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Abstract

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, eine sonderpiddagogische Entwicklungsforderung in
Kindergédrten der St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung zur Reduzierung von
Entwicklungsauffilligkeiten, zu evaluieren. Im Mittelpunkt stand die Untersuchung der
Rahmenbedingungen, der geforderten Entwicklungsbereiche und der verwendeten
Fordermethoden der Entwicklungsforderung. Anhand des Screenings der St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung wurden 37 Kinder mit Entwicklungsauffilligkeiten — im Alter
von 3 bis 6 Jahren — identifiziert, welche eine Entwicklungsforderung bendtigten. Vor und
nach der Entwicklungsforderung wurden eine Entwicklungsdiagnostik mit dem Wiener
Entwicklungstest (WET, Kastner-Koller & Deimann, 2012) und Interviews mit Eltern und
Befragungen der Kindergartenpadagoglnnen durchgefiihrt. Zusétzlich wurden die
Sonderpddagoglnnen zur Entwicklungsférderung befragt. Die Frithforderung wurde von
Sonderpiddagoglnnen durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Dauer der Forderung
in Abhdngigkeit der Kinder variierte. Mehr als die Hilfte der Kinder zeigten
Auffalligkeiten im Sozial-Emotionalen Bereich, wobei der Grofteil der Kinder in
mehreren Entwicklungsbereichen als auffillig eingeschétzt wurde. Hiufig zeigten sich
Kombinationen des Sozial-Emotionalen Bereichs mit Sprache und Aufmerksamkeit/
Konzentration/ Ausdauer. Im diesem Zusammenhang wurde empfohlen, das Screening um
die Erfassung von sozial-emotionalen Kompetenzen zu erweitern. Zur Forderung der

Kinder wurden hauptsichlich heil- bzw. sonderpadagogische Fordermethoden verwendet.

The aim of the present study was to evaluate a special needs development intervention in
kindergartens of the St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung, for the reduction of
developmental abnormalities. The focus was the study of the framework, promoted
development areas and used promoting methods. Based on the screening of St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung, 37 children with developmental abnormalities aged 3 to 6 years
were identified, which need a development intervention. Before and after the intervention a
development assessment with the Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-Koller &

Deimann, 2012), surveys and interviews with parents and kindergarten teachers were



conducted. In addition, the special education teachers were asked about development
intervention. The early intervention was carried out by special education teachers. The
results show that the duration of the intervention varied in dependence of the children.
More than half of the children showed abnormalities in social-emotional development, the
majority of children had deficits in several development areas. The most frequent
combinations found were social emotional area and language skills or attention/
concentration/ endurance. In this context, it was suggested to extend the screening about
the capture of social-emotional skills. To promote the children, mainly curative or special

educational methods were used.
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1 Einleitung

Die frithe Kindheit stellt ein Alter mit vielen Entwicklungsaufgaben dar, vor allem gilt
es in diesem Alter Fahigkeiten und Fertigkeiten auszubilden, die fiir die weitere
Bildungskarriere grundlegend ist. Dementsprechend sieht es die friihkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung als Aufgabe Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen und
zu fordern (Stamm, 2010).

So gilt es Entwicklungsauffilligkeiten und —verzogerungen sowie Nachteile
aufgrund sozialer Benachteiligung friihzeitig vorzubeugen oder zu kompensieren und
von Seiten der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung Angebote an Kinder
und ihre Eltern zu richten, um eine verbesserte Ausgangslage fiir schulischen Erfolg und
die gesamte Bildungskarriere zu schaffen.

Der Kindergarten bietet hierzu eine gute Moglichkeit, da hier ein Grof3teil der
Kinder erreicht werden kann. Der Kindergarten muss hier Angebote setzen und
erweitern, um auf neue Aufgaben und zukiinftig hohere Inanspruchnahme und
zunehmender kultureller Diversitdt angemessen reagieren und handeln zu koénnen
(Anders, 2013; Kuger & Kluczniok, 2008).

Auch die Forschung zu diesem Altersbereich sieht sich in der Verpflichtung
Angebote und Methoden im Kindergarten zu untersuchen (Anders, 2013; Hasselhorn &
Kuger, 2014), konkret heiit das beispielsweise Entwicklungsforderungen und ihre
Malnahmen zu untersuchen und beziiglich ihrer Wirksamkeit zu evaluieren. Zu dieser
Forderung soll die vorliegende Arbeit beitragen.

Diese Untersuchung entstand durch die Zusammenarbeit mit der St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung und ihrem interdisziplindren Team der Mobilen Dienste. Die
Mobilen Dienste bieten unter anderem Entwicklungsforderungen fiir Kinder an, welche
von Sonderpddagoglnnen durchgefiihrt werden. Ziel dieser Untersuchung war es, eine
solche Entwicklungsforderung, welche zur Unterstiitzung und Forderung von 37
Kindern durchgefiihrt wurde, zu evaluieren.

Der Schwerpunkt dieser Arbeit war es kontextionelle und inhaltliche
Bedingungen und die Methoden der Entwicklungsférderung zu erheben und zu
untersuchen. Der theoretische Teil dieser Arbeit soll Wissen vermitteln und zum
Verstidndnis der empirischen Untersuchung beitragen, weshalb zundchst auf die

Kindertagestitten und ihre Wirkung auf die kindliche Entwicklung eingegangen wird



(Kapitel 2). Nachfolgend wird die Friihférderung und ihre allgemeinen Aspekte und
Rahmenbedingungen beschrieben (Kapitel 3). Das darauffolgende Kapitel ist der
Friihforderung in Kindertagesstitten gewidmet, hier werden einige Modellprojekte,
Methoden der Frithforderung und empirisch bewéhrte Programme zur Frithférderung
beschrieben (Kapitel 4). Im empirischen Teil werden zundchst das Ziel und die
Fragestellungen der Untersuchung dargestellt (Kapitel 5), folgend werden der
Untersuchungsplan, die Durchfiihrung, die verwendeten Instrumente und die Stichprobe
der Untersuchung beschrieben (Kapitel 6). AnschlieBend werden die gewonnenen
Ergebnisse der Untersuchung prisentiert (Kapitel 7) und abschlieend die gewonnenen

Erkenntnisse zusammengefasst und kritisch beleuchtet (Kapitel 8).



Theoretischer Teil



2 Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung — die

Kindertagesstitten

Nachfolgend wird zuerst die Entwicklung der Kindertagesstitten, durch die
Veridnderung ihrer Aufgaben und Erwartungen der Gesellschaft, beleuchtet, danach
wird auf die Wirkung des allgemeinen Kindergartenbesuchs und auf seine
Qualitdtsmerkmale eingegangen. Der letzte Abschnitt geht auf die kompensatorische

Wirkung von Kindertagesstétten zur Reduzierung von sozialer Ungleichheit ein.

2.1 Entwicklung der Kindertagesstitten unter dem Aspekt der Friihforderung

Die historische Entwicklung und das Forschungsinteresse zur Friihforderung im
deutschsprachigen Raum ist stark mit der Geschichte der friihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung und friithkindlichen Bildungsforschung verkniipft.
Groflen Einfluss auf diese Entwicklungen im deutschsprachigen Raum hatten
Forschungsaktivititen in den USA in den Sechzigerjahren des letzten Jahrhunderts
(Anders & RoBbach, 2013). Ausgehend vom ,,Sputnik-Schocks® 1957, der nach dem
Zweiten Weltkrieg vorherrschenden Armut und des Paradigmen-Wechsel zur
»kognitiven Wende*“ wuchs das politische Interesse an Unterstiitzung der frithen
intellektuellen Entwicklung der Kinder und kompensatorischer MaBnahmen zum
Ausgleich sozialer Benachteiligungen (Anders & RoBbach, 2013; Kastner-Koller,
Deimann, Konrad, & Steinbauer, 2004; Stamm, 2010). Folgend setzte in den 1960er-
Jahren eine Forderwelle in den USA ein, die zu groBangelegten —
fiir die breite Bevolkerung geschaffene — Forderprogramme fiihrte, wie beispielsweise
die ,,Head-Start Initiative®, das ,,High/Scope Perry Preschool Program® und das
»Abecedarian Projekt* (Kastner-Koller et al., 2004, Hasselhorn & Kuger, 2014). Die
MaBnahmen dieser Programme richteten sich iiberwiegend an sozial benachteiligte
Familien und reichten von medizinischer Versorgung, Erndhrung bis zu auBlerfamilidrer
Betreuung in Kinderkrippen und Kindergirten (Kastner-Koller et al., 2004). Diese
Forderprogramme und neuere Programme, die auch im deutschsprachigen Raum zu
finden sind, werden im Kapitel 4 des theoretischen Teils genauer beschrieben.

In den 1970er- Jahren erreichten diese Entwicklungen, mit etwas Verzogerung

auch Europa und hatten vor allem in Deutschland groBle Auswirkungen. Auch hier



wurde die Forschung durch die Hoffnung gelenkt, mittels kompensatorischer Erziehung,
Entwicklungsdefizite durch soziale Benachteiligung von Kindern noch vor Schulbeginn
ausgleichen zu konnen (Anders & RoBbach, 2013). Dementsprechend waren die
Beitrage zur frithkindlichen Bildungsforschung von Untersuchungen zur Schulfihigkeit
und Entwicklung und Evaluation von frithpddagogischen Forderprogrammen geprégt
(Anders & RoBbach, 2013). Dadurch gewann der vorschulische Elementarbereich in
Deutschland an politischer und gesellschaftlicher Bedeutung und fiihrte zu einer
Bildungsreform am Anfang der 1970er- Jahre, welche die vorschulischen
Kindertageseinrichtungen als Teil des Bildungssystems auffasste und neue
Bildungsziele definierte (Anders & RofBbach, 2013; Folling-Albers, 2013; Hasselhorn &
Kuger, 2014). Griinde fiir diese Entwicklungen waren — neben der Forderung der
kompensatorischen Erziehung fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien — die
Forderung nach einem Ausbau der Friihférderung in spezifischen Bildungsbereichen
und die Annahme der Bildungspolitik, dass die elterliche Erziehung der friihen Bildung
zunehmend unzureichend und erginzungsbediirftig sei (Folling-Albers, 2013;
Hasselhorn & Kuger, 2014). Die Betonung der Bildungsfunktion vorschulischer
Kindertagesstitten und die Hoffnungen, die auf die Wirksamkeit der kompensatorischen
Friihférderung gesetzt wurden, fiihrten einerseits zu hohen Erwartungen an die
Kindergirten und anderseits zu einer Diskussion, da im deutschsprachigen Raum vor
allem die Betreuungsfunktion von vorschulischen Einrichtungen lange Zeit — und bis
heute — mafigebend war und somit Befiirchtungen beziiglich einer ,,Verschulung* der
Kindertagesstétten bestand (Kastner-Koller et al., 2004; Ro3bach, Kluczniok, & Kuger,
2008; Stamm, 2010, pp. 227-234).

Auch dadurch wandelte sich die Situation der friihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung in Deutschland in den 1970er- Jahren bzw. 1980er- Jahren
mit dem ,,Situationsansatz“ fast ins Gegenteil (Stamm, 2010). Der ,,Situationsansatz*
stellt ein paddagogisches Konzept dar, bei dem — neben dem Freispiel — soziales Lernen
im Mittelpunkt steht, d.h. alltigliche Themen und Material zur Bewiltigung von
Lebenssituationen (Folling-Albers, 2013; Rofbach et al., 2008; Stamm, 2010). Das
sachbezogene Lernen, wie Dbeispielsweise sprachliche oder mathematische
Vorlauferfertigkeiten, werden dem sozialen Lernen untergeordnet (RoBbach et al.,
2008; Stamm, 2010). Stamm (2010) beschreibt den ,,Situationsansatz* als eine bis heute

geltende ,,pddagogische Theorie* des Kindergartens und dass dieser Ansatz von einem



Kind ausgehe, das sich von sich aus aktiv mit der Umwelt auseinander setze und nicht
beriicksichtigen wiirde, dass es Kinder gebe, welche auf Unterstiitzung und Hilfe
angewiesen seien. Neben dieser Entwicklung sank auch das politische Interesse fiir die
frithkindliche Bildungsforschung, die Erwartungen und Hoffnungen in die Ergebnisse
der Untersuchungen wurden nicht erflillt und =zahlreiche oOffentlich geforderte
Forschungsprojekte wurden abgebaut (Anders & RofBbach, 2013). Dies begriindet sich
einerseits daraus, dass viele dieser Untersuchungen schnell ins Leben gerufen wurden
und teilweise methodische Méngel aufwiesen und anderseits, dass die damals
geschaffene Infrastruktur nicht stark genug war, um die Untersuchungen zur
Bildungsforschung trotz sinkender 6ffentlicher Investitionen aufrechtzuerhalten (Anders
& RofBbach, 2013).

In den 1990er- Jahren und 2000er-Jahren trieben international vergleichende
Schulleistungsstudien und Untersuchungen — wie beispielsweise PISA — die
frilhkindliche Bildungsforschung im deutschsprachigen Raum, vor allem in
Deutschland, wieder voran (vgl. Anders & RofBbach, 2013). Die Ergebnisse dieser
Untersuchungen zeigten die soziale Benachteiligung von Kindern im Kompetenzerwerb
auf und es wurde der Nutzung von frithpddagogischen Institutionen und moglichen
sozialen Disparitdten Aufmerksamkeit geschenkt (Schmidt, RoBBbach, & Sechtig, 2009).
Diese und weitere Entwicklungen in den Neurowissenschaften und der Entwicklungs-
und Kognitionspsychologie flihrten dazu, dass sich die Forschung wieder vermehrt auf
den vorschulischen Bereich konzentrierte (Stamm, 2010) und die Wichtigkeit der
frithkindlichen Entwicklung und den Bildungsaspekt betonten. Es bildeten sich groBere
Forschungsstrukturen ~ und  Fordermafnahmen, wie  beispielsweise  BiKS
(Bildungsprozesse, Kompetenzerwerb und Formation von Selektionsentscheidungen)
und KiDZ (Kindergarten der Zukunft) aus (Anders & Rof3bach, 2013; Hasselhorn &
Kuger, 2014; Stamm, 2010), welche in Abschnitt 2.2 Wirksamkeit von
Kindertagesstitten und Kapitel 4 genauer beschrieben werden. Auch etablierte sich im
deutschsprachigen Raum eine rege Entwicklung von padagogisch-psychologischen
(Trainings-) Programmen, mit dem Ziel der Verbesserung von schulrelevanten
Fertigkeiten und kompensatorischer Forderung (Kastner-Koller et al., 2004).

Heute ist die Forderung der kompensatorischen Férderung und die Uberpriifung
der Wirksamkeit der Frithforderung sowie des Kindergartens immer noch aktuell, vor

allem vor dem Hintergrund der Benachteiligung von Kindern aus sozial schwicheren



Familien und Kindern mit Migrationshintergrund und der mittelweile hohen
Inanspruchnahme von friihkindlichen Einrichtungen.

Die Inanspruchnahme friihkindlicher Einrichtungen hat sich iiber die letzten Jahre in
Deutschland und Osterreich sehr verindert. Ein Grund hierfiir ist die Veréinderung der
politischen und gesetzlichen Lage in diesen beiden Léndern.

So haben Kinder in Deutschland seit 1996 vom vollendeten dritten Lebensjahr
bis zur Einschulung einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz und auf
Forderung (KJHG — Kinder- und Jugendhilfegesetz §24) (Schober & SpieB3, 2012). Fiir
Kinder unter drei Jahre wurde 2005 mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) und
2008 mit dem Kinderforderungsgesetz (KiF6G) einerseits ein Anspruch auf Forderung
in der Kindertagesforderung und anderseits ein  Rechtsanspruch  auf
Kindertagesbetreuung zugestanden, welcher seit 2013 gilt (Anders & Rofbach, 2013;
Dorfler, Blum, & Kaindl, 2014; Schober & SpieB, 2012). Die gesetzlichen
Entwicklungen flihrten zu einem starken Wandel des Angebots (Anders & Rof3bach,
2013) und zu einer Verdanderung der Nutzung von vorschulischen Einrichtungen.

In Deutschland lag die Quote der auBerfamilidren Kindertagesbetreuung 2014
bei den unter 3-Jahrigen bei 32,3 %, im Vergleich dazu — vor dem in Krafttreten des
KiFdg — lag die Quote 2012 bei 27,6 % und 2006 bei 13,6 % (Statistische Amter des
Bundes und der Lander, 2009; Statistisches Bundesamt, 2015). Bei Kindern im Alter
von drei bis fiinf Jahren lagen die Betreuungsquoten in Jahr 2014 bei 93,6 % und im
Jahr 2012 bei 93,4 %, wihrend im Vergleich dazu die Quote 2006 lediglich 79,4 %
betrug (Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2009; Statistisches Bundesamt,
2015).

In Osterreich besteht kein Rechtsanspruch fiir einen Kindergartenplatz, jedoch
wurde 2007 einerseits vom Bund und den Léndern ein Ausbau von
Kinderbetreuungseinrichtungen mit Schwerpunkt auf unter Dreijdhrige und einer
Sprachforderung mit Umsetzung 2008 bis 2010 vereinbart und anderseits ein
Bildungsrahmenplan fiir vorschulische Einrichtungen vorgelegt (Dorfler et al., 2014).
2009 wurde ein verpflichtendes, kostenloses Kindergartenjahr fiir alle flinfjahrige
Kinder eingefiihrt, welches zumindest halbtdgig in Anspruch genommen werden muss
(Dorfler et al., 2014; Stanzel-Tischler, 2013). Momentan wird iiber die Ausweitung der

Kindergartenpflicht auf zwei Jahre, unter dem Gesichtspunkt der Integration und



sprachlichen Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund, diskutiert (Stanzel-
Tischler, 2013).

In Osterreich lag die Quote der auBerfamilifiren Kindertagesbetreuung bei den unter
Dreijdhrigen 2006 noch bei 10,8 % und stieg 2012 auf 20,8 % und 2013 auf 23%
(Statistik Austria, 2015). Bei den 3- bis 5-Jéhrigen lag die Betreuungsquote 2006 bei
83,5 % , im Jahr 2012 stieg die Quote auf 90,7 % an und lag im Jahr 2013 bei 90,8 %
(Statistik Austria, 2015), wobei die Quote bei den 5-Jhrigen mit 95,9 % im Vergleich
zu den 3- Jahrigen (81,5 %) und den 4-Jéhrigen (80,4 %) am hdochsten lag (Statistik
Austria, 2014).

Hierbei stellt sich die Frage, weshalb manche Familien eine vorschulische
Kindertagesbetreuung nicht in Anspruch nehmen, hier finden sich einige Erkenntnisse
in der deutschen Bildungsforschung.

Schmidt, RoBbach und Sechtig (2010) geben iiber die Forschungserkenntnisse
zu der Inanspruchnahme von vorschulischen Institutionen einen kurzen Uberblick: bei
Kindern unter drei Jahren scheinen vor allem — das hohere Bildungsniveau der Mutter,
eine  umfangreiche  Arbeitszeit der Mutter, das  Nichtvorliegen eines
Migrationshintergrundes, ein hdheres Familieneinkommen und eine alleinerziechende
Mutter — Einfluss auf eine hoheren Wahrscheinlichkeit der Nutzung eines Kindergartens
zu haben. Bei Kinder ab drei Jahren bis zu Schuleintritt steigt die Nutzung einer
frithpddagogischen Einrichtung mit den Alter des Kindes, ebenfalls liegen die
Nutzungsquoten bei Kindern von erwerbstitigen Miittern und Miittern mit hoheren
Bildungsniveau hoher. Bei Kindern mit steigender Geschwisterzahl und Kindern mit
Migrationshintergrund liegen die Nutzungsquoten tendenziell niedriger.

Zu adhnlichen Ergebnissen kommen Schober und SpieB (2012) unter
Verwendung der Daten Familien in Deutschland (FiD) und Daten des
Soziodkonomischen Panels (SOEP) aus dem Jahre 2010: Bei dieser Untersuchung
wurden Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder aus einkommensschwachen
Haushalten, Kinder deren Miitter ein geringes Bildungsniveau aufweisen und Kinder
alleinerzichender Haushalte mit Kindern aus anderen Familien beziiglich der
Inanspruchnahme vorschulische Institutionen verglichen. Dabei zeigt sich fiir
Deutschland, dass bei Kindern unter drei Jahren vor allem die Kinder mit
Migrationshintergrund und Kinder aus einkommensschwachen Familien in den

Kindertageseinrichtungen unterreprisentiert sind, wéhrend Kinder aus anderen Familien



die hochste Nutzungsquote und Kinder alleinerziehender Haushalte die zweithochste
Quote aufweisen. Fiir Kinder ab drei Jahren und élter sind die Unterschiede zwischen
den Kindern wesentlich geringer.

Bei einer ganztigigen Betreuung haben Kinder, deren Eltern tiberwiegend nicht
Deutsch sprechen, Kinder mit mindestens einem Elternteil mit Migrationshintergrund
und Kinder, deren Miitter ein niedriges Bildungsniveau aufwiesen, die niedrigsten
Nutzungsquoten, wéhrend Kinder alleinerziehender Haushalte die hochste
Inanspruchnahme aufweisen und die Nutzungsquote der Kinder einkommensschwachen
Haushalte iiber der Quote der Kinder aus anderen Familien lag. Diese geringeren
Unterschiede bzw. die hohere Nutzungsquote der Kinder aus einkommensschwécheren
Familien lassen einen Beitrag des 1996 einfiihrten Rechtsanspruch eines
Kindergartenplatzes vermuten.

Unter den Aspekten der Forderung nach kompensatorischer Erziehung und
Friihféorderung und Ausgleich sozialer Benachteiligung sind die zuvor genannten
familidren und soziookonomischen Merkmale einer Nutzung der vorschulischen
Einrichtungen besonders relevant, da eben diese Kinder aus sozial benachteiligten
Familien und Kinder mit Migrationshintergrund erreicht und unterstiitzt werden sollen.
Auch stellt sich unter dem Aspekt der Friihforderung die Frage nach der generellen

Wirksamkeit von frithkindlichen Institutionen.

2.2 Wirksamkeit von Kindertagesstiitten

Allgemein ldsst sich sagen, dass der Besuch einer vorschulischen
Kindertageseinrichtung positive Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung hat (vgl.
Anders, 2013; Hasselhorn & Kuger, 2014; RoBbach et al., 2008; Schmidt et al., 2009).
Untersuchungen zu den Auswirkungen einer friihkindlichen, institutionellen Betreuung
und Bildung sind international von gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Relevanz
(Anders, 2013), dementsprechend existieren zahlreiche und groBle Studien sowie
Uberblicksarbeiten zu dieser Thematik ( vgl. Anders, 2013; Burger, 2010; Camilli,
Vargas, Ryan, & Barnett, 2010; Hasselhorn & Kuger, 2014).

Um die Auswirkungen eines Kindergartenbesuches zu untersuchen, sind vor
allem zwei Aspekte zu beachten: So hat nicht nur der Besuch bzw. seine Lénge einen

Einfluss auf die kindliche Entwicklung, sondern auch die Qualitit der



Kindertageseinrichtung ist bedeutsam (Schmidt et al., 2009). Somit ldsst sich auch die
Forschungslage in diese beiden Aspekte — Wirksamkeit des Besuchs und der Qualitét
von Kindertageseinrichtungen — aufteilen (Schmidt et al., 2009). Einen weiteren
Forschungsaspekt stellt die Annahme dar, dass die friihkindliche Betreuung und
Bildung kompensatorische Fordereffekte auf sozial benachteiligte Kinder hat (Schmidt
et al., 2009). Dementsprechend wird in diesem Abschnitt zunichst auf die
Auswirkungen des Kindergartenbesuchs an sich eingegangen, danach werden die
wirksamkeitsrelevanten Qualititsmerkmale einer Kindertageseinrichtung genauer
beschrieben und abschlieBend Ergebnisse zu kompensatorischen Effekten préasentiert. In
Hinblick auf gute Erforschung und der hohen Anzahl von Studien zu den Auswirkungen
vorschulischer Einrichtungen muss in dieser Arbeit eine Einschriankung auf einige
wenige Untersuchungen gemacht werden, es wird jedoch versucht iiberblicksmaBig auf
einige grofle Studien (beispielsweise EPPE, NICHD etc.) einzugehen und auch einige

Studien im deutschsprachigen Raum vorzustellen.

2.2.1 Auswirkungen des Kindergartenbesuchs auf die allgemeine Entwicklung und

schulrelevante Fertigkeiten

Anders (2013) nennt als quantitative Merkmale einer Kindertageseinrichtung — Besuch,
Besuchsdauer und Intensitdit — wobei mit Besuch gemeint ist, ob jemals eine
vorschulische Einrichtung besucht wurde. Mit Besuchsdauer ist jene Zeitspanne
gemeint, die das Kind in der Einrichtung verbracht hat und somit auch das Alter der
Kinder beim FEintritt in die Einrichtung einen Einfluss hat. Intensitit bezeichnet den
Unterschied zwischen einer halbtdgigen oder ganztigigen Betreuung in der Einrichtung.
Anders (2013) bezeichnet diese Merkmale als ,,Dosis* frithkindlicher Bildung und
Betreuung, somit stellen diese Merkmale Indikatoren fiir die Untersuchung der
Auswirkungen einer vorschulischen Institution da.

Im Altersbereich unter drei Jahren kommt der Untersuchung der quantitativen
Merkmale eine besondere Bedeutung zu, da in diesem Altersbereich die Nutzung einer
frilhkindlichen Institution deutlich von einer Nutzung einer solchen Einrichtung im
Alter ab drei Jahren variiert. Anders (2013) gibt einen Uberblick an Forschung iiber die
Auswirkungen quantitativer Merkmale eines Kindergartenbesuches in den ersten drei

Lebensjahren und ab dem dritten Lebensjahr.
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Eine der bekanntesten Untersuchungen zu den Auswirkungen frithkindlicher
Einrichtungen - auch in den ersten drei Lebensjahren - stellt die NICHD-Studie dar, die
»National Institute of Child Health and Human Development“- Studie ist eine
langsschnittlich angelegte Untersuchung, welche in den Jahren 1991 bis 2006
amerikanische Kinder von Geburt bis zum 15. Lebensjahr begleitete (Anders, 2013;
Hasselhorn & Kuger, 2014) und neben Anderem auch die Auswirkungen
aullerfamilidrer Betreuung untersuchten. Die Ergebnisse einzelner Untersuchungen
zeigen, dass Kinder, welche in den ersten drei Lebensjahren auch in einer
vorschulischen Einrichtung betreut wurden, im Alter von 4.5 Jahren insgesamt
vergleichbare Ergebnisse in kognitiven und sprachlichen Tests erzielten wie Kinder, die
in der Familie betreut wurden (NICHD ECCRN, 2002a). Auch zeigte sich, dass Kinder,
die friih an einer frithkindlichen Betreuung teilnahmen hdhere Ergebnisse in einem
standardisierten Test fiir das Kurzzeit-Gedéchtnis in der dritten Volkschule erzielten als
zum Schulanfang (NICHD ECCRN, 2005b; vgl. Anders, 2013). Einige Ergebnisse der
NICHD-Studie zeigten auch negative Ergebnisse flir Kinder, die in den ersten drei
Lebensjahren eine Kindertagesbetreuung besuchten, so zeigte sich einerseits, dass ein
friher Besuch mit mehr Verhaltensproblemen und weniger prosozialen
Verhaltensweisen bis in das Alter von 54 Monaten assoziiert war (NICHD ECCRN,
2002b). Bei Kindern, welche durchschnittlich mehr Zeit in ihren ersten 54 Monaten in
der Einrichtung verbrachten, berichteten die Erzieherlnnen im Alter von 4.5 Jahren von
weniger sozialer Kompetenz, von mehr externalen Problemen und mehr Konflikten mit
den Kindern (NICHD ECCRN, 2003). Auch standen hohere Betreuungsumfinge bis zur
dritten Volkschule mit mehr externalem Verhalten, mit weniger sozialer Kompetenz,
weniger adaptiven Arbeitshaltungen und mehr Lehrer-Kind-Konflikten in
Zusammenhang (NICHD ECCRN, 2005b). Es scheint, dass bei Kindern unter drei
Jahren vor allem die Betreuungsintensitit und -stabilitit einen Einfluss auf die
kindliche Entwicklung hat (Anders, 2013).Weiteres zeigte sich, dass Kinder, die
wiahrend ihrer ersten 4.5 Jahren einen hohere Anzahl an Stunden in einer
auBerfamilidren Betreuung verbrachten, im Alter von 15 Jahren von mehr risikoreichen
Verhalten und einer hoheren Impulsivitit berichteten (Vandell et al., 2010).

Auch sprechen Ergebnisse in der PISA- Untersuchung fiir positive Effekte bis in

das Jugendalter, hier zeigte sich, dass 15-jahrige Schiilerlnnen bessere Leistungen in
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Mathematik aufweisen, wenn sie mindestens ein Jahr in einer vorschulischen
Einrichtung verbrachten (OECD, 2004; vgl. Anders, 2013).

Ein weiteres langsschnittlich angelegtes Grofprojekt stellt die britische EPPE-
Studie dar (Hasselhorn & Kuger, 2014). In drei Untersuchungsphasen wurden englische
Kinder im Alter ab drei Jahren bis zum Alter von 14 Jahren begleitet, mit dem Ziel den
FEinfluss familidre Hintergrundfaktoren, Kindergarten- und Schul-Erfahrungen zu
untersuchen (Sammons et al., 2008b). Die ,, Effective Provision of Pre-School
Education®- Studie startete 1997 und erfasst die Daten der Kinder vom Eintritt in eine
frithkindliche Institution bis zum Ende der 2. Klasse (ca. bis 7. Lebensjahr) (Rofbach et
al., 2008). Die zweite Untersuchungsphase, das ,,Effective Pre-School and Primary
Education 3 — 11 Project™ (EPPE 3-11) fiihrt die Datenerhebung bis zum 11. Lebensjahr
der Kinder fort (ca. Ende 6. Klasse) (RoBbach et al., 2008). In einer dritten
Untersuchungsphase, das ,,Effective Pre-School, Primary and Secondary Education 3 —
14 Project* (EPPSE 3-14) wurden die Kinder bis zu der 9. Klasse (ca. 14. Lebensjahr)
untersucht (Sammons et al., 2011b, 2011a).

In diesen Untersuchungen finden sich ebenfalls Ergebnisse zu den
Auswirkungen eines Kindergarten-Besuchs unter drei Jahren. Kinder, welche friith (vor
dem 3. Lebensjahr) einen Kindergarten besuchten, zeigten in der ersten
Untersuchungsphase (EPPE) eine hohere kognitive Leistung, als jene Kinder, die den
Kindergarten spéter (ab dem 3. Lebensjahr) besuchten, dieser Effekt blieb bis zum
Schuleintritt bestehen (Sammons et al., 2002). Bei Kindern, die den Kindergarten vor
dem 2. Lebensjahr besuchten, zeigten sich keine hdheren positiven Ergebnisse im
Vergleich zu Kindern, welche einen Kindergarten zwischen den 2. und 3. Lebensjahr
besuchten (Sammons et al., 2002). Auch zeigte sich fiir Kinder, die den Kindergarten
zwischen dem 2. und 3. Lebensjahr besuchten, das ein Besuch mit hoherer
intellektueller Leistung und hoherer Soziabilitit mit Gleichaltrigen verbunden war,
diese Vorteile blieben bis zum 7. Lebensjahr bestehen (Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford, & Taggart, 2004). Ahnlich wie zuvor in der NICHD-Studie fanden
sich auch hier Hinweise auf negative Auswirkungen eines frithen Besuchs, es zeigte
sich, dass ein Besuch vor dem 2. Lebensjahr mit mehr Verhaltensproblemen im Alter
von drei und fiinf Jahren in Verbindung stand (Sylva et al., 2004). Auch nehmen die

Autoren an, dass eine ldnger andauernde halbtigige Betreuung mehr Vorteile fiir die
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kindliche  Entwicklung bringt, als eine kiirzer andauernde ganztigige
Kindertagesbetreuung (Sammons et al., 2002).

Die Dauer eines Kindergartenbesuchs steht ebenfalls in einem Zusammenhang
mit kognitiven Fortschritten, eine hohere Anzahl an Monaten in der Einrichtung wurde
mit groeren Erfolgen assoziiert (Sammons et al., 2002). Sylva und Kollegen (2004)
fanden einen positiven Zusammenhang der gesamten Dauer einer vorschulischen
Betreuung mit der Entwicklung von sprachlichen, mathematischen und allgemein
kognitiven Féahigkeiten bis zu Schuleintritt und bis zum siebten Lebensjahr der Kinder.
Diese Effekte auf die kindliche Entwicklung waren im Alter von 10 Jahren nicht mehr
statistisch signifikant (Sammons et al., 2008a). Allerdings steht der allgemeine Besuch
eines Kindergartens — unabhingig von der Qualitit der Einrichtung und andere
Variablen — im Alter von 14 Jahren in Zusammenhang mit hoheren Leistungen in
Mathematik und Naturwissenschaften (Sammons et al., 2011a).

In der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) zeigte sich, dass
Kinder in Deutschland am Ende der vierten Grundschulstufe bessere Leseleistungen
zeigten, wenn sie den Kindergarten ldnger als ein Jahr besuchten (Anders, 2013; Anders
& RoBbach, 2013; Bos et al.,, 2003). IGLU ist eine international vergleichende
Schulleistungsuntersuchung, die seit 2001 alle fiinf Jahre durchgefiihrt wird (Tarelli,
Valtin, Bos, Bremerich-Vos, & Schwippert, 2012). Der Effekt der besseren Leseleistung
bei Kindern — die eine vorschulische Einrichtung langer als ein Jahr besuchten — zeigte
sich in allen drei IGLU-Erhebungen (2001, 2006, 2011) sowohl in Deutschland als auch
international (Tarelli et al., 2012).

Fiir Deutschland stellt das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) eine weitere
Datenquelle dar, um Auswirkungen vorschulischer Einrichtungen auf die kindliche
Entwicklung zu untersuchen, das SOEP ist eine seit 1984 laufende
Wiederholungsbefragung zu verschiedenen thematischen Schwerpunkten (Biichner &
SpieB3, 2007). Auf Basis der Befragungsjahre 1984 bis 2004 bzw. 2005 zeigte sich, dass
Kinder, die den Kindergarten nie oder nur fiir ein Jahr besuchten, héufiger eine
Hauptschule besuchten, wihrend Kinder, die den Kindergarten ldnger besucht haben,
haufiger die Realschule oder ein Gymnasium besuchten (Seyda, 2009). Mit
zunehmender Dauer vorschulischer Betreuung in einer Kindertageseinrichtung nimmt
die Wahrscheinlichkeit im Alter von 14 Jahren eine Hauptschule zu besuchen ab und

mit jedem zusitzlichen Jahr in der Betreuung erhoht sich die Wahrscheinlichkeit eines
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Gymnasium- bzw. Realschulbesuchs (Biichner & Spie3, 2007; Landvoigt, Muehler, &
Pfeiffer, 2007).

Auch zeigte sich in Reanalysen deutscher Schuleingangsuntersuchungen, dass
die Dauer eines Kindergartenbesuchs positive Wirkung auf kognitive Fahigkeiten und
deutsche Sprachkenntnisse sowie auf die allgemeine Schulfdhigkeit hat, wenn die
Betreuungsdauer mehr als ein Jahr betrug (Becker & Biedinger, 2006; Biedinger &
Becker, 2006).

In den meisten dieser Untersuchungen zeigte sich aber, dass nicht nur die
Quantitét eines Kindergarten-Besuchs Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung hat,
sondern vor allem die Qualitdt der Einrichtung einen Einfluss hat. Die Qualitét
vorschulischer Einrichtungen, deren Ausprigungen und Ergebnisse zu den

Auswirkungen der Qualitdt werden im folgenden Abschnitt beschrieben.

2.2.2 Wirksamkeitsrelevante Qualititsmerkmale des Kindergarten

In der padagogischen Qualitdtsforschung und im nationalen und internationalen Diskurs
hat sich die Aufteilung eines allgemeinen Qualitdtskonzepts frithkindlicher Institutionen
in drei Qualititsdimensionen —  Strukturqualitit, Orientierungsqualitit und
Prozessqualitit — zunehmend etabliert (Kuger & Kluczniok, 2008; Stamm, 2010).

Unter Strukturqualitdt werden die beobachtbaren Charakteristika der
Einrichtung verstanden, welche in relativ dauerhaften Rahmenbedingungen zum
Ausdruck kommen (Kuger & Kluczniok, 2008; Stamm, 2010). Diese
Rahmenbedingungen der Gruppe sind in der Regel vorgegeben und kénnen politisch
reguliert werden (Kuger & Kluczniok, 2008). Merkmale der strukturellen Qualitit sind
einerseits die Ausbildungsqualitit der ErzieherInnen, die Gruppengrofe und der
ErzieherIn-Kind-Schliissel (Anzahl Kinder pro ErzieherIn in Gruppe), diese drei
Aspekte werden oftmals als ,,eisernes Dreieck® bezeichnet (Kuger & Kluczniok, 2008;
Stamm, 2010). Anderseits werden je nach Untersuchung Merkmale wie die
Gruppenzusammensetzung, die materielle Ausstattung der Einrichtung und
Personalwechselquoten der Strukturqualitit zugewiesen (Kuger & Kluczniok, 2008;
Stamm, 2010).

Die Orientierungsqualitit umfasst die pddagogischen Orientierungen der

ErzieherInnen, hierzu gehoren beispielsweise die allgemeinen Erziehungseinstellungen,
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die Ziele und Werte bzw. Normen der ErzieherInnen, die Ausrichtung an fachrelevanten
Wissen, die Einschdtzungen der Aufgaben vorschulischer Einrichtungen und die
Einschédtzungen zu unterschiedlichen Forderbereichen (Kuger & Kluczniok, 2008;
Stamm, 2010).

Die Prozessqualitdt betrachtet die Dynamik des pddagogischen Geschehens, die
umfasst beispielsweise die sozialen Beziehungen des Kindes mit ErzieherInnen und
anderen Kindern, die positiven Interaktionen, die Entwicklungsanregungen der sozialen
und materiellen Umwelt und die ermutigende Haltung der ErzieherInnen gegeniiber der
Kindes-Entwicklung (Kuger & Kluczniok, 2008; Stamm, 2010). Diese Aspekte stellen
Merkmale auf einer globalen Ebene dar, jedoch werden in einigen Studien ebenfalls
bereichsspezifische Anregungen in dem Bereich Sprache und Literacy und friihe
mathematische Kompetenzen untersucht, weshalb die Unterteilung in globale
Prozessqualitdit und bereichsspezifische Prozessqualitdt in der padagogischen
Qualitédtsforschung angestrebt wird (Anders, 2013; Kuger & Kluczniok, 2008).

In den meisten nationalen und internationalen Untersuchungen wird davon
ausgegangen, dass die Prozessqualitit einen direkten positiven Einfluss auf die
allgemeine kindliche Entwicklung und auf spezifische Entwicklungsbereiche hat,
wiéhrend Merkmale der Strukturqualitidt und der Orientierungsqualitdt nur indirekt {iber
die Prozessmerkmale wirken (Kuger & Kluczniok, 2008) und somit die Prozessqualitit
eine zentrale Grofe darstellt (Stamm, 2010).

Zur Messung der pidagogischen Qualitit in vorschulischen Einrichtungen
verfiigt die Forschung iiber einige reliable und valide Instrumente, wie beispielsweise
die ECERS-Skala (Early Childhood Environment Rating Scale) von Harms und Clifford
(1980), mit diesem Instrument werden globale Qualititsmerkmale (beispielsweise Platz
und Ausstattung, sprachliche und kognitive Anregungen und Interaktionen) erfasst
(Hasselhorn & Kuger, 2014; Stamm, 2010). Mit der ECERS-E- Skala (Early Childhood
Environment Rating Scale Extension) von Sylva, Siraj-Blatchford und Taggart (2003)
ist es moglich zusitzlich bereichsspezifische Anregungsqualitét in den Bereichen Lesen,
Mathematik, Naturwissenschaften, Umwelt und individuelle Forderung zu erfassen
(Hasselhorn & Kuger, 2014; Kuger & Kluczniok, 2008). Auch existiert die ECERS und
die ECERS-E in einer deutschen Version, als KES (Kindergarteneinschitzskala) von
Tietze, Schuster, Grenner und Rof3bach (1997) und als KES-R von Rof3bach und Tietze
(2003), mittlerweile liegen revidierte Fassungen der Instrumente als ECERS-R (Harms,
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Clifford & Cryer, 1998) und KES-R (Tietze et al., 2007) vor (Kuger & Kluczniok,
2008).

Einige Ergebnisse von Untersuchungen der NICHD- Studie weisen auf die
positiven Auswirkungen einer hoch qualitativen Betreuung auf die kindliche
Entwicklung hin, so zeigte sich, dass die Qualitit einer vorschulischen Einrichtung in
einem positiven Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung steht (NICHD
ECCRN & Duncan, 2003). Kinder, die einen Kindergarten mit hoher Qualitét
besuchten, im Alter von 4.5 Jahren bessere pre-akademische, sprachliche und
mathematische Leistungen zeigten als Kinder, die eine Einrichtung mit geringer
Qualitdt besuchten (NICHD ECCRN, 2002a, 2005b). Auch zeigten die Kinder hohere
Gedéchtnisleistungen, wenn sie eine Einrichtung mit hoherer Qualitit besuchten, diese
Effekte blieben teilweise bis zur 3.Grundschule bestehen (NICHD ECCRN, 2005a,
2005b). Im Kinderalter von 3 Jahren berichteten Erzieherlnnen von weniger
Verhaltensproblemen und haufigerer Verwendung von prosozialen Verhaltensweisen,
wenn die Qualitdt des Kindergartens hoch war (NICHD ECCRN, 2002b). Auch zeigten
sich Ergebnisse einer mittel- bzw. langfristigen Wirkung der Qualitét, Kinder, die im
Alter von 4.5 Jahren eine qualitativ bessere Betreuung erfuhren, zeigten hdhere
Leseleistungen und zeigten in der 5. Klasse bessere Vokabelleistungen (Belsky et al.,
2007). Kinder, die einen Kindergarten mit hoherer Qualitét besuchten, zeigten im Alter
von 15 Jahren hohere kognitiv-akademische und sprachliche Leistungen (Vandell et al.,
2010).

Eine ldangsschnittliche Untersuchung, in der die ECERS-E und ECERS-R zum
Einsatz kommen, stellt die britische EPPE-Studie dar. Es zeigte sich, dass eine hohe
Qualitdt im Kindergartenalter mit einer besseren intellektuellen und sozialen
Entwicklung in Beziehung steht und die Qualitdt einer Einrichtung allgemein im Alter
von sechs Jahren mit der Leistung in Lesen und Mathematik in Zusammenhang steht
(Sylva et al.,, 2004). Mehrere Untersuchungen der EPPE-Studie demonstrieren den
Zusammenhang zwischen der kindlichen Entwicklung und Prozessqualitdt, betonen aber
auch die Wichtigkeit der Strukturqualitit (Sylva et al., 2006). So zeigte sich, dass die
Ausbildungsqualitdt der ErzieherInnen in Zusammenhang mit dem allgemeinen
Lernfortschnitt, dem Entwicklungsfortschritt des vorschulischen Lese-Erwerbs und der
sozialen Entwicklung steht (Sammons et al., 2002; Sylva et al., 2006, 2004). In

nachfolgenden Untersuchungen fanden sich mittel- bis langfristige Auswirkungen der
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Qualitdt, im Alter von 10 Jahren zeigten jene Kinder, die einen Kindergarten mit
mittlerer oder hohen Qualitdt besuchten, eine bessere Leseleistung als Kinder, die eine
Einrichtung mit niedriger Qualitdt besuchten (Sammons et al, 2008a).
Interessanterweise zeigte sich in dieser Untersuchung, dass zwischen Kindern, die einen
Kindergarten mit geringer Qualitdt besuchten und Kindern, die keinen Kindergarten
besuchten, kein Unterschied in der Leseleistung bestand (Sammons et al., 2008a). Im
Alter von 11 Jahren zeigte sich, dass eine hohe bzw. mittlere Qualitit einen
verstirkenden und fortdauernden Effekt auf die Leistung in Englisch und Mathematik
hat (Sammons et al., 2008b; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart,
2011). Eine mittlere oder hohe Qualitét ist fiir das Sozialverhalten von Vorteil (Sylva et
al., 2011), vor allem fiir Buben (Sammons et al., 2008b). Auch bei Kindern, die einen
Kindergarten mit geringer Qualitét besuchten, zeigte sich ein hoheres Sozialverhalten
und eine signifikant hohere Verwendung von prosozialen Verhaltensweisen im
Vergleich zu Kindern, die keinen Kindergarten besuchten (Sammons et al., 2008b;
Sylva et al., 2011). Im Alter von 14 Jahren zeigt sich, dass die mittlere oder hohe
Qualitdt ein guter Prddikator fiir bessere Leistungen in Mathematik und
Naturwissenschaften ist, jedoch nicht fiir Englisch (Sammons et al., 2011a). Eine hohe
Qualitét ist auch im Alter von 14 Jahren fiir das Sozialverhalten von Vorteil (Sammons
etal., 2011b).

Interessante Ergebnisse der Wirkung und Beziehungen der verschiedenen
Qualitdten auf die kindliche Entwicklung in Deutschland, zeigen die langsschnittlich
angelegten  Untersuchungen  der interdisziplindren  Forschergruppe  BiKS
(Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von
Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter). Die ersten Erhebungen und
Untersuchungen der BiKS starteten 2005 und werden seither halbjihrlich weitergefiihrt,
die BiKS wverfiigt {lber mehrere Teilprojekte mit  unterschiedlichen
Forschungsschwerpunkten (von Maurice et al., 2007). Auch die BiKS kommt unter
Nutzung der ECERS-Skalen zu Ergebnissen, dass die verschiedenen Qualititen einen
Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben, jedoch fielen die Effekte fiir den
mathematischen Bereich stirker als fiir den sprachlichen Bereich aus (Anders et al.,
2012; Anders, Grosse, RoB3bach, Ebert, & Weinert, 2013; Ebert et al., 2013; Hasselhorn
& Kuger, 2014; Weinert, Ebert, Lockl, & Kuger, 2012). Konkret zeigte sich fiir

Merkmale der Strukturqualitit, dass ein hoherer Altersdurchschnitt in der Gruppe und
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ein guter ErzieherIn-Kind-Schliissel positiv mit mathematischen Fertigkeiten in
Beziehung steht, der rdumliche Platz (in m?) der zur Verfiigung gestellt wird steht
ebenfalls positiv mit mathematischen Vorlduferfertigkeiten bzw. Leistungen in
Zusammenhang, die Gruppengrofle steht in einem negativen Zusammenhang mit
Féahigkeiten im mathematischen Bereich (Anders et al., 2012, 2013). Fiir die
Prozessqualitét zeigte sich einerseits, dass die globale Prozessqualitit einen geringen
Einfluss auf den mathematischen Entwicklungsfortschritt hat und hier eher die
bereichsspezifische Prozessqualitit einen Einfluss hat, anderseits zeigte sich dann im
Alter von 5 bis 7 Jahren, dass neben der bereichsspezifischen auch die globale
Prozessqualitdt einen Einfluss auf den Fortschritt der Entwicklung hat (Anders et al.,
2012, 2013). Fiir den sprachlichen Entwicklungsbereich zeigte sich, dass die
bereichsspezifische Prozessqualitit und Strukturmerkmale einen geringen Einfluss hat,
tendenziell lie sich jedoch erkennen, dass eine guter ErzieherIn-Kind-Schliissel positiv
und die Gruppengrofle negativ mit der sprachlichen Entwicklung in Beziehung steht
(Ebert et al., 2013; Weinert et al., 2012). Kuger und Kluczniok (2008) untersuchten
anhand der Daten des Léngsschnitt BiKS-3-8 die Prozessqualitéit und ihre Beziehung zu
der Struktur- und der Orientierungsqualitit, hierbei stellte sich heraus, dass die Struktur-
und die Orientierungsqualitidt 26-32% der Varianz der Prozessqualitdt erklirten und
somit flir die Produktion der Prozessqualitit bedeutsam sind, jedoch diese nicht
determinieren. Es zeigte sich, dass mit dem zunehmenden Altersdurchschnitt in der
Gruppe die Prozessqualitit steigt und dass das Rollenverstindnis der Erzieherlnnen
(Merkmal der Orientierungsqualitit) mit einer verbesserten Anregung zur
Sprachforderung einher geht. Die beiden Autorinnen nehmen an, dass eine gute
bereichsspezifische Prozessqualitit im sprachlichen Bereich mit den padagogischen
Orientierungen der ErzieherInnen und gute globale Prozessqualitit mit allgemeinen
berufssozialisatorischen Erfahrungen in Zusammenhang stehen.

Neben diesen Wirkungen der verschiedenen Qualitdtsmerkmale, fand sich in
einigen der hier beschriebenen Untersuchungen der BiKS, ein Zusammenhang der
Gruppenzusammensetzung und der Prozessqualitit einer vorschulischen Einrichtung. Es
zeigte sich, dass mit einem hoheren Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund die
Prozessqualitét sinkt bzw. negativ mit der Entwicklung verschiedener Fertigkeiten in
Zusammenhang steht (Anders et al., 2012, 2013; Ebert et al., 2013; Kuger & Kluczniok,
2008). Diese Ergebnisse sind unter den beiden Aspekten der Forderung nach
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kompensatorischer Erziehung und Ausgleich von sozialer Benachteiligung als
Aufgaben vorschulischen Institutionen kritisch zu sehen, weshalb im nachfolgenden

Abschnitt auf die kompensatorische Wirkung von Kindertagesstitten eingegangen wird.

2.2.3 Kompensatorische Effekte des Kindergartens

Seit langerem sieht sich die Frithpddagogik mit der Forderung konfrontiert, dass der
Besuch eines Kindergartens familidre und soziale Benachteiligungen kompensieren soll
(Hasselhorn & Kuger, 2014). Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten
angesprochen, stellen kompensatorische Effekte des Kindergartens, zum Ausgleich
sozialer Disparititen, ebenfalls einen Forschungsschwerpunkt dar, weshalb in diesem
Abschnitt einige Ergebnisse zu der kompensatorischen Wirkung von Kindertagesstétten
dargestellt werden. Es scheint, dass die frithpadagogische internationale Forschung zu
widerspriichlichen Befunden beziiglich eines Vorteils des Kindergartenbesuchs fiir
Kinder aus benachteiligen Familien kommt.

Einige  Ergebnisse zu einer kompensatorischen = Wirkung  eines
Kindergartenbesuchs und der Kindergartenqualitét liefert die amerikanische NICHD-
Studie. Es zeigte sich in fritheren Untersuchungen der NICHD, dass Kinder aus
einkommensschwicheren Familien im Alter von 4.5 Jahren schlechtere pri-
akademische und sprachliche Leistungen zeigten (NICHD ECCRN, 2002a), jedoch
fanden sich keine Interaktionseffekte der familidren Merkmale (Einkommen der
Familie, ethnischer Hintergrund und Bildungsniveau) und des Kindergartenbesuchs auf
die kindliche Entwicklung (NICHD ECCRN, 2002a, 2004). Belsky et al. (2007)
zeigten, dass Kinder aus einkommensschwécheren Familien hohere Wortschatz-
Leistungen zeigten, wenn die Betreuung in einer frithkindlichen Einrichtung entweder
vor dem 3. Lebensmonat oder nach dem 9. Lebensmonat begann, auch hier konnten
keine Interaktionseffekte der familidren Merkmale und der Qualitdt des Kindergartens
gefunden werden. Im Gegensatz dazu fanden McCartney, Dearing, Taylor und Bub
(2007) Interaktionseffekte, Kinder aus einkommensschwicheren Familien im Alter von
drei Jahren zeigten in einem Kindergarten mit hoherer Qualitdt eine bessere Schulreife
und bessere rezeptive und expressive Sprachleistungen im Vergleich zu Kindern, die
einen Kindergarten mit geringerer Qualitdt oder zu Kindern, die keinen Kindergarten

besuchten. Auch zeigten Kinder, die an der Armutsgrenze oder darunter leben, bessere
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sprachliche Leistungen, wenn sie einen Kindergarten mit niedriger Qualitdt besuchten
(McCartney et al., 2007). In neueren Untersuchungen konnte einerseits gezeigt werden,
dass fiir Kinder aus einkommensschwicheren Familien eine gute gleichzeitige
Anregung in der Familie, im Kindergarten und in der Schule fiir bessere mathematische
und Lese-Leistungen im Alter von sechs Jahren wichtig ist (Crosnoe et al., 2010).
Anderseits zeigte sich, dass ein qualitativ hochwertiger Kindergarten einen
kompensatorischen Einfluss fiir Kinder aus einkommensschwicheren Familien hat und
forderlich auf mathematische und Lese-Leistungen im Alter von 11 Jahren ist (Dearing,
McCartney, & Taylor, 2009). Im Alter von 15 Jahren konnten keine Interaktionseffekte
der familidren Merkmale und des Kindergartenbesuchs und seiner Qualitit gefunden
werden (Vandell et al., 2010).

Auch berichten einige Untersuchungen der englischen EPPE-Studie iiber die
kompensatorische Wirkung vorschulischer Institutionen auf Kinder aus benachteiligten
Familien. Sammons et al. (2002) geben in ihrer Untersuchung Hinweise darauf, dass der
Besuch einer auflerfamilidren Betreuung fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien
und fiir Kinder mit Migrationshintergrund von Vorteil sein kann. Es zeigte sich im Alter
von 10 Jahren, dass eine hohere Qualitdt des Kindergartens positive Auswirkungen auf
die kindliche Entwicklung im kognitiven, mathematischen und sprachlichen Bereich,
von Kindern aus benachteiligten oder bildungsfernen Familien und Kindern aus
Familien mit geringer hduslicher Anregungsqualitét, hat (Sammons et al., 2008a, 2007).
In einer anderen Untersuchung der EPPE-Studie zeigte sich ebenfalls im Alter von 10
Jahren, dass der Besuch eines Kindergartens mit hoher Qualitit das Risiko einer
Entwicklungsauffilligkeit in den Lesefertigkeiten reduzieren kann (Anders et al., 2010)
und dass im Alter von 11 Jahren die Vorteile eines qualitativ hochwertigen
Kindergartens fiir die akademische und sozial-emotionale Entwicklung, fiir Kinder mit
Entwicklungsauftélligkeiten und Kindern aus benachteiligten Familien besonders grof3
sind (Sammons et al., 2008b). Im Alter von 14 Jahren konnte fiir Kinder aus Familien
mit geringer hduslicher Anregungsqualitit, ein positiver Effekt einer hoheren Qualitét
auf die Selbstregulation nachgewiesen werden (Sammons et al., 2011b).

Einige Untersuchungen der BiKS anhand einer deutschen Stichprobe fanden
interessante Ergebnisse beziiglich kompensatorischer Effekte. Einerseits zeigte sich —
wie bereits am Ende des vorhergehenden Anschnitt beschrieben — dass die

Prozessqualitit mit steigenden Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund sinkt
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(Anders et al., 2012, 2013; Ebert et al., 2013; Kuger & Kluczniok, 2008), jedoch zeigte
sich auch, dass Merkmale der Strukturqualitét in Beziehung mit dem Anteil der Kinder
mit Migrationshintergrund steht: Mit steigender Migrationsquote sank die
GruppengrofBe und es zeigte sich ein besseres ErzieherIn-Kind-Verhéltnis (Ebert et al.,
2013; Kuger & Kluczniok, 2008). Kuger und Kluczniok (2008) sprechen in diesem
Zusammenhang von ,,positiver Diskriminierung®, wéhrend sich in dieser Untersuchung
keinen Einfluss dieser Aspekte auf die kompensatorische Wirkung der Qualitit zeigte,
sprechen Ebert und Kollegen (2013) von der Tendenz einer positiven Wirkung der
Qualitit auf die Sprachentwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund. Anderseits
fanden sich Interaktionseffekte der Kindergarten-Qualitit fiir Kinder aus
anregungsarmen Familien, jedoch nur unter der Bedingung, dass zumindest eine
moderate hausliche Anregungsqualitét vorliegt (Anders et al., 2012; Kluczniok, Lehrl,
Kuger, & RofBibach, 2013).

Einige weitere Untersuchungen fiir Deutschland sprechen ebenfalls fiir eine
kompensatorische Wirkung des Kindergarten-Besuchs: Der Besuch eines Kindergartens
erhoht fiir Kinder mit Migrationshintergrund die Wahrscheinlichkeit ein Gymnasium zu
besuchen, im Vergleich zu Kinder mit Migrationshintergrund, die keinen Kindergarten
besuchten (SpieB3, Biichel, & Wagner, 2003). Kratzmann und Schneider (2009) konnten
anhand der Daten des SOEP zeigen, dass ein Kindergarten-Besuch ab dem Alter von 3
Jahren, das Risiko einer Riickstellung beim Schuleintritt fiir Kinder aus bildungsfernen
Familien reduziert. Untersuchungen der Daten der Osnabriicker
Schuleingangsuntersuchung zeigten, dass die Dauer des Kindergarten-Besuchs positive
Effekte auf die kognitive und sprachliche Entwicklung und auf die Schulfdhigkeit von
Kindern mit Migrationshintergrund hat (Becker & Biedinger, 2006; Biedinger &
Becker, 2010). Zu gleichen Ergebnissen kommt eine Untersuchung des Projektes
»Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrationskindern in der
Vorschulzeit”. Bei Kinder mit tiirkischen Migrationshintergrund zeigte sich ein starker
Effekt der Besuchsdauer auf ihre Wortschatzentwicklung und am stérksten profitieren
diese Kinder aus der Besuchsdauer, wenn die Einrichtung iiber eine gute

Ausstattungsqualitét verfiigt (Becker, 2010).

Wie im vorangegangen Kapitel beschrieben, hat der Besuch eines Kindergartens

grundsitzlich positive Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung. Auch beziiglich
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des Ausgleichs sozialer und familidrer Disparititen zeigt der Besuch des Kindergartens
eine Wirkung. Jedoch ist anzunehmen, dass - trotz der hier dargestellten positiven
Ergebnisse - Kinder von sozialer und familidrer Ungleichheit beeinflusst sind und ein
Regelangebot in den Einrichtungen moglicherweise nicht ausreichend ist um diese
Ungleichheit zu reduzieren.

Einige friihpddagogische Forscherlnnen sind der Ansicht, dass die
kompensatorische Wirkung des Kindergartens — vor allem im deutschsprachigen Raum
- bei weitem nicht ausreichend belegt ist und dass es den Kindertageseinrichtungen nur
begrenzt moglich ist, ausreichend wirksame Anregungsqualitidten zu schaffen (Anders,
2013; Hasselhorn & Kuger, 2014; Kuger & Kluczniok, 2008). Auch zeigte sich in den
Ergebnissen einiger Untersuchungen, dass Kinder mit Migrationshintergrund zwar
bessere Leistungen in verschiedenen Entwicklungsbereichen erzielten, jedoch keine
Angleichung der Leistungen im Vergleich zu anderen Kindern erzielt wurde (Becker,
2010; Kluczniok et al., 2013; Seyda, 2009). Auch sind einige AutorInnen der Meinung,
dass sich die friihpddagogische Praxis zukiinftig auf wachsende und neue Aufgaben
einstellen muss, da sich der Anteil der Kinder unter drei Jahren und zunehmende
kulturelle Diversitdt in den Einrichtungen erhdhen wird und ohne zusitzliche
Ressourcen zu einer Uberforderung der Einrichtungen fiihren wird, so dass keine
angemessene Forderung erhalten werden kann (Anders, 2013; Kuger & Kluczniok,
2008).

Viele  Autorlnnen  sehen die  Notwenigkeit einer  zusdtzlichen
bereichsspezifischen Forderung, welche auch in den Regeleinrichtungen angesiedelt ist
(Faust & RoBbach, 2014; Kluczniok et al., 2013; Schober & SpieB3, 2012; Seyda, 2009)
und weisen auf positive Ergebnisse spezieller kompensatorischer Foérderungsprogramme
hin (Hasselhorn & Kuger, 2014; Kuger & Kluczniok, 2008; Rof3bach et al., 2008;
Schmidt et al., 2009) um Benachteiligung durch soziale Disparitidten zu reduzieren.
Weshalb nun im nachfolgenden Kapitel das Thema Friihforderung ausfiihrlich

beschrieben wird.
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3 Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung—Friihforderung

Wie bereits am Beginn des vorangehenden Kapitels beschrieben stehen die historischen
Entwicklungen von Kindertagesstitten und der Friihforderung miteinander in
Zusammenhang. Auch die Entwicklung der Friihférderung und das Forschungsinteresse
an ihr 1im deutschsprachigen Raum sind durch die kompensatorischen
Forderungsprogramme in den USA der 60-iger Jahre beeinflusst (Folling-Albers, 2013;
Kastner-Koller et al., 2004; Leyendecker, 2003).

In Deutschland wurde durch die Bildungsreform und die Einfiihrung gesetzlicher
Vorsorgeuntersuchungen in den 1970-iger Jahren die Friihférderung einerseits als
wichtige péddagogische Aufgabe definiert und anderseits eine gesundheitspolitische
Grundlage fiir die Fritherkennung eines Forderbedarfs geschaffen (Hasselhorn, 2010;
Leyendecker, 2003; Thurmair & Naggl, 2010). Auch die Bewegungen von Eltern-
Selbsthilfe-Verbidnden und die Griindung von Friihforderstellen und Sozialpédiatrischen
Zentren in den 70-iger Jahren des letzen Jahrhunderts trugen maBgeblich zu der
Etablierung des heute bestehenden Friihforderungssystems in Deutschland bei
(Leyendecker, 2003; Seichter, 2003; Thurmair & Naggl, 2010). 2001 wurde mit dem In-
Kraft-Treten des Bundesgesetzbuches IX (SGB IX) die gesetzlichen Grundlagen der
Friihforderung in Deutschland verdndert und die angebotenen Leistungen der
Frithforderung normiert (Seichter, 2003; Thurmair, 2003; Thurmair & Naggl, 2010)

Wie bereits vorhergehend angedeutet, existiert heute ein umfassendes System
der  Friihforderung in  Deutschland.  FEinerseits tragen die  drztlichen
Vorsorgeuntersuchungen (U1-U9) und die Kindestagesstétten einen wichtigen Beitrag
zur Fritherkennung von Entwicklungsverzogerungen und Verhaltensauffalligkeiten bei,
sodass eine gezielte Frithforderung moglich ist (Gerber, 2009; Naggl & Thurmair, 2008;
Seelhorst, Wiedebusch, Zalpour, Behnen, & Patock, 2012). Anderseits existieren
zahlreiche Einrichtungen, die Leistungen und Hilfen fiir behinderte oder von
Behinderung bedrohten Kindern und deren Familien anbieten und koordinieren
(Thurmair & Naggl, 2010). Die Angebote reichen von kleinen mobilen Diensten der
padagogischen Hausfriiherzichung mit heilpddagogischen MalBlnahmen und den
Friihforderstellen bis hin zu den groflen sozialpéddiatrischen Zentren (Gerber, 2009;
Leyendecker, 2003). Das System der angebotenen Hilfen besteht aus einem

interdisziplindr ~ abgestimmten System é&rztlicher, medizinisch-therapeutischer,
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psychologischer, heil-, sonderpddagogischer und psychosozialer Leistungen (Seichter,
2003).

Die Friihforderstellen stellen zunéchst eine familiennahe und niedrigschwellige
Grund- und Fliachenversorgung zu Verfiigung (Thurmair & Naggl, 2010). Gerber
(2009) beschreibt die Friihforderstellen als erste offene Anlaufstelle fiir betroffene
Kinder und ihre Familien. Die Aufgabe von Friihforderstellen besteht vor allem in der
mobilen und ambulanten Hilfe fiir entwicklungsgefdhrdete und geistig oder korperlich
behinderte Kinder und ihre Arbeit erstreckt sich von der Entwicklungsdiagnostik iiber
die Erstellung und Durchfiihrung des Behandlungsplans bis hin zur Koordination der
Fordermafnahmen und Beratung der Familie (Gerber, 2009).

Im Gegensatz dazu sind sozialpddiatrische Zentren und vergleichbare zentrale

Einrichtungen des medizinischen Bereichs (Fachabteilungen an Kliniken) spezialisierte
Einrichtungen, deren Betonung auf spezifische Diagnostik und auf Schwerpunkte
gerichtete (stationédre) Therapie liegen (Gerber, 2009; Thurmair & Naggl, 2010).
Allen diesen Einrichtungen ist gemein, dass in ihnen meist ein interdisziplindres Team
verschiedener Berufsgruppen arbeitet und eine notwenige Vernetzung mit regionalen
und tiiberregionalen Einrichtungen besteht (Gerber, 2009; Thurmair & Naggl, 2010).
Auch in Osterreich wird momentan ein Netzwerk zur Friihférderung unter den Begriff
,JFrithe Hilfen etabliert (Gesundheit Osterreich GmbH, 2015).

Historisch gesehen hat der Begriff , Friihforderung® seinen Ursprung in der
Péadagogik, wurde jedoch bald zu einem {iibergeordneten Begriff (Thurmair & Naggl,
2010) in verschiedenen Professionen und Kontexten, weshalb sich seine
Begriffsbestimmung und Definition als recht schwierig erweist. Speck (1996) definiert
Friihforderung als einen Komplex medizinisch, piddagogisch, psychologisch und
sozialrehabilitativer Hilfen, die darauf ausgerichtet sind, die Entwicklung eines Kindes
und sein Leben-Lernen in seiner Lebenswelt in den ersten Lebensjahren unterstiitzend
zu begleiten, wenn diesbeziiglich Auffilligkeiten und Gefdhrdungen vorliegen ( S.15,
zit. nach Gerber, 2009).

Im deutschsprachigen Raum hat sich auch der Begriff ,interdisziplinire
Friihforderung® verbreitet (Thurmair & Naggl, 2010), da die groBe Bandbreite an
Problemen, die im Rahmen einer Friihforderung behandelt werden, medizinische,
padagogische, psychologische und sozialrehabilitative MaBBnahmen etc. ndtig machen

um Kinder und ihre Eltern angemessen zu unterstiitzen (Gerber, 2009). Gerber (2009)

24



schreibt hierzu: ,, Die Vielzahl an moglichen Problemen, mit denen die Betroffenen zu
kdmpfen haben, macht ebenso wie die grole Altersspanne, innerhalb der eine Vielzahl
an  Entwicklungsschritten  durchlaufen wird, eine enge Zusammenarbeit
unterschiedlichster Professionen notwendig, deren Handlungsgrundlagen in den
unterschiedlichsten Disziplinen verankert sind“ (S.384). Dies erklart mdglicherweise
auch das Vorhandensein an zahlreichen Synonymen, wie beispielsweise
Entwicklungsforderung, Entwicklungsintervention, Privention, kompensatorische oder
bereichsspezifische Forderung und ganzheitliche Forderung, welche abhingig nach
Schwerpunkt, Kontext oder Disziplin Verwendung finden.

Demnach bietet vielleicht die Kldarung fiir wen oder an wen Friihforderung
gedacht bzw. gerichtet ist und die Ziele und Prinzipien der Friithférderung eine bessere

Begriffserkldrung und Definition fiir das was mit Frithférderung gemeint ist.

3.1 Zielgruppe, Ziele und Prinzipien der Friihforderung

Die Angebote der Frithforderung richten sich an Kinder (im Siuglings-, Kleinkind- und
Kindergartenalter), die eine Behinderung haben oder von einer Behinderung bedroht
sind und an deren Eltern und anderen Personen, die Elternfunktionen wahrnehmen
(Thurmair & Naggl, 2010). Die beiden Autorlnnen betonen hierbei einerseits, dass der
Begriff ,,Behinderung* heute in einer verdnderten Sichtweise vorliegt - ndmlich in der
Auffassung, dass sich eine Krankheit, Schidigung, Funktionsstéorung oder eine
genetische Besonderheit eines Menschen nur in einem bestimmten psycho-sozialen
Zusammenhang auspriagt und in ihm auch seine Wirkung entfaltet - und betonen somit
die Zusammenfiihrung von biologischen, psychischen und sozialen Aspekten.
Anderseits betonen sie die Schwierigkeit bei Kindern in Entwicklung von
Behinderungen zu sprechen und tendieren zu Begriffen wie Entwicklungsstérungen, -
verzogerungen und - auffilligkeiten und weisen darauf hin, dass die Begriffe
»Behinderung® und ,,drohende Behinderung* zu einer Begrenzung der Ausgestaltung
des priventiven Auftrags der Friihforderung fiihren.

Nach Thurmair und Naggl (2010) richten sich die Angebote der Frithforderung
an Sduglinge und Friihgeborene mit Entwicklungsrisiken, mehrfachbehinderte Kinder,

Kinder mit Verhaltensbesonderheiten und Lern- und Leistungsstorungen,
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entwicklungsgefdhrdeten Kindern aus sozial benachteiligten Familien, aber auch an
verunsicherte Eltern und Familien.

Leyendecker (2003) bezeichnet Frithforderung als das ,Insgesamt an
padagogischen und therapeutischen Hilfen fiir Kinder und betont somit einerseits, dass
sich Friihforderung auf alle Kinder bezieht und anderseits, dass Frithforderung von der
Geburt bis zum Ubergang in eine andere angemessene Form der Forderung gilt. Der
Altersbereich wird im engeren Sinne auf das Sduglingsalter bis zum 3.Lebensjahr und
im weiteren Sinne auf das Kleinkindalter bis zum 6.Lebensjahr eingegrenzt
(Leyendecker, 2003).

Auch Sohns (1998) definiert Friihférderung als Hilfsangebote fiir Kinder im

Vorschulalter mit korperlichen, geistigen oder seelischen Auffilligkeiten und ihren
Bezugspersonen und nennt in der gleichen Definition die Ziele der Frithforderung:
» ... mit den Ziel, eine Entwicklungsgefahrdung moglichst frith zu erkennen und mittels
der Angebote dazu beizutragen, dem Kind die bestmoglichen Bedingungen zum Aufbau
seiner Personlichkeit und zur Entwicklung seiner Féhigkeiten und Fertigkeiten zur
Alltagsbewiltigung zu kommen zu lassen. Die Hilfsangebote dienen der
Kompetenzsteigerung, werden jedoch nicht vom Leistungsstand des einzelnen Kindes
oder dessen Perspektiven abhingig gemacht “(S. 23, zit. nach Sohns, 2000).

Aus dieser Beschreibung ist ersichtlich, dass sich die Ziele der Frithférderung in
erster Linie auf eine kindbezogene Ebene beziehen. Neben dieser kindbezogenen Ebene
konnen die Ziele der Friithforderung noch auf zwei weitere Ebenen bezogen werden, auf
eine elternbezogene und auf eine gesellschaftsbezogene Ebene (Gerber, 2009; Thurmair
& Naggl, 2010).

Thurmair und Naggl (2010) formulieren spezifische Ziele der Friihforderung in
jeder dieser drei Ebenen: auf der kindbezogenen Ebene soll Friihforderung zur
Entfaltung der kindlichen Kompetenzen beitragen und so zu einer Milderung der
Beeintrachtigungen und zur Verbesserung von Entwicklungschancen fithren. Weiter soll
Friihforderung zur Entwicklung des Selbsterlebens und Selbstwertgefiihls der Kinder
beitragen und diese in ihren Mallnahmen beriicksichtigen, da diese einen moderierenden
Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben. Als drittes und letztes Ziel auf der
kindbezogenen Ebene soll Friihférderung Hilfen zur Integration in die Lebenswelt
beinhalten. Dies bezieht sich neben alltagspraktischen vor allem auf soziale und

interaktionale Kompetenzen, so dass Friihforderung auf Lebenskontexte abzustimmen
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ist. Auf der elternbezogenen Ebene soll Frihforderung durch fachliche Anleitung und
Beratung die Kompetenzen der Eltern im Umgang mit ihrem Kind stirken und als
zweites Ziel, die Eltern in ihrer Auseinandersetzung mit ihrer Situation unterstiitzen.
Auf der gesellschaftsbezogenen Ebene soll Frithforderung dazu beitragen, dass Hilfen
fiir behinderte oder von Behinderung bedrohten Kindern und ihren Familien verfiighar
und erreichbar sind.

Neben den Zielen der Friihforderung haben sich fachlich anerkannte
Arbeitsprinzipien der Friithférderung herausgebildet, welche als Standards gelten und
von den unterschiedlichen Berufsgruppen in ihrer Arbeit der Frithforderung umsetzt
werden (Gerber, 2009; Thurmair & Naggl, 2010). Als erstes Arbeitsprinzip der
Friihforderung ist Ganzheitlichkeit zu nennen, Ganzheitlichkeit ist die spezifische
Orientierung der Frithférderung — in Diagnostik, Therapie und Forderung — dass nicht
die Behebung isolierter Defizite, sondern die Beriicksichtigung des Kindes in seiner
Personlichkeit, Entwicklung und Lebensumwelt im Zentrum steht (Gerber, 2009;
Thurmair & Naggl, 2010). Das bedeutet einerseits die Ausrichtung der Frithférderung
am Thema des Kindes, als Beachtung der Befindlichkeit des Kindes, seinen ,,Spal3 an
der Sache* und der guten Beziechung (Thurmair, 2011). Anderseits betont
Ganzheitlichkeit auch die Miteinbeziehung der familidren Umwelt und deren
Bedingungen (Gerber, 2009).

Das Prinzip Familienorientierung behilt die Aufgabe die Friihférderung in die
Familie einzubetten (Thurmair & Naggl, 2010). Konkret bedeutet das, dass die
Angebote fiir die Kinder mit den Angeboten an die Eltern in Verbindung stehen sollen
und dass Beratung, Unterstiitzung und Anleitung der Eltern innerhalb der Friihférderung
gewdhrleistet sein muss (Engeln, 2011; Gerber, 2009; Thurmair & Naggl, 2010).

Interdisziplinaritdt stellt ein weiteres Arbeitsprinzip dar und driickt die
Notwendigkeit eines interdiszipliniren Handlungsspektrums und eines regelméBigen
Austausches der verschiedenen Professionen innerhalb der Frithférderung aus, um die
individuelle Entwicklung des Kindes einschitzen und die MaBnahmen optimal
aufeinander abstimmen zu konnen (Gerber, 2009; Neuhéuser, 2011; Thurmair & Naggl,
2010).

Neben diesen drei Arbeitsprinzipen werden in der Forschungsliteratur auch
weitere Prinzipen der Friithforderung genannt, wie beispielsweise Vernetzung der

Frihforderung mit umgebenden Systemen um den Familien die professionellen
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Unterstiitzungssysteme zuginglich zu machen (Thurmair & Naggl, 2010) oder auch
Privention, welches das frilhe Ansetzen und den pridventiven Auftrag von

Friihforderung betont (Maelicke, Fretschner, Kohler, & Frei, 2013).

3.2 Arten der Friihforderung

Wie im dem vorangegangen Abschnitt — in den Definitionen der Zielgruppe und den
Arbeitsprinzipien — angedeutet, ldsst sich Friihforderung und ihre MaBnahmen auch
mittels verschiedener Dimensionen einteilen. Die Angebote von Friihforderung lassen
sich nach den Dimensionen der Zielgruppenspezifitit, der Doménenspezifitit der
Programmschwerpunkte und Implementationsbreite differenzieren (Kuger, Sechtig, &
Anders, 2012).

Im Sinne der Zielgruppenspezifitit konnen sich die Angebote der Friihférderung
einerseits an alle Kinder insgesamt richten und somit universelle Angebote darstellen
(Kuger et al., 2012). In diesem Zusammenhang stellt Frithférderung eine primdre
(universelle) Prdvention dar und tragt in diesem Sinne dem Arbeitsprinzip Pravention
Rechnung, da hier Friihfoérderung priaventive Wirkung zeigen soll und somit ein
Entstehen ungiinstige Entwicklungsverldufe verhindern und die Zukunftschancen von
Kindern verbessern soll (Gerber, 2009; Hasselhorn, 2010).

Hasselhorn (2010) merkt hierbei an, dass Angebote in Sinne einer priméren
Pravention haufig nicht als Malnahmen der Frithforderung verstanden werden und dass
Friihforderung allgemein als prdventive Intervention dargestellt werden muss, bei
welcher je nach Anlass unterschiedliche Ebenen zum Tragen kommen. Die Bedeutung
einer frithen Forderung im Sinne einer praventiven Intervention wird auch durch eine
umfangreiche Priaventionsforschung und zahlreiche Praventionsprogramme ausgedriickt
(Beelmann, 2006; Petermann & Petermann, 2011), einige dieser Programme und ihre
Wirksamkeit werden im folgenden Abschnitt genauer beschrieben.

Anderseits konnen sich Angebote der Frithforderung an spezifische Gruppen von
Kindern richten, im Sinne einer sekunddren (selektiven) oder tertidiren (indizierten)
Prdvention (Hasselhorn, 2010). Sekunddire Prdvention richtet sich an Kinder, die von
Behinderung bedroht sind oder bereits in irgendeiner Form auffillig sind, beispielsweise
Anzeichen spezifischer Lernrisiken und schulrelevante Entwicklungsriickstinde im

Bereich schriftsprachlicher oder mathematischer Vorlauferfertigkeiten haben (Gerber,
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2009; Hasselhorn, 2010). Friihforderung als selektive Intervention soll einen
ungiinstigen Entwicklungsverlauf verhindern und stellt somit Friihférderung im
eigentlichen Sinne dar (Hasselhorn, 2010).

Liegen bei Kindern bereits diagnostizierte Stérungen oder Behinderungen vor,
so liegt eine tertidre Prdvention vor, hier soll Friihforderung — als indizierte
Intervention — MaBnahmen zu Kompensation von Defiziten anbieten und so
Auswirkungen der Behinderung verhindern bzw. reduzieren (Hasselhorn, 2010).

Neben der Zielgruppenspezifitit lassen sich die Angebote der Friihforderung
auch nach der Doménenspezifitit der Programmschwerpunkte differenzieren,
beispielweise kann Frithforderung auf eine globale Unterstiitzung der gesamten
kindlichen Entwicklung abzielen oder sich auf die Forderung bereichsspezifischer
Dominen der kindlichen Sprachentwicklung fokussieren (Kuger et al., 2012).

Auch lassen sich die Angebote von Friihforderung nach ihrer Breite in der
friihkindlichen  Bildung, Betreuung und Erziehung unterscheiden, die
Implementationsbreite kann von einer ganzjdhrigen Gestaltung des Tagesablaufs in
einer Einrichtung (allgemeine Curricula) bis hin zu punktuell eingebrachten Aktivititen
oder  Aktivitdtsfolgen, welche das  Alltagsgeschehen additiv  erginzen

(Férderprogramme), reichen (Kuger et al., 2012).

3.3 Planung und Durchfithrung einer Friihforderung

In den beiden vorangegangenen Abschnitten wurde ausfiihrlich beschrieben, an wen
Friihforderung gerichtet ist und wie sich Frithforderung in Abhédngigkeit der Zielgruppe
einteilen ldsst. Die beiden anderen Einteilungsdimensionen Doménenspezifitit der
Schwerpunkte ~ und  Implementationsbreite =~ greifen = dem  Ablauf  des
Friihférderungsprozess  voraus, da  hier  bereits  Entscheidungen  {iber
Schwerpunktesetzung und Intensitit und Intensivitét der Frithforderung gesetzt wurden.
Zuerst stellt sich jedoch die Frage, wie Friihforderung beginnt und geplant wird und wie
Frithforderung durchgefiihrt wird. Im folgenden Abschnitt wird deshalb auf die Planung
und Durchfiihrung von Friihforderung eingegangen.

Die Forderplanung stellt einen Prozess dar, der den gesamten Verlauf einer

Friihforderung — Eingangsphase, Forderung/Therapie und Abschlussphase — begleitet
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und fundiert und liefert den Rahmen, in dem die bereits beschriebenen Leitprinzipen in
threr Umsetzung einflieBen (Klein, 2012).

Am Beginn des Frithforderungsprozesses steht die Eingangsphase, hier wird der
Kontakt zwischen der Einrichtung, welche die Friihféorderung durchfiihrt und der
Familie hergestellt und die Grundlage fiir die Zusammenarbeit gelegt (Thurmair &
Naggl, 2010). Wesentliche Arbeitsschwerpunkte in der Eingangsphase sind die
Erhebung von Daten und Informationen iiber die Problematik mittels Erstgespréch,
Anamneseerhebung und Durchfiihrung einer Diagnostik, die Entscheidung tiber Bedarf
einer Forderung und Entscheidung iiber Forderschwerpunkte. Bezogen auf die Eltern
steht eine Beratung und Vermittlung von Informationen im Vordergrund und auch
Empfehlungen fiir weitere oder andere UnterstiitzungsmaBBnahmen (Klein, 2012;
Thurmair & Naggl, 2010).

Der Diagnostik kommt im Prozess der Frithférderung eine besondere Bedeutung
zu, da einige groe Anspriiche bzw. Fragestellungen an sie gestellt werden. In erster
Linie liefert Diagnostik Informationen iiber das Kind. Weiter muss Diagnostik zu der
Entscheidung beitragen, ob eine Forderung indiziert ist, sie muss mafigeblich zur
Klarung der Ursache fiir eine Entwicklungsstorung oder —verzogerung beitragen und sie
tragt zur Kursbestimmung der weiteren Planung von  Forder- und
Behandlungsmafinahmen bei (Sarimski, 2012). Im Sinne einer interdisziplindren
Friihférderung muss Diagnostik auch interdisziplindr und mehrdimensional sein (Klein,
2012; Sarimski, 2012; Schmid-Krammer & Naggl, 2010; Thurmair & Naggl, 2010).

Interdisziplindre Diagnostik bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Diagnostik
ausreichend koordiniert werden muss, damit die Ergebnisse in einer interdisziplindren
Fallbesprechung zu einem gemeinsamen Forderkonzept zusammengefiigt und integriert
werden konnen (Klein, 2012; Sarimski, 2012). Konkret bedeutet das, dass bereits die
Auswahl der Diagnostik an die Problematik des Kindes und der Eltern — erhoben im
Erstgesprich und Anamnese — angepasst sein muss, da einerseits unterschiedliche
Probleme und Fragestellungen unterschiedliche diagnostische MaBnahmen bediirfen
und anderseits die zeitlichen und d0konomische Ressourcen iiberfordert wiren, wenn
jede Fachdisziplin an der Diagnostik beteiligt wire (Sarimski, 2012). So kdnnen
unterschiedliche Berufsgruppen an der Diagnostik beteiligt sein, dazu gehoéren

mindestens Kinderérzte und andere Fachérzte, (Sonder-/Heil-)Pddagogen, Psychologen,
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Physiotherapeuten, Ergotherapeuten, Sprachtherapeuten und Logopédden (Sarimski,
2012).

Mehrdimensionale Diagnostik bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
Diagnostik an dem Prinzip der Ganzheitlichkeit handlungsleitend ist und das
Gesamtbild des Kindes mit seine Entwicklungsbedingungen gut abbildet (Klein, 2012).
Hierfiir darf Diagnostik seinen Blick weder auf die reine Betrachtung der Defizite noch
ausschlieflich auf bestehende Ressourcen, unter Ausblendung der Schwierigkeiten,
legen (Klein, 2012). Schmid-Krammer und Naggl, (2010) formulierten in diesem
Zusammenhang ein mehrdimensionales Diagnoseschema bestehend aus flnf
Entwicklungsdimensionen: Allgemeine Entwicklung und Kognition, kd&rperlich-
neurologischer Befund, Teilleistungen, Verhalten, soziale und emotionale Entwicklung
und Entwicklungsbedingungen. Thurmair und Naggl, (2010) geben einen guten
Uberblick iiber fach- und bereichsspezifische Diagnostik und ihrer Instrumente, welche
in der Friihférderung Verwendung finden.

Die Eingangsphase der Friihforderung wird - nach der Diagnostik und der
interdisziplindren Fallbesprechung der beteiligten Berufsgruppen - mit der Erstellung
eines Forder- bzw. Behandlungsplans in Abstimmung mit den Eltern abgeschlossen,
dieser Forderplan beschreibt die Diagnose, die Ziele, die Art und Umfang und die
voraussichtliche Dauer der Friihforderung (Seichter, 2003).

Wihrend der Forderung bzw. Therapie steht einerseits die Umsetzung der
therapeutischen, padagogischen oder psychologischen MalBnahmen, entsprechend der
vereinbarten Schwerpunkte im Vordergrund (Thurmair & Naggl, 2010). Anderseits gilt
es, gemill dem Arbeitsprinzip der Familienorientierung, die Eltern fachlich zu beraten
und zu unterstiitzen und liber den Stand der Frithférderung zu informieren (Thurmair &
Naggl, 2010). Die Durchfiilhrung der Forderung steht in Verantwortung einer
bestimmten Fachperson, sie gestaltet den Forderungsprozess und passt diesen an neue
Entwicklungen an (Thurmair & Naggl, 2010). In diesem Zusammenhang ist es von
Wichtigkeit, dass dieser Fachperson unterstiitzende Ressourcen zur Verfligung gestellt
werden, beispielsweise durch eine regelmiBige Entwicklungsiiberpriifung durch die
Diagnostik oder zusitzliche Befunde von Therapeutlnnen (Thurmair & Naggl, 2010).

Beziiglich der Rahmenbedingungen in denen Friihforderung stattfindet, findet
sich in der Literatur recht wenig. Thurmair und Naggl (2010) schreiben diesbeziiglich,

dass beispielsweise Fordereinheiten reguldr einmal in der Woche (Frequenz der
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Forderung) stattfinden, dieses MaB3 scheint so selbstverstindlich zu sein, dass sich keine
Dokumente finden lassen, in denen die Frequenz der Forderung spezifisch bedacht
wurde. Weiter schreiben die beiden Autorlnnen, dass die Dauer einer Fordereinheit
zumeist bei 45 bis 60 Minuten liegt und dass Forderung in der Wohnung der Familie
(Hausfriihforderung), in den Friihforderstellen oder dhnlichen Einrichtungen oder auch
im Kindergarten der Kinder stattfinden kann. Férderung in Gruppensituation scheint
nach Angaben von Thurmair und Naggl (2010) dann bevorzugt, wenn sie aus sozialen
Thematiken heraus spezifisch indiziert sind, beispielsweise Forderung der
Gruppenfihigkeit oder Vermittlung von Kompetenzen zur Konfliktbewéltigung. Die
Dauer der Forderung (Zeitraum) kann auf die Erreichung eines bestimmten Ziels
definiert oder zeitlich befristet sein (Thurmair & Naggl, 2010) und ist somit abhéngig
von den gesetzten Forderschwerpunkten.

In der Abschlussphase wird die Friihféorderung und die Zusammenarbeit mit dem
Kind und der Familie beendigt, hier wird, in den abschlieBenden Gespriachen mit den
Eltern, Bilanz iiber den gesamten Verlauf der Friihforderung gezogen (Thurmair &
Naggl, 2010).

Im nachfolgenden Kapitel wird darauf eingegangen, wie Friihforderung in

Kindertagesstédtten umgesetzt werden kann.
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4 Friihforderung in Kindertagesstitten

In den beiden vorangegangenen Kapiteln wurden einerseits der Kindergarten und seine
Wirkung auf die kindliche Entwicklung beschrieben und anderseits ein Uberblick iiber
die interdisziplindre Friithforderung gegeben. Nun stellt sich die Frage, wie
Friihforderung in Kindertagesstitten umgesetzt wird und welche Auswirkungen
Friihférderung in diesem Zusammenhang hat.

Frithforderung kommt im Kindergarten eine weitere wichtige Bedeutung zu, da
die Kinder hier am Ubergang in die Schulkarriere stehen und gegebenenfalls in ihrer
Schulfdhigkeit unterstiitzt werden miissen. Im Sinne sekundérer Prdvention wirken
MaBnahmen der Friihforderung, um die vor Eintritt in die Schule ersten beobachtbaren
Anzeichen spezifischer Lernrisiken zu beseitigen oder zu kompensieren (Hasselhorn &
Kuger, 2014). Friihforderung wird hier insbesondere Kindern angeboten, bei denen
bereits im Vorschulalter schulrelevante Entwicklungsriickstinde, beispielsweise im
Bereich schriftsprachlicher Vorlduferfertigkeiten, bestehen (Hasselhorn & Kuger,
2014). Entsprechend werden verschiedene MaBnahmen der Frithforderung in
Heilpadagogischen Kindergirten, Kindergirten, Schulkindergirten, Vorschulklassen
und Integrationsgruppen in Kindergirten durchgefiihrt (Hasselhorn, 2010; Hasselhorn &
Kuger, 2014).

Im folgenden Kapitel werden deshalb zuerst einige Modellprojekte vorgestellt,
einerseits die groBen amerikanischen Forderprogramme, welche in dieser Arbeit
mehrfach erwéhnt wurden und anderseits einige Projekte aus Deutschland. Danach
werden einige ausgewdhlte Methoden bzw. Ansitze von Frithforderung beschrieben,
wobei auch auf konkrete Fordermethoden und empirisch bewéhrte Férderprogramme zu

bestimmten Entwicklungsbereichen eingegangen wird.

4.1 Modellprojekte zur kompensatorischen Forderung

Wie bereits in den ersten beiden Kapiteln beschrieben, wurden in den 1960- bzw. 1970-
iger Jahren grof3 angelegte Forderprogramme in den USA durchgefiihrt. Diese
Programme hatten einen malgeblichen Einfluss auf die Entwicklung der
Kindertagesstitten und auf die Bedeutung der Friihférderung im deutschsprachigen

Raum. So hatten diese Programme groBes Anregungspotenzial in Bezug auf die
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Entwicklung daran angelegter vorschulischer Bildungsprogramme und Curricula, was

zu einer ebenso groen Vielfalt an Evaluationsstudien gefiihrt hat (Anders, 2013).

Die Head-Start Initiative (U.S. Department of Health and Human Services, 2010) ist ein
1965 ins Leben gerufenes nationales Vorschulprogramm, dass auf Bundesebene
finanziert wird (RoBbach et al., 2008). Es ist flir grole Bevolkerungsanteile angelegt
(Hasselhorn & Kuger, 2014) und richtet sich vorwiegend an Kinder aus benachteiligten
Familien (RoBbach et al, 2008). Neben eine institutionellen Komponente
(Kindergirten, vorschulische Einrichtungen etc. ) (Kuger et al.,, 2012) bezieht sich
Head-Start ebenfalls auf die Familie und bietet Eltern Beratung, Anleitung und
Unterstiitzung im Umgang mit ihren Kindern (Gerber, 2009). Head-Start wird bisweilen
bundesweit fortgesetzt, variiert allerdings stark in der inhaltlichen Ausgestaltung vor
Ort und den jeweils realisierten péddagogischen Ansdtzen sowie in der
Implementationsqualitit (Hasselhorn & Kuger, 2014; Kuger et al., 2012; U.S.
Department of Health and Human Services, 2010). Kuger, Sechtig und Anders (2012)
schreiben beziiglich der Wirksamkeit der Head-Start Initiative, dass das Head-Start
Programm positive Effekte auf, vor allem auf sprachliche, Kompetenzen der Kinder hat,

die jedoch in der spiteren Schulzeit nicht lange anhalten.

Das Chicago Child-Parent Center Programm (CPC) ist eine 1967 im Offentlichen
Schulsystem von Chicago breit angelegte Intervention fiir Kinder aus benachteiligten
Familien (Clements, Reynolds, & Hickey, 2004; Kuger et al., 2012; Rof3bach et al.,
2008). Das  CPC-Programm  umfasste, neben einer Familien- und
Gesundheitskomponente die Férderung von Kindern in institutionellen Einrichtungen in
drei Phasen, die 3- und 4-Jdhrigen halbtigig in Vorschulen, die 5-Jdhrigen in
Kindergédrten (halb- oder ganztigige Betreuung) und die 6- bis 9-Jdhrigen in den ersten
drei Schuljahren (Kuger et al., 2012; RoBbach et al., 2008). Die Teilnahme an dieser
Intervention hatte langfristige positive Auswirkungen auf die Worterkennung im Alter
von 5 Jahren und das Leseverstindnis im Alter von 14 Jahren (Clements et al., 2004;
Kuger et al., 2012; RoBBbach et al., 2008). Kinder, die an dieser Intervention teilnahmen
mussten im Alter von 15 Jahren seltener eine Klasse wiederholen und hatten im Alter
von 20 Jahren eher eine High-School abgeschlossen (Clements et al., 2004; Kuger et al.,
2012; RoBbach et al., 2008).
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Das High/Scope Perry Preschool Project (Schweinhart et al., 2005) ist eine kleine
experimentell angelegte Interventionsstudie mit hoher Programmintensitit und
MalBnahmenbreite, die 1962 bis 1967 in Ypsilanti in Michigan durchgefiihrt wurde
(Hasselhorn & Kuger, 2014; Kuger et al., 2012; RoBbach et al., 2008). In dieser Studie
wurden 123 afroamerikanische Kinder im Alter von 3 bis 4 Jahren und aus hochgradig
sozial benachteiligten Familien ldngschnittlich bis ins Alter von 40 Jahren untersucht
(Kuger et al., 2012; RofBbach et al., 2008). 58 dieser Kinder nahmen durchschnittlich
zwei Jahre an einem, an Piaget orientierten Vorschulprogramm — dem High/Scope
Curriculum — teil. Zu diesem Programm gehorte, neben einer Einrichtungskomponente
(tdglicher Einrichtungsbesuch fiir 2,5 Stunden), auch eine Familienkomponente (14-
tagige Hausbesuche zur Verbesserung der miitterlichen Erziehungskompetenz und des
hauslichen kognitiven Anregungsniveaus) (Kuger et al., 2012; RoBbach et al., 2008).
Die Kinder zeigten im Alter von 14 und 19 Jahren bessere Lesekompetenzen als die
Kontrollgruppe und zeigten hiufigere Schulabschliisse, befanden sich héufiger in
Arbeitsverhéltnissen, zeigten geringere Straffdlligkeit und beanspruchten seltener

Sozialleistungen (Kuger et al., 2012; RoBbach et al., 2008).

Das Abecedarian Program (Campbell, Ramey, Pungello, Sparling, & Miller-Johnson,
2002) stellt eine weitere kleine experimentelle Interventionsstudie dar, die zwischen
1972 und 1977 in Chapel Hill in North Carolina durchgefiihrt wurde und Kinder aus
sozial schwicheren Familien vom Sduglingsalter bis zum sechsten Lebensjahr begleitete
(Kuger et al., 2012; RoBbach et al., 2008). Die Intervention bestand einerseits aus 14-
tdgigen Hausbesuchen wund individualisierten Forderplinen zur allgemeinen
Entwicklung, dabei wurde innerhalb der Forderung ein Schwerpunkt auf die sprachliche
Entwicklung gelegt (Kuger et al., 2012; RoBBbach et al., 2008). Die Kinder zeigten von
der Volkschulzeit bis zum Alter von 21 Jahren bessere Leseleistungen und bessere
mathematische Kompetenzen, langfristig zeigten sie bessere kognitive Fahigkeiten und

Bildungskarrieren und giinstigere Lebensbewéltigung (Kuger et al., 2012).

Auch in Deutschland existieren einige Modellprojekte zur Untersuchung der gezielten
kompensatorischen Forderung in Kindertagesstétten, die durch anhaltende Diskussionen

um die Rolle und Ziele der institutionellen Frithpddagogik in der friihkindlichen
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Anregung und Forderung angeregt wurden (Hasselhorn & Kuger, 2014). Zwei dieser

deutschen Modellprojekte werden nachfolgend vorgestellt.

Im Modellprojekt KiDZ- Kindergarten der Zukunft in Bayern wurde ein Ansatz zur
bereichsspezifischen Forderung in Kindergédrten in den schulrelevanten Bereichen
Sprache/Literacy, Mathematik und Naturwissenschaften lidngsschnittlich bis zum
Ubergang in die Schule untersucht (Anders, 2013). In diesem Forderansatz wurde
einerseits auf eine Balance zwischen vorbereiteten Forderangeboten und einer in das
Alltagsgeschehen integrierter Forderung geachtet (Rofbach, Sechtig, & Freund, 2010).
Anderseits wurde in diesem Modellversuch eine neuartige Form von Teamteaching im
Kindergarten zur bereichsspezifischen Férderung umgesetzt — so bilden, erziehen und
betreuen eine Erzieherln, eine KinderpflegerIn und eine GrundschullehrerIn gemeinsam
eine Kindergartengruppe (RofBlbach et al., 2010). Die Ergebnisse der Evaluation zeigen
zum einem eine deutliche Verbesserung der bereichsspezifische Prozessqualitét (erfasst
durch die KES-E) in KiDZ im Vergleich zur Kontrollgruppe und zum anderen fiihrte
die Teilnahme an KiDZ zu Vorteilen in der Entwicklung von mathematische,
sprachlichen und auf Literacy bezogenen Kompetenzen (Rof3bach et al., 2010). Auch im
sozial-emotionalen Bereich zeigte sich bei Kinder, die an KiDZ teilnahmen, ein stirkere

Effekt in der Lernfreude als bei Kinder der Kontrollgruppe (RoBbach et al., 2010).

Das Projekt Schulreifes Kind zielt auf eine Optimierung des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule durch die kompensatorische Forderung schulrelevanter
Kompetenzen bei Kindern mit Entwicklungsauffalligkeiten (Hasselhorn, Scholer, et al.,
2012). Hierzu wurde ein Konzept mit drei zentralen Elementen entwickelt, erstens wird
die Einschulungsuntersuchung auf das vorletzte Kindergartenjahr verlegt, um Kinder
mit Entwicklungsverzogerungen und besonderen Unterstiitzungsbedarf frithzeitig zu
identifizieren (Hasselhorn, Schoéler, et al., 2012; Hasselhorn & Kuger, 2014). Zweitens
wird fiir Kinder mit festgestellten Entwicklungsauffalligkeiten ein ,,Runder Tisch® am
Ende des vorletzen Kindergartenjahrs abgehalten, bei dem die pddagogischen
Fachkréfte des Kindergarten und der Schule mit den Eltern und gegeben falls mit
Vertreterlnnen des Gesundheitsamtes oder der Friihforderstelle iiber entsprechende
Fordermafinahmen entscheiden (Hasselhorn, Schéler, et al., 2012). Hat sich der ,,Runde

Tisch* auf eine zusitzliche Forderung geeinigt, so werden drittens kompensatorische
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Forderungen eingeleitet, welche von Fachkriften des Kindergartens oder der Schule
durchgefiihrt werden (Hasselhorn, Schéler, et al., 2012).

Die Friihforderung reichte von Maflnahmen zur Sprachférderung iiber die Forderung
mathematischer Kompetenzen bis hin zur Schulung der Feinmotorik und Konzentration,
dementsprechend variierte die Forderung je nach Modellvariante in Dauer und Umfang
(Hasselhorn, Schneider, & Scholer, 2012). Im Rahmen einer Evaluation wurden die
Kinder lidngsschnittlich zu drei Zeitpunkten im Kindergarten und zu zwei weiteren
Zeitpunkten nach Schuleintritt untersucht (Hasselhorn & Kuger, 2014). Die Ergebnisse
dieser Evaluation zeigten, dass der Einsatz von kompensatorischer Forderung bei
Kindern mit Entwicklungsverzogerungen zu einer Verbesserung der schulrelevanten
Kompetenzen fiihrte und sich die Einschulungswahrscheinlichkeit fiir diese Kinder

erhohte (Hasselhorn, Schoéler, et al., 2012).

Wie aus diesem Abschnitt und auch aus dem vorangegangen Kapitel ersichtlich, konnen
die Angebote und MaBnahmen der Friihforderung vielfiltig sein und werden je nach
Forderschwerpunkt und Fordersetting verwendet. Jedoch wird die Frage aufgeworfen,
wie die Angebote und Mafinahmen von Frithférderung konkret aussehen und wie diese
Fordermethoden durchgefiihrt werden, weshalb im nachfolgenden Kapitel auf die

Methoden und Maflnahmen der Friihforderung eingegangen wird.

4.2 Methoden der Friihforderung

Die Angebote und MaBBnahmen der Friihforderung gestalten sich vielféltig und finden je
nach Forderschwerpunkt und Forderkontext Verwendung. Auch haben die, in der
interdisziplindren Friithforderung, zusammenarbeitenden Fachdisziplinen Einfluss auf
die Wahl der FordermaBBnahmen, da mit jeweiliger Expertise und gemeinschaftlichen
Konsens dariiber entscheiden wird, welche Mallnahmen fiir das Kind sinnvoll sind und
es bestmdglich individuell unterstiitzen.

Thurmair und Naggl (2010) beschreiben einige ausgewéhlte Methoden und
Programme der Friihforderung, wie beispielsweise die Sensorische Integrationstherapie,
die Basale Stimulation und das Strameier-Programm (StraBmeier, 2011) und stellen
auch mehrere heilpddagogische Forderansitze vor, wie die Psychomotorik und die

heilpidagogische Ubungsbehandlung. Neben anderen Forderangeboten nehmen heil-
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bzw. sonderpddagogische Angebote einen grofen Raum in der Friihférderung ein
(Thurmair, 2003). Umso iiberraschender ist es, dass in der Fachliteratur beziiglich der
Wirksamkeit heil- bzw. sonderpddagogischer Maflnahmen in der Frithférderung von
Entwicklungsauffilligkeiten bzw. Vorlduferfertigkeiten schulrelevanter Bereiche in
Kindertageseinrichtungen kaum bis keine Untersuchungen oder Evaluationen zu finden
sind. Dies liegt moglicherweise daran, dass die Heilpddagogik vor allem als
theoretischer Ansatz im Sinne eines Menschbilds, d.h. als Sichtweise und im Umgang
mit Kindern, handlungsleitend ist. So kann ,heilpddagogisch® in der Friihférderung
nicht im Sinne eines Berufstandes, sondern als fachliches professionelles Handeln
verstanden werden (Thurmair, 2003) und unterscheidet sich so von vorwiegend
funktionellen Forder- und Therapieformen (Klock & Schorer, 2014). Die Heilpddagogik
betont eine ganzheitliche Sichtweise des Individuums und betont die Férderung unter
Bertiicksichtigung der Gesamtpersonlichkeit des Menschen mit seinen Ressourcen,
Stiarken, Schwichen und mit seiner familidren Lebenssituation und mit seinem sozialen
Umfeld (Klock & Schorer, 2014).

Thurmair (2003) gliedert die heilpddagogischen Schwerpunkte in der
Friihforderung in zwei Ebenen, einerseits in eine Inhaltsebene, welche Bezug auf die
Forderung der Entwicklung der kindlichen Kompetenzen nimmt. Hier beinhaltet die
Heilpiddagogik die Erziehung, Férderung, Begleitung, Beratung, Assistenz und Hilfe des
Kindes und dessen Umfeld und sie ,,holt das Kind da ab, wo es steht®, d. h. sie orientiert
sich am jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes (Klock & Schorer, 2014).
Heilpdadagogische Forderung setzt darauf wichtige Entwicklungen anzubahnen und
Grundlagen zu schaffen und zu festigen, die das Kind motivieren selbst
weiterzukommen, da der Eigenantrieb des Kindes maligeblichen Einfluss auf
Entwicklungsfortschritte hat (Thurmair, 2003). So werden die heilpddagogische
Methoden und Materialien individuell fiir das Kind und den Fd&rderschwerpunkt
gewdhlt, es wird auf offene Fordersituationen geachtet um dem Kind Spielraum fiir
eigene Aktivtiten zu geben und das Uben und Wiederholen, sowie das ,,Fehler machen
diirfen*, haben in der heilpaddagogischen Forderstunde einen hohen Stellenwert (Kldck
& Schorer, 2014; Thurmair, 2003). Anderseits beschreibt Thurmair (2003) eine
Beziehungsebene, die sich auf die Achtsamkeit auf die Art und Weise bezieht, wie
Handlungen zwischen Kind und Erwachsenen ablaufen und welche Botschaften des

Interesses, des Verstehens, der Achtung und des Respekts etc. diese Handlungen
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transportieren. Heilpddagogisches Handeln stellt den Anspruch diese Beziehungsebene
zu sehen und absichtsvoll mit zu gestalten (Thurmair, 2003), so steht zu Beginn jeder
Forderung der Aufbau einer tragfihigen Beziehung zu dem Kind und personlicher
Kontakt zu seinen Eltern, aber auch zu ErzieherInnen in Kindertagesstitten (Klock &
Schorer, 2014).

Auch ist anzunehmen, dass heil- bzw. sonderpddagogische Prinzipien in
Forderprogrammen Beriicksichtigung finden, beispielsweise in Programmen zur
Forderung einer Lese-Rechtschreibstorung (von Suchodoletz, 2010), weshalb folgend
einige heil- bzw. sonderpadagogische Fordermethoden beschrieben werden.

Neben diesen heilpadagogisch orientierten Fordermethoden der Friithférderung,
hat sich eine piddagogisch-psychologische Lernforderung- und Trainingsforschung
etabliert (Ennemoser & Krajewski, 2015; Kastner-Koller et al., 2004). Mit dem Ziel
ungiinstige Entwicklungsverldufe vorzubeugen und zu kompensieren — im Sinne einer
primdren und sekundédren Privention — wurden in den letzten Jahrzenten fokussiert
Programme und Trainings fiir spezifische Forderbereiche entwickelt und evaluiert
(Ennemoser & Krajewski, 2015; Hasselhorn, 2010; Hasselhorn & Kuger, 2014).
Weshalb im iiberndchsten Abschnitt verschiedene pddagogische-psychologische

Forderprogramme vorgestellt werden.

4.2.1 Heil- bzw. Sonderpidagogische Fordermethoden nach Klock und
Schorer(2014)

Zunichst wird ein kurzer Uberblick iiber einige Ansitze heilpddagogischer
Fordermethoden gegeben, weiteres werden einige ausgewihlte Methoden des jeweiligen

Ansatzes angegeben.

Die Psychomotorik ist ein Modell der Personlichkeitsbildung, die iiber motorische
Lernprozesse geschieht. Ziel ist es liber Bewegungserlebnisse durch Gerdte- und
Materialangebote zur Stabilitdt der Personlichkeit beizutragen, das Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten zu stirken und eine Forderung der Motorik zu ereichen. Der
Handlungsansatz betont die Stirken des Kindes, soll Spall an Bewegung vermitteln und
durch selbstbestimmtes Handeln und Ausprobieren zu Erfolgserlebnissen fiihren.

Ubungen der Psychomotorik zur Forderung verschiedener Teilbereiche der
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Wahrnehmung sind beispielsweise Sandsdcke tragen, Korperumrissbilder malen,
Deckenziehen und Deckenrutschen und Luftballonspiele, wobei letztere auch zur
Forderung der Grobmotorik beitragen. Zur Forderung der Aufmerksamkeit und
Konzentration bieten sich Spiele mit Rasierschaum und Deckenschaukeln an. Zur
Forderung der Sprache eignet sich das Sprechzeichnen.

Die Montessori-Pddagogik ist unmittelbar an dem Kind und seinen Bediirfnissen
orientiert. Durch die Schaffung einer ,,vorbereiteten Umgebung* und einer didaktische
Materialsammlung (Ubungen des tiglichen Lebens, Sinnes- und Sprachmaterial,
Mathematikmaterial und Material zur kosmischen Erziehung) soll das Kind in seiner
Entdeckerfreude, seinem Lernwillen und seinem Drang nach Selbststindigkeit
unterstiitzt werden. Ubungen der Montessori-Pidagogik, wie Schdpfen, Pipettenspiele,
Tastmemory, Kette fddeln, Schiittspiele, Malen und Sandschreiben, eignen sich
beispielsweise zur Forderung der Visuomotorik, der Feinmotorik und der Kognition.

Die Heilpddagogische Spieltherapie geht davon aus, dass jeder Mensch
Selbstheilungskréfte besitzt, die es durch Material mit hohem Anforderungscharakter
und freien Spiel zu aktivieren gilt. Die nicht-direktive Spieltherapie geht davon aus,
dass jedes Kind die Féhigkeit zur eigenstindigen und zufriedenstellenden
Problemldsung besitzt. Beispiele fiir das verwendete Material sind Puppen, Stofftiere,
Malutensilien wie Kreide, Wasser- und Fingerfarben, Sand, Ton, Knete und
Gesellschaftsspiele. Rollenspiele, Puppen, Bilderbiicher und Geschichten eignen sich
zur Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung.

Die Pddagogische Kinesiologie arbeitet mit Bewegungs- und Energielibungen
um die Lern- und Denkfihigkeit zu verbessern. Ubungen wie Einfache
Uberkreuziibungen, Brain-Gym-FuBspringtanz, die liegende Acht eignen sich zur
Forderung umschriebener Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten und
Sozialverhalten und Energietibungen zur Férderung der Wahrnehmung.

Das Heilpddagogische Werken ist eine praktische Methode zur ganzheitlichen
Entwicklungsforderung des Kindes, welche Material und Werkzeuge unter Vorgabe von
klaren und einfachen Arbeitsschritten verwendet. Beispielsweise werden zur Férderung
der Wahrnehmung und Motorik Ubungen und Kreatives Gestalten mit Ton, Knete,

Kleister, Rasierschaum, Fingerfarben etc. verwendet.
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4.2.2 Pddagogisch-psychologische Forderprogramme und Trainings zu

schulrelevanten Fertigkeiten und sozialen Kompetenzen

Wie bereits zuvor erwéhnt, hat sich in den letzten Jahrzehnten eine umfangreiche
padagogisch-psychologische Forderungsforschung etabliert, in der zahlreiche
Programme und Trainings zu verschiedenen Entwicklungsbereichen entwickelt und
beziiglich ihrer Wirksamkeit evaluiert wurden. Im Sinne einer priméiren und sekundiren
Pravention sollen diese Programme drohende Entwicklungsriickstinde vorbeugen und
allen Kinder, aber insbesondere sozial benachteiligten Kindern eine gute Ausgangslage
fiir den Schuleintritt und die weitere Bildungskarriere ermdglichen (Ennemoser &
Krajewski, 2015), dementsprechend sind einige dieser Programme auf das Vorschulalter
und auf schulische Vorlauferfertigkeiten ausgerichtet. Diese Programme zielen auf
einen systematischen Kompetenzaufbau ab, sie sind klar und meist aufbauend
strukturiert und beinhalten standardisierte Durchfiihrungsrichtlinien (Ennemoser &
Krajewski, 2015).

Von anderen Fachdisziplinen im Bereich der Bildungsforschung wird
gelegentlich die stark an Defiziten orientierte, kompensatorische Sichtweise und der
programmatische Aufbau von pidagogisch-psychologischen Forderprogrammen und
Trainings kritisch bewertet, da hier hédufig die Auffassung vertreten wird, dass die
standardisierte Vorgehensweise individuelle Lernwege und Entfaltungsmoglichkeiten
unterdriicken wiirde (Ennemoser & Krajewski, 2015; Folling-Albers, 2013; Hasselhorn,
2010). Als alternative Ansdtze werden ,ganzheitliche® Methoden (siche
vorhergehenden Abschnitt) hervorgehoben, die ,,selbstentdeckendes® Lernen und eine
Bildung als Selbstbildung und Kompetenzorientierung betonen und Forderung als
MaBnahme einer primiren Prévention fordern (Ennemoser & Krajewski, 2015; Folling-
Albers, 2013; Hasselhorn, 2010).

Nichtsdestotrotz kann der Nutzen péddagogisch-psychologischer Programme
angesichts — der internationalen Befundlage und den hoffungsvollen empirischen
Evaluationsergebnisse zur Verbesserung der schulischen Startchancen und der
fehlenden Befunde iiber den Erfolg rein primédr praventiver Férderung und Programme
— nicht grundsétzlich in Frage gestellt werden (Ennemoser & Krajewski, 2015; Folling-
Albers, 2013; Hasselhorn, 2010).
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Weshalb nachfolgend einige ausgewdihlte empirisch bewdhrte Programme nach ihrem

schulrelevanten Forderschwerpunkt vorgestellt werden.

Forderung des induktiven Denkens

Ein Programm, das auf die Forderung des induktiven Denkens abzielt, ist das
Denktraining fiir Kinder I von Klauer (1989,2001), dieses Training ist fiir Kinder im
Alter von fiinf bis acht Jahren konzipiert (Hasselhorn & Kuger, 2014; Klauer, 2003).
Beim induktiven Denken werden Regelhaftigkeiten und GesetzméBigkeiten erkannt,
dies ist fiir den Alltag und Bildungserfolg von grofler Bedeutung (Klauer, 2003), da es
grundlegende Strategien und Verarbeitungsprozesse umfasst, die in vielen
Lernbereichen und bei verschiedenen Problemstellungen anwendbar sind (Ennemoser &
Krajewski, 2015). Unter den Anleitungsprinzipen des gelenkten Entdeckenlassens und
der verbaler Selbstinstruktion sollen die Kinder die Fahigkeit zum induktiven Denken
erwerben und einliben, was auch zur Forderung schulischen Lernens beitragen soll
(Ennemoser & Krajewski, 2015; Hasselhorn & Kuger, 2014). In verschiedenen
Evaluationen und Metaanalysen hat sich das Denktraining fiir Kinder I als effektiv
erwiesen, die Wirksamkeit zeigte sich nicht nur in verbesserten Leistungen in
Intelligenztests, sondern auch durch Transferwirkungen in anderen Lernbereichen

(Ennemoser & Krajewski, 2015; Klauer, 2003; Klauer & Phye, 2008).

Forderung von Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs

Eine besondere Bedeutung kommt der phonologischen Bewusstheit als
Vorlauferfertigkeit zu, sie hat sich als einer der besten Priddikatoren fiir einen
erfolgreichen Schriftspracherwerb erwiesen (Hasselhorn & Kuger, 2014). Darunter wird
die Fihigkeit verstanden, die Lautstruktur der Sprache zu analysieren und nutzen zu
konnen, diese Fahigkeit ist notwendig um groBere Spracheinheiten, wie Sitze, Worter,
Silben oder Reime identifizieren zu konnen (Hasselhorn & Kuger, 2014). Die
Wirksamkeit verschiedener Fordertrainings zur phonologischen Bewusstheit kann als
empirisch gut belegt angesehen werden (Ennemoser & Krajewski, 2015). Neuere
Untersuchungen zu zwei Programmen, einerseits Horen, lauschen, lernen I (HLL T) von
Kiispert und Schneider (2008) und anderseits Lobo von Globo von Frohlich, Metz und
Petermann (2010) zeigen priventive Effekte und kompensatorische Effekte bei

Risikokindern und bei Risikokindern mit und ohne Migrationshintergrund (Frohlich,
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Metz, & Petermann, 2009; Jager et al., 2012; P. Kiispert, 2007; Ril}ling, Metz, Melzer,
& Petermann, 2011; Schoppe et al., 2013). Es zeigte sich, dass das Training zur
phonologischen Bewusstheit effektiver ist, wenn es mit einem Buchstaben-Laut-
Training kombiniert wird (Ennemoser & Krajewski, 2015; Jager et al., 2012; P.
Kiispert, 2007; Schoppe et al., 2013), beispielsweise durch das Training Horen,
lauschen, lernen Il (HLL II) von Plume und Schneider (2004).

Forderung mathematischer Basiskompetenzen

Ein Pendant zur phonologischen Bewusstheit stellen die Zahl-Gréf3en-Kompetenzen als
Basisfertigkeiten der mathematischen Kompetenzen dar (Ennemoser & Krajewski,
2015). Eine Forderung in diesem Bereich zielt auf das Verstehen des Zahlenraums und
auf die Mengenbewusstheit von Zahlen und Zahlenrelationen ab (Hasselhorn & Kuger,
2014) und soll somit das Verstindnis fiir Zahl-GréBen-Verkniipfungen aufbauen
(Ennemoser & Krajewski, 2015). Ein Programm zur Férderung dieser Basisfertigkeiten
ist Mengen, zdhlen, Zahlen (MZZ) von Krajewski, Nieding und Schneider (2007), auch
dieses Programm zeigte sich kurz- und langfristig effektiv auf die kindliche numerische
Entwicklung im letzten Kindergartenjahr (Ennemoser & Krajewski, 2015; Krajewski,
Nieding, & Schneider, 2008).

Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen

Ein Bereich der nicht direkt zu schulrelevanten Fertigkeitsbereichen gezdhlt wird, sind
sozial-emotionale Kompetenzen. Jedoch gehort die Ausbildung dieser Kompetenzen zu
den zentralen Entwicklungsaufgaben der frithen Kindheit und sind notwendig um
positive soziale Interaktionen mit anderen Menschen fithren zu konnen (Petermann &
Wiedebusch, 2008; Wadepohl, Koglin, Vonderlin, & Petermann, 2011) und haben
Einfluss auf die weitere Entwicklung (Petermann & Wiedebusch, 2008). So kommt der
Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen eine besondere Bedeutung, vor allem
in Kindergartenalter, zu. In einer Untersuchung in Deutschland konnte gezeigt werden,
dass 20 % der Kinder im Kindergarten im Sozial-Emotionalen Bereich als auffillig
eingeschitzt wurden (Troster & Reineke, 2007) und somit ein Bedarf an der Férderung
dieser Kompetenzen besteht (Wiedebusch & Petermann, 2011).

Zu diesen Kompetenzen gehdren beispielsweise einerseits emotionale Fertigkeiten wie

Emotionsausdruck und Emotionsverstindnis, Emotionsregulation und

43



Empathiefdhigkeit, anderseits auch soziale Fertigkeiten wie Problemldsefahigkeiten und
Auswahl von Handlungsalternativen (Wadepohl et al., 2011; Wiedebusch & Petermann,
2011), welche beispielsweise durch das Programm Verhaltenstraining im Kindergarten
von Koglin und Petermann (2006) und das Curriculum-Programm Faustlos von Cierpka
und Schick (2004) gefordert werden konnen. In Evaluationen konnte gezeigt werden,
dass Kinder, die an diesen Programmen teilgenommen hatten eine verbesserte
Emotionsregulation und weniger soziale Konflikte aufwiesen (Koglin & Petermann,
2011) und verbesserte sozial-emotionale Kompetenzen hatten und sich seltener

aggressiv zeigten (Schick & Cierpka, 2006).

Aus den vorangegangenen Kapiteln und Abschnitten ist hervorgegangen, dass der
Kindergarten zur Forderung von Kindern mit Entwicklungsauffilligkeiten und —
verzogerungen und sozial benachteiligten Kindern eine gute institutionelle und
kontextuelle Basis ist. Jedoch ist die Wirksamkeit des Kindergartens durch bestimmte
qualitative Voraussetzungen bedingt, so dass eine zusitzliche bereichsspezifische bzw.
kompensatorische Friihforderung sinnvoll erscheint. Hierfiir ist es notwendig, die
verschiedenen Ansétze und Methoden einer interdisziplindren Frithféorderung und ihre
Wirksamkeit zu untersuchen und zu evaluieren, um Kinder in ihrer Entwicklung zu
unterstiitzen und zu fordern und ihre Erfolgschancen zum Schulstart zu verbessern.

Die Untersuchung, die dieser Arbeit zu Grunde liegt und nachfolgend préasentiert wird,
liefert einen Beitrag zu dieser Notwenigkeit, indem sie eine bereichsspezifische und
kompensatorische Forderung im Sinne einer interdisziplindren Friihférderung im

Kindergarten evaluiert.
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Empirischer Teil
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5 Hintergrund, Ziel der Untersuchung und Fragestellungen

Diese Studie entstand auf Grund der langjdhrigen Zusammenarbeit der St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung mit Frau Ass.-Prof. Dr. Kastner-Koller und Frau Ass.-Prof. Dr.
Deimann. Die St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung wurde 2006 von der Erzdiozese
Wien gegriindet und ist Trager der meisten katholischen Kindertagesheime in Wien. Sie
umfasst ca. 80 Kindergérten und Horte (St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung, 2014).

Ein besonderes und spezielles Angebot der St. Nikolausstiftung sind die Mobilen
Dienste.  Dieses interdisziplindire @ Team, bestehend aus Psychologlnnen,
Sonderkindergartenpdadagoglnnen und Ergotherapeutlnnen, berit, betreut und begleitet
vor Ort in den Kindetagesheimen Kinder, Padagoglnnen  und
Eltern/Erziehungsberechtigte (St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung, 2014)

Die Mobilen Dienste bieten unter anderem
langfristige Beratung und Begleitung von Kindern, Eltern und Pédagoglnnen,
Abkldrung und Hilfe bei Verhaltensauffilligkeiten (Sozialverhalten, Aggressionen,
Riickzug, Sauberkeitserzichung, Essenssituationen etc.),
Hilfe bei der Einschitzung des Entwicklungsstandes (Wahrnehmung, Motorik, Sprache,
Alltagsbewiltigung, Schulfdhigkeit),
psychologische, ergotherapeutische und logopadische Diagnostik,
Beratung und Vernetzung mit Experten bei FordermalBnahmen (Hochbegabung,
Entwicklungsriickstdnde),
Hilfe bei Bewiltigung von Krisen (Scheidung, Todesfall, Krankheit, Uberginge etc.),
Psychoedukation:  Aufkldrung und  Sensibilisierung der Kolleglnnen fiir
entwicklungsfordernde Mafinahmen,
Beobachtung und Wahrnehmung der Kinder (St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung,
2014).
Des Weiteren werden von den Mobilen Diensten Entwicklungsférderungen angeboten,
welche von den Sonderkindergartenpddagoglnnen (SOKIs) durchgefiihrt werden.

Das Ziel dieser Studie ist die Evaluierung einer solchen Entwicklungsférderung
im Auftrag der St. Nikolausstiftung. Im Zuge dieser Evaluierung wurde eine begleitende
Entwicklungsdiagnostik zu zwei Zeitpunkten durchgefiihrt, Interviews mit Eltern und
Pédagoglnnen durchgefiihrt und spezifische Informationen und Daten zu der Forderung

erhoben, um die Bereiche der Entwicklungsforderung zu untersuchen. Der Fokus dieser
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Diplomarbeit lag auf der Forderung, hier galt es ausfiihrliche Informationen iiber den
Ablauf und die Durchfiihrung der Forderung, Ziele der Forderung und Methoden der
Forderung durch die SOKIs zu erheben.

Aus den Zielen und dem gelegten Fokus entstanden folgende Fragestellungen:

1. Unter welchen zeitlichen, strukturellen Bedingungen wurde die Forderung

durchgefiihrt?

2. Wie wurden die Ziele der Forderung nach Einschitzung der SOKIs erreicht?

3. Welche Entwicklungsbereiche galten als forderbediirftig und wie waren diese

verteilt?

4. Welche Fordermethoden wurden verwendet und wie waren diese verteilt?

5. Welche Fordermethoden wurden fiir welchen Entwicklungsbereich verwendet und

wie waren diese verteilt?

6. Hat sich die Einschitzung der SOKIs vom Entwicklungseinschiatzungsscreening hin

zum Fragebogen zur der Entwicklungsforderung verédndert?
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6 Methode

Zum besseren Verstindnis der Studie wird zuerst auf den Untersuchungsplan
eingegangen. Folgend werden die zeitliche Durchfiihrung der Untersuchung und die
verwendeten Instrumente beschrieben. Im letzten Abschnitt folgt die Beschreibung der

Stichprobe.

6.1 Untersuchungsplan

Das  Procedere  der  St.  Nikolausstiftung  zur  Durchfilhrung  von
Entwicklungsinterventionen sieht es vor, dass bei allen 4-5 jdhrigen Kinder der
Kindergirten ein Screening zur Entwicklungseinschitzung durchgefiihrt wird, um
mogliche Entwicklungsauffilligkeiten vor Schuleintritt der Kinder entdecken und
gegebenenfalls intervenieren zu konnen (Biisel, 2013). Dieses Screening stellte den
Ausgangpunkt dieser Untersuchung dar. Aufgrund der Ergebnisse dieser
Entwicklungseinschitzung wéhlten die SOKIs 37 Kinder aus, die in diesem Screening
als auffillig eingestuft wurden und eine Entwicklungsforderung bendtigten. Diese
Entwicklungsférderung wurde von den SOKIs individuell fiir die ausgewéhlten Kinder
geplant.

Im Zuge dieser Evaluierung wurde vor Beginn der Férderung zu einem ersten
Untersuchungszeitpunkt eine begleitende Entwicklungsdiagnostik mit dem Wiener
Entwicklungstest (WET) (Kastner-Koller & Deimann, 2012) durchgefiihrt. Einerseits
um mit dem Screening eine vergleichende Untersuchung zur Entwicklungseinschéitzung
beziiglich der Entwicklungsauffalligkeiten zu ermdglichen und anderseits um iiber eine
Basismessung zu verfiigen, um spéter etwaige Entwicklungen der Kinder analysieren
bzw. vergleichen zu kénnen. Nach der Durchfiihrung der Entwicklungsférderung durch
die SOKIs wurde zu einem zweiten Untersuchungszeitpunkt eine weitere
Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012)
vorgenommen. Mit dieser Diagnostik sollen die Verdnderungen der Entwicklung
aufgrund der Entwicklungsforderung festgestellt werden.

Diese Studie stellt somit einen Eingruppen-Pretest-Posttest-Versuchsplan (Bortz
& Doring, 2006) dar, der Untersuchungen zu zwei Zeitpunkten vorsicht um

Entwicklungsveranderungen durch die Entwicklungsinterventionen zu erfassen.
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Zusétzlich wurde zum ersten und zweiten Untersuchungszeitpunkt eine Elternbefragung
mittels Interview durchgefiihrt. Hierbei wurden zusétzliche soziodemografische Daten,
Anamnese, elterliche Bedenken beziiglich der Entwicklung der Kinder, elterliche
Erwartungen und Einschidtzung der Forderung und Wahrnehmung von Veridnderungen
erhoben, um vergleichende Analysen vornehmen zu koénnen. Ebenfalls zu beiden
Untersuchungszeitpunkten wurden die Kindergartenpddagoglnnen beziiglich ihrer
Bedenken zu der Entwicklung der Kinder mittels Fragebogen befragt. Diese beiden
Instrumente und mit ihnen in Zusammenhang stehende Ergebnisse dieser
Untersuchungen werden in dieser Diplomarbeit nicht ndher vorgestellt bzw. behandelt,
weshalb auf die unveroffentlichten Arbeiten von Miillner (2014), Lippert (in Vorb.),
Gumilar (in Vorb.), vom Brocke (in Vorb.) und Lorenz (in Vorb.) verwiesen wird.
AusschlieBlich zum zweiten Untersuchungszeitpunkt wurden die SOKIs zur
Entwicklungsforderung selbst befragt, um die Rahmenbedingungen der Forderung, die
Forderbereiche und die Fordermethoden zu erheben. Diese Daten wurden mittels des
Fragebogens zur Entwicklungsforderung erfasst. Dieses Instrument und dessen
Ergebnisse stehen im Fokus dieser Diplomarbeit und werden folgend ausfiihrlich

beschrieben.

6.2 Untersuchungsdurchfithrung

Wie bereits im vorhergehenden Abschnitt erwéhnt, begann die Untersuchung mit der
Durchfiihrung des Screening zur Entwicklungseinschitzung, dieses wurde von den
SOKIs im Herbst 2013 (September, Oktober) durchgefiihrt. Hierbei wurden jene Kinder
identifiziert, welche Entwicklungsauffilligkeiten zeigten und eine
Entwicklungsforderung benétigten. Danach wurden Informationsgesprache beziiglich
der Entwicklungsforderung mit den Eltern durchgefiihrt, bei diesen Gespridchen wurden
die Einverstdndniserkldrungen der Eltern fiir die Teilnahme an der Studie und zur
Beteiligung der Elternbefragung eingeholt. Diese Parameter fiihrten zu einer Stichprobe
von 37 Kindern. Die beim Screening erhobenen Daten wurden freundlicherweise von
der St. Nikolausstiftung und den SOKIs fiir weitere Analysen zur Verfiigung gestellt.

Der erste Untersuchungszeitpunkt fand vor der individuellen Entwicklungsférderung,
im Oktober, November und Dezember 2013 statt, hier wurde zum ersten Mal eine

Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) von Barbara

49



Miillner und Martina Lippert durchgefiihrt. Dazu vereinbarten beide Diplomandinnen
telefonisch einen Untersuchungstermin mit dem jeweiligen Kindergarten des Kindes, da
die Entwicklungsdiagnostik in den R&dumlichkeiten des Kindergartens durchgefiihrt
wurde. Die Stichprobe wurde aufgeteilt, so dass eine Diplomandin bei ca. 18 Kindern
eine Entwicklungsdiagnostik durchfiihrte. Hierbei wurde darauf geachtet, dass die
Testung zu einer, fiir diese Altersgruppe (3- bis 6- Jéhrige), giinstigen Tageszeit
zwischen 8 und 11 Uhr stattfand, wie es auch in den Manual des WET empfohlen wird
(Kastner-Koller & Deimann, 2012). Als Untersuchungszeit wurde ca. 120-180 Minuten
eingeplant, um Pausen und Unterbrechungen vornehmen zu konnen, falls bendtigt
wurde danach ein weiterer Untersuchungstermin vereinbart. Auch wurde neben der
Entwicklungsdiagnostik der Fragebogen fiir Pidagoginnen an die jeweilige Pddagogin
iibergeben, mit der Bitte diesen ausgefiillt bei einem zweiten Untersuchungstermin
abzugeben oder diesen per Post zu schicken, hierfiir wurden Kuverts und Briefmarken
zur Verfligung gestellt. Zeitgleich wurden Interviewtermine mit den Eltern beziiglich
der ersten Elternbefragung von Isabella Gumilar und Nora vom Brocke mit den Eltern
vereinbart, diese wurden ebenfalls in den Raumlichkeiten des jeweiligen Kindergartens
gefiihrt. Fiir weitere Informationen beziiglich des Ablaufs und der Durchfiihrung dieses
ersten Untersuchungszeitpunktes wird wieder auf die unverdffentlichten Diplomarbeiten
von Miillner (2014), Lippert (in Vorb.), Gumilar (in Vorb.), vom Brocke (in Vorb.) und
Lorenz (in Vorb.) verwiesen.

Nach diesem ersten Untersuchungszeitpunkt wurde ca. ab Dezember 2013, die
Entwicklungsférderung von den SOKIs durchgefiihrt, wobei der Beginn der
Entwicklungsforderung vom Forderbedarf des Kindes abhingig war. Da die
Entwicklungsforderung individuell auf das jeweilige Kind angepasst wurde und deshalb
die Lénge der Forderung zwischen zwei Monaten und 7 Monaten variierte, begann die
Entwicklungsforderung bei einigen Kindern bereits im Oktober, November 2013 oder
startete erst im Janner, Februar, Méarz 2014. Die 37 Kinder mit Férderbedarf wurden auf
12 SOKIs aufgeteilt, so dass eine SOKI ca. 3-4 zu férdernde Kinder betreute. Bei einem
Kind konnte die Entwicklungsforderung nicht abgeschlossen werden, da die Familie
verzog und so auch weitere Untersuchungen nicht mehr durchgefiihrt werden konnten,
so reduzierte sich die Stichprobe von 37 auf 36 Kinder.

Der zweite Untersuchungszeitpunkt fand im Mai und Juni 2014 statt. Hier wurde

darauf geachtet, dass bei allen Kindern der gleiche Zeitraum — von mindestens 5 und
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maximal 6 Monaten — zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten lag. Eine zweite
Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) wurde
gemeinsam mit Merle Lorenz durchgefiihrt, auch hier wurden wieder telefonisch
Untersuchungstermine mit den jeweiligen Kindergarten vereinbart und darauf geachtet,
dass die Untersuchungszeitpunkte zu einer fiir diese Altersgruppe (3- bis 6-Jdhrige)
giinstigen Tageszeit stattfanden (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Die Stichprobe von
36 Kindern wurde aufgeteilt, so dass eine Diplomandin bei 17 und die andere bei 19
Kindern eine Entwicklungsdiagnostik durchfiihrte. Die Testungen wurden wieder in den
Réumlichkeiten des jeweiligen Kindergartens durchgefiihrt und als Untersuchungszeit
wurden ca. 120- 180 Minuten eingeplant, falls benétigt wurde ein zweiter
Untersuchungstermin vereinbart. Auch wurden wieder an die jeweiligen Padagoglnnen
der Fragebogen fiir Piddagoglnnen in leicht abgednderter Form {ibergeben, da diese
Befragung nach bzw. wihrend der Forderung vorgenommen wurde und Verdnderungen
der Kinder erfragt wurden. Zeitgleich wurden nochmals Interviewtermine mit den
Eltern fiir eine zweite Elternbefragung von Isabella Gumilar und Nora vom Brocke mit
den Eltern vereinbart, diese wurden ebenfalls in den Réumlichkeiten des jeweiligen
Kindergarten gefiihrt. Fiir weitere Informationen zu Ablauf und Durchfithrung des
zweiten  Untersuchungszeitpunktes wird wieder auf die unverdffentlichten
Diplomarbeiten von Gumilar (in Vorb.), vom Brocke (in Vorb.) und Lorenz (in Vorb.)
verwiesen.

Zusétzlich wurde unmittelbar nach der Durchfiihrung der jeweiligen
Entwicklungsdiagnostik der Fragebogen zur Entwicklungsforderung an die betreuende
SOKI per Mail libermittelt, mit der Bitte diesen ausgefiillt an die jeweilige Testleiterin

zurick zusenden.

6.3 Instrumente

In dieser Untersuchung kamen insgesamt fiinf Instrumente zum Einsatz, wobei der
Fragebogen fiir Paddgoglnnen und der Interviewleitfaden fiir die Elternbefragung in
dieser Arbeit nicht ndher beschrieben werden. Fiir Informationen beziiglich dieser
Instrumente wird auf die Arbeiten von Miillner (2014), Lippert (in Vorb.), Gumilar (in

Vorb.), vom Brocke (in Vorb.) und Lorenz (in Vorb.) verwiesen. Die drei Instrumente,
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das Screening zur Entwicklungseinschitzung, der Wiener Entwicklungstest und der
Fragebogen zur Entwicklungsforderung, die in dieser Arbeit Verwendung fanden
werden nun folgend beschrieben. Dem Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller &
Deimann, 2012) und dessen Ergebnissen wurden lediglich beschreibende Daten

entnommen, jedoch wird dieser zur Vollstindigkeit ebenfalls beschrieben.

6.3.1 Screening zur Entwicklungseinschitzung

Der Entwicklungseinschitzungsbogen der St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung ist ein
Entwicklungsscreening und kommt bei allen 4-5 jdhrigen Kindern der Kindergérten
zum FEinsatz (Biisel, 2013). Dieses Screening wurde von dem interdisziplindren Team
der Mobilen Dienste entwickelt und beruht auf den beruflichen Erfahrungen der
Mitarbeiterlnnen, wissenschaftlicher Literatur und dem WET, welcher hédufig in der
Arbeit der Mobilen Dienste Verwendung findet (Biisel, 2013). Ein
Entwicklungsscreening stellt ein Verfahren dar, dass einer ersten Einschitzung von
Entwicklungsrisiken dient und mit 6konomischen Methoden - im Idealfall bei Erfassung
einer Risikopopulation - jene Personen mit einem Entwicklungsrisiko von jenen
Personen ohne einem Entwicklungsrisiko identifizieren und trennen sollte (Deimann &
Kastner-Koller, 2007).

Der Entwicklungseinschitzungsbogen wurde erstmals 2010 eingesetzt und wird
von den SOKIs durchgefiihrt. Die Durchfiihrung fiir ein Kind benétigt ca. 20 Minuten
und wird jeweils bei zwei Kindern gleichzeitig vorgenommen (Biisel, 2013). Der
Entwicklungseinschitzungsbogen erfasst neben sozio-demographischen Daten, eine
Einschitzung der Entwicklungsbereiche Sprache und Motorik, eine qualitative
Einschitzung des Gesamteindruckes, eine Erhebung einzelner Aspekte der
Arbeitshaltungen, welche anhand einer Ratingskala erfasst werden und der Moglichkeit
Interventionsmafinahmen festzuhalten (Biisel, 2013).

Die Einschitzung der Entwicklungsbereiche Sprache und Motorik beinhaltet 14
Items bzw. Aufgaben, welche mit eine dreistufigen Skala — gut (Hakerl), mittelmdfig
(Welle) und auffillig (Minus) — bewertet werden konnen (Biisel, 2013). Neben dieser
quantitativen Beurteilung besteht zusétzlich die Moglichkeit eine qualitative
Einschétzung vornehmen zu koénnen (Biisel, 2013). Der Entwicklungsbereich Sprache

besteht aus sechs Items, beginnend mit der Einschitzung allgemeiner Aspekte wie
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Blickkontakt, emotionale Gestimmtheit, dulleres Erscheinungsbild, Auftreten und
Kommunikationsfdhigkeit des Kindes (Biisel, 2013). Gefolgt von dem Item
Sprachkenntnisse, hierbei wird anhand einer Bildvorlage die Spontansprache, die
Sprachproduktion und das Sprachverstindnis des Kindes erfasst (Biisel, 2013). Bei der
Aufgabe Bildgeschichte wird anhand einer Geschichte, durch Bildvorlagen vermittelt,
die Serialitit, Ursache-Wirkung-Zusammenhénge und Reihen- und
Zeitzusammenhinge, die Satzbildung, der Wortschatz, Dysgrammatismus und
Dysphonie erfasst (Biisel, 2013). Bei der Aufgabe Lautbildung wird anhand einer
Tabelle, auf der verschiedene Gegenstinde und Tiere abgebildet sind, die Aussprache,
das Erkennen und Benennen und Dyslalie ermittelt, mit dem Item Nachsprechen von
drei Sitzen (Hor-Merk-Spanne) wird die Merkfahigkeit, Echolalie und Néseln
eingeschitzt (Biisel, 2013). Mit dem letzten Item Mundmotorik kann der Mundschluss,
die Kieferstellung, die Zungenposition, die Hypotonie und der Speichelfluss des Kindes
eingeschitzt werden (Biisel, 2013).

Der Entwicklungsbereich Motorik beinhaltet neun Items, bestehend aus dem
Item Ein-Beinstand, mit dem eingeschétzt werden kann wie lange das Kind auf einem
Bein stehen kann und ob Ausgleichbewegungen, Knochelstrategien, etc. gesetzt werden.
Die Aufgabe Hiipfen ldsst die Einschidtzung beziiglich der Sprungfliissigkeit, des
gleichzeitigen Abhebens der Beine, der Landungsqualitit, der Abfederung im
Kniegelenk und des Wiederfindens des Gleichgewichts zu (Biisel, 2013). Mit der
Aufgabe Ball fangen wird die Fangqualitit, die Arm- und Handposition, die
Korperposition, das Gleichgewicht und die Vorwértsbewegungen von Armen und
Rumpf erfasst. Bei der Aufgabe Kérperschema, Benennen von Korperteilen wird
beurteilt, ob das Kind alle groBBen Korperteile zeigen und benennen kann und ob es sein
eigenes Geschlecht kennt und benennen kann (Biisel, 2013). Die Aufgabe Kette fddeln
erlaubt die Einschitzung der Héndigkeit, der Serialitdt, der optischen Differenzierung
und der Auge-Hand-Koordination, da das Kind hier eine Kette mit mindestens vier
Teilen anhand einer festgelegten Mustervorlage fadeln soll. Mit der Aufgabe Zeichnen
eines Selbstportraits wird die Stifthaltung, die Mittellinienkreuzung, die Koordination,
die Kopfposition und der Detailreichtum der Darstellung erfasst (Biisel, 2013). Mit den
letzten drei Aufgaben des Motorik-Bereichs Stiegensteigen, Laufen und Wiirfel werden
mit den beiden ersteren ebendiese motorischen Aktivtiten und mit letzerem die Zahlen-

und Mengenerfassung, mithilfe eines Schaumstoffwiirfels oder Spielwiirfels,
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eingeschitzt (Bisel, 2013). Fir Informationen zu den verfahrenstechnischen
Giitekriterien wie etwa Reliabilitit, Validitit und Objektivitdit zu diesem

Entwicklungseinschitzungsbogen wird auf die Arbeit von Biisel (2013) verwiesen.

6.3.2 Wiener Entwicklungstest

Der Wiener Entwicklungstest (WET) (Kastner-Koller & Deimann, 2012) ist ein
allgemeines Entwicklungstestverfahren fiir Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren
und liegt nun in seiner 3., liberarbeiteten und erweiterten Auflage von 2012 vor. Mit
diesem  psychologisch-diagnostischen =~ Verfahren @ wird der = momentane
Entwicklungsstand von Kindern anhand sechs relevanter Funktionsbereiche erhoben:
Motorik, Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung, Lernen und Geddchtnis, Kognitive
Entwicklung, Sprache und Sozial-emotionale Entwicklung, wobei bei jedem dieser
Funktionsbereiche, durch mehrere jeweilige Untertests, verschiedene Teilfertigkeiten
erfasst werden. Die Durchfiihrung dieses Verfahrens benétigt ca. 90 Minuten.

Der Funktionsbereich Motorik die beiden Untertests Turnen und Lernbdr, mit
dem ersten Untertest Turnen wird mittels 10 verschiedenen Aufgaben die
grobmotorischen Fahigkeiten erfasst und bei dem Untertest Lernbdr wird mit vier
Aufgaben die Feinmotorik iberpriift (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Der
Funktionsbereich Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung verfiigt liber den Untertest
Nachzeichnen, mit dem die visumotorische Koordination, insbesondere die
Graphomotorik iiberpriift wird und dem Untertest Bilderlotto mit dem die differenzierte
Raum-Lage-Wahrnehmung erfasst wird (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Der
Bereich Lernen und Geddchtnis besteht aus den Untertests Zahlen Merken und
Schdtzkdstchen, mit ersterem wird die phonologische Speicherung tiberpriift und mit
letzerem die visuell-rdumliche Speicherung, wobei das unmittelbare Behalten, die
mittelfristige Speicherung und die Anzahl der Lerndurchgénge getrennt einzeln und
gemeinsam als ein Gesamtwert erfasst werden (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Der
Funktionsbereich Kognitive Entwicklung erfasst mittels fiinf Untertests das rdumliche
Denken ( Untertest Muster Legen bzw. Muster Legen-neu), das induktive Denken
(Bunte Formen), die Entwicklung mathematischer Fertigkeiten (Rechnen) und das
analoge Denken (Gegensdtze) und die Orientierung in der Lebenswelt (Quiz), wobei die

letzten beiden Untertests ebenfalls dem Funktionsbereich Sprache zugeordnet werden
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konnen bzw. sprachlich relevante Aspekte beinhalten (Kastner-Koller & Deimann,
2012). Der Bereich Sprache besteht neben den bereits zuvor beschriebenen Untertests
Gegensdtze und Quiz aus den Untertest Worter Erkldren, der Aufgaben zur
differenzierten Uberpriifung der sprachlichen Begriffsbildung enthélt und dem Untertest
Puppenspiel, der das Verstiandnis fiir grammatikalische Strukturformen erfasst (Kastner-
Koller & Deimann, 2012). Der Funktionsbereich Sozial-Emotionale Entwicklung erfasst
mittels dem Untertest Fotoalbum die Fidhigkeit mimische Gefiihlsausdriicke zu
verstehen und mit dem Elternfragebogen soll die Selbststindigkeitsentwicklung erfasst
werden (Kastner-Koller & Deimann, 2012), wobei letzterer nicht in dieser
Untersuchung verwendet wurde, da eine unabhingige Elternbefragung vorgenommen
wurde.

Fiir die Durchfiihrung der Aufgaben der einzelnen Untertests wird im Wiener
Entwicklungstest ~ standardisiertes  Test- bzw.  Spielmaterial, mit hohem
Aufforderungscharakter fiir die Altersgruppe der Drei- bis Sechs-Jahrigen, verwendet
(Kastner-Koller & Deimann, 2012). Die Leistung der Kinder bei den Aufgaben der
Untertests wird vorerst zu einem Summenscore verrechnet und dann in Abhdngigkeit
des Alters des Kinder in C-Werte umgerechnet - hier stehen sechs Alterstabellen in
sechs Monats-Abschnitten (z.B. 3;0 — 3;5 Jahren etc.) zur Verfiigung. Diese erlauben
eine Einschitzung der Leistung in Abhéngigkeit des Kindesalters durch Vergleich mit
Kindern des gleichen Alters und ermdglichen so eine Einteilung der Leistung in weit
unterdurchschnittlichen (C-Werte 0-1), unterdurchschnittlichen (C-Werte 2-3),
durchschnittlichen (C-Werte 4-6), iiberdurchschnittlichen (C-Werte 7-8) und weit
tiberdurchschnittlichen (C-Werte 9-10) Entwicklungsstand.

6.3.3 Fragebogen zur Entwicklungsforderung

Der Fragebogen zur Entwicklungsforderung dient der Erfassung von Informationen und
Daten zu der spezifischen Entwicklungsforderung, welche von den SOKIs durchgefiihrt
wurde. Dieser Fragebogen wurde von den Diplomandinnen Kkonstruiert. Die
Entscheidung, diesen Fragebogen zu konstruieren fiel einerseits, da in der Literatur kein
geeignetes Verfahren zur Erfassung einer Entwicklungsforderung gefunden wurde, und

andererseits aus der Notwendigkeit einer speziellen Anpassung an die
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Entwicklungsforderung der SOKIs. Es wurden Fragenkonzepte iiberlegt und spezifische
Fragen zu der Entwicklungsforderung formuliert, daraus entstand ein Fragebogen mit
12 Fragen beziiglich der Entwicklungsforderung, wenn notwendig wurden die Fragen
zum besseren Verstindnis mit einem Beispiel versehen. Der Fragebogen wurde der
betreuenden  SOKI  unmittelbar nach der Durchfilhrung der zweiten
Entwicklungsdiagnostik des jeweiligen Kindes per Mail zugesendet. Dieses Mail
enthielt neben dem Fragebogen die Instruktion/ die Bitte, den Fragebogen fiir das
jeweilige Kind vollstindig auszufiillen und an die jeweilige Diplomandin zuriick
zusenden, desweiteren Kontaktdaten der Diplomandin, wie Telefonnummer und Mail-
Adresse und die Bitte sich bei Fragen oder Problemen mit den Fragebogen an die
Diplomandin zu wenden.

Neben dem Namen des Kindes wird der Name der betreuenden SOKI und das
Datum der Beantwortung des Fragebogen erfragt, da die Entwicklungsforderungen in
threr Lénge variierten und so erhoben werden konnte, ob die schriftliche Befragung
wihrend oder nach der Forderung stattfand.

Frage [. Zeitraum der Forderung (Datum des Beginns und des Abschlusses) dient der
Erfassung der geplanten bzw. durchgefiihrten Lange der Entwicklungsforderung. Frage
2. Frequenz der Forderung (Bsp. Im Durchschnitt Ix wdchentlich) erfasst die
durchgefiihrte Intensitit der Entwicklungsférderung. Mit Frage 3. Dauer der
Fordereinheit (Bsp. Im Durchschnitt 30 Minuten) wird die Lénge einer
durchschnittlichen Fordereinheit erfragt und mit Frage 4. Anzahl der Férdereinheiten
insgesamt (Bsp. 10x mit dem Kind gearbeitet) wird die tatsdachlich durchgefiihrte Anzahl
der Fordereinheiten bis zur Beantwortung des Fragebogen erfasst.

Frage 5. Welche/n Entwicklungsbereich/e hatten Sie bei der Begleitung des Kindes im
Fokus (Mehrfachantworten moglich)? werden die auffilligen bzw. geforderten
Entwicklungsbereiche des Kindes erfragt, hierbei kann sich die SOKI fiir die
Entwicklungsbereiche Sprache, Kognition (Bsp. Logisches Denken, Allgemeinwissen),
Aufmerksamkeit/  Konzentration/  Ausdauer,  Lernfdhigkeit —und  Geddchitnis,
Grobmotorik, Feinmotorik, Wahrnehmung (Horen, Sehen), Sozial-emotionaler Bereich
(Bsp. Umgang mit anderen Kindern) und Anderes entscheiden, wobei bei Anderes der
spezifische Entwicklungsbereich schriftlich anzugeben sind.

Mit Frage 6. Geben Sie bitte in Stichworten an, welche Inhalte (Bsp. Wortschatz

erweitern) mit welchen Methoden gefdrdert wurden (Bsp. Gemeinsames Bilderbiicher
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ansehen/ Lieder singen) wurden die spezifischen Fordermethoden fiir einen spezifischen
Entwicklungsbereich erfragt. Mit Frage 7. Wie gut wurden die Férderziele aus Ihrer
Sicht generell erreicht? wird die subjektiv empfundene Effektivitit der
Entwicklungsforderung bzw. die Erreichung der Forderziele erfragt, hierbei muss die
Antwort anhand eine Rating-Skala von [ volistindig erreicht, 2 iiberwiegend erreicht, 3
teilweise erreicht, 4 wenig erreicht und 5 gar nicht erreicht eingetragen werden. Die
Fragen 8. bis /1. betreffen ausschlieBlich SOKI-Einschidtzungen iiber die Eltern des
betreuten Kindes. Mit den Fragen 8. Wie hat sich die Zusammenarbeit mit den Eltern
aus ihrer Sicht gestaltet?, 9. Haben Sie das Gefiihl, dass sich etwas in der
Zugdnglichkeit der Eltern verdndert hat?, 10. Haben Sie das Gefiihl, dass sich das
Verstindnis der Eltern iiber die Auffdlligkeit/-en verdndert hat?, 11. Gab es aus Ihrer
Sicht Verdnderungen im Umgang zwischen Eltern und Pddagogln? wird die subjektive
Sicht der SOKI iiber die Zusammenarbeit, die Zugénglichkeit, das Verstindnis der
auffilligen Bereiche des Kindes und die etwaige Verdnderung im Umgang der
Kindergartenpiddagoglnnen mit den Eltern erfragt. Frage /2. Anmerkungen bieten der

SOKI die Mdglichkeit unspezifische zusétzliche Anmerkungen anzugeben.

6.4 Beschreibung der Stichprobe

Ziel dieser Untersuchung war es eine Entwicklungsforderung der SOKIs zu evaluieren.
Hierzu sollten 40 Kinder, die aufgrund des Entwicklungseinschitzungsbogens der St.
Nikolaus-Stiftung und der SOKIs als auffillig eingeschitzt wurden, filir eine
Entwicklungsforderung durch die SOKIs ausgewéhlt werden. Aufgrund der Ergebnisse
des Entwicklungseinschitzungsbogens und nach Riicksprache mit den Eltern und
Einholung deren Einverstindniserkldrungen nahmen 37 Kinder an dieser, fiir sie
individuell geplanten, Entwicklungsforderung teil. Diese 37 Kinder wurden zuféllig auf
die zwolf SOKIs aufgeteilt, so dass eine SOKI bei ca. 3-4 Kindern eine
Entwicklungsforderung  durchfiihrte. Kurz nach  Durchfilhrung der ersten
Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) und nach
Beginn der Entwicklungsfoérderung verzog die Familie eines Kindes, weshalb bei
diesem Kind weder die Entwicklungsforderung beendet, noch eine zweite

Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) durchgefiihrt
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werden konnte, so reduzierte sich die Stichprobe auf 36 Kinder. Von diesen 36 Kindern
wurden die Ergebnisse einer Entwicklungsdiagnostik mit dem WET (Kastner-Koller &
Deimann, 2012) zu zwei Zeitpunkten erhoben und Daten der individuellen
Entwicklungsforderung erfasst. Folgend wird nun die Stichprobe beschrieben, hierfiir
wird auf die Verteilung des Geschlechts der Kinder und auf das Alter der Kinder zum

ersten und zweiten Untersuchungszeitpunkt und Altersverteilung eingegangen.

6.4.1 Verteilung der Geschlechter der Stichprobe nach WET

Von den insgesamt 36 Kindern waren 29 ménnlich und 7 weiblich. Der weit
tiberwiegende Teil der Strichprobe waren Buben, die 81% der Stichprobe ausmachten,

wihrend die Médchen lediglich 19% der Stichprobe darstellten.

Tabelle 1. gibt die Verteilung der Kinder nach Geschlecht wieder.

Tabelle 1. Geschlecht der Stichprobe

Hiiufigkeit % Kumul. %
méinnlich 29 80.6 80.6
weiblich 7 19.4 100.0
Gesamt 36 100.0

Anmerkung: Hdiufigkeit = Anzahl der Kinder; % = Prozent, Kumul. % = Kumulierte
Prozente

6.4.2  Alter der Stichprobe, Altersdifferenz und Altersverteilung nach WET

Das durchschnittliche Alter der Kinder zum ersten Untersuchungszeitpunkt mit dem
WET betrug 57 Monate oder 4.7 Jahre. Das jlingste Kind war zum ersten
Untersuchungszeitpunkt 36 Monate, das entspricht dem Mindestalter von drei Jahren,
fiir das der WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) zur Anwendung kommen darf, das

Alter des dltesten Kindes zum ersten Untersuchungszeit betrug 73 Monaten oder 6.1
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Jahre. Dieses Kind entsprach eigentlich nicht mehr den Altersgruppen der 3- bis 6-
Jahrigen fiir die der WET konzipiert ist, jedoch wurde dieses Kind in der Stichprobe
beibehalten, da dieses Kind einerseits als auffillig eingeschitzt wurde und deshalb
anzunechmen war, dass dieses Kind im Vergleich zu einer altersgemidfen Normgruppe
unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielen wurde. Anderseits war der Ausschluss aus
der  Strichprobe ethisch zu bedenken, da die Notwendigkeit einer
Entwicklungsforderung bestand. Neben diesem Kind, gab es noch ein weiteres Kind,
das zum ersten Untersuchungszeitpunkt genau das Alter von sechs Jahren aufwies und
einige Kinder zum zweiten Untersuchungszeitpunkt erreichten ebenfalls ein Alter von
sechs Jahren oder iiber 72 Monate. Auch diese Kinder hitten zum zweiten
Untersuchungszeitpunkt ausgeschlossen werden miissen oder ein anderes Verfahren zur
Entwicklungsdiagnostik hitte verwendet werden miissen. Dies hétte aber entweder zu
einer deutlichen Reduzierung der Stichprobe gefiihrt oder aber bei Verwendung eines
anderen Verfahrens zu deutlichen Verzerrungen in der Vergleichbarkeit der Ergebnisse
gefiihrt. Dies war nicht das Ziel dieser Untersuchung, da der WET von grundlegender
Bedeutung fiir die gesamte Evaluierung war und einige weitere Instrumente, wie der
Entwicklungseinschéitzungsbogen und der Fragebogen zur Entwicklungsférderung auch
auf Basis des WET entwickelt wurden.

Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt betrug das durchschnittliche Alter der
Kinder 62 Monate oder 5.2 Jahre, das jiingste Kind war 42 Monate (3.5 Jahre) und das
Alter des dltesten Kindes betrug 79 Monate oder 6.6 Jahre. Zu beiden

Untersuchungszeitpunkten wies die Standardabweichung einen Wert von 8.42 auf.

Tabelle 2. gibt das Alter der Stichprobe und weitere Kennwerte der Stichprobe wieder.
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Tabelle 2. Alter der Kinder zu beiden Untersuchungszeitpunkten

Alter Zeitpunkt 1 Alter Zeitpunkt 2

M in Monaten 56.64 62.42
M in Jahren 4.7 5.2
SD 8.42 8.42
Minimum in Monaten 36 42
Minimum in Jahren 3.0 3.5
Maximum in Monaten 73 79
Maximum in Jahren 6.1 6.6
Gesamtanzahl Kinder 36 36

Anmerkung M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Die minimale Altersdifferenz zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten lag bei 5
Monaten und war bei 8 Kindern der Fall. Die maximale Altersdifferenz von 6 Monaten
lag bei der Mehrzahl der Kinder, ndmlich bei 28 Kindern vor. Diese Altersdifferenz von
mindestens 5 Monaten und maximal 6 Monaten war von den Untersuchungsleitern
beabsichtigt und bei der Terminvereinbarung zur zweiten Entwicklungsdiagnostik
berticksichtigt. So konnte der Entwicklungsforderung und der allgemeinen Entwicklung
der Kinder Rechnung getragen werden und Rahmenbedingungen fiir vergleichende
Analysen geschaffen werden, da zwischen allen Kindern der Stichprobe in etwa der
gleiche Zeitraum zwischen erster und zweiter Entwicklungsdiagnostik mit dem WET

lag.

Tabelle 3. gibt die Altersdifferenz zwischen ersten und zweiten Untersuchungszeitpunkt

und deren Verteilung innerhalb der Stichprobe wieder.
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Tabelle 3. Altersdifferenz zwischen den Untersuchungszeitpunkten und deren Verteilung

Min. Max. Gesamtanzahl
Zeitraum in Monaten 5 6
Anzahl Kinder 8 28 36

Anmerkung Min. = Minimum; Max. = Maximum

Zu beiden Untersuchungszeitpunkten lie sich die Stichprobe in vier Altersgruppen
aufteilen. Zum ersten Untersuchungszeitpunkt bestand die Stichprobe aus vier Kindern
(11%) die unter 4 Jahren waren (3-4 Jahre) und zwei 6-7 Jahrigen (6%), welche bereits
oben erwdhnt wurden. Mit 56% (20 Kinder) machten die 4-5 Jéhrigen einen Grofiteil
der Stichprobe zum ersten Untersuchungszeitpunkt aus, der zweitgrofite Teil waren die
5-6 Jahrigen mit einem Anteil von 28% (10 Kinder) der Stichprobe.

Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt machten den GroBteil der Stichprobe die 5-6
Jéhrigen mit 58% (21 Kinder) aus. Die 3-4 Jahrigen mit 8% (3 Kinder), die 4-5 Jéhrigen
mit 19% (7 Kinder) und die 6-7 Jahrigen mit 14% (5 Kinder) stellten gemeinsam den
geringeren Anteil der Stichprobe dar.
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7 Ergebnisse

In diesem Abschnitt wird zuerst auf die Rahmenbedingungen der Forderung
eingegangen, danach wird die Entwicklungsforderung beschrieben. Folgend werden die
Forderziele und die Forderbereiche erldutert. AnschlieBend werden die Férdermethoden
der SOKIs ausfiihrlich beschrieben. Im letzten Teil der Ergebnisse werden Analysen zu
den Einschétzungen der SOKIs beziiglich der forderbediirftigen Entwicklungsbereiche
dargestellt.

7.1 Entwicklungsforderung

Aufgrund der Ergebnisse des Entwicklungseinschitzungsbogens der  St.
Nikolausstiftung und der Einschitzung durch die SOKIs wurden 36 Kinder, welche eine
Entwicklungsforderung benoétigten, ausgewdhlt. Diese Kinder wurden auf die zwolf
SOKIs aufgeteilt, so dass eine SOKI durchschnittlich ca. 3-4 Kinder betreute. Die
Entwicklungsférderung wurde von den SOKIs individuell fiir das jeweilige Kind
geplant und durchgefiihrt. Die Durchfiihrung der Forderung fand in den Rdumlichkeiten
des jeweiligen Kindergartens statt, hierfiir wurden speziell eingerichtete Spielzimmer,
der Speisesaal oder der Turnsaal verwendet, wobei die Wahl der Riumlichkeit in
Abhingigkeit der Forderinhalte und Férdermethoden entschieden wurde. So konnte die
Entwicklungsforderung, in Abhingigkeit mit den Férdermethoden, in Einzelforderung,
Forderung in einer Kleingruppe (3-4 Kinder) oder Forderung in der GroBgruppe
unterschieden werden.

Die Daten und Informationen zu der individuellen Férderung wurden fiir jedes
Kind mit den Fragebogen zur Entwicklungsforderung erhoben, dieser wurde der
jeweiligen  SOKI  unmittelbar nach  der  Durchfilhrung der  zweiten
Entwicklungsdiagnostik mit dem WET per Mail {bermittelt. Die unmittelbare
Versendung nach der zweiten Entwicklungsdiagnostik geschah aus zweierlei Griinden:
Erstens, da dadurch der gleiche Zeitabstand von ca. 5-6 Monaten zwischen allen
Kindern vorhanden war, unabhéngig davon ob die Forderung schon beendet wurde oder
weiter fortgesetzt wurde. Die Linge der Forderung variierte in Abhéngigkeit des

Forderbedarfes des jeweiligen Kindes, wobei 1im Zeitraum des zweiten
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Untersuchungszeitpunktes im Mai und Juni 2014 die meisten Entwicklungsforderungen
beendigt wurden. Der zweite Grund fiir das unmittelbare Versenden des Fragebogen zur
Entwicklungsforderung war das Vorbeugen von Ergebnis-Verzerrungen des WET, da
die TestleiterInnen durch das Vorliegen von Informationen beziiglich der geforderten
Entwicklungsbereiche in der Durchfiihrung der Entwicklungsdiagnostik beeinflusst

werden konnten und dies so zu Verzerrungen der Ergebnisse fithren konnte.

7.2 Beschreibung der Entwicklungsforderung

Die durchschnittliche Liange der Entwicklungsférderung betrug 5.1 Monate, die
kiirzeste Forderung dauerte zwei Monate und die langste Forderung sieben Monate. Wie
aus Tabelle 4. ersichtlich variierte die Lénge der Forderung, wobei die Forderung bei
den meisten Kindern fiinf oder sechs Monate dauerte. Bei einem Kind konnte keine
Entwicklungsforderung durchgefiihrt werden, als Griinde hierfiir wurde das hiufige
Kranksein des Kindes und Fehlen im Kindergarten angegeben. Eine durchschnittliche
Fordereinheit betrug 52 Minuten, wobei von den SOKIs eine minimale Dauer von 30
Minuten und eine maximale Dauer von 90 Minuten angegeben wurden.
Durchschnittlich wurde 11 Fordereinheiten mit den Kindern durchgefiihrt, wobei das
Maximum 24 Einheiten betrug und wie bereits beschrieben bei einem Kind keine
Forderung vorgenommen wurde und somit keine Einheit durchgefiihrt werden konnte.
Die durchschnittliche Frequenz der Entwicklungsforderung lag bei ,,einmal in der
Woche“, wobei bei 12 Kindern alle zwei Wochen eine Fordereinheit und bei 23

Kindern jede Woche eine Fordereinheit stattfand.
Tabelle 4. gibt die Ergebnisse zu Forderungsdauer, Varianz und Verteilung der

Forderungsdauer, Dauer einer Fordereinheit, Anzahl der Fordereinheiten und Frequenz

der Entwicklungsforderung wieder.
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Tabelle 4. Beschreibung der Entwicklungsforderung

Forderung M SD Min. Max.
Dauer (in Monaten) 5.11 1.13 2 7
Einheit (in Minuten) 51.57 13.27 30 90
Anzahl (der Einheiten) 11.42 5.51 0 24
Frequenz (wie oft pro .83 24 .50 1.00
Woche) (einmal (alle zwei (einmal in der

pro Wochen) Woche)
Woche) N=12 N=23
Monate Haufigkeit % Kumul. %
Keine Forderung 1 2.8 2.8
2 1 2.8 5.6
3 1 2.8 8.3
3.5 2 5.6 13.9
4 4 11.1 25.0
4.5 1 2.8 27.8
5 12 333 61.1
5.5 1 2.8 63.9
6 10 27.8 91.7
7 3 8.3 100.0
Gesamt 36 100.0

Anmerkung M = Mittelwert; SD = Standardabweichung, Min. = Minimum; Max. = Maximum;

Haufigkeit = Anzahl der Kinder; % = Prozent; Kumul. % = Kumulative Prozente

7.3 Forderziele und deren Erreichung

Mit Frage 7. des Fragebogen zur Entwicklungsforderung wurde die subjektive

Einschitzung der generellen Forderzielerreichung der SOKIs, anhand einer Ratingskala

mit den Ausprigungen ,,vollstindig erreicht™ (1), ,,iiberwiegend erreicht” (2), ,teilweise

erreicht (3), ,,wenig erreicht™ (4) und ,,nicht erreicht™ (5), erfasst. Wie aus Tabelle 5.
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ersichtlich, gaben die SOKIs an, bei einem Kind das Ziel der Forderung vollstindig
erreicht (1)zu haben und bei vier Kindern das Forderziel nicht erreicht (5) bzw. bei finf
Kindern wenig erreicht (4) zu haben. Bei jeweils 13 Kindern schitzten die SOKIs, das
Forderziel als tiberwiegend (2) bzw. als teilweise (3) erreicht ein.

Tabelle 5. gibt die eingeschitzte Erreichung der Forderziele und die Auspragungen der

Forderzielerreichung und deren Verteilung wieder.

Tabelle 5. Einschdtzung, Ausprdgungen und Verteilung der SOKlIs zur Erreichung der

Foérderziele
Forderzielskala Haufigkeit % Giiltige % Kumul. %
vollsténdig erreicht (1) 1 2.8 2.8 2.8
iiberwiegend erreicht (2) 13 36.1 36.1 38.9
teilweise erreicht (3) 13 36.1 36.1 75
wenig erreicht (4) 5 13.9 13.9 88.9
nicht erreicht (5) 4 11.1 11.1 100
Gesamtsumme 36 100 100

Anmerkung Hdéufigkeit = Anzahl der Kinder, % = Prozent; Giiltige % = giiltige Prozente; Kumul. % =
Kumulative Prozente

7.4 Forderbereiche

In Frage 5. des Fragebogen zur Entwicklungsforderung (Welche/n
Entwicklungsbereich/e hatten Sie bei der Begleitung des Kindes im Fokus?) wurde von
den SOKIs jene Bereiche erfragt, in denen die Kinder Entwicklungsauftilligkeiten
zeigten bzw. jene Bereiche, die die SOKIs in der Entwicklungsférderung im Fokus
hatten. Die Antwortmdglichkeiten bestanden aus acht Entwicklungsbereichen, es konnte
zwischen den Entwicklungsbereichen Sprache, Kognition, Aufmerksamkeit/
Konzentration/ Ausdauer, Lernfdhigkeit und Gedichtnis, Grobmotorik, Feinmotorik,
Wahrnehmung und Sozial-Emotionaler Bereich gewidhlt werden, wobei es moglich war,
mehrere dieser Entwicklungsbereiche auszuwéhlen, falls dies bei den jeweiligen

Kindern der Fall war.
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Neben diesen acht Entwicklungsbereichen, wurde zusédtzlich die Kategorie ,,Anderes‘
erhoben. bei der den SOKIs die Mdglichkeit gegeben wurde, einen nicht aufgelisteten
Entwicklungsbereich oder Teilfertigkeiten schriftlich anzugeben. Dies war bei 14
Kindern der Fall. Die unter ,,Anderes erhobenen Informationen konnten zu drei
unterschiedlichen Entwicklungsbereichen, Selbstwert, Wahrnehmung und Sozial-
Emotionaler Bereich, zusammengefiigt werden, welche sich zu den bereits bestehenden
8 Entwicklungsbereichen zuordnen lassen. Der Sozial-Emotionale Bereich lie3 sich in
zwei Komponenten, in eine Soziale Komponente und eine Emotionale Komponente
einteilen. Wie in Tabelle 6. ersichtlich, wurden am hiufigsten spezielle Aspekte des
Sozial-Emotionalen Bereichs genannt, wobei hier die internalen, emotionalen Aspekte
den GroBteil ausmachten. Hier wurden beispielsweise Angste, Aggression, Traurigkeit
und Leistungsdruck als negative Aspekte genannt, die von den SOKIs als
forderbediirftig eingeschitzt wurden. Der Soziale Bereich setzte sich vor allem aus
Aspekten der Interaktion mit anderen Personen zusammen. Der Bereich Wahrnehmung
teilte sich in Kdrper-, Eigen-, und Raum-Lage-Wahrnehmung auf, hier ist zu erwéhnen,
dass andere SOKIs genau diese genannten Aspekte dem bereits im Fragebogen
aufgelisteten Entwicklungsbereich Wahrnehmung zuordneten. Zur besseren Darstellung
wurde der Bereich Selbstwert in Tabelle 6. keinem der bereits aufgelisteten
Entwicklungsbereichen zugeordnet. Jedoch ist hier zu erwidhnen, dass einige andere
SOKIs diesen Bereich dem Sozial-Emotionalen Bereich zuordneten. In diesem Bereich
wurden vor allem Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit als forderbediirftige
Komponenten genannt.

In weiteren Analysen wurden die Entwicklungsaspekte, welche in ,,Anderes* genannt

wurden, den bereits aufgelisteten Entwicklungsbereichen zugeordnet.

Tabelle 6 gibt die unter ,,Anderes* genannten Entwicklungsaspekte wieder
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Tabelle 6. Entwicklungsaspekte unter "Anderes" genannt

Selbstwert Wahrnehmung Sozial- Emotionaler Bereich
(n=06) (n=6)
Sozialer Bereich Emotionaler Bereich
(n=5) (n=10)
Selbstbewusstsein ~ Koérperwahrnehmung Freude mit anderen Frustrations-
Kindern bewiltigung
Selbstwirksamkeit  Eigenwahrnehmung Interaktion in der Freunde am Tun
Gruppe
Selbstvertrauen Raum-Lage- Spielfahigkeit Emotionale
Wahrnehmung Unterstiitzung
Selbstwert Kontaktaufnahme Bewiltigung von
mit Erwachsenen und  Angsten
Kindern
Grenzen erkennen Aggression
und beachten
Hemmung
Traurigkeit
Schiichternheit
Leistungsdruck

Tabelle 7. gibt die Rangreihung dieser Entwicklungsbereiche wieder, bezogen auf die
Anzahl der auffilligen Kinder in dem jeweiligen Entwicklungsbereich. Wie aus Tabelle
7. ersichtlich waren 29 Kinder, nach Angaben der SOKIS, im Sozial-Emotionalen
Bereich auffillig, dieser Bereich erklidrt den hochsten Anteil von 22 Prozent aller
Entwicklungsbereiche. 20 Kinder wurden im Bereich Aufmerksamkeit/ Konzentration/
Ausdauer (15%) als auffillig eingeschétzt und im Bereich Sprache (14 %) waren 19
Kinder auffillig. In den Bereichen Lernen und Gedéchtnis (11%) und Kognition (11%)
wurden jeweils 14 Kinder als forderbediirftig eingeschitzt. Die Entwicklungsbereiche
Grobmotorik (10 %), Wahrnehmung (10%) und Feinmotorik (8%) machten den
geringsten Anteil alle Entwicklungsbereiche aus, hier wurden 13 Kinder in
Grobmotorik, 13 Kinder im Bereich Wahrnehmung und 10 Kinder in Feinmotorik als

auffillig eingeschétzt.
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Tabelle 7. Rangreihung der Entwicklungsbereiche gemdpf3 der Einschditzung der SOKIs

Forderbereiche Auftillig (%) Unauffillig N
Sozial-Emotionaler Bereich 29 (21.96) 7 36
Aufmerksamkeit/ Konzentration/ 20 (15.15) 16 36
Ausdauer

Sprache 19 (14.39) 17 36
Lernen und Gedéchtnis 14 (10.60) 22 36
Kognition 14 (10.60) 22 36
Grobmotorik 13 (9.84) 23 36
Wahrnehmung 13 (9.84) 23 36
Feinmotorik 10 (7.58) 26 36

Anmerkung: Auffillig = Anzahl der als auffillig eingeschdtzten Kinder; % = Prozent des Anteils des
Jeweiligen Entwicklungsbereichs; Unauffillig = Anteil der als unauffillig eingeschdtzten Kinder; N =
Gesamtanzahl der Kinder

Die Ergebnisse dieser Analyse zeigten auch, dass 32 Kinder in zwei oder mehreren
Entwicklungsbereichen als auffillig eingeschitzt wurden, lediglich vier Kinder wiesen
nur einen auffilligen Bereich, den Sozial-Emotionalen Bereich, auf. Neun Kinder
zeigten, nach Angaben der SOKIs, Auffilligkeiten in fiinf verschiedenen
Entwicklungsbereichen. = Acht  Kinder  wiesen in  drei  verschiedenen
Entwicklungsbereichen und sieben Kinder wiesen in zwei verschiedenen
Entwicklungsbereichen Auffilligkeiten auf. Zwei Kinder zeigten sich in der hdchste

Auspragung, in acht verschiedenen Entwicklungsbereichen auftillig.

Tabelle 8. gibt die Anzahl der Kombinationen der auffilligen Entwicklungsbereiche und

deren Haufigkeit wieder.
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Tabelle 8. Kombinationen des Forderbedarfs (8 Forderbereiche)

Anzahl der Haufigkeit % Kumul. %

Kombinationen
1 4 11.1 11.1
2 7 19.4 30.6
3 8 22.2 52.8
4 4 11.1 63.9
5 9 25 88.9
6 1 2.8 91.7
7 1 2.8 94.4
8 2 5.6 100

Gesamtsumme 36 100

Anmerkung: Héufigkeit = Anzahl der Kinder; % = Prozent; Kumul. % = Kumulative Prozente

Tabelle 9. gibt die verschiedenen Kombinationen der auffélligen Entwicklungsbereiche
wieder, es zeigt sich, dass der Sozial-Emotionale Bereich in Kombinationen mit den
sieben anderen Entwicklungsbereichen die hochsten Auspriagungen erzielte. 18 Kinder
wurde in der Kombination Sozial-Emotionaler Bereich und Sprache und 15 Kinder in
der Kombination Sozial-Emotionaler Bereich und Aufmerksamkeit/ Konzentration/
Ausdauer als auffillig eingeschitzt. Jeweils 11 Kinder zeigten Auffilligkeiten in der
Kombination = Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer und Sprache und

Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer und Lernen und Gedéchtnis.
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Tabelle 9. Kombinationen der auffilligen Entwicklungsbereiche

SP KOG AKA LG GM FM WAHR SEB

SP -

KOG 8 -

AKA 11 9 -

LG 9 9 11 -

GM 8 8 8 7 -

FM 6 4 8 4 6 -

WAHR 6 6 9 6 7 6 -

SEB 18 10 15 10 10 8 10 4

Anmerkung: SP = Sprache; KOG = Kognition; AKA = Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer; LG =
Lernfihigkeit und Geddchtnis;, GM = Grobmotorik;, FM = Feinmotorik; WAHR = Wahrnehmung,; SEB =
Sozial-Emotionaler Bereich,

7.5 Fordermethoden

In Frage 6. , Geben Sie bitte in Stichworten an, welche Inhalte (Bsp. Wortschatz
erweitern) mit welchen Methoden gefordert wurden (Bsp. Gemeinsames Bilderbiicher
ansehen/ Lieder singen)“ des Fragebogens zur Entwicklungsforderung wurden die
spezifischen Methoden, die zur Férderung des jeweiligen Entwicklungsbereichs bzw.
Forderinhaltes verwendet wurden von den SOKIs erfragt. Hierfiir wurden zuerst alle
angegebenen Fordermethoden zunédchst ohne Beriicksichtigung der jeweiligen
Entwicklungsbereiche analysiert, dabei wurde ein Kategoriesystem entworfen um jede
Fordermethode zuordnen zu konnen. In einem zweiten Schritt wurde dieses
Kategoriesystem verwendet um die Fordermethoden nun mit Beriicksichtigung der

Entwicklungsbereiche analysieren zu konnen.

7.5.1 Fordermethoden ohne Beriicksichtigung der Entwicklungsbereiche

In einer ersten Analyse dieser Informationen konnten vier verschiedene
Hauptkategorien herausgebildet werden. Diese vier Hauptkategorien, Bewegung, Spiel,

Biicher und Arbeitsbldtter und Sonderpddagogische Intervention unterscheiden sich vor
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allem in der Art des verwendeten Materials, so ldsst sich der Kategorie Bewegung,
motorische aktivierende Tatigkeiten und Material zuweisen. Der Kategorie Spiel
wurden Methoden oder Materialien zugewiesen, die spielerische Aspekte aufweisen.
Die Kategorie Biicher und Arbeitsbldtter weisen ausschlieBlich Biicher, Geschichten
und spezifisches Arbeitsmaterial auf, die zur Forderung verwendet wurden. Der
Kategorie Sonderpddagogische Intervention wurden Methoden zugeordnet, die einen
verbalen oder einen speziellen Aspekt durch die SOKI betonen.

In einer zweiten Analyse konnte innerhalb jeder dieser vier Hauptkategorien,
zwei oder mehrere Unterkategorien gebildet werden, diesen Unterkategorien wurden die
verschiedenen Fordermethoden zugeordnet. Beispielsweise besteht die Hauptkategorie
Bewegung aus der Unterkategorie Bewegung, in der nur Methoden mit motorischem
Charakter wie zum Beispiel die Verwendung von verschiedenen Gerdten oder
sportliches Angebot, summiert wurden. Im Vergleich dazu, beinhaltet die
Unterkategorie Malen & Zeichnen Methoden und Material, die vor allem kiinstlerische
und zeichnerische Aspekte haben, beispielsweise wurden hier Malen mit verschiedenen
Stiften, Pinseln oder Rasierschaummalen genannt.

Die Hauptkategorie Bewegung wurde in die sechs Unterkategorien Bewegung, Malen &
Zeichnen, Materialerfahrung, spezifische motorische Ubungen, kreative Titigkeiten und
Tatigkeiten mit Korperbezug eingeteilt.

Die Hauptkategorie Spiel beinhaltet die sieben Unterkategorien Gruppen- und
Regelspiele, Freies Spiel, spezifische Spiele fiir den Entwicklungsbereich, Finger- und
Handpuppen, Ausdrucksspiele, Farben- und Zahlenspiele und Sortier-,Schiitt- und
Pustespiele.

Die Hauptkategorie Biicher und Arbeitsbldtter besteht aus den drei
Unterkategorien Bilderbiicher, Geschichten und Arbeitsblatter/ spezifisches Material.
Die letzte Hauptkategorie Sonderpadagogische Intervention beinhaltet die beiden
Unterkategorien Direkte Unterstiitzung und Indirekte Unterstiitzung.

Die Tabellen 10., 11., 12. und 13. geben die vier Hauptkategorien mit ihren
Unterkategorien und den ihnen zugeordneten Fordermethoden ohne Beriicksichtigung
der Entwicklungsbereiche wieder.

Zu beriicksichtigen bleibt, dass damit nun das erfasst wird, was die SOKI explizit

angibt.
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Tabelle 10. Hauptkategorie Bewegung mit ihren Unterkategorien und Fordermethoden

Bewegung
Bewegung Malen & Zeichnen Materialerfahrung Spezifische motorische Kreative Titigkeiten Titigkeiten mit
Ubungen Korperbezug
Bewegungsangebot (n=5) Malen (Ausmalen, Knetmasse, Plastilin, Balancetibungen, Kreatives Gestalten Massagen (n=>5)

Bewegungsbaustellen und

Bewegungslandschaft (n=4)

Bewegungsspiele ( Stop & Go , Feuer-
Wasser-Sturm, mit Zahlen kombiniert,
Begriffe pantomimisch darstellen,
Schiffspiel, SchloBspiel, Blinde Kuh,
Twister) (n=13)

Gerite (Rutsche, Ringe, Bénke,
Hiangematten, Leiter, Seilschwingen,
Seilziehen, Schwungtiicher,
Schwungiibungen, Deckenrutschen,
Einrollen in Matten) (n=9)
Verstecken/Finden (n=3)

Tiere nachahmen und benennen (n=2)
Sportliches Angebot (FuBball, Badminton,
Luftballontennis, Bille) (n=6)

grofflachiges Malen,
eigenstidndiges Malen)
(n=5)

Zeichnen (Nachzeichnen,
Schritt fiir Schritt-
Zeichnungen) (n=6)

Mit unterschiedlichen
Material (verschiedene
Stifte, kurze Stifte,
Pinseln, Fingerfarben,
Malfarben, Buntstifte)
(0=7)

Spezifisch (Kleistermalen,
Rasierschaummalen,
Sprechzeichnen,
Fingerabdruckzeichnen)

(n=6)

Ton (n=6)

Rasierschaum, Schaum,
gefarbte Koperlotion
(n=8)

Wiihlkiste,
Tastmemory,
Bohnenwanne,
Suchsack

(n=7)

Materialerfahrung mit
Schniiren, Tiichern,
Steinen, Wasser,
Korken, Farben, Sand,
Reis, Maizena, Biirsten
(0=7)

Watte blasen,

Magnetstreifen (n=2)

Gleichgewichtsiibungen (n=2)

Kinesiologische Ubungen

(n=1)

Neurofunktionelle
Reorganisation
(Grobmotorik) mit kurzen

Geschichten und Reimen

(n=1)

Zopf flechten (n=1)
Aufgaben zu Grobmotorik

und Feinmotorik (n=2)

Uberkreuziibungen in Liegen

und Stehen (n=1)

(n=5)

Bauen, Legen (Muster,

nach Vorlage) (n=4)

Singen, Tanzen,
Trommeln, rhythmisches
Beginn- und
Beendigungsritual

(n=7)

Schiitten, Loffeln,
Zangenspiele, Gelkugeln
schopfen, Fiadeln, Fotos
machen und betrachten

(n=9)

Schneiden (Schere),
Kleben (n=3)

Eincremen (n=2)

Korperspiele, Bodypainting,
Korperbilder,
Korperumrissbilder

(n=4)

Grimassen schneiden (n=2)

Spiegelbild betrachten
(n=2)
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Tabelle 11. Hauptkategorie Spiel mit ihren Unterkategorien und Fordermethoden

Spiel
Gruppen- und Freies Spiel Spezifische Spiele fiir Finger-und  Ausdrucksspiele Farben- und Sortier-, Schiitt- und
Regelspiele Entwicklungsbereich Handpuppen Zahlenspiele Pustespiele
Gruppenspiele (n=5) Situatives Gefiihlsspiele (n=2) Fingerpuppe = Reimspiele (n=2) Formenspiele (n=1)  Schiittspiele (n=1)
Spiel (n=2) n (n=2)
Tisch- und Regelspiele Freies Spiel Rollenspiele (n=2) Handpuppen Benennen und Farbenspiele (n=2)  Sortierspiele (Pinzette,
(Sprechhexe, Kleine (n=2) Begegnungsspiele (n=2) (n=3) Erkennen, Erklar- Waischeklammer,
Weltspiele, Twister, Konzentrations- und Spiele (Gegenstinde, Gelperlen,
Differix, Wiirfel-, Aufmerksamkeitsspiele(n=1) Begriffe, Zaubern, Wasserpipette,

Babyspiele, Hallo Maus,
Regenbogenschlange,
Grimaffen, Schnipp-
Schnapp, Dinouhr,
Uno,Lotto)(n=27)

Memory (n=8)
Puzzle (mit und ohne
Vorlage) (n=7)
Versteckspiele
(Tierfiguren,

Gegenstinde) (n=2)

Raum-Orientierungs-Spiele(n=2)
Koordinationsspiele (n=1)
Tiefenwahrnehmungsspiele (n=2)
Geschicklichkeitsspiele (n=1)
Korperspiele (n=3)

Didaktische Spiele (n=2)
Horspiele (Gerdusche erkennen,
zuordnen, Hérmemory) (n=4)
Mundmotorik- und Zungenspiele
(n=3)

Spiele zur visuellen

Differenzierung (n=1)

Begriffe pantomimisch

erklaren ) (n=5)

Ratespiele (n=4) Zahlenspiele (n=2)

Rhythmusspiele(n=1)

Glasnudeln) (n=2)

Pustespiele (mit
Strohhalm, Seifenblasen,

Seifenwasser) (n=2)
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Tabelle 12. Hauptkategorie Biicher und Arbeitsblitter mit ihren Unterkategorien und Férdermethoden

Biicher und Arbeitsblitter

Bilderbiicher und Bildmaterial
Bilderbiicher (Freunde, Gefiihle, Dinouhr,
Schimpfen, Wut) (n=19)

Biicher (n=5)

Suchbilder und Wimmelbiicher (n=3)
Bildmaterial benennen (soziale Szenen,
Handlungsabliufe) (n=4)
Mitmachbuch von Hervé Tullett (n=3)

Geschichten
Geschichten (Mut) (n=5)

Bildgeschichten (Bauernhof, Wiesentiere,
Wald, Zoo) (n=9)

Arbeitsblétter/ spezifisches Material
Emotionsbilder (n=4)
Sétze ergidnzen und Sprachforderungskarten
(n=2)
Mundmotorik-Material und Zungengeschichten
(n=2)
Logische Reihen (n=1)

Lied lernen und Reime (n=3)

74



Tabelle 13. Hauptkategorie Sonderpddagogische Intervention und ihre Unterkategorien und Fordermethoden

Sonderpidagogische Intervention

Direkte Unterstiitzung Indirekte Unterstiitzung
Gespriche (situationsorientierte Kommunikation) (n=6) Unterstiitzung und Begleitung bei Interaktion in Gruppe (n=12)
Beziehungsangebot (n=2) Triangulieren/ Hemmung im Spiel (n=1)
Streitlosungen erarbeiten (n=2) Verwenden von dhnlichen Wortern, Sétzen und Formulierungen (n=2)
Empathie fordern (n=2) Erkennen und Benennen (Tétigkeiten, Handlungen, Handlungsschritte,
Schritt fiir Schritt-Aufgaben (n=2) Tun der Mitspieler, Gegensténde, Dinge) (n=9)
Verbale Moglichkeiten aufzeigen (n=1) Eigene Erlebnisse erzéhlen lassen (n=2)
Gefiihlsuhr (n=1) An Interessen ankniipfen (n=3)

Phantasiereisen und Kraftlieder (n=4)

Energieiibungen (n=2)
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Durch die Konstruktion der vier bereits beschriebenen Hauptkategorien wurde
anschlieend eine quantitative Analyse der Fordermethoden beziiglich der Haufigkeit
der Verwendung dieser Methoden durchgefiihrt und eine Rangreihung der vier
Hauptkategorien vorgenommen. Wie aus Tabelle 14. ersichtlich wurden die
Fordermethoden der  Hauptkategorie  Bewegung bei 34 Kindern  zur
Entwicklungsforderung verwendet, lediglich bei zwei Kindern wurden diese
Fordermethoden nicht verwendet. Die Fordermethoden der Hauptkategorie Bewegung
stellen somit den groften Anteil von ca. 30% aller von den SOKIs verwendeten
Fordermethoden dar. Die Fordermethoden der Kategorie Spiel wurden bei 31 Kindern
verwendet und bei 5 Kindern nicht verwendet, das entspricht einem Anteil von ca. 27%
aller verwendeten Fordermethoden. Bei 29 Kindern wurden die Fordermethoden der
Hauptkategorie Biicher und Arbeitsblitter verwendet, bei 7 Kindern wurden diese
Methoden nicht verwendet, diese Kategorie macht einen Anteil von ca. 25 % aller
verwendeten Fordermethoden aus. Die Fordermethoden der Hauptkategorie
Sonderpiddagogische Intervention wurden bei 20 Kindern verwendet und bei 16 Kindern
nicht verwendet, diese Methoden machen den geringsten Anteil, ca. 18% der
verwendeten Fordermethoden aus. Somit wurde die Fordermethoden der Kategorie
Bewegung am héufigsten verwendet, gefolgt von Methoden der Kategorie Spiel und
Biicher und Arbeitsblitter und der Kategorie Sonderpddagogische Intervention, derer

Methoden am seltensten verwendet wurden.

Tabelle 14. Rangreihung und Hdufigkeit aller verwendeter Fordermethoden ohne
Beriicksichtigung der Entwicklungsbereiche

Forderkategorie Methode Methode nicht Anteil aller Gesamt

verwendet (%) verwendet Fordermethoden (n)
(%) (%)

Bewegung 34 (94.4) 2 (5.6) 29.82 36

Spiel 31(86.1) 5(13.9) 27.20 36

Biicher 29 (80.6) 7(19.4) 25.44 36

Sonderpida. 20 (55.6) 16 (44.4) 17.54 36

Intervention

Anmerkung: Anzahl der Kinder, bei jenen die Methode verwendet wurde oder nicht
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7.5.2 Fordermethoden mit Beriicksichtigung der Entwicklungsbereiche

In einem weiteren Schritt wurden mit Hilfe des zuvor konstruierten Kategoriesystems
die verwendeten Fordermethoden mit Berilicksichtigung der Entwicklungsbereiche
analysiert. Hierbei wurde versucht die Angaben der SOKIs zu den spezifischen
Fordermethoden den jeweiligen Entwicklungsbereichen zuzuordnen. Bei Frage 6 des
Fragebogens zur Entwicklungsforderung wurde versucht, neben den Férdermethoden
auch spezifische Forderinhalte des jeweiligen Entwicklungsbereiches zu erheben, so
war bei dieser Frage als Beispiel fiir einen Forderinhalt ,,Wortschatz erweitern® und als
Bespiel fiir eine Fordermethode hierfiir ,,Gemeinsames Bilderbiicher ansehen/ Lieder
singen® angegeben, die dem Entwicklungsbereich Sprache zuzuordnen sind. Bei der
Auswertung dieser Informationen gestaltete sich die konkrete Zuordnung der
Fordermethoden zu Forderinhalten als schwierig, da entweder keine speziellen
Forderinhalte angegeben wurden oder die Fordermethoden den Fdorderinhalten nur
selten eindeutig zugeordnet werden konnten, weshalb die Forderinhalte und
Fordermethoden voneinander unabhéngig dargestellt werden. Die Tabellen 15. und 24.-
30. geben die verwendeten Fordermethoden der SOKIs unter Beriicksichtigung der
Entwicklungsbereiche wieder. Tabelle 15. stellt die Fordermethoden des Sozial-
Emotionalen Bereiches dar und wird hier exemplarisch dargestellt und beschrieben, die
Tabellen 24.-30. befinden sich im Anhang. Auf der rechten Seite der Tabellen sind die
Forderinhalte und die H&ufigkeit ihrer Nennungen dargestellt. In diese Forderinhalte
wurden jene Aspekte der Kategorie ,,Anderes” zugeordnet, da andere SOKIs genau
diese Aspekte den jeweiligen Entwicklungsbereich zuordneten. Bei dem Sozial-
Emotionalen Bereich waren dies Aspekte des Bereiches Selbstwert (Selbstvertrauen,
Selbstwirksamkeit etc.) und des Bereichs Sozial-Emotionaler Bereich (Angste,
Aggression etc.). Auf der linken Seite der Tabelle sind die Fordermethoden der SOKIs
dargestellt, die zur Forderung des Sozial-Emotionalen Bereichs verwendet wurde. Hier
wurden nur jene Unterkategorien des Kategoriesystems verwendet, die den Methoden
des Sozial-Emotionalen Bereichs entsprachen, so behdlt diese Tabelle in der
Hauptkategorie Spiel die Unterkategorie Freies Spiel, da dieses zur Forderung
verwendet wurde, aber verfligt nicht iiber die Unterkategorie Ausdruckspiele, da diese

Spiele nicht zur Forderung des Sozial-Emotionalen Bereichs verwendet wurden.
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Tabelle 15. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Sozial-Emotionaler Bereich

Entwicklungsbereich Sozial-Emotionaler Bereich

Forderinhalte Fordermethoden
Bewegung Spiel Biicher Sonderpéda. Intervention
Interaktion/Umgang mit Personen Bewegungsangebot Gruppen-und Regelspiele Bilderbiicher und Bildmaterial Direkte Unterstiitzung
(Peers, Erwachsene, Streitlosungen) | (Bewegungsbaustellen, (Schnipp-Schnapp, (Freunde, Gefiihle, Ich bin Stark,  (Beziehungsangebot, Empathie

(n=12)

Emotionaler Bereich (Emotionen,
Gefiihle erkennen, darstellen und
benennen konnen,
Emotionsausdruck) (n=11)
Grenzen/Regeln erkennen (soziale

Regeln, Selbstregulation) (n=4)

Ressourcen/Kompetenzen fordern
(Selbstwert, Selbstvertrauen,
Empathie, Selbstwirksamkeit,
Vertrauen, Beziehung, Freude)
(n=10)

Verhalten (Angste, Aggression,

Unsicherheit, provokantes Verhalten,

Schiichternheit, Hemmung,

Traurigkeit, Leistungsdruck) (n=11)

Bewegungsspiele, Versteckritual,
sportliches Angebot) (n=11)
Materialerfahrung (Schniire, Bille,
Tiicher, Steine, Plastilin,
Bohnenwanne, Rasierschaum,
Sand, Ton, Wasser, Korken, Holz,
Farben)(n=5)

Kreative Tatigkeiten (thythmisches
Beginn- und Beendigungsritual,
kreatives Gestalten, Singen,
Trommeln, Tanzen, Fotos machen
und betrachten) (n=8)

Tatigkeiten mit Korperbezug
(Massagen, Spiegelbild betrachten,
Grimassen schneiden, Korperspiele,

Korperbilder) (n=5)

Memory, Wiirfelspiele,
(n=7)

Freies Spiel (n=3)
Spezifische Spiele
(Gefiihlspiele, Rollen-,
Begegnungsspiele) (n=6)
Finger-, Hand- und
Puppen (n=5)

Schimpfen, Wut, Dinouhr) (n=10)
Geschichten (n=5)

Spezifisches Material
(Emotionsbilder) (n=4)

fordern, Streitlosungen erarbeiten,
Geflihlsuhr, verbale Moglichkeiten
aufzeigen, Phantasiereisen,
Kraftlieder, Energietibungen)
(n=17)

Indirekte Unterstiitzung
(Unterstiitzung und Begleitung bei
der Interaktion in Gruppe,
Triangulieren/Hemmung im Spiel,
Erkennen und Benennen von
Handlungen, dem Tun der

Mitspieler) (n=15)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Nach der Zuordnung der Férdermethoden zu den Entwicklungsbereichen wurde wieder
eine quantitative Analyse der verwendeten Fordermethoden durchgefiihrt. Es wurde die
Haufigkeit der Verwendung dieser Fordermethoden in Abhédngigkeit des jeweiligen
Entwicklungsbereiches errechnet und auf Grundlage dieser Haufigkeiten wurde eine
Rangliste der verwendeten Methoden ersichtlich. Hier ist anzumerken, dass bei den
auffilligen Kindern des jeweiligen Entwicklungsbereichs oftmals Fordermethoden
mehrere Hauptkategorien zum Einsatz kamen, beispielsweise wurde ein Kind mit
Methoden der Kategorie Bewegung und mit Methoden der Kategorie Spiel gefordert.
Die Tabelle 16. und 17. geben die Ergebnisse dieser quantitativen Analyse wieder.

Nach Angaben der SOKIs wurden 19 Kinder in dem Entwicklungsbereich
Sprache als auffillig eingeschitzt (vergleichsweise Tabelle 7.), bei jeweils 13 Kindern
wurden Fordermethoden der Hauptkategorien Bewegung und Biicher und Arbeitsbldtter
verwendet, die Methoden dieser Kategorien erkldren jeweils einen Anteil von 28% aller
im Entwicklungsbereich Sprache verwendeten Fordermethoden. Bei 12 Kindern wurde
die Methoden der Kategorie Spiel (26%) zur Forderung der Sprache verwendet. Bei
acht Kindern wurden Methoden der Hauptkategorie Sonderpddagogische Intervention
zur Sprachforderung verwendet. Daraus ergibt sich, dass zur Forderung der Sprache
hauptsidchlich Methoden der Kategorien Bewegung und Biicher und Arbeitsblitter
verwendet wurden, dicht gefolgt von Fordermethoden der Kategorie Spiel.

Im Entwicklungsbereich Kognition wurden 14 Kinder als auffillig eingeschitzt,
bei acht Kindern wurden Methoden der Kategorie Biicher und Arbeitsblétter (36%) zur
Forderung eingesetzt. Bei sieben Kinder wurde Methoden der Kategorie Spiel (32%)
und bei sechs Kinder Methoden der Kategorie Bewegung (27%) verwendet. Lediglich
bei einem Kind wurden Methoden der Kategorie Sonderpadagogische Intervention zur
Forderung der Kognition verwendet.

Der Entwicklungsbereich Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer wurde von
den SOKIs am zweithdufigsten genannt, hier wurden 20 von 36 Kindern als auffillig
eingeschdtzt. Zur Forderung dieses Bereichs wurden hauptsédchlich Methoden der
Kategorie Spiel (45%) verwendet, bei sieben Kindern wurde Methoden der Kategorie
Bewegung (24%) und bei sechs Kindern Methoden der Kategorie Biicher und
Arbeitsblitter (21%) verwendet. Die Methoden der Kategorie Sonderpiddagogische

Intervention wurden bei drei Kindern zur Forderung eingesetzt.
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14 von 36 Kindern zeigten nach Angaben der SOKIs Entwicklungsauffalligkeiten im
Bereich Lernfahigkeit und Gedéchtnis, 10 Kinder wurden mit Hilfe der Methoden der
Kategorie Spiel (39%) gefordert. Gefolgt von Methoden der Kategorie Biicher und
Arbeitsblitter (31%), die bei acht Kindern eingesetzt wurden, bei sechs Kindern wurden
Fordermethoden der Kategorie Bewegung (23%) und bei zwei Kindern wurden
Methoden der Kategorie Sonderpddagogische Intervention (8%) verwendet.

Im Bereich Grobmotorik wurden 13 Kinder als auffillig eingeschétzt, bei diesen
13 Kindern wurden Methoden der Hauptkategorie Bewegung (65%) zur Forderung
eingesetzt. Zusétzlich wurden bei flinf Kindern Methoden der Kategorie Spiel (25%)
und bei zwei Kindern Methoden der Kategorie Biicher und Arbeitsblitter (10%)
verwendet. Methoden der Kategorie Sonderpiddagogische Intervention kamen zur
Forderung des Entwicklungsbereichs Grobmotorik nicht zum Einsatz.

Nach Angaben der SOKIs wurden insgesamt 10 von 36 Kindern im
Entwicklungsbereich Feinmotorik als auffillig eingeschitzt, neun Kinder wurden mit
Methoden der Hauptkategorie Bewegung (56%) in diesem Entwicklungsbereich
gefordert. Bei vier Kindern kamen Methoden der Kategorie Spiel (25%) zum Einsatz,
bei drei Kindern wurden Methode der Kategorie Biicher und Arbeitsblitter (19%)
verwendet. Methoden der Kategorie Sonderpadagogische Intervention wurden in den
Bereich Feinmotorik nicht verwendet.

Im Entwicklungsbereich Wahrnehmung wurden 13 Kinder als auffillig
eingeschatzt, bei 12 Kindern wurden Methoden der Kategorie Bewegung (75%) zur
Forderung eingesetzt. Bei vier Kindern wurde Fordermethoden der Kategorie Spiel
(25%) verwendet. Methoden der Kategorien Biicher und Arbeitsblitter und
Sonderpddagogische Intervention wurden nicht zur Forderung des Bereichs
Wahrnehmung verwendet.

Nach Angaben der SOKIs zeigten die meisten Kinder der Stichprobe
Auffilligkeiten im Sozial-Emotionalen Bereich, hier wurden 29 von 36 Kinder als
auffillig eingeschétzt. Zur Forderung dieses Bereichs wurden bei 20 Kindern Methoden
der Hauptkategorie Bewegung (29%) eingesetzt, bei 17 Kindern wurden die Methoden
der Kategorie Spiel (25%) und bei 16 Kindern die Methoden der Kategorie Biicher und
Arbeitsblitter (24%) verwendet. Die Methoden der Kategorie Sonderpiddagogische

Intervention (22%) kamen bei 15 Kindern zum Einsatz.
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Tabelle 16. Hdufigkeiten der Fordermethoden mit Beriicksichtigung der Entwicklungsbereiche

Forderkategorie Methode  Methode nicht Anteil aller Gesamtsumme

verwendet verwendet Fordermethoden (n)
(%) (%) (%)

Sprache

Bewegung 13 (68.4) 6 (31.6) 28.26 19

Spiel 12 (63.2) 7 (36.8) 26.09 19

Biicher 13 (68.4) 6 (31.6) 28.26 19

Sonderpéda. Intervention 8(42.1) 11 (57.9) 13.39 19

Kognition

Bewegung 6 (42.9) 8(57.1) 27.27 14

Spiel 7 (50.0) 7 (50.0) 31.81 14

Biicher 8(57.1) 6 (42.9) 36.36 14

Sonderpéda. Intervention 1(7.1) 13 (92.9) 4.56 14

Aufmerksamkeit

Konzentration

Ausdauer

Bewegung 7 (35.0) 13 (65.0) 24.14 20

Spiel 13 (65.0) 7 (35.0) 44.83 20

Biicher 6 (30.0) 14 (70.0) 20.69 20

Sonderpéda. Intervention 3 (15.0) 17 (85.0) 10.34 20

Lernen und Gedéchtnis

Bewegung 6 (42.9) 8(57.1) 23.08 14

Spiel 10 (71.4) 4 (28.6) 38.46 14

Biicher 8 (57.1) 6 (42.9) 30.77 14

Sonderpéda. Intervention 2(14.2) 12 (85.7) 7.69 14

Grobmotorik

Bewegung 13 (100) 0(0) 65 13

Spiel 5(38.5) 8 (61.5) 25 13

Biicher 2 (15.4) 11 (84.6) 10 13

Sonderpéda. Intervention 0(0) 13 (100) 0 13

Anmerkung: Anzahl der Kinder, bei denen die Methode verwendet wurde oder nicht
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Tabelle 17. Fortsetzung Hdiufigkeiten der Férdermethoden mit Beriicksichtigung der
Entwicklungsbereiche

Forderkategorie Methode  Methode nicht Anteil aller Gesamtsumme

verwendet verwendet Fordermethoden (n)
(%) (%) (%)

Feinmotorik

Bewegung 9 (90) 1(10) 56.25 10

Spiel 4 (40) 6 (60) 25 10

Biicher 3 (30) 7 (70) 18.75 10

Sonderpéda. Intervention 0(0) 10 (100) 0 10

Wahrnehmung

Bewegung 12(92.3) 1(7.7) 75 13

Spiel 4 (30.8) 9 (69.2) 25 13

Biicher 0(0) 13 (100) 0 13

Sonderpéda. Intervention 0(0) 13 (100) 0 13

Sozial-Emotionaler

Bereich

Bewegung 20 (69) 9 (1) 29.41 29

Spiel 17 (58.6) 12 (41.4) 25 29

Biicher 16 (55.2) 13 (44.8) 23.53 29

Sonderpéda. Intervention 15 (51.7) 14 (48.3) 22.06 29

Anmerkung: Anzahl der Kinder, bei denen die Methode verwendet wurde oder nicht

7.6 Vergleich Screening zur Entwicklungseinschitzung und Fragebogen zur

Entwicklungsforderung

Nachdem das Screening zur Entwicklungseinschédtzung und die Entwicklungsférderung
von den SOKIS durchgefiihrt wurden und somit alle auffélligen Entwicklungsbereiche
auf der Einschitzung der SOKIs beruhen, galt es diese Einschédtzungen anhand der
auffilligen Kinder zu untersuchen. Es wurde tberpriift, ob die SOKIs denselben
forderbediirftigen Entwicklungsbereich, welcher im Screening festgestellt wurde, auch
bei der Entwicklungsforderung nochmals erkannt und in diesem Bereich gefordert
haben. Zum Beispiel: Werden im Screening bei einem Kind Auffilligkeiten im

Entwicklungsbereich Sprache festgestellt, stellt sich die Frage, ob die betreuende SOKI
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auch in der Entwicklungsforderung und bei ndherer Betrachtung des Kindes wirklich
den Bereich Sprache als auffillig identifiziert und diesen gefordert hat. Hier wird also
die Frage gestellt, ob sich die SOKI- Einschdtzung beziiglich des auffilligen
Entwicklungsbereichs vor der Entwicklungsforderung - erfasst durch das Screening zur
Entwicklungseinschétzung - gleich oder verdndert zu der SOKI-Einschédtzung wéhrend
bzw. nach der Entwicklungsférderung - erfasst durch den Fragebogen zur
Entwicklungsforderung - zeigt. Dies wird anhand der Entwicklungsbereiche Sprache &
Kognition, Motorik, Grobmotorik und Feinmotorik untersucht, da diese vier Bereiche in
beiden Instrumenten erfasst wurden. Um die Ergebnisse dieser beiden Instrumente
vergleichen zu konnen, mussten einige Adaptionen und statistische Analysen an den
Werten des  Entwicklungseinschdtzungsbogen und des  Fragebogens zur
Entwicklungseinschitzung vorgenommen werden, die folgend genauer beschrieben

werden.

7.6.1 Entwicklungseinschiitzungsbogen

Bei dem Screening zur Entwicklungseinschédtzung musste eine Sprach-Skala errechnet
werden, hierfiir wurden Ergebnisse der Kinder in den Items bzw. Aufgaben des
Entwicklungseinschitzungsbogens summiert. Hierbei wurden die Items bzw. Aufgaben
Sprachkenntnisse, Bildgeschichte, Lautbildung, Nachsprechen von drei Sdtzen und
Korperschema und Wiirfel verrechnet. Die beiden letzteren Items Korperschema und
Wiirfel werden im Entwicklungseinschdtzungsbogen eigentlich dem
Entwicklungsbereich Motorik zugeordnet, jedoch zeigt Biisel (2013) in ihrer Arbeit,
dass bei diesen beiden Items vor allem sprachliche und kognitive Fahigkeiten ndtig
sind. Diese inhaltlichen Uberlegungen wurden durch teilweise signifikante
Korrelationen und Reliabilitdtsanalysen unterstiitzt (Biisel, 2013), weshalb diese beiden
Items auch in dieser Arbeit zur der Sprach-Skala zugeordnet wurden. Das Item
Mundmotorik, welche grundsitzlich dem Entwicklungsbereich Sprache zugeordnet
wird, wurde in der Bildung der Sprach-Skala ausgeschlossen, da diesem Item in der
Arbeit von Biisel (2013) eine geringe Passung mit den anderen Items aufweist.
Aufgrund inhaltlicher Uberlegungen und den Ergebnissen in der Arbeit von Biisel
(2013) zu den Items Bildgeschichte, Kérperschema und Wiirfel wurde die Sprach-Skala

in eine Sprache & Kognition-Skala unbenannt, da zur Bearbeitung dieser Aufgaben
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nicht nur sprachliche Fertigkeiten, sondern auch kognitive Fiahigkeiten notwendig sind.
Diese Anpassung wurde auch in den Skalen-Berechnungen im Fragebogen zur
Entwicklungsforderung beriicksichtigt und wird weiter unten beschrieben. In einem
ersten Schritt wurden die einzelnen Werte der Items dichotomisiert, um sie so der
Wertdarstellung  in  auffdllig  und  unauffdillic  des  Fragebogens  zur
Entwicklungsforderung anzupassen. Hierfiir wurde die Ergebnisbewertung auffillig
(Minus) mit 1 und die beiden Bewertungen mittelmdfig (Welle) und gut (Hakerl) mit 0
kodiert, da Kinder mit den beiden letzten Bewertungen keine oder noch keine
Auffilligkeiten aufwiesen. In einem zweiten Schritt wurden die dichotomisierten Werte
der Items zu der zuvor beschriebenen Sprache & Kognition-Skala summiert.

Nach denselben Kriterien der Bildung der Sprache & Kognition-Skala wurde
zuerst eine Motorik-Skala gebildet, fiir deren Berechnung wurden die Items Ein-
Beinstand, Hiipfen, Ball fangen, Kette fideln, Zeichnen eines Selbstportraits,
Stiegensteigen und Laufen herangezogen. Die Werte dieser Items wurden wieder
dichotomisiert und danach summiert. Aufgrund einer Anpassung an den Fragebogen zur
Entwicklungsforderung und testtheoretischen Uberlegungen nach Biisel (2013) wurden
neben einer Motorik-Skala eine Grobmotorik- und eine Feinmotorik-Skala gebildet. Fiir
die Bildung der Grobmotorik-Skala wurden die Items Ein-Beinstand, Hiipfen, Ball
fangen, Stiegensteigen und Laufen und fiir die Bildung der Feinmotorik-Skala die Items
Kette fideln und Zeichnen eines Selbstportraits herangezogen. Die Werte der einzelnen
Items wurden wieder nach den bereits beschriebenen Kriterien dichotomisiert und zu
einer Grobmotorik- und Feinmotorik-Skala summiert.

Tabelle 18. gibt die Anzahl der auffilligen Kinder und den Anteil in Prozent der
Stichprobe der gebildeten Skalen des Entwicklungseinschéitzungsbogens wieder.

Diese Ergebnisse stellen somit die Einschitzung der auffilligen Kinder der SOKIs vor
der Entwicklungsforderung dar. In der konstruierten Skala Sprache & Kognition wurden
vor der Entwicklungsférderung 23 Kinder als auffillig in dem Entwicklungsbereich
Sprache oder in dem Bereich Kognition oder in beiden Entwicklungsbereichen
eingestuft, das entspricht einem Anteil von 64% der Gesamtstichprobe. 13 Kinder
(36%) waren in keinem der beiden Bereiche auftillig.

In der Motorik-Skala wurden 24 (67%) von 36 Kindern als auffillig im Bereich

Grobmotorik oder in der Feinmotorik oder in beiden Bereichen eingeschétzt. 12 Kinder
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(33%) wurden weder in der Grobmotorik noch in der Feinmotorik als auffillig

eingeschitzt.

In der Skala Grobmotorik wurden 15 Kinder mit Auffilligkeiten in der Grobmotorik

identifiziert, diese erkldren einen Anteil von 42% der Stichprobe. Mehr als die Halfte

der Gesamtstichprobe, 21 Kinder (58%) hatten keine Auffilligkeiten im Bereich

Grobmotorik.

In der letzten Skala des Entwicklungseinschitzungsbogens, im Bereich Feinmotorik

wurden 16 (44%) von 36 Kindern als feinmotorisch auffillig eingeschitzt, im

Gegensatz hierzu wurden 20 Kinder (56%) als unauffallig in diesen Bereich eingestuft.

Tabelle 18. Hdufigkeiten der konstruierten Skalen des Entwicklungseinschdtzungsbogen

Screening-Skalen Hiufigkeit % Kumul. %
SpracheKognition

unauffillig 13 36.1 36.1
Auftillig 23 63.9 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Motorik

unauftillig 12 333 333
auffallig 24 66.7 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Grobmotorik

unauftillig 21 58.3 583
auffallig 15 41.7 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Feinmotorik

unauftillig 20 55.6 55.6
auffallig 16 44 .4 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Anmerkung: Héufigkeit = Anzahl der Kinder; % = Prozent; Kumul. % = Kumulative Prozente
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7.6.2 Fragebogen zur Entwicklungsforderung

Fiir weitere Berechnungen wurden im Fragbogen zur Entwicklungsférderung ebenfalls
Skalen gebildet. Hier wurde ebenfalls eine Sprache & Kognition-Skala gebildet indem
die Werte der Entwicklungsbereiche Sprache und Kognition zusammengefiihrt wurden
und danach dichotomisiert wurden, wobei die unauffilligen Kinder mit 0 und jene
Kinder, die in einem oder beiden Entwicklungsbereichen als auffillig eingeschitzt
wurden mit 1 kodiert. Ebenfalls wurde eine Motorik-Skala gebildet, hierfiir wurden die
Werte des Entwicklungsbereiche Grob- und Feinmotorik zusammengefiigt und
dichotomisiert.

Tabelle 19. gibt die Anzahl der auffilligen Kinder und den Anteil der Gesamtstichprobe
in Prozent der konstruierten Skalen des Fragebogens zur Entwicklungsforderung
wieder.

Diese Ergebnisse stellen die Einschédtzung der SOKIs beziiglich der auffilligen
Kinder nach bzw. wihrend der Entwicklungsforderung dar. Wie aus Tabelle 19.
ersichtlich, wurden in der Sprache & Kognition-Skala 25 Kinder als auffillig im
Bereich Sprache oder im Bereich Kognition oder in beiden Entwicklungsbereichen
eingeschatzt, das sind 69% der Gesamtstichprobe. 11 Kinder (31%) wurden in keinem
der beiden Bereiche als auftillig eingestuft.

17 Kinder wurden in dem Bereich Motorik als auffillig eingeschétzt, d.h. 47% der
Stichprobe waren im Bereich Grobmotorik oder in der Feinmotorik oder in beiden
Bereichen auffillig. 19 Kinder (53%) waren in keinem der beiden Bereiche auffillig.

In der Skala Grobmotorik wurden 13 Kinder (36%) mit Auffélligkeiten identifiziert, 23
Kinder, 64% der Stichprobe, zeigten sich im Bereich Grobmotorik unauffallig.

In der Skala Feinmotorik wurden 10 (28%) von 36 Kindern als auffillig eingestuft,
wihrend weit mehr als die Hélfte der Stichprobe, 26 Kinder (72%) als unauffillig im

Bereich Feinmotorik eingeschitzt wurden.
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Tabelle 19. Hdufigkeiten der konstruierten Skalen des Fragebogens zur
Entwicklungsforderung

SOKI-Skalen Hiufigkeit % Kumul. %
SpracheKognition

unauftillig 11 30.6 30.6
Auftillig 25 69.4 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Motorik

unauftillig 19 52.8 52.8
Auftillig 17 47.2 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Grobmotorik

unauftillig 23 63.9 63.9
Auftillig 13 36.1 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Feinmotorik

unauffillig 26 72.2 72.2
Auftillig 10 27.8 100.0
Gesamtsumme 36 100.0

Anmerkung: Hdiufigkeit = Anzahl der Kinder; % = Prozent; Kumul. % = Kumulative Prozente

7.6.3 Ubereinstimmung der Entwicklungseinschiitzungen und der geforderten

Entwicklungsbereich

Nach der Berechnung der Héufigkeiten der jeweils vier Bereiche Sprache & Kognition,
Motorik, Grobmotorik und Feinmotorik, wurden die Einschitzungen der SOKIs
beziiglich der auffalligen Kinder vor und nach der Entwicklungsforderung mithilfe von
Kreuztabellen miteinander verglichen. Die Einschitzung der SOKIs vor der
Entwicklungsforderung wurde mittels eines Screenings zur Entwicklungseinschitzung,
dem Entwicklungseinschitzungsbogen, erfasst und die Einschdtzung nach der
Forderung mittels des Fragebogens zur Entwicklungsférderung. Die Tabellen 20.-23.

geben die Ergebnisse der Ubereinstimmung der Einschitzungen fiir die Bereiche
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Sprache & Kognition, Motorik, Grobmotorik und Feinmotorik wieder. In den Tabellen
sind in der rechten Spalte die Giiteindizes dargestellt, die Spezifitit bezeichnet die Rate
der Nicht-Risikofille im Fragebogen zur Entwicklungsforderung, welche auch als
solche im Screening erkannt wurden (vgl. Deimann & Kastner-Koller, 2007). Die
Sensitivitidt gibt den Prozentsatz der Falle mit Entwicklungsrisiko an, welche im
Fragebogen zur Entwicklungsforderung als auch im Screening als solche erkannt
wurden (vgl. Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Wie aus Tabelle 20. ersichtlich wurden 28 Kinder in beiden Instrumenten richtig als
auffillig bzw. unauffillig eingeschédtzt. Drei Kinder wurden vor der
Entwicklungsforderung (Screening zur Entwicklungseinschiatzung) im Bereich Sprache
& Kognition als auffillig eingeschitzt, wihrend diese wihrend bzw. nach der
Entwicklungsforderung als unauffillig eingestuft wurden. Fiinf Kinder wurden wihrend
der Entwicklungsforderung als auffillig eingestuft, wihrend diese zuvor im Screening
als unauffallig einschétzt wurden. Konkret bedeutet dies, dass insgesamt acht Kinder
falsch eingestuft wurden, wobei sich eine Spezifitidt von 73% und eine Sensitivitit von
80% zeigt, welche fiir eine sehr gute Ubereinstimmung der beiden Einschitzungen

sprechen.

Tabelle 20. Ubereinstimmung der Einschéitzungen im Bereich Sprache & Kognition

Screening SpracheKognition Giiteindizes

unauffallig auffillig Gesamt | Spezifitit 73%

Soki unauffillig 8 3 11 Sensitivitit 80%
SpracheKognition

auffillig 5 20 25 Falsch 27%

unauffallig
Gesamt 13 23 36 Falsch 20%
auffillig
Kappa 502

Anmerkung: Anzahl der auffilligen und unauffdlligen Kinder im Bereich Sprache & Kognition nach
Einschdtzung im Screening und Fragebogen zur Entwicklungsforderung
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Im Bereich Motorik, ersichtlich in Tabelle 21., wurden 19 Kinder iibereinstimmend als
auffillig oder unauffallig eingeschétzt, 17 Kinder wurden falsch eingeschétzt, hier zeigt
sich eine gute Sensitivitdt mit 71% und eine geringe Spezifitit von 37%. Dies spricht

fiir eine annehmbare Ubereinstimmung der beiden Einschitzungen.

Tabelle 21. Ubereinstimmung der Einschiitzungen im Bereich Motorik

Screening Motorik Giiteindizes
unauffillig auffillig Gesamt | Spezifitit 37%
Soki Motorik unauffillig 7 12 19 Sensitivitit  71%
auftillig 5 12 17 Falsch 63%
unauffallig
Gesamt 12 24 36 Falsch 29%
auffillig
Kappa 073

Anmerkung: Anzahl der auffilligen und unauffilligen Kinder im Bereich Motorik nach Einschétzung im
Screening und Fragebogen zur Entwicklungsforderung

In Tabelle 22. ist die Ubereinstimmung der Einschitzung im Bereich Grobmotorik
dargestellt, es wurden 20 Kinder richtig als auffillig bzw. auffillig eingestuft, wihrend
16 Kinder nicht iibereinstimmend eingeschitzt wurde, es zeigen sich eine geringe
Sensitivitit (46%) und Spezifitit (61%). Dies entspricht einer geringen
Ubereinstimmung der beiden Einschiitzungen beziiglich des Forderbedarfs im Bereich

Grobmotorik.
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Tabelle 22. Ubereinstimmung der Einschdtzungen im Bereich Grobmotorik

Screening Grobmotorik

unauffillig  auffillig  Gesamt

Soki Grobmotorik unauffillig 14 9 23
auffillig 7 6 13
Gesamt 21 15 36

Giiteindizes
Spezifitit 61%
Sensitivitit  46%
Falsch 39%
unauftillig
Falsch 54%
auffillig
Kappa .068

Anmerkung: Anzahl der auffilligen und unauffilligen Kinder im Bereich Grobmotorik nach Einschétzung

im Screening und Fragebogen zur Entwicklungsforderung

In Tabelle 23. ist die Ubereinstimmung der Einschitzung im Bereich Feinmotorik

ersichtlich, es wurden 20 Kinder iibereinstimmend als auffillig bzw. auffillig

eingestuft, wihrend 16 Kinder nicht tibereinstimmend eingeschitzt wurde, hier zeigen

sich ebenfalls eine geringe Sensitivitit (50%) und Spezifitit (58%). Dies entspricht

einer geringen Ubereinstimmung der beiden Einschitzungen beziiglich des

Forderbedarfs im Bereich Feinmotorik.

Tabelle 23. Ubereinstimmung der Einschéitzungen im Bereich Feinmotorik

Screening Feinmotorik

unauffillig  auffillig = Gesamt

Soki Feinmotorik unauffillig 15 11 26
auffillig 5 5 10
Gesamt 20 16 36

Giiteindizes
Spezifitit 58%
Sensitivitit ~ 50%
Falsch 42%
unauffillig
Falsch 50%
auffillig
Kappa 065

Anmerkung: Anzahl der auffilligen und unauffilligen Kinder im Bereich Feinmotorik nach Einschdtzung

im Screening und Fragebogen zur Entwicklungsforderung
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8 Diskussion

Ziel dieser Untersuchung war die Evaluation einer Entwicklungsférderung, welche von
Sonderpiddagoginnen im Kindergarten durchgefiihrt wurde. Der Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit war hierbei die Untersuchung der Friihforderung und ihrer
Rahmen- und inhaltlichen Bedingungen.

In Bezug auf die czeitlichen und strukturellen Bedingungen der
Entwicklungsforderung, ldsst sich zusammenfassen, dass die Dauer der
Entwicklungsforderung bei den Kindern stark variierte, die kiirzeste Forderung dauerte
2 Monate und die lidngste Forderung 7 Monate. Diese Varianz in der Dauer ldsst
vermuten, dass die Sonderkindergartenpddagoglnnen (SOKIs) die
Entwicklungsforderung individuell fiir jedes Kind und angepasst an den jeweiligen
Forderschwerpunkt geplant und durchgefiihrt haben, soweit dies innerhalb der
zeitlichen Rahmenbedingungen des Kindergartens moglich war. Diese Vorgangsweise
entspricht, wie im Theorieteil beschrieben, den Prinzipien einer interdisziplindren
Frithforderung (Klein, 2012; Thurmair & Naggl, 2010) und ist positiv hervorzuheben.

Die durchschnittliche Dauer einer Fordereinheit lag bei 50 Minuten und befindet
sich somit im Rahmen der, in der Literatur beschriebenen, typischen ,,Forderstunde*
(Thurmair & Naggl, 2010). Beziiglich der Frequenz der Fordereinheit, zeigte sich in
dieser Untersuchung, dass bei dem Grofiteil der geforderten Kinder, die Férderung
einmal in der Woche durchgefiihrt wurde und das entspricht dem in der Literatur
angegebenen Rhythmus der Forderung (Thurmair & Naggl, 2010). Jedoch ist aus den
Daten nicht ersichtlich, von welchen Bedingungen die Wahl dieser Frequenz abhéngig
ist.

Beziiglich der Erreichung der Forderziele aus Sicht der SOKIs zeigte sich, dass
die Mehrheit der SOKIs angibt, das Ziel der Forderung bei dem jeweiligen Kind,
iiberwiegend (bei 13 Kindern) oder teilweise (bei 13 Kindern) erreicht zu haben. Bei
insgesamt 9 Kindern gaben die SOKIS an, das Ziel der Forderung wenig (bei 5
Kindern) oder nicht (bei 4 Kindern) erreicht zu haben. Hier kann vermutet werden, dass
diese negativen Einschidtzungen auch durch krankheitsbedingte Ausfille der Kinder
zustande kamen, da dies von einigen SOKIs bei Telefonaten bzgl. organisatorischer

Fragen kommuniziert wurde. Durch diese Ausfille konnten moglicherweise weniger
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Fordereinheiten durchgefiihrt werden und somit konnten weniger Ressourcen zur
Forderzielerreichung zu Verfligung gestanden sein.

Zur Frage, welche Entwicklungsbereiche — bezogen auf alle Kinder — als
forderbediirftig eingeschdtzt wurden, lasst sich zusammenfassen, dass weit mehr als die
Hilfte der Kinder (29 Kinder) im Sozial-Emotionalen Bereich als auffillig eingestuft
wurden. Gefolgt von einem Forderbedarf in Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer
(20 Kinder) und Sprache (19 Kinder), wobei hier zu betonen ist, dass die Mehrheit der
Kinder in mehreren verschiedenen Entwicklungsbereichen als auffillig eingeschitzt
wurde. Lediglich 4 Kinder zeigten nur in einem Bereich Forderbedarf, nidmlich im
Sozial-Emotionalen Bereich. So zeigte sich in dieser Untersuchung vor allem ein
Forderbedarf im Sozial-Emotionalen Bereich (22%). Bei einem Forderbedarf in
mehreren Entwicklungsbereichen zeigte sich, dass eine Kombination von 5
Entwicklungsbereichen (9 Kinder) und eine Kombination von 3 Entwicklungsbereichen
(8 Kinder) am hiufigsten angegeben wurden. Bei weiteren Analysen hierzu zeigte sich,
dass  Kombinationen des  Sozial-Emotionalen = Bereichs = mit  anderen
Entwicklungsbereichen am haufigsten vorlagen, vor allem die Kombination Sozial-
Emotionaler Bereich und Sprache (bei 18 Kindern) und die Kombination Sozial-
Emotionaler Bereich und Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer (bei 15 Kindern).
Diese hohe Anzahl an Kombinationen mit dem Sozial-Emotionalen Bereich, lésst sich
einerseits durch den allgemein hohen Forderbedarf der Stichprobe in diesem Bereich
erkldren, anderseits ist dies moglicherweise ein Ausdruck einer Komorbiditit des
Sozial-Emotionalen Bereichs und verschiedener anderer Entwicklungsauffalligkeiten
bzw. der Wechselwirkungen der verschiedenen Entwicklungsbereiche in der kindlichen
Entwicklung.

In Bezug auf die Férdermafinahmen, welche in der Entwicklungsforderung
verwendet wurden, ldsst sich zusammenfassen, dass die SOKIs iiberwiegend heil- bzw.
sonderpddagogische Methoden verwendeten, wie sie auch bei Klock und Schorer (2014)
zu finden sind. Der GrofBteil der verwendeten Methoden konnen der Psychomotorik, der
Montessori-Padagogik, dem heilpddagogischen Werken und der péddagogischen
Kinesiologie (Klock & Schorer, 2014) zugeordnet werden. Zusitzlich verwendeten die
SOKIs Materialien wie Gesellschaftsspiele, Biicher etc., welche auch in der
heilpidagogischen Ubungssammlung von Kldck und Schorer (2014) als zusitzliches

Fordermaterial empfohlen wird. In Analysen konnten 4 Hauptkategorien zur Einteilung
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der verwendeten Fordermethoden gebildet werden. Zu der Hauptkategorie Bewegung
lieBen sich motorisch aktivierende Tétigkeiten und Materialien (Tabelle 10) zuweisen.
Die Kategorie Spiel (Tabelle 11) enthdlt Methoden oder Materialien, die spielerische
Aspekte aufweisen und der Hauptkategorie Biicher und Arbeitsblitter (Tabelle 12)
wurden ausschlieBlich Biicher, Geschichten und spezifisches Arbeitsmaterial
zugewiesen. Die letzte Hauptkategorie Sonderpddagogische Intervention (Tabelle 13)
enthdlt Methoden, die einen verbalen oder speziellen Aspekt durch die SOKI betonen.
Zusétzlich enthdlt jede Hauptkategorie mehrere Unterkategorien zur genaueren
Differenzierung der Fordermethoden. In weiten Analysen dieser Untersuchung, zeigte
sich, dass die Methoden der Kategorie Bewegung am hiufigsten von den SOKIs zur
Forderung der Kinder verwendet wurden. Gefolgt von den Methoden der Kategorie
Spiel, Biicher und Arbeitsblétter und Sonderpadagogische Intervention (Tabelle 14).
Insgesamt ldsst sich die Verteilung der verwendeten Methoden als ausgeglichen
interpretieren.

Zur Frage, welche Methoden zur Forderung der einzelnen Entwicklungsbereiche
verwendet wurden, ldsst sich zusammenfassen, dass zur Forderung der
Entwicklungsbereiche Sprache und Kognition, die Methoden der Hauptkategorien
Bewegung, Spiel und Biicher und Arbeitsblétter gleichermaBlen Verwendung fanden.
Methoden der Kategorie Sonderpiddagogische Intervention wurde zur Forderung dieser
beiden Bereiche weniger eingesetzt. Zur Forderung der Bereiche Aufmerksamkeit/
Konzentration/ Ausdauer und Lernfdhigkeit und Gedichtnis wurden hauptsidchlich
Methoden der Kategorie Spiel verwendet. Zur Forderung der Grob- und Feinmotorik
wurden die Methoden der Kategorie Bewegung am héufigsten verwendet, Methoden der
Sonderpiddagogischen Intervention wurden nicht zur Férderung dieser beiden Bereiche
verwendet. Der Bereich Wahrnehmung wurde ausschlieBlich durch die Kategorie
Bewegung und Spiel gefordert, Methoden der anderen beiden Hauptkategorien wurden
nicht verwendet. Zur Férderung des Sozial-Emotionalen Bereichs wurden Methoden
aller vier Hauptkategorien gleichermaflen verwendet. Die Verteilung der Verwendung
der Methoden der Kategorien im jeweiligen Entwicklungsbereich ist in den Tabellen 16.
und 17. ersichtlich.

Zur Frage, ob sich die Einschdtzung der SOKIs zum Forderbedarf im Screening zur
Entwicklungseinschdtzung  und im  Fragebogen zur  Entwicklungsforderung

unterscheidet, lasst sich zusammenfassen, dass sich im Bereich Sprache & Kognition
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eine gute Ubereinstimmung bzgl. des Forderbedarfs besteht. Das heifit, Kinder, die im
Screening in diesem Bereich als auffillig eingeschétzt wurden, wurden auch im
Fragebogen zur Entwicklungsforderung als auffillig eingestuft und in diesem Bereich
gefordert. Im Bereich Motorik zeigte sich eine annehmbare Ubereinstimmung. Kinder
mit motorischen Auffilligkeiten wurden, sowohl im Screening erkannt, als auch im
Fragebogen als forderbediirftig eingeschitzt. Bei Kindern, welche nicht motorisch
auffillig waren, wurden lediglich 7 Kinder als solche in beiden Instrumenten
eingeschatzt. Beziiglich der Bereiche Grob- und Feinmotorik, zeigte sich bei den beiden
Instrumenten eine geringe Ubereinstimmung. Die Sensitivitit, d.h. bezogen auf jene
Kinder, die in beiden Instrumenten als auffillig erkannt wurden, lag bei der
Grobmotorik bei 46% und bei der Feinmotorik bei 50%. Diese geringen
Ubereinstimmungen lassen vermuten, dass sich der Férderbedarf, bei der individuellen
Forderung und bei der nidheren Betrachtung des Kindes durch die SOKI, besser heraus
kristallisierte.

Auch muss einiges der Untersuchung kritisch bewertet werden. Durch die kleine
Stichprobe von 37 Kindern lassen sich keine reprdsentativen — auf eine
Gesamtpopulation bezogenen — Annahmen formulieren. Dies war jedoch kein Ziel
dieser Untersuchung, es sollte eine Entwicklungsforderung im Kindergarten evaluiert
werden und somit ein Beitrag zur Praxis erbracht werden und mogliche Empfehlungen
zur Verbesserung vorgeschlagen werden. Kritisch ist auch der Fragebogen zur
Entwicklungsforderung als Instrument zur Erfassung der Forderung zu betrachten, da
dieser einige Miangel aufweist. So ergaben sich einige Probleme, einerseits lag teilweise
bei der Erfassung der forderbediirftigen Entwicklungsbereiche (Frage 5. Welche/n
Entwicklungsbereiche hatten Sie bei der Begleitung des Kindes im Fokus?), Uneinigkeit
bei der Zuordnung bestimmter Teilkompetenzen vor. Beispielsweise ordneten einige
SOKIs Selbstwert, Selbstbewusstsein, Korperwahrnehmung, Eigenwahrnehmung, etc.
dem Bereich ,,Anderes* zu, wihrend andere SOKIs genau dieselben Aspekte den bereits
aufgelisteten Entwicklungsbereichen zuordneten. Auch wurde logisches, kausales
Denken von den SOKIs mehrmals in zwei verschiedenen Entwicklungsbereichen
genannt, einerseits im Bereich Lernfdhigkeit und Geddchtnis und andererseits im
Bereich Kognition. Hier hétte eine genaue Aufzdhlung an Teilkompetenzen, bei den
einzelnen Entwicklungsbereichen im Fragebogen wahrscheinlich zu mehr Klarheit

gefiihrt. Auch war die Zuordnung der Férdermethoden zu den Forderinhalten (Frage 6.
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Geben Sie bitte in Stichworten an, welche Inhalte (Bsp. Wortschatz erweitern) mit
welchen Methoden geférdert wurden - Bsp. Gemeinsames Bilderbiicher ansehen/ Lieder
singen) nicht moglich, da die Forderinhalte oft nicht angegeben wurden oder keine
Methoden zu den Forderinhalten angegeben wurden. Teilweise wurden die
Fordermethoden inhaltlich ungenau angegeben (z.B. Aufgaben zu Grob- und
Feinmotorik), hierbei war teilweise unklar wie genau gefordert wurde oder die
Fordermethoden konnten keinem bestimmten Entwicklungsbereich zugeordnet werden.
Das Problem stellte hier wahrscheinlich das Befragungsformat dar, Interviews mit
strukturiertem Leitfaden hdtten wahrscheinlich zu eindeutigeren Ergebnissen gefiihrt.
Durch den Fragebogen fehlen leider auch Informationen zu den theoretischen Ansédtzen
der SOKIs (z.B. Montessori, Psychomotorik etc.) oder nédhere Informationen zum
Ablauf der Fordereinheiten (wurde beispielsweise ein Stundenprotokoll verwendet?)
und zur Wahl der Frequenz der Fordereinheiten.

Ziel dieser Untersuchung war es, eine Entwicklungsférderung im Kindergarten,
welche von Sonderpddagoglnnen durchgefithrt wurde, zu evaluieren. In der
vorliegenden Arbeit wurde versucht, Rahmenbedingungen der Forderung,
Forderbereiche und deren Verteilung und verwendete Fordermethoden einer
Entwicklungsforderung, welche in den Kindergidrten der St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung durchgefiihrt wurde, zu untersuchen und darzustellen.

Das Angebot der St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung und des
interdisziplindren Team der Mobilen Dienste ist von besonderer Bedeutung, da sie
vielfdltige Leistungen zur Unterstiitzung und Férderung der Kinder ihrer Einrichtungen
anbieten.  Angefangen @ mit der  Durchfiihrung des  Screenings  zur
Entwicklungseinschitzung bei allen vier- und fiinfjahrigen Kindern in ihren
Kindergirten (Biisel, 2013) und der Durchfiihrung von Entwicklungsdiagnostik, bis hin
zur individuellen Forderung von entwicklungsauffilligen Kindern, gibt die St.
Nikolaus-Kindertagesheimstiftung eine gutes Beispiel fiir die interdisziplindre
Friihférderung mit Einbettung im Kindergarten.

In diesem Zusammenhang wird die Empfehlung ausgesprochen, das Screening
zur Entwicklungseinschitzung um die Erfassung der Sozial-Emotionalen Entwicklung
zu erweitern, da vermutet werden kann, dass in diesem Entwicklungsbereich vermehrt
Entwicklungsauffilligkeiten auftreten und somit der Bedarf an einer Fritherkennung

solcher Auffalligkeiten besteht.
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Durch die, in dieser Untersuchung durchgefiihrten  Evaluation  der
Entwicklungsforderung wurde ein Beitrag zur Forschung geleistet, zur vollstdndigen
Darstellung der Evaluation und ihrer Ergebnisse wird auf die unverdffentlichten
Diplomarbeiten von Miillner (2014), Lippert (in Vorb.), Gumilar (in Vorb.), vom
Brocke (in Vorb.) und Lorenz (in Vorb.) verwiesen. Jedoch besteht ein weiterer Bedarf
an Untersuchungen und Evaluationen — vor allem in Osterreich — um zur Qualitéit der
Friihforderung beizutragen und die Wirksamkeit verschiedener Fordermethoden zu

untersuchen und zu belegen.
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9 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit entstand in Zusammenarbeit mit der St. Nikolaus-
Kindertagesheimstiftung und ihrem interdisziplindren Team der Mobilen Dienste und
hatte zum Ziel eine sonderpddagogische Entwicklungsforderung in verschiedenen
Kindergirten der St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung zu untersuchen und zu
evaluieren.

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass der Besuch -eines
Kindergartens, positive Wirkung auf die kindliche Entwicklung hat. Jedoch kann diese
positive Wirkung an verschiedene qualitative, strukturelle und prozessorientierte,
Bedingungen des Kindergartens gekniipft sein. Weshalb anzunehmen ist, dass der
Kindergartenbesuch nicht bei jedem Kind, in seiner Wirkung, ausreichend ist, um es in
seiner Entwicklung angemessen zu unterstiitzen und zu fordern. Hier erscheint eine
zusitzliche bereichsspezifische oder kompensatorische Entwicklungsforderung als
sinnvoll, um Entwicklungsauftilligkeiten zu verhindern oder zu reduzieren und so zu
besseren Grundbedingungen fiir die folgende Bildungskarriere beizutragen.

Der Kindergarten bietet zur Durchfilhrung einer solchen interdisziplindren
Friihférderung einen guten Rahmen, da ein Grof3teil der Kinder erreicht werden kann.
Hierzu bietet die Forschung einige Ansdtze der Friihforderung, welche bereits
untersucht und beziiglich ihre Wirksamkeit evaluiert wurden, jedoch besteht hier
weiterer Forschungsbedarf. Diese Untersuchung kann einen Beitrag zur Forschung
liefern, indem eine sonderpddagogische Entwicklungsforderung evaluiert wurde. Zur
vollstindigen Betrachtung der gesamten Untersuchung wird auf die unveroffentlichten
Arbeiten von Miillner (2014), Lippert (in Vorb.), Gumilar (in Vorb.), vom Brocke (in
Vorb.) und Lorenz (in Vorb.) verwiesen.

Das Procedere der St. Nikolaus-Kindertagesheimstiftung sieht es vor, dass bei
allen 4-5 jihrigen Kindern ihrer Einrichtungen, ein  Screening zur
Entwicklungseinschitzung durchgefiihrt wird. Der Entwicklungseinschitzungsbogen
ging auch dieser Untersuchung voraus, aufgrund dieses Instruments wurden 37 Kinder
ausgewahlt, welche Entwicklungsauftalligkeiten zeigten und eine
Entwicklungsforderung bendtigten.

Im Zuge dieser Evaluation wurde zu einem ersten Untersuchungszeitpunkt, vor

der Entwicklungsforderung eine Entwicklungsdiagnostik mit dem  Wiener
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Entwicklungstest (WET) (Kastner-Koller & Deimann, 2012) durchgefiihrt, um den
Entwicklungsstand der Kinder zu erheben und weitere Analysen vornehmen zu kdnnen.
Zusitzlich wurden Interviews mit den Eltern und eine Befragung der
Kindergartenpadagoglnnen durchgefiihrt, um Bedenken und Erwartungen beziiglich der
Entwicklungsforderung und Informationen tliber das jeweilige Kind zu erheben. Nach
diesem ersten Untersuchungszeitpunkt wurde die Entwicklungsférderung von
Sonderkindergartenpdadagoglnnen (SOKIs) durchgefiihrt, wobei 3-4 Kinder von einer
SOKI betreut wurden. Zu einem zweiten Untersuchungszeitpunkt, am Ende der
Entwicklungsforderung, wurden eine zweite Entwicklungsdiagnostik mit dem WET und
ebenfalls Interviews mit den Eltern und eine Befragung der Kindergartenpddagoglnnen
vorgenommen. Zusitzlich wurden zu diesem Zeitpunkt, mittels eines Fragebogens,
Informationen zur durchgefiihrten Entwicklungsforderung von den SOKIs erhoben.
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die durchgefiihrte Entwicklungsforderung und ihre
Rahmenbedingungen sowie ihre Férdermethoden zu untersuchen und zu evaluieren.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die Forderung durchschnittlich
5 Monate dauerte, wobei die Dauer der Forderung zwischen den Kindern variierte.
Weshalb anzunehmen ist, dass die Forderung individuell an jedes Kind und nach
Forderschwerpunkt angepasst wurde. Bei mehr als der Hélfte der Kinder (jeweils 13
Kinder) gaben die SOKIs an, das Ziel der Forderung iiberwiegend oder teilweise
erreicht zu haben. Beziiglich der geforderten Entwicklungsbereiche zeigt sich, nach
Angaben der SOKIs, dass mehr als die Hilfte der Kinder (29 Kinder) im Sozial-
Emotionalen Bereich als auffillig eingestuft wurden, wobei der GrofBteil der Kinder in
mehreren Entwicklungsbereichen als auffillig eingeschitzt wurden. Dementsprechend
zeigt sich eine hohe Anzahl an Kombinationen des Sozial-Emotionalen Bereichs mit
anderen Entwicklungsbereichen, vor allem aber im Kombination mit Sprache und
Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer. Im diesem Zusammenhang wird in dieser
Arbeit die Empfehlung ausgesprochen, das Screening zur Entwicklungseinschitzung
um die Erfassung von sozial-emotionalen Kompetenzen zu erweitern. Zur Forderung
der Kinder wurden hauptsichlich heil- bzw. sonderpddagogische Methoden verwendet.
Die Fordermethoden konnten vier Kategorien (Bewegung, Spiel, Biicher und
Arbeitsblitter, Sonderpddagogische Intervention) zugewiesen werden und die
Verwendung dieser Methoden zu verschiedenen Entwicklungsbereichen wurde

untersucht (Tabelle 15, 16, 17, 24-30). Bei einem Vergleich des Screenings zur
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Entwicklungseinschédtzung und des Fragebogens zur Entwicklungsférderung beziiglich
der Einschitzung des Forderbedarfs, zeigt sich im Bereich Sprache und Kognition eine
gute Ubereinstimmung. Im Bereich Motorik und in den Teilbereichen Grob- und
Feinmotorik, zeigen sich eine annehmbare und eine geringe Ubereinstimmung zum
Forderbedarf. Hierbei ist anzunehmen, dass der Forderbedarf bei der
Entwicklungsforderung klarer ersichtlich war.

Der Fragebogen zur Entwicklungsforderung zeigt als Instrument einige Méngel,
da sich einige Unklarheiten bei der Erhebung der geférderten Entwicklungsbereiche und
einige Probleme bei der Zuordnung der Fordermethoden zu den geforderten
Entwicklungsbereichen ergaben. Hier stellt wahrscheinlich das Befragungsformat ein
Problem dar, es kann angenommen werden, dass ein Interview mit strukturiertem
Leitfaden zu eindeutigeren Ergebnissen gefiihrt hétte.

Diese Untersuchung leistet einen Beitrag zur Forschung im Kindergartenalter,
jedoch besteht ein weiterer Untersuchungsbedarf beziiglich Entwicklungsférderungen

und ihrer Wirksamkeit im Kindergarten, vor allem in Osterreich.
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Tabelle 24. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Aufimerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer

Entwicklungsbereich Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer

Forderinhalte Fordermethoden
Bewegung Spiel Biicher Intervention
(Steigerung der ) Bewegungsangebot Gruppen- und Regelspiele Bilderbiicher und Direkte Unterstiitzung
Konzentration (n=6) (Bewegungsbaustellen, (Gruppenspiele, Regelspiele, Bildmaterial (Bilderbiicher,  Schritt fiir Schritt- Aufgaben

(fokussierte)
Aufmerksamkeit (n=4)
Ausdauer, Spiel zu Ende
bringen (n=6)

Montessori- Heilpddagogik

zur Konzentration (n=1)

Bewegungsspiele) (n=3)
Malen & Zeichnen (n=1)
Materialerfahrung (Knete,
Schniire, Bille, Tiicher,
Steine) (n=2)

Spezifische motorische
Ubungen (Kinesiologische
Ubungen) (n=1)

Kreative Tétigkeiten
(Kreatives Gestalten, , etwas
Bauen, Muster legen und

nachzeichnen) (n=4)

Tischspiele, Brettspiele,
Regenbogenschlange,
Grimaffen, Hallo Maus, ,
Kleine Weltspiele, Uno,
Wiirfelspiele, Schnipp-
Schnapp, Memory, Puzzle, )
(n=17)

Spezifische Spiele
(Konzentrations- und
Aufmerksamkeitsspiele,
didaktische Spiele) (n=3)
Handpuppen (n=1)
Farben- und Zahlenspiele

(n=1)

Biicher, Wimmelbiicher,

Mitmachbiicher) (n=5)

Geschichten
(Bildgeschichten) (n=2)
Arbeitsblétter/ spezifisches
Material (logische Reihen)

(n=1)

(n=2)

Indirekte Unterstiitzung
(Begleitung bei
Interaktionen, Spielen in der
Gruppe, Tun und
Handlungsschritte benennen,
an Interessen ankniipfen)

(n=5)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Tabelle 25. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Sprache

Entwicklungsbereich Sprache

Forderinhalte Fordermethoden
Bewegung Spiel Biicher Intervention
Mundmotorik (n=4) Bewegung (Bewegungsangebot, Gruppen- und Regelspiele Bilderbiicher & Direkte Unterstiitzung
Erweiterung des Wortschatzes Bewegungsspiele, Einrollen in (Tischspiele, Sprechhexe, Hallo Bildmaterial (situationsorientierte

(Begriffe, Worter) (n=7)
Forderung der
Sprachfreudigkeit (n=3)
Erwerb der Korperteilbegriffe
(n=1)

Forderung einer klaren

Aussprache (n=1)

Matten, Seil ziehen, Stop & Go,
Verstecken/Finden, Blinde Kuh)
(n=9)

Malen & Zeichnen
(Rasierschaummalen, Fingerfarben,
Zeichnen, Malen, Buntstifte) (n=7)
Materialerfahrung (Tastmemory,

Suchsack, Watte blasen) (n=3)

Kreative Tatigkeiten (Fotos machen
und betrachten, Singen, Schiitten,
Bohnenwanne) (n=4)

Tatigkeiten mit Korperbezug
(Massagen, Spiegelbild betrachten,
Grimassen scheiden, Bodypainting)

(n=4)

Maus, Memory, Puzzle,
Regenbogenschlange, Grimaffen,
Versteckspiele, Kleine
Weltspiele) (n=13)

Spezifische Spiele
(Mundmotorik- und
Zungenspiele, Gerdusche
erkennen und zuordnen,
Korperspiele) (n=6)
Ausdrucksspiele (Reimspiele,
Rhytmusspiele, Ratespiele,
Begriffe pantomimisch darstellen,
Erkennen/ Benenn- und
Erkennspiele) (n=9)

Sortier-, Schiitt- und Pustespiele
(Pustespiele mit Strohhalm,

Seifenblasen, Seifenwasser) (n=3)

(Bilderbiicher, Bildkarten,
Biicher, Wimmelbiicher,
Suchbilder) (n=16)
Geschichten
(Bildgeschichten) (n=3)

Arbeitsblatter/
spezifisches Material
(Zungengeschichten,
Sitze ergidnzen, Reime,
Mundmotorikmaterial,
Sprachforderungskarten)
(n=6)

Kommunikation, verbale
Maoglichkeiten aufzeigen)
(n=2)

Indirekte Unterstiitzung
(Unterstiitzung bei der
Interaktion in der Gruppe,
Erkennen und Benennen,
Verwendung von dhnlichen
Wortern und Formulierungen,

Erzihlen lassen) (n=9)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Tabelle 26. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Lernfihigkeit und Geddchtnis

Entwicklungsbereich Lernfihigkeit und Gedichtnis

Forderinhalte Fordermethoden

Bewegung Spiel Biicher Intervention
Logisches, kausales Denken Bewegung Gruppen- und Regelspiele Bilderbiicher& Bildmaterial Direkte Unterstiitzung (verbale
(n=2) (Bewegungsangebot, (Memory, Puzzle, Tischspiele,  (Biicher, Wimmelbiicher, Maoglichkeiten aufzeigen) (n=1)

Merkfahigkeit (n=2)

Gedichtnis (n=1)

Verstecken/Finden von
Gegenstinden,
Bewegungslandschaft, Tiere
nachnahmen und benennen,
Bewegung mit Zahlen,

Bewegungsspiele) (n=7)

Malen &Zeichnen (n=3)
Materialerfahrung (Knetmasse)

(n=1)

Kreative Tatigkeiten (kreatives
Gestalten, Singen) (n=2)

Regenbogenschlange,
Grimaffen, Hallo Maus,
Schnipp-Schnapp, Ratespiel,
Versteckspiele, hdufiges
Wiederholen von Spielen,
Lotto, Kleine Weltspiele)
(n=14)

Freispiel (mit Autos) (n=1)
Spezifische Spiele
(Hérmemory, Korperspiele)
(n=2)

Farben- und Zahlenspiele (n=2)
Ausdrucksspiele (Reimspiele,
Ratespiele, Benennen und

Erkennspiele) (n=3)

Bilderbiicher, Mitmachbuch
von Hervé Tullet) (n=5)

Geschichten (Bildgeschichten
zu Bauernhof, Wiesentiere,

Wald, Zoo) (n=4)

Arbeitsblatter / spezifisches
Material (Lied lernen) (n=1)

Indirekte Unterstiitzung
(Erkennen und Benennen,
Verwendung von dhnlichen
Sitzen und Formulierungen)

(n=2)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Forderinhalten dargestellt
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Tabelle 27. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Kognition

Entwicklungsbereich Kognition

Forderinhalte

Fordermethoden

Logisches, kausales Denken

(n=4)

Allgemeinwissen (n=3)
Kognition (Merkfahigkeit,

Denkfahigkeit) (n=2)

Gerdusche erkennen und

zuordnen kénnen (n=1)

Bewegung

Spiel

Biicher

Intervention

Bewegung (mit
Schwungtiicher, Bélle, Seile,
Bewegungsangebot, Twister)

(n=4)

Materialerfahrung (mit
Schniiren, Tiicher) (n=2)
Kreative Tatigkeiten (Muster
legen, Bauen/Legen nach
Vorlage, Fiadeln nach Vorlage)
(n=3)

Gruppen- und Regelspiele
(Memory, Tischspiele, Puzzle
mit und ohne Vorlagekarten,
Regenbogenschlange,
Grimaffen, Hallo Maus,
Versteckspiele, Schnipp-
Schnapp, Kleine Weltspiele,
Uno, Wiirfelspiele, Differix)
(n=14)

Freispiel (mit Autos) (n=1)

Spezifische Spiele (Horspiele,
didaktische Spiele) (n=2)

Ausdrucksspiele (Reimspiele,
Ratespiele) (n=3)

Farben- und Zahlenspiele

(Farben, Formen, Zahlen) (n=1)

Bilderbiicher und Bildmaterial
(Wimmelbiicher, Biicher,
Mitmachbuch von Hervé
Tullet, Bildmaterial mit
sozialen Szenen,
Handlungsabldufe, Bildpaare)
(n=9)

Geschichten (Bildgeschichten)
(n=4)

Arbeitsblatter/ spezifisches
Material (Reime, logische

Reihen) (n=2)

Indirekte Unterstlitzung

(Erkennen und Benennen)

(n=1)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Tabelle 28. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Grobmotorik

Entwicklungsbereich Grobmotorik

Forderinhalte

Fordermethoden

Freude an Bewegung (n=1)

Bewegung

Spiel

Biicher

Intervention

Bewegung (Bewegungsangebot,
Bewegungslandschaft, Bewegungsbaustellen,
Bewegungsspiele, mit Schwungtiicher, Bille,
Seile, im Turnsaal, Schiffspiel, SchloBspiel,
Gerite, Seil ziehen, Einrolle in Matten,
Stop&Go, Luftballontennis, Seil schwingen)
(n=22)

Malen & Zeichnen ( Fingerfarben,
Rasierschaummalen, Malfarben, Zeichnen)
(n=4)

Materialerfahrung (Schniire, Tiicher,
Knetmasse, Rasierschaum, Tastmemory,
Suchsack) (n=7)

Spezifische Ubungen (Aufgaben zu Grob-
und Feinmotorik, Uberkreuziibungen im
Liegen und Stehen, Neurofunktionelle
Reorganisation mit kurzen Geschichten und

Reimen, Gleichgewichtsiibungen) (n=4)

Gruppen- und Regelspiele
(Puzzle mit und ohne Vorlage,
Memory, Tischspiele,
Regenbogenschlange,
Grimaffen, Hallo Maus,
Kleine Weltspiele) (n=5)

Freispiel (mit Autos) (n=1)

Spezifische Spiele
(Geschicklichkeitsspiele,
Korperspiele) (n=2)
Ausdruckspiele (Reimspiele,
Benennen und Erkennspiele)

(n=2)

Bilderbiicher und Bildmaterial
(Biicher, Wimmelbiicher) (n=2)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Forderinhalten dargestellt
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Tabelle 29. Féorderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Feinmotorik

Entwicklungsbereich Feinmotorik

Forderinhalte Fordermethoden
Bewegung Spiel Biicher Intervention
Kreativitit (n=1) Bewegung (Bewegungsspiele, Seil ziehen, Gruppen- und Regelspiele Bilderbiicher und
Schwungiibungen, Blinde Kuh) (n=4) (Memory, Puzzle, Tischspiele, Bildmaterial
Regenbogenschlange, (Bilderbiicher, Biicher,

Fingergeschick (Tastsinn,
Stifthaltung, Fingerkraft,
Geschicklichkeit,
Pinselhaltung, Grafomotorik,
Rhythmus beim Zeichnen)
(n=8)

Malen & Zeichnen (Ausmalen, groB3flichiges Malen,
eigenstindiges Malen, mit unterschiedlichen Stiften,
Pinseln, Buntstifte, Rasierschaummalen, Fingerfarben,
Sprechzeichen, Fingerabdruckbilder, Schritt fiir Schritt-
Zeichnungen) (n=15)

Materialerfahrung (Knetmasse, Ton, Tastmemory,
Suchsack, Plastilin, Rasierschaum, Magnetstreifen,
Bohnenwanne) (n=12)

Spezifische Ubungen (Aufgaben zu Grob- und
Feinmotorik, Zopf flechten) (n=2)

Kreative Tatigkeiten (Schere, Fadeln, Loffeln,
Schiitten, kreatives Gestalten, Kleben, Zangenspiele,
Gelkugeln schopfen) (n=11)

Tatigkeiten mit Korperbezug (Massagen,
Koérperumrissbilder) ( n=2)

Grimaffen, Hallo Maus) (n=4)
Sortier-, Schiitt- und
Pustespiele (Schiittspiele,
Sortierspiele, Pinzette,
Wischeklammer, kleine
Gelperlen, Wasserpipette,
Glasnudeln) (n=4)

Ausdrucksspiele (Reimspiele)
(n=1)

Wimmelbiicher) (n=3)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Tabelle 30. Forderinhalte und Fordermethoden des Entwicklungsbereichs Wahrnehmung

Entwicklungsbereich Wahrnehmung

Forderinhalte Fordermethoden
Bewegung Spiel Biicher Intervention
Wahrnehmung & taktile Bewegung (Einrollen in Matten, Seil ziehen, Stop  Freispiel (mit Autos) (n=1)

Reizverarbeitung (n=4)

Tiefenwahrnehmung &
Raum-Lage-Wahrnehmung
(n=3)

Wahrmehmung von
Gerduschen & akustische

Differenzierung (n=2)

Koérperwahrnehmung &

Eigenwahrnehmung (n=6)

& Go, Schwungiibungen, Schwungiibungen,

Bewegungslandschaft, Deckenrutschen) (n=6)

Malen & Zeichnen (Rasierschaummalen, Spezifische Spiele
Kleistermalen, Fingerfarben, Malen, Zeichnen, (Tiefenwahrnehmungsspiele,
Sprechzeichnen, Stifte) (n=8) Horspiele, Spiele zur

Raumorientierung) (n=4)
Materialerfahrung (Rasierschaum, Wiihlkiste,
Tastmemory, Knetmasse, Sand, Suchsack,
Plastilin, Bohnenwanne, Reis, Maizena, Pinsel,
Biirsten, gefiarbte Korperlotion) (n=21)
Kreative Tétigkeiten (Schiitten, Loffeln,
Zangenspiele, Schere, Gelkugeln schopfen) (n=7)
Tatigkeiten mit Korperbezug (Massagen,
Eincremen, Korperbild) (n=5)

Anmerkung: Fordermethoden sind unabhdngig von Férderinhalten dargestellt
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Fragebogen zur Entwicklungsforderung

Name: Datum:

Name des Kindes:

1. Zeitraum der Forderung (Datum des Beginns und des Abschlusses)

2. Frequenz der Férderungen (Bsp. Im Durchschnitt 1x wochentlich)

3. Dauer der Fordereinheit (Bsp. Im Durchschnitt 30 Minuten)

4. Anzahl der Fordereinheiten insgesamt (10 x mit dem Kind gearbeitet)

5. Welche/n Entwicklungsbereich/e hatten Sie bei der Begleitung des Kindes im Fokus?
(Mehrfachantworten moglich)?
o Sprache
Kognition (Bsp. logisches Denken, Allgemeinwissen)
Aufmerksamkeit/ Konzentration/ Ausdauer
Lernfahigkeit und Gedéchtnis
Grobmotorik
Feinmotorik
Wahrnehmung (Hoéren, Sehen)
Sozial-emotionaler Bereich (Bsp. Umgang mit anderen Kindern)

O O o 0O 0O 0 O O

Anderes:

6. Geben Sie bitte in Stichworten an, welche Inhalte (Bsp. Wortschatz erweitern) mit welchen

Methoden gefordert wurden (Bsp. Gemeinsames Bilderbiicher ansehen/ Lieder singen)
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7. Wie gut wurden die Forderziele aus Threr Sicht generell erreicht?

(Notenskala, 1 = vollstindig erreicht, 5 = gar nicht erreicht)

8. Wie hat sich die Zusammenarbeit mit den Eltern aus ihrer Sicht gestaltet?

9. Haben Sie das Gefiihl, dass sich etwas in der Zugénglichkeit der Eltern verdndert hat?

Wenn Ja, inwiefern?

10. Haben Sie das Gefiihl, dass sich das Verstiandnis der Eltern iiber die Auffalligkeit/-en
verandert hat?

Wenn Ja, inwiefern?
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11. Gab es aus ihrer Sicht Verdnderungen im Umgang zwischen Eltern und PéddagogIn?

Wenn Ja, inwieweit?

12.

Anmerkungen:
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