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Einleitung

Die Jahre vor dem Schuleintritt werden immer mehr als vollwertiger Teil anstatt einer ,,Vorstufe* der
Bildungskarriere eines Menschen wahrgenommen. Durch die Uberwindung der endogenistischen
Sichtweise der Schulreife, also der korperlich bedingten Reife fir die Anforderungen der Schule,
zugunsten eines multidimensionalen Konzepts, das neben der korperlichen Eignung auch die kognitive,
volitionale, motivationale, soziale und emotionale Faktoren miteinbezieht, hat sich auch der Blick auf
die Schuleingangsphase veréndert: Eine Vielzahl von empirischen Belegen zeigten die Mdglichkeiten
der Forderung von Kindern im Vorschulalter und man erkannte, dass die schulischen Leistungen auf
Basiskompetenzen im Kleinkind- und Vorschulalter aufbauen. Seitdem ist man darum bemiiht, Kindern
bereits im elementarschulischen Bereich eine fruchtbare Lernumwelt zu bieten und sie in der

Ausbildung ihrer vorschulischen Kompetenzen zu unterstiitzen (vgl. Kastner-Koller & Deimann, 2018).

Im Hinblick auf die Bewaéltigung der Anforderungen des Schulunterrichts und Indikatoren fir
den schulischen Erfolg kann man bereits auf Faktoren zuriickgreifen, deren Vorhersagekraft und
Einfluss empirisch belegt werden konnte. Auf Basis dieser Erkenntnisse l&sst sich ein umfangreiches
Bild der Schulbereitschaft eines Kindes zeichnen, das sowohl die Entwicklung des Kindes als auch die
notwendigen Voraussetzungen im schulischen und vorschulischen Umfeld umfasst (Roebers &
Hasselhorn, 2018).

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die schriftsprachlichen und mathematischen Untertests eines
Schuleingangsscreening auf seine Ubereinstimmungsvaliditat mit jenen eines etablierten Vorschultests
zu prifen. Beide Verfahren erfassen empirisch belegte Vorlauferfahigkeiten schulischer Kompetenzen
und sollen etwaige Entwicklungsauffélligkeiten noch vor dem Schuleintritt aufzeigen und damit
zeitgerechte Forderung ermdglichen. In der Konzeption entwicklungsdiagnostischer Verfahren ist die
Uberpriifung der Testgiite ein essentieller Aspekt, der die Qualitit des Verfahrens bestatigt (vgl. Lienert
& Raatz, 1998).

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit soll der Schuleintritt als kindliche Entwicklungsaufgabe
dargestellt und die Wichtigkeit dieses Ereignisses in der kindlichen Biographie herausgestrichen
werden. Anhand eines Abrisses der historischen Entwicklung des Schulfahigkeitskonzepts soll das
Umdenken hinsichtlich der Wirkmechanismen kindlicher Entwicklung und der Wandel des Zwecks der
Schulreifetestung weg von der Selektion schulreifer Kinder und hin zur Diagnostik von Forderbedarf

im Rahmen einer selektionsfreien Schuleingangsphase erlautert werden.

In der aktuellen Sicht auf Schulfahigkeit angekommen, wird die gesetzliche Umsetzung der
Schulreife und die Situation der Einschulung in Osterreich vorgestellt, in dessen System das vorliegende

Screening eingebettet sein wird.

In einem nachsten Schritt wird (ber die wichtigsten vorschulischen Einfliisse auf den spéteren
Schulerfolg  berichtet und  schriftsprachliche, mathematische und bereichsunspezifische
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Vorlauferfahigkeiten beschrieben. Um sie sinnvoll im Rahmen der kindlichen Entwicklung verorten zu
koénnen, wird auf die Entwicklung des Spracherwerbs und der mathematischen Kompetenzen

eingegangen.

In Vorbereitung auf die methodischen Erlauterungen beinhaltet diese Arbeit auch einen Umriss
des psychologischen Feldes der Entwicklungsdiagnostik, seiner Methoden und der Qualitatskriterien
psychologisch-diagnostischer Verfahren sowie der Mdglichkeiten zu deren Uberprifung. Die
Wichtigkeit der Erreichung der Gutekriterien und der vorschulischen Zeit als Phase der Férderung wird
herausgestrichen.

Im methodischen Teil wird anfangs Uber den Ausgangspunkt und die Zielsetzung der
Untersuchung informiert und die Forschungsfragen sowie die verwendeten Instrumente werden
prasentiert. Danach wird die Durchfiihrung der Untersuchung mitsamt erhobener Stichprobe im Detail
dargestellt. Das darauffolgende Kapitel widmet sich der Darstellung der Ergebnisse der statistischen
Analysen. Abschliefend werden die Ergebnisse und die Untersuchung im Hinblick auf die zuvor
dargestellte Literatur diskutiert und die Beantwortung der Forschungsfragen vorgenommen sowie eine

Zusammenfassung der Erkenntnisse und ein Ausblick gegeben.

Schuleintritt als kindliche Entwicklungsaufgabe

Im Laufe des Lebens wird der Mensch durch institutionelle Ubergange immer wieder vor die
Herausforderung gestellt, sich neuen Umgebungen, Menschen und Anforderungen anzupassen. Der
Eintritt in die Schule stellt fiir Kinder zwischen fiinf und sieben Jahren einen solchen Ubergang dar.
Griebel und Niesel (2013) verstehen in ihrem Transitionsansatz einen derartigen institutionellen
Ubergang und die damit einhergehenden Veranderungen als Diskontinuitaten, die das Kind im Sinne
einer Entwicklungsaufgabe konfrontieren. In Ko-Konstruktion mit seinem sozialen Umfeld bewiltigt

das Kind den Ubergang in einem langfristigen Prozess (Griebel & Niesel, 2013):

Nach dem Besuch des Kindergartens, welcher ein eher spielerisches, informelles Umfeld
geboten hat, findet sich das Kind nun in einem arbeitsorientierten Umfeld wieder, in dem neue
Herausforderungen bewaltigt werden missen (Daseking & Petermann, 2008). Hasselhorn und Lohaus
(2007) unterteilen die Anforderungen in drei Kategorien: Auf sozial-emotionaler Ebene (vgl.
interaktionale Ebene im Transitionsansatz) ist das Kind mit dem Beziehungsabbruch zu den
Elementarpédagoginnen konfrontiert, wéhrend gleichzeitig neue Personen (Schulpddagoglinnen,
Mitschillerinnen) in das Leben des Kindes treten. Dazu kommt die Verlangerung der zeitlichen
Trennung des Kindes von der Familie im Schulalltag. Auch auf sprachlich-kognitiver Ebene wird das
Kind herausgefordert: Durch die zeitlich strukturierten Lernphasen wird das Verstdndnis und die
Befolgung sprachlicher Anweisung wichtig, sowie die Bearbeitung von Aufgaben und
Lerngelegenheiten, die héhere kognitive Anforderungen an das Kind stellt als bisher. In diesem

Zusammenhang gewinnen Arbeits- und Selbstkontrolltechniken ebenfalls immer mehr an Bedeutung.
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Die zeitlich vorgegeben Lernphasen und Pausen unterscheiden sich zu dem Zeitrhythmus in
elementarpadagogischen Einrichtungen (vgl. kontextuelle Ebene im Transitionsansatz). Zielgerichtetes
und zeitgerechtes Arbeiten ist gefragt und Leistungen werden Uberprift und bewertet (Hasselhorn &
Lohaus, 2007). Im Rahmen des Transitionsansatzes werden diese Aspekte noch um die individuelle
Ebene erweitert, die die Veranderung der Identitdt (vom Kindergartenkind zum Schulkind) und die

emotionale Bewadltigung der Situation auf Seiten des Kindes vorsieht (Griebel & Niesel, 2013).

Der Schuleintritt wird als normative, vertikale! Entwicklungsaufgabe gesehen, da sie aufgrund
der allgemeinen Schulpflicht von allen Personen in Osterreich zu bewaltigen ist (Faust, Kratzmann, &
Wehner, 2012). Havighurst (1972) charakterisiert Entwicklungsaufgaben als ,,zur konstruktiven
zufriedenstellenden Bewaltigung des Lebens in einer Gesellschaft notwendig® (Grob & Jaschinski,
2003, S.23). Dieser Begriff umfasst psychologische und biologische (deskriptive) als auch soziologische
(normative) Aspekte, also sowohl die zu erwerbenden Fahigkeiten als auch das Entsprechen des
Individuums gegeniiber sozialen und gesellschaftlichen Erwartungen (Grob & Jaschinski, 2003).

Die erfolgreiche Bewaltigung des Schuleintritts wird im Hinblick auf dessen Voraussagekraft
der Leistungen in den ersten Schuljahren und der erfolgreichen Bewdltigung weiterer Ubergénge im
Lebenslauf besondere Bedeutung zugesprochen (Belsky & Mackinnon, 1994; Margetts, 2007; Rimm-
Kaufmann, Pianta & Cox, 2000; Wagner, 2003). Treten in der Phase des Schuleintritts Schwierigkeiten
und Probleme auf, kann dies mitunter weitreichende Folgen haben. So berichten Breuer und Weuffen
(2000) von Ergebnissen, die besagen, dass 90% der Schilerlnnen mit Lernproblemen in héheren
Schulstufen bereits am Anfang der Schullaufbahn erste Schwierigkeiten erkennen lieRen. Ebenso zeigte
sich, dass soziale und Verhaltensprobleme am Schulanfang bereits auf weitergehende Probleme Uber
die Schullaufbahn hinweisen kdnnen (Ladd & Price, 1987).

In der Literatur wird von etwa 15% - 50% der Kinder gesprochen, die in der Ubergangsphase
ins Schulsystem zumindest leichte bis schwere Probleme haben (Beelmann, 2000; Breuer & Weuffen,
2000; Glascoe, 1999, Griebel & Niesel, 2004; Grotz, 2005; Kienig, 2002). Faust und Kollegen (2012)
fanden in ihrer Untersuchung, dass die Anpassungsschwierigkeiten auf Probleme im Vorfeld
zurlickzufihren sind und nicht erst bei Schuleintritt auftauchen. Individuelle Merkmale des Kindes, wie
etwa Alter bei der Einschulung, das Geschlecht sowie kognitive Grundféhigkeiten und vorschulische
Fahigkeiten in den Kulturtechniken, sowie das familidare Bildungsniveau erwiesen sich als pradiktiv fur

den Erfolg der Bewéltigung.

1 Vertikal“ bezeichnet hier den Aufstieg von einer Stufe des Bildungssystems auf die néchste. Ein Beispiel fiir
einen ,,horizontalen* Ubergang ist der Wechsel im Betreuungssettings im Tagesverlauf (Schule, Hort).
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Schulfahigkeit

Das Konzept der Schulfahigkeit im Wandel

Mit der Einfuhrung der sechsjahrigen Unterrichtspflicht durch Maria Theresia im Jahr 1774 formte sich
ein staatliches Schulwesen, dass es sich zur Aufgabe machte, allen Kindern im Alter von sechs bis 12
Jahren die Kulturtechniken beizubringen.

Man ging lange Zeit davon aus, dass Kinder die VVoraussetzungen, um etwa Lesen, Schreiben
und Rechnen zu erlernen, durch endogene Reifungsprozesse entwickeln und den gewilnschten
Entwicklungsstand zwischen etwa flinf bis sieben Jahren unabhangig von duBeren Einfllissen erreichen.
Zu diesem Zeitpunkt waren sie den Anforderungen des schulischen Unterrichts gewachsen (Kastner-
Koller & Deimann, 2018). Die Annahme der korperlichen Reifung und des Alters des Kindes als
Anzeichen fur den Entwicklungsstand ist mit dem Begriff der Schulreife verbunden. Im Sinne dieses
Konzepts wird ein Kind, das trotz Erreichen des schulpflichtigen Alters nicht die gewinschte
Entwicklungsschritte erreicht hat, nicht eingeschult. Stattdessen wird der Schulbesuch in die Zukunft
verschoben, um dem Kind Zeit zur ,Nachreifung“ zu geben, da die Reifungsprozesse als

unbeeinflussbar durch &uRere Einfllisse wie Forderung gesehen werden (Roebers & Hasselhorn, 2018).

Mitte des 20. Jahrhunderts ergab eine Analyse der Schulanfanger durch Artur Kern (1963, zitiert
nach Kastner-Koller & Deimann, 2018), dass nahezu ein Drittel der sechsjihrigen Kinder den
Anforderungen der Schule nicht entsprachen, was mit Leistungsversagen (etwa fehlendem
Schulabschluss) einherging. Kern lehnte die Schlussfolgerung eines derart hohen Prozentsatzes
mangelnd begabter Kinder ab und sah stattdessen ein Missverhaltnis der schulischen Anforderungen mit
den kindlichen Entwicklungsstadien bei Schuleintritt. Er forderte die zeitliche Ausweitung der
Ruckstellungen nicht schulreifer Kinder, da er weiterhin (iberzeugt war, dass (beinahe) jedes Kind die
notwendige Reife, friiher oder spéter, erreiche. Zur Selektion nicht schulreifer Kinder entwickelte er den
so genannten Grundleistungstest, der als neues Kriterium fiir Schulreife ,,Gliederungsfahigkeit® vorsah.
Gliederungsféhigkeit beschrieb Leistungen in der Wahrnehmung, Gliederung und Wiedergabe visueller,
akustischer oder numerischer Informationen. Infolgedessen wurde das Schuleintrittsalter von 5;9 auf 6;0

angehoben und der Grundleistungstest etablierte sich (Kastner-Koller & Deimann, 2018).

Die Abkehr vom endogenistischen Konzept der Schulreife erfolgte in der Zeit der kognitiven
Wende und dem damit einhergehenden Paradigmenwechsel. Die Schulreifetheorie geriet unter anderem
in Diskussion, als Kemmler und Heckhausen (1967, zitiert nach Kastner-Koller & Deimann, 2018) im
Zuge einer Studie Uber den Grundleistungstest herausfanden, dass sich die Gliederungsfahigkeit bei
einem Groliteil der schulunreifen Kinder der Stichprobe bei einem zweiten Messzeitpunkt einige
Wochen spéter signifikant verbessert hatte und die Kinder somit als schulreif einzustufen waren. Die
Studie, die eigentlich dazu gedacht war, die Auswertungsobjektivitdt des Grundleistungstests zu

verbessern, fuhrte zu der Erkenntnis, dass Gliederungsfahigkeit trainierbar ist und — so folgerten die
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Autoren - durch den Schreib-Lese-Unterricht der Schule besonders geférdert wurde (Kemmler &
Heckhausen, 1967, zitiert nach Kastner-Koller & Deimann, 2018). Die streng endogenistische
Sichtweise wurde in weiterer Folge unter starkerem Einbezug der vorschulischen Umwelt und dem
Blick auf kindliche Férderung aufgegeben. Als neuer Begriff der Konzeption der Schulreife wurde von
Schenk-Danzinger (1969, zitiert nach Kastner-Koller & Deimann, 2018) Schulféhigkeit oder
Schulbereitschaft eingefiihrt. Diesen Begrifflichkeiten lag noch immer das Verstandnis altersbedingter
Reifung zugrunde, die Mdglichkeit der positiven Beeinflussung der Entwicklung durch Lernangebote,
emotionale Wertschatzung und Verstarkung durch die kindliche Umwelt wurde jedoch bereits
miteinbezogen. Neben intellektuellen Komponenten riickten auch motivationale Aspekte des Kindes

sowie die Fahigkeit zur Selbstregulation in den Vordergrund (Kastner-Koller & Deimann, 2018).

Zur etwa gleichen Zeit brachten Resultate von Studien zu Forderprogrammen fir Kinder sozial-
schwacher Familien in den USA, wie etwa ,,Head Start“ (McKey et al., 1985; Smith & Bissell, 1970),
die die Wirksamkeit von FordermalRnahmen belegten, eine weitere Fokussierung auf die Unterstiitzung
von Kindern in der Vorschulzeit. Die Schuleingangsdiagnostik wurde nicht mehr als
Selektionsmaflinahme gesehen, sondern als Werkzeug, Kinder mit Férderbedarf zu identifizieren und sie

wirksamen Forderangeboten zuzufiihren (Roebers & Hasselhorn, 2018).

Nickel (1981 und 1995; jeweils zitiert nach Kastner-Koller & Deimann, 2018) weitete in seinem
Okosystemischen Schulreifemodell den Fokus vom Kind auf die Betrachtung des Kindes mitsamt
weiteren Umfeldfaktoren, die das erfolgreiche Bewéltigen der schulischen Anforderungen unterstiitzen
konnen. Er stitze sich dabei auf den Okosystemischen Ansatz von Bronfenbrennner (1981) und
beschrieb vier Teilkomponenten, die Einfluss auf die Schulfahigkeit und schulische Entwicklung des
Kindes nehmen: So sind weiterhin der Stand der kindlichen Entwicklung von Bedeutung, aber auch
Merkmale der Schule selbst mit den Anforderungen und Lernbedingungen an das Kind. Die
gesellschaftliche Situation beeinflusst die schulischen Rahmenbedingungen und die vorschulischen und
schulischen Lernbedingungen, die angeboten werden konnen. Auch im familidren Umfeld wird der dort

verfugbaren Lernumwelt Beachtung geschenkt (Kastner-Koller & Deimann, 2018).

Das mehrdimensionale Konzept der Schulbereitschaft findet in der aktuellen internationalen
Fachdiskussion Verwendung und beleuchtet neben den kognitiven Kompetenzen, die ein Kind benétigt,
um die schulischen Anforderungen erfolgreich zu meistern, auch die volitional-motivationalen sowie
sozial-emotionalen Kompetenzen. Sie sehen die Aufgabe der schulischen Umwelt darin, auf die
individuellen Bedurfnisse der Kinder im Hinblick auf Lernunterstiitzung und kindlicher Entwicklung
einzugehen und geeignete Bedingungen zu schaffen (Carlton & Winsler, 1999). Die Erweiterung auf
emotionale und soziale Aspekte des Kindes fand bei Eltern und P&adagoglnnen Zuspruch als
Komponenten der Schulbereitschaft (Rimm-Kaufman, et al., 2000; Wesley & Buysse, 2003) und erhielt

vermehrt auch Aufmerksamkeit in Forschungsprojekten im Hinblick auf ihre Stabilitat, Pradiktivitat und



Forderung (z.B. Denham, 2006; Huffman, Mehlinger, & Kerivan, 2000; Peth-Pierce, 2000; Shonkoff &
Phillips, 2000)

Die aktuelle Sicht auf Schulfahigkeit

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass aktuelle Ansichten von Schulféhigkeit die Vielzahl der
mdglichen Einfliisse auf die Schuleingangsphase in Betracht ziehen und nicht mehr das Kind als allein
verantwortlich fur die erfolgreiche Bewaltigung des Ubergangs in die Schule machen. So lassen sich
neben der Forderung der Kinder in der Vorschulzeit, Informationen fir Eltern und
Erziehungsberechtigte sowie elementarpddagogischen Lehrpldnen auch Veranderungen im Schulwesen
beobachten. Zusétzlich zu der bestmdglichen Férderung der kindlichen Kompetenzen im Kindergarten
kommt nun auch der Schule die Aufgabe zu, die individuellen Bedurfnisse der Kinder erfolgreich zu
adressieren und die weitere Entwicklung und den Ausbau der schulischen Kompetenzen zu unterstiitzen
(Hasselhorn & Lohaus, 2007). Eine Vielzahl von Studien hat belegt, dass die bloRe Riickstellung (also
der Aufschub der Einschulung um ein Jahr) eines nicht schulfahigen Kindes nicht die gewiinschten
Erfolge bringt. Es zeigte sich, dass zuriickgestellte Kinder im weiteren Schulverlauf keine besseren und
zum Teil sogar schlechtere Leistungen erbrachten als jene Kinder, die bei dhnlicher Kompetenzlage
regular eingeschult wurden (z.B. Matthews, May, & Kundert, 1999). In Osterreich sind bereits
Alternativen zur Rickstellung von nicht schulfahigen Vorschulkindern etabliert: Seit dem
Bildungsreformgesetz 2017 ist fiir alle Schulen in Osterreich die Fihrung von flexiblen
Schuleingangsphasen maglich. So kénnen Kinder der Vorschulstufe, sowie der ersten und zweiten
Schulstufe gemeinsam in Klassen betreut werden. In diesem Rahmen ist es mdglich, besondere
Fordermalnahmen zu setzen, um auch Kindern mit mangelnder Schulféhigkeit zu ermdglichen, den
schulischen Anforderungen gerecht zu werden. Die flexible Schuleingangsphase bietet auRerdem die
Maoglichkeit, wéhrend des Schuljahres Rick- oder Hochstufungen innerhalb der Kilassenstufen
vorzunehmen und dem Kind zu erméglichen, Kompetenzen in den ersten drei Schuljahren aufzuholen,
ohne Klassen wiederholen oder wechseln zu missen (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2018a). Zur selektionsfreien Schuleingangsphase und der gemeinsamen Fihrung der
ersten Schulstufen gibt es bereits Forschungsbelege aus deutschen Schulversuchsevaluationen, die
zeigen, dass sich der GroRteil der Kinder in flexiblen Schuleingangsphasen die Lehrinhalte erfolgreich
aneignen konnten und in ihren Leistungen im Leseverstandnis, der Lesegeschwindigkeit und in der
Mathematik vergleichbare bis bessere Leistungen als Kinder im reguldren Schulsystem erzielten
(Liebers, 2004, 2007; Neumann & Harych, 2007). Sowohl langsamer lernende Kinder als auch schneller
lernende Kinder konnten von der schulstufenubergreifenden Klassenfuhrung profitieren (Kaiser, 2004;
Prengel & Mifilitz, 2004).

Im Hinblick auf die Férderung der innerkindlichen Komponenten der Schulfahigkeit wird in
jungerer Zeit vermehrt auf empirische Befunde langsschnittlicher Studien zur frilhen Vorhersage

schulischer Leistungen zuriickgegriffen. Einzelne Merkmale und Kompetenzen, die sich als relevant flr
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den spateren Schulerfolg herausstellen, bilden die Grundlage aktueller Einschulungsdiagnostiken. Sie
sollen potenzielle schulische Entwicklungsrisiken aufzeigen und die zeitgerechte Fdrderung

ermdglichen (Hasselhorn & Lohaus, 2007).

Die Schuleingangsphase in Osterreich

Die gesetzliche Verankerung der Schulreife

In Osterreich dauert die allgemeine Schulpflicht neun Jahre und beginnt mit dem auf die VVollendung
des sechsten Lebensjahres folgenden 1. September fiir alle Kinder, die sich dauerhaft in Osterreich
aufhalten (BGBI. Nr. 76/1985). Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
definiert in einer Vorordnung die Kriterien fir Schulreife?. Laut dieser gilt ein Kind als schulreif, ,,wenn
es dem Unterricht der ersten Schulstufe zu folgen vermag, ohne kdrperlich oder geistig Uberfordert zu
werden“ (BGBI. Nr. 300/2018, 8§ 1). Es wird weiter ausgefiihrt, dass kognitive, kdrperliche sowie sozial-
emotionale Reife, altersentsprechende sprachliche Fahigkeiten und die Grunddispositionen zum
Erlernen der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben und Rechnen) vorhanden sein missen und diese
Kriterien anhand naher ausgeflihrter Festlegungen zu prifen sind. Im Bereich der kognitiven
Fahigkeiten werden explizit die phonologische Bewusstheit, die Objektbenennung, mengen- und
zahlenbezogenes  Vorwissen  sowie das  altersentsprechende  Aufmerksamkeits-  und

Konzentrationsvermégen genannt.

Umsetzung in der Schuleingangsphase

Uber die Art und Weise, wie die Fahigkeiten des Kindes tiberpriift werden sollen, gibt es in dieser
Verordnung keine VVorgaben. Neben der administrativen Einschreibung in der zustandigen Volksschule
durch die Erziehungsberechtigten ist zumindest eine einmalige personliche Vorstellung des Kindes an
der Schule vorgesehen. Die Beurteilung der Schulreife eines Kindes liegt letztendlich in der
Verantwortung des Schuldirektors/ der Schuldirektorin unter Beriicksichtigung etwaiger regionaler
Vorgaben (BGBI. Nr. 76/1985). Wird bei einem schulpflichtigen Kind mangelnde Schulreife
festgestellt, so ist die Absolvierung eines Vorschuljahres verpflichtend. Im Rahmen der flexiblen
Schuleingangsphase kann das Kind dieses Jahr bereits im Klassenverband gemeinsam mit
Grundschlern verbringen und erhélt so mehr Zeit, um die Voraussetzungen fir die Schulreife zu
erlangen, wahrend es bereits an den schulischen Alltag gewdhnt wird. Dieses Angebot bietet auch die
Maoglichkeit, noch wahrend des Jahres in die nachsthohere Schulstufe zu wechseln. Ist dieses Angebot

nicht vorhanden oder wird nicht in Anspruch genommen, ist ein Besuch einer organisatorisch separat

2 Obwohl im Leitfaden zur Grundschulreform (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2017) von einer Abkehr von der reifungstheoretischen Sichtweise gesprochen wird, bleibt der Begriff ,,Schulreife*
weiterhin in allen gesetzlichen Dokumenten unverindert. Der Begriff ,,Schulreife* bezieht sich in den folgenden
Zeilen explizit auf die Erfiillung der gesetzlich festgelegten Kriterien und ist deswegen den Begriffen ,,Schulreife®
und ,,Schulfdhigkeit”, wie in der restlichen Arbeit Verwendung findet, nicht gleichzusetzen.
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gefiihrten Vorschulstufe vorgesehen (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2018a).

Im Rahmen des Schulrechtsanderungsgesetzes 2016 (BGBI | Nr. 56/2016) wurde neben der
Ausweitung der Sprachférderung flr auBerordentliche Schilerlnnen auch ein Schwerpunkt auf die
Individualisierung und Kompetenzorientierung sowie die Neugestaltung der SchiilerInneneinschreibung
gesetzt. Das Ziel dieser Umgestaltung war die Sicherstellung einer gezielten und zeitnahen Foérderung
der Kinder auf Basis von im Kindergarten gewonnenen Informationen: Noch wéhrend der
Kindergartenzeit soll der Entwicklungsstand des Kindes dokumentiert werden. Die Dokumentation ist
bei der personlichen Anmeldung in der Schule vorzulegen. In enger Zusammenarbeit
elementarpadagogischer Institutionen mit den Volksschulen soll so gewéhrleistet werden, dass die
Entwicklung des Kindes im Verlauf betrachtet und unterstiitzt wird und von Entscheidungen (iber eine
Einschulung aufgrund von ,,Momentaufnahmen* des Entwicklungsstandes Abstand genommen wird
(Bundesministerium fir Bildung, 2017). In einer Umfrage im Folgejahr der Gesetzesreform wurde
jedoch von einem sehr geringen Anteil an Eltern berichtet, die diese Dokumente bereits vorlegten. Die
Schulleiterlnnen standen der Etablierung dieser Informationsdokumentation jedoch weiterhin Grof3teils
positiv gegenlber (Grillitsch & Stanzel-Tischler, n.d). Ab dem Schuljahr 2019/2020 soll es bereits ein
verpflichtendes Ubergabeblatt von der elementaren Bildungseinrichtung im Hinblick auf die
Sprachkompetenzen des Kindes geben (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2019).

Trotz der verpflichtenden Neuerungen ist die Schuleingangsphase in den &sterreichischen
Bundeslandern jedoch weiterhin von Heterogenitidt gepragt. Wahrend in einem Grof3teil der
Bundeslander die mehrphasige SchilerInneneinschreibung bereits etabliert wurde, findet sie in Kérnten,
Wien und Niederosterreich (berwiegend an einem Zeitpunkt statt. Auch die Einbindung von
padagogischem Personal (etwa weiterer Lehrkréfte, Logopadinnen, Kindergartenpadagoglnnen) neben
der Schulleitung und zukdinftigen Klassenlehrerinnen gestaltet sich sehr unterschiedlich, ebenso wie der
Zeitpunkt der Einschétzung tber die prinzipielle Schulreife. Schulpsychologlnnen wurden laut dieser
Umfrage am hdufigsten in Wien und im Burgenland in die Schuleinschreibung miteinbezogen
(Grillitsch & Stanzel-Tischler, n.d).

Einflisse auf den Schulerfolg

Akademische Leistungen entstehen auf Basis von Lernprozessen, die in unserer Gesellschaft vor allem
in systematisch geplanten Lernsituationen im padagogischen Umfeld stattfinden. Kenntnisse,
Faktenwissen, aber auch Fertigkeiten und Problemldseféhigkeiten koénnen beispielsweise als
akademische Leistungen gesehen werden, die fir Bildungsinstitutionen ein Zielkriterium des
Lernprozesses darstellen (Helmke, Rindermann, & Schrader, 2008). Da sie jedoch dem Einfluss einer

Vielzahl von Bedingungen, Kontext- und Einflussfaktoren unterliegen, die sich tber die Zeit immer
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wieder verdandern konnen, hat sich die Untersuchung einzelner Merkmale hinsichtlich ihres Einflusses
sowie deren Vorhersagewert auf die Leistung als erfolgsversprechend herausgestellt (Roebers &
Hasselhorn, 2018).

Zu den bereits gut belegten Faktoren, die in Zusammenhang mit schulischem Erfolg stehen und
bereits vor Schuleintritt wirken, z&hlen unter anderem der sozio6konomische Status der Familie, das

Geschlecht des Kindes und vorschulische Lernbedingungen (Roebers & Hasselhorn, 2018):

Unter dem Begriff sozioGkonomischer Status wird zumeist das Bildungsniveau und der Beruf
der Eltern sowie das familiare Einkommen vereint betrachtet (Ditton & Maaz, 2011). Daten aus
internationalen Bildungsstudien wie PISA, PIRLS und TIMSS weisen immer wieder auf den in
Osterreich stark vorhandenen Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status der Eltern und
den schulischen Leistungen der Kinder hin (Breit & Schreiner, 2006; Salchegger, Holler, Pareiss, &
Lindemann, 2017; Salchegger, Wallner-Paschon, Schmich, & Héller, 2016; Schreiner, 2012). Dieser
Zusammenhang wurde in der aktuellen PISA-Studie von 2018 erneut bestatigt (Holler, Lindemann,
Wallner-Paschon, & Schaubmair, 2019).

Ebenso geben die Ergebnisse der PISA-Studie Hinweise auf den Zusammenhang zwischen dem
kindlichen Geschlecht und schulischen Leistungen in Osterreich: Seit dem Jahr 2000 zeigt sich ein
robuster Leistungsunterschied zwischen Mé&dchen und Buben hinsichtlich ihrer Leseleistungen
zugunsten der Mddchen, der in der aktuellen Untersuchung einen sich vergréfRernden Trend zeigt. In
Bezug auf mathematische Leistungen zeigt sich eine umgekehrte Verteilung der schulischen Leistungen:
Buben erzielen seit dem Jahr 2006 signifikant hohere Punkte in mathematischen Wissensgebieten
(Bruneforth & Hdller, 2019).

Betrachtet man den Schulerfolg im Allgemeinen, schneiden Médchen besser ab: Im Mittel
erreichen Buben schlechtere Schulnoten, werden Ofter zuriickgestellt oder schlieRen die Schule nicht ab
(Blossfeld et al., 2009; Dauber, Alexander, & Entwisle, 1993; McCoy & Reynolds, 1999). In der Debatte
tber den Einfluss des Geschlechts auf den Schulerfolg bleibt jedoch zu bedenken, dass der gemessene
Faktor ,,Geschlecht™ wohl oftmals eine Vielzahl an Faktoren in sich vereint, die nicht auf genetische
oder biologische Griinde zurlckzufihren sind, sondern lediglich indirekt mit dem Geschlecht in
Verbindung stehen (Ahnliches gilt fir den multidimensionalen Begriff des soziodkonomischen Status).
So konnte eine Analyse von Neugebauer (2011) den hoheren absoluten Wert der
Gymnasialempfehlungen fir Madchen nicht durch das Geschlecht oder Verzerrungsprozesse in der
Leistungseinschatzung durch weibliche Lehrpersonen (im Sinne der Feminisierungsthese, vgl. Stamm,
2008) erkldren. Anstelle erwies sich der Faktor ,,.Lernbereitschaft”, also eine Eigenschaft, die Jungen
und Madchen in gleichem AusmaR entwickeln konnen, als ausschlaggebender Faktor fur die
Empfehlung ans Gymnasium. Jungen hatten bei gleicher Lernbereitschaft sogar groRere Chancen als

Médchen eine Empfehlung zu erhalten (Neugebauer, 2011).
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Der Besuch vorschulischer Einrichtungen wird ebenso wiederholt mit spaterem schulischen
Erfolg in Verbindung gebracht: Im deutschen Bildungsbericht von 2008 steht, dass jene Kinder, die
mehr als ein Jahr in einer vorschulischen Einrichtung verbrachten, am Ende der vierten Schulstufe eine
hohere Lesekompetenz erreichten, als jene, die weniger als ein Jahr oder gar keine vorschulische
Einrichtung besucht hatten (Autorengruppe, 2008). Dieser Zusammenhang wird auch durch weitere
langsschnittliche Studien gestiitzt, die verbesserte sprachliche Kompetenzen oder positive
Auswirkungen auf schulische Leistungen als Folge des Besuchs vorschulischer Einrichtungen
verzeichneten (Campbell & Ramey, 1994; Magnuson, Lahaie, & Waldfogel, 2006; Magnuson, Ruhm &
Walfogel, 2007).

Ab Schuleintritt treten weitere Kontextfaktoren, wie Klassenmerkmale, schulische
Lernbedingungen, Beziehungen zu Lehrpersonen und Mitschilerinnen, auf, die neben dem kindlichen
Entwicklungsstand, den kognitiven Aspekten und den bereits genannten Komponenten ebenfalls
Einfluss auf die schulische Leistung und Schulfahigkeit des Kindes nehmen (Blair, 2002).

Vorlauferféhigkeiten der Kulturtechniken

Hinsichtlich der Konzeption von Schuleingangsdiagnostiken wird seit einigen Jahren auf so genannte
Vorlauferfahigkeiten zurtickgegriffen. Darunter sind Fahigkeiten und Kompetenzen zu verstehen, die
fir den Erwerb der Kulturtechniken notwendig sind und einen pradiktiven Charakter flr schulische

Leistungen aufweisen (Daseking, Lemcke, & Petermann, 2006).

Es gilt mittlerweile als gut belegt, dass der Prozess, die schulischen Zielkompetenzen Rechnen,
Schreiben und Lesen zu erlernen, nicht am ersten Tag der Einschulung ihren Anfang nimmt. Stattdessen
geht man davon aus, dass gewisse Basiskompetenzen bereits im Vorschulalter erworben sein missen,
die die Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Lernprozess darstellen (Knievel, Daseking & Petermann,
2010, Schrader, Helmke, Hosenfeld, 2008). Gibt es Defizite in den Basiskompetenzen, so erhéht sich
das Risiko spaterer Lernstérungen und sekundarer Verhaltensprobleme (Daseking & Petermann, 2008;
Daseking, Lemcke & Petermann, 2006; Jacobs & Petermann, 2003; Petermann & Lemcke, 2005). In
der Literatur wird zumeist zwischen Vorlauferfahigkeiten bereichsspezifischer bzw. komplexer (etwa
fiir die Schriftsprache oder arithmetischen Kompetenzen) und unspezifischer bzw. basaler Leistungen
unterschieden (Krajewski, 2008; Knievel, et al., 2010).

AuRerdem konnen einerseits langsschnittliche Designs zur Uberpriifung des Vorhersagewerts
der Vorlduferfahigkeiten gefunden werden, die das Leistungskriterium zu einem spéteren Zeitpunkt
erheben (etwa durch die VVorgabe eines Tests an die gleiche Stichprobe, Schulnoten oder Einschatzungen
durch Padagoglnnen oder Eltern). Andererseits gibt es die Moglichkeit der retrospektiven Datenanalyse,
(wie z.B. von grolien Bildungsstudien wie PISA oder IGLU), Analysen des Kompetenzprofils von
Kindern mit Schwéchen in den Leistungsbereichen (Gaupp, Zoelch & Schumann-Hengsteler, 2004),

oder erweiterte Analysen der Ergebnisse von Trainingsprogrammen wie etwa zur phonologischen
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Bewusstheit (Frohlich, Metz & Petermann, 2009), die Hinweise Uber die Art und das AusmaR des

pradiktiven Zusammenhangs geben kdnnen.

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Validitatsprifung von schriftsprachlichen und
mathematischen Untertests des Schuleingangsscreenings, die Leistungen in den eben genannten
bereichsspezifischen Vorlauferfahigkeiten erfassen. Aus diesem Grund soll im Weiteren ndher auf die
schriftsprachlichen und mathematischen Vorlauferfahigkeiten eingegangen werden. Zur korrekten
Verortung der entsprechenden Vorlauferfahigkeiten in der vorschulkindlichen Entwicklung wird im
Vorfeld jeweils kurz auf den jeweiligen Bereich der kindlichen Entwicklung eingegangen.

Sprachliche Entwicklung bis Schuleintritt

In unserem Leben sind wir stdndig von Sprache umgeben, sie begegnet uns bereits vor unserer Geburt
und wird zu einem der wichtigsten Werkzeuge, um uns auszudriicken, unsere Wiinsche, Intentionen
mitzuteilen und ganz allgemein mit unserer Umwelt in Kontakt zu treten. Sie begleitet und ermdglicht
dem Menschen, seine Umwelt verstehen zu lernen und ist die Grundlage flir den Erwerb vieler weiterer

Fahigkeiten sowie der Teilnahme am sozialen Leben (Grimm, 2012; Weinert, 2007).

Zur erfolgreichen Sprachbeherrschung braucht es eine Reihe an Kompetenzen, die
unterschiedliche Bereiche der Sprache abdecken und als eigenstandige Wissenssysteme mit
unabhangigen Regelwerken zu verstehen sind, die erlernt werden wollen. Jedoch muss das Kind auch
die Regeln im Zusammenspiel anwenden kénnen, um alle Aspekte der Sprache zu beherrschen (Grimm,
2012). Adler (2011) spricht von vier formalen Ebenen, in die sich die Sprache und die notwendigen
Kompetenzen unterteilen lassen: Die phonetisch-phonologische Ebene beinhaltet die Eigenschaften der
Laute und ihre Verwendung in Wértern. Die semantisch-lexikalische Ebene beinhaltet den Erwerb von
Wortbedeutungen und Konzepten. Auf der syntaktisch-morphologischen Ebene sind die Regeln zur
Verknipfung von Wortern in Satzen verortet und die korrekte Formung von Satzen. Die pragmatisch-
kommunikativen Ebene wiederum beschaftigt sich mit der Fahigkeit zur zwischenmenschlichen
Kommunikation, wie etwa sprachlicher Ausdruck oder Kommunikationsregeln. Die Ebenen lassen sich
isoliert beschreiben, sind in ihrer Entwicklung und in der Sprachverwendung jedoch miteinander
verwoben (Adler, 2011).

Durch intensive Auseinandersetzung mit ihrer sprachlichen Umwelt lernen Kinder in einem sehr
frihen Stadium ihrer Entwicklung die ersten Regeln des komplexen Systems ihrer Muttersprache.
Wiéhrend die ersten sieben Lebensjahre flir den Spracherwerb eine sensible Phase darstellen, erreichen
Kinder die wichtigsten dieser Meilensteine bereits in den ersten vier Jahren. Die Entwicklung der
sprachlichen Féhigkeiten verlauft dabei in enger Beziehung und im Austausch mit dem Erwerb anderer,
kognitiver, sozial-pragmatischer und aufmerksamkeitssteuernder Fahigkeiten (Grimm, 2012,
Jungmann, 2014, Nickel, 2014; von Suchodoletz, 2013). Im Folgenden soll die sprachliche Entwicklung

detailliert entlang des von Dunst, Trivette, Masiello, Roper und Robyak (2006) préasentierten
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Rahmenmodells vorgestellt werden, das die Entwicklung der vorschulischen Literalitat (Schreib- und
Lesefahigkeit; vgl. Rau, 2009) in drei Phasen verortet:

Ab der Geburt schulen Séuglinge ihre Grundkompetenzen in der non-verbalen und sozialen
Kommunikation wie etwa die geteilte Aufmerksamkeit, Sprachwahrnehmung, erste Versuche der
Lautproduktionen, sowie die Verarbeitung von Bildern im Verlauf der ,,Preliteracy*- Phase. In weiterer
Folge bildet sich in der ,,Emergent Literacy*-Phase die Sprachproduktion auf Wortebene weiter aus,
erste Worter werden gelernt und die erste Auseinandersetzung mit Schrift als Symboltrager passiert.
Dariiber hinaus werden dialogische Fahigkeiten ausgebaut. Von der ,,Early Literacy* spricht man etwa
ab dem dritten Lebensjahr. Sie zeichnet sich unter anderem durch den Aufbau von alphabetischem
Wissen und metasprachlichen Fahigkeiten aus. Die Autoren charakterisieren die VVoraussetzungen flr
den erfolgreichen Erwerb der Literacy als eine Kombination aus dem Interesse des Kindes an Schrift
gekoppelt mit einer schriftfokussierten Umwelt, die dem Kind eine Reihe an Lern- und
Erfahrungsmaglichkeiten anbieten. Forderung wird in formaler (institutioneller) und informeller (durch

Bezugspersonen) Form eine unterstiitzende und ermdglichende Rolle zugesprochen (Dunst et al, 2006).

Preliteracy (0-15 Monate)

Studien zur Sduglingszeit belegen vielfaltig die Préferenz von Babys fir die eigene Muttersprache und
im speziellen die Stimme der Mutter (Birnholz & Benacerraf, 1983; Dittmann, 2006). Dies l&sst sich
durch vorgeburtliche Beobachtungen erganzen, die zeigten, dass Foten ab der 28.
Schwangerschaftswoche auf sprachliche Reize reagierten und bereits in diesem Alter jene Frequenzen

bevorzugten, die der miitterlichen Stimme &hnelten (Birnholz & Benacerraf, 1983).

Uber die Sprachwahrnehmung hinaus verfiigen Neugeborene bereits iiber weitere Fahigkeiten,
die einen ungestorten Spracherwerb gewahrleisten. Darunter fallen Fahigkeiten der Wahrnehmung und
Kognition (z.B. Aufmerksamkeit auf Objekte richten, Objekte unterscheiden). Von Beginn an
verarbeiten Sauglinge aktiv Informationen und erkennen RegelmaRigkeiten, die Signalwirkung erhalten
(Adler, 2011). In der frihen Phase des Spracherwerbs werden durch die engen Mutter-Kind-
Interaktionen erste kommunikative Routinen erprobt, unterstitzt durch die Anpassung der
Kommunikation der erwachsenen Bezugspersonen an die Bedurfnisse des Sauglings (etwa erhohte
Stimmlage, die Verwendung von kurzen Satzen). All dies hilft dem Kind seine Aufmerksamkeit auf den
Interaktionspartner zu lenken und erleichtert den Lernprozess (Adler, 2011; Nickel, 2014). Im Alter von
vier Monaten ist es Sauglingen mit den bereits erworbenen prosodischen Fahigkeiten maglich, ihren
eigenen Namen im Wortstrom zu erkennen (Weinert, 2007). Bruner (1985) berichtet, dass Sauglinge
bereits Mittel-Ziel-Verknlpfungen herstellen konnen, die auch auf nicht-sprachliche Ereignisse
angewendet werden. Sprachtypische Muster ihrer Muttersprache werden also analysiert und im Alter
von vier bis funf Monaten gelingt bereits die Abgrenzung zu prosodisch dhnlichen Sprachen. In den
ersten Lebensmonaten produzieren Séuglinge Laute ohne Lippenbewegungen, um etwas spéater bereits
silbendhnliche Verbindungen zu &uRern. Mit etwa vier bis sechs Monaten senkt sich der Kehlkopf,
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wodurch die Kontrolle tber Stimme und Sprachproduktion erleichtert wird. Ab dem sechsten Monat
wird das so genannte Lallstadium erreicht, in welchem Sauglinge auf der ganzen Welt anfangs ahnliche
klingende Laute produzieren. Sie beginnen sich jedoch bereits auf vorkommende Laute ihrer
Muttersprache zu fokussieren und passen sich mehr und mehr den gehérten Lauten in der Umwelt an
(Adler, 2011). Ab dem etwa 10. Lebensmonat kann dies in die Produktion erster Worter miinden. Der
Startzeitpunkt der ,,Lallphase* und die Vielfalt der Silbenverbindungen kdnnen Hinweise auf die weitere
Entwicklung geben: So kann dem Ausbleiben der Lallsequenzen eine Horschédigung oder
Gehdrlosigkeit zugrunde liegen, aber auch Sprachentwicklungsverzégerungen zeigen erste Anzeichen
in diesem Stadium, die etwa in einer eingeschrankten Zahl an geduBerten Lautverbindungen sichtbar
werden (Grimm, 2012).

Emergent Literacy (12-24 Monate)

Mit dem Abschluss des ersten Lebensjahres kdnnen die meisten Kinder also ihre Verarbeitung des
muttersprachlichen Lautstroms optimieren und ihn in bedeutsame Einheiten bzw. Kategorien
untergliedern. Damit ist eine wichtige Basis fur den Wortschatz- und Grammatikerwerb gelegt. Das
Kind geht nun in die Phase der Emergent Literacy Uber. Zentral fur diese Phase ist die lexikalische
Entwicklung, also der Ausbau des Wortschatzes, der einer schrittweisen Entwicklung unterliegt. Auch
das syntaktisch-morphologische Wissen vertieft sich (Grimm, 2012): Experimente mit 14 Monate alten
Sauglingen zeigten, dass sie wahrend dieser Phase, in der sie selbst nur im Stande waren, einzelne
Worter zu sprechen, bereits sensibel fiir die Beziehung einzelner Teile des Satzes waren: Die Kinder
horten den Satz ,,Die Frau kiisst den Ball*“ und bekamen zwei Bilder prasentiert. Das Verstdndnis zeigte
sich in der verl&ngerten Betrachtungszeit der richtigen Abbildung, obwohl auf der Distraktor-Abbildung
ebenfalls ein Ball zu sehen war. Das einfache Wortverstdndnis ohne die Beziehung der Satzteile zu
beachten hétte also nicht ausgereicht (Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000). Diese Ergebnisse
zeigen anschaulich, dass das Verstdndnis von Zusammenhangen und Regeln der Sprache im
Sprachwissenserwerb der erfolgreichen eigenen Produktion zeitlich vorangestellt ist und sich auf bereits

erworbenes Wissen aufbaut (Grimm, 2012).

Zu Beginn erfolgt der Erwerb neuer Worter relativ langsam, beschleunigt sich jedoch ab dem
Alter von etwa 17 bis 19 Monaten rapide. Kinder erkennen zu diesem Zeitpunkt, dass alle Dinge durch
Worter benannt sind und verstehen die abstrakt-kognitive Qualitét von Waortern (Grimm, 2012; Weinert,
2007). Zu diesem Zeitpunkt verfligen die Kinder tiber etwa 50 Warter produktiv, rezeptiv liegt die Zahl
bei etwa 200. Es kommt zu dem so genannten Wortschatzspurt: Kinder lernen jetzt im Schnitt etwa neun
neue Worter pro Tag. Schon bei einmaliger Présentation eines Wortes erschlie3en sie die vermeintliche
Bedeutung und nutzen dabei aktiv Hinweise aus der sozial-kommunikativen Umwelt (z.B.
Gesichtsausdruck, gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus von Bezugspersonen) oder formal-sprachliche
Informationen (z.B. die Wortart), um den Geltungsbereich des Wortes einzugrenzen bzw. auszuweiten.

In ihrer Wortverwendung kommt es in dieser Zeit hiufig zu Ubergeneralisierung (z.B. ,,alle Vierbeiner
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sind Hunde*) oder Untergeneralisierungen (z.B. ,,nur braune Hunde sind Hunde*; Weinert, 2007).
Verben und Adjektive werden erst ab einem Wortschatz von etwa 100 bis 200 Woértern integriert, die
zunehmende Verwendung von Funktionswortern findet etwa im Alter von 28 Monaten (bzw. einem
Wortschatzumfang von etwa 400 Wortern) statt (Weinert, 2007). Kinder, die mit 18 oder spéatestens 24
Monaten (ber einen Wortschatz von weniger als 50-Wortern verfligen und keine Wortkombinationen
bilden, gelten als ,,Late Talker* oder spiate Wortlerner (Grimm, 2012; Kauschke, 2012). In einer Studie
von Sachse, Pecha und von Suchodoletz (2007) wurden so genannte Late Talker in ihrem dritten
Lebensjahr in Hinblick auf ihre Sprachentwicklung untersucht. Wahrend zwei Drittel der Kinder den
Ruckstand aufholen konnten und hochstens einen leichten Sprachriickstand aufwiesen, der als nicht
klinisch auffallig galt, litt das letzte Drittel der Kinder unter einer Sprachentwicklungsstdrung. Die
Wahrscheinlichkeit eines spaten Wortlerners im Vorschulalter Sprachauffalligkeiten aufzuweisen war
20-fach erhoht. (Kihn & Suchodoletz, 2009). Wortkombinationen, die von Kindern etwa ab dem 18.
Lebensmonat gebildet werden, driicken die kognitiven Mdéglichkeiten und Interessen der Kinder aus und
sind meist noch mit dem direkt vorgefundenen Kontext verbunden. Sprache wird auf3erdem zunehmend
handlungszielorientierter eingesetzt. Verneinungen und Aufforderungen werden gehduft verbal
ausgesprochen. Beschreibungen von z.B. Tétigkeiten, Eigenschaften, Orten und der Zeit nehmen ab dem
zweiten Lebensjahr zu (Grimm, 2012).

Early Literacy (3. — 5. Lebensjahr)

Durch den schnellen Ausbau des Wortschatzes und der nun erlernten Verwendung von Verben und
Adjektiven wird eine entwicklungskritische Schwelle fiir den Grammatikerwerb erreicht (Grimm,
2012). Kinder weiten nun die Lange ihrer AuRerungen aus, mit etwa drei Jahren betragt die Lange etwa
4,5 Morpheme. Die Komplexitat ihrer Aussagen nimmt zu und grammatikalische Grundprinzipien
werden nach und nach erworben, auch wenn es noch zu Ubergeneralisierungen und Fehlern auf z.B.
phonologischer Ebene kommt (Grimm, 2012; Weinert, 2007).

Sind Kinder bereits in der Lage, einfache Satze auf unterschiedliche Art zu gestalten, lernen sie,
diese durch Nebensétze auszuschmuicken und sind dann auch in der Lage, immer komplexere Satzgefiige
zu bilden und sie losgel6st von konkreten Situationen zu formulieren. Sie gewinnen Erkenntnisse tber

die Sprachpragmatik und kénnen situationsspezifisch differenzierter kommunizieren (Weinert, 2007).

Metalinguistische Bewusstheit und Praktiken bahnen sich in den Jahren vor Schuleintritt an.
Kinder denken aktiv Uber die Sprache nach und verandern sie spielerisch (Andresen, 2005). AufRerdem
wachst das Interesse an Buchstaben, bereits im dritten Lebensjahr konnen Symbolen Bedeutungen
zugeordnet werden. Wird dem Kind vorgelesen, kann es vermehrt Sprache mit Abbildungen verknipfen
und meistert zum Teil die ersten Verbindungen zwischen Buchstaben und gesprochenen Phonemen.
(Holler-Zittlau, 2003, zitiert nach Petermann, Melzer & RiBling, 2016; Klicpera, Schabmann &
Gasteiger-Klicpera, & Schmidt, 2013).
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Etwa ab dem funften Lebensjahr werden die sprachlichen VVorgénge selbst Gegenstand von Reflexionen,
die syntaktische Bewusstheit und die Wortbewusstheit entwickelt sich (Klicpera et al., 2013).

Trotz der Beobachtungen, dass das Erreichen der Meilensteine bei allen Kindern in der gleichen
Reihenfolge erscheint, so gibt es doch groRe zeitliche Unterschiede und unterschiedliche Arten, diese
Meilensteine  zu  erreichen.  Diese  Variabilitit  erschwert  die  Diagnostik  von
Sprachentwicklungsverzdgerungen in den ersten Lebensjahren und auch die VVorhersage der spateren
Sprachkompetenz ist zu diesem Zeitpunkt nur eingeschréankt moglich (Jungmann, 2014).

Schriftsprachliche Vorlauferfahigkeiten

Zur Vorhersage schriftsprachlicher Leistungen erwiesen sich so genannte metalinguistische Fahigkeiten
als auferst relevant (Schneider & Naslund, 1993 und 1999), also die Fahigkeit tber die Sprache zu
reflektieren und die Aufnahme und Verarbeitung sprachlicher Informationen gezielt zu steuern. Dazu
gehdren die Wortbewusstheit (die Erkenntnis der Worter als Grundeinheiten der Sprache), die
syntaktische und die pragmatische Bewusstheit (Klicpera, et al., 2013). Diese Fahigkeiten entwickeln
sich bereits vor Schuleintritt und machen es den Kindern moglich, mit sprachlichen Einheiten auf Satz-
, Wort-, Silben- und sogar Lautebene umzugehen (Schneider, 2008).

Leistungen der phonologischen Informationsverarbeitung im Vorschulalter zeigten in
bisherigen Studien groRe Zusammenhénge mit der spatere Lese- und Rechtschreibleistung (Schneider
& Naslund, 1993) und konnten zudem zur Vorhersage von Schwierigkeiten in diesen Bereich
herangezogen werden (Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 1999; Wimmer, Mayringer & Landerl,
1998). Die phonologische Informationsverarbeitung umfasst VVorgange zur Aufnahme und Speicherung
von Lauten oder Lautfolgen im Kurzzeitgedachtnis und in weiterer Folge deren Manipulation und Abruf.
Wagner und Torgesen (1987) definierten die phonologische Bewusstheit, das phonologische
Arbeitsgedachtnis und den schnellen Zugriff auf das Langzeitgedachtnis als Komponenten der

phonologischen Informationsverarbeitung.

Die phonologische Bewusstheit ist die F&higkeit, die Lautstruktur von Wortern zu erkennen und
sie zu manipulieren (Landerl, 2009; Wagner & Torgesen, 1987) und wurde vielfach auf seine
Vorhersagekraft schriftsprachlicher Fahigkeiten in der Schulzeit geprift (z.B. Burgess & Lonigan, 1998;
Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012; Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004).

In der Literatur finden sich Belege Uber die Vorhersage von Rechtschreibleistungen durch die
phonologische Bewusstheit bis in die Grundschule (Krajewski, Schneider & Nieding, 2004; Schneider
& Néslund, 1999) in anderen Studien sogar bis in die 8. Schulstufe (Landerl, Fussenegger, Moll &
Willburger, 2009; Landerl & Wimmer, 2008; Moll, Wallner & Landerl, 2012).

Eine Vielzahl an Studien fand hohe Zusammenhénge bzw. prazise Vorhersageféhigkeit von

phonologischer Bewusstheit auf die weitere Leseleistung (Alloway, Gathercole, Adams, Williams,
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Eaglen & Lamont, 2005; Kirby, Parrila & Pfeifer, 2003, Schneider & Naslund, 1993). Dem gegentiber
steht eine Untersuchung von Gorecki und Landerl (2015) die zwar von signifikanter Pradiktion der
Lesekompetenzen berichteten, diese aber lediglich auf die sichere Vorhersage guter Leseleistungen
zurlickfhrten. Denn es ergab sich aulerdem, dass die Leistungen in der phonologischen Bewusstheit
nicht in der Lage waren, langfristige Lesedefizite aufzudecken. Auch Wimmer und Mayringer (2002)
wiesen auf Kinder hin, die zum Zeitpunkt der Einschulung Leistungen der phonologischen Bewusstheit
im Normalbereich aufwiesen, gegen Ende der Grundschulzeit jedoch Defizite entwickelt hatten. Auch
gab es Kinder, die bei Defiziten in den phonologischen Leistungen bei Schuleintritt am Ende der
Grundschulzeit keine Leseschwierigkeiten aufwiesen, jedoch starke Schwierigkeiten mit der
Rechtschreibung hatten (Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000). Gorecki und Landerl (2015) schlugen
in diesem Zusammenhang eine moglicherweise parallele Entwicklung zwischen den Lesekompetenzen
und der phonologischen Bewusstheit und somit einem lediglich korrelativen Zusammenhang vor,
verweisen jedoch auf den Bedarf weiterer Forschung.

Skowronek & Marx (1989) unterteilen das Konzept der phonologischen Bewusstheit in die
phonologische Bewusstheit im ,,weiteren* und ,,engeren‘ Sinne. Ersteres befasst sich mit Lautstrukturen
auf der Ebene von Reimen und Silben, also phonologisch groRere Einheiten, die in der gesprochenen
Sprache etwa durch Rhythmik klar markiert sind. Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
bezieht sich auf kleinste phonologische Einheiten (Phoneme), die in der Sprache akustisch nicht klar
voneinander abgetrennt sind. Die Operationalisierung des Konzepts wird in der Literatur oftmals durch
Teilaspekte erhoben oder nicht klar definiert. Es gibt jedoch Hinweise, dass beide Aspekte der
phonologischen Bewusstheit spatere Lese- und Rechtschreibleistungen zufriedenstellend vorhersagen
(Schneider & Naslund, 1999).

Der schnelle Zugriff auf das Langzeitgedachtnis bedarf kognitiver, sprachlicher und motorischer
Komponenten im Zusammenspiel mit der Aufmerksamkeitsleistung (Daseking et al., 2006, Schneider,
2008). In der bereits genannten Studie von Kirby und Kollegen (2003) wurde neben der phonologischen
Bewusstheit auch die Benennungsgeschwindigkeit zur Vorhersage von Leseleistungen im schulischen
Verlauf herangezogen. Wéhrend gute Leistungen gerade in spateren Stufen gut vorhergesagt werden
konnte, zeigte sich zudem, dass bei einem Vorliegen von Defiziten in beiden Bereichen das Risiko fir
Leseschwierigkeiten in der 5. Schulstufe stieg. Wolf und Bowers (1999) verwiesen auf die

Notwendigkeit der schnellen Benennungsféhigkeit fiir den Erwerb orthographischer Kompetenzen.

Fur Leistungen des phonologischen Arbeitsgedachtnisses ergab sich ein Zusammenhang mit
den Fahigkeiten der Worterkennung und sie lbten zusammen mit dem auditiven Hdorverstandnis
indirekten Einfluss auf die Lesekompetenz in der zweiten Schulstufe aus (Dufva, Niemi, & Voeten,
2001). In einer langsschnittlichen Studie von Gathercole, Tiffany, Briscoe, Thorn und des ALSPAC

Teams (2005) wurden keine spezifischen langfristigen Einschrankungen durch schwache phonologische
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Leistungen des Arbeitsgedachtnisses gefunden, etwaige Einschrankungen wurden auf allgemeine

Defizite des Arbeitsgedéachtnisses zuriickgefihrt.

Uber die bereits genannten Vorlauferfahigkeiten hinaus haben sich auch sprachliche
Kompetenzen wie etwa der Wortschatz, sowie die Vertrautheit mit der Schriftsprache als geeignet
erwiesen, Vorhersagen Uber die spétere Leseleistung und das Rechtschreiben zu treffen (Duncan et al.,
2007; Ennemoser, Marx, Weber, & Schneider, 2012). Besonderer Bedeutung kommt dem
Buchstabenwissen zur Vorhersage spaterer Leseleistung zu (Ennemoser et al., 2012; Foulin, 2005;
Goldammer, Mahler, Bockmann, & Hasselhorn, 2010; Wagner et al., 1994).

Erwerb mathematischer Kompetenzen

Die kognitionspsychologische Forschung hat in den letzten Jahren und Jahrzehnten eine Vielzahl an
Erkenntnissen in Hinblick auf die numerische Kognition — also Denkprozesse, die das Verstehen und
Verarbeiten von Zahlen und Rechenoperationen zum Inhalt haben, geliefert. Eine der wesentlichsten
Erkenntnisse ist, bereits bei der einfachen Verarbeitung von Zahlen eine ganze Reihe von
Teilkomponenten zum Tragen kommen und dass fur Rechenfertigkeiten eine Anzahl an teils
voneinander unabhangigen Teilkompetenzen notwendig sind (Landerl, Vogel, & Kaufmann, 2017).
Erwachsene und Kinder zeigen in bildgebenden Verfahren Unterschiede in ihren neuronalen Korrelaten
wéhrend Mengen/Grolien-Einschatzungs-Aufgaben (Ansari & Dhital, 2006), was darauf hinweist, dass
es eine eigene Beforschung der Zahlenverarbeitung und der arithmetischen Kompetenz bei Kindern
bedarf und bisher gefundene Erkenntnisse in diesem Bereich nicht auf Kinder tibertragen werden sollten
(Landerl et al., 2017).

Gemeinsam ist vielen Modellen zur Entwicklung des Zahlenbegriffs die Annahme, dass das
Zahlen und der Umgang mit Zahlen eine wichtige Voraussetzung fir das Zahlenverstandnis darstellen
(Baroody, 1999; Fritz & Ricken, 2008). In weiterer Folge soll das Entwicklungsmodell der Zahlen-
GroRen-Verkniipfung nach Krajewski vorgestellt werden. Die vorliegenden Modellannahmen fanden
bereits in einigen Langsschnittstudien im Vorschul- und Grundschulbereich Verwendung und waren mit
den beobachteten Entwicklungen der mathematischen Kompetenz kompatibel (Krajewski & Schneider,
2006 und 2009). AuRerdem dient das Modell als Grundlage fiir eine Reihe an diagnostischen Verfahren
und Forderprogrammen, was die Etablierung in der aktuellen Entwicklungspsychologie belegt (Endlich
etal., 2017; Krajewski, 2018; Krajewski, Nieding, & Schneider, 2008). Ab dem S&auglingsalter wird die
zunehmende Verknupfung von Zahlwdértern und Ziffern mit GréRen bzw. Mengen anhand von drei
Kompetenzstufen bis ins Sekundarstufenalter beschrieben (Schneider, Kuspert, & Krajewski, 2016).
Der Begriff ,,Grofle” bezeichnet hierbei Flachen und Volumen, aber auch weitere Groflen wie etwa
Gewicht oder Zeit. Die Beurteilung von GroBen und Operationen mit diesen ist auch ohne
Zahlenwortbezug mdglich, ebenso spielt die Abzéhlbarkeit von Elementen keine Rolle. So ist etwa die
Einschatzung, welche von zwei GrdRen langer oder kiirzer, grofRer oder kleiner ist, auch ohne den

zwangslaufigen Einbezug von Zahlen moglich (vgl. Krajewski & Ennemoser, 2013).
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Krajewski geht von einem gewissen basalen Verstéandnis fiir Mengeneigenschaften von Geburt
an aus, die in einer Vielzahl von Studien belegt wurden (z.B. Daseking & Petermann, 2008; Wynn,
1996; Xu & Spelke, 2000). Geary (1995) spricht in diesem Zusammenhang von Numerositat (Fahigkeit
zum Abschitzen kleiner Mengen, ohne sie abzuzdhlen), Ordinalitdt (Verstdndnis fiir ,,mehr” und
weniger®), Abzdhlen (vorsprachlichem Zahlsystem fiir drei bis vier Elemente) und einfacher Arithmetik
(Sensitivitat fur Ab- und Zunahme von Elementen). Auch Spelke & Kinzler (2007) sehen im
Verstandnis von Numerositaten (Anzahl von Elementen in einem Set) eine genetisch determinierte
Basiskompetenz. Diese Basisfahigkeiten wurden mittels des ,Habituation- Dishabituations-
Paradigmas® getestet: Sduglingen im Alter von vier bis sechs Monaten wurde ein Stimulus, bestehend
aus zwei Objekten, solange wiederholt prasentiert, bis eine deutlich verkirzte Betrachtungszeit
gemessen wurde und so von einer stattgefundenen Gewthnung ausgegangen werden konnte. In einem
weiteren Schritt wurde der Stimulus um weitere Objekte ergénzt. Bei einer deutlich verldngerten
Betrachtungszeit wurde davon ausgegangen, dass der Mengenunterschied wahrgenommen wurde. Diese
Kompetenz konnte fur kleine Mengen in &hnlichen Experimenten vielfach nachgewiesen werden (Antell
& Keating, 1983; Starkey & Cooper, 1980; Wynn, 1992). Wahrend Geary (1995) noch davon ausging,
dass sich diese Féhigkeit auf bis zu vier Elementen beschrankt, konnte von Xu und Spelke (2000) belegt
werden, dass S&uglinge im oben genannten Paradigma auch Verdnderungen bei groReren Anzahlen
bemerkten. Die Voraussetzung war allerdings, dass die Relation zwischen der Anzahl der Elemente in
den Stimuli zumindest 2:1 betrug. Im Falle der gréReren Anzahl kommen jedoch alternative Erklarungen
fiir das kindliche Blickverhalten infrage, wie etwa die Wahrnehmung von Unterschieden in Flache und
Volumen der Stimuli oder Erwartungen im Zusammenhang mit physikalischen Gegebenheiten anstelle
von erkannten Mengenunterschieden (Feigenson, Carey, & Spelke, 2002). Schneider, Kispert und

Krajewski (2016) sehen hier Bedarf an vertiefender Forschung.

Numerische Basisfertigkeiten — Zahlworter ohne GroRenbezug (1. Kompetenzebene)

Im Kindergarten beschaftigen sich Kinder in unterschiedlichen Kontexten mit Zahlen und Grofen wie
etwa in Kleiner/GroRer-Vergleichen oder dem Aufsagen von Zahlenreihen. Die Zahlenworter werden
gelernt und die Kinder (ben, sie in der richtigen Reihenfolge aufzusagen und verstehen weitere
Zahlprinzipien, wie z.B., dass jedem Element nur eine Zahl zugeordnet wird (Eins-zu-eins-Prinzip)
(Landerl et al., 2017). Da sie sich jedoch der Beziehung der Zahlen zueinander noch nicht bewusst sind,
kann dies mit dem sinnfreien Aufsagen des Alphabets verglichen werden und handelt sich um eine rein
sprachliche Leistung (Hirschmann, Kastner-Koller, & Deimann, 2008; Kiispert & Krajewski, 2014).
Auch die tatsdchlichen Bedeutungen von Zahlen und GroRen ist nicht bekannt und kdnnen nicht
miteinander verkniipft werden. Der Zahlen- und GrdRenbegriff entwickelt sich in diesem Stadium also
unabh&ngig voneinander (Kuspert & Krajewski, 2014). Aufbauend auf dem basalen Verstdndnis von
»mehr“ und ,,weniger* wird es in dieser Kompetenzstufe moglich, Groflen nach Merkmalen zu ordnen.
Merkmale wie Grolie, Lange oder Dicke werden verglichen und geordnet - das Prinzip der Serialitét

formt sich (Roux, Fried, & Kammermeyer, 2008). Diese Grundkompetenz stellt eine wichtige
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Grundlage flr das spatere Verstdndnis von Ordinalitat (der Position einer Zahl in einer Menge) dar
(Moeller & Nuerk, 2012).

Einfaches Zahlenverstandnis (2. Kompetenzebene)

In dieser Kompetenzstufe wird das Anzahlkonzept, also die Verkniipfung von Zahlen mit damit
verbundenen Mengen, in zwei Phasen erreicht: Anfangs werden Zahlenwdrter noch nicht mit exakten
Mengen in Verbindung gebracht. Das Bewusstsein, dass es Zahlen gibt, die fir eine kleine Menge
stehen, wie etwa ,,zwei, wiahrend andere Zahlen fiir groe oder sehr groe Mengen (z.B. ,,fliinfzig®)
stehen, entwickelt sich. Dieses Verstdndnis fult auf der Erkenntnis, zu der Kinder durch oftmaliges
Aufsagen der Zahlenreihe gelangen: Fur hohere Zahlen muss weiter und l&anger z&hlen als fir niedrige
Zahlen. Kinder teilen daraufhin mehrere Zahlwérter in grobe Kategorien und verstehen, dass
Zahlenworter mit GroRen verknipft sind, die deren Méchtigkeit darstellen (Landerl et al., 2017). Eng
beieinander liegende Zahlen kdnnen erst bei Erreichen des prézisen Anzahlkonzepts unterschieden

werden, welches den nachsten Meilenstein darstellt (Kispert & Krajewski, 2014).

Im néchsten Schritt wird die punktuelle Zahl-GréRen-Zuordnung moglich, womit das Prinzip
der Kardinalitat verstanden wird: Jeder Zahl der Zahlenfolge wird eine exakte Anzahl an Elementen
zugeordnet (prézise GroRenreprasentation), womit auch die benachbarten Zahlen anhand ihrer
korrespondierenden Menge unterschieden werden kénnen (Schneider, Kispert, & Krajewski, 2016).
Ebenfalls auf dieser Kompetenzstufe verordnet ist das Verstandnis fur das Teil-Ganze-Schema (vgl.
Resnick, 1989), also dass Mengen in Teilmengen zerlegt werden und zusammengesetzt werden kénnen
und dass Mengen nur dann ,,weniger* oder ,,mehr* werden, wenn man Elemente hinzufiigt oder entfernt
(Krajewski, 2013; Krajewski & Ennemoser, 2013). Hinzu kommt die Erkenntnis, dass Mengen, denen

man jedoch nichts hinzugefiigt oder weggenommen hat, unverandert bleiben (Mengeninvarianz).

Verkniipfung von Zahlwdrtern und Ziffern mit GréRenrelationen (3. Kompetenzebene)

Ab dem Alter von vier Jahren, in den meisten Fallen etwa mit sechs Jahren gelingt es Kindern, ihr
erworbenes Wissen (ber Relationen von Mengen und Teilmengen mit dem Anzahlkonzept zu
verknupfen und ein tiefes Verstandnis fur die Zahlstruktur zu erhalten. So kommt der Erkenntnis, dass
man Mengen in Teilmengen teilen kann, die Kompetenz hinzu, diese Zerlegung ebenfalls mit Zahlen
darzustellen (z.B. Die Zahl ,fiinf kann in Teilmengen von ,drei* und ,,zwei“ Elementen zerlegt
werden). Diese Erkenntnis ist eine VVoraussetzung fur die Durchfiihrung von Rechenoperationen wie
Addition und Subtraktion (Ricken, Fritz, & Balzer, 2011). AuBerdem ist das Kind nun in der Lage, die
Differenz zwischen zwei Zahlen durch eine dritte zu beschreiben (,,fiinf** Karten sind ,,zwei* Karten
mehr als ,,drei®). Erst durch diese Erkenntnisse verfiigen Kinder iiber das konzeptuelle Wissen, Zahlen
in ihrer vollstdndigen Semantik fur Rechenoperationen zu nutzen (Schneider, Kuspert, & Krajewski,
2016).
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Die mathematische Entwicklung eines Kindes lasst sich oftmals nicht exakt auf einer
Kompetenzebene des Modells verorten, da etwa die Kompetenzen nicht fur alle Darstellungsformen von
GroRen (Ziffern, Zahlenworter, Materialien) auf dem gleichen Niveau ausgebildet sein miissen. Es kann
etwa vorkommen, dass ein Kind das Anzahlkonzept mit verbalen Zahlwdrtern bereits erreicht hat, mit
arabischen Ziffern jedoch noch nicht ausreichend vertraut ist. Auch die Ausweitung des Zahlenraumes
kann dazu fiihren, dass gewisse Kompetenzen nur flir etwa einen kleinen Zahlenraum beherrscht werden

und auf gréere Anzahlen und Zahlenworter im Lernprozess stehen (Landerl et al., 2017).

Mathematische Vorlauferfahigkeiten

Wéhrend die dritte Kompetenzebene (Anzahlrelationen) bereits als erstes arithmetisches Verstandnis
gesehen werden kann, handelt es sich bei den ersten beiden Kompetenzebenen um Vorlauferfahigkeiten.
Kompetenzen auf allen drei Ebenen zeigten sich in empirischen Studien als préadiktiv: Wéhrend die
vorhandenen Zahlfertigkeiten (Ebene 1: Basisfertigkeiten) die Mathematikleistungen in der ersten
Klasse voraussagten (Aunola, Leskinen, Lerkkanen, & Nurmi, 2004), ergab auf der Ebene des einfachen
Zahlenverstandnisses die Fahigkeit zum Zahlenvergleich als zuverlassiger Préadiktor (Gersten, Jordan,
& Flojo, 2005). Das Anzahlkonzept und die Anzahlinvarianz auf der gleichen Ebene konnten etwa ein
Viertel der Unterschiede in den Mathematikleistungen am Ende der Grundschulzeit erklaren (Krajewski
& Schneider, 2006). Doch auch die dritte Kompetenzebene verfugt Uber Aussagekraft flir spatere
Mathematikleistungen: So zéhlt die Vollkommenheit der Z&hlstrategie als zuverlassiger Pradiktor. In
einer grofl} angelegten Analyse von sechs Datensétzen aus langsschnittlichen Studien von Schiilern in
den USA, Grol3britannien und Kanada zeigten sich die numerischen Basisfertigkeiten, wie etwa Wissen
uber Zahlen und Ordinalitét, bei Schuleintritt als robustester Pradiktor fur den spateren mathematischen
Erfolg (Duncan et al., 2007).

Ein anderer Ansatz zur Erforschung der Vorlauferfahigkeiten stellt, wie bereits erwahnt, die
Analyse der Kompetenzprofile von Kindern mit Rechenschwéchen (Dyskalkuliker) dar: Dyskalkuliker
der dritten und vierten Klasse wiesen Defizite in den numerischen Basisfertigkeiten (wie das korrekte
Lesen und Schreiben von Zahlen oder das Zahl-Ordnungswissen), ebenso auf zweiter Ebene
(Mengenvergleich, Mengenschéatzung) und in den Kompetenzen der Zahlstrategien wahrend des
Rechnens (dritte Kompetenzebene; Gaupp et al., 2004; Geary, Hamson, & Hoard, 2000). Diese Befunde
konnten in einer Studie von Landerl, Bevan, & Butterworth (2005) bestatigt werden. Auch hier zeigten
sich Schwaéchen im Schreiben von Zahlen, Zahlfertigkeiten (numerische Basisfertigkeiten) sowie im

Zahlenvergleich (zweite Ebene).

In der bereits erwahnten Studie von Aunola und Kollegen (2004) trat die Bedeutung der
Mengen-Zahlen-Kompetenzen tber die Zeit hinweg deutlich zutage: Wéhrend die Defizite bereits vor
Schuleintritt kumulierten, verlief auch die weitere Entwicklung mathematischer Fahigkeiten langsamer

als bei Kindern ohne Defizite. Bei Kindern mit besonders hohen Mengen-Zahlen-Kompetenzen konnte
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auBerdem beobachtet werden, dass sich ihre mathematischen Fahigkeiten auch weiterhin schneller

entwickelten.

Vorlauferfahigkeiten unspezifischer Leistungen

Allgemeine Leistungsbereiche, die Gber unspezifische Leistungen prognostischen Charakter haben, also
nicht isoliert einen Bereich vorhersagen, zahlen zu den unspezifischen Vorldauferfahigkeiten (Krajewski,
Schneider, & Nieding, 2004). Nach Krajewski (2005) wiesen in diesem Zusammenhang die allgemeine
Intelligenz, die Kapazitat des Gedachtnisses und die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit bzw.
Aufmerksamkeitsleistungen und die visuell-rdumliche Wahrnehmung die eben genannten

Charakteristiken auf.

Als weiterer Aspekt der Schulfahigkeit wurden auBerdem selbstregulatorische Fahigkeiten
untersucht. Unter dem Begriff Selbstregulation sind regulatorische Prozesse zu verstehen, die einem
Menschen ermdglichen, sich flexibel den stdndig wechselnden Anforderungen seiner Umwelt
anzupassen. Dabei wird Stabilitdt im korperlichen und kognitiven Funktionieren angestrebt und
Prozesse auf biologischer, emotionaler, verhaltensbezogener sowie  kognitiver  und
aufmerksamkeitsbezogener Ebene korrigiert und reagiert (Rueda, Posner, & Rothbart, 2005). In
empirischen Studien wird bislang meist auf kognitive Merkmale der Selbstregulation fokussiert und
unter dem Begriff exekutive Funktionen erhoben. Darunter sind hoher geordnete
Informationsverarbeitungsprozesse gemeint, die regulierend wirken, wie etwa das Arbeitsgedéachtnis,
die kognitive Flexibilitat und die Inhibition (Blair & Raver, 2015). Kognitive Selbstregulation als
Sammelbegriff konnte mit unterschiedlichen Aspekten schulischer Leistungen in Verbindung gebracht
werden, wie z.B. Mathematikleistungen (Clark, Pritchard, & Woodward, 2010), oder anderen
Schulfacher wie die Naturwissenschaften (Latzman, Elkovitch, Young, & Clark, 2010) und konnten bis
zu 50% der Schulleistungsunterschiede vorhersagen (Blair, Ursache, Greenberg, Vernon-Reagans, &

Familiy Life Project Investigators, 2015).

Entwicklungsdiagnostik

Die Anfange der psychometrischen Entwicklungsdiagnostik reichen zurlick bis ins fruhe 20.
Jahrhundert, als Binet und Simon (1905, zitiert nach Deimann & Kastner-Koller, 2007) die ersten
Testreihen zur Intelligenzdiagnostik  verdffentlichten.  Sie  wurden entwickelt, um den
sonderpéadagogischen Bedarf von Kindern festzustellen und sahen zunéchst die Bearbeitung von 30
Testaufgaben vor, die kognitive Leistungen abverlangten. Bereits in der ersten Version war die
Interpretation der Leistungen anhand einer Stichprobe unauffélliger Kinder normiert, in einer Revision
1908 konnte dann jede Testaufgabe einem Intelligenzalter zugewiesen werden, das in Verbindung mit
dem Lebensalter des Kindes Hinweise auf Entwicklungsriickstdnde bzw. Entwicklungsfortschritte gab.
Das AusmaR des Entwicklungsriickstandes zu quantifizieren stellte sich bald als Problem heraus, da

etwa ein Jahr Entwicklungsriickstand in einem friihen Lebensalter weitaus schwerwiegender zu
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beurteilen ist als in der spateren Kindheit (Petermann & Macha, 2008). Zur Losung dieses Problems
wurde der Intelligenz-Quotient (eine Division des Intelligenzalters durch das Lebensalter)
vorgeschlagen (Stern, 1912; Kuhlmann, 1912; jeweils zitiert nach Petermann und Macha, 2008). Eine
derartige ,,Verrechnung® der Entwicklung in Verbindung mit dem Lebensalter wurde von Filipp und
Doenges (1983, zitiert nach Petermann und Macha, 2008) unter dem Begriff des ,.engen®
Entwicklungsbegriffs diskutiert. Diese Sichtweise baut sich laut der Autoren auf vier Annahmen in
Bezug auf Entwicklung auf: Der Sequentialitdat (Entwicklung verldauft in geordneten Phasen, bzw.
Stadien oder Stufen); Irreversibilitat (Entwicklung ist nicht umkehrbar), Unidirektionalitat
(Entwicklung verlauft in Richtung definierter Zielzustdnde) und Universalitdt (Der Verlauf der

Entwicklung gestaltet sich fur alle Menschen relativ identisch).

In der modernen Entwicklungspsychologie sieht man vom engen Entwicklungsbegriff und der
Altersbestimmtheit der Entwicklung ab. Stattdessen bezieht man die Vielzahl an Einflussfaktoren sowie
die inter- und intraindividuelle Variabilitat der Entwicklungsverldufe mit ein, die in der traditionellen
Sichtweise durch die vorrangige Verwendung altersbezogener Durchschnittwerte auBer Acht gelassen
werden (Petermann & Macha, 2008).

Der Einbezug der soeben genannten Variabilitat der Entwicklungsverlaufe in die Diagnostik ist
von besonderer Bedeutung, da sich gezeigt hat, dass auch ungestérte Entwicklungsverldufe grole
Variabilitdt aufweisen kdnnen (Oppenheim, 1981, zitiert nach Petermann & Macha, 2008; Touwen,
1984). Die menschliche Entwicklung geschieht bereits frih im Leben in Anpassung an soziale und
Umwelteinfllsse, was beispielhaft fur die friihe Sprachentwicklung (Bates, Dale, & Thal, 1995; King et
al., 2005; Szagun, 2006), aber auch flr die Lokomotion (Michaelis, 2003) oder die Greifentwicklung
(Touwen, 1984) gezeigt werden konnte. Neuere Entwicklungstheorien tragen der Multifaktorialitat der
Einflisse auf die menschliche Entwicklung Rechnung und fokussieren sich auf empirisch nachweisbare
Prédiktoren fiir die weitere Entwicklung. Die Erweiterung des Blickes auf die menschliche Entwicklung
hat auch zur Folge, dass die Definition von Normalitat und deren Abgrenzung differenzierter betrachtet
wird und sich veréndern kann, je nachdem, welche Vorannahmen aus der Theorie und Bewertung
etwaiger empirischer Forschungsergebnisse getroffen werden und welche Kompetenzen es zu erwerben
gilt, um den Anforderungen des jeweiligen Umfelds (Gesundheitswesen, Bildungswesen, Arbeitswelt)

gerecht zu werden (Petermann & Macha, 2005).

Die Entwicklungsdiagnostik zahlt zum Anwendungsgebiet der Entwicklungspsychologie und
befasst sich mit der ,,qualitativen und quantitativen Erfassung entwicklungsbedingter Kompetenzen*
(Deimann & Kastner-Koller, 2007, S.558). Die moderne Entwicklungspsychologie sieht Entwicklung
iber das Kontinuum der gesamten Lebensspanne, in der Praxis lisst sich aber ein Uberhang von
entwicklungsdiagnostischen Untersuchungen im Kinder- und Jugendalter verzeichnen (Petermann &
Macha, 2008). Die erfassten Daten werden dazu verwendet, den aktuellen Entwicklungsstand bzw. das

aktuelle Kompetenzniveau zu beschreiben und zu erkléren, sowie Prognosen Uber die weitere
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Entwicklung zu erstellen. Im Falle von Entwicklungsabweichungen oder -defiziten kdnnen bestehende
Ressourcen erkannt und FordermalRnahmen geplant werden. So genannte Entwicklungstests werden
auflerdem dazu verwendet, den Verlauf der Entwicklung zu dokumentieren und durchgefiihrte

Interventionsmaflnahmen auf ihre Wirksamkeit zu evaluieren (Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Entwicklungsdiagnostische Verfahren gelten im deutschsprachigen Raum zu den am haufigsten
durchgefiihrten psychologischen Untersuchungen, da routineméRige Entwicklungseinschatzungen im
Verlauf der Kindheit im Gesundheitssystem (wie etwa bei kinderarztlichen Untersuchungen) und dem
Bildungssystem (z.B. Schuleingangsdiagnostik oder bei Verdacht auf Entwicklungsverzégerungen oder
-storungen) verankert sind (Macha & Petermann, 2013). Dabei wird die Diagnostik oftmals von
medizinisch oder p&dagogisch geschultem Personal durchgefiihrt und der Entwicklungsstand anhand
unterschiedlicher Methoden erhoben, deren Objektivitat und Standardisierung typischerweise nur in
geringem Mal3e vorhanden sind: In elementarpéddagogischen Einrichtungen kommen etwa in vielen
Fallen nicht oder nur teilstandardisierte Entwicklungs-Checklisten zur Anwendung, die unter anderem
auf freie Verhaltensbeobachtung zuriickgreifen, um den Entwicklungsverlauf der Kinder zu
dokumentieren (Macha & Petermann, 2013). Petermann und Macha (2013, S.183) verweisen in diesem
Zusammenhang jedoch auf den Umstand, dass die Identifizierung beginnender
Entwicklungsverzégerungen durch freie Verhaltensbeobachtung im Alltag Uber langere Zeitrdume auch
selbst Experten ,,nur in Ansétzen moglich ist. Auch im Rahmen der Schuleingangsdiagnostik ist in
Osterreich die Erhebung der Schulfahigkeit mittels standardisierter Methoden derzeit (noch) nicht

vorgegeben, sondern liegt im Ermessen der Schuldirektion (BGBI. Nr. 76/1985).

Folgende Bereiche der kindlichen Entwicklung werden blicherweise durch
entwicklungsdiagnostische Methoden erfasst: Motorik (etwa Fein-, und Grobmotorik; Auge-Hand-
Koordination), Wahrnehmung (visuell und akustisch), kognitive Entwicklung (z.B. Perzeption, Lernen,
Gedachtnis, Leistungen, Handlungsstrategien), Sprachentwicklung, sozial-emotionale Entwicklung,
sowie der adaptive Bereich (beispielsweise Selbststdndigkeit, Lebenspraktische Fertigkeiten)
(Petermann & Macha, 2013).

Aufgaben und Ziele der Entwicklungsdiagnostik

Die Entwicklungsdiagnostik hat in Abhéangigkeit der Fragestellung, aber auch der methodischen
Zugéange und der zugrunde gelegten theoretischen Annahmen unterschiedliche Zielsetzungen: Die
Datenerfassung in der Entwicklungsdiagnostik hat U(blicherweise zum Ziel, den aktuellen
Entwicklungszustand darzustellen und zu beurteilen. Dies kann anhand quantitativer Daten oder
qualitativer Beschreibungen passieren. Um die Ergebnisse zu beurteilen, werden sie mit
Normstichproben vergleichbarer Gruppen (aufgrund der hohen Korrelation entwicklungsbedingter
Verénderungen mit dem Lebensalter wird vielfach die Altersgruppe zum Vergleich herangezogen) in
Beziehung gesetzt und etwaige Abweichungen, in Zusammenschau mit den Entwicklungsbedingungen

interpretiert (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Dariber hinaus koénnen Beschreibungen von
26



Entwicklungsstdnden ein und derselben Person (iber die Zeit hinsichtlich der Verdnderung oder
Stabilitat verglichen werden und als Datengrundlage fur die Planung des weiteren Vorgehens (z.B.
FdérdermaRnahmen) herangezogen werden (Petermann & Macha, 2008). Nach erfolgter Férderung kann
die Entwicklungsdiagnostik zum Zweck der Evaluation der Wirksamkeit der Intervention bzw. des

Behandlungserfolgs verwendet werden (Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Ein weiteres wichtiges Ziel der Entwicklungsdiagnostik ist die Prognose der zukiinftigen
Entwicklung. Hierfur wird der aktuelle Leistungs- oder Entwicklungsstatus als Ausgangslage fir den
weiteren Verlauf angenommen. Langsschnittliche Studien zur Validitat der Verfahren kdnnen Hinweise
auf den Zeitraum zuléssiger Prognosen liefern und welche Entwicklungsindikatoren hierbei von
Bedeutung sind (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Bei Prognosen zukiinftiger Entwicklung mussen
neben den Daten von Entwicklungstests jedoch auch eine Vielzahl anderer méglicher Einflussfaktoren
beachtet werden, wie etwa Eigenschaften des Kindes und die zu erwartenden Entwicklungsbedingungen
(Holtmann & Schmidt, 2004). Petermann & Macha (2005) sprechen von einer héheren Stabilitat von
Entwicklungsverlaufen bei Leistungen in den extremen Risikobereichen; im Umkehrschluss gilt ebenso,
dass je naher Leistungen eines Kindes dem Durchschnitt verortet sind, prazise Prognosen umso

schwieriger werden.

Methoden der Entwicklungsdiagnostik

Der Entwicklungsstand eines Kindes ist lediglich eine Momentaufnahme eines stetigen Verlaufs, der
unter Einfluss verschiedenster Faktoren die aktuellen Verhaltensweisen oder Leistungen hervorbrachte.
Um eine vertiefende Interpretation der erfassten Daten tiber die Entwicklung des Kindes vorzunehmen,
bedarf es der Erhebung weiterer Informationen uber korperlich-medizinische Aspekte, Aspekte in
Bezug auf die Familie, das soziale Umfeld und der schulischen Versorgung, sowie Kenntnisse Uber die
bisherige Entwicklung des Kindes (Petermann & Macha, 2008). So st es in der
entwicklungspsychologischen Praxis (blich, eine eingehende Exploration der Bezugspersonen
durchzufuhren (Deimann & Kastner-Koller, 1995). Diese Erhebung kann im freien Gesprach oder

mithilfe standardisierter Verfahren erfolgen und dient als ergdnzende Informationsquelle.

An diesem Punkt ist jedoch zu erwahnen, dass die auf diese Art erhobenen Informationen auf
subjektiven Einschatzungen beruhen und mitunter fehlerhaft sein kénnen. So berichten eine Vielzahl an
empirischen Studien von systematischen Verzerrungen, wie etwa der Uberschatzung der Leistungen der
Kinder (insbesondere bei vorhandenen Entwicklungsproblemen; Deimann & Kastner-Koller, 2011;
Deimann, Kastner-Koller, Benka, Kainz, & Schmidt, 2005). Im Hinblick auf die Entwicklung im
Vorschulalter korrelierten in einer Studie von Frischknecht, Reimann und Grob (2015) die
Einschatzungen der Eltern Uber die Gesamtentwicklung ihres Kindes zum Grof3teil positiv, jedoch in
sehr geringem Ausmal mit den Testleistungen der Kinder und konnten vor allem der Anforderung an
Screeningmethoden beziiglich der erforderlichen Sensitivitat nicht gentigen. Die Autorinnen betonen

aufgrund der geringen Akkuratheit der elterlichen Einschdtzungen ebenfalls die Notwendigkeit des
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Einsatzes validierter Testverfahren, schreiben ihnen jedoch als Hinweis auf Rangplétze der Kinder
innerhalb von Altersgruppen und als ergénzende Informationsquelle Wert zu. Im Bereich der
Sprachauffélligkeiten existiert z.B. bereits ein valides Entwicklungsscreening (ELFRA; Grimm & Doail,

2006), das auf standardisierte Erhebung von Verhaltensbeobachtungen durch die Eltern basiert.

Eine weitere alleinstehende oder als Erganzung zu standardisierten Verfahren verwendete
Methode ist die Verhaltensbeobachtung, welcher in der Grundlagenforschung ein besonderer
Stellenwert zugeschrieben wird (Petermann & Rudinger, 2002). Ergibt sich die Mdglichkeit der
Beobachtung der Testpersonen in naturlichen Situationen, wie etwa im Kindergarten, bietet dies
Vorziige: Einerseits kann das Kind in der Interaktion mit anderen Menschen beobachtet werden, was
wichtige Hinweise auf das Sozialverhalten liefern kann. Andererseits konnen Informationen zur
Beziehung zu Bezugspersonen und weitere Entwicklungsbedingungen gesammelt werden (La Greca,
Kuttler, & Stone, 2001). Bisher existiert nur eine geringe Anzahl an standardisierten
Beobachtungsverfahren, weswegen Diagnostiker oftmals eigene Methoden ausarbeiten und verwenden
(Deimann & Kastner-Koller, 2007; La Greca et al., 2001). Wéhrend der Durchfiihrung standardisierter
Entwicklungstests kann die Beobachtung der Herangehensweise zur Lésung einer Testaufgabe unter
Umstanden wichtige diagnostische Informationen liefern und zur Erklarung fir die erhobenen Testwerte

als Erganzung herangezogen werden (Petermann & Macha, 2008).

Fur die Erstellung eines differenzierten Entwicklungsprofils, das Auskunft uber alle fur die
Entwicklung relevanten Funktionsbereiche gibt, werden sogenannte Entwicklungstests herangezogen.
Im Kileinkind- und Vorschulalter umfasst ein derartiges Profil, das etwa durch den Wiener
Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012) erhoben werden kann, folgende Bereiche
der Entwicklung: Motorik, visuelle Wahrnehmung, Sprache, kognitive sowie sozial-emotionale
Entwicklung, Lernen und Gedé&chtnis. Bereichspezifische, prazise Aussagen konnen zu den einzelnen
Funktionsbereichen getroffen werden. Abweichende Entwicklungen werden entweder durch die
Differenz zwischen ,,Entwicklungsalter und Lebensalter oder anhand von allgemeinen oder
spezifischen Entwicklungsquotienten gemessen. Die Durchfiihrung von Entwicklungstests variiert in
Abhangigkeit des Alters der Testpersonen und Testverfahren zwischen 20 und 90 Minuten (Petermann
& Macha, 2008).

Fur die Erfassung der Leistung oder Entwicklung in einem ausgewahlten Funktionsbereich
wurden so genannte spezielle Entwicklungstests konzipiert. Durch die differenziertere
Operationalisierung konnen verschiedene Aspekte einer Entwicklungsdimension quantitativ dargestellt

werden und detailliertere Informationen Uber das Leistungsniveau erhoben werden.

Bei Entwicklungsscreenings liegt der Schwerpunkt auf der Okonomischen Erfassung
grundlegender Leistungen und Fertigkeiten zum Ziel der Identifikation von Personen mit
Entwicklungsrisiken (Troster, Flender, & Reineke, 2005). Die Durchfiihrungsdauer liegt bei etwa 10-

20 Minuten, das Ergebnis erlaubt die Unterteilung der erfassten Entwicklung in ,,aufféllig” und
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,unaufféllig® anhand sogenannter Cut-Off-Werte (Anzahl geltster Items). Sind die im Screening
erhobenen Leistungen im Vergleich zu einer Normstichprobe als aufféllig einzuschétzen, werden eine
vertiefende Entwicklungsdiagnostik oder engmaschige Kontrollen empfohlen (Macha, Proske &
Petermann, 2005; Petermann & Macha, 2008). Fir die Konzeption und in weiterer Folge sinnvollen
Anwendung eines solchen Entwicklungsscreenings bedarf es empirisch gesicherter Risikoindikatoren

und wirksamer Interventionsprogramme.

Screeningverfahren sollten hinsichtlich ihrer Differenziertheit bestimmten Kriterien genugen.
Dazu zahlt zum einen die Sensitivitat, also der Prozentsatz der Risikofdlle, die erkannt werden und die
Spezifitat, also die Wahrscheinlichkeit, dass risikobehaftete Personen als auffallig und Personen ohne
Entwicklungsrisiko korrekt als unauffallig erkannt werden. Beide Werte sollten etwa um die 80% liegen,
wobei zu beachten gilt, dass die beiden Werte in Beziehung stehen, bei zunehmender Sensitivitét die
Spezifitat also abnimmt (Aylward, 1997, 2004). Screenings werden im Normalfall eingesetzt, bevor
jegliche Symptome erkennbar sind (Troster, et al., 2005), eine exakte Diagnostik einer Stoérung kann
jedoch erst dann stattfinden, wenn die Funktion oder Leistung erbracht werden soll und das Kind dazu

nicht oder nur unzureichend in der Lage ist (Ettrich, 2000).

Fur eine umfassende Beurteilung der Qualitdit von Entwicklungsscreenings und
psychologischen diagnostischen Verfahren im Allgemeinen sind jedoch noch andere Aspekte der
Testglite von groRer Bedeutung, die im Folgenden auch im Hinblick auf den

entwicklungspsychologischen Bereich beschrieben werden sollen.

Gutekriterien von psychologisch-diagnostischen Verfahren

Zur Beurteilung der Qualitdt psychologisch-diagnostischer Verfahren hat das Diagnostik- und
Testkuratorium der Fdderation Deutscher Psychologenvereinigungen (DTK) erstmals 2006 ein Review-
System vorgestellt, das Testautoren, Verlagen und Nutzern als Orientierung und zur Qualitatssicherung
dienen soll. Zwei unabhéangige Expertinnen(-Teams) bewerten das entsprechende Verfahren anhand der
,»Richtlinien des DKT fiir die Beurteilung von Tests zur Erfassung menschlichen Erfahrens und
Verhaltens* sowie weiterer Beurteilungskategorien und verdffentlichen ihre Ergebnisbesprechung in
etablierten Journalen. Die Anwendung der DIN33430 wurde von berufshezogener Eignungsdiagnostik
auf psychologisch-diagnostische Verfahren® auf alle Bereiche psychologischer Diagnostik erweitert und

gilt als Grundlage fiir die Formulierung der Bewertungskriterien.

Neben den Ublichen Hauptgitekriterien Objektivitat, Reliabilitat, Validitdt und Normierung
(vgl. Lienert & Raatz, 1998) finden die Kriterien Stéranfalligkeit, Unverfalschbarkeit und Skalierung
Eingang in die Bewertung. Ebenso wird der Entstehungsprozess des Tests beleuchtet, indem die

Beschreibung des Tests, die theoretischen Grundlagen und seine diagnostische Zielsetzung in der

% Der Begriff ,, Test* wird im Weiteren synonym verwendet
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Testbesprechung beurteilt werden. Weiters werden die Verfahrenshinweise im Manual bewertet und die
korrekte Verweisung auf die zur Operationalisierung herangezogene ,,DIN SCREEN Checkliste 1
(Kersting, 2018) geprift. Dieses umfassende Beurteilungsverfahren soll die professionelle und
verlassliche Qualitatsbeurteilung, -sicherung und -optimierung von psychologisch-diagnostischen Tests
sicherstellen. In weiterer Folge werden die Gltekriterien in Hinblick auf Entwicklungstests naher

beleuchtet.

Obijektivitat

Das Ausmall an Objektivitat eines Tests beschreibt, inwieweit die im Test gewonnenen Ergebnisse
davon beeinflusst werden, wer die Testleitung innehat bzw. wer die Ergebnisse auswertet und
interpretiert. Im Idealfall sollten die Ergebnisse vollkommen unabh&ngig von der untersuchenden
Person sein. Die meisten etablierten Testverfahren setzen standardisierte Materialien ein und geben
Instruktionen im Wortlaut vor, womit von zumindest minimaler Durchflihrungs- und
Auswertungsobjektivitat ausgegangen werden kann. In den seltensten Fallen wird jedoch von
empirischen Uberpriifungen dieser Objektivitaten, sondern lediglich von den Anstrengungen zur
Herstellung von  Objektivitdt  berichtet und aufbauend auf Plausibilitdtserwagungen

Durchflihrungsobjektivitat angenommen (Macha & Petermann, 2013).

Spricht man von Obijektivitét, so unterscheidet man flr gewohnlich zwischen Durchfiihrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat. Die Durchfiihrungsobjektivitat bezieht sich auf das
Verhalten der Testleitung. Mithilfe von prézisen Angaben der Durchfiihrungsdauer und genauen
Vorgaben der verbalen Instruktionen soll die Testsituation weitestgehend standardisiert ablaufen. Viele
Entwicklungstests zeichnen sich durch Komplexitdt und Detailgenauigkeit in der Erfassung der
Merkmale aus. Dies macht eine grindliche Einarbeitung der Testleitung erforderlich, um die korrekte
Durchfiihrung zu gewahrleisten. Konkrete Handlungsanweisungen pro Aufgabe sowie
Entscheidungsregeln, etwa flr Hilfestellungen oder fur den Umgang mit Aufgabenverweigerung,
verhindern die Notwendigkeit an improvisiertem Verhalten durch die Testleitung (Macha & Petermann,
2013). Kubinger (2019) geht jedoch davon aus, dass Testleiterlnnen grundsatzlich Erwartungen an die
Testperson haben bzw. entwickeln, die oftmals unbewusst Uber non-verbale Kommunikation das
Verhalten der Testperson beeinflussen und daher die Objektivitit des Tests einschranken. Die Literatur
umfasst eine Vielzahl an Nachweisen derartiger Versuchsleitereffekte (vgl. Fisseni, 2004). Im Rahmen
von Testungen bei Kindern kommt dartiber hinaus der Umstand hinzu, dass — nach Belieben der
Testleitung — oftmals angestrebt wird, mithilfe kindgerechter Interaktion eine motivierende und sichere
Atmosphare fir das Kind zu schaffen. Auch wenn die Aufgabenprésentation davon meist unbeeinflusst
bleibt und dem Manual entsprechend vorgegeben wird, kann sie sich auf die Aufgabendurchfiihrung

auswirken und in weiterer Folge zu Ergebnisverzerrungen fiihren (Macha & Petermann, 2013).

Will man diese Uberlegung jedoch in der Praxis tiberpriifen und denselben Test mit einer Person
mehrmals durch unterschiedliche Testleiterlnnen durchfiihren, so ist man mit Schwierigkeiten
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konfrontiert: Neben Ubungs- und Erinnerungsprozessen ist auch die menschliche Kommunikation
jedenfalls nicht in all seinen Facetten reproduzierbar. Die Testautoren kdénnen durch exakte
Reglementierung der Verrechnung und Interpretation der einzelnen Testleistungen zumindest
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat erreichen. Dazu sollte im Manual exakt festgelegt werden,
wie eine Reaktion der Testperson auf ein Item zu numerischen oder kategorialen Testwerten verrechnet
und in weiterer Folge interpretiert wird. Auf diesem Weg kann gewéhrleistet werden, dass verschiedene
Personen (bei korrekter Durchfihrung) zu demselben Ergebnis gelangen. Im Umgang mit
Testleistungen von Entwicklungstests ist zu beachten, dass zwar die Interpretation im Hinblick auf den
errechneten Leistungsstatus objektiv eingeordnet werden kann, die entwicklungsbezogene Interpretation
jedoch héufig nur unter Hinzunahme weiterer Quellen mdéglich ist. Informationen, etwa aus der
Verhaltensbeobachtung, der Anamnese oder Fremdbeurteilungen, konnen dazu fiihren, dass aus
gleichen Testergebnissen bei unterschiedlichen Kindern voneinander abweichende Schliisse gezogen
werden (Petermann & Macha, 2005).

Reliabilitat

Die Reliabilitat eines Tests bezieht sich auf die Genauigkeit, mit dem ein bestimmtes psychisches
Merkmal erfasst wird. Dabei ist unerheblich, ob der Test zur Messung genau dieses Merkmals konzipiert
wurde. Ein Test, der also ein anderes Merkmal erhebt als von den Testautoren vorgesehen, kann
trotzdem Uber hohe Reliabilitat verfiigen. Wird ein Test unter gleichen Bedingungen bei ein und
derselben Testperson mehrmals durchgefiihrt, sollten die gemessenen Testwerte der unterschiedlichen
Testzeitpunkte Ubereinstimmen (Retest-Reliabilitat). Testwiederholungen in kurzen Abstanden kénnen
in der psychologischen Diagnostik gréRtenteils aufgrund von Ubungs- und Erinnerungseffekten
Testwerte nicht exakt reproduzieren (Kubinger, 2019). Im Bereich der Entwicklungsdiagnostik im
Kindesalter ist auBerdem davon auszugehen, dass neben Lerneffekten auch Entwicklungsfortschritte zu
hoheren Testwerten bei spateren Messzeitpunkten flhren (Petermann & Macha, 2005). Aus diesem
Grund wird in der klassischen Testtheorie auf andere Methoden zuriickgegriffen, um die

Messgenauigkeit psychologisch-diagnostischer Verfahren zu bestimmen (Kubinger, 2019):

Mithilfe etwa der Vorgabe paralleler Formen eines Tests an eine Stichprobe zu zwei
Messzeitpunkten kann Ubungs- und Erinnerungseffekten vorgebeugt werden, da die beiden
Testversionen nur inhaltliche Aquivalenz aufweisen. Die Reliabilitat berechnet sich aus der Korrelation
der beiden Testformen. Schmidt-Atzert und Amelang (2012) bezeichnen diese Variante als den
,,Konigsweg® der Reliabilitdtsbestimmung. Allerdings ist die Erstellung von Parallelformen mit hohem
Aufwand verbunden, da die doppelte Anzahl an Items erstellt werden muss. Bei der Konstruktion zweier
aquivalenter Items muss auBerdem darauf geachtet werden, dass die Aufgabenstellung weit genug
voneinander abweichen, um Erinnerungseffekte auszuschlieRen, die beiden Items jedoch weiterhin
dasselbe Merkmal erfassen (Schmidt- Atzert & Amelang, 2012).
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Eine weitere Methode zur Uberpriifung der Messgenauigkeit eines Tests geht auf die Annahme
zurlick, dass bei einem messgenauen Test alle Teile (Items) dasselbe messen und daher hoch miteinander
korrelieren. Fur die Berechnung der Split-Half-Reliabilitat werden die Testwerte nach der Durchfiihrung
in zwei Teile geteilt und korreliert. Bei der Halbierung ist zu beachten, dass die Testhalften mdglichst
aquivalent sind. Die Interkorrelation aller Items zueinander, die bei der Konsistenzanalyse berechnet
wird, teilt den Test in so viele Teile, wie Items vorhanden sind. Auch diese Methode gibt Aufschluss
dariber, inwiefern der Test in sich konsistent ist. Die Hohe des Koeffizienten der inneren Konsistenz ist
immer im Vordergrund des zu erfassenden Konzepts zu beurteilen: Bei heterogenen Konstrukten,
welche in Entwicklungstests oftmals erhoben werden, kénnen mittlere bis niedrige Skalenkonsistenzen
die Vorannahmen zu den Zusammenhéngen der einzelnen Dimensionen eines Konstrukts sehr wohl

bestatigen und so als Hinweis auf die Giite des Tests interpretiert werden (Petermann & Macha, 2005).

Validitat

Bei Beurteilungen der Validitat eines Tests wird untersucht, ob ein Test tatsachlich jenes Merkmal misst,
das er zu messen vorgibt. Testautoren konzipieren Verfahren auf der Basis jener theoretischen bzw.
empirisch bestétigten Konstrukte, welche sie zu messen gedenken. Sie machen Vorgaben zur
Ergebnisinterpretation, also welche Schlussfolgerungen von den erhobenen Testergebnissen auf das
gezeigte Verhalten oder die Merkmalsauspragung in der Person getroffen werden kdnnen. Bei einer
Validitatsprifung wird untersucht, inwiefern sich die im Testmanual vorgeschlagenen Interpretationen
in tatsachlich gezeigten Auspragungen widerspiegeln (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Bei der
Validitdt handelt es sich um das wichtigste Gutekriterium, da fehlende Validitat ein Verfahren
unbrauchbar macht (Kubinger, 2019). Die Validitéat eines Verfahrens steht in engem Zusammenhang
mit dessen Reliabilitat — jede Abweichung von 1 (groRtmogliche Messgenauigkeit) vermindert auch die
Validitat (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).

Es werden drei Konzepte von Validitdt unterschieden: Die Inhalts-, Konstrukt-, und
Kriteriumsvaliditat. Die drei Konzepte ergénzen sich und konnen, je nach Konstruktionsprinzip und
Verwendungszweck eines Tests, unterschiedliche Wichtigkeit aufweisen (Schmidt-Atzert & Amelang,
2012).

Ein Test verfligt Giber inhaltliche Validitat, wenn die Items représentativ fur das zu messende
Merkmal sind. In der psychologischen Diagnostik werden oftmals Merkmale erfasst, die nicht direkt
beobachtbar sind, sondern auf hypothetischen Konstrukten fulen wie etwa Intelligenz. In vielen Fallen
werden diese Konstrukte von den Testautoren anwendungsbezogen operationalisiert, in anderen Féllen
verfiigt die differenzielle Psychologie bereits iber statistische Befunde. Eine Mdglichkeit, inhaltliche
Validitat zu messen, ist durch ein Expertenrating: Experten prifen, ob jedes einzelne Item in einem Test
in Bezug zu der gewéhlten Operationalisierung steht. Die Beurteilung der Validitat bleibt also auf rein
theoretischer Basis (Kubinger, 2019).
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Um Konstruktvaliditat zu beweisen, bedarf es empirischer Belege dafiir, dass der Test
tatséchlich das theoretische Konstrukt erfasst, welches er zu testen vorgibt. Strukturen in den
gemessenen Testwerten kdnnen hierauf zumindest Hinweise geben: So sollte auf Basis der erhobenen
Daten etwa zwischen Gruppen differenziert werden kénnen. Auch sollten Tests, die gleiche Konstrukte
messen, positiv miteinander korrelieren, bzw. auf die gleichen Faktoren laden und mit Tests anderer
Konstrukte keine derartige Korrelation aufweisen. Bei mehrmaliger VVorgabe sollten die Testergebnisse
Verénderungen von Merkmalen ebenso Rechnung tragen wie etwa nach psychologischen Interventionen
oder Lernfortschritten (Schmidt-Atzert & Amelang 2012).

Zum Zweck der Konstruktvalidierung werden zudem mathematisch-statistische Methoden
verwendet, wie etwa die konfirmatorische Faktorenanalyse: Mithilfe der multivariaten Statistik werden
die Anzahl und Art der unabh&ngigen Dimensionen (Faktoren) identifiziert, die es benétigt, um eine
grolere Anzahl an korrelierenden Variablen in den Daten zu erkléren. Die einzelnen Testkennwerte der
Testbatterie werden also zu einer Faktorenstruktur so modelliert, wie es inhaltlich mit dem zugrunde
gelegten Konstrukt tibereinstimmt. Danach wird mithilfe so genannter Goodness-of-Fit Indizes beurteilt,

inwieweit die Daten durch diese Parameterschéatzungen erklart werden kénnen (Kubinger, 2019).

Psychologische Verfahren haben oftmals das Ziel, Leistungen oder Verhaltensweisen zu
erfassen bzw. Aussagen Uber deren Entwicklung in der Zukunft zu treffen. Die Kriteriumsvaliditat sagt
aus, inwiefern das Testergebnis mit konkreten, relevanten Verhaltensweisen oder Merkmalen (im Falle
der prognostischen Validitat auch in der Zukunft) in Zusammenhang steht. Der Vorteil dieser Methode
ist, dass ein statistischer Kennwert ermittelt werden kann: Die als relevant angesehene Variable wird
dem Test korreliert und die HOhe des Korrelationskoeffizienten beurteilt. Im Falle der
Ubereinstimmungsvaliditat wird der Test mit einem anderen Test, der dasselbe Konstrukt zu messen
vorgibt, korreliert. Ist dieser Test seinerseits bereits etabliert und kann zufriedenstellende Glitetestungen
vorweisen, kann die Ubereinstimmung als Hinweis auf vorhandene Validitat gesehen werden. Liegt das
Kriterium in der Zukunft und soll mittels des vorliegenden Tests vorausgesagt werden, spricht man von
prognostischer Validitat (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).

Bei der Einschatzung der Validitét eines Tests anhand eines AuRenkriteriums sind eine Reihe
an Eigenschaften des Kriteriums, der Vergleichbarkeit der beiden Verfahren und der untersuchten
Personen zu beachten, da diese Einfluss auf die Hohe der gemessenen Ubereinstimmung nehmen
konnen: Genau wie eine Verminderung der Reliabilitat Einfluss auf die Validitat des Tests hat, wirkt
sich eine solche Messungenauigkeit des Kriteriums auf die gemessene Ubereinstimmung zwischen Test
und Kriterium aus. Weiters ist die so genannte Symmetrie zwischen dem Verfahren (Pradiktor) und dem
Validitatskriterium zu beachten. Im Idealfall erfassen Pradiktor und Kriterium das Merkmal in den
gleichen Teilaspekten und auf dem gleichen Generalisierungsniveau. Die gewdahlten Dimensionen
werden also von beiden Verfahren im gleichen Umfang, auf gleiche Weise und inhaltlich

Ubereinstimmend erfasst. In der Praxis kommt es jedoch oft vor, dass sich die zu korrelierenden
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Verfahren inhaltlich oder in Bezug auf die Generalisierungsebene unterscheiden. Niedrige
Ubereinstimmungswerte kénnen ebenso entstehen, wenn die Messung eines der beiden Verfahren durch
ein anderes Merkmal konfundiert ist, also eigentlich etwas anderes misst als vorgegeben. Es kann jedoch
ebenso vorkommen, dass zwei Verfahren falschlicherweise hohe Korrelationskennwerte erzielen, da sie
gemeinsame Methodenvarianz aufweisen. So kénnen etwa Antwortstile, soziale Erwiinschtheit oder
etwa die Anstrengungsbereitschaft der Testpersonen unabhéangig vom erfassten Merkmal Ahnlichkeiten
in den Daten verursachen. Fehleinschatzungen von Validitatskoeffizienten kénnen auch aufgrund von
Merkmalen der erhobenen Stichprobe entstehen. Je nach Grofle kann die Stichprobe von den
tatséchlichen Populationskennwerten abweichen und so die Hohe der gemessenen Validitat verzerren
(Stichprobenfehler). Auch die Zusammensetzung der Stichprobe und damit einhergehend die Verteilung
der Testwerte haben Einfluss auf die Schatzung der Validitat und sollten bei der Interpretation des
Validitatskoeffizienten jedenfalls bertcksichtigt werden (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).

Normierung

In der psychologischen Diagnostik ist es Uibliche Praxis, erhobene, individuelle Testwerte in Relation zu
denen einer grofleren Stichprobe zu setzen und dementsprechend zu beurteilen. Man vergleicht die
Testwerte einer Person also zu den in einer Referenzgruppe (z.B. Altersgruppe, Berufsgruppe,
Geschlecht) der Population erreichten Leistungen. Um dem Giitekriterium Normierung zu genligen,
muss die Normierungsstichprobe eine ausreichende Grof3e und reprasentative Verteilung im Hinblick
auf die zugrundeliegende Population aufweisen, um einen korrekten Bezugsrahmen darzustellen.
AuBerdem missen die Daten Aktualitat aufweisen. Eichstichproben veralten, wenn sich das Merkmal
in der Population veréndert (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012); ein Vorgang, der etwa von Flynn (1987)

in Bezug auf den in Intelligenztests gemessenen 1Q berichtet wurde.

Storanfalligkeit, Unverféalschbarkeit und Skalierung
Das Gltekriterium Storanfalligkeit beschreibt das Ausmall der Empfindlichkeit des Tests gegentiiber
aktuellen Zustdnden der Testperson sowie situative Faktoren der Umgebung im Hinblick auf die

diagnostische Zielsetzung.

Ist ein Test unverfalschbar, so ist es der Testperson nicht méglich, durch gezieltes Testverhalten
die Auspragung ihres Testwerts zu steuern. Im Hinblick auf die Verfélschbarkeit ist zu beurteilen,
inwieweit sich Manipulationsversuche von Seiten der Testperson auf die diagnostische Zielsetzung

auswirken konnen (Kersting, 2018).

Das Gutekriterium Skalierung beschreibt, inwieweit die laut Verrechnungsvorschrift
resultierenden Testwerte die entsprechenden Verhaltensrelationen der Testpersonen adéquat abbilden
(Kubinger, 2019).
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Die Rolle der Schuleingangsdiagnostik im Hinblick auf zeitgerechte Férderung

Schuleingangsscreenings haben die  Aufgabe, Auffalligkeiten in den Leistungen der
Vorléauferfahigkeiten zu identifizieren und zeitgerechte Férderung ermdglichen, um der Entstehung von
umschriebenen Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten (F81, Dilling & Freyberger, 2010)
entgegenzuwirken. Wie bereits erwahnt, haben Schuleingangsscreenings, oder Screeningverfahren im
Allgemeinen nicht den Anspruch, Diagnosen zu stellen, sondern auffallige Entwicklungen und
Entwicklungsrisiken zu erfassen. Kinder mit Befunden im auffélligen Entwicklungsbereich werden
dann differenzierteren Untersuchungen zugefiihrt, um gezielte FérdermaRnahmen zu planen (Ettrich,
2000).

Besondere Bedeutung kommt Schuleingangsscreenings durch ihren Zeitpunkt vor dem Eintritt
in die Schule zu: Eine Vielzahl von Kindern wird erstmals im Rahmen der Einschulung auf ihren
kognitiven Entwicklungsstand oder sonderpadagogischen Forderbedarf gepruft, da kinderarztliche
Untersuchungen dazu derzeit groitenteils nicht ausgelegt sind (Michaelis, 2000, zitiert nach Daseking
et al., 2006). Dazu kommt der Umstand, dass Entwicklungsauffalligkeiten oftmals erst bei steigenden
Anforderungen sichtbar werden, wie sie bei Schuleintritt anzutreffen sind (Rutter, 1994) und sich friihe
Symptome von Entwicklungsstérungen zudem auch nur schwer im Alltag beobachten lassen, weswegen
es fiir die Erkennung des Einsatzes entsprechender Testverfahren bedarf. Durch diese Umsténde werden
viele Entwicklungsauffalligkeiten erst bei Schuleintritt erkannt. FérdermaBnahmen, die mit Beginn der
Grundschule starten, missen in den schulischen Alltag integriert werden, zu einer Zeit, wo die
Leistungen oftmals bereits gefragt sind. Die frihestmdgliche Forderung etwaiger
Entwicklungsauffélligkeiten ist anzustreben, die Erfahrung hat auch gezeigt, dass Férdermanahmen

sich gut in den Alltag integrieren lassen (Daseking, et al., 2006; Glascoe, 1999).

Screeningverfahren sind immer auch in Bezug auf ihre Konsequenzen zu betrachten, so sollte
es im Idealfall fur die zu erfassenden Entwicklungsaufféalligkeiten und in weiterer Folge mdglicherweise
Entwicklungsstérungen Umgangsrichtlinien und/oder validierte Férderprogramme geben. Im Hinblick
auf die im vorliegenden Verfahren erhobenen Vorlauferfahigkeiten kann diesbeziglich von validierten
Trainingsprogrammen fir die VVorschulzeit berichtet werden: Trainings zur phonologischen Bewusstheit
(sowohl im Kindergartensetting als auch zu Hause), wie z.B. das ,,Lobo-Programm* (Fréhlich, Metz, &
Petermann, 2010; oder fiir die Durchfuhrung durch die Eltern: Petermann, Fréhlich, Metz, & Koglin,
2009) oder ,,Horen, Lauschen. Lernen™ (Kiispert & Schneider, 2008) oder das auf dem zuvor
vorgestellten Zahlen-GrélRen-Verknupfungs-Modell basierendem Forderprogramm ,,Mengen, zihlen,
Zahlen* (MZZ; Krajewski, Nieding, & Schneider, 2008), das fiir jede Ebene des Modells Ubungen zur
Verfugung stellt.
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Ausgangspunkt und Zielsetzung der Untersuchung

Wie bereits berichtet, gibt es kein einheitliches Vorgehen zur Feststellung der Schulfahigkeit in
Osterreich. Die Auswahl der Methoden und die Organisation der Durchfiihrung obliegen der jeweiligen
Schulleitung unter Beachtung etwaiger regionaler VVorgaben. Das bereits bestehende gemeinsame Ziel
ist es, im Rahmen der Schuleinschreibung, die in Osterreich etwa acht Monate vor Schuleintritt fallig
wird, Informationen Uber die F&higkeiten, die das jeweilige Vorschulkind mitbringt, zu erheben
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2017). Wie im Leitfaden zur
Grundschulreform-  Schiiler/Schiilerinneneinschreibung  NEU (Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2017) dargestellt, ist aber auch dieser VVorgang uber die Bundeslander
hinweg auBerst heterogen. Das Schulrechtséanderungsgesetz, das in Osterreich im September 2016 in
Kraft getreten ist, soll einen Schritt zur Angleichung der Schuleingangsprozesse darstellen und die

zeitgerechte, gezielte Férderung von Kindern in der Ubergangsphase sicherstellen.

Um ein standardisiertes und empirisch gesichertes Testverfahren zur Feststellung von
Forderbedarf in der Schuleingangsphase an ésterreichischen Schulen anbieten zu kdénnen, haben Ass.-
Profi". Dr'". Pia Deimann und Ass.-Prof". Dr'" Ursula Kastner-Koller von der Universitat Wien in
Kooperation mit Univ.- Prof". Dr'", Karin Landerl von der Karl-Franzens-Universitat Graz und dem
Bildungsinstitut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens
(BIFIE) ein Screening-Verfahren entwickelt. Wie auf der Webseite der Universitat Graz beschrieben,
soll es zukunftig flachendeckend in gsterreichischen Volksschulen zur Anwendung durch Lehrpersonal
gelangen. In Vorbereitung darauf wurde erstmals im Rahmen der Schuleinschreibung 2019 eine
Pilotversion des Verfahrens erprobt. Aufbauend auf den Ergebnissen der Pilotierungsstudie ist

auflerdem eine Untersuchung zur prognostischen Validitat der Ergebnisse geplant.

Die vorliegende Untersuchung hat zum Ziel, Kenntnisse iiber die Ubereinstimmungsvaliditat
des Verfahrens in Bezug auf ein gepriftes etabliertes Verfahren zur Erfassung der schulischen
Vorlauferfahigkeiten zu gewinnen. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Untertests zur Erfassung
der mathematischen und schriftsprachlichen Vorlauferféhigkeiten der beiden Verfahren. Jene Subtests
des Screeningverfahrens und der etablierten Verfahren, die das Arbeitsgedéchtnis, die Grafomotorik und
die Aufmerksamkeit erfassen, wurden im Rahmen einer weiteren Masterarbeit (Schuller, 2019)
bearbeitet. Die Uberpriifung und Validierung des Leistungsbereichs der sprachlichen Kompetenzen fallt
in die Verantwortlichkeit des BIFIE.

Die Grundlage der Analyse bildet das Datenmaterial von Kindergartenkindern im letzten
Kindergartenjahr: Die Kinder bearbeiteten Aufgaben des Screeningverfahrens als auch Untertests des

Wirzburger Vorschultests (WVT; Endlich et. al, 2017) an zwei separaten Testzeitpunkten.
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Fragestellungen und Forschungsrelevanz

Neben Untersuchungen zur Objektivitdat und Reliabilitat sind Validitatsprifungen im Rahmen der
Konzeption von Entwicklungstests unerlésslich, um fundierte Aussagen Uber deren Giite und
Aussagekraft tatigen zu kénnen. Der Validitdt kommt in Bezug auf die Einschatzung der Giite eine
essentielle Bedeutung zu: Wenn die durch die Testautoren vorgeschlagene Vorgehensweise der
Interpretation der Testergebnisse nicht durch die dahinterliegende Theorie und Empirie untermauert
werden kann und somit die Validitat nachweislich nicht gegeben ist, schlielt dies ,,definitiv die
Brauchbarkeit eines Verfahrens aus“ (Kubinger, 2019, S.74).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf den Aspekt der kriteriumsbezogenen Validitédt und lasst
so die Einschitzung der Ubereinstimmungsvaliditat des Screeningverfahrens mit einem bereits
etablierten Verfahren als AuBenkriterium, in diesem Fall der WVT, zu. In weiterer Folge werden die
Ergebnisse der beiden Verfahren in Beziehung gesetzt und damit die vorliegenden Fragestellungen

beantwortet:

e Bestehen Zusammenhange zwischen den Testleistungen in Aufgaben zu schriftsprachlichen
Vorlauferfahigkeiten von Kindern in der Schuleingangsphase im Screeningverfahren und dem
WVT?

e Bestehen Zusammenhédnge zwischen den Testleistungen in Aufgaben zu mathematischen
Vorléauferfahigkeiten von Kindern in der Schuleingangsphase im Screeningverfahren und dem
WVT?

In Zusammenschau mit den Ergebnissen der Pilotierungsstudie und der geplanten Studie zur
prognostischen Aussagekraft tragen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung einen wertvollen
und notwendigen Beitrag zur Einschdtzung des Grades der Validitit des vorliegenden
Screeningverfahrens bei und ermdglichen die statistische Qualitatskontrolle sowie, im Falle nicht
zufriedenstellender Ergebnisse, die Optimierung des Verfahrens vor der landesweiten Etablierung als

Schuleingangsscreening.

Verwendete Untersuchungsinstrumente

Screeningverfahren zur Schuleinschreibung, Pilotversion 2019

Fir das vorliegende Screeningverfahren (Deimann, Kastner-Koller, & Landerl, 2019) wurden
Vorlauferfahigkeiten fir schulische Fahigkeiten herangezogen, mittels derer in l&ngsschnittlichen
empirischen Studien spaterer schulischer Erfolg oder die erfolgreiche Beherrschung schulisch-
relevanter Fahigkeiten vorausgesagt werden konnte. Um den Anspriichen an die Okonomie mit
grotmoglicher Aussagekraft eines Schuleingangsscreenings gerecht zu werden, wurden fir das
vorliegende Screeningverfahren relevante kognitive Leistungsbereiche der Schulfahigkeit isoliert und

geprufte Aufgabentypen ausgewahlt, um die groitmogliche empirische Absicherung zu gewahrleisten.
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Wie bereits dargestellt, soll ein Screening lediglich die Einteilung der Leistungen im Test in
altersgerechte oder auffallige Entwicklungen anhand von Normierungsstichproben erlauben. Es eignet
sich nicht zur Erstellung eines umfassenden Leistungsprofils eines Einzelnen, das wiederum dem
Anspruch an die genaue Aufschlisselung der Leistungen in globalen Fahigkeitsbereichen als auch
Teilbereichen gerecht werden muss (Petermann, & Macha, 2005). Ziel des Screeningverfahrens ist es,
Forderbedarf (sowohl im Entwicklungsdefizit als auch im -vorsprungsbereich) bei Vorschulkindern zu
identifizieren und sie so zeitgerecht weiterfihrenden Testungen und spezifischen Férderprogrammen
zufiihren zu kénnen. Weiters sollen die Testergebnisse die Entscheidung Uber die Einschulung bzw. der

Aufnahme in eine Vorschulklasse des betreffenden schulpflichtigen Kindes unterstiitzen.

Das Testverfahren besteht aus 13 Untertests: Vier Untertests erheben schriftsprachliche
Vorlauferfahigkeiten, sechs weitere Untertests befassen sich mit mathematischen Vorlauferfahigkeiten.
Je ein Untertest erfasst die Leistungen der Aufmerksamkeits-, Konzentrations-, und Sorgfaltsleistung
sowie den grafomotorischen Entwicklungsstand. Die Erhebung der sprachlichen Kompetenzen wird
anhand zweier Untertests durchgefiihrt. Die Dauer der Bearbeitung des gesamten Screeningverfahrens
betragt etwa 30 Minuten. Die Durchfiihrung des Tests im Rahmen dieser Erhebung erfolgte mittels
Papier-Bleistift-Methode, in spaterer Folge soll die Testung jedoch unter Verwendung eines Tablets
durchgefuhrt werden. Im Rahmen der Vorgabe auf dem Tablet sind die einzelnen Aufgaben in einem
Computerspiel eingebettet, das die Koboldin ,,Poldi* auf der Suche nach Schliisseln zum Offnen einer
Schatztruhe begleitet. Die Kinder erhalten nach jeder bearbeiteten Aufgabe einen Schlussel, die
zusammen nach der letzten Aufgabe die Schldsser der Schatztruhe &ffnen. Die Instruktionen und
Zwischenbemerkungen der Testleitung werden von Poldi ibernommen und weichen von den
Instruktionen in der Papier-Bleistift-Vorgabe ab, da sie oftmals den Bezug zur Ubergeordneten
Geschichte herstellen (Deimann et al., 2019).

Operationalisierung schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten im Screening

Zur Erfassung der Fahigkeiten im schriftsprachlichen Bereich deckt das Screeningverfahren folgende
Teilbereiche ab: Die phonologische Informationsverarbeitung sowie Buchstaben- und
Schriftkenntnisse. Unter der phonologischen Informationsverarbeitung ist die Fahigkeit zu verstehen,
sprachliche Informationen und lautliche Strukturen zu erkennen, diese Informationen im
Kurzzeitgedéchtnis zu speichern, zu bearbeiten und abrufen zu kénnen und wird im Rahmen des
Screenings anhand seiner Komponenten (das phonologische Arbeitsgedéchtnis, das schnelle Abrufen
von Représentationen aus dem Langzeitgedachtnis, die phonologische Bewusstheit) erfasst (Wagner &
Torgesen, 1987).

Die Testautoren beschréanken sich bei der Auswahl der Aufgaben auf die Erfassung der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne: Hierbei ist neben dem Erkennen groRerer sprachlicher
Einheiten das Erkennen kleinster sprachliche Einheiten (Phoneme), auch solche ohne hdrbare
Unterbrechungen des Lautstroms, notwendig (Wagner & Torgesen, 1987) Diese Kompetenz erfordert
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eine Abstraktionsleistung und wird von Kindern mit altersgeméaRer Entwicklung im letzten
Kindergartenjahr ohne spezifische Férderung in diesem Bereich in der Regel nicht beherrscht (Endlich
et al, 2017). Evaluationsstudien konnten zeigen, dass das Erkennen der Lautstruktur bereits im
Kindergarten und sogar von jenen Kindern, die anfangs Rickstande in dieser Kompetenz zeigten,
trainiert werden kann und einen positiven Einfluss auf deren spateren Schriftspracherwerb hat
(Schneider, 2012). Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne hat sich dartiber hinaus als
besonders treffsicher hinsichtlich der prognostischen Validitat fur den Schriftspracherwerb erwiesen
(Burgess & Lonigan, 1998; Melby-Lervag, et al., 2012; Muter, et al., 2004). Im Falle einer
Forderempfehlung durch das Screeningverfahren sind jedenfalls vertiefende Testungen Uber die
Fahigkeiten des Kindes indiziert, die Defizite in niederen Bereichen, also der phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinn, aufzeigen wirden. Aus diesen Grinden kann von der Erhebung der

phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn im Rahmen eines Screenings abgesehen werden.

In der Aufgabe ,,Laute erkennen® sollen Kinder Worter mit gleichen Anlauten identifizieren.
Dazu bekommen sie von der Testleitung ein Beispielwort und drei Antwortmdglichkeiten (laut
ausgesprochen und in Form von Abbildungen) prasentiert. Das Kind kann die Antwort &uflern oder
lediglich auf das gewahlte Bild tippen. Mit dieser Aufgabe werden die Fahigkeiten der phonologischen

Bewusstheit im engeren Sinne erfasst.

Die Aufgabe ,,Zahlen nachsprechen“ erhebt Leistungen des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses: Das Kind soll von der Testleitung vorgesprochene Zahlenreihen nachsprechen.
Fir jede Zahlenspanne (zwei bis fiinf Zahlen) gibt es zwei Versuche. Erhoben wird die Anzahl der
Zahlen der letzten noch korrekt wiederholten Zahlenreihe. Diese Aufgabe wurde im Rahmen einer
zweiten Masterarbeit (Schuller, 2019) in Hinblick auf das Arbeitsgedéchtnis untersucht und ist aus

diesem Grund nicht Teil der vorliegenden Untersuchung.

Das ,,Schnelle Benennen von Bildern“ involviert kognitive, sprachliche und motorische
Komponenten im Zusammenspiel mit der Aufmerksamkeitsleistung (Daseking et al., 2006, Schneider,
2008). Gepruft wird hierbei das erfolgreiche, schnelle Abrufen von Représentation aus dem
Langzeitgedachtnis. Bei der Aufgabe ,,Schnelles Benennen von Bildern* benennt das Kind eine Reihe
von funf sich wiederholenden Bildern tiber mehrere Zeilen hinweg. Gemessen wird die Leistung anhand

der bengtigten Bearbeitungszeit.

Im Verlauf des Untertests ,,.Basales Zahlen- und Schriftwissen* werden dem Kind Klein- und
GroRbuchstaben, Buchstabenkombinationen (z.B. ,,LA“) und kurze Wérter (z.B. ,,rot*) lautgetreu
miindlich présentiert, die es anhand des Schriftbildes aus einer Reihe von Antwortmdglichkeiten richtig

auswahlen soll.
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Operationalisierung mathematischer Vorlauferfahigkeiten im Screening

Angesichts der mittelhohen Korrelationen zwischen schriftsprachlichen und mathematischen
Kompetenzen (Dornheim, 2008; Grube, & Hasselhorn, 2006; Hecht, Torgesen, Wagner, & Rashotte,
2001; Weinert, 1998) und bereits berichteter Einfliisse schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten, wie
etwa der phonologischen Bewusstheit, oder dem Arbeitsgeddchtnisses auf die numerischen
Basisfertigkeiten (Geary, 2011; Grube & Hasselhorn, 2006; Krajewski & Schneider, 2009), geben auch
die oben genannten Aufgabentypen Hinweise auf die weitere Entwicklung mathematischer
Kompetenzen. Im ndchsten Schritt sollen daher nur jene Aufgaben des Screeningverfahren vorgestellt
werden, die durch ihre hohe pradiktive Voraussagekraft mathematischer Fahigkeiten als spezifische

Vorlauferfahigkeiten gesehen werden kénnen (vgl. Dornheim, 2008; Schneider, et al., 2016):

In sechs Untertests mit insgesamt 90 Einzelaufgaben werden das prézise Anzahlkonzept, die
Zugriffsgeschwindigkeit aus dem Langzeitgeddchtnis, die Z&hlfertigkeit und Zahlenkenntnis, das
Mengenwissen und die Fahigkeit zum Ldsen einfacher Rechenoperationen erfasst.

Neun der insgesamt 20 Items des Untertests ,,Basales Zahlen- und Schriftwissen erfassen
Zahlenkenntnisse: Das Kind soll das richtige Zahlzeichen einer miindlichen vorgegebenen Zahl in einer

Reihe von Zahlenzeichen auswahlen.

Im Anschluss an den bereits vorgestellten Untertest ,,Schnelles Benennen von Bildern* folgt der
Untertest ,,Schnelles Benennen von Zahlen®. Die Aufgabe folgt den gleichen Instruktionen, in diesem
Fall sollen jedoch nicht Bilder, sondern Ziffern benannt werden. Flinf Zahlen aus dem Zahlenraum eins
bis acht sind in unterschiedlicher Reihenfolge iber mehrere Zeilen hinweg schriftlich dargestellt und
sollen vom Kind so schnell wie méglich nach der Reihe benannt werden. Die Leistung wird anhand der

Bearbeitungszeit gemessen.

Die Zahlfertigkeit des Kindes wird im Untertest ,,Abzdhlen erfasst. Hierbei soll das Kind in

vier Aufgaben Schliisseln auf Abbildungen abzéhlen. Der Zahlenraum umfasst Zahlen von drei bis neun.

Der Untertest ,,Rétsel“ besteht aus Textaufgaben zu Vorgangern und Nachfolgern von Zahlen
(z.B.: ,,Poldi ist 9 Jahre alt, wie alt war sie letztes Jahr?*) sowie einfache rechnerische Textaufgaben
(z.B.:,,Stell dir vor, du hast 5 Goldstiicke und dann schnappt dir ein Vogel 3 Goldstiicke weg. Wie viele

hast du dann noch {ibrig?*).

Die Leistung im Einschdtzen von Verschiedenheiten von Mengen wird Uber die
Bearbeitungszeit des Untertests ,,Mengenvergleich® erfasst: In 22 Einzelaufgaben soll das Kind
entscheiden, in welchen von zwei prasentierten Kéastchen mit roten oder blauen Punkten mehr Punkte
zu sehen sind. Das Kind wird in der Instruktion darauf hingewiesen nicht abzuzéhlen, sondern schnell
zu entscheiden und bei Unwissenheit zu raten. Sollte das Kind langer als sechs Sekunden mit der
Antwort zégern, wird das Kind von der Testleitung zum Weiterarbeiten angehalten, andernfalls wird

mit dem néchsten Item fortgefahren.
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Im Untertest ,,Zahlenvergleich® gilt es, aus zwei Zahlen im einstelligen Ziffernbereich die
hohere auszuwahlen. Diese Aufgabe erfordert das Beherrschen des prazisen Anzahlkonzepts, also die

exakte Differenzierung zwischen Anzahlen.

Der Wurzburger Vorschultest

Der Wirzburger Vorschultest (WVT; Endlich et al., 2017) ist ein Verfahren mittels Papier-Bleistift-
Methode zur Erfassung jener Vorlauferfahigkeiten, die fir das Erlernen zentraler Kulturtechniken
(Lesen, Schreiben, Rechnen) von grundlegender Bedeutung sind. In 29 Untertests und 230
Einzelaufgaben werden, unterteilt in drei inhaltliche Module, die friihen schriftsprachlichen F&higkeiten
(Modul A), die sprachlichen Fahigkeiten (Modul B) und die mathematischen Vorlauferfahigkeiten
(Modul C) getestet. Die Bearbeitungszeit des gesamten Tests belduft sich auf etwa 60 Minuten (3
Module a 20 Minuten). Die Module kénnen jedoch auch unabhéngig voneinander vorgelegt werden,
was eine Fokussierung auf Teilbereiche erlaubt, wenn zum Beispiel bereits Hinweise fir
Entwicklungsvorspringe oder —defizite vorliegen. Fir die Vorgabezeitpunkte 10-11 und 4-5 Monate
vor Schuleintritt existieren gesicherte Normen aus einer Normierungsstichprobe von 417 Kindern aus
mehreren deutschen Bundeslandern. Die Ergebnisse lassen sich zu einem umfangreichen
Fahigkeitsprofil zusammenfassen, das nicht nur die Entwicklungsstdnde der einzelnen Bereiche im
Normalbereich anhand von Normtabellen differenziert darstellt, sondern auch Entwicklungsrisiken und
—defizite sowie Entwicklungsvorspriinge aufzeigen kann. Das Verfahren kommt in der Frihférderung,
der Schuleingangsdiagnostik und in der schulischen Beratung zum Einsatz (Endlich et al., 2017). Laut
Testautoren kann die Durchfihrung — nach angemessener Einschulung — auch durch schulische

Lehrkréfte oder Erzieherlnnen und Therapeutinnen im Kindergarten erfolgen.

Operationalisierung der schriftsprachlichen Vorlauferfahigkeiten im WVT

Die Testautoren orientierten sich bei der Auswahl der Untertests fiir die Erfassung der
schriftsprachlichen Vorlauferfahigkeiten an die bereits in den 1990er Jahren postulierten Komponenten:
die phonologische Informationsverarbeitung und die vorschulische Buchstabenkenntnis (Schneider &
Naslund, 1993).

Analog zum Screeningverfahren werden auch im WVT die drei Teilbereiche der
phonologischen Informationsverarbeitung, vorgeschlagen von Wagner und Torgesen (1987), erhoben:
Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit, zum phonologischen Arbeitsgeddachtnis und der
Geschwindigkeit beim Abruf aus dem Langzeitgedéachtnis finden sich in neun Untertests und erfassen

so die betreffenden Fahigkeiten umfangreicher und detaillierter als das Screening:

Die phonologische Bewusstheit wird in fiinf Untertests zu je acht Einzelaufgaben erhoben,
wobei drei die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne und zwei die phonologische Bewusstheit

im weiteren Sinne erfassen.
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Eine der beiden Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne ist die
,Reimaufgabe“. Hierbei soll das Kind aus vier Wortern jenes auswéhlen, das sich nicht mit den anderen
reimt. Auch in der ,,Silbe-zu-Wort“-Aufgabe miussen die Kinder groRere sprachliche Einheiten richtig
wahrnehmen: Dem Kind wird jeweils ein Wort und ein Laut prasentiert. Das Kind soll beurteilen, ob

der Laut in dem Wort vorkommt oder nicht.

In der Aufgabe zur ,,Anlauterkennung“ wird den Kindern in einer Beispielaufgabe ein Bild
préasentiert, das sie benennen sollen. Die Testleitung zerlegt den genannten Begriff in die einzelnen Laute
und bt mit dem Kind, den Anlaut verléngert auszusprechen. In der weiteren Folge soll das Kind weitere
gezeigte Begriffe benennen und den jeweiligen Anlaut entweder isoliert und gedehnt aussprechen. Die
Untertests ,,Phonemanalyse* und ,,Phonemsynthese* erfordern das Arbeiten auf Phonemebene: In der
Aufgabe ,,Phonemanalyse sollen présentierte Bilder benannt werden und die einzelnen Laute des
Wortes eigenstandig vom Kind in der richtigen Reihenfolge produziert werden, wohingegen in der
Aufgabe ,,Phonemsynthese Worter anhand einzelner, nacheinander prasentierter Laute erkannt werden

sollen.

Das phonologische Arbeitsgedéchtnis wird in den Untertests ,,Zahlenspanne vorwérts® und
,»Zahlenspanne riickwarts“ erhoben. Hierbei sollen die Kinder vorgesprochene Zahlenreihen entweder

in der présentierten Reihenfolge oder in riickwartiger Reihenfolge wiedergeben.

Das erfolgreiche, schnelle Abrufen phonologischer Représentationen aus dem
Langzeitgedachtnis wird anhand der Bearbeitungszeit zum Benennen einer Reihe von geldufigen
(,,Schnelles Benennen von Bildern®) und weniger gelaufigen Bildern (,,Schnelles Benennen von wenig

geliufigen Bildern®) gemessen.

Neben der phonologischen Informationsverarbeitung inkludierten die Testautoren zwei
Aufgaben zur Buchstabenkenntnis. Sie wird einerseits rezeptiv, durch Auswahl des richtigen

Schriftbildes eines Buchstabens, als auch produktiv, durch Benennen einzelner Buchstaben getestet.

Operationalisierung der mathematischen Vorlauferfahigkeiten im WVT

In Anlehnung an Krajewski (2008) erfasst der WVT das Zahlenwissen und Mengenwissen in folgenden

elf Untertests:

In den Untertests ,,Zahlenfolge vorwérts* und ,,Zahlenfolge riickwirts* wird das Kind gebeten,
die Kerzen auf der Abbildung einer Geburtstagstorte vorwarts und riickwirts (,,Kannst du von 10
rickwarts zdhlen, so wie Max die Kerzen nacheinander auspustet?*) abzuzéhlen. Die Aufgabe ist in eine
kurze Geschichte iber Max eingebettet, die in den folgenden Untertests immer wieder aufgegriffen wird.
Nach dem Abzéhlen im Zahlenraum zehn wird das Kind gefragt, ob es die Aufgabe auch in groReren
Zahlenrdumen bewadltigen kann. Dabei soll das Kind ab vorgegebenen Zahlen weiterzahlen. In Bezug
auf die Zahlenfolge vorwiérts liegen hierfiir Items bis 79 vor, im Untertest ,,Zahlenfolge riickwérts* soll

das Kind in der schwierigsten Aufgabe von 60 riickwérts zahlen. Im Rahmen der Erhebung numerischer
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Basisfertigkeiten gilt es, Vorganger und Nachfolger von Zahlen zu kennen, was anhand von Antworten
auf Fragen im Untertest ,, Vorgénger und Nachfolger* erfasst wird. Das Kind soll beantworten, welches
Alter Personen vor oder nach ihrem Geburtstag haben. Die Zahlenkenntnis wird anhand der Benennung

von Ziffernbilder im Zahlenraum von acht bis 49 abgefragt.

Das Mengenwissen wird unter anderem anhand von Mengenvergleichen abgefragt. In einer
weiteren Geburtstagsgeschichten-Sequenz sollen die Kinder entscheiden, auf welcher Abbildung mehr
SURigkeiten zu sehen sind. Abzdahlen ist nicht erlaubt. Gibt das Kind innerhalb von 3 Sekunden keine
Antwort, folgt das néchste Item. Im Untertest zur ,,Mengeninvarianz* werden dem Kind zwei aufgelegte
Reihen von Spielsteinen prasentiert. Das Kind soll entscheiden, ob beide Reihen aus gleich vielen
Steinen bestehen. Im Laufe der Aufgaben wird die Anzahl der Steine verdndert und die Reihen durch
Auseinanderschieben oder Zusammenschieben der Steine in voneinander abweichender L&nge
prasentiert. Erst nach Uberwindung der intellektuellen Zentrierung und damit der Einbeziehung
mehrerer Dimensionen eines physikalischen Sachverhalts in die Beurteilung, kann das Kind diese
Aufgaben erfolgreich 16sen. Mittels des Untertests ,,Seriation* wird das basale Verstindnis fiir ,,mehr*
und ,,weniger erfasst: Das Kind soll in vier Aufgaben jeweils vier Karten mit Abbildungen von
SlRigkeiten auf Max Geburtstagsfeier in aufsteigender Reihenfolge anhand der Anzahlen korrekt

ordnen, ohne die StRigkeiten abzuzéhlen.

Weiters wird der schnelle Abruf aus dem Langzeitgedachtnis und das erfolgreiche Ldsen von
Rechenoperationen erfasst: Analog zu dem Untertest ,,Schnelles Benennen von Bildern® soll das Kind
im Untertest ,,Schnelles Benennen von Wiirfelbildern* die Augenzahl abgebildeter Wiirfeln in mehreren
Reihen korrekt benennen. Auch hier wird die Leistung anhand der bendtigten Bearbeitungszeit
gemessen. Die beiden letzten Untertests ,,Addition und Subtraktion | + 1I* und ,,Sachaufgaben‘
umfassen von der Testleitung vorgetragene Textaufgaben und im Vorlagenheft présentierte
Rechenoperationen (ausschlieBlich Additionen und Subtraktionen) im Zahlenraum bis zehn und stellen

laut Testautoren die schwierigsten Aufgaben dar.

Testgutekriterien des WVT
Da der WVT fur diese Untersuchung als valides AuRenkriterium gewahlt wurde, sollen im néchsten
Schritt die fiir den WVT durchgefiihrten Uberlegungen und Priifungen der Giite naher dargestellt

werden:

Objektivitat des WVT

Das Manual des WVT bietet sowohl allgemeine Hinweise fir die Durchfiihrung der Testung durch die
Testleitung, als auch Erklarungen und wortwortliche Instruktionen auf Untertests-Ebene und teilweise
auf ltemebene. Vorausgesetzt, dass die Testleitung den Durchfiihrungshinweisen folgt, Instruktionen
wortgetreu wiedergibt und sich an die vorgesehenen Hilfestellungen fiir das Kind halt, kann die

Durchflihrungsobjektivitat als gegeben betrachtet werden.
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Bezuglich der Auswertungsobjektivitat ist zu beachten, dass fiir die Items der mathematischen
und schriftsprachlichen Module stets nur eine richtige Losung zur Verfiigung steht, bzw. bei drei
Teilaufgaben (Schnelles Benennen von Bildern, Schnelles Benennen von wenig geldaufigen Bildern,
Schnelles Benennen von Wirfelbildern) die Bearbeitungszeit mittels Stoppuhr gemessen wird. Da
hierbei keinerlei Umkodierung von Néten ist, sehen die Testautoren die Auswertungsobjektivitét hier

als gewabhrleistet.

Da im Modul der sprachlichen Kompetenzen jedoch Bildbenennungen, Darstellungen mit
Spielsteinen und eigenstdndige Satzproduktionen erforderlich sind, wurden im Rahmen der
Normstichprobenerhebung alle gegebenen Antworten analysiert und die gangigsten Antwortmuster mit
in die Kodierungsvorlage aufgenommen. Obwohl es hier im Einzelfall zu uneindeutigen Antworten

kommen kann, sehen die Testautoren die Auswertungsobjektivitat dennoch als gegeben.

Die Verrechnung der Rohwerte zu Subskalen- und Modulscores sowie die Zuordnung zu den
jeweiligen Prozentrangen und T-Werten mittels der Normtabellen erfolgt anhand exakter VVorgaben im
Manual. Eine korrekte Durchfiihrung und Beachtung der im Manual gegebenen Hinweise zur
Auswertung und Interpretation gewahrleistet eine zufriedenstellende Interpretationsobjektivitat
(Endlich et. al., 2017).

Reliabilitat des WVT

Die interne Konsistenz der einzelnen Untertests erweist sich mit .61 bis .92 als zufriedenstellend. Hierbei
ist anzumerken, dass der Untertest ,,Seriation”, der die niedrigste durchschnittlich geschatzte
Interkorrelation der Items aufweist, nur aus einer kleinen Anzahl von Items mit geringer Schwierigkeit
besteht, wodurch sich eine linksschiefe Verteilung der Ergebnisse ergibt. Abgesehen von diesem
Untertest erreichen die Untertests eine ausreichende Messgenauigkeit von .70 fir die Beurteilung
individueller Differenzen (Lienert, 1969). Ebenso weisen die Gesamtskalen der drei Module
(Schriftsprachliche Vorlauferfahigkeiten, Mathematische Vorlauferfahigkeiten und Sprachliche

Kompetenzen) zu jeweils beiden Erhebungszeitpunkten interne Konsistenzen von >.90 auf.

Hinsichtlich der Trennscharfe der verwendeten Items, also der Korrelation einzelner Items mit
dem Gesamtergebnis des Tests, berichten die Testautoren von mittleren Trennschérfen teilweise
deutlich tber .30, was den géngigen Grenzwert flr die Einschatzung der Eignung von Items darstellt
(Ettrich, 2000). Einzig bei der Subskala ,Wortschatz* lagen die mittleren Trennschérfen bei .24 bzw
.26.

Im Rahmen der Normierungsstudie wurde die Testbatterie mit der gleichen Stichprobe an zwei
Zeitpunkten im Abstand von sechs Monaten durchgefihrt. Die Re-Test-Reliabilitat betrug .83 fir das
Modul ,,Schriftsprachliche (Vorlaufer-)Fertigkeiten®, .82 fiir das Modul ,,Mathematische (Vorldufer-)
Fertigkeiten* und .85 fiir das Modul ,,Sprachliche Kompetenzen®. Vor dem Hintergrund, dass Kinder

44



im betroffenen Alter schnelle und bedeutsame Entwicklungsspriinge machen, betrachten die Testautoren
die vorliegenden Re-Test-Reliabilitat als zufriedenstellend (Endlich, et al., 2017).

Validitat des WVT

Gemal} der Argumentation von Petermann und Macha (2005), sprechen die Testautoren dem WVT
inhaltliche Gultigkeit zu, da in allen drei Modulen bewahrte Aufgaben verwendet wurden, die typisch
fur die jeweils zu erfassenden Konstrukte sind. Wie zu erwarten, korrelierten Untertests innerhalb eines

Moduls héher miteinander als mit jenen der anderen Module.

Ahnlich dem vorliegenden  Forschungsdesign  (iberpriiften  die  Testautoren  die
Ubereinstimmungsvaliditat des WVT mit einem bereits etablierten Verfahren: Eine Teilgruppe der
Normierungsstichprobe (n=140) wurden sowohl mit den Modulen des WVT als auch mit der
Testbatterie ,,Gruppentest zur Fritherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (PB-LRS;
Barth & Gomm, 2008) getestet. Das Modul der schriftsprachlichen Vorlauferfahigkeiten korrelierte mit
dem etablierten Verfahren auf einer Héhe von r=.60 zum Zeitpunkt von 10-11 Monaten vor Schuleintritt
und r=.67 zum ersten Normierungszeitpunkt 4-5 Monate vor Schuleintritt. Die Korrelationen der beiden
anderen Module mit dem PB-LRS fielen sowohl zum ersten Normierungszeitpunkt (r= .43 (,,sprachliche
Kompetenzen®, Modul B) und r= .52 (,,mathematische Vorlauferfertigkeiten, Modul C)) als auch zum
zweiten Zeitpunkt (r= .38 (Modul B) und r= .59 (Modul C)) niedriger aus und entsprechen damit den
Erwartungen in Anbetracht des Grades der Unterschiedlichkeit der zugrundeliegenden Fahigkeiten
(Endlich, Lenhard, Marx, & Schneider, 2015).

Als ein weiteres AufRenkriterium wurden die Fremdeinschédtzungen von Erzieherinnen tber die
Fahigkeiten der Kinder einer Teilgruppe (n=188) herangezogen, was einen der haufigsten methodischen
Zugéange zur kriteriengebundenen Validitat darstellt (Macha et al., 2005). Die Erzieherinnen sollten die
Fahigkeiten anhand von vier Skalen (Lautbewusstheit, Sprache, Mathematisches Grundverstandnis und
Rechenfertigkeiten) bewerten, und diese Ergebnisse wurden mit jenen des WVTs Kkorreliert. Die
Testautoren berichten von zufriedenstellenden Korrelationen im Bereich von .52 und .61 (jeweils p<.01)
hinsichtlich Gbereinstimmender Fahigkeiten und erwartungsgeman niedrigerer Korrelationen zwischen

Skalen und Modulen unterschiedlicher Kompetenzen und Fahigkeiten (r= .31 bis r= .55).

Zur Untersuchung der prognostischen Validitdt wurde wiederum eine Teilgruppe der aus der
Normierungsstichprobe herangezogen (n=108) und in der ersten Jahrgangsstufe hinsichtlich ihrer Lese-
, Rechtschreib- und Rechenkompetenzen getestet. Zur Anwendung kamen die ,,\Wirzburger Leise
Leseprobe“ (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust, & Kuspert, 2011), der ,,Leseverstdndnistest fir Erst-
bis Sechstklassler« (ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006), der ,,diagnostische Rechtschreibtest fiir 1.
Klassen (DRT 1; Muller, 1990) und der ,,deutsche Mathematiktest fir erste Klassen (DEMAT 1+;
Krajewski, Kispert & Schneider, 2002). Das Modul C (,,mathematische Vorlauferfertigkeiten®) zeigte

entsprechend der Hypothese hohere Zusammenhénge mit dem DEMAT 1+ (zwischen r= .51 und r=
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.63), als mit den Tests zu den Lese- und Rechtschreibleistungen (DRT 1: r= .38 bis r= .41; WLLP-R:
r= .46 bis r=.48; ELFE 1-6: r= .41 bis r=.46). Die Ergebnisse der Korrelationen der Module A und B
weisen ebenfalls auf hthere konvergente als divergente Validitaten hin, die Korrelationskoeffizienten
sind jedoch durchwegs niedriger als jene von Modul C. So liegen die Korrelationen mit den Tests fiir
Lesegeschwindigkeit bei .43 bis .51. Die Leistungen im Wortverstandnis korrelierten zu .29 und .42 mit
den Ergebnissen der Module A und B. Die konstruktfernen Leistungen zeigten leicht niedrigere
Korrelationen mit .29 und .35 (Endlich et al., 2017).

Durchftihrung der Untersuchung

Die Erhebung fand im Zeitraum von Mérz bis Mai 2019 an zwei Wiener Kindergarten statt. Im Vorfeld
wurden die Eltern/Erziehungsberechtigten aller Kinder im letzten Kindergartenjahr von der
Kindergartenleitung kontaktiert und mittels Informationsschreiben Uber das Forschungsvorhaben in
Kenntnis gesetzt. Bei Interesse konnte das Kind freiwillig zu den Testungen angemeldet werden. Die
schriftliche Riickmeldung der Ergebnisse sowie die Mdglichkeit fur ein Feedback-Gesprach oder eine
kostenlose Testwiederholung bzw. weiterfihrende Testungen bei einem Besuch in der Praxis-, Lehr-,

und Forschungsambulanz wurden angeboten.

Die Testungen wurden von zwei Testleiterinnen durchgefiihrt, die mit identen Materialien
arbeiteten und auf die VVorgabe der Instruktionen gemdl? den Manualen eingeschult wurden. Aufgrund
der gemeinsamen Erhebung der Stichprobe fur die Validitatsprifungen der schriftsprachlichen und
mathematischen Vorlauferfahigkeiten und jener der Aufmerksamkeit, des Arbeitsgedachtnisses und der
Grafomotorik, wurde, mit Ausnahme der Untertests zu den sprachlichen Kompetenzen, von beiden
Testleiterinnen das gesamte Screeningverfahren sowie alle verwendeten etablierten Verfahren
vorgegeben. Ebenso wurden lediglich die relevanten Teilbereiche des WVTs, also die Module zu den
schriftsprachlichen und mathematischen Vorlauferfahigkeiten vorgegeben. Zur Leistungsiberpriifung
der Grafomotorik und der Aufmerksamkeit kam das Screening-Modul des ,,GRAFOS- Screenings und
Differentialdiagnostik der Grafomotorik im schulischen Kontext“ (GRAFOS; Séagesser & Eckhart,
2016) und das gesamte ,,Konzentrations- und Handlungsverfahren fur Vorschulkinder (KHV-VK;
Ettrich & Ettrich, 2005) zur Anwendung.

Die Untersuchung verlief im Querschnittdesign mit zwei Messzeitpunkten. Zwischen den
beiden Testungen war ein Abstand von etwa sieben Tagen veranschlagt, der aus organisatorischen
Grinden wie etwa Abwesenheiten der Kinder oder Veranstaltungen im Kindergarten nicht immer
eingehalten werden konnte. Zu einem Testzeitpunkt wurde das neu entwickelte Screeningverfahren
vorgegeben und bei einem zweiten Testzeitpunkt der WVT, das KHV-VK und das GRAFOS. Fir das
Screening lagen zwei Parallelversionen vor (Version A & Version B). Version A wurde mit 27 der
Kinder und Version B mit 24 der Kinder bearbeitet. Die Vorgabe des Screenings benétigte in der Regel

etwa 10 bis 20 Minuten, die Vorgabe der etablierten Testverfahren etwa 40 bis 50 Minuten. Die
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Testungen wurden in ruhigen Aufenthalts- oder Seminarrdumen der Kindergéarten im Laufe des
Vormittags und in seltenen Fallen in den frihen Nachmittagsstunden durchgefihrt. Wahrend der
Testungen wurde auf eine ruhige Raumatmosphére und kindgerechte Bestuhlung geachtet, sodass eine
storungsfreie Interaktion und das problemlose Bearbeiten der Materialien gewéhrleistet war. Die Kinder
konnten sich freiwillig fur die Teilnahme an den Testungen entscheiden. Zwei Kinder wurden als
Unterstitzung von einem zweiten Kind in den Testungsraum begleitet, die begleitenden Kinder
verhielten sich &uRerst ruhig und storten die Testung in keiner Weise. Alle teilnehmenden Kinder
wurden darauf hingewiesen, dass Pausen maglich seien, in der Regel wurden die Testungen jedoch ohne
Unterbrechung durchgefiihrt. Nach Beendung der Testung durften sich die Kinder als Dankeschon fir

die Mitarbeit einen Sticker mit nach Hause nehmen.

Sowohl die Vorgabe des Screenings zum 1. oder 2. Testzeitpunkt, als auch die Geschlechter
wurden so zugeordnet, dass jeweils die Hélfte der Madchen und die Hélfte der Jungen zuerst das
Screening und dann die etablierten Verfahren absolvierten, die zweite Halfte in der umgekehrten
Reihenfolge. Es wurde auf eine ausgewogene Geschlechterverteilung und Verteilung der VVorgabe der
Verfahren zu den Testzeitpunkten zwischen den Testleiterinnen geachtet. In Tab. 1 soll nun die
gewonnene Stichprobe dargestellt werden: Die Testergebnisse von 51 Kindern im Alter von 5;4 bis 6;7
Jahren wurden erhoben. Die ménnlichen Teilnehmer machten mit 56.9% den groReren Anteil der
Stichprobe aus. Im Vergleich dazu lag der Anteil an Jungen in Osterreichischen Kindergarten im Jahr
2018/2019 bei 51.5% (Statistik Austria, 2019). Die durchschnittliche Zeit zwischen den beiden
Testungen lag bei 9,07 Tagen.

Tabelle 1.
Stichprobenbeschreibung

n (%)

Geschlecht weiblich 22 (43.1)

ménnlich 29 (56.9)
Alterspanne in Monaten 65-80
M (SD) 72.55 (3.7)
Reihenfolge der Verfahren 1. Testzeitpunkt Screening 25 (49.1)

2. Testzeitpunkt Screening 26 (50.9)
Zeitspanne zwischen den Testungen (M) 6-41 (9.07)
Verteilung Testleiterinnen 1. Testleiterin 26 (50.9)

2. Testleiterin 25 (49.1)
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Ergebnisdarstellung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Korrelationsanalysen der Daten entlang der
Fragestellungen vorgestellt: Die Untertests des Screenings wurden mit den jeweiligen Untertests des
gleichen Fé&higkeitsbereiches des WWVTs mittels Pearson-Korrelation mit einem festgelegten
Signifikanzniveau von p=.05 in Beziehung gesetzt. Zur Veranschaulichung sind die jeweilig gepaarten
Untertests aufgefthrt:

Tabelle 2.
Untertest-Paare der Korrelationsanalysen

Screening WVT

Schriftsprachliche Vorlauferfahigkeiten

Laute erkennen Phonemsynthese, Phonemanalyse,
Anlauterkennung

Schnelles Benennen von Bildern Schnelles Benennen von Bildern, Schnelles
Benennen von wenig geldufigen Bildern

Basales Zahlen- und Schriftwissen Buchstabenkenntnis rezeptiv,

Buchstabenkenntnis produktiv

Mathematische Vorl&uferfahigkeiten

Basales Zahlen- und Schriftwissen Zahlenkenntnis

Mengenvergleich Mengenvergleiche

Abzéhlen Zahlenfolge vorwarts

Schnelles Benennen von Zahlen Schnelles Benennen von Wiirfelbildern

Zahlenvergleich Sgriatign, Zahlenfolge vorwarts, Zahlenfolge
rickwarts

Ratsel Sachaufgaben

Von der Berechnung und Analyse von Modulskalen oder der Korrelation skalentbergreifender
Gesamtwerten wurde im Sinne der Problematik der mangelnden Symmetrie zweier Verfahren bei der
Validierung abgesehen (Wittmann, 1988). Die Verletzung des Symmetrie-Prinzips, die erfolgt, wenn
die beiden verglichenen Verfahren ein Konstrukt nicht im gleichen Ausmal erfassen, vermindert die
berechnete Validitdt. Da im vorliegenden Fall ein Entwicklungstest zur Validierung eines
Entwicklungsscreenings herangezogen wurde und sich somit der Anspruch der beiden Verfahren an die
Erhebungsbreite unterscheidet, bleibt die Analyse auf der Ebene einzelner Untertests mit

deckungsgleichen Erhebungsmethoden des Leistungskonstrukts.
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Vor Berechnung der Daten fand eine Uberpriifung der Voraussetzungen zur Verwendung der
parametrischen Korrelationsanalyse statt. Die Linearitat der Zusammenhange war in allen Fallen
gegeben (siehe Abb. 22- Abb. 36, App. A) und die Anndherung an die bivariate Normalverteilung wurde
aufgrund der Stichprobengrdfle im Sinne des zentralen Grenzwertsatzes (Doéring, & Bortz, 2016)
angenommen. Zur Uberpriifung auf Ausreifer wurden z-Standardisierungen vorgenommen. Hierbei
fand sich einzig fiir die Variable ,,Schnelles Benennen von Wiirfelbildern* ein einzelner Wert z>3.29,
was auf einen bedeutenden AusreiRer auBerhalb der erwarteten Normalverteilung hinweist (Field, 2009).
Zur Uberpriifung des Einflusses dieses AusreiRers wurde die Korrelation unter Einbezug und mit
Ausschluss des Falles gerechnet. Das Ergebnis blieb exakt gleich, weswegen in der Ergebnisdarstellung

die Korrelation unter Einbezug dieses Falles prasentiert wird.

Um mdgliche Einschrankungen der Aussagekraft der Korrelationskoeffizienten zu erkennen,
wurden die Ergebnisse der einzelnen Untertests auf Reihenfolgen- und Testleitereffekte Gberprift. Die
Reihenfolge stellte sich lediglich im Untertest ,,Anlaute erkennen* im WVT als bedeutender Einfluss
mit einem groflen Effekt von d= .835 dar [t(49)=-2.989, p= .004]. Die Untersuchung auf
Testleiterinneneffekte ergab im Untertest ,,Abzdhlen* im Screeningverfahren einen mittleren Effekt von
d =.746 [t(38.434)=-2.659, p=.011] und im Untertest ,,Zahlenfolge vorwérts* im WVT einen mittleren
Effekt von d= .57 [t(44,282)=2.046, p= .047].

Die Beurteilung der Korrelationskoeffizienten wurde anhand der von Hemphill (2003)
vorgeschlagenen ~ Wertebereiche  vorgenommen. In  dieser  Untersuchung wurden die
Korrelationskoeffizienten von 78 metaanalytischen Studien auf ihre Grol3e untersucht, in eine Rangreihe
gebracht und danach in ein unteres, mittleres und oberes Drittel geteilt. So lagen beobachtete Werte von
r=.21- .33 im durchschnittlichen Bereich und Werte von r=.02-.21 wurden dem niedrigen Bereich
zugeordnet. Der obere Bereich bestand aus Werten von r=.35 - .78.

Korrelationen der Untertests zu den schriftsprachlichen Vorlauferféahigkeiten

Der Untertest ,,Laute erkennen* erfasst das Konzept der phonologischen Bewusstheit, weswegen es mit
den Untertests ,,Phonemanalyse®, ,,Phonemsynthese” und ,,Anlauterkennung“ korreliert wurde.
Zwischen ,Laute erkennen” und den Untertests ,,Phonemanalyse” (r= .437, p= .001) und
,Phonemsynthese* (r= .548, p< .001) fanden sich mittlere bis grof3e positive Zusammenhénge. Mit
Bestimmtheitsmalen von .300 (,,Phonemanalyse) und .191 (,,Phonemsynthese*) konnten rund 19%
und 30% der Varianz der Leistungen in ,,Laute erkennen* durch die jeweiligen Untertests im WVT
erklart werden. Zwischen ,,Laute erkennen und der Aufgabe ,,Anlauterkennung* konnte kein solcher

Zusammenhang festgestellt werden (r=.265, p=.060).

Der schnelle Abruf aus dem Langzeitgeddchtnis wurde in den Untertests ,,Schnelles Benennen
von Bildern* im Screening und ,,Schnelles Benennen von Bildern* sowie ,,Schnelles Benennen von

wenig geldufigen Bildern™ im WVT erfasst. Es ergaben sich ebenfalls groBe Zusammenhéange des
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Screening Untertests mit den Untertests ,,Schnelles Benennen von Bildern™ (r= .588, p< .001) und
,»Schnelles Benennen von wenig geldufigen Bildern™ (r=.370, p=.008). Diese Ergebnisse ergaben eine
Varianzerklarung von 35% im Falle des Untertests ,,Schnelles Benennen von Bildern® und 14% im Falle
des Untertests ,,Schnelles Benennen von wenig geldufigen Bildern® in Bezug auf den Untertest im

Screening.

In Bezug auf die Buchstabenkenntnis wurden groe Zusammenhange zwischen den Ergebnissen
im Screening und den Untertests ,,Buchstabenkenntnis rezeptiv (r= .695, p< .001) und
,Buchstabenkenntnis  produktiv (r= .737, p< .001) gefunden. Damit konnten 54%
(,,Buchstabenkenntnis produktiv) und 48% (,,Buchstabenkenntnis rezeptiv’) der Varianz der

Leistungen durch die Leistungen im Untertest ,,Basales Zahlen- und Schriftwissen® erklart werden.

Tabelle 3.
Korrelationen der Ergebnisse in den Untertests zur Erfassung von schriftsprachlichen

Vorlauferfahigkeiten

n n r 95% CI I p
Untertest Screening Untertest WVT
Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn
51 Phonemsynthese 51 437 [.132,.674] .191 .001
Laute erkennen 51 Phonemanalyse 51 548 [.275,.753] .300 <.001
51 Anlauterkennung 51 .265 [-.024,.507] .060

Schnelles Abrufen aus dem Langzeitgedachtnis
51  Schnelles Benennenvon 51 588 [.396,.775] .346 <.001
Schnelles Benennen Bildern
von Bildern 51  Schnelles Benennenvon 51 .370 [.051, .662] 137 .008

wenig gelaufigen Bildern

Buchstaben- und Schriftkenntnis
51 Buchstabenkenntnis 51 695 [.559,.792] 483 <.001

Basales Zahlen- rezeptiv
und Schriftwissen 51 Buchstabenkenntnis 51 737 [.634,.836] 543 <.001
produktiv

Anmerkung: CI... Konfidenzintervall
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Korrelationen der Untertests zu den mathematischen Vorlauferfahigkeiten

Die Berechnung der Korrelationen der Untertests ,.Basales Zahlen- und Schriftwissen® mit
,,Zahlenkenntnis* (r=.640, p< .001), der Untertests ,,Schnelles Benennen von Zahlen* und ,,Schnelles
Benennen von Wiirfelbildern* (r=.661, p<.001) und der beiden Untertests ,,Rétsel“ und ,,Sachaufgaben*
(r=605, p<.001) ergaben groRe Zusammenhénge bei einem Signifikanz-Niveau von unter 0.01. Die
Anteile der erkldrten Varianz betrugen 41% (,,Basales Zahlen- und Schriftwissen*/*“Zahlenkenntnis®),
43% (“Schnelles Benennen von Zahlen*/,,Schnelles Benennen von Wiirfelbildern*) und 36% (,,Rétsel*/

Sachaufgaben®).

Der Untertest ,,Zahlenvergleich findet im WVT kein exaktes Aquivalent hinsichtlich der
zugrundeliegenden Fahigkeit der abgefragten Leistung. Das prazise Anzahlkonzept, das in dieser
Aufgabe zum Tragen kommt, beinhaltet das Wissen Uber die exakte Zahlenfolge und die Verbindung
zwischen Mengen und Zahlen. Die Erfassung der Leistungen dieser Fahigkeiten nehmen im Screening
eine wichtige Rolle ein, da Defizite im Bereich des konzeptuellen Verstandnisses von Kardinalitat und
GroRenreprasentationen als moglicher Faktor fur die Entstehung von Dyskalkulie gesehen werden
(Landerl et al., 2004). Fir die Vollstandigkeit der Analyse sollen im nachsten Schritt jene Untertests des

WVT identifiziert werden, die Teilkompetenzen des préazisen Anzahlkonzepts abdecken.

Das prazise Anzahlkonzept befindet sich auf Hohe der zweiten Ebene im Modell der Zahl-
GrolRen-Verknupfung nach Krajewski. Die Féhigkeit zum prézisen Zahlenvergleich nahe
beieinanderliegender Zahlen benétigt die Verknipfung der Seriation von GrélRen mit exakten
Zahlwortfolgen, sodass eine Reihung von ,,Anzahlen” moglich wird (Krajewski & Ennemoser, 2013).
Somit kann der Untertest ,,Seriation* herangezogen werden, um die Vorstufe, ndmlich das Reihen von
numerisch unbestimmten Gréflen in ,,mehr” oder ,weniger mit der Kompetenz des Untertests in
Verbindung zu setzen. Da fiir den prazisen Vergleich zweier Zahlen das Verstandnis der Ordinalitat
vorausgesetzt werden kann, ist die Kenntnis der exakten Zahlenreihenfolge fur die Bearbeitung des
Untertests ,,Zahlenvergleich® eine Teilkompetenz. Aus diesem Grund soll in weiterer Folge der
Untertests des Screenings mit den Untertests ,,Seriation, ,,Zahlenfolge vorwérts* und ,,Zahlenfolge
riickwirts* korreliert werden. Hier sei noch einmal auf das Symmetrie-Prinzip hingewiesen: Préadiktor
und Kriterium sollten in Bezug auf ihr Generalisierungsniveau und ihre Operationalisierung des
zugrundeliegenden Konzepts symmetrisch sein, um eine Minderung der berechneten Validitat zu
vermeiden (Wittmann, 1988). Signifikante Korrelationen dieser Untertests konnen also lediglich als
Hinweis auf gemeinsame zugrundeliegende Teilkompetenzen gesehen werden und bieten damit nur eine
eingeschriankte Aussagekraft (iber die inhaltliche Ubereinstimmungsvaliditit des Untertests

,Zahlenvergleich®.

Es zeigten sich groRe Zusammenhange zwischen dem Untertest im Screening mit den Untertests
»Seriation® (r=.401, p=.004), ,,Zahlenfolge vorwirts (r=.416, p=.002) und ,,Zahlenfolge riickwrts*

(r=.497, p<.001). Die Leistungen im Untertest ,,Zahlenvergleich* konnten somit 19% der Varianz im
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WVT Untertest ,,Seriation”, 17% der Varianz der Untertests ,,Zahlenfolge vorwérts* sowie 25% der

Varianz im Untertest ,,Zahlenfolge riickwérts erkléren.

Es ergaben sich jedoch auch zwei Untertests im Screening, die keine signifikanten
Zusammenhénge mit ihren zugeordneten Untertests im WWVT zeigten: Der Zusammenhang
»Mengenvergleich® und ,,Mengenvergleiche“ blieben auf einem Niveau von p=.099 nicht signifikant.
Ebenso fand sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Untertest ,,Abzdhlen” und
»Zahlenfolge vorwiarts“ (r=.251, p=.076).

Tabelle 4.
Korrelationen der Ergebnisse in den Untertests zur Erfassung von mathematischen

Vorlauferfahigkeiten

n n r 95% CI I p
Untertest Screening Untertest WVT
Zahlenkenntnis
Basales Zahlen- )
o 51 Zahlenkenntnis 51  .640 [.427, .783] 410 <.001
und Schriftwissen
Mengenwissen
. 51 .
Mengenvergleich Mengenvergleiche 51 234 [-.076, .502] .099
Zahlfertigkeit
Abzéhlen 51  Zahlenfolge vorwarts 51  .251 [-.045, .486] .076

Schnelles Abrufen aus dem Langzeitgedachtnis

Schnelles Benennen Schnelles Benennen
50 ) 51 .661 [.514, .788] 437 <.001
von Zahlen von Wirfelbildern

Prézises Anzahlkonzept

51 Seriation 51 401 [.037,.620] 161 .004

1 Zahlenfol 2 1 41 143, . 17 002
Zahlenvergleich > ahlenfolge vorwarts 5 6  [.143,.609] 3 .00

51  Zahlenfolge rickwérts 51  .497 [.305, 651] 247 <001

Einfache Rechenoperationen

Ratsel 51 Sachaufgaben 51 .605 [.447, .735] 366  <.001

Anmerkung: CI... Konfidenzintervall
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Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Kenntnisse Uber die Ubereinstimmungsvaliditat der
schriftsprachlichen und mathematischen Untertests des Schuleingangsscreenings (Deimann et al., 2019)
mit der Vorschultestbatterie des WVT (Endlich et al., 2017) zu gewinnen. Dazu wurden die Untertests
des Screenings mit jenen Untertests des WVTs korreliert, die gemafR den zuvor dargestellten Belegen
und theoretischen Annahmen zu den Vorlauferfahigkeiten ubereinstimmende
Fahigkeiten/Fahigkeitskomponenten maRen. Da in diesem Fall ein Screeningverfahren mit einem
Entwicklungstest verglichen wurde, blieb die Analyse der Korrelationen auf der Ebene der Untertests.
Waéhrend Screeningverfahren ihre Ergebnisse in aufféallige und unauffallige Entwicklungen unterteilen,
kann auf Basis der Ergebnisse eines Entwicklungstests ein umfangreiches Entwicklungsprofil des
Einzelnen erstellt werden. Zu diesem Zweck erfasst ein Entwicklungstest das zugrundeliegende
Konstrukt detaillierter und umfangreicher. Aufgrund dieser Asymmetrie kénnten Korrelationsanalysen
auf hoheren Testebenen zu verfalschten Ergebnissen filhren. AuRerdem steht das Screeningverfahren
noch in der Entwicklungsphase, weswegen Zusammenfassungen von Untertests in Skalen lediglich
theoretisch basiert moglich ware, da keinerlei statistische Bestétigung, etwa durch Faktorenanalysen

stattgefunden hat.

Bevor die Ergebnisse besprochen werden, soll auf die erhobene Stichprobe hinsichtlich ihrer
Reprasentativitat eingegangen werden: Zum Zweck der Analysen der vorliegenden Untersuchung kam
nur eine kleine Anzahl an demographischen Daten zur Verwendung, weswegen hinsichtlich der
Reprasentativitat der Stichprobe nur wenige Aussagen gemacht werden koénnen. Es ist von einer
Einschrankung der Représentativitdt auszugehen, da die teilnehmenden Kinder lediglich in zwei
Kindergarten rekrutiert wurden und die Anmeldung zur Testung auf freiwilliger Basis erfolgte. Die
Geschlechterverteilung weicht von der Verteilung in Osterreichischen Kindergarten ab. Die
bevorstehende Einschulung wurde als Einschlusskriterium gewahlt, weswegen das Alter der Kinder
jedenfalls im Rahmen von jenen Kindern liegt, die in Zukunft mit dem Screening getestet werden sollen.
Allerdings wurde die Alterspanne hinsichtlich des unteren Endes, also des jingst mdglichen Alters zum

Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfiihrung (5;0) mit 5;4 Jahren nicht erreicht.

Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt auf der theoretischen Uberlegung der
ubereinstimmenden Kriteriumsvaliditat: Misst ein Test valide, so sollten die erhobenen Ergebnisse mit
den Ergebnissen eines anderen Tests, der das gleiche Konstrukt misst, in gréRtmoglichem
Zusammenhang stehen. So l&sst sich fir die Beantwortung der Forschungsfragen, ob die Testleistungen
der Kinder in den entsprechenden Untertests der beiden Verfahren in Zusammenhang stehen Folgendes
berichten: Fir den Grofteil der Untertests wurde erwartungsgemal ein mittlerer bis grofer
Zusammenhang gefunden. Meyer und Kollegen (2001) weisen darauf hin, dass in der psychologischen
Forschung vollstiandige Ubereinstimmungen nicht zu erwarten sind. Hemphill (2003) fiigt hinzu, dass

Korrelationskoeffizienten immer im Kontext der erhobenen Daten und verwendeten Instrumente
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betrachtet werden missen. So sind bei (bereinstimmenden Methoden (z.B. Korrelationen zweier
Fragebdgen) hohere Korrelationen zu erwarten als bei unterschiedlichen (z.B. Fragebogen und
Leistungstest). Er weist auflerdem darauf hin, dass methodologische und statistische Faktoren, wie etwa
eine leicht abweichende Operationalisierung der zugrundeliegenden Konstrukte bereits grof3en Einfluss

auf die Hohe der Korrelation haben konnen.

Auf Basis dieser Uberlegungen sollen nun auch die nicht signifikanten Korrelationen der drei
Untertests-Paare néher beleuchtet werden: Zu allererst soll erwéhnt werden, dass die Korrelationen nur
in geringem MaRe vom Signifikanzniveau abweichen (Mengenvergleich/Mengenvergleiche: .099;
Abzéhlen/Zahlenfolge vorwarts: .076; Laute erkennen/Anlauterkennung: .060). Die Untertests Laute
erkennen und Anlauterkennung erfassen die phonologische Bewusstheit. Doch wéhrend der Untertest
im Screening eine Vergleichs- und Erkennungsleistung fordert (,, Welches Wort beginnt noch mit //?7%),
stellt der Untertest im WVT den Anspruch den Anlaut des Wortes zu erkennen und isoliert
auszusprechen. Dementsprechend ist hier von einer leicht abweichenden Operationalisierung
auszugehen, was durch die signifikanten Korrelationen mit den beiden anderen Untertests
Phonemsynthese und Phonemanalyse, die die Leistung auf ahnlichere Weise erheben, unterstrichen

wird.

In Bezug auf die Erfassung der korrekten Zahlenfolge ist zu beobachten, dass der Zahlenraum
in den Untertests des WVT breiter angelegt ist (1 bis 79), als im Screeningverfahren (1 bis 9), womit

von unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden auszugehen ist.

Die Erfassung des Mengenwissens wird in den beiden Verfahren auf &hnliche Weise erhoben,
durch den Mengenvergleich von Objekten in zwei nebeneinanderstehenden Kastchen. Es gibt jedoch
einige Unterschiede, die betrachtet werden kdnnen: So ist zum Beispiel die Anzahl der Items mit 8 Items
im WVT gegenliber 22 Items im Screening geringer und die zu vergleichenden Mengen bleiben im
WVT ebenfalls in einem Kleineren Bereich. Auch die Handhabbarkeit des Materials weist Unterschiede
auf: Im Screening sind alle Items auf einem Papierbogen untereinander prasentiert, wahrend im WVT
jedes neue Vergleichspaar erst durch Umblattern der Seite zu sehen ist. In der geplanten Etablierung des
Screenings soll diese Aufgabe auf dem Tablet vorgegeben werden, womit sie sich mehr an die
Prasentation im WVT annahert. Eine Wiederholung der Ubereinstimmungsvaliditat der Tablet-Version

mit dem WVT kdnnte Hinweise tber die Griinde der hier gefundenen Leistungsunterschiede liefern.

Die berichteten Ergebnisse kénnen zur Beschreibung der Ubereinstimmungsvaliditat des
Einschulungsscreenings mit dem WWVT herangezogen werden: Der Grofdteil der Untertestpaare
korrelierte im mittleren bis hohen Bereich, was als Hinweis auf Ubereinstimmungsvaliditat gewertet
wird. Jene Untertestpaare, die keine signifikante Korrelation erreichten, wiesen leichte Abweichungen
in der Operationalisierung auf, die als Basis fir vertiefende Analysen verwendet werden kénnen, um
die Validitat im Hinblick auf die Erfassung dieser Fahigkeiten exakter zu beurteilen. Der Einfluss einer

asymmetrischen Operationalisierung sowie anderen Storfaktoren kénnen nicht ausgeschlossen werden.
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An diesem Punkt soll erneut betont werden, dass die Ubereinstimmungsvaliditat und die
Validitat im Gesamten nur einen Teil des Qualitatsnachweises eines Verfahrens darstellen. Von den hier
prasentierten Erkenntnissen kann also nicht auf die allgemeine Testgiite des Verfahrens geschlossen
werden, sie ist lediglich ein Teil der Einschatzung. Anhand der geplanten langsschnittlichen
Pilotierungsstudie, die auch den Aufbau einer Normierungsstichprobe ermdglicht, sind weitere
Uberpriifungen (u.a. prognostischen Validitat, Reliabilitat und Objektivitat) geplant. In weiterer Folge
wird auch zu bewerten sein, ob das vorliegende Screening den geforderten Kriterien der Spezifitat und

Sensitivitat gendigt.

Im Verlauf dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass die Verwendung empirisch belegter
Faktoren fiir die VVorhersage spaterer schulischer Leistungen fiir das Kind und das schulische System
vorteilhaft sind. Interventionen auf Basis gut fundierter Forderprogramme und Informationen tber zu
erwartende Entwicklungsverldufe und vorhandener Entwicklungspotenziale geben Schulen und
Kindergérten ein wirksames Tool an die Hand, um die Bedirfnisse der Kinder zeitgerecht und

kompetent zu adressieren und die Entfaltung der vorschulischen Potenziale zu fordern.

Vorhandene Schuleingangsdiagnostiken sind zunehmend veraltet, verfligen nicht Uber die
gesamtheitliche Betrachtung der Schulfahigkeit und werden den aktuellen Forschungserkenntnissen
nicht gerecht (Kastner-Koller & Deimann, 2018). Daruber hinaus sind standardisierte Verfahren in der
Schuleingangsphase bisher nicht etabliert, sodass die Erfassung des Entwicklungsstand eines Kindes in
den verschiedenen Bundeslandern und Schulen sehr unterschiedlich von statten geht
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2017). Das Einschulungsscreening stellt
also einen wichtigen Baustein der zukiinftigen Schuleingangsphase in Osterreich dar, der die
Objektivitat und Standardisierung der Schulféhigkeitseinschatzung steigert. In Zusammenschau mit den
motorischen, sozial-emotionalen sowie volitional-motivationalen Aspekten des Kindes und den
Entwicklungsbeobachtungen der Elementarpddagoglinnen kénnen Schulen so auf einen Reichtum an

Information zurtckgreifen, um das Kind bestmdglich auf den nahenden Schulanfang vorzubereiten.
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Appendix A

Abbildung 1: Verteilung der Werte im Untertest ,Laute

erkennen®  des
Schuleingangsscreenings
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Abbildung 2: Verteilung der Werte im Untertest ,,Basales Zahlen- und Schriftwissen* des
Schuleingangsscreenings
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Abbildung 3: Verteilung der Werte im  Untertest

,Mengenvergleich®  des
Schuleingangsscreenings
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Abbildung 4: Verteilung der Werte im Untertest ,,Schnelles Benennen von Bildern® des
Schuleingangsscreenings
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Abbildung 5: Verteilung der Werte im Untertest ,,Abzdhlen” des Schuleingangsscreenings
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Abbildung 7: Verteilung der Werte im Untertest ,,Rétsel* des Schuleingangsscreenings
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Abbildung 8: Verteilung der Werte im Untertest ,,Anlauterkennung* im WVT
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Abbildung 9: Verteilung der Werte im Untertest ,,Phonemsynthese” im WVT
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Abbildung 10: Verteilung der Werte im Untertest ,,Phonemanalyse* im WVT
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Abbildung 11: Verteilung der Werte im Untertest ,,Schnelles Benennen von Bildern® im WVT
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Abbildung 12: Verteilung der Werte im Untertest ,,Schnelles Benennen von wenig gelaufigen
Bildern* im WVT
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Abbildung 13: Verteilung der Werte im Untertest ,,Buchstabenkenntnis rezeptiv* im WVT
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Abbildung 14: Verteilung der Werte im Untertest ,,Buchstabenkenntnis produktiv* im WVT
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Abbildung 15: Verteilung der Werte im Untertest ,,Zahlenkenntnis® im WVT
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Abbildung 16: Verteilung der Werte im Untertest ,,Mengenvergleiche” im WVT
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Abbildung 17: Verteilung der Werte im Untertest ,,Zahlenfolgevorwérts* im WVT
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Abbildung 18: Verteilung der Werte im Untertest ,,Zahlenfolge riickwarts® im WVT

Haufigkeit

Mittelwert = 2,06
Std-Abw. =176
200 N =51
150
100
50
oo —
-2 0 2 4
Zahlenfolge rlickwarts (WVT)

79



Abbildung 19: Verteilung der Werte im Untertest ,,Schnelles Benennen von Wiirfelbildern® im
WVT
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Abbildung 20: Verteilung der Werte im Untertest ,,Seriation* im WVT
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Abbildung 21: Verteilung der Werte im Untertest ,,Sachaufgaben* im WVT
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Abbildung 22: Streudiagramm ,,Laute erkennen‘/ ,,Phonemsynthese
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Abbildung 23: Streudiagramm ,,Laute erkennen®/ ,,Phonemanalyse*
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Abbildung 24: Streudiagramm ,,Laute erkennen‘’/ ,,Anlauterkennung*

Laute Erkennen (Schuleingangsscreening)

RZ Linear = 0,300

4

Phonemanalyse (WVT)

] @
< @ <]
o <] ]
]
-]
o
]
@
@

R2 Linear = 0,070

4 5

Anlauterkennung (WVT)

82



Abbildung 25: Streudiagramm ,,Schnelles Benennen von Bildern*/ ,,Schnelles Benennen von
Bildern*
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Abbildung 26: Streudiagramm ,,Schnelles Benennen von Bildern*/ ,,Schnelles Benennen von
wenig geldufigen Bildern*
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Abbildung 27: Streudiagramm
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Abbildung 28: Streudiagramm ,,Basales Zahlen- und Schriftwissen*/ ,,Buchstabenkenntnis
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Abbildung 29: Streudiagramm ,,Basales Zahlen- und Schriftwissen®/ ,,Zahlenkenntnis®
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Abbildung 30: Streudiagramm ,,Mengenvergleich*/ ,,Mengenvergleiche*
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Abbildung 31: Streudiagramm ,,Abzéhlen‘/ ,,Zahlenfolge vorwarts*
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Abbildung 32: Streudiagramm ,,Schnelles Benennen von Zahlen“/“Schnelles Benennen von
Wiirfelbildern*
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Abbildung 33: Streudiagramm ,,Zahlenvergleich*/ ,,Seriation*

Seriation (WVT)

Abbildung 34: Streudiagramm ,,Zahlenvergleich®/ ,,Zahlenfolge vorwarts*
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Abbildung 35: Streudiagramm ,,Zahlenvergleich/ ,,Zahlenfolge riickwérts*

R2 Linear = 0,247

Zahlenvergleich (Schuleingangsscreening)

@ L] @
@

10 e <
@
@ @

g
@
1] 1 2 3 4 5 [
Zahlenfolge rlickwarts (WVT)

Abbildung 36: Streudiagramm ,,Rétsel/ ,,Sachaufgaben*
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Appendix B

Tabelle 1: Mittelwertevergleich nach Testleiterin

t af S;glntlé)z Unte?gt-:hied SD
Screening
Laute erkennen -.739 49 463 -.622 841
Basales Zahlen- und Schriftwissen  .325 49 746 318 979
Mengenvergleiche 129 49 433 720 -912
Zahlenvergleich 1.263 49 213 1.168 925
Abzéhlen -2.659 38.434 011 -417 157
Schnelles Benennen von Bildern 1.150 49 256 3.277 2.851
Schnelles Benennen von Zahlen* -1.369 41.823 178 -4.908 3.584
Ratsel .988 49 328 .598 .606
WVT
Anlauterkennung 212 49 .833 163 .768
Phonemsynthese -.094 49 926 -.063 674
Phonemanalyse 432 49 .668 325 752
Schnelles Benennen von Bildern 108 49 914 193 1.780
ngi'l';:n ;fggg}”e” von Wwenig ;354 49 192 -5.297 3.999
Buchstabenkenntnis rezeptiv -.510 49 613 -.322 .631
Buchstabenkenntnis produktiv -.281 49 .780 -.254 .904
Zahlenfolge vorwarts 2.046 44,282 .047 1.223 .598
Zahlenfolge riickwarts 232 49 .818 115 498
Mengenvergleiche -.087 49 931 -.035 405
Seriation 219 49 .828 157 .718

89



Schnelles Benennen von

Wiirfelbildern -.715 49 478 -1.628 2.277
Zahlenkenntnis 971 49 .336 .720 741
Sachaufgaben 1.494 49 142 .680 455

Tabelle 2: Mittelwertevergleich nach Reihenfolge

Sign. M-
t df @ Unterschied  °°
seitig)

Screening
Laute erkennen -.364 49 17 -.308 .845
Basales Zahlen- und Schriftwissen -.883 49 .381 -.858 972
Mengenvergleiche -.499 49 .620 -.457 915
Zahlenvergleich -.512 49 611 -.480 937
Abzéhlen -.145 49 .885 -.025 169
Schnelles Benennen von Bildern 921 40.691 .363 2.659 2.888
Schnelles Benennen von Zahlen 928 49 .358 2.659 2.864
Ratsel -.823 49 414 -.500 .608
WVT
Anlauterkennung -2.989 49 .004 -2.112 707
Phonemsynthese -.558 45.837 .580 =377 675
Phonemanalyse -.508 49 .614 -.382 751
Schnelles Benennen von Bildern -.265 49 192 -472 1.779
g?:\dr;(erues Benennen von wenig gelaufigen - 426 38.498 673 1746 4103
Buchstabenkenntnis rezeptiv -1.143 49 259 -714 .624
Buchstabenkenntnis produktiv -.895 49 375 -.803 .897
Zahlenfolge vorwarts -.808 49 423 -.503 .623
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Zahlenfolge riickwarts -.241

Mengenvergleiche 300
Seriation -.219
Schnelles Benennen von Wurfelbildern 015
Zahlenkenntnis -.507
Sachaufgaben 112

49

49

49

49

49

49

.810

.765

.828

.988

.614

911

-.120

122

-.157

.035

-.378

.052

498

405

718

2.289

746

465
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Appendix C: Informationsschreiben an die Eltern

Lniversitat
wien

Liebe Eltern!

Im Rahmen eines Forschungsprojektes der Universitaten Graz und Wien werden derzeit altersentsprechende Aufgabenreihen
fir Kinder im letzten Kindergartenjahr entwickelt. Damit soll es mdéglich sein, Kinder im Vorschuljahr und in der
Schuleingangsphase bestmdglich zu unterstiitzen. Die Aufgaben erfassen schulische Vorlauferfahigkeiten in den Bereichen
Mathematik, (Schrift-)Sprache, Grafomotorik, Aufmerksamkeit und Gedéachtnis. Alle Aufgaben sind spielerisch gestaltet und
auf Kinder im letzten Kindergartenjahr abgestimmt.

Um die Qualitat der Aufgaben zu Uberprifen, missen diese bei normal entwickelten Kindern erprobt werden. Diese Erprobung
soll im Kindergarten Ihres Kindes wahrend der Betreuungszeiten stattfinden. Die Vorgabe der Aufgaben erfolgt durch zwei
Psychologiestudentinnen, Martha Brodl und Raphaela Schuller, die ihre Masterabschlussarbeiten im Rahmen dieses Projekts verfassen.

Fur Sie bietet die Untersuchung die Mdglichkeit, Informationen tiber die Schulfahigkeit Ihres Kindes zu erhalten. Alle Daten werden
selbstversténdlich streng vertraulich behandelt und anonymisiert bearbeitet.

Weitere Informationen zum erwdhnten Forschungsprojekt und Details zum Datenschutz finden Sie online unter:

https://flpa-psy.univie.ac.at/ueber-uns/news-und-medienberichte/detailansicht/news/einschulungsscreening/

Wir wirden uns sehr freuen, wenn Ihr Kind an unserer aktuellen Untersuchung im Kindergarten teilnehmen darf. Wir danken Ihnen herzlich
fur Thre Mitarbeit. Sollten Sie Fragen haben, kdnnen Sie sich jederzeit bei uns melden.

Mit freundlichen GriiRen

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Ass. Prof. Dr. Pia Deimann Anna Kaltenberger, MSc

(Projektleitung) (Projektleitung) (Projektmitarbeiterin)

Anna Kaltenberger, MSc (Tel.: 01 4277 47713; E-Mail: anna.kaltenberger@univie.ac.at)

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann (Tel.: 01 4277 47277, E-Mail: pia.deimann@univie.ac.at)

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller (Tel.: 01 4277 47261, E-Mail: ursula.kastner-koller@univie.ac.at)

EINVERSTANDNISERKLARUNG

Ich bin einverstanden, dass mein Kind an der Untersuchung im Kindergarten teilnimmt.

Name des Kindes:

Geburtsdatum des Kindes: O Bub(unge) O Madchen

O Ich méchte Informationen tiber die Schulfahigkeit meines Kindes erhalten.

Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten:
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Appendix D: Abstracts
Abstract (Deutsch)

Das Konzept der Schulreife in Osterreich schlieRt neben der korperlichen, sprachlichen, und sozial-
emotionalen auch die kognitive Reife und die Grunddispositionen zum Erlernen der Kulturtechniken
(Schreiben, Lesen, Rechnen) mit ein. In der wissenschaftlichen Literatur werden diese
Grunddispositionen anhand von Basiskompetenzen bzw. so genannter Vorlauferfahigkeiten definiert,
die sich bereits vor Schuleintritt entwickeln und sich fiir spétere schulische Leistungen als relevant
erwiesen haben. Die vorliegende Untersuchung hat zum Ziel, ein neu entwickeltes
Einschulungsscreening auf die Ubereinstimmungsvaliditdt mit dem bereits etablierten Wiirzburger
Vorschultest zu tberpriifen und fokussiert sich hierbei auf jene Untertests der beiden Verfahren, die
schriftsprachliche und mathematische Vorlauferfahigkeiten erheben. In einem querschnittlichen Design
mit zwei Messzeitpunkten wurden beide Verfahren einer Stichprobe von 51 Kindern im Jahr vor der
Einschulung vorgelegt und die Testleistungen beider Zeitpunkte auf Zusammenhénge untersucht. Im
Sinne der Ubereinstimmungsvaliditat ist davon auszugehen, dass die Leistungen in zwei Verfahren, die
das gleiche Konstrukt erfassen, miteinander in hohem MaRe korrelieren. Diese Annahme konnten fur
den Grof3teil der Untertests bestétigt werden, wéhrend nur drei die statistische Signifikanz knapp nicht
erreichten. Diese gefundenen Hinweise auf Ubereinstimmungsvaliditat bilden einen Beitrag zum
Nachweis der Testglte des Screeningverfahrens, das in Zukunft in der &sterreichischen

Schuleingangsphase Verwendung finden soll.

Schliisselbegriffe:  Schuleingangsdiagnostik,  Ubereinstimmungsvalidierung,  schriftsprachliche

Vorlauferfahigkeiten, mathematische Vorlauferfahigkeiten
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Abstract (English)

For a child to be deemed “school ready” in Austria, it has to have reached a certain degree of maturity
in regards to their physical, social, emotional, cognitive and language development as well as the
necessary basic conditions to be able to acquire the cultural skills taught in school (writing, reading,
arithmetics). According to scientific findings, these requirements consist of a number of basic
competences that evolve in the years before school entry and have been shown to be relevant for later
academic achievements. This study examines the predictive validity of a newly developed school
readiness screening in regard to the Wirzburger Vorschultest, a well-established testing battery for
school readiness in preschool students. The focus was laid on subtests that measure mathematic and
language development. In a cross-sectional design, the subtests of both the WVT and the Screening were
presented to 51 children in the year before school entry. The data was gathered at two timepoints and
the results were correlated on a subtest-level. On the basis of the concept of predictive validity, it was
assumed that the results of two tests that measure the same concept will present high correlations. This
assumption was confirmed for most of the subtests, while three of the paired subtests only came close
to the significance level. These findings indicate predictive validity and can be seen as an important part
of the process to attest the quality of the Screening, which will be implemented as a developmental

diagnostic tool in the Austrian school-entry system.

Keywords: school entry examination, predictive validity, basic language competencies, basic

mathematical competencies
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