010 148
M 20 20 20 20 ]
visuelle Wahrnehm. - r 434(%) 1,000 B52(**) 809(**) 317
BBl Sig. (1-seitig) 028 _ 000 000 203
N 20 20 20 20 g
visuelle Walhrnehm.- r B53(**) B52(**) 1,000 9820} 230
Farbe passiv - MW Sig. (1-seitig) 006 000 _ 000 276
N 20 20 20 20 g
visuelle Wahrnehm. - r S17(*) ,809(*) 982(*) 1,000 310
Falbe akivrpassii- gig (1-seitig) 010 000 000 . 208
M 20 20 20 20 g
visuelle Wahrnehm. - r -,303 217 230 210 1,000
Eﬂ}'eren nach Farben - o0 (1-saitig) 148 203 276 208 _
N g g g g g
visuelle Wahrnehm. - r ABB(Y) BO1() 948(**) 971(*%) T53(*%)
Farbe aktiv passV* sig. (1-seitig) 022 000 000 000 010
M 20 20 20 20 ]
Visuele Wahrnehm. - r 357 T12(*%) B91(™*) T22(*%) 525
Formdif. - MW Sig. (1-seitig) 087 001 002 001 113
M 16 16 16 16 7
Visuelle Wahrnehm. - r 483 6T9(*) T24(*) T03(%) - 426
Eoiol S L Sig. (1-seitig) 078 015 009 012 200
M 10 10 10 10 ]
Visuelle Wahrnehm. - r 448(%) 743(7) 734() 756(") 092
Eﬁﬂ”'””d GroRendf. - ci0 (1-seitig) 041 000 007 000 422
M 16 16 16 16 7
Visuelle Wahrnehm. - r B07(%) JBEB(*) 925(*%) 8410 319
e Sig. (1-seitig) 011 000 000 000 201
M 20 20 20 20 g

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

** Die Korrelation ist auf derm 0,01 Miveau signifikant (einseitig).
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Tabelle 8.b. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,visuelle Wahrnehmung*
(Fortsetzung)
visuele Visuele
Wahrnehm. - visuelle Wahrnehm. -
Farbe aktiv + visuelle Wahrnehm. - Form- und Visuelle
passiv + Wahrnehm. - Griendiff. - | Gréfkendif - | Wahrnehm. -
Sortieren - MW | Formdiff. - MW MW MW MW
Alter des Kindes r ABB(*) 357 483 4480%) B07(*)
(in Monaten) Sig. (1-seitig) 022 087 078 041 011
N 20 16 10 16 20
visuelle Wahrnehm. - r BO1(™) 71207 679(7) 7430 BBE(™)
R Sig. (1-seitig) 000 001 015 000 000
N 20 16 10 16 20
visuele Walhrnehm.— r 8480**) B9 T240**) T34 925(**)
ol B Sig. (1-seitig) 000 002 009 001 000
N 20 16 10 16 20
visuelle Wahrnehm. - r A7) T220%) T03(%) T56(*) 041(*)
rambe skvepassiv- - gig. (1-seitig) 000 001 012 000 000
N 20 16 10 16 20
visu_elle ‘Wahrnehm. - r 753(*%) 525 - 426 092 318
af",.?'ere” nach Famen - ¢, (1-seitig) 010 113 200 422 201
N g 7 B 7 g
visuelle Wahrnehm. - r 1,000 BB1(™) 475 B53(™) 913()
giﬁzraeﬁ'fh:ﬁass'” Sig. (1-seitig) . 003 083 003 000
N 20 16 10 16 20
Visuelle Wahrnehm. - JGB1(™) 1,000 481 0430 BBI)
LB Sig. (1-seitig) 003 . 080 000 000
N 16 16 10 16 16
Visuelle Wahrnehm. - 475 481 1,000 949(*) B87(*)
Grofendi. - MW Sig. (1-seitig) 083 080 . 000 000
N 10 10 10 10 10
Visuelle Wahrnehm. - B53(*) 0943(%) 049(*) 1,000 027(*)
orm- und Grokend. - sig. (1-seitig) 003 000 000 . 000
N 16 16 10 16 16
Visuelle Wahrnehm. - r 9130) JBEO(*) BET() L8270 1,000
Mw Sig. (1-seitig) 000 ,000 ,000 ,000 .
N 20 16 10 16 20

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Miveau signifikant (einseitig).
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (einseitig).

6.3 Ergebnisse zum Gedéachtnis

Der Erhebung des Aufgabenbereichs ,Gedéachtnis® dienen die Itemgruppen
».phonologisches Gedéachtnis® und ,visuelles Gedachtnis".

Die Aufgaben zum phonologischen Gedachtnis liel3en sich gut in die Spielsituation
einbauen. Jedoch war es schwierig, die Kinder daran zu hindern, sich bei der
Vorgabe eines Items von anderen Dingen ablenken zu lassen. Oft passierte es,
dass ein Kind, wéhrend es die geforderten Objekte in die Hand nahm, pl6tzlich
andere Objekte entdeckte, die interessanter zu sein schienen, und einfach

begann, etwas anderes zu tun.
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Auch bei der Vorgabe der Items zum visuellen Gedéachtnis war es schwierig, die
Kinder Uberhaupt zum Mitmachen zu bewegen, da viele von Anfang an nicht bereit
waren, sich die Kartchen auch nur anzusehen. Bei den Memory-Karten ergab sich
zusatzlich das Problem, dass viele Kinder nicht warteten, bis die Kértchen von der
Testleiterin aufgedeckt wurden, sondern die Instruktion ignorierten, selbst hin
griffen und die Kartchen umdrehten, bevor die Testleiterin dies verhindern konnte.

In Tabelle 9 ist auffallig, dass das Item ,Gib mir A“ des phonologischen
Gedachtnisses 19 richtige Antworten enthalt. Die Items ,Gib mir A+B+C* und ,,Gib
mir A+B+C+D" weisen jeweils 14, also fast 75 Prozent fehlende Werte auf. Die
fehlenden Werte beim Memory-Spiel des Aufgabenbereichs ,visuelles Gedachtnis*

sind mit mehr als der Hélfte ebenfalls hoch ausgepragt.

Tabelle 9. Losungshéaufigkeiten der Items des Aufgabenbereichs ,Gedachtnis”

GEDACHTNIS

PHOMNOLOGISCHES GEDACHTNIS VISUELLES GEDACHTNIS

giltig | fehlend gultig fehlend
o1 0 1

Gib mir A 1119 0 Memory 1 2 8 10

GibmirA+B 9 4 [ Memory 2 3 B 1

GibmrA+B+C 3 14 Memory 3 2 7 1

GibmrA+B+C+D 6| 0 14 Memory 4 P [ 11

Teddybar | 12| 4 4

Haus B8 7 3

Die Trennscharfen zweier Items (,Gib mir A* und ,Gib mir A+B+C+D") sind beim
phonologischen Gedachtnis nur unzureichend, weshalb sie aus der weiteren
Berechnung ausgeschlossen werden. In der Itemgruppe ,visuelles Gedachtnis” ist
lediglich die Trennscharfe des Items ,Teddybar gering, jedoch mit 0.302 gerade
noch akzeptabel. Zu den Itemtrennschérfen siehe die Tabellen B.14 und B.16 im

Anhang.

Bei der Reliabilitatsberechnung der Itemgruppe ,phonologisches Gedachtnis“ zeigt
sich nach Entfernung der beiden Items mit zu geringer Itemtrennschérfe eine

Reliabilitat von a=0.557. Fir die Iltemgruppe ,visuelles Gedachtnis* ergibt sich eine
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Reliabilitat von 0=0.887. Insgesamt erreicht die Reliabilitat fur den Bereich
.Gedachtnis® unter Ausschluss der beiden genannten Items einen Wert von
0a=0.882 (siehe die Tabellen B.15 bis B.17 im Anhang). Das Item ,Gib mir A+B+C*
weist nach der Zusammenfassung der beiden Itemgruppen allerdings ebenfalls
eine zu geringe Itemtrennschéarfe von 0.262 auf. Sein Ausschluss aus der
Berechnung erhoht die Gesamt-Reliabilitdt dieses Aufgabenbereichs auf a=0.895
(siehe Tabelle B.18 im Anhang).

Was die Korrelationen betrifft, so gibt es keine signifikanten Korrelationen
einzelner Itemgruppen mit dem Alter. Auch die beiden Bereiche ,phonologisches

Gedachtnis” und ,visuelles Gedéachtnis* sind nicht signifikant miteinander korreliert

(siehe Tabelle 10).

Tabelle 10. Korrelationen des Aufgabenbereichs ,Gedachtnis”

Phonologisches
Gedachtnis - MW
Alter des (ohne _Gib mir A%, Visuelles Gedéchtnis - MW
Kindes JGib mir Gedachtnis - (ohne _Gib mir A%,
(in Monaten) A+B+C+D") MW _Gib mir A+B+C+0)

Alter des Kindes r 1,000 061 263 323
(in Monaten)

Sig. (1-seitig) . 424 163 096

M 20 13 16 18
Fhonologisches 061 1 000 375 400
Gedachtnis — MW = = = 840C%)
(ohne _Gib mir &7, Sig. (1-seitig) 421 . 28 000
JGib mir A+B+C+D%) N 13 13 1 13
Visuelles s
Gedachinis - MW r 262 275 1,000 880r*)

Sig. (1-seitig) 163 128 . ,000

M 16 11 16 16
Gedachtnis - MW e P

r 323 840 aa0 1,000
(ohne _Gib mir A7, ' ' ) ' ) '
JGib mir A+B+C+D") Sig. (1-seitig) 096 .00 000

M 18 13 16 18

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (einseitig).

6.4 Ergebnisse zu den Arbeitshaltungen

Da hierzu keine eigenen Items vorhanden sind, sondern die teilweise zuvor schon
ausgefuhrten Aufgaben herangezogen werden (,Bausteine bauen®, ,Zeichnen®,
Durchfihrung des Magnetbuches, des ToM-Buches und des dD-Buches), wird
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eine Beurteilung der Items zum Bereich ,Arbeitshaltungen® schon in den

vorangegangenen Ergebnisdarstellungen gegeben.

Die Itemhaufigkeiten der Itemgruppen ,lasst sich zurickholen® und ,komplett
aufmerksam bearbeitet” sind in Tabelle 11 angegeben. Hier sticht heraus, dass die
Halfte der Kinder das Item ,Zeichnen® und fast die Halfte der Kinder das Item ,dD-

Buch® komplett aufmerksam bearbeitet hat.

Tabelle 11. Itemhé&ufigkeiten des Aufgabenbereichs ,Arbeitshaltungen®

AUFMERKSAMKEIT
LASST SICH ZURUCKHOLEN O Ameerer
giltig fehlend giltig | fehlend
Iasst sich lssst sich alles
nicht .. aufmerksam 011
zuriickholen S bearbeitet
Bausteine 11 2 3 4 Bausteine|[ 13| 3 4
Zeichnen 5 2 10 3 Zeichnen| 7 |10 3
IMagnetbuch 11 2 2 3 Magnetbuch| 13| 2 3
ToM-Buch 0 3 8 Tol-Buch| 9 8
dD-Buch 4 9 2 dD-Buch| 9 2

Was die Itemtrennschéarfen betrifft, so weist lediglich das Item ,Zeichnen* aus der
Itemgruppe ,langste Aufmerksamkeitsspanne (Min.)“ eine Trennscharfe von unter
0.3 auf (0.106; siehe Tabelle B.19 im Anhang).

Die Reliabilitatsberechnung mittels Cronbach Alpha ergibt flr die Itemgruppen
Jangste Aufmerksamkeitsspanne (Min.)* und ,langste Aufmerksamkeitsspanne
(S.)* unter Ausschluss des Items ,langste Aufmerksamkeitsspanne (Min.) -
Zeichnen“ eine Reliabilitdit von a=0.845 (siehe Tabelle B.20 im Anhang). Die
ltemgruppen ,lasst sich zurickholen® und ,komplett aufmerksam bearbeitet*
weisen gemeinsam eine Reliabilitat von a=0.819 auf (siehe Tabelle B.21 im
Anhang). Insgesamt ergibt sich fir den Bereich ,Aufmerksamkeit” unter
Ausschluss des Items ,langste Aufmerksamkeitsspanne (Min.) - Zeichnen* eine

Reliabilitat von a=0.845 (siehe Tabelle B.22 im Anhang).
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Bei der Berechnung der Korrelationen unter Ausschluss des Items
~Aufmerksamkeit (Minuten) - Zeichnen®* ergeben sich keine signifikanten positiven
Korrelationen einzelner Itemgruppen mit dem Alter. Immerhin sind aber alle

Itemgruppen untereinander mit p<0.01 positiv korreliert (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12. Korrelationen zum Aufgabenbereich ,Arbeitshaltungen*®

l&ngste 1455t sich komplett
Alter des Aufm.spanne - |&ngste wieder aufmerksam
Kindes MW (Minuten) Aufm.spanne - | zurickhaolen - bearbeitet -
(in Monaten) | (ohne Zeichnen®)| MW (Seiten) W MW
Alter des Kindes | 1,000 292 310 254 184
(in Monaten)
Sig. (1-seitig) . 105 091 140 219
M 20 20 20 20 20
langste r 292 1,000 TJBE() BIB(*) 5B6(*)
Aufm.spanne -
MW (Minuten) Sig. (1-seitig) 105 ) 000 000 005
(chne Zeichnen®) 20 20 20 20 20
langste r 310 7860} 1,000 B41() TE5(™)
Aufm.spanne -
MW (Seiten) Sig. (1-seitig) 091 000 . 000 000
M 20 20 20 20 20
lasst sich wieder 254 JBIB(*) 841 1,000 9B3(*)
zurickholen -
MW Sig. (1-zeitig) 140 000 000 . 000
M 20 20 20 20 20
komplett r 184 566(*) T65() O63(+%) 1,000
aufmerksam
bearbeitet - MWW Sig. (1-seitig) 219 005 .0oo 000 .
M 20 20 20 20 20

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (einseitig).

6.5 Problem der fehlenden Werte

Das Hauptproblem bei der Durchflihrung der Testungen bestand darin, dass die
Werte vieler Items als fehlend kategorisiert werden mussten, da sie nicht kodierbar
waren, nicht durchgefiihrt wurden, die Kinder sie verweigerten, oder deren
Aufmerksamkeit nicht hoch genug war. Durchschnittlich ergaben sich pro Kind
26,85 fehlende Werte von insgesamt 79 Items, also 33,5% der Items wurden nicht
bearbeitet. Davon wurden durchschnittlich 16,2 Items vom Kind aktiv verweigert,
3,75 entfielen auf mangelnde Aufmerksamkeit. Die Probetestungen, wo sich einige
Items noch vom endgultigen Itemkatalog unterschieden, weswegen diese nicht in
die Berechnung mit einbezogen werden konnten, nahmen pro Kind
durchschnittlich 4,5 der fehlenden Werte ein. 2,4 Items je Kind waren schlief3lich

nicht beobachtbar oder kodierbar.
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In den Tabellen 13 bis 18 sind die fehlenden Werte der einzelnen
Aufgabengruppen angefuhrt.

Tabelle 13. Ubersicht fehlender Werte ,theory of mind®

THEORY OF MIND

nicht nicht unaufmerksam/ tut
Probekind |beobachtbar| vorgegeben /| etwas anderes als
f kodierbar | KInd will nicht | verlangt ! [Auft weg

IN AMDERE HINEINVERSETZEM

schmutzige Hande 4 2
hungrig 3 [
schlafen 5
Pflaster 5 2
durstig [§ 1
ALS-0B-3SPIEL
Als-ob-Spiel | | 2 | |
Tabelle 14. Ubersicht fehlender Werte ,numerisches Wissen*
NUMERISCHES WISSEN
nicht nicht unaufrmerksam / tut
Probekind | beobachtbar| vorgegeben /| etwas anderes als
I'kodierbar | Kind will nicht | verlangt / |auft weg
GEBEM
_von
_.von 2 1
_von 3 1
.von 4 13
BEMEMMEM
..von 2 2
_von 3 5
_.von 4 13
von s 13
HERGEBEM
Gebenvon 2 2
Gebenvon 3 10 1
Gebenvaon 4 1 13
ZAHLT DABEI
Gebenvon 2 2
Gebenwvon 3 11 1
Gebenvaon 4 2 13
Benennenwvon 2 T 2
Benennen von 3 4 i
Benennen vaon 4 1 13
Benennenvon 5 1 13
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Tabelle 15. Ubersicht fehlender Werte ,schlussfolgerndes Denken®

SCHLUSSOLFGERNDES DEMKEN
nicht nicht unaufmerksam f tut
Probekind | beobachtbar| vorgegeben ! | etwas anderes als
{ kodierbar | Kind will nicht | verlangt / [auft weg
DEDUKTIVES DEMKEM
Katze mit Besteck 2 3
Schaf auf Fahrrad 5
Elefant mit Fligeln 5
Hase mit Eis 5
Hund mit Auto 5

Tabelle 16. Ubersicht fehlender Werte ,visuelle Wahrnehmung*

VISUELLE WAHRNEHMUNG

Probekind

nicht

beobachtbar
I kodierbar

nicht

vargegeben !
Kind will nicht

unaufmerksam / tut
etwas anderes als
verlangt f [Auft weg

FORM- UND GROSSEN-
DIFFEREMZIERUMG

Formdiff. 1
Formdiff. 2
Grifendiff. 1
Griftendift. 2

LI I S T S %

=)

FARBENDIFFEREMZ IERUMG - aktiv

rot
arin
aelb
arange
blau
weils
lila

Pod B & & & & &

FARBDIFFEREMNZIERUMG - passiv

rot

arin
gelb
argange
blau
weils
lila

= (TN L) =

FARBEN SORTIEREN

rot
arin
gelb
arange

— A & &

10
10
10
10
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Tabelle 17. Ubersicht fehlender Werte ,Gedéachtnis"

GEDACHTNIS
nicht nicht unaufmerksam / tut
Probekind | beobachtbar| vorgegeben ! | etwas anderes als
I kodierbar | Kind will nicht | verlangt / [Auft weg
PHONOLOGISCHES GEDACHTNIS
Gib rmir A
Gibmir & + B 5 2
GibmirA +B+C 11
GibmirA+B+C+D 13 1
VISUELLES GEDACHTNIS
M emary 1 3 4 3
Memary 2 3 5 3
Memary 3 3 T 1
Memoary 4 3 a
Teddybar 3 1
Haus 3 1 1

Tabelle 18. Ubersicht fehlender Werte ,Arbeitshaltungen*

ARBEITSHALTUNGEN

nicht nicht unaufmerksam./ tut
Probekind | beobachtbar] vorgegeben /| etwas anderes als
I'kodierbar | Kind will nicht | verlangt / 13uft weg

AUFMERKSAMKEIT

Bausteine 4
Zeichnen 3
Magnetbuch 3 2
TaM-Buch 3 1 4
dD-Buch 2

Die Hauptursache fir das Auftreten fehlender Werte stellt, wie in den Tabellen 13
bis 18 ersichtlich ist, die Verweigerung von Items durch die Kinder dar. Es
gestaltete sich teilweise Uberaus schwierig, oft leider auch unméglich, ein Kind zur
Durchfiihrung eines Items zu motivieren, wenn es dies nicht wollte. Dass sich die
Vorgabe der Items stark am Kind orientierte und die einzelnen Itemgruppen immer
nur zu dem Zeitpunkt durchgefihrt wurden, zu dem das Kind sich dazu bereit
erklarte, hatte dem entgegenwirken sollen. In der Realitat stellte sich allerdings
heraus, dass viele Kinder bestimmte Aufgaben nicht nur ausschlief3lich zu einem

von ihnen gewahlten Zeitpunkt, sondern einige Items schlichtweg gar nicht
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durchfiihren wollten. Hier konnte auch durch Uberredungskiinste und Motivation,
sogar durch Zureden durch die Mutter, oft nichts erreicht werden.

Neben der Verweigerung war aber auch das Nachlassen der Aufmerksamkeit ein
wichtiger Grund fir die nicht moégliche Durchfihrung vieler Items. Wahrend der
gesamten Testung war ersichtlich, dass die Leistung, die ein Kind in den einzelnen
Aufgabenbereichen zeigte, sehr stark von seiner Aufmerksamkeit abhangig war.
Entweder musste ein Item wahrend der Durchfihrung abgebrochen werden, weil
das Kind von etwas anderem abgelenkt wurde, oder es konnte von Anfang an
nicht durchgefuhrt werden, weil das Kind nicht auf die Frage der Testleiterin

reagierte und seine Aufmerksamkeit auf etwas anderes richtete.
In Tabelle 19 ist schliel3lich dargestellt, dass die Vorgabe der Bilderbtcher
insgesamt sehr viel Zeit in Anspruch nahm und die Durchfihrungsdauer der

einzelnen Bicher teilweise sehr stark variierte.

Tabelle 19. Dauer der einzelnen Bilderblcher

. . : Standard-
M Minimum Maximum | Mittelwert abweichung
Magnetbuch - Dauer 15 0.5 18.0 8.800 4,8763
insgesamt (Minuten)
_ToM-Buch - Dauer 12 25 10,5 6,958 1,9005
insgesamt (Minuten)
~ dD-Buch - Dauer 18 0.5 8.0 3,944 1,5424
insgesamt (Minuten)

7 Diskussion

Um die Frage =zu beantworten, ob der entwickelte Itempool zur
Entwicklungsdiagnostik bei Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11 Jahren praktikabel
ist, und ob sich die Aufgaben zur Erhebung der einzelnen Entwicklungsbereiche
eignen, soll zunachst auf jeden Entwicklungsbereich separat eingegangen
werden, danach wird die allgemeine Vorgabe der Items besprochen und
schliellich wird eine zusammenfassende Bewertung des gesamten Itempools

gegeben.
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7.1 Aufgabenbereiche

7.1.1 Kognitive Entwicklung

Was die kognitive Entwicklung betrifft, so werden die einzelnen Unterkategorien

dieses Entwicklungsbereichs im Folgenden separat voneinander betrachtet.
7.1.1.1 Theory of mind

Da sich die theory of mind erst ab einem Alter von 3 Jahren zu entwickeln beginnt
(siehe zum Beispiel Carlson, Moses & Breton, 2002; Carlson, Moses & Claxton,
2004; Wellman, Cross & Watson, 2001), wurde das Augenmerk in dieser
Untersuchung auf ihre Vorlaufer gelegt. Aufgrund praktischer Uberlegungen wurde
einerseits die Fahigkeit, Urteile Gber die Winsche anderer Personen zu bilden,
andererseits das Vorhandensein des Als-ob-Spiels ausgewahlt. Das Bilden von
Urteilen tUber die Winsche anderer wurde mithilfe eines Bilderbuches, des ToM-
Buches, erhoben, in welchem verschiedene Personen abgebildet sind, in die sich
das Kind hineinversetzen musste, um deren weitere Handlungsschritte
vorherzusagen. Das Als-ob-Spiel wurde in der Spielsituation mit Puppenktiche und
Kaufmannsladen beobachtet und kategorisiert.

Fur das Losen oder Nicht-Losen der Aufgabengruppe ,Hineinversetzen in andere”
spielten die Aufmerksamkeit und die Verweigerung durch die Kinder eine grol3e
Rolle, weswegen hier eventuell eine andere Form der Item-Vorgabe als mithilfe
eines Buches angedacht werden sollte, da das Kind hierbei ruhig am Tisch zu
sitzen hat und von ihm verlangt wird, seine Aufmerksamkeit vollstandig auf das
Buch zu richten. Dass im Zuge der Vorgabe des ToM-Buches auch gleichzeitig
Items zum Wortschatz abgefragt wurden (siehe Kuchler, in Druck), trug dazu bei,
dass sich die ohnehin schon lange Dauer der Vorgabe noch weiter erhohte.
Moglicherweise reicht es also aus, die Items zur Erfassung des Wortschatzes aus
dem ToM-Buch herauszunehmen, damit die Durchfihrungsdauer dieses Buches
verringert und die Anzahl der bearbeiteten Items erhéht wird. Das Als-ob-Spiel war
in der Testsituation gut beobachtbar und auch die Kategorisierung erwies sich als
gut handhabbar.
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Was die Itemschwierigkeiten betrifft, so sollten die Items ,schlafen” und ,Pflaster®
noch einmal genauer betrachtet werden, da das eine fur die Kinder auf den ersten
Blick sehr schwierig und das andere sehr leicht gewesen sein dirfte. Insgesamt
weisen alle Items zur Aufgabengruppe ,in andere hineinversetzen* ausreichend
hohe Itemtrennschéarfen auf und auch die Reliabilitdt der Aufgabengruppe ist
akzeptabel.

Weder die Items zum Hineinversetzen in andere noch das Als-ob-Spiel bilden
jedoch den Altersverlauf des Entwicklungsbereichs ,theory of mind“ in der
vorliegenden Altersgruppe ab, es bestehen also keine Zusammenhange mit dem
Alter, was eine Uberarbeitung beider Itemgruppen sinnvoll erscheinen lasst.

Insgesamt lasst sich also sagen, dass dem nicht vorhandenen Zusammenhang
der Itemgruppen mit dem Alter auf den Grund gegangen werden sollte, wobei vor
allem die Items ,schlafen* und ,Pflaster” bezuglich ihrer ltemschwierigkeit einer
genaueren Betrachtung bedurfen. Auch eine Trennung der Items zum Wortschatz
und zur theory of mind im ToM-Buch erscheint sinnvoll, da die Vorgabe des
gesamten Buches insgesamt viel Zeit in Anspruch nimmt, was der durchgehenden
Aufmerksamkeit der Kinder abtraglich sein durfte.

7.1.1.2 Numerisches Wissen

Die Erhebung des numerischen Wissens erfolgte durch die Uberprifung der
aktiven und passiven Mengenerfassung des Kindes, da dies bis zum Alter von 3
Jahren bei kleinen Mengen schon madglich sein sollte (Condry & Spelke, 2008;
Wynn, 1990). Weiters wurde beobachtet, auf welche Weise das Kind die
geforderte Menge reicht und ob es dabei, sowie beim Benennen der Mengen,
zahlt oder nicht, da nach Wynn (1990) auch dies einen Hinweis auf den
Entwicklungsstand des numerischen Wissens liefert.

Fur die praktische Anwendung in der Testsituation eignete sich die
Aufgabengruppe prinzipiell gut. Die Items wurden von den Kindern angenommen,
konnten leicht beobachtet und bei Bedarf wiederholt werden. Dennoch zeigten
sich einige fehlende Werte, aufgrund derer es notwendig sein wird, zu Uberlegen,
ob die Vorgabe der Items eventuell anders gestaltet werden kénnte, damit nicht so

viele Kinder verweigern.
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Die Tatsache, dass das Item ,Geben von 1“ zumindest in dieser Untersuchung
von allen Kindern gelost werden konnte, zeigt zusatzlich, dass die Vorgabe dieses
Items offensichtlich keinen allzu grof3en Gewinn bringt.

Die Reliabilitaten sind fur die einzelnen Itemgruppen und den gesamten Bereich
~,numerisches Wissen* akzeptabel bis gut, wenn man die Items ,Geben von 1°
.Geben von 4°, hergeben: Geben von 2%, ,zahlt dabei: Geben von 2%, ,zahlt dabei:
Geben von 4“ und ,zahlt dabei: Benennen von 2“ aufgrund ihrer zu geringen
Itemtrennscharfen aus der Berechnung eliminiert.

Sowohl die Itemgruppen ,Kind z&hlt beim Benennen und Geben einer Menge*“ und
.Benennen einer Menge* durften den Entwicklungsverlauf gut darstellen, da diese
beiden Gruppen signifikant beziehungsweise nur knapp nicht signifikant mit dem
Alter korrelieren. Bei den Ubrigen beiden Itemgruppen ,Geben einer Menge® und
.Hergeben® stellt sich die Frage, inwieweit eine Beibehaltung im Itempool mit einer
verringerten Itemanzahl (2 beziehungsweise 3 Items) aufgrund der nicht
vorhandenen Darstellung eines Alterstrends sinnvoll ist. Zumindest fir eine
Beibehaltung der Itemgruppe ,Geben einer Menge* spricht aber, dass die Items
fur die Itemgruppe ,Zahlt beim Geben und Benennen einer Menge“ bendtigt

werden.

Zusammenfassend lasst sich zu diesem Bereich sagen, dass zu Uberlegen ist, ob
die Erfassung des numerischen Wissens nicht auf die Itemgruppen ,Benennen
einer Menge* ,,Geben einer Menge*“ und ,Z&hlt beim Benennen und Geben einer
Menge* beschrankt werden sollte, wobei die Gruppe ,,Geben einer Menge® nur aus
den Items ,2 Objekte” und ,3 Objekte” bestehen wirde. Allerdings ist diese
Uberlegung aufgrund der vielen fehlenden Werte bei einer Stichprobe von nur 20
Kindern nur mit Vorsicht zu geniel3en. Eventuell sollte der gesamte
Aufgabenbereich in einer Folgestudie unverandert Gbernommen werden, um
zusatzliche Daten zu sammeln und damit ein aussagekraftigeres Ergebnis zu

gewinnen, welches auf eine grol3ere Anzahl von Daten gestutzt ist.

7.1.1.3 Schlussfolgerndes Denken

Das schlussfolgernde Denken wurde tber Items zum deduktiven Denken erhoben.

Da mithilfe von Fantasie-Aufgaben schon 2- bis 4-jahrige Kinder in der Lage sind,
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deduktive Schlisse zu ziehen (Richards & Sanderson, 1999), wurde ein
Bilderbuch (dD-Buch) gestaltet, mit welchem in Form von Syllogismen Items zum
deduktiven Denken abgefragt werden.

Die Durchfuhrung der Items in der Praxis funktionierte gut, wenngleich hier, wie
auch schon in den zuvor diskutierten Bereichen, wieder der Aufmerksamkeit und
dem Willen der Kinder eine wichtige Rolle zukam.

Das Item ,Elefant mit Fligeln* konnte im Vergleich zu allen anderen am haufigsten
nicht gelost werden. Es ist mdglich, dass dies daher rihrt, dass es das einzige
Item ist, in der die zweite Auswahimdglichkeit die Verneinung der ersten ist (,Hat
Casar Flugel oder nicht?“; zum Vergleich das Item ,Katze mit Besteck®: ,Isst Julia
ihr Essen aus dem Napf oder mit Messer und Gabel?"). Daher sollte es fir
zuklnftige Erhebungen nicht mehr bertcksichtigt, oder zumindest abgewandelt
und an die Ubrigen Items angepasst werden.

Die Aufgabengruppe zum deduktiven Denken weist insgesamt, selbst wenn das
Item ,Elefant mit Fligeln“ aufgrund seiner zu geringen Itemtrennscharfe aus der
Berechnung ausgeschlossen wird, nur eine geringe Reliabilitat auf. Aufgrund
dessen ist flr eine weitere Bearbeitung zu tberlegen, wie diese Aufgabengruppe
umgestaltet und verbessert werden kdnnte, damit die Reliabilitat steigt.

Die Korrelation mit dem Alter ist hingegen signifikant, was darauf schlie3en lasst,

dass dieser Aufgabenbereich den Altersverlauf gut abbildet.

Alles in allem lasst sich sagen, dass der Bereich ,deduktives Denken® eine gute
Basis fur weiterfihrende Untersuchungen darstellt, jedoch sind Veranderungen,

die der Verbesserung der Reliabilitéat dienen, unbedingt notwendig.

7.1.2 Visuelle Wahrnehmung

Die Bereich ,visuelle Wahrnehmung“ wurde uber Items zur aktiven und passiven
Farbdifferenzierung, zur Stabilitdt des Farbkonzeptes, zur Formdifferenzierung
und zur GroRendifferenzierung erhoben, da sich in dem hier interessierenden
Altersbereich zum einen gerade das Wissen um die vier Grundfarben entwickelt
(Holle, 1984/2000; Johnson, 1977). Zum anderen kam Gruber (1992) zu dem
Ergebnis, dass die Items zur Form- und Gro3endifferenzierung in seiner Studie fur
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die Gruppe der 3- bis 6-Jahrigen zu einfach waren. Aufgrund dessen wurden diese
fur die vorliegende Studie in leicht abgeanderter Form tbernommen.

Bei den Aufgaben zur Form- und Grol3endifferenzierung sowie dem Sortieren
nach Farben, kam es zu vielen fehlenden Werten, was deren Eignung fur den
Einsatz in der Praxis einschréankt. Es zeigte sich in der Testsituation, dass gerade
diese Items sehr oft durch aufmerksamkeitsbedingte Abbriiche gekennzeichnet
waren, oder aufgrund von Verweigerung gar nicht erst probiert wurden. Hier
erscheint es sinnvoll, an der Art der Durchfiihrung der Items zu arbeiten, da vor
allem die Instruktionen viel Aufmerksamkeit von den Kindern fordern. Die Items
zum Benennen und Erkennen von Farben erwiesen sich hingegen als
praxistauglich, da sie sich gut ins Spiel einbauen liel3en.

Die Itemtrennscharfen der Items, sowie die Reliabilitdt der einzelnen Itemgruppen
weisen allesamt hohe Werte auf.

Bei der Berechnung der Korrelationen zeigt sich, dass der Gesamtwert der
Aufgabengruppe einen positiven Zusammenhang mit dem Alter aufweist.
Betrachtet man die einzelnen Itemgruppen gesondert, stellen das Erkennen und
das Benennen von Farben den Entwicklungsverlauf der visuellen Wahrnehmung
von 2;0 bis 2;11 Jahren gut dar. Fasst man das aktive Benennen, das passive
Erkennen und das Sortieren von Farben zusammen, ergibt sich ebenfalls ein
signifikanter Zusammenhang mit dem Alter. Dasselbe trifft auf die Itemgruppen zur
Form- und Grél3endifferenzierung zu, wenn man sie zusammengefasst betrachtet.
Untereinander korrelieren bis auf das ,Sortieren nach Farben” alle ltemgruppen

hoch miteinander.

Insgesamt ist also zu Uberlegen, ob die Itemgruppe ,Sortieren nach Farben* nicht
weggelassen werden sollte. Da sie nicht signifikant mit den Ubrigen Itemgruppen
dieses Entwicklungsbereichs korreliert, viele fehlende Werte beinhaltet und auch
sonst nicht unbedingt notwendig flr ein aussagekraftiges Ergebnis ist, ware ihr
Weglassen kein Verlust. Hingegen wirde es zu einer Verkirzung der gesamten
Testdauer beitragen. Die Items zur Form- und zur Gré3endifferenzierung sollten
noch einmal Uberarbeitet werden, um sie praxistauglicher zu gestalten, damit die

grof3e Anzahl an fehlenden Werten reduziert werden kann.
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7.1.3 Gedachtnis

Der Erhebung des Gedachtnisses dienten Aufgaben zum phonologischen sowie
zum visuellen Gedéachtnis. Das phonologische Gedachtnis wurde erhoben, indem
die Gedachtnisspanne fur Warter abgefragt wurde, welche im Alter von 2 Jahren
bei 3 Wortern liegt (Dempster, 1981). Das visuelle Gedachtnis wurde in einer
ahnlichen Form wie bei den delayed-response tasks bei Reznick (2009) erhoben,
namlich indem tberprift wurde, ob das Kind ein kurz zuvor gesehenes Bild wieder
erkennen beziehungsweise wieder finden kann.

Sowohl die Ergebnisse zum phonologischen, als auch die Ergebnisse zum
visuellen Gedachtnis weisen viele fehlende Werte auf. Ein Grof3teil dieser
entstand durch Verweigerung der Kinder. Eine Anderung der Vorgabe der Items
ware aufgrund dessen in jedem Fall ratsam, um die Eignung fir eine praktische
Anwendung zu erhéhen.

Die Items zum phonologischen Gedéachtnis weisen auch nach Ausschluss zweier
ltems mit zu geringer Itemtrennscharfe (,Gib mir A“, ,Gib mir A+B+C+D*) eine
nicht ausreichend hohe Reliabilitat auf, weswegen eine Uberarbeitung angebracht
erscheint. Die Reliabilitdt der Items zum visuellen Ged&chtnis ist annehmbar.
Insgesamt ist die Reliabilitat der gesamten Aufgabengruppe ausreichend hoch,
jedoch weist bei der Berechnung der Gesamt-Reliabilitdt noch ein weiteres Item
des phonologischen Gedachtnisses eine zu geringe Itemtrennschérfe auf, was die
Uberarbeitungsbediirftigkeit dieser Itemgruppe noch weiter unterstreicht.

Der Altersverlauf dirfte durch keine der Aufgabengruppen gut abgebildet werden,
da es keine signifikanten Korrelationen mit dem Alter gibt. Es empfiehlt sich daher,
den gesamten Aufgabenbereich noch einmal zu Uberarbeiten und eventuell
andere Wege zu finden, um das Gedéachtnis in der Altersgruppe der 2- bis 3-

Jahrigen adaquat zu erheben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sowohl die Aufgaben zum
phonologischen, als auch die zum visuellen Gedachtnis einer Uberarbeitung
bedirfen und eventuell Alternativen fir die Erhebung dieser Bereiche gefunden

werden sollten.
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7.1.4 Arbeitshaltungen

Was die Aufgabengruppe ,Arbeitshaltungen® betrifft, so wurden fir die Erhebung
lediglich Aufgaben zur fokussierten Aufmerksamkeit verwendet. Eine Uberpriifung
der Leistungsmotivation wére nicht sinnvoll gewesen, da diese im Kleinkindalter
noch nicht entwickelt ist (Barett, 1998; Heckhausen, 1985). Die Items zum Spielen
mit den Bausteinen, zum Zeichnen, zum Magnetbuch, zum ToM-Buch und zum
dD-Buch wurden dazu herangezogen.

Die Diskussion der Handhabung der Items sowie der Lésungshaufigkeiten ist bei
den jeweils zu den Materialien zugehdrigen Aufgabengruppen nachzulesen.

Die Reliabilitaiten der einzelnen Itemgruppen sind relativ hoch, lediglich das Item
LAufmerksamkeit (Minuten), Zeichnen® wurde aufgrund einer zu geringen
Itemtrennscharfe eliminiert. Dies ist aber wohl darauf zurtckzuftihren, dass einige
Itemgruppen dasselbe in nur abgednderter Form erheben. So bringt es lediglich
einen irrelevanten Informationsgewinn, zuséatzlich zu den Minuten, die ein Kind
aufmerksam war, auch die Seitenanzahl bei den Bilderblchern zu erheben. Auch
die Itemgruppe ,komplett aufmerksam bearbeitet” ist eigentlich in der Gruppe
Jlasst sich zuriickholen* enthalten und bringt daher keinen Mehrgewinn.

Entgegen den Vermutungen aus der Literatur (zum Beispiel Ruff & Capozzoli,
2002; Ruff & Lawson, 1990) zeigte sich Kkein signifikanter positiver

Zusammenhang mit dem Alter.

Hier stellt sich also die Frage, inwieweit die Erfassung der Aufmerksamkeit
sinnvoll ist, um Aussagen uber den Entwicklungsstand eines Kindes ableiten zu

kénnen. Neue Moglichkeiten der Erhebung sollten eventuell angedacht werden.

7.2 Testsituation

FUr den Testleiter / die Testleiterin verlangt die Durchfiihrung der Items im Vorfeld
viel Ubung und eine intensive Auseinandersetzung mit dem Material. Obwohl in
dieser Studie die Testleiterinnen auch gleichzeitig die Entwicklerinnen des
Itempools waren und daher die Vertrautheit mit dem Material schon gegeben war,
erwies sich der Einbau der Items in die Spielsituation gerade in den ersten

Testungen noch als schwierig. Dies schlug sich vor allem in der Testdauer nieder,
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die zu Beginn langer war als in spateren Durchgangen. Testleiter / Testleiterinnen,
die zum ersten Mal mit den Aufgaben in Berihrung kommen, bendtigen daher
sicherlich viel Vorbereitungszeit. Die Testvorgabe, die je nach Kind etwa 1,5 bis 2
Stunden dauert, verlangt vom Testleiter / von der Testleiterin von Anfang bis Ende
hohe Konzentration und Engagement ab. Je Ofter die Vorgabe jedoch
durchgefuhrt wird, desto einfacher wird sie.

Die Anwesenheit eines Beobachters / einer Beobachterin ist nach der Erfahrung,
die durch die 20 Testungen gewonnen wurde, nicht zwingend notwendig, wenn
man mit den Items vertraut ist. Zumindest was die hier relevanten
Entwicklungsbereiche betrifft ist es fur einen Testleiter / eine Testleiterin moglich,
die Untersuchung allein durchzufiihren und trotzdem alle Antworten des Kindes
mitzuprotokollieren. Jedoch bedarf dies sicherlich einiger Ubung. Fir ungetibte
Testleiter / Testleiterinnen empfiehlt sich daher ein zusatzlicher Beobachter / eine
zusatzliche Beobachterin oder ein Videomitschnitt, um keine relevanten
AuRerungen oder Reaktionen des Kindes zu verpassen.

Die Anwesenheit einer Bezugsperson, die bei Kindern im Alter von 2;0 bis 2;11
Jahren in jedem Fall notwendig ist, war nie stoérend. Zu Beginn der Testung wurde
der jeweiligen Bezugsperson erklart, wie sie sich verhalten und wéhrend der
Testung auf das Kind reagieren solle. Diese Anweisungen wurden im Normalfall
auch eingehalten. Die Bezugspersonen hielten sich in den allermeisten Fallen im
Hintergrund, waren jedoch fur ihre Kinder da, wenn diese nach ihnen verlangten,
genau so, wie es vorgesehen war.

Was die Testdauer betrifft, so ist diese mit 1,5 bis 2 Stunden sehr lange. Dem
konnte mit einer Aufteilung auf zwei oder mehrere Testungstermine
entgegengewirkt werden. In der vorliegenden Studie dauerte eine Testung immer
so lange, bis alle Entwicklungsbereiche fertig abgefragt waren, oder das Kind
sichtlich nicht mehr weiter machen wollte oder konnte. Wiirde man die Testung auf
zumindest zwei Termine aufteilen, wiirde die Dauer auf ein akzeptables Mald
gesenkt werden. Allerdings stellt sich hier die Frage, ob eine akzeptable Lange
nicht auch einfacher durch eine Verringerung der Itemanzahl erreicht werden

kdnnte.

Generell war die Aufmerksamkeit ein zentrales Thema bei der Durchfiihrung des

Itempools. Etliche Itemgruppen konnten nicht vollstdndig durchgefuhrt werden,
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weil die Kinder nach kurzer Zeit nicht mehr aufmerksam waren oder sich mit etwas
anderem beschaftigten. Vor allem bei den Instruktionen fiel auf, dass diese
teilweise wohl zu lange dauerten, da die Kinder oft nicht bis zum Ende warteten,
sondern sich schon vorher mit dem Material beschéaftigen wollten. Auch bei den
Bilderblchern ist aufféllig, dass deren Dauer jeweils eine hohe Spannweite
aufweist. Dies schlug sich in der Aufmerksamkeit der Kinder nieder und wirft die
Forderung nach einer Kirzung der Bucher auf, um dadurch vielleicht zu einer
vollstandigeren Bearbeitung durch die Kinder zu gelangen. Auch die Kiirzung

anderer Itemgruppen oder Instruktionen ist anzuraten.

Neben der mangelnden Aufmerksamkeit stellte auch die Verweigerung von Items
durch die Kinder ein zentrales Problem bei der Vorgabe des Itempools dar. Viele
Kinder lie3en sich weder durch die Testleiterin, noch durch die Bezugsperson von
der Durchfihrung einzelner Items U(Uberzeugen. Um diesem Problem
entgegenzuwirken, bietet sich hier wieder das Ansetzen eines zweiten
Testungstermins an, bei welchem das Kind unter Umstanden doch Gefallen an
den zuvor verweigerten Items findet. AulBerdem konnten bei einigen

Aufgabenbereichen andere Moglichkeiten der Vorgabe Uberlegt werden.

7.3 Zusammenfassung

Die Idee, einen klassischen diagnostischen Ansatz mit einem spielbasierten zu
verbinden, lie3 sich gut in die Realitdt umsetzen. Es funktionierte, die
verschiedenen Items in die Testsituation einzubauen, ohne den Charakter eines
freien Spiels zu verlieren. Das Setting mit Puppenkiiche und Kaufmannsladen
erwies sich fur die Erhebung als geeignet, da alle Kinder darauf ansprachen und
mit den vorgegebenen Utensilien spielten. Die Spielebox mit den verschiedenen
Zusatz-Spielen bot eine gute Ergédnzung, da auf diese zurickgegriffen werden
konnte, wenn sich ein Kind nicht mehr mit der Puppenkiiche oder dem
Kaufmannsladen beschaftigen wollte.

Allerdings stellten die oft nicht genug vorhandene Aufmerksamkeit und die
Verweigerung von Items durch die Kinder zentrale Probleme dar. Dem kodnnte
durch die Umsetzung eines zweiten Testungstermins entgegengewirkt werden.

Abgesehen davon sollten alle Instruktionen so kurz wie moglich gehalten werden,
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da sich herausstellte, dass einige fur die Kinder offensichtlich zu lange waren, und
es sollte tberlegt werden, wie die Itemanzahl insgesamt sinnvoll gekirzt werden
konnte.

Die einzelnen Aufgabengruppen stellen schon eine gute Basis fur die Erhebung
der Entwicklungsbereiche dar, jedoch missen manche Wege der Vorgabe,
einzelne Items, oder ganze ltemgruppen noch einmal Uberarbeitet, verbessert,

oder teilweise durch neue Ideen ersetzt werden.
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A) Elternbrief und Einverstandniserklarung

UNIVERSITAT Fakultit fiir Psyvelinlogie

Imstitat fiir Eotwicklungspsychologic
undl Psychuologische Diagnostik

Liche Fliern!

Wir simd Stpdentnnes der Pavchologic an der Unieersitil Wien ond schiviben dergeit anserc
Diplomartbeiten im Arbeitshereich Entwicklunpspsyveholome bei Frau e Pia Deimann und Frau |y
Ursila Kastner-Koller,

Linsene. Dhiplomarbeiten beschiiftigen sich mit der Entwicklung von Kindern im Alier von 24 bis 36
Muomtaten. Wir wollen einen spielerischen Zugang zur Feststellung der Entwicklung so junger Kinder
erproben. Zicl unserer Arbeit ist e, en genaves Bikd dber die Fahighkeiten normal entwickelter Kinder
in elicser Allesgruppe o bebommmen

Die Spiolsitention findot in einem groben Spielzmmor des Dssins Tie Entwickhungssycliologie and
Psychalogische Dingnostik der Universitiit Wien statt (1000 Wien, Licbiggasse 571, Stock), Die
Regleitperson Bleibe selbsiverstandiich anwesend. Wir spiclen mit dem Kind bekannte wsd newe
Spicle. wobei mit einer Daner von 1 bis 2 Stunden eu rechinen st Das gesame Spiel wind auf Video
autfoeze ichinet und anowymiziert im Rehmen der Studic ausgewertel,

W Sie mibchien, kinmen Sie gerne eine Kopie der Anfnabme crhialien,

Wir wilichen uns freven, wenn Sie und hr Kind ao der Unterspelung teilnghmen! Falls Sie Inferesse
hnben. kontaklieren Sie uns bitte so bald wie miglich eatweder elelomsch oder per E-Mail, damil
penikzend Zelt wur Planuig und Koordination der Termue bleibi

Miarn Kuchler (RS TO0R 5664 mara, kuchlerdunivie sc.at
e
Elizaheth Sapper: 06991 2387533 elizabothusappeniigmsal

Sie kinpen sich matiirlich asch gerne bed uns melden, wenn Sie noch Fragen haben oder sich
unverbngdlich tber das Progekt mlfvomieren midchien

Mid FreundBichen Griilen

\1.1-.“-4 Ulﬂ',h 1.1-\- ((fget= --_n._r.l

UL
Pla Belile) Elpsabeth Supper

Abbildung A.1. Elternbrief
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Liebe Eltem,

da es fiir uns nicht méglich ist, wihrend des Spiels mit [hrem Kind alles zu erfassen, was fiir
die Entwicklung unseres Verfahrens relevant ist, bitten wir Sie, die Spielsituation mit dem
Kind auf Video aufzeichnen zu diirfen.

Wir versichemn Thnen, dass auBer uns und unseren Diplomarbeitsbetreuem, Ass.-Prof. Dr. Pia
Deimann und Ass -Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller, niemand die Videos sehen wird und diese
spitestens nach Beendigung unserer Diplomarbeiten geldscht werden.

Mara Kuchler und Elisabeth Sapper

Ich, . erklire mich damit einverstanden. dass meine
Tochter / mein Schn . geboren am im
Fahmen der Mitwirkung an der Diplomarbeitsstudie von Frau Kuchler und Frau Sapper auf
Video aufgezeichnet werden darf.

Datum Unterschrift

Abbildung A.2. Einverstandniserklarung fur die Videoaufzeichnung wahrend der Testung




B) Reliabilititstabellen

Tabelle B.1. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Theory of mind®, ,in andere hineinversetzen*

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Theory of mind - 1,15 2,134 ,345 ,819
Hineinversetzen -
Schmutzige Hande
Theory of mind - 1,15 1,818 ,637 , 729
Hineinversetzen - hungrig
Theory of mind - 1,20 1,958 ,568 , 753
Hineinversetzen - schlafen
Theory of mind - ,95 1,734 ,583 , 749
Hineinversetzen - Pflaster
Theory of mind - 1,15 1,713 147 ,692
Hineinversetzen - durstig

Anmerkung: Cronbach Alpha = .791

Tabelle B.2. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Theory of mind“ gesamt

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Theory of mind - 1,675 2,191 ,370 , 713
Hineinversetzen -
Schmutzige Hande
Theory of mind - 1,675 1,928 ,608 ,640
Hineinversetzen - hungrig
Theory of mind - 1,725 2,065 544 ,663
Hineinversetzen - schlafen
Theory of mind - 1,475 1,855 ,547 ,658
Hineinversetzen - Pflaster
Theory of mind - 1,675 1,823 ,713 ,604
Hineinversetzen - durstig
Theory of mind - Als-ob-Spiel 1,400 2,779 -,018 , 791

Anmerkung: Cronbach Alpha = .725
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Tabelle B.3. Reliabilitatsberechnung Subtest ,numerisches Wissen“, aktive und passive Mengenerfassung

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Numerisches Wissen - 1,65 2,661 ,000 711
Gebenvon 1

Numerisches Wissen - 2,00 1,789 ,482 ,645
Geben von 2

Numerisches Wissen - 2,45 1,945 478 ,644
Geben von 3

Numerisches Wissen - 2,60 2,568 ,059 717
Geben von 4

Numerisches Wissen - 2,30 1,695 ,570 ,616
Benennen von 2

Numerisches Wissen - 2,40 1,937 426 ,659
Benennen von 3

Numerisches Wissen - 2,55 2,155 454 ,655
Benennen von 4

Numerisches Wissen - 2,60 2,253 ,533 ,654
Benennen von 5

Anmerkung: Cronbach Alpha = .696

Tabelle B.4. Reliabilitdétsberechnung Subtest ,numerisches Wissen*, aktive und passive Mengenerfassung,

unter Ausschluss der Items ,Geben von 1“ und ,,Geben von 4“

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Numerisches Wissen - ,95 1,734 ,461 ,709
Geben von 2

Numerisches Wissen - 1,40 1,937 ,405 , 720}
Geben von 3

Numerisches Wissen - 1,25 1,566 ,623 ,651
Benennen von 2

Numerisches Wissen - 1,35 1,818 ,461 ,705
Benennen von 3

Numerisches Wissen - 1,50 2,053 ATT ,705
Benennen von 4

Numerisches Wissen - 1,55 2,155 ,653 , 705
Benennen von 5

Anmerkung: Cronbach Alpha = .738




Tabelle B.5. Reliabilitatsberechnung Subtest ,numerisches Wissen*, ,hergeben“ und ,zahlt dabei“

Benennen von 5 - zahlt dabei

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz,| Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Numerisches Wissen - Geben 1,225 2,670 ,263 ,718
von 2 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - Geben 1,575 2,086 ,669 ,629
von 3 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - Geben 1,700 2,353 ,528 ,664
von 4 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - Geben 1,925 3,191 ,000 , 725
von 2 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - Geben 1,875 2,760 ,514 ,683
von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - Geben 1,925 3,191 ,000 725
von 4 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 1,825 3,270 -,156 ,768
Benennen von 2 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 1,725 2,539 ,370 ,697
Benennen von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 1,775 2,302 ,679 ,637
Benennen von 4 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 1,775 2,302 ,679 ,637

Anmerkung: Cronbach Alpha = .716

Tabelle B.6. Reliabilitaitsberechnung Subtest ,numerisches Wissen®, ,hergeben” und ,zahlt dabei®, unter

Ausschluss der Items ,hergeben: Geben von 2%, ,zahlt dabei: Geben von 2“, ,zéhlt dabei: Geben

von 4“ und ,zahlt dabei: Benennen von 2“

Benennen von 5 - zahlt dabei

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz,| Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen | Korrelation weggelassen

Numerisches Wissen - Geben 775 1,749 ,696 ,780
von 3 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - Geben ,900 2,016 ,634 ,816
von 4 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - Geben 1,075 2,349 ,603 ,813
von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - ,925 2,139 421 ,840
Benennen von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - ,975 1,934 , 731 174
Benennen von 4 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - ,975 1,934 , 731 174

Anmerkung: Cronbach Alpha = .829
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Tabelle B.7. Reliabilitatsberechnung Subtest ,numerisches Wissen“ gesamt, unter Ausschluss der Items
.Geben von 1%, ,Geben von 4“, ,hergeben: Geben von 2, ,zahlt dabei: Geben von 2, ,zahlt

dabei: Geben von 4“ und ,zahlt dabei: Benennen von 2“

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Numerisches Wissen - 2,075 7,718 ,485 ,869
Geben von 2
Numerisches Wissen - 2,525 8,118 ,423 871
Geben von 3
Numerisches Wissen - 2,375 7,207 ,696 ,853
Benennen von 2
Numerisches Wissen - 2,475 7,749 ,537 ,864
Benennen von 3
Numerisches Wissen - 2,625 8,260 521 ,865
Benennen von 4
Numerisches Wissen - 2,675 8,560 ,509 ,867
Benennen von 5
Numerisches Wissen - 2,375 7,286 , 713 ,851
Geben von 3 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - 2,500 7,868 ,534 ,864
Geben von 4 - wie hergegeben
Numerisches Wissen - 2,675 8,665 ,426 ,870
Geben von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 2,525 7,802 ,569 ,862
Benennen von 3 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 2,575 7,639 , 742 ,852
Benennen von 4 - zahlt dabei
Numerisches Wissen - 2,575 7,744 ,685 ,855
Benennen von 5 - zahlt dabei
Anmerkung: Cronbach Alpha = .872
Tabelle B.8. Reliabilitatsberechnung Subtest ,deduktives Denken*

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,

wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

dD-Buch - Katze mit Besteck 1,85 1,608 ,354 ,550
dD-Buch - Schaf auf Fahrrad 1,80 1,642 ,320 ,568
dD-Buch - Elefant mit Fliigeln 2,10 2,095 ,053 ,673
dD-Buch - Hase mit Eis 1,75 1,566 ,391 ,529
dD-Buch - Hund im Auto 1,70 1,274 , 705 ,336

Anmerkung: Cronbach Alpha = .602



153

Tabelle B.9. Reliabilitatsberechnung Subtest ,deduktives Denken*, unter Ausschluss des Items ,Elefant mit Fligeln®

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
dD-Buch - Katze mit Besteck 1,65 1,292 467 ,599
dD-Buch - Schaf auf Fahrrad 1,60 1,411 ,346 677
dD-Buch - Hase mit Eis 1,55 1,418 ,342 ,679
dD-Buch - Hund im Auto 1,50 1,105 ,697 ,436

Anmerkung: Cronbach Alpha = .673

Tabelle B.10. Reliabilitatsberechnung Subtest ,visuelle Wahrnehmung®, ,Farbdifferenzierung”

Skalenmittelwert,| Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
visuelle Wahrnehmung - 6,65 38,345 ,770 ,950]
Farbe - aktiv - rot
visuelle Wahrnehmung - 6,70 38,642 ,725 ,951
Farbe - aktiv - griin
visuelle Wahrnehmung - 6,70 37,800 ,867 ,949
Farbe - aktiv - gelb
visuelle Wahrnehmung - 6,80 38,484 , 787 ,950
Farbe - aktiv - orange
visuelle Wahrnehmung - 6,75 39,145 ,653 ,952
Farbe - aktiv - blau
visuelle Wahrnehmung - 6,80 37,853 ,899 ,948
Farbe - aktiv - weif3
visuelle Wahrnehmung - 6,80 38,589 , 769 ,950
Farbe - aktiv - lila
visuelle Wahrnehmung - 6,60 39,726 ,546 ,954
Farbe - passiv - rot
visuelle Wahrnehmung - 6,75 38,408 77 ,950]
Farbe - passiv - griin
visuelle Wahrnehmung - 6,80 37,853 ,899 ,948
Farbe - passiv - gelb
visuelle Wahrnehmung - 6,80 39,116 ,678 ,952
Farbe - passiv - orange
visuelle Wahrnehmung - 6,70 38,221 , 796 ,950
Farbe - passiv - blau
visuelle Wahrnehmung - 6,55 39,418 ,607 ,953
Farbe - passiv - weild
visuelle Wahrnehmung - 6,60 39,095 ,650 ,952
Farbe - passiv - lila
visuelle Wahrnehmung - 6,90 40,095 571 ,953
Sortieren nach Farben - rot
visuelle Wahrnehmung - 6,85 40,134 ,528 ,954
Sortieren nach Farben - griin
visuelle Wahrnehmung - 6,80 39,116 ,678 ,952
Sortieren nach Farben - gelb
visuelle Wahrnehmung - 7,00 40,316 ,656 ,952
Sortieren nach Farben -
orange

Anmerkung: Cronbach Alpha = .954



154

Tabelle B.11. Reliabilitatsberechnung Subtest ,visuelle Wahrnehmung®, ,Formdifferenzierung”

Formdifferenzierung 2

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Visuelle Wahrnehmung - ,45 ,261 ,798
Formdifferenzierung 1
Visuelle Wahrnehmung - ,45 ,261 ,798

Anmerkung: Cronbach Alpha = .888

Tabelle B.12. Reliabilitatsberechnung Subtest ,visuelle Wahrnehmung*, ,GréRendifferenzierung”

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Visuelle Wahrnehmung - ,20 ,168 ,866
GroRendifferenzierung 1
Visuelle Wahrnehmung - 25 ,197 ,866
GroRendifferenzierung 2

Anmerkung: Cronbach Alpha = .927
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Tabelle B .13. Reliabilitatsberechnung Subtest ,visuelle Wahrnehmung* gesamt

GroRendifferenzierung 2

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
visuelle Wahrnehmung - 8,00 57,579 744 ,960
Farbe - aktiv - rot
visuelle Wahrnehmung - 8,05 57,734 727 ,960
Farbe - aktiv - griin
visuelle Wahrnehmung - 8,05 56,787 ,856 ,959
Farbe - aktiv - gelb
visuelle Wahrnehmung - 8,15 57,397 ,808 ,959
Farbe - aktiv - orange
visuelle Wahrnehmung - 8,10 58,095 ,690 ,961
Farbe - aktiv - blau
visuelle Wahrnehmung - 8,15 56,871 ,884 ,958
Farbe - aktiv - weild
visuelle Wahrnehmung - 8,15 57,608 779 ,960
Farbe - aktiv - lila
visuelle Wahrnehmung - 7,95 58,892 572 ,962
Farbe - passiv - rot
visuelle Wahrnehmung - 8,10 57,568 , 762 ,960
Farbe - passiv - griin
visuelle Wahrnehmung - 8,15 56,871 ,884 ,958
Farbe - passiv - gelb
visuelle Wahrnehmung - 8,15 58,345 ,675 ,961
Farbe - passiv - orange
visuelle Wahrnehmung - 8,05 56,997 ,827 ,959
Farbe - passiv - blau
visuelle Wahrnehmung - 7,90 58,516 ,632 ,961
Farbe - passiv - weil}
visuelle Wahrnehmung - 7,95 58,050 ,684 ,961
Farbe - passiv - lila
visuelle Wahrnehmung - 8,25 59,671 ,548 ,962
Sortieren nach Farben -
rot
visuelle Wahrnehmung - 8,20 59,853 ,489 ,963
Sortieren nach Farben -
grun
visuelle Wahrnehmung - 8,15 58,555 ,646 ,961
Sortieren nach Farben -
gelb
visuelle Wahrnehmung - 8,35 59,818 ,649 ,961
Sortieren nach Farben -
orange
Visuelle Wahrnehmung - 8,05 57,418 770 ,960
Formdifferenzierung 1
Visuelle Wahrnehmung - 8,05 57,629 741 ,960
Formdifferenzierung 2
Visuelle Wahrnehmung - 8,25 58,724 ,692 ,961
GroRendifferenzierung 1
Visuelle Wahrnehmung - 8,30 58,853 , 732 ,960

Anmerkung: Cronbach Alpha = .962
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Tabelle B.14. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Gedéachtnis”, ,phonologisches Gedéachtnis*

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Phonologisches Gedéachtnis - 25 ,303 ,107 417
Gib mir A
Phonologisches Gedéachtnis - 1,00 , 105 ,395 ,075
Gib mirA+B
Phonologisches Gedéachtnis - 1,15 ,239 ,409 ,132
GibmirA+B+C
Phonologisches Gedachtnis - 1,20 ,379 ,000 ,438
GbmirA+B+C+D

Anmerkung: Cronbach Alpha = .389

Tabelle B.15. Reliabilitdtsberechnung Subtest ,Gedéachtnis®, ,phonologisches Gedachtnis®, unter Ausschluss
der Items ,Gib mir A“ und ,Gib mir A+B+C+D"

Skalenmittelwert,| Skalenvarianz, Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Korrigierte Item- |Alpha, wenn Item
weggelassen weggelassen |Skala-Korrelation| weggelassen
Phonologisches Gedachtnis - ,05 ,050 ,459
GibmrA+B
Phonologisches Gedachtnis - ,20 ,168 ,459
GibmirA+B+C

Anmerkung: Cronbach Alpha = .557

Tabelle B.16. Reliabilitaétsberechnung Subtest ,Gedéachtnis", ,visuelles Gedachtnis”

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Iltem-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Visuelles Gedachtnis - 1,55 3,418 ,827 ,845
Memory 1

Visuelles Gedachtnis - 1,65 3,713 , 703 ,866
Memory 2

Visuelles Gedachtnis - 1,60 3,516 , 792 ,851
Memory 3

Visuelles Gedachtnis - 1,60 3,411 ,862 ,839
Memory 4

Visuelles Gedachtnis - 1,75 4,513 ,302 ,920]
Teddybar

Visuelles Gedachtnis - 1,60 3,621 , 723 ,863
Haus

Anmerkung: Cronbach Alpha = .887
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Tabelle B.17. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Gedachtnis* gesamt, unter Ausschluss der Items ,Gib mir A“
und ,Gib mir A+B+C+D*"

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Phonologisches Gedachtnis - 2,00 5,474 ,658 ,866
GibmirA+B
Phonologisches Gedachtnis - 2,15 6,555 ,262 ,895
GibmirA+B+C
Visuelles Gedéchtnis - 1,80 5,011 ,730 ,858
Memory 1
Visuelles Gedachtnis - 1,90 5,253 ,664 ,865
Memory 2
Visuelles Gedachtnis - 1,85 4,871 ,831 ,846
Memory 3
Visuelles Gedéchtnis - 1,85 4,766 ,889 ,839
Memory 4
Visuelles Gedéchtnis - 2,00 6,000 ,366 ,892
Teddybar
Visuelles Gedachtnis - Haus 1,85 5,082 , 718 ,859

Anmerkung: Cronbach Alpha = .882

Tabelle B.18. Reliabilititsberechnung Subtest ,Gedachtnis* gesamt, unter Ausschluss der Items ,,Gib mir A“,
,Gib mir A+B+C" und ,,Gib mir A+B+C+D"

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn Item wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Phonologisches Gedachtnis - 1,95 5,208 ,629 ,887
GibmirA+B
Visuelles Gedéchtnis - 1,75 4,618 ,780 ,868
Memory 1
Visuelles Gedéchtnis - 1,85 4,871 , 705 ,878
Memory 2
Visuelles Gedachtnis - 1,80 4,589 ,823 ,863
Memory 3
Visuelles Gedachtnis - 1,80 4,484 ,884 ,855
Memory 4
Visuelles Gedéchtnis - 1,95 5,734 ,332 ,915
Teddybéar
Visuelles Gedéchtnis - Haus 1,80 4,800 ,707 ,878

Anmerkung: Cronbach Alpha = .895
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Tabelle B.19. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Aufmerksamkeit”, ,langste Aufmerksamkeitsspanne (Min.)*

und ,langste Aufmerksamkeitsspanne (S.)"

Skalenmittelwert,| Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn Item Item-Skala- wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

langste 18,575 149,191 ,369 ,787
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Bausteine
langste 15,700 160,168 ,106 ,845
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Zeichnen
langste 17,600 121,095 ,761 ,715
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Magnetbuch
langste 18,500 131,026 726 ,728
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - ToM-Buch
langste 17,775 153,907 ,430 776
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - dD-Buch
langste 18,500 126,000 ,826 711
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - Magnetbuch
langste 19,450 147,629 ,817 ,743
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - ToM-Buch
langste 16,700 154,905 ,304 ,795
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - dD-Buch

Anmerkung: Cronbach Alpha = .789

Tabelle B.20. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Aufmerksamkeit”, ,langste Aufmerksamkeitsspanne (Min.)"

und ,langste Aufmerksamkeitsspanne (S.)" unter Ausschluss des Items ,langste
Aufmerksamkeits-spanne (Min.) - Zeichnen*

Skalenmittelwert,| Skalenvarianz, Cronbachs
wenn ltem wenn Item Korrigierte Item- |Alpha, wenn Item
weggelassen weggelassen |Skala-Korrelation| weggelassen

langste 13,875 128,839 ,384 ,858
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Bausteine
langste 12,900 108,068 ,678 ,812
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Magnetbuch
langste 13,800 115,589 ,672 ,812
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - ToM-Buch
langste 13,075 127,797 ,575 ,828
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - dD-Buch
langste 13,800 109,063 ,811 ,789
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - Magnetbuch
langste 14,750 127,724 ,844 ,808
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - ToM-Buch
langste 12,000 127,947 433 ,849
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - dD-Buch

Anmerkung: Cronbach Alpha = .845
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Tabelle B.21. Reliabilititsberechnung Subtest ,,Aufmerksamkeit, ,lasst sich zurtickholen* und ,alles
aufmerksam bearbeitet"

bearbeitet - dD-Buch

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

lasst sich wieder 2,750 5,329 ,605 , 793
zuriickholen - Bausteine
lasst sich wieder 2,400 5,411 ,390 ,817
zuriickholen - Zeichnen
lasst sich wieder 2,800 5,484 ,606 , 796
zurlickholen - Magnetbuch
lasst sich wieder 2,800 5,168 , 733 ,781
zurtickholen - ToM-Buch
lasst sich wieder 2,400 5,411 427 ,812
zurtickholen - dD-Buch
komplett aufmerksam 2,800 5,432 ,561 , 798
bearbeitet - Bausteine
komplett aufmerksam 2,450 5,418 ,353 ,824
bearbeitet - Zeichnen
komplett aufmerksam 2,850 5,661 ,525 ,803
bearbeitet - Magnetbuch
komplett aufmerksam 2,800 5,168 , 733 , 781
bearbeitet - ToM-Buch
komplett aufmerksam 2,500 5,421 ,354 ,824

Anmerkung: Cronbach Alpha = .819
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Tabelle B.22. Reliabilitatsberechnung Subtest ,Aufmerksamkeit* gesamt, unter Ausschluss des Items ,langste
Aufmerksamkeitsspanne (Min.), Zeichnen*

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Cronbachs Alpha,

wenn ltem wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
langste 16,825 188,534 ,373 ,849

Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Bausteine
langste 15,850 161,029 ,696 ,824
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - Magnetbuch
langste 16,750 168,408 ,719 ,819
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - ToM-Buch
langste 16,025 184,802 ,596 ,828
Aufmerksamkeitsspanne
(Minuten) - dD-Buch
langste 16,750 162,934 ,813 ,811
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - Magnetbuch
langste 17,700 184,326 ,872 ,815
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - ToM-Buch
langste 14,950 184,682 ,462 ,841
Aufmerksamkeitsspanne
(Seiten) - dD-Buch

lasst sich wieder 18,450 216,261 ,688 ,841
zurtickholen - Bausteine

lasst sich wieder 18,100 218,305 ,384 ,844
zuriickholen - Zeichnen

lasst sich wieder 18,500 216,789 737 ,841
zurlickholen - Magnetbuch

lasst sich wieder 18,500 216,474 ,688 ,841
zurtickholen - ToM-Buch

lasst sich wieder 18,100 216,121 574 ,841
zurtickholen - dD-Buch

komplett aufmerksam 18,500 218,053 ,540 ,843
bearbeitet - Bausteine

komplett aufmerksam 18,150 218,555 ,344 ,844
bearbeitet - Zeichnen

komplett aufmerksam 18,550 217,839 ,671 ,842
bearbeitet - Magnetbuch

komplett aufmerksam 18,500 216,474 ,688 ,841
bearbeitet - ToM-Buch

komplett aufmerksam 18,200 216,747 ,467 ,842

bearbeitet - dD-Buch
Anmerkung: Cronbach Alpha = .845
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C.1) Abstract deutsch

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, einen Itempool fur die Erfassung der
allgemeinen Entwicklung Zweijahriger zu schaffen. Da die Anwendung klassischer
diagnostischer Verfahren in dieser Altersgruppe durch viele Nachteile
gekennzeichnet ist (siehe zum Beispiel Bagnato, 2005; Kelly-Vance et al., 2002)
und sich auch die Durchfuhrung spielbasierter Ansatze als nicht optimal erweist
(Athanasiou, 2007; Linder, 1990), wurde versucht, die beiden miteinander zu
verbinden, um einerseits ihre Vorteile zu nutzen und andererseits ihre Nachteile
maoglichst gering zu halten. In dieser Studie geht es dabei um die
Entwicklungsbereiche kognitive  Entwicklung®, ,visuelle Wahrnehmung®,
.Gedachtnis® und ,Arbeitshaltungen®. Fir weitere Bereiche siehe Kuchler (in
Druck). Der entwickelte Itempool (fir eine genaue Beschreibung siehe Kuchler et
al., 2011) wurde im Zuge der Studie an 20 Kindern erprobt. Insgesamt erwiesen
sich die einzelnen Itemgruppen als gut handhabbar, wenngleich die oft sehr
geringe Aufmerksamkeit, Ausdauer und Kooperationsbereitschaft der Kinder
zentrale Probleme bei der Durchfihrung der einzelnen Aufgaben darstellten,
weswegen es viele fehlende Werte gab. Daher sollte es das Ziel weiterfihrender
Untersuchungen sein, die Art der Erfassung der Entwicklungsbereiche in einigen
Fallen so zu Uberarbeiten und zu verbessern, dass sie den Madglichkeiten und
Grenzen der Aufmerksamkeit Zweijahriger gerecht wird. Auch sollten einige
wenige Items aufgrund ihrer Itemschwierigkeiten noch einmal tberarbeitet werden.
Die Reliabilitaten der meisten Itemgruppen erwiesen sich als gut, wenngleich
einige Items Uber zu geringe Itemtrennscharfen verfigen und daher noch einer
genaueren Betrachtung bedurfen. Ein Teil der Aufgabengruppen ist in der Lage,
den Altersverlauf des ihnen zugehdrigen Entwicklungsbereichs darzustellen, bei
manchen hingegen besteht keine signifikante Korrelation der Ergebnisse mit dem
Alter. Alles in allem stellt der vorliegende Itempool jedoch eine annehmbare
Grundlage dar, um das langfristige Ziel der Entwicklung eines Testverfahrens fir

die Erfassung der Entwicklung Zweijahriger zu erreichen.
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C.1) Abstract english

This investigation was conducted in order to create an item pool for the acquisition
of the general development of two-year-olds. Because of the fact that usually
conducted norm-referenced testing in this age-range is afflicted with many
disadvantages (see Bagnato, 2005; Kelly-Vance et al., 2002) and play-based
assessments are subject to handicaps too (Athanasiou, 2007; Linder, 1990) the
goal was to connect these two approaches in order to use their advantages on the
one hand and to decrease their disadvantages on the other hand. This study
contains the measurement of the cognitive development, the visual perception, the
memory and the working attitudes. For other developmental domains see Kuchler
(in press). The created item pool (for a description see Kuchler et al., 2011) was
tested on 20 children. All in all the items were good to handle, although the
attention and cooperation of the children emerged to be a huge problem in the
implementation of the tasks. That's why there is many data missing. Because of
that the mode of measurement should be reconsidered and improved in some
cases, so that it meets the possibilities and limitations of two-year-olds. Also, some
items should be reconsidered because of their item-difficulty. The reliability of most
of the items is sufficient or good, but the item-total correlations sometimes are too
low, therefore a few items need to be overworked. Several tasks are able to
display the age-trend of the measured developmental domain, but some do not
show a significant correlation of results and age. All in all the presented item pool
provides an acceptable fundament in order to reach the long-ranging goal of
developing a norm-reverenced but play-based assessment to assess the general

development of two-year-olds.
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