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1. Einleitung

Im theoretischen Teitler vorliegenden Arbeit soll nach der Definitiorugdlegender
Begriffe aufgezeigt werden, dass fur den Altersicareler zweijahrigen Kinder sehr
wenige allgemeine Entwicklungstests existieren. {daehandenen Verfahren weisen
zudem oft wesentliche Kritikpunkte wie eine unzoheinde Erflllung der
Gutekriterien, mangelhafte theoretische Fundierong. Probleme in der praktischen
Anwendung auf. Es werden ebenfalls spielbasiertdalieen beschrieben, die einen
kindgerechten Ansatz mit dem Versuch die Problearekihssischen Entwicklungstests
zu Uberwinden, darstellen. Sie versuchen Verhalkeisen der Kinder in einer
maoglichst naturlichen Spielsituation zu beobachfemdiesen Verfahren ist jedoch die
mangelnde Uberpriifung der Giitekriterien zu kritisie

Diese Informationen belegen die Notwendigkeit demtwkcklung eines neuen

Verfahrens. Im Rahmen eines Projekts von Ass.-B¥ofPia Deimann und Ass.-Prof.
Dr. Ursula Kastner-Koller wurde daher 2011 an dsycpologischen Fakultat ein
spielbasierter Itempool entworfen, der die Entwick) von Kindern im dritten

Lebensjahr erheben soll. Es sollen die Starkenkl#essischen Entwicklungstests und
der spielbasierten Ansatze kombiniert werden. Dempool soll demnach einerseits
den Gutekriterien entsprechen und andererseits eidglichst spielerische und
kindgerechte Testsituation bieten.

Der Itempool wurde im Rahmen dieser Arbeit zum wrbdlten Mal Uberarbeitet und
mithilfe der Ergebnisse einer Erhebung an 20 Kindesttheoretisch Uberprift. Die
Anderungen und Ergebnisse sollen e@mpirischen Teiblieser Arbeit beschrieben und
diskutiert werden, um eine Basis fur die erneutat®ventwicklung des Verfahrens zu
bieten. Als langfristiges Ziel gilt es, der Praxage Testbatterie zur Verfligung zu
stellen, die den Gitekriterien entspricht, einerasentative Normierung vorweist und

eine spielerische Erhebung der Entwicklung von p@heigen Kindern ermdglicht.

In dieser Arbeit wird die ,kognitive Entwicklung” dsonders berlcksichtigt. Im
empirischen Teil der Arbeit werden auch die Ergsbmider Skalen ,Sprachliche
Entwicklung” und ,Entwicklung des Gedachtnissesefiihrt und diskutiert. Flr die
Beschreibung der Gbrigen Bereiche mit dem Schwédppwrisuelle Wahrnehmung®

muss auf die Arbeit von Kronberger (in Vorbereituagrwiesen werden.












2. Grundlagen der Entwicklungsdiagnostik

In diesem Kapitel werden grundlegende Begriffe eligsbeit definiert. Zuerst wird ein
Uberblick tber traditionelle und moderne Entwickdskonzepte gegeben, gefolgt von
einer Definition von Entwicklungsdiagnostik. Des Méesn sollen die Definition und
Klassifikation von Entwicklungstests dargestellt rden. Zuletzt erfolgt eine

Abgrenzung von Entwicklungs- und Intelligenzdiagrios

2.1. Entwicklungsbegriff
Seit Anbeginn der empirischen Entwicklungspsychi@obestehen unterschiedliche
Konzeptionen von Entwicklung nebeneinander und Diinition von Entwicklung
unterliegt einem historischen Wandel. Bis heuteddinsich in der Literatur kein
einheitlicher Entwicklungsbegriff (Esser & Petermar2010; Montada, 2008). Allen
Konzeptionen ist jedoch die Beschaftigung mit Veemngen im Lebenslauf gemein
(Montada, 2008). Im Folgenden sollen nun verschedeKonzeptionen von

Entwicklung beschrieben werden.

Der traditionelle bzw. engeeEntwicklungsbegriffbasiert auf Reifungsprozessen und
Stufen- bzw. Phasenmodellen (Montada, 2008; Peterr@aMacha, 2003; Petermann,
Stein & Macha, 2008). In traditionellen Phasenmietielwird angenommen, dass
Menschen alterstypische Phasen durchlaufen. In &uaen zu Entwicklungsstufen wird
ebenfalls von solchen Phasen ausgegangen und lmsétrd eine bestimmte Abfolge

und ein Endstadium angenommen (Montada, 2008).

Ettrich (2000) konnte funf Kriterien fir die Entwdang von Kindern und Jugendlichen
aus verschiedenen traditionellen Stufenmodellersigmimieren: Die Veranderungen
vollziehen sich demnach in unumkehrbaren Stufgeg(entialitat und Irreversiblitt
und sind unidirektional nach einem Endziel ausdpeic Unidirektionalita. Der
Verlauf ist fur alle Kinder und Jugendlichen ahhliaber die Geschwindigkeit variiert
(Universalitd). Das Kriterium desStrukturalismusbesagt, dass die Veranderungen
qualitativ sind, d.h. jede neue Entwicklungsstuédtgmit neuen Systemeigenschaften

einher.

Dieser traditionelle Entwicklungsbegriff stellt di&ntwicklung demnach stark

vereinfacht dar und reduziert Entwicklung auf bgsehe Aspekte (Ettrich, 2000).



Montada (2008) kritisiert am engen Entwicklungsifgégdass viele Veranderungen
nicht schrittweise durchlaufen werden. Ein hoh&tr®au eines Merkmals zu besitzen,
ist nicht immer als positiv zu erachten (z.B. berd®dnlichkeitsmerkmalen) und ein
Endzustand der Entwicklung ist meist nicht zu defien, da von einer lebenslangen

Entwicklung in Abhéangigkeit von unterschiedlichstémweltfaktoren auszugehen ist.

Viele empirische Studien zeigen auf, dass aufgruder Variabilitdt von
Entwicklungsverlaufen eierweitertes Entwicklungskonzegmigemessener ist (Esser &
Petermann, 2010; Petermann & Macha, 2003; Peternsiam & Macha, 2008). Diese
modernen Konzepte gehen von einer lebenslangen idkhiwg aus und
beriicksichtigen, dass neben der genetischen Komponrele verschiedene externale
und internale Faktoren diese Entwicklung beein#lussSie bieten somit Erklarungen
fur Entwicklungsunterschiede. Entwicklungspfade deer dieser Ansicht nach durch
biopsychosoziale Wechselwirkungen bestimmt, wobiei dmwelt den Menschen
beeinflusst und der Mensch die Umwelt. Wichtige éigp sind hierbei Reifung, Lernen
und Selbststeuerung (Ettrich, 2000; Montada, 20@8termann & Macha, 2003).
Entwicklung wird als ungerichtet und multidimensanerstanden (Petermann, Stein &
Macha, 2008). Die einzelnen Entwicklungsbereicheanagern sich unabhangig
voneinander (Reuner & Pietz, 2006). Jede Art dendh@erung wird als Entwicklung
verstanden. Entwicklung kann demnach nicht nur @ewisondern auch Verlust
bedeuten (Montada, 2008).

Die beiden Entwicklungsbegriffe bestehen nach wee webeneinander und je nach
Entwicklungsdimension und Abschnitt ist der Erkldggawert der beiden Begriffe

unterschiedlich zu diskutieren (Esser & Peterm@0i).



2.2. Definition Entwicklungsdiagnostik
Als Definition von Entwicklungsdiagnostik soll jev®n Deimann und Kastner-Koller

(2007) angegeben und erlautert werden:

.Entwicklungsdiagnostik als ein wesentlicher Beheicder Angewandten
Entwicklungspsychologie beschaftigt sich mit derampitativen und qualitativen
Erfassung entwicklungsbedingter Kompetenzen im ktkkauf die Beschreibung und
Erklarung des aktuellen Kompetenzniveaus, die Rysgrer zukinftigen Entwicklung

sowie die Planung und Evaluation von Entwicklunggiwentionen® (S. 558).

Dieser Definition liegt ein moderner Entwicklungsatz zugrunde. Moderne Ansatze
beachten den Einfluss der Umwelt und weisen demraadhdie Bedeutung und
Moglichkeiten von Entwicklungsdiagnostik hin (Ess&r Petermann, 2010). Auch
Hagmann-von Arx, Meyer und Grob (2008) betonen hrer Definition die
Mdglichkeiten der Diagnostik. Sie sehen Entwicklsdiggnostik ,als ganzheitliche
dem Individuum angepasste Diagnostik, die Anfange 8térungsbildern erkennt und
rechtzeitig FordermalRnahmen respektive wenn notigentiherapiemalinahmen
einleitet” (S. 240).

Das oben stehende Zitat definiert Entwicklungsdisgik im Allgemeinen und nicht
nur Entwicklungstests. Viele Autoren/Autorinnen zsgt jedoch den Begriff
Entwicklungsdiagnostik mit dem Begriff Entwicklunigst gleich (Reuner & Pietz,
2006). Rummele (2011) meint, dass Entwicklungsdiagk das Ziel verfolgt,
.lebenslaufbezogene Veranderungen psychischer em® anhand unterschiedlicher
Entwicklungstests zu identifizieren und beschreibgs. 929). Dem modernen
Entwicklungsbegriff folgend inkludiert Entwicklungsgnostik jedoch neben
Entwicklungstests auch ein Anamnese- bzw. Explonagesprach, um Informationen
Uber die Lebensgeschichte und die Entwicklungsumeed Kindes zu erhalten sowie
die Beobachtung (Ettrich, 2000; Sarimski, 2009).

Diesem modernen Verstandnis entsprechend soll Ekitwigsdiagnostik folgende
Aufgaben erfullen: Sie soll normale Entwicklungfedienziert erheben und gleichzeitig
auch Entwicklungsstorungen, -stillstand bzw. -defiznoglichst frih diagnostizieren.
Entwicklungsdiagnostik soll aber auch Auskinfte riBessourcen und eventuelle

beschleunigte Entwicklung geben. Basierend aufediedurch Test, Gesprach und
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Beobachtung gewonnenen Informationen soll man Edrderung planen kénnen und
die Beratung durchfuhren. Die Informationen aus Betwicklungsdiagnostik sollen
auch helfen Entwicklungsprognosen zu erstellen sodem Monitoring und der
Evaluation von Praventionen und Interventionen ehmerfEttrich, 2000; Petermann,
Stein & Macha, 2008).

2.3. Definition Entwicklungstest

Eine verbreitete Definition von Tests geben Lienertt Raatz (1998). Sie verstehen
unter einem Test ,ein wissenschaftliches Routinabeen zur Untersuchung eines oder
mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmalik mit dem Ziel einer
moglichst quantitativen Aussage Uber den relativGmad der individuellen
Merkmalsauspragung” (S. 1). Diese Definition betdi Standardisierung von Tests
und die Quantifizierung bzw. das Messen von MerlkemalBei Entwicklungstests
handelt es sich beim Untersuchungsgegenstand bzav. den zu erhebenden
Persodnlichkeitsmerkmalen um Merkmale der Entwicgl{(Quaiser-Pohl, 2010).

2.4. Klassifikation von Entwicklungstests
Bei Entwicklungstests unterscheidet man zwischem \derfahrenstypen Screenings,
allgemeine Entwicklungstests und spezifische Etluitgstests (Esser & Petermann,
2010).

Screeningssind Kurztestverfahren, die unter Aufwendung ggem zeitlicher und
finanzieller Ressourcen einen groben Uberblick igmer Entwicklungsstand bzw. eine
erste Einschéatzung uber mogliche Auffalligkeiteafdrn sollen. Wenn aufgrund dessen
ein Verdacht fur das Vorliegen einer Entwicklungsshg vorliegt, missen weitere
entwicklungsdiagnostische Verfahren vorgegeben ererdEsser & Petermann, 2010;
Rummele, 2011).

Spezifische Entwicklungsteskeschranken sich auf die Erhebung eines speziellen
Entwicklungsbereichs. Es bestehen unter anderenfaMen zur Erhebung von
motorischen oder sprachlichen Leistungen, der Watmungsentwicklung oder der
kognitiven Entwicklung (Esser & Petermann, 2010)u Zden spezifischen

Entwicklungstests sind auch Intelligenztests zderéifHagmann-von Arx et al., 2008).



Allgemeine Entwicklungstesssllen moglichst alle Bereiche der Entwicklungasgen.
Es sollen so Aussagen uber den allgemeinen Entuvigkktand eines Kindes und tber
die Entwicklung in den unterschiedlichen Bereiclgetdtigt werden kénnen (Esser &
Petermann, 2010). Laut Esser und Petermann (20EMhditen die meisten

allgemeinen Entwicklungstests die Erfassung folgerereiche:

o Korpermotorik (,Grobmotorik®)

* Handmotorik (,Auge-Hand-Koordination“ ,Visuomotofik
*  Wahrnehmung

» kognitive Entwicklung

* Sprachentwicklung

* Sozialentwicklung

* emotionale Entwicklung

» Selbststandigkeit

Der spielbasierte Iltempool erhebt ebenfalls dieseciBhe. Da er der letztgenannten
Verfahrensgruppe zugehoérig ist, beschaftigen smwhallem das Kapitel 4 (Kritik an

allgemeinen Entwicklungstests) genauer mit allgeeEntwicklungstests.

2.5. Begriffsabgrenzung zu Intelligenzdiagnostik

Unter Intelligenzdiagnostik versteht man die Erhrebuwer kognitiven Entwicklung
(Renner & Irblich, 2009). Da sich diese Arbeit adie Erhebung der kognitiven
Entwicklung im Rahmen von Entwicklungstests kongertt soll der Begriff der
Entwicklungsdiagnostik vom Begriff der Intelligenagnostik abgegrenzt werden. Die
Anfange der Intelligenzdiagnostik sowie der allgegrea Entwicklungsdiagnostik sind
auf den Test von Simon und Binet (1905) zurtckzigii(Hagmann-von Arx et al.,
2008). Daher soll die historische Entwicklung desdhostik skizziert werden.

Ab dem 19. Jahrhundert war man darum bemdiht, Wiimde in
Entwicklungsverlaufen darzustellen. In Frankreictrde daher von Binet und Simon
1905 ein Intelligenztest (Binet Test) entwickelt) geistige Behinderungen bei Kindern
ausfindig machen und sie daraufhin Sonderschulemeizen und eine passende
Forderung anbieten zu konnen. Bald wurde jedochr, kldass fur die

Entwicklungsdiagnostik im Gegensatz zur Intelligdiagnostik neben kognitiven



Fahigkeiten auch andere Verhaltensbereiche vomelkge sind. Der Ansatz von Binet
und Simon wurde von Gsell auch auf andere Entwiddbereiche ausgeweitet. So
wurden ab den 1940er Jahren erste Entwicklungsteséfentlicht (Hagmann-von Arx
et al., 2008; Petermann, Stein & Macha, 2008).

Neben diesem grol3en Unterschied die Breite des rélmleungsgegenstandes
betreffend finden sich noch zahlreiche andere Bafieierungsmerkmale. So wird der
Begriff Intelligenztest meist fir Testungen kogveti Fahigkeiten von Kindern ab dem
dritten Lebensjahr verwendet. Bei jungeren Kindeserden im Rahmen von
Entwicklungstests Vorlauferfahigkeiten der spatetetelligenz erhoben (Renner &
Irblich, 2009).

Die beiden Verfahrensgruppen wollen das momentamktionsniveau von Kindern
erheben, jedoch liegen ihnen unterschiedliche Kok zugrunde. Entwicklungstests
wurden entwickelt, um beurteilen zu kdnnen, obkaimd bestimmte Fertigkeiten, die in
seiner Altersgruppe beobachtbar sind, schon erwdnbée (Renner & Irblich, 2009). Sie
basieren auf theoretischen Modellen der Entwicklung empirischen Daten. Diese
Verfahren erheben jene Bereiche, die die grofteiawarin einer bestimmten
Altersgruppe darstellen (Bayley, 2006). Wahrend bKbnstruktionen von
Entwicklungstests meist bertcksichtigt wird, dase &ntwicklung variantenreich
verlauft und die Veranderungen qualitativer Natumds gehen Intelligenztests davon
aus, dass die Fahigkeiten normalverteilt sind umdrerschiedenen Alterszeitpunkten
verschiedene Fahigkeitsauspragungen erreicht wer8en Entwicklungstests ist es
aufgrund qualitativer Veranderungen oft schwieFghigkeit eines spateren Zeitpunkts
vorherzusagen. Bei Intelligenztest geht man jedawh der Vorhersagbarkeit spaterer

Leistungen aus (Reuner, Rosenkranz, Pietz & H@@7R
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3. Besonderheiten der Diagnostik im Kleinkindalter

Im Folgenden wird auf die Besonderheiten eingegandes sich bei Testungen mit
Kleinkindern im dritten Lebensjahr ergeben. Es weardlaraus Empfehlungen fur die
Testung von Kleinkindern abgeleitet, die spater Gisndlage fir die Testungen im

empirischen Teil dienen sollen.

3.1. Das Kind als Klient

Es bestehen grol3e Unterschiede darin, ob ein Kignkin &lteres Kind oder ein
Erwachsener Klient einer psychologischen Diagnastikn den meisten Fallen wenden
sich die Bezugspersonen von Kleinkindern mit déteBim Abklarung der Entwicklung
an den Psychologen/die Psychologin. Kleine Kind&mrlen sich jedoch nicht gezielt
fur oder gegen eine psychologische Diagnostik aesbpn (Esser & Petermann, 2010).

Die Kinder bringen auch andere Verhaltensweisen adhigkeiten mit in die
Untersuchungssituation als Erwachsene. Sie sind ihrem Verhalten oft
unvorhersehbar. Die Kinder sind impulsiv und reegneeventuell manchmal mit
Gefuhlsausbriichen. Die Aufmerksamkeitspanne derddéinist meist gering, die
Ablenkbarkeit erhoht und die Aufmerksamkeit untsgtistarken Schwankungen (Esser
& Petermann, 2010; Irblich & Renner, 2009; MachapsRe & Petermann, 2005;
Reuner & Pietz, 2006).

Der Motivation von Kleinkindern kommt daher eine@@e Bedeutung zu. Kleinkinder

sind nicht in der Lage, die Uberzeugungen der saotdrenden Person bzw. den Grund
der Testung zu verstehen (Kapitel 6.2.1. Theoryofd). Einerseits fuhrt das dazu,

dass kleine Kinder nicht versuchen kdnnen ein Tgsbais zu verfalschen andererseits
kann es zu mangelnder intrinsischer Motivation Wwhtkicherheit auf der Seite des
Kindes fuhren. Zudem ist die Kooperationsbereitiictiar Kinder unter sechs Jahren
oft sehr sprunghatft (Irblich & Renner, 2009).

Kinder werden bei der Testung mit ganz anderen l@efikonfrontiert als Erwachsene.
Die Testung stellt fir Kinder eine unbekannte Sitradar, die oft viele Anforderungen
an sie richtet und verschiedene Emotionen wie Aagstost. Schon der Kontaktaufbau
zu Kindern im dritten Lebensjahr gestaltet sich @it schwierig, da viele Fremden

gegenuber Angst empfinden bzw. scheu sind (Irli¢dkenner, 2009).
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Die Testsituation muss an die Bedurfnisse des Kietes angepasst sein. FlUr den
Diagnostiker/die Diagnostikerin bedeutet dies, dastsie dem Kind vor allem
Sicherheit und Motivation bieten muss. Mudigkeiynger und andere Bedurfnisse des
Kindes mussen starker beachtet werden als bei Agestumit Erwachsenen (Esser &
Petermann, 2010, Irblich & Renner, 2009). Wie gerdie Gestaltung einer
kinderechten Testung aussehen sollte, wird in diyehden Kapiteln beschrieben.

3.2. Anforderungen an die untersuchende Person
Generell fur alle psychologisch-diagnostischen tntehungen gilt, dass der
Testleiter/die Testleiterin sehr gut mit den Maikein und dem Ablauf vertraut sein
muss, um eine moglichst standardisierte und oljekTiestsituation zu gewahrleisten.
Dies erfordert eine sehr gute Vorbereitung der t$mehung. Bei Testungen mit
Kleinkindern muss jedoch ein Kompromiss geschlosserden: Einerseits sollte die
Testung moglichst standardisiert sein, andererseitsss man bei Kleinkindern
individuell und einfihlsam vorgehen und die Infotioaen aus Beobachtung, Testung

und Elternbefragung kombinieren (Esser & Peterma@m0).

Bei Testungen mit Kleinkindern ergeben sich soniihdre Anforderungen an die
untersuchende Person als bei alteren Kindern. it @in hohes MalR an Kompetenz
und psychologischem Geschick abverlangt (Esser &rfPann, 2010, Irblich &

Renner, 2009). Viel Erfahrung mit Kindern und diéhkgkeit, flexibel auf die

individuellen Bedurfnisse einzugehen, sind notwgediVoraussetzungen fur eine
kindgerechte Untersuchung. Die untersuchende Pemswss sensibel fur die
Bedurfnisse des Kindes sein, um entsprechend dasagieren zu kénnen. Sie sollte
auch Blickkontakt zum Kind suchen, um Fragen daonstellen, wenn das Kind
aufnahmefahig ist (Irblich & Renner, 2009).

Die Untersuchungsperson muss auf3erdem viel FraudimArbeit mit Kindern und
ein ehrliches Interesse an deren Ansichten aufweida Kinder sehr sensibel auf
Gleichglltigkeit oder Ablehnung reagieren. Dem Ksgadl eine wertschatzende Haltung
entgegengebracht werden. Dies wird auch erreiclilem sich der Diagnostiker/die
Diagnostikerin um eine kindgerechte Ausdrucksweise freundliche Sprache bemiuht
(Irblich & Renner, 2009).
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3.3. Anwesenheit der Bezugsperson
Bei Kindern unter vier Jahren ist meist ein Eltefinbei der Untersuchung anwesend.
Die Eltern missen einerseits tUber den Ablauf, dak die Methoden und die Dauer
informiert werden und ihr Einverstandnis geben,eaabseits sollen sie dazu beitragen,
dass sich das Kind wohl fiihlt. Nur wenn sich dasdKwohl fuhlt, kann das typische

Verhalten des Kindes erhoben werden (Bayley, 2886er & Petermann, 2010).

Die Anwesenheit der Eltern bietet weiters Inforroaén Uber die Eltern-Kind-
Interaktion. Auferdem dient die Befragung der HBlterals notwendige
Informationsquelle bei der Anamnese und Explorati®@e koénnen aber auch
Informationen Uber mogliche stérende Einflisse gelvde Erkrankungen, Konflikte
vor der Untersuchung, Mudigkeit, Hunger oder Dulss Kindes (Irblich & Renner,
2009).

Reuner et al. (2007) empfehlen im Manual zur Baylegass auch einzelne Aufgaben
von der Bezugsperson an das Kind gestellt werdemés@ Jedoch muss es fir ein
solches Vorgehen strenge Vorschriften geben, waithwie die Eltern miteinbezogen

werden sollen. Ansonsten sollen sich die Elterttnan der Untersuchung beteiligen.
Sie mussen sich wahrend der Testung im Hinterghatign. Die untersuchende Person
sollte beobachten, ob Verhaltensweisen der Bezugspen eventuell dennoch Einfluss
auf das Verhalten des Kindes haben (Irblich & Ren2@09).

Die Eltern mussen in jedem Fall mit Respekt behinderden. Sie erleben die
Anwesenheit bei der Testung oft als sehr stressiggie meist winschen, dass ihr Kind
gut abschneidet. Wenn ein Kind dann aber keinenguégstungen zeigt, fuhrt dies zu
Nervositat bei manchen Eltern (Kamphaus, 2005). Bievartungen, Angste und
Winsche der Eltern sollen deshalb vorab besproetemden. Esser und Petermann
(2010) empfehlen auch, die Eltern darauf hinzuweisgass das Kind nicht alle
Aufgaben I6sen muss, um ein gutes Ergebnis zulenzi§€o sollen durch Information
ein moglicher Druck oder dadurch motivierte Hilldkingen seitens der Eltern

vermieden und eine realistische Erwartungshaltungugt werden.
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3.4. Zeitliche Rahmenbedingungen

Der Testzeitpunkt sollte unter Berticksichtigung 8eblaf-Wach-Rhythmus des Kindes
und unter Absprache mit den Bezugspersonen gewddntien. Esser und Petermann
(2010) empfehlen des Weiteren Testungen am Vompida die meisten Kinder zu
dieser Tageszeit am leistungsfahigsten und intentssten seien. Wartezeiten sollten
vermieden werden. Die Untersuchungsdauer solltekisa wie maoglich gehalten

werden und eine Zeit von drei3ig bis flinfzig Minuteicht Uberschreiten. Je nach
Durchhaltevermégen und Aufmerksamkeit des Kindemkader Test in ein oder zwei

Sitzungen abgehalten werden (Reuner et al, 2007).

Kinder kdnnen den Wunsch nach einer Pause meist setbst aul3ern. Daher sollte das
Verhalten des Kindes hinsichtlich Anzeichen fir dgsdarf einer Pause beobachtet
werden (Kamphaus, 2005). Anzeichen hierfir konneotonmsche Unruhe, ein
abschweifender Blick, langere Reaktionszeiten, riddade Fragen und Suche nach
Né&he zu den Eltern sein (Irblich & Renner, 2009).

3.5. Raumliche Rahmenbedingungen
Das Zimmer sollte hell und freundlich gestaltensaiodass sich alle Anwesenden im
Raum wohlfiihlen. Ahnlichkeiten zu einer Arztprazilen vermieden werden, um das
Kind nicht an schmerzhafte, angstvolle Erfahrungererinnern. Auf3erdem sollte auf
eine angenehme Raumtemperatur und gentgend filiséhgeachtet werden (Irblich &
Renner, 2009; Kamphaus, 2005). Fir die Sicherlesitkindes muss stets gesorgt sein,
so sollten sich z.B. Kabel und Stromquellen auflbrioer Reichweite des Kindes
befinden (Esser & Petermann, 2010).

Im Testraum werden haufig unterschiedliche Bereidtie Gesprach, Spiel und
Untersuchung abgegrenzt. Ein Spielteppich mit emi§pielmaterialien soll das Kind
zum Spielen einladen. Im Untersuchungsbereich Sitemdglichkeiten und Moébel in
kindgerechter GroRR3e wichtig. Es wird empfohlen,sddsr Testleiter/die Testleiterin
und das Kind vis-a-vis oder ubereck sitzen (Irbliéh Renner, 2009). Der
Untersuchungsbereich sollte zum Wohlfiihlen einladgieichzeitig aber moglichst
wenig Ablenkung bieten. Ratsam ist daher, Spielerodntersuchungsmaterial, das

gerade nicht verwendet wird, aus dem Blickfeld d@sdes zu rdumen. Andere
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Storquellen wie ablenkende Gerédusche oder blendendeht sollten ebenfalls
vermieden werden (Esser & Petermann, 2010).

3.6. Untersuchungsablauf

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber konkrete Enpdagen fiir den Ablauf einer

Untersuchung im Kleinkindalter gegeben werden:

Kontaktaufnahme:Die Begruf3ung stellt einen sehr wichtigen Aspelit ten
Beziehungsaufbau dar. Der Testleiter/die Testleiteoll das Kind auf Augenhdhe
begrifRen und es beim Namen nennen. Ist das Kindclstgin, sollte sich der
Psychologe/die Psychologin zunéchst der Bezugspersmvenden und dem Kind
ermoglichen, sich als passiver Beobachter einerdriak von dem Testleiter/der
Testleiterin zu machen (Irblich & Renner, 2009;dP@iann, Stein & Macha, 2008). In
jedem Fall ist es ratsam viel Zeit in den Aufbameei Beziehung zum Kind zu
investieren. Bei sehr lebhaften Kindern soll deagpiostiker/die Diagnostikerin zwar
freundlich sein, aber es ist notwendig, von Anfamgdie Grundregeln klarzustellen
(Irblich & Renner, 2009; Reuner et al., 2007).

UntersuchungBevor mit der Untersuchung mit dem Kind begonmérd, sollten der
Psychologe/die Psychologin den weiteren Ablauféegd. Fir den Beziehungsaufbau
mit dem Kind erweist es sich als hilfreich, das Verstandnis der Eltern fur diesen
Ablauf einzuholen, da die Kinder eher kooperieneann sie merken, dass die Eltern
mit dem Geschehen einverstanden sind (Irblich &rfeen2009).

Dem Kind soll die Gelegenheit geboten werden, sioh Untersuchungsraum

umzusehen (Petermann, Stein & Macha, 2008). DaRaom bereitgestellte Spielzeug
erleichtert den Einstieg in die UntersuchungssitmatDer richtige Zeitpunkt flr den

Beginn der Testung ist dann gegeben, wenn das Rerditschaft fur die Teilnahme

signalisiert. Anzeichen hierfur sind, dass es smmer mehr von den Eltern lost, mit
den Spielmaterialien beschéaftigt und in Kontakt deim Untersucher/der Untersucherin
tritt (Irblich & Renner, 2009).

Fur Kinder unter vier Jahren empfehlen Irblich tRehner (2009) einen spielerischen
Zugang zur Testung. Durch interessante Testmageriaollen die Neugier und das
Interesse der Kleinkinder geweckt werden. Um dieparationsbereitschaft hoch zu
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halten, soll die Itemreihenfolge flexibel sein ursich an den Interessen und
Bedurfnissen des Kindes orientieren. Es empfiablt gdoch, mit einfachen Aufgaben
zu beginnen. Wenn ein Kind in der Untersuchungasita noch wenig bis gar nichts
gesprochen hat, sollten zuerst nonverbale Untenestjegeben werden. Die Dauer der
Bearbeitung der Aufgaben bestimmt das Kind. Jedouwlss der Testleiter/die
Testleiterin abwagen, ob das Tempo fur die Aufredfaltung der Aufmerksamkeit

angemessen ist (Reuner et al., 2007).

Reuner et al. (2007) betonen auch, dass es wishkiigAufgaben, die nicht gelost
wurden, zu einem spéateren Zeitpunkt nochmals vetzeiy. Oft ist es der Fall, dass
Kinder zu Beginn einer Testung noch schichtern zumdickhaltend sind und sie erst
bei einer spateren Vorgabe der Aufgabe die Losumdeh. Durch den Aufbau einer
Beziehung wéahrend der Untersuchung kann Kinderh die Bearbeitung von weniger
interessanten Aufgaben schmackhaft gemacht werden.Testleiter/die Testleiterin
sollte stets beobachten, ob das Kind Anzeichen Wwbiadigkeit zeigt, wann

Motivationseinbriiche drohen und wann die Aktivgatvechselt werden sollte.

Beobachtung:Wahrend der gesamten Untersuchungssituation mersg ektleiter/die

Testleiterin das Verhalten des Kindes beobachtea. kBnnen zum Beispiel
Informationen Uber die Arbeitshaltung, Konzentnasi@higkeit und

Frustrationstoleranz beilaufig beim Bearbeiten varigaben erhoben werden. In die
Interpretation der Testwerte sollten Motivation uAdiRerungen des Kindes mit
einflieBen. Auch die Beobachtung der Interaktioniseiven Mutter und Kind kann
wichtige Informationen fir die Interventionsplanulsgfern (Irblich & Renner, 2009,

Kastner-Koller & Deimann, 2009).

TestendeAm Ende sollte sich der Testleiter/die Testléitdyeim Kind bedanken und
das Kind nach einer Riuckmeldung Uber die Testuragein. Der Testleiter/die
Testleiterin soll eventuell aufgetretene Problemspeaechen und motivierende Worte
fur einen eventuellen nachsten Termin finden. Dasdksoll die Testung mit einem

angenehmen Geflhl verlassen (Irblich & Renner, 2009
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4. Kritik an allgemeinen Entwicklungstests

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Kritik amt&icklungstests. Es sollen die
methodischen Anforderungen an Verfahren der psygisihen Diagnostik — die
sogenannten Gutekriterien — dargestellt werden.nDaerden gangige allgemeine
Entwicklungstests fir den deutschsprachigen Raumgegtellt und unter anderem

hinsichtlich der Gutekriterien kritisiert.

4.1. Gutekriterien

Diagnostische Verfahren muissen bestimmte methoelisBinforderungen — die
sogenannten Gutekriterien — erfillen. Mithilfe d@&itekriterien kann die Qualitat eines
Verfahrens beurteilt werden. Zu den Hauptgutekdterder klassischen Testtheorie
zahlt man Objektivitat, Reliabilitat und ValiditatAls Nebengutekriterien gelten
Normierung bzw. Eichung, Okonomie und Nitzlichkefusatzlich soll auch die
Zumutbarkeit als weiteres Kriterium flr psycholafisdiagnostische Verfahren
beschrieben werden (Bortz & Doring, 2006; Kubing$09).

Die Gutekriterien werden hinsichtlich ihrer Bedewgu fur allgemeine
Entwicklungstests beleuchtet und die Probleme varfairen im Kleinkindalter,

einigen dieser Kriterien zu entsprechen (Esser &rRenn, 2010), werden erlautert.

4.1.1. Objektivitat

Ein Verfahren ist objektiv, wenn es unabh&ngig denuntersuchenden Person ist, d.h.
wenn verschiedene Untersucher/Untersucherinnendéeiselben Klienten/derselben
Klientin zu dem gleichen Ergebnis gelangen (LieeRaatz, 1998). Die Objektivitét
berechnet man, indem man die interpersonelle Utsiigimung der untersuchenden
Personen ermittelt (Esser & Petermann, 2010). Maerscheidet verschiedene Aspekte
der Objektivitat je nachdem, welche Phase des Testachtet wird (Lienert & Raatz,
1998):

Die Durchfuihrungsobjektivitdbezieht sich auf die Unabhangigkeit des Verfahkems

aul3eren Umstanden wie raumlichen und zeitlichenrgedgen, Material, Instruktion
und dem Verhalten der untersuchenden Person (EBs&atermann, 2010; Kubinger,
2009). Kubinger (2009) fasst den Begriff der Duidhringsobjektivitat enger und

bevorzugt den Begriff Testleiterunabhéngigkeit Eine ausfuhrliche schriftliche
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Instruktion des Testleiters/der Testleiterin undeestandardisierte Testdurchflihrung
helfen, den Einfluss eines Untersuchers/einer Yatdrerin auf die Testperson zu
vermeiden (Lienert & Raatz, 1998). Das Manual seollheben wortlichen

Testanweisungen und der genauen Beschreibung degaM® der Aufgaben auch
genaue Informationen geben, wie man mit schwierig&mationen wie z.B. Ruckfragen

des Kindes umgehen soll (Renner, 2009).

Bei der Auswertung der Antworten der Testperon diglAuswertungsobjektivitdizw.
Verrechnungssicherheit gewahrleistet werden. Nodigehierfir sind klare Regeln, wie
welches Testverhalten zu verwerten ist bzw. welchMarhalten welcher numerischer
oder kategorialer Wert zuzuordnen ist. Das Manualltes aufierdem auch
Losungsbeispiele beinhalten (Renner, 2009). Betldessenen Antwortformaten wird
diesem Kiriterium leichter entsprochen als bei a#femAntwortformaten (Kubinger,
2009; Lienert und Raatz, 1998).

Die Interpretationsobjektivitabzw. Interpretationseindeutigkeit ist gegeben, nvdre
Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen unabhamgigven der interpretierenden
Untersucher/Untersucherin sind. Je genauer die Awwgen im Manual sind, wie
welche Ergebnisse zu beurteilen sind, desto obgekist die Interpretation. Diese Form
der Objektivitat wird durch den Vergleich des Testis einer Testperson mit den
Ergebnissen der vergleichbaren Normstichprobe arrdKubinger, 2009; Lienert &
Raatz, 1998).

Die Forderung nach standardisierten Testbedinguetgh gerade bei jungen Kindern
ein Problem dar, da man sich oft an den individuelBedurfnissen des Kindes
orientieren muss. Mithilfe von Informationen ausfragung, Beobachtung und Tests
wird die Entwicklung des Kindes zusammenfassendesiohatzt (Esser & Petermann,
2010).

4.1.2. Reliabilitat
Die Reliabilitat eines Tests gibt den Grad der Gegleeit an, mit dem ein Verfahren
ein Merkmal misst. Genau misst der Test dann, wdisnErgebnisse der Testperson
fehlerfrei angegeben werden kénnen. Die Reliabilgjedoch kein Mal3 daflr, ob der
Test auch das Merkmal misst, das er zu messen freighs (siehe Kapitel 4.1.3.
Validitat).
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Der Reliabilitatskoeffizient gibt an, in welchemale Testwerte einer Testperson, die
unter gleichen Bedingungen gewonnen wurden, Ubsmgimen (Lienert & Raatz,
1998). Ein Koeffizient von null spricht dafiir, dadas Ergebnis ausschliel3lich aus
Messfehlern besteht und ein Koeffizient von eingcep flr keinen Messfehler (Esser
& Petermann, 2010). Werte ab .7 konnen als akzeptahgesehen werden (Kline,
2000, S. 13).

Laut Lienert und Raatz (1998) kann die Messgenaitigkithilfe folgender Methoden

berechnet werden:

Sowohl die Retest-Reliabilitatals auch dieParalleltest-Reliabilitat wird mittels
Testwiederholung und anschlieRender Korrelation Hegebnisse zu den beiden
Zeitpunkten gemessen. Bei der Retest-Methode wimdr eStichprobe zweimal der
gleiche Test vorgegeben. Bei der zweiten Varianie Wweim zweiten Zeitpunkt ein
Paralleltest, also eine gleichwertige Nachahmung Tests, verwendet (Lienert &
Raatz, 1998). Bei Verfahren fur Kleinkinder istaeggrund der sehr geringen Anzahl an
maoglichen Items fir die noch stark begrenzten Eskinngsbereiche schwer moglich

Paralleltests zu konstruieren (Esser & PetermadbQR

Eine Testwiederholung mit nur wenig verstricheneit Zwischen den Testzeitpunkten
ist aufgrund von Ubungs- und Erinnerungseffekteaninzumutbar. Daher sind langere
Abstande zwischen den Testzeitpunkten zu bevorz@§ehinger, 2009). Jedoch gilt

sowohl fur die Paralleltest- als auch fir die ReRaliabilitdt, dass sich diese Methoden
kaum fur Verfahren fur das Kleinkindalter eignem, id diesem Altersbereich rasche
Veranderungen individueller Geschwindigkeit und ewsthiedlicher Verlaufsformen

stattfinden. Unterschiede zwischen den Ergebnisden beiden Testzeitpunkte

resultieren daher nicht nur aus der Ungenauigkeit Mdessung, sondern auch aus
zwischenzeitlichen Entwicklungsprozessen und ewiein Ubungseffekten. Der

Einfluss dieser Prozesse ist umso grofer, je ladgerTestzeitpunkte auseinander
liegen (Esser & Petermann, 2010; Renner, 2009).

Ettrich (2000) empfiehlt daher, die innere Konsigteines entwicklungsdiagnostischen
Verfahrens zu berechnen. Dienere Konsistenzines Tests sagt aus, wie gut die

einzelnen Teile dasselbe messen (Kubinger, 2008nett und Raatz, 1998). Man
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berechnet sie mittels der Testhalbierungsmethode ael Konsistenzanalyse. In beiden
Fallen wird der Test einmal einer Stichprobe daoget.

Bei der Split-half-Methodewerden die Aufgaben eines Verfahrens in zwei Idalft
aufgeteilt und die Korrelation der Testergebnisese lokiden Halften wird berechnet.
Die Konsistenzanalysest ein Spezialfall der Testhalbierung. Das Verésh wird

hierbei in so viele Teile gegliedert, wie es Aufgalgibt (Kubinger, 2009; Lienert &
Raatz, 1998). Genaueres zur Berechnung findet isicfKapitel 9.1. Auswertung:

Itemanalyse und Reliabilitat*. Da Verfahren fur Klender haufig aus nur wenigen
ltems bestehen und die Skalen oft die Voraussetalgry Konsistenzanalyse fur
Homogenitat verletzten, ist diese Berechnung bevieklungsdiagnostischen Analysen

oft nicht passend (Esser & Petermann, 2010).

4.1.3. Validitat
Unter Validitat eines Tests ist zu verstehen, dasdatsachlich jenes psychische
Merkmal misst, welches es zu messen beanspruchbirfer, 2009, S.55). Die
Validitat gilt als das wichtigste, aber am schwgsten zu prifende Gutekriterium
(Kubinger, 2009; Lienert & Raatz, 1998). Objektititund Reliabilitdt stellen die
Messgenauigkeit sicher und bieten die Voraussetufigy eine hohe Validitat. Wenn
die Reliabilitdt niedrig ist, kann die Validitat iken hohen Wert erreichen. Nur wenn
ein Verfahren eine hohe Validitat besitzt, kbnneims Testergebnisse auch flr andere
Situationen auf3erhalb der Testsituation genergligierden (Moosbrugger & Kevala,
2012). Die Validitat wird formal mittels Korrelatiodes Testergebnisses mit einer
Variablen, die aul3erhalb der Testsituation liegtstimmt (Moosbrugger & Kevala,
2012). Werte zwischen .40 und .90 sind als mitt&ligpénzusehen, Werte unter .40 als
niedrig und jene Uber .90 als hoch (Weise, 1975¢i Brten von Validitat kdnnen in

Abhangigkeit der verwendeten Kriterien unterschiederden (Kubinger, 2009):

Der inhaltlichen Gultigkeitwird entsprochen, wenn ein Test selbst das opg&imal
Kriterium flr das zu erhebende Merkmal darstelltd udieses reprasentiert (z.B.
Schreibprobe zur Erfassung der Schreibgeschwindigkaer Sekretéarin). Um die

inhaltliche Guiltigkeit zu erlangen und somit hemausden, ob die Items messen, was
sie laut operationaler Definition messen sollensseid sie hinsichtlich ihres Inhalts
betrachtet werden. Meist geschieht dies mittelgpgdetenrating”. Darunter versteht man
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eine Beurteilung der Validitat des Verfahrens ankeRatingskala durch eine Gruppe
kompetenter Fachleute (Kubinger, 2006; Lienert &i2a1998).

Mittels Konstruktvaliditat wird angegeben, in welchem MalRRe die Aufgaben eines
Verfahrens mit dem theoretischen Konstrukt, das egsen werden soll,
Ubereinstimmen. Es kann z.B. mithilfe der Berecljn@mer Faktorenanalyse, der
Skaleninterkorrelationen und der Alterstrends naehgsen werden, ob dem Konstrukt
entsprochen wird oder nicht. Bei allgemeinen Entlicgstests kommt der
Differenzierungsfahigkeit zwischen auffalligen undauffalligen Kindern besondere
Bedeutung zu (Macha, Proske & Petermann, 2005)blére bei allgemeinen
Entwicklungstests ergeben sich dadurch, dass tgna¢ine Entwicklungsstand eine
sehr heterogene und sich standig verandernde Vauigthund sich daher schwer als ein
einheitliches Konstrukt verstehen lasst (Esser gffeann, 2010).

Mittels Korrelation des Testergebnisses mit ein@wvath unabhéngig erhobenen,
relevanten Variable (sog. Aul3enkriterium) kann main MalR fur die
kriteriumsbezogene Validit&ngeben (Lienert & Raatz, 1998). Zu unterschegled
die Ubereinstimmungs- und die prognostische VaitdiDie Ubereinstimmungsvaliditat
wird fir ein Verfahren mittels Korrelation mit emeanderen Verfahren, das dasselbe
Konstrukt erheben soll, berechnet. Bei dprognostischen Validitatwird die
Korrelation des Testergebnisses mit einer Varigldenin der Zukunft liegt, berrechnet
(Kubinger, 2009). Die prognostische Aussagekrdafbe Entwicklungstests durch die
Schwierigkeit, Vorlauferfahigkeiten fur komplexe #Kpetenzen zu finden, und
aufgrund der schnellen individuellen Entwicklungsgesse oft eingeschrankt. Dennoch
gilt die prognostische Validitat fur Verfahren zuiFriherkennung von
Entwicklungsabweichungen als sehr wichtig (Sarim&ki09). Ettrich (2000) betont,
dass fiur eine befriedigende Entwicklungsvorhersaggben Ergebnissen von
Entwicklungstests auch Informationen lber die Lelgeschichte und die Umwelt des
Kindes herangezogen werden missen. Spezifische idkhingsbereiche sind dem

Autor zufolge geeigneter fur langfristigere Progerms
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4.1.4. Normierung
Ein Test, der den Hauptgutekriterien entsprictdpgh nicht normiert wurde, besitzt —
wenn Uberhaupt — nur geringe Brauchbarkeit (LieGeRaatz, 1998). Ein Verfahren ist
normiert, wenn ein Bezugssystem vorliegt, mit deanrdas Testergebnis einer Person
im Vergleich zu anderen einordnen bzw. relativiekann (Kubinger, 2009; Lienert &
Raatz, 1998).

Kubinger (2009) formuliert als Kriterien fur die fEdung des Gutekriteriums, dass die
Eichtabellen nicht veraltet sein durfen, die Popoitadefiniert und die herangezogene
Stichprobe reprasentativ sein muss. Die Normenedunicht &lter als zehn Jahre sein
(Macha et al., 2005). Esser und Petermann (2010nhee die Bedeutung einer fir den
niedrigen Leistungsbereich repréasentativen Normgtmbe fur die Diagnostik von
Entwicklungsstorungen. Nur dann kann optimal zweschunterschiedlich niedrigen

Leistungen im unteren Leistungsbereich differetziarden.

4.1.5. Okonomie
Ein Test ist 6konomisch, wenn gemessen am diagbstn Informationsgewinn
wenige Ressourcen aufgewendet werden mussen: E demnach wenig Zeit und
Materialien bei der Durchfihrung, Auswertung undetpretation bendtigen, als
Gruppentest durchfihrbar und einfach zu handhadienKubinger, 2009).

4.1.6. Nutzlichkeit
Nutzlich ist ein Test dann, wenn in der Praxis®adarf an der Messung des vom Test
erhobenen psychischen Merkmals besteht und derdliesh keinen anderes Verfahren
vertreten werden kann (Kubinger, 2009, Lienert &aRa1998). Die Entscheidungen,
die basierend auf dem Testergebnis getroffen werdéssen mehr Nutzen als Schaden

erwarten lassen (Kubinger, 2009).

4.1.7. Zumutbarkeit
Ein Test ist zumutbar, ,wenn er die Testperson laibsmd relativ zu dem aus seiner
Anwendung resultierenden Nutzen in zeitlicher, psscher (insbesondere energetisch-
motivationaler und emotionaler) sowie kdrperlichinsicht schont (Kubinger, 2009; S.
15). Es ist sehr schwierig, zu konkretisieren, alaszumutbar bzw. nitzlich anzusehen

ist. In der Entwicklungsdiagnostik sind in jedem lIF&berlegungen Ulber die
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Zumutbarkeit der Schwierigkeit der Aufgaben, destdlauer und der Pausengestaltung,
sowie des Untersuchungsablaufs, anzustellen (Kebj2§09).

4.2. Kritik an der aktuellen allgemeinen Entwicklungsdgmostik
Fir den deutschsprachigen Raum existieren nur sefenige allgemeine
Entwicklungstests (Quaiser-Pohl & Kohler, 2010). IBrickenkamp Handbuch
psychologischer und padagogischer Tests wird dewstaBd an allgemeinen
Entwicklungstests im deutschen Sprachraum mit sieberfahren angegeben, wobei
davon nur drei Verfahren Aufgaben fur das drittédmsjahr beinhalten (Bréhler et al.,
2002). In dieser Auflistung sind die Bayley-Skateath nicht enthalten.

Laut Renner (2009) hat sich das Angebot an diaguobein Verfahren fir das
Kleinkind- und Vorschulalter in den letzten Jahesvar erweitert, jedoch erflllen viele
dieser Verfahren die Gutekriterien nicht hinreiatheleuentwicklungen stammen meist
aus dem angloamerikanischen Raum (Petermann, &téacha, 2008). Inwiefern
diese Normierungen dann im deutschsprachigen Ragprasentativ sind, ist zu
hinterfragen (Kubinger, 2009). Fur deutschsprachigdahren liegt selten eine aktuelle
deutsche Normierung vor und sie kbnnen meist me& geringe Altersspanne abdecken
(Petermann, Stein & Macha, 2008).

Eine Schwierigkeit zeigt sich auch bezlglich deogmostischen Validitat. Die
Informationen aus Entwicklungstests Uber die ersipensjahre zeigen vor allem fur
Kinder mit unauffalliger Entwicklung schlechte Verisagbarkeit fur spatere

Leistungen (Petermann & Macha, 2008).

Kritisch anzumerken ist des Weiteren, dass den afieeh kein einheitliches
theoretisches Fundament zugrunde liegt, da keindgerakin  glltige
Entwicklungstheorie existiert. Die Verfahren stelleeine Sammlung von
altersbezogenen Aufgaben dar, die sich in der Praswahrt haben (Sarimski, 2009).
Somit gibt es auch keine einheitliche Regelungch&lEntwicklungsdimensionen wie
zusammenspielen missen, um von einer normalen &tng sprechen zu kénnen
(Petermann & Macha, 2003)..

Die Messung und die Interpretation der Entwickldagsen darauf schlieRen, ob die
Verfahren auf dem traditionellen oder modernen Hksklwngsbegriff beruhen
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(Petermann & Macha, 2003). Viele Verfahren basiewarf einem Uberholten
traditionellen Entwicklungsbegriff (Kapitel 2.1. #wicklungsbegriff) und lassen
variable Entwicklungsverlaufe unbericksichtigt, da sich invariante
Entwicklungsverlaufe leichter erheben lassen. Biedforgehen kann zu einer
fehlerhaften Einschatzung der Entwicklung fuhreretéPmann & Macha, 2003;
Petermann, Stein & Macha, 2008).

Fur die Kritik an der Auswertung verschiedener ¥arén sollen drei Testformen
unterschieden werden (Petermann & Macha, 2003)kuliz dargestellt und kritisiert

werden sollen:

Viele deutschsprachige Verfahren sind &sufenleiterverfahrenkonzipiert. Die

Aufgaben sind hierfir nach ihrer Schwierigkeit gbwt. Je nach Alter des Kindes
werden beziglich der Schwierigkeit passende Itemslén Testeinstieg gewahlt. Das
Kind bekommt solange immer schwierigere Aufgaben,ds eine bestimmte Anzahl
aufeinander folgender Items nicht mehr I6sen kamhdie Vorgabe abgebrochen wird.
Aus dem letzten geldsten Item wird der Entwicklsiged berechnet (Petermann &
Macha, 2003). Zu kritisieren ist an dieser Vorgavejse , dass die Kinder mit einem

Misserfolgserlebnis die Testung beenden (Witzl26K1).

Es wird meist ein Entwicklungsalter oder ein Entdimgsquotient angegeben. Das
Entwicklungsalter besagt, ob die Leistung einesdks seinem Alter oder den zu
erwartenden  Leistungen juingerer oder alterer Kindentspricht. Der
Entwicklungsquotient stellt individuelle Leistungeen durchschnittlichen Leistungen
Gleichaltriger gegentber (Petermann & Macha, 2003).

Diese Verfahren bieten Ubersichtlichkeit und eiobnelle Auswertung, jedoch kann
bei einer Reihung der Aufgaben nach ihrer Schwkeitgnicht die Variabilitdt der
Entwicklungsverlaufe bertcksichtigt werden. So ka® vorkommen, dass manche
Kinder eine schwierigere Aufgabe schon I6sen koneere leichtere jedoch nicht. Ein
niedrigeres Entwicklungsalter als das tatsachlisher kann daher ein Hinweis fur eine
bedeutsame Entwicklungsabweichung oder aber einaeshung innerhalb der

normalen Variationsbreite der Entwicklung in detedégruppe sein.

Der Quotient oder das Entwicklungsalter lassen gpe keine Aussagen uUber die

einzelnen Entwicklungsdimensionen zu (PetermaneinSt Macha, 2008; Sarimski,
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2009). Die Angabe eines Entwicklungsalters kandatschen Interpretationen fihren.
Wenn ein funf- jahriges Kind Leistungen zeigt, dieirchschnittlich schon von
Dreijahrigen gezeigt werden, so erbringt es dieséstungen wahrscheinlich auf
unterschiedliche Weise (Petermann & Macha, 200®).Bayley-Skalen (Kapitel 4.3.2.
und 4.3.3.) und die ,Munchener funktionelle Entwiclkgsdiagnostik® (Kapitel 4.3.1.)
sind Beispiele fir Stufenleiterverfahren.

Inventare wollen einen moglichst breiten Bereich an Entwickjsdimensionen und
viele Aspekte der kindlichen Entwicklung abbildebie einzelnen Dimensionen
bestehen aus heterogenen Aufgaben, die viele ohtedéiche Leistungen erheben. Die
Messgenauigkeit kann daher fir diese Verfahrentiebtimmt werden, daher werden
sie oft nicht als Entwicklungstests im engeren Sangesehen (Petermann & Macha,
2003). Der ,Entwicklungstest sechs Monate bis seldiwe” (Kapitel 4.3.4.) ist ein

Inventar.

Testbatterien bestehen aus mehreren Untertests, die jeweils @mgchriebene
Entwicklungsbereiche mit homogenen Aufgaben unkeesiticher Schwierigkeit
erheben. Die Entwicklung wird abgebildet, da siahsteigendem Alter die Leistungen
in den Untertests verbessern. Diese Verfahren gebkn genaue Informationen tber
eine begrenzte Anzahl an Leistungen. Fir viele éstjjungen sind diese
Informationen Uber einige wenige eng umschriebeeeeiBhe nicht umfassend genug.
Der Itempool der vorliegenden Arbeit stellt eindche Testbatterie dar (Petermann &
Macha, 2003, Sarimski, 2009).

Neben dieser methodischen Kritik gibt es Kiritikptenk der praktischen

Durchfuhrbarkeit an der standardisierten Testuig,ethe unnattrliche Situation mit
fremden Erwachsenen fir die Kinder darstellt. Dissggehensweise entspricht nur
unzureichend den Besonderheiten des Kleinkindalensge Kinder wollen nicht still

sitzen, Anweisungen befolgen etc. Sie kbnnen stemTestsituation ihre Fahigkeiten,
die sie in anderen Situationen aber besitzen, rzeigen. Viele Entwicklungstests
bieten aul3erdem zu wenige Informationen fir didespanterventionsplanung. Noch
deutlicher zeigen sich die Unzulanglichkeiten stadisierter Verfahren jedoch bei der
Testung von Kindern mit starken Verzdgerungen umthiBlerungen. Diese Kinder
kénnen meist mit Entwicklungstests nicht diagnasttaverden (Bagnato, 2005).
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4.3. Darstellung und Kritik gangiger allgemeiner Entwidungstests
Nach Sarimski (2009) zahlen zu den in Deutschland teiufigsten verwendeten
allgemeinen Entwicklungstests fur das dritte Lefnsdie ,Munchener Funktionelle
Entwicklungsdiagnostik fur das zweite bis drittebeasjahr* (MFED 2-3, Hellbruigge,
1994, 2001), der ,Entwicklungstest sechs Monatesbihs Jahre” (ET 6-6; Petermann,
Stein & Macha, 2004) und die ,Bayley Scales of mfRevelopment — Second Edition
— deutsche Fassung“ (Bayley Il; Reuner, RosenkrBmntz & Horn, 2008). Fir die
.Bayley Scales of Infant and Toddler DevelopmenfThird Edition* (Bayley llI;
Bayley, 2006) gibt es noch keine deutschsprachigeeréetzung, sie sollen aber
aufgrund der Bemuihungen um die Verbesserung dehpsyetrischen Qualitat und der
Anwendbarkeit kurz dargestellt werden. Diese Enrkilmicgstest werden u. a.
hinsichtlich der bereits beschriebenen Gutekriterigapitel 4.1. Gutekriterien)
kritisiert.

4.3.1. Die Munchener funktionelle Entwicklungsdiagnostikweites und
drittes Lebensjahr (MFED 2-3)
Die ,Munchener funktionelle Entwicklungsdiagnostikweites und drittes Lebensjahr*
(Hellbriigge, 1994) versteht sich als ethologischésfahren. Die ethologische
Diagnostik geht davon aus, dass sich der Entwigjduerlauf in unterschiedliche

Einheiten unterteilen lasst. Daher ist die MFED @8 Stufenleiterverfahren.

Das Verfahren erhebt sieben verschiedene Funk@oesthe. Mit dem ,Laufalter” soll
die Entwicklung der Kdrperbeherrschung erhoben eerd Das
.Handgeschicklichkeitsalter* dient der Erhebung deFeinmotorik. Das
.Perzeptionsalter” gibt die Entwicklung des Erfasseon Zusammenhangen an. Fur
die Sprache bestehen die zwei FunktionsbereicheegBplter” (aktive Sprache) und
.Sprachverstandnisalter”. Die letzen zwei Bereidied das ,Sozialalter” (soziales
Verhalten) und das ,Selbststandigkeitsalter* (Es&elPetermann, 2010; Hellbrigge,
1994). Die Durchfuhrungsdauer betragt 40 bis 60utén.

Der Test gibt keinen globalen Entwicklungsquotierdé®, da die Ergebnisse der sieben
Einzelbereiche so in einen wenig aussagekraftigezrt Vdusammengefasst werden
wuirden. Es sollen die einzelnen Bereiche betrasteden und eine Grundlage fir die

Therapie bieten. Zur Interpretation wird das Ergehlses Kindes in den einzelnen
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Funktionsbereichen mit dem 95. Perzentil als Tolegeenze verglichen und das
Entwicklungsalter fiir jeden Bereich angegeben. Bdfeeitet das Kind die

Toleranzgrenze, besteht der Verdacht einer Retartjen diesem Bereich.

Kritik: Esser und Petermann (2010) beurteilen das Verfahle Ubersichtlich und
praktikabel. Es ermdglicht die Diagnose von Ruakd#i in mehreren Bereichen und
erleichtert vor allem die darauf basierenden Ir@rtionen. Das Manual beinhaltet

hierfir Informationen fir MaRnahmen.

Trotz der hohen Beliebtheit des Verfahrens weisjeg®ch groRe Mangel auf. Die
Aufgaben des Tests wurden von internationalen Ektwngstests und Beobachtungen
der Autoren abgeleitet (Esser & Petermann, 201@ ZDordnung der Aufgaben zu den
einzelnen Bereichen basiert nicht auf statistiscAaalysen (Reuner & Pietz, 2006).
Die theoretische Fundierung und die Methodik simendach unzureichend und das
verwendete Stufenkonzept ist veraltet (Esser & rReten, 2010). Fur das Verfahren
gelten die Kritikpunkte der Stufenleiterverfahré&apitel 4.2.).

Auch den Giutekriterien werden nicht hinreichendsprdachen: Die Standardisierung ist
unzureichend. Das Manual beinhaltet zu wenige ketekAnweisungen wie wortliche
Anweisungen an das Kind. Die Reliabilitat ist alagivtrdig und die Validierung als
nicht ausreichend einzuschatzen. Zur Differenzigstahigkeit werden keine Angaben
gemacht. (Macha et al, 2005; Reuner & Pietz, 2086)werden kaum Informationen
zur Normierungsstichprobe gegeben. Angegeben wass Daten von 85 unauffalligen
Kindern mittels Elternbefragung erhoben wurden. Bigmen gelten als fehlend, da die
Informationen aus den Befragungen keine angemessem@irischen Daten fur eine

Normierung darstellen (Esser & Petermann, 2010).
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4.3.2. Bayley Scales of Infant Development - Second Hifti- deutsche
Fassung (Bayley Il oder BSID-II)
Die “Bayley Scales of Infant Development” in dereiten Version wurden von Bayley
1993 verotffentlicht. Fur das Verfahren wurde vorufRes et al. (2007) eine deutsche
Fassung publiziert. Die Skalen sind als Stufenegéahren konzipiert. Das Verfahren
ist ein ,Individualtest zur Untersuchung des En&luogsniveaus von Kindern
zwischen einem und 42 Monaten“ (Reuner, et al.,72(®.8). Es wird meist zur
Diagnose von Entwicklungsverzogerungen und zur Urigneiner Fruhférderung
verwendet. Die Bayley-Skalen basieren auf aktuélteschung, daher liegt ihnen keine

spezifische Theorie zugrunde.

Die drei Teile des Verfahrens sind die motorisckal& die kognitive Skala und eine
Skala zur Verhaltensbeurteilung. Die letztgenarfkala ist nicht fur die deutsche
Fassung Ubersetzt worden. Die Bayley Il beinhaleshnach Aufgaben zur Erhebung
des kognitiven, sprachlichen, personlich-sozialed des grob- und feinmotorischen
Funktionsniveaus. Nach der Auswertung liegt fueg#ind je ein Standardwert flir die
kognitive und die motorische Skala vor, der mit dagebnissen der Normstichprobe
verglichen wird. Es kénnen aber auch die Starkesh Sichwéachen durch die Analyse

der einzelnen Facetten angegeben werden.

Kritik: Far die Bayley-Skalen treffen wiederum die Kniiknkte der
Stufenleiterverfahren zu, jedoch werden Standar@weerechnet, damit die Leistung
des Kindes anhand der Leistungsverteilung der Befstichprobe relativiert werden
kann. Diese Vorgehensweise beriicksichtigt die diiat der Entwicklungsverlaufe
besser als bei anderen Stufenleiterverfahren (SrirR009). Bei der Bayley Il wird
zusatzlich auch ein Entwicklungsalter angegeben,dam Gesprach mit den Eltern zu
erleichtern (Sarimski, 2009).

Die deutsche Fassung der Bayley Il ist ein sehiebils Verfahren, das jedoch vor
allem hinsichtlich der amerikanischen Normen eiegrbnzte Aussagekraft hat (Esser
& Petermann, 2010). Diese sind zudem als veralietigsehen. Die Normierung der
englischen wie auch der deutschen Fassung deryB&gles of Infant Development —
Second Edition basiert auf der randomisierten uratifizierten Stichprobe von 1700
amerikanischen Kindern im Jahr 1993 (Reuner e280y7). Die Skalen miussen daher

im deutschsprachigen Raum sehr vorsichtig inteigteverden (Frey, 2012).
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Auch die Reliabilitaten wurden basierend auf denermanischen Stichproben

berechnet. Insgesamt sind alle Reliabilitdtsweltealizeptabel, aber nicht besonders
hoch einzuschatzen. Esser und Petermann (2010gmw@sdoch darauf hin, dass die
Reliabilitaten Uberschatzt werden, da bei den Berengen alle nicht getesteten

Aufgaben aus jingeren Altersbereichen als gelagt@mmmen werden.

Es liegen ebenfalls viele Studien mit guten WerenValiditdtsbestimmung vor (Frey,
2012). Die Inhaltsvaliditat wird angenommen, da désrfahren basierend auf
Expertenbefragungen konstruiert und anschlieBendirtdde wurde. Fir die
Konstruktvaliditat spricht, dass die Items mit denen zugeordneten Skala hdher
korrelieren als mit der anderen Skala. Korrelationerischen der kognitiven Skala und
anderen Intelligenztests liegen zwischen .73 ufd Korrelationsstudien mit anderen
Entwicklungs- und Leistungstests sprechen ebenfiati®ine gute Validitat. Auch die
Differenzierungsfahigkeit hinsichtlich verschieden®isikogruppen bestétigt die
Validitdt. Die genauen Angaben im Manual sprechén die Durchfiihrungs- und

Auswertungsobjektivitat.

Das Material ist attraktiv und motiviert die Kindeam Mitmachen (Sarimski, 2009).
Das Verfahren deckt eine grof3e Bandbreite von Ektumgsbereichen ab, was jedoch
zu einer langen Durchfiihrungszeit fihren kann. [Essed Petermann (2010)
empfehlen, dass das Verfahren nur von erfahrenrilitbungspersonen eingesetzt
werden sollte, wenn viel Zeit in eine ausfuhrlichendardisierte Beobachtung investiert

werden kann.

Sarimski (2009) rat davon ab, die Bayley-Skalen kentifikation umschriebener
Entwicklungsstérungen zu verwenden. Es liegen kdm@rmationen vor, wann

Unterschiede zwischen den Ergebnissen in spraénlicind nichtsprachlichen
Aufgaben bzw. wann Unterschiede in den Ergebnigdeereinzelnen Facetten zuféllige
Schwankungen oder schwerwiegende Profildiskrepanabbilden. Ein weiterer

Kritikpunkt besteht darin, dass ca. 30 % der Itedas kognitiven Skala sprachliche
Aufgaben sind. Dies kann zur Unterschatzung dernitiogn F&ahigkeiten von

zweijahrigen oder alteren Kindern mit sprachlicibaiiziten kommen. Bei Kindern mit
sensorischen oder koérperlichen Behinderungen st standardisierte Durchflihrung
nicht moglich (Sarimski, 2009).
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4.3.3. Bayley Scales of Infant and Toddler Developmenthird Edition

Die ,Bayley Scales of Infant and Toddler DevelopmenThird Edition®, die von

Bayley 2006 zuletzt veroffentlicht wurden, sollelerhnur kurz dargestellt werden, da
keine deutsche Version hierfur vorliegt, sie abeenrbch eine wichtige
Weiterentwicklung der Bayley Scales darstellen. 8&tn Verfahren soll der klinische
Nutzen erhoht, die Administration erleichtert unig ghsychometrische Qualitat der
BSID verbessert werden. Das Verfahren bestehtiirddieen Version aus funf Skalen.
Neben der sprachlichen und kognitiven wird die methe Skala erhoben. Mittels
Befragung der Eltern werden Informationen zur demmotionalen Skala und der

Verhaltensskala erhoben (Bayley, 2006).

Kritik: Die Ziele der Uberarbeitung der Bayley-Skalen vemrdlle groRtenteils erreicht.
Alle Gutekriterien liegen Uber dem kritischen Wewtpbei die meisten als hoch
einzuschatzen sind. Die Reliabilitat konnte flrgére Kinder erhéht werden (Albers &
Grieve, 2007). Es liegen zum Beispiel Analyseninaeren Konsistenz des Verfahrens
vor, die mit Werten fur die verschiedenen Alterggren Uber die Subtests zwischen .71

bis .98 als akzeptabel bis hoch einzuschétzen sind.

Die Inhaltsvaliditat wird ebenfalls als gegebenesehen, da eine grof3e Bandbreite an
Fahigkeiten abgedeckt wird und die Items basiemarfdaktueller Literatur und mittels
Expertenreviews aktualisiert wurden. Mittels Fakt@nalyse konnte das Drei-
Faktoren-Modell (kognitive, sprachliche und motohnis Skala) bestétigt werden. Die
Kriteriumsvaliditat wird aufgrund von Korrelatiotesien mit vielen anderen
Verfahren wie z.B.: BSID Il, WPPSI lll, PLS-4 alagemessen erfillt angesehen. Viele
Studien liegen zur Differenzierungsfahigkeit vorafiiey, 2006). Das Ziel der neuen
Normierung wurde ebenfalls erreicht. Diese wurdéfid Amerika vorgenommen und
beinhaltet stratifizierte Daten von 1700 Kindernsad7 Altersgruppen. Die
Normierungsdaten wurden mit Daten von Kindern mittvicklungsdefiziten und
besonders guten Vorschulkindern erweitert, um Deckend Bodeneffekten zu
entgehen (Bayley, 2006). Ein Ziel, das nicht eheiwerden konnte, betrifft die
Okonomie: Fir das Verfahren sind aufwéndige Schyéonnotwendig und die
Durchfihrungsdauer betragt 50 — 90 Minuten (Frét23.

Auf Grund der Neuerungen und Vorteile ist eine dele Version mit aktuellen

Normen fur deutschsprachige Gebiete wiinschenswey,(2012).
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4.3.4. Entwicklungstest sechs Monate bis sechs Jahre &®)

Der ,Entwicklungtest sechs Monate bis sechs Jalwefde 2008 in seiner dritten
Auflage von Petermann, Stein und Macha veroffemtlicEr ist ein ,Inventar

kriteriumsorientierter Entwicklungsdiagnostik mittérsnormen fur den Altersbereich
vom Sauglingsalter bis zum Alter der Schulreifeariski, 2001, S.107). Das Inventar
distanziert sich von traditionellen Stufenleitefadren und bertcksichtigt die
Variabilitdt der Entwicklung. Die Autoren gehen vBntwicklungsbahnen aus, die sich
zunédchst unabhangig voneinander entwickeln. Mehdager Bahnen sind notwendig,
um eine Fahigkeit zu erlangen. Diese Bahnen lassbnnicht direkt erheben. Obwohl
die Entwicklung variabel verlauft, missen Kinder hestimmten Zeitpunkten

bestimmte Fahigkeiten erreicht haben.

Kindern im Alter zwischen sechs Monaten und sediseh werden ihrer jeweiligen
Altersgruppe entsprechende Aufgaben aus sechs cBereivorgegeben. Diese sind
Kdrpermotorik, = Handmotorik,  kognitive  Entwicklung, Sprachentwicklung,

Sozialentwicklung und emotionale Entwicklung. Zufigh wird noch der Subtest
Nachzeichen vorgegeben. Die individuelle Reiherdalgr Aufgaben soll gewéhrleistet
werden. Auch werden Informationen mittels Eltergélaogen eingeholt. Die

Ergebnisse werden durch ein Entwicklungsprofil datgllt, wobei die Summenwerte
in standardisierte Testwerte umgewandelt werden. Bdgebnisse des Profils werden
mit den durchschnittlichen Testleistungen Gleiaigdr und der Streuung dieser Werte
in Bezug gesetzt, um dann eine Einschatzung voraehrmu kénnen, ob das Kind
~unauffallig” ist, im ,Risikobereich” liegt oder gvierende Entwicklungsdefizite*

aufweist.

Kritik: Der ET 6-6 ist aufgrund seines innovativen Chamaktin den vergangenen
Jahren zu einem sehr beliebten Verfahren gewoifden Entwicklungstest basiert auf
einem modernen Entwicklungsbegriff und beinhaltetfgaben fir einen weiten
Altersbereich (Esser & Petermann, 2010). Er eigiet besonders dafiur, den Verlauf
der Entwicklung eines Kindes abzubilden, da verswaind, Uber das Alter hinweg
maoglichst einheitliche Dimensionen zu erfassen (S, 2001). Das Verfahren
bertcksichtigt aul3erdem die Besonderheiten, die Is&¢ der Testung von Kindern in
unterschiedlichen Altersgruppen ergeben. Das Matesti besonders attraktiv fur die

Kinder und der Ablauf ist abwechslungsreich undiviadiell fir jedes Kind zu
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gestalten. Dies motiviert auch deutlich beeintriégat Kinder zum Mitmachen. Eine
Schwache stellt jedoch die Unibersichtlichkeit @ests dar (Esser & Petermann, 2010;
Petermann et al., 2008).

Bezuglich der Gutekriterien ergibt sich folgendeklBEs werden zwar keine Angaben
zur Objektivitat im Manual gemacht, jedoch ist de¥erfahren aufgrund seiner
eindeutigen Anweisungen als objektiv zu bewertenisEaul3erdem gut validiert. Daflr
sprechen erste Validierungsversuche bezlglich diéerBnzierungsfahigkeit und der
Skalenstruktur  (Esser & Petermann, 2010). AulRerdekonnte durch
Langsschnittstudien gezeigt werden, dass der ETd@& 6/ariabilitat der Entwicklung
im Normalbereich berticksichtigt (Esser & Peterma2fi0). Bezuglich der Stabilitat
bestétigten Lissmann, Domsch und Lohaus (2006)fgignte Beziehungen zwischen
zwei Testzeitpunkten, die nicht mehr als sechs Moaaseinanderliegen. Fir langere
Zeitraume lassen sich Leistungen von jungen Kindaicht vorhersagen. Die
Normierung wurden 1999/2000 vorgenommen und gilhedaals veraltet. Die
Reprasentativitdt der Normen ist eingeschrankt. &ltem im jungen Alter sind die
Normen nur wenig differenziert (Reuner & Pietz, @D0Die Erweiterung der
Normstichprobe ist daher von Noten (Licking & Sdmauer, 2006). Durch das leicht
handhabbare Erhebungs- und Auswertungsblatt flie @itersgruppe und die kurze
Testdurchfiihrungsdauer zwischen zehn und sechzigtish gestaltet sich der Test als

sehr 6konomisch (Petermann & Esser, 2010).

Aufgrund der Berucksichtigung von qualitativen Eiklungsveranderungen und der
Konzeption als Inventar, wurde jede Dimension béezlidheterogener Aspekte erfasst
und interpretiert. Da aufgrund dieser Konzeptioninke Angaben Uber die
Messgenauigkeit gemacht werden, kann das Verfahight als Entwicklungstest im

engeren Sinne verstanden werden (Kastner-Kollere&ann, 2011).

Das Verfahren eignet sich vor allem fur Fragen Ftinderdiagnostik, da es im unteren
Leistungsbereich gut differenziert. Im oberen Laigfsbereich zeigen sich jedoch
Deckeneffekte (Esser & Petermann, 2010). Es emipfsbth, Kinder mit schweren
Stérungen nicht mir diesem Verfahren zu testen,nitlit eindeutig festgelegt ist,
welche Aufgaben ihnen vorgegeben werden sollen, Umidrmationen uber die
erreichte Entwicklungsstufe bzw. Anhaltspunkte flie Interventionsplanung fehlen

(Sarimski, 2001).
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4.4. Zusammenfassende Bewertung: Relevanz der Entwickl@mes

neuen Verfahrens
Entwicklungstests missen —um den qualitativen Atdnrngen gerecht zu werden—den
Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat undaNditat sowie den Nebengutekriterien

Normierung, Okonomie und Nutzlichkeit entsprechen.

Viele Verfahren (Bayley-Scales, MFED) sind als 8hiéiterverfahren konstruiert, die
von einem veralteten Stufenmodell der Entwicklunggehen und die Variabilitat der
Entwicklung nicht beriicksichtigen. Testbatteriend uimventare bieten Alternativen

hierfur.

Wie gezeigt werden konnte, stehen nur wenige Vesfahzur allgemeinen
Entwicklungsdiagnostik im dritten Lebensjahr zur rdgung. Haufig verwendete
Verfahren fir den deutschen Sprachraum, die audgaden fur das dritte Lebensjahr
beinhalten, sind die ,Munchener funktionelle Entdimgsdiagnostik — zweites und
drittes Lebensjahr* (Hellbrigge, 1994), der Baylegales of Infant Development —
Second Edition — deutsche Fassung (Reuner, et0@lf)2und der ,Entwicklungstest
sechs Monate bis sechs Jahre” (ET 6-6; Petermaeim, & Macha, 2004).

Diese Verfahren erfillen oft die Gutekriterien riickler die Gutekriterien wurden nicht
genugend untersucht. So geben die Testautoren des6#H aufgrund der
Konstruktionsweise des ET als Inventar keine Infaitomen zur Reliabilitat an. Alle
beschriebenen deutschsprachigen Verfahren habealteter Normen (MFED 2-3,
Bayley II; ET 6-6). Nur der englischsprachige BaylB hat noch aktuelle Normen. Der
Bayley Il weist zudem amerikanische Normen auf, dig& den Einsatz in
deutschsprachigen Gebieten nicht reprasentativ. siet ET 6-6 wurde mittels
Erhebungen in Deutschland normiert. Fur den Gebrainc Osterreich ist selbst

bezuglich deutscher Normierungsstichproben die &ssmtativitat fraglich.

Gefordert ist daher die Entwicklung von Verfahréin die Diagnostik von Kindern in
den ersten Lebensjahren, die den Gutekriterienpesten (Renner 2009). Neue
Verfahren soll sich an einem moglichst modernemieikiungsbegriff orientieren und
sich aufgrund der Kritik an Stufenleiterverfahremnwdiesen abheben. Des Weiteren ist
deutlich geworden, dass die einzelnen Entwicklumgedsionen auch getrennt
voneinander betrachtet werden missen.
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5. Spielbasierte Verfahren

Aufgrund der Unzufriedenheit und der Kritik an stardisierten Tests wurde ein neuer
Ansatz entwickelt, der die Entwicklung der Kleinéer in einer sehr nattrlichen
Spielsituation erheben mochte. Diese spielbasievteriahren sollen nun dargestellt

und ihre Starken und Schwachen den standardisi€asts gegentbergestellt werden.

5.1. Definition spielbasierter Verfahren
Um die Definition spielbasierter Verfahren zu eringigen, muss zuvor der zugrunde
liegende Begriff ,Spiel” definiert werden. Unter rdeBegriff ,Spiel* werden viele
verschiedene Aktivitdten wie das Manipulieren vdnjeRten durch den Saugling oder
Rollen-, Sport- und Regelspiele (z.B. Schach) suenmimDeshalb ist eine einheitliche
Definition von Spiel schwierig (Sturzbecher, 2001).

Oerter (1999) gibt daher drei handlungsorientidfegkmale des Spiels an, um Spiel zu
definieren. Das erste Merkmal ist dielgndlung um der Handlung willen‘Demnach
ist Spiel eine besondere Art der Handlung, die gekeichnet ist von Zweckfreiheit
und intrinsischer Motivation. Das Spiel wird um res selbst willen betrieben. Es
werden keine weiteren Folgen damit angestrebt, deien Tatigkeit an sich ist
belohnend. Das zweite Merkmal ist deWechsel des RealitatsbeztigSpielende
konstruieren eine vollig neue Realitat, die ihreedBrfnissen und Zielen entspricht. Das
dritte Merkmal lautet Wiederholung und Ritual“Wiederholung beobachtet man nicht
nur bei Regelspielen wie Schach und Kartenspiedendern auch beim Funktionspiel
von Sauglingen, die einzelne Handlungen und Bewggunstandig wiederholen.
Wiederholen kann aber auch als Variation von Hamgachemen angesehen werden
bzw. als das Verarbeiten von Erlebtem im Spiel.ochb dem zweiten Lebensjahr
zeigen Kinder des Weiteren eine Vorliebe fir Riyaldie einer festgelegten
Handlungsreihenfolge entsprechen. Beim Zubettgehess zuerst das Kuscheltier in
die Arme gelegt werden, dann mussen eine Gutenssthigchte und der Gutenachtkuss
folgen. Daher ist das Spiel einerseits durch Hamglireiheit bestimmt, andererseits
bestehen bestimmten Regeln, die den Ritualen émgsor.

Wahrend sich diese Konzeption von Spiel auf die dlarg konzentriert, stehen bei
anderen Definitionen der soziale oder kognitive &dpm Vordergrund (Lifter, Mason
& Barton, 2011). Fiur die spielbasierte Diagnossk laut Lifter et al. (2011) die
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Verwendung von Objekten der zentrale Aspekt deiirligfn von Spiel. Spiel besteht
daher aus spontanen und natirlich auftretendenvigken mit Objekten, die das
Interesse oder die Aufmerksamkeit erregen, unabgaayon, wer noch mitspielt und
welche Geflihle oder Vorstellungen damit verbunded.sEs wird also deutlich, dass

viele verschiedene Konzepte von Spiel vorhandesh sin

Sturzbecher (2001) versteht nun unter spielbasieNerfahren, dass Spiele als
Handlungsrahmen bzw. Medium dienen, um diagnosisatentionen zu realisieren. In
einer ahnlichen Definition von Kelly-Vance und Rgaf2005) stellen die Autorinnen
den spielbasierten Ansatz als eine BeobachtungFddigkeiten eines Kindes im
Rahmen eines Spieles dar. Von professionellen AdemmAnwenderinnen des
Verfahrens werden die Fahigkeiten des Kindes iscleedenen Bereichen dahingehend

beurteilt, ob sie signifikant von der typischen\iicklung Gleichaltriger abweichen.

5.2. Erste spielbasierte Verfahren
Schon friih bestand die Absicht, das Spiel zu dewtenRickschlisse auf Fahigkeiten,
Bedirfnisse, Angste und Sichtweisen des Kindesighen. Die Theorie von Freud
(1909) galt als Ausgangspunkt der psychoanalytisddeutung des Spiels und der
Spielergebnisse (Witzlack, 2001).

Klein gilt als die Begrtinderin der Spieldiagnostitte Spielanalyse wurde 1976 unter
dem Namen ,Analytische Spieltechnik* veroffentliclie stellte dem Kind bestimmte
Spielutensilien wie Tiere, Hauser, Fahrzeuge ungidPan einem Spielzimmer zur

Verfigung und analysierte die verwendeten Matemalials Symbole der

Triebbefriedigung. Das Verfahren war jedoch nidaindardisiert. Ihrer Ansicht nach

stellt das Kind im Spiel verschiedene Erfahrungachn(nach Witzlack, 2001).

Lowenfeld verdffentlichte zeitgleich 1976 die ,Wdlechnik” und beeinflusste damit
die Spieldiagnostik nachhaltig. Sie distanziertehsivon der psychoanalytischen
Deutung des Spiels. In ihrem Ansatz sollten diedémmit Spielsachen wie Hausern,
Menschen und Plastilin eine Welt aufbauen. Im am8enden gemeinsamen Gesprach
mit dem Kind sollte diese Welt gedeutet werden. &ofeld war der Uberzeugung, dass
man durch den Weltenbau nicht nur Informationen rlli8genschaften und
Entwicklungsdimensionen, sondern vielmehr Einblickedie Daseinsauffassung des
Kindes erhalt. Lowenfeld sah ihre Technik als Mealer Therapie und weniger als
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diagnostischen Ansatz, dennoch beeinflusste ihregdfensweise die Entwicklung
vieler diagnostischer Verfahren. So war vor alleahiBr darum bemuht, das Verfahren

zu standardisieren und veroffentlichte eine moudifiz Variante.

Aus diesem Verfahren und unter Einfluss von Metinpdige mit der Verwendung von
Handpuppen arbeiteten, wurde wiederum der ,Scetiotesn v. Staabs (1951)
entwickelt, der noch heute weltweite Verbreitunudét (Witzlack, 2001). Der Test soll
dem Kind ermoéglichen sein Erleben in einer Miniateit darzustellen, um der
untersuchenden Person, die mit psychoanalytiscleartung arbeitet, Informationen
Uber eventuelle unterbewusste Probleme und Koeflikteroffnen (Dietrich, 2001). Da
sich auch dieses Verfahren nicht auf die ErhebwrgBntwicklung bezieht, wird es in

dieser Arbeit nicht ndher beschrieben.

Mit dem Ziel, Entwicklung zu diagnostizieren, entkelte Witzlack 1988 ein
spielbasiertes Verfahren, das als Einschulunggtestier DDR dienen sollte. Er
kritisierte, dass die traditionelle Diagnostik Basgenschaften erhebt, die
situationsinvariant und unabhangig davon sind, el&nforderungen tatsachlich an
das Kind gestellt werden. Somit sind Aussagen @rgwicklungsbeeintrachtigungen
und FOrderungen nur schwer abzuleiten. Im Rahmen Reformierung der
Einschulungsdiagnostik, die die Analyse des Smédswichtigste Methode erachtete,
entwickelte Witzlack 1988 das standardisierte Ralfgel ,Kaufmannsladen®. Um die
Bedingungen fir alle Kinder gleich zu gestalteandardisierte er das Verfahren in dem
er den Rollenspielinhalt (Kaufmannsladen), die Bpie des Kindes und des
Spielpartners/der Spielpartnerin (Verkaufer/Verlkeduf oder Kaufer/Kauferin), sowie
die Spielgegenstande festlegte und das Spiel ischiEmdene Handlungssequenzen, in
denen dem Kind nur bestimmte Materialien vorgegebemden, gliederte. Die
Instruktionen sind ebenfalls fur alle Kinder gleicBrhoben werden kénnen zum
Beispiel numerische Fahigkeiten (Gib mir zwei Basrah praktisches
Problemldseverhalten, konstruktive Fahigkeiten ufdnfliktverhalten (z.B. beim
Aufbau der Regale, beim Offnen der VerriegelungRimxen (nach Witzlack, 2001).

Wie bereits angedeutet wurde, entstand die spielbasDiagnostik der Entwicklung
aus der Unzufriedenheit mit den traditionellen $efdie beiden anderen treibenden
Krafte waren Studien, die das Spiel als Zugangezhebung der Entwicklung belegten,

und das ,Transdisciplinary Play-Based Assessmeaoti kinder (1993; nach Farmer-
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Dougan & Kaszuba, 1999). Dieses Verfahren wird daine folgenden Kapitel

beschrieben.

5.3. Transdisciplinary Play-Based Assessment

Es existieren nur sehr wenige Verfahren, die dallsgsierten Diagnostik zuzurechnen
sind. Als eine der drei gangigsten Methoden sofl glBransdisciplinary Play-Based
Assessment® (TPBA; Linder, 1993) als Beispiel finietbasierte Verfahren dienen
(Kelly-Vance & Ryalls, 2008). Es handelt sich unm &erfahren fur Kinder von der

Geburt bis zu sechs Jahren, wobei die Kodierurtgtinen nur fur Kinder bis 72

Monate vorliegen (nach Kelly-Vance & Ryalls, 2008ig & Sanders, 2007). Das
Verfahren erhebt die kognitiven, sprachlichen, soviein- und grobmotorischen
Fahigkeiten und das Sozialverhalten von Kinderrcllutie Beobachtung von Spiel.
Neben der Kodierung von unterschiedlichen Spielawwerden im kognitiven Bereich
unter anderem die Fahigkeiten Imitation, ProbleegsKlassifikation, Eins-zu-Eins

Zuordnung usw. erhoben.

Vor den Beobachtungen werden die Eltern Uber ihedeBken bezlglich der
Entwicklung ihres Kindes befragt und diese Inforimaen bestimmen den zentralen
Fokus der Beobachtung. Zuerst wird in etwa 30 Mindang das freie, unstrukturierte
Spiel des Kindes beobachtet. Danach wird das Kiod &inem Erwachsenen dazu
hingeleitet, noch nicht prasentierte Verhaltenseri&.B.: Zeichnen) zu zeigen. Spater
soll das Kind auch noch mit einem zweiten Kind Egieund mit einem Elternteil

interagieren.

Insgesamt dauert die Beobachtung zwischen 60 undifGten. Beobachtet wird das
Spiel von einem interdisziplinaren Team, das sibéridie Beobachtungen austauscht.
Die Ergebnisse in den einzelnen Kategorien und Udeterkategorien beschreiben die
Starken des Kindes und die Bereiche in denen dad Kitervention benétigt. Welche
Inventionen passend sind, wird ebenfalls in denhfliéen von Linder (1993)
beschrieben (nach Kelly-Vance, Ryalls & Glover, 20Relly-Vance & Ryalls, 2008).
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5.4. Anwendungsmoglichkeiten spielbasierter Verfahren
Wahrend einige Autoren/Autorinnen spielbasiertefaferen als dem Entwicklungstest
Uberlegen ansehen und den substituierenden EirBates alternativen Ansatzes
vertreten (z.B Witzlack, 2001), fordern andere Wigg und Sanders (2007) eine

Kombination der beiden Verfahrensarten.

Die Vorgabe von standardisierten Tests ist im Kdeidalter mit vielen Schwierigkeiten

und Storquellen (z.B. geringe Motivation und Aufikeamkeitspanne der Kinder, siehe
Kapitel 3.1. Das Kind als Klient) verbunden. Laug\Wnd Sanders (2007) darf sich
daher die Erhebung der kognitiven Entwicklung nisszhliel3lich auf standardisierte
Entwicklungstests stiitzen, sondern muss immer danclere Ansatze ergéanzt werden.

Einer dieser Ansatze ist der spielbasierte Ansatz.

Die Beobachtungen spielbasierter Verfahren kénnerwenn sie zuséatzlich zu
standardisierten Entwicklungstests vorgegeben werde Informationen Utber die
Validitdt des Tests oder (Uber beobachtbare Venmieisen wie

Aufmerksamkeitsfokussierung und Organisationsfagiigkur Zielerreichung geben.

Die Beobachtung des Kindes in einer Situation, eeselbst strukturieren kann, im
Vergleich zu einer von auf3en strukturierten Sitrati(z.B. Testsituation) kann
differenzierte Hinweise fur das Vorliegen von Erdkungsproblemen bzw.
Informationen fir die Interventionsplanung liefelafir spricht, dass in mehreren
Studien unterschiedliche Charakteristiken des Spiér Kinder mit bestimmten
Entwicklungsproblemen festgestellt werden konntérele Kinder sprechen in der
Spielsituation viel freier und viel mehr, was filine moglichst natirliche Einschéatzung
der verbalen Fahigkeiten von Vorteil ist (Vig & Skens, 2007).

Sollte ein Kind mit einem standardisierten Entwisidgstest nicht getestet werden
kénnen, da es die Bearbeitung sehr vieler AufgalEmveigert oder aufgrund von
starken Entwicklungsverzégerungen oder Behindemumgeht zur Bearbeitung in der
Lage ist (z.B. blinde Kinder, Bagnato & NeisworttQ94), kann mit spielbasierten
Verfahren eine Einschatzung der kognitiven Entwiokl vorgenommen werden (Vig &
Sanders, 2007).
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5.5. Gegenuberstellung spielbasierter Anséatze und aitgner

Entwicklungstests
Spielbasierte Ansatze sollen standardisierte Vesfatersetzen oder ergdnzen. Sie

weisen hierfur zahlreich€orteile auf:

Spielbasierte Verfahren distanzieren sich von défupgsahnlichen, hochstrukturierten
Situation standardisierter Entwicklungstests, im gieh Kleinkinder oft nur schwer
konzentrieren kdnnen und motivieren lassen (EssBetermann, 2010; Kelly-Vance et
al., 2002; Witzlack, 2001). Kinder in diesem Alsgielen sehr gerne und verbringen
mehrere Stunden pro Tag damit. Spielbasierte Vezfarheben daher die Entwicklung
des Kindes in einer fiur das Kind natirlichen, sgefliSituation (Kelly-Vance et al.,
2002).

Wahrend bei Entwicklungstests, die nach dem Stefimlerfahren ihre Aufgaben nach
der Schwierigkeit ordnen, die Vorgabe abgebrochéml,wvenn das Kind mehrere
aufeinander folgende Aufgaben nicht 16sen kannlief¢hdas Kind bei spielbasierten
Ansatzen nicht mit einem Misserfolgserlebnis ab t@&ck, 2001). Als Vorteil des

spielbasierten Verfahrens kann auch das vollig iapnd flexible Vorgehen genannt
werden (Kelly-Vance et al.,, 2002; Witzlack, 200Bufl3erdem koénnen alle Kinder
damit getestet werden — unabhangig davon, ob arkesEntwicklungsverzdgerungen
oder Behinderungen haben (Bagnato, 2005).

Witzlack (2001) betont, dass man einerseits mit |dRspielen die gleichen
Informationen gewinnen kann wie mit Entwicklungssesandererseits aufgrund des
grolB3en Handlungsspielraums des Kindes sogar mébmiationen erhélt. Dem Kind

wird im Gegensatz zu Entwicklungstests, die eingeschrankte Auswahl an Aufgaben
und Aufgabenschwierigkeiten haben, die Moglichkgiéboten, seine optimalen
Leistungen zu demonstrieren. Aulerdem liefern bpgerte Verfahren auch
Informationen Uber Starken des Kindes und Inforomen, die fur die

Interventionsplanung und -lUberwachung relevant .sibetse Informationen fehlen

haufig bei standardisierten Verfahren (Kelly-Vaetal., 2002).

Doch neben den zahlreichen Vorteilen zeigen diellsasierten Ansatze auch einige

Mangel Eine deutliche Schwéache ist die unzureichendetdothung des Nutzens und
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den Gutekriterien der Verfahren (Farmer-Dougan &2{da, 1999; Kelly-Vance et al.,
2002; Kelly-Vance & Ryalls, 2008).

Die Standardisierung der meisten Verfahren istuakulanglich zu beurteilen, es liegt
keine Normierung der Verfahren vor und zu Relighilund Validitat bestehen fir die
meisten Verfahren kaum Studien (Farmer-Dougan &zKba, 1999). Der Versuch von
Kelly-Vance und Ryalls (2005), ein spielbasiertesrfghren zu standardisieren, stellte
die Beobachtung einer voéllig unstrukturierten Sgptahtion ohne die Teilnahme eines
Erwachsenen dar. Die Autorinnen konnten jedoclstelen, dass die Kinder in dieser
unstrukturierten Spielsituation nicht die gesam#ndbreite ihrer Fahigkeiten zeigten
und die Mdglichkeit fehlte, die Kinder zu motiviereein bestimmtes, fur die Kodierung
relevantes Verhalten zu zeigen (z.B. Klassifikagionnumerische Fahigkeiten). Zur
Standardisierung der Strukturierung des Spielshd@mvachsene bestehen noch keine
Studien (Kelly-Vance & Ryalls, 2005).

Erste Studien zur Validitat und Reliabilitat zeigealversprechende Ergebnisse: Einige
Forschungsbemihungen erheben den Zusammenhang hewisspielbasierten
Verfahren und standardisierten Entwicklungstest®. #eigt eine Studie, dass
Vorschulkinder mit einem niedrigeren Niveau im $mewohl geringere Werte bei
einem standardisierten Verfahren zur Erhebung dgnikiven Fahigkeiten, als auch bei
einem Verfahren der sozialen Fahigkeiten erreichtérzw. von ihren
Padagogen/Padagoginnen diesbezlglich schlechtgestudt wurden. Kinder, die
komplexes Spiel zeigten, erreichten in den stansiarten Verfahren bzw. in der
Bewertung durch Padagogen/Padagoginnen dagegenWehe (Farmer-Dougan &
Kaszuba, 1999). Die Interpretation dieser Ergeleniss durch die geringe, wenig
reprasentative Stichprobenanzahl nur eingeschranéglich. Die Befragung der
Padagogen/Padagoginnen ist auflerdem eine sehikisubjdethode. Eine andere
Studie spricht fir die Kriteriumsvaliditat des TPBda das Verfahren mit den Bayley-
Scales in der zweiten Version signifikant hoch &bert (Kelly-Vance, Needelman,
Troia & Ryalls, 1999; nach Kelly-Vance et al., 2002

Viele Studien bestéatigen zudem, dass sich Kinddr Eniwicklungsstorungen (z.B.
Autismus) in ihrem Spielverhalten von Kindern ohrntwicklungsstérungen
unterscheiden (Lifter et al., 2011). Eine erstedi&twon Kelly-Vance et al. (2002)

spricht ebenso fur die Validitdt der Kodierung vBpielarten. Bei Testungen von 16
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zwei- oder dreijahrigen Kindern mit einem Codierssystem, das eine Modifizierung
des Kodierungssystems von Linders TPBA (1993) dirsstellte sich heraus, dass
altere Kinder wahrend freier Spielsituationen koempke Spielformen zeigten als
jungere Kinder. Dieselbe Studie zeigte, dass eote Hnter-Rater-Reliabilitat erreicht
wurde. Die Aussagekraft dieser Studie ist durch kdéne und wenig reprasentative
Stichprobe jedoch eingeschrankt. In einer Nachfslgdie von Kelly-Vance und

Ryalls (2005) wurde das unstrukturierte Spiel voarséhulkindern mithilfe eines

ahnlichen Kodierungssystems beobachtet. Auch htemte eine hohe Inter-Rater-
Reliabilitat festgestellt werden. Anhand einer Wstlerholung drei Wochen nach der
urspringlichen Testung konnte eine moderate St@bileobachtet werden.

Problematisch ist, dass die meisten Studien urtiedliche Vorgehensweisen und
Kodierungssysteme verwenden. Die zu kodierendeffeistuon Spiel unterscheiden
sich in den Studien, die Definitionen der Spielarteariieren und das Ausmald an
unstrukturiertem Spiel bzw. Interaktion ist untéisdlich. Daher kénnen keine
generellen Aussagen uber den Nutzen von spielbasidferfahren getroffen werden
(Kelly-Vance et al., 2005).

Ein weiterer Kritikpunkt an den spielbasierten \Anfen, der im Zusammenhang mit
dieser Arbeit steht, betrifft die Tatsache, dass dneisten Verfahren fur das
Vorschulalter konzeptioniert wurden bzw. wenige empghe Daten fur die
Verwendung spielbasierter Ansatze fir Kinder imttdn Lebensjahr vorliegen.
AulRerdem stammen die meisten entwickelten Verfahtusndem amerikanischen Raum

und ob die Verwendung im deutschsprachigen Rauraraegsen ist, ist fraglich.
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5.6. Zusammenfassende Bewertung der Bedeutung spiedyées

Verfahren
Spielbasierte Verfahren stellen die Beobachtung=déigkeiten von Kindern in einem
Spiel dar. Wahrend erste Ansatze unter Spieldiadgndge psychoanalytische Deutung
des Spiels hinsichtlich mdglicher Konflikte und Bleme verstanden, so liegen nun
einige spielbasierte Verfahren zur Diagnostik detwkcklung vor, die sich aus der
Unzufriedenheit mit den vorhandenen Entwicklungstesmtwickelten. Diese Ansatze
werden entweder als alleinige Erhebungsmethodeesatgt oder sollen die Erhebung

der Entwicklung mit Entwicklungstests erganzen.

Im Gegensatz zu der prufungsahnlichen Situation Mests erheben die spielbasierten
Verfahren die Entwicklung des Kindes in einer nlaghien Situation, in der es viel Spal3
hat. So kénnen viele zusatzliche Informationen (Higrigkeiten des Kindes gewonnen

werden.

Standardisierte Tests sind den spielbasierten Aesahinsichtlich der Prufung der

Gutekriterien Uberlegen. Es bestehen wenige Studieer den Nutzen und die

Einhaltung der Gutekriterien der spielbasierten &&ns und eine generelle Aussage
Uber die psychometrischen und praktischen Quatitkéan daher noch nicht getroffen
werden. Jedoch zeigen erste Studien, dass esmiaingn vielversprechenden Ansatz
fur die Diagnostik junger Kinder handelt.

Eine Kombination der Vorteile des spielbasierters@#tmes und der Entwicklungstests
unter gleichzeitiger Vermeidung der Schwachpunkéeew die grundlegende Idee der
Entwicklung des spielbasierten Itempools, der inpieischen Teil beschrieben wird.
So sollen eine standardisierte Vorgabe von Aufgabenin das Spiel eingebettet sind,
und die Beobachtung vieler Fahigkeiten wahrend 8esels eine Erfullung der

Gutekriterien ermdglichen.
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6. Kognitive Entwicklung im dritten Lebensjahr

Da der Schwerpunkt dieser Arbeit bei der kognitidrtwicklung liegt, werden nach
einer grundlegenden Definition des Begriffs ,Kogmit® Studienergebnisse zur
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im dritten Lelsgahr beschrieben. Danach wird
die Frage beantwortet, warum die kognitive Entwickj bei Kleinkindern erhoben wird
und wie die kognitiven Fahigkeiten im dritten Lebghr in anderen Entwicklungs-
oder Intelligenztests erfasst werden.

6.1. Definition Kognition
Die ,Kognition* umfasst die gesamte Bandbreite pmfogischer Prozesse, die
mentalen Ereignissen unterliegen, wie die Wahrnelgnuon Informationen, das
Verstehen, das Gedachtnis und die Intelligenz (5&808).

Obwohl es keine einheitliche Definition des Ing#hzbegriffs gibt, meint Solso
(2008), dass alle hoheren Formen der Kognition rudéen Begriff der ,Intelligenz”
zusammengefasst werden konnen. Rindermann und kowmaki (2010) definieren
Intelligenz als ,die Fahigkeit zum denkgestutztéisén von Aufgaben und Problemen
in Situationen, die fur die Person neu sind, digigieit zum induktiv und deduktiv
schlussfolgernden Denken, die Fahigkeit zum absmaenken und die Fahigkeit zu
Verstandnis und Einsicht — zum Erkennen und zurstdbung von Strukturen,

Beziehungen, Sinnzusammenhé&ngen und Bedeutungdi92(8).

Da der Begriff Intelligenz fur die Diagnostik kogmer Fahigkeiten im dritten
Lebensjahr nicht angemessen ist, wird die Bezeiopnikognitive Entwicklung”

verwendet (siehe Kapitel 2.5. Begriffsabgrenzundnzelligenzdiagnostik).

Der spielbasierte Itempool von Kuchler, Sapper,nizgin und Kastner-Koller (2011)
beinhaltet Aufgaben zur ,Theory of Mind“, zum ,nurisehen Wissen* und zum
.deduktiven Denken“. Im folgenden Kapitel werden esk Bereiche mit

Studienergebnisse zur Entwicklung im dritten Lelpgmsbeschrieben.
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6.2. Studienergebnisse zur kognitiven Entwicklung

6.2.1. ,Theory of Mind*®
Die ,Theory of Mind“ (ToM) oder ,naive Alltagspsyociogie” ist die Fahigkeit,
anderen oder sich selbst mentale Zustande zuzilsehreNiinsche; Uberzeugungen,
Gefiihle und Absichten anderer werden dabei unaldp&og den eigenen gesehen. So
kann das Verhalten darauf basierend vorhergesagtewe(Goswami, 2008; Sodian,
2008).

Erst ab einem Alter von vier Jahren scheinen Kinitegr die eigentliche ,Theory of
Mind* zu verfigen, jedoch haben sie schon ab dersteer Lebensjahr ein
psychologisches Handlungsverstandnis (Sodian, 2008Zuge der Entwicklung des
»Als-ob-Spiels” lernen sie auRerdem, eine reale einé fiktive Welt zu unterscheiden.
In den folgenden Kapiteln sollen daher die Entwickj des Verstehens von Winschen
und Absichten und des ,Als-ob-Spiels* als die Vaf&fahigkeiten der ,Theory of
Mind“ beschrieben werden (Sodian, 2008).

6.2.1.1. Verstehen von Wiinschen und Handlungsabsichten

Die Fahigkeit, Winsche und Absichten anderer zgteben, entwickelt sich friher als
die Fahigkeit, andere Uberzeugungen zu verstehneden englischsprachigen Literatur
spricht man in diesem Zusammenhang von ,Theory-fiegb (Wellman, 2011) und

unterscheidet zwischen ,desires” (Winsche; z.B. Timdichte einen Burger.) und
Jbeliefs ,(Uberzeugungen; z.B. Er glaubt im Resgatreinen Burger zu bekommen.),
aus denen Vorhersagen Uber ein kinftiges Verhgamacht werden kdnnen (z.B. Er
geht ins Restaurant, um sich einen Burger zu kauknder kénnen bis zum flinften
Lebensjahr demnach verstehen, was andere Menscb#anwkénnen aber nicht
bertcksichtigen, was andere Menschen glauben. \Aeteren/Autorinnen sehen in
dieser Fahigkeit, die Motiviertheit und Zielgerietiteit (Intentionalitét) des Verhaltens

anderer zu erkennen, den Beginn der kindlichen gifhef Mind* (Rauh, 2008).

Studien zeigen, dass schon zweijdhrige Kinder Zweisceigenem und fremdem
mentalem Zustand unterscheiden kdnnen und Geflesche und Absichten anderer
unabhangig von eigenen Handlungsintentionen sdhneainer Studie von Carpenter,
Call und Tomasello (2002) lernten zweijdhrige Kindéne komplexe Aufgabe (das

Offnen einer Box) schneller nach dem Vorbild eifewachsenen nachzuahmen, wenn
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sie seine Intention kannten (das in der Box veksteSpielzeug zu erlangen). Wellman
und Woolley (1990) fragten in ihrer Studie Kindexch deren Vorhersage der Reaktion
und der Emotion von Erwachsen in drei verschiedeS#&nationen. In der ersten
Situation sucht ein Erwachsener ein Objekt. Alsinerersten von zwei moglichen
R&aumen sucht, findet er das gesuchte Objekt. Inzdeiten Situation findet er das
gesuchte Objekt im ersten Raum nicht und in ddtedriSituation findet er im ersten
Raum nicht das gesuchte, sondern ein anderes OUpkt Kinder sollen nun
beantworten, ob der Erwachsene in den unterscoiefi Situationen weitersucht oder

nicht und wie er sich fuhlt.

In einem zweiten Experiment wurden den Kindern cl@exilene mdglichst einfache
Aufgaben zum Verstehen der Uberzeugung vorgegeBem Beispiel wurde den
Kindern gesagt, dass eine Person wieder nach efpegenstand an zwei mdglichen
Orten sucht und die Person glaubt, den Gegenst&iém ersten Ort zu finden. Bevor
die Kinder nach einer Vorhersage des Verhaltenagierenden Person gefragt wurden,
wurden sie gefragt, wo sie das Objekt vermuteteronrken sie ihre eigene
Uberzeugung von der Uberzeugung der handelndemPergerscheiden, spricht dies
fur die ,Theory of Mind“. Die Ergebnisse zeigen ¢eth, dass die Zweijahrigen
Reaktionen und Emotionen in Bezug auf einfache \WWhmdiervorsagen konnten, bei
Aufgaben zu Uberzeugungen anderer jedoch versagfeiman und Wooley (1990)
unterscheiden daher zwei Formen der ,naiven Psggii (,Theory of Mind®)
namlich die ,simple desire psychology” von Kindainter 4 Jahren und die ,belief-
desire psychology* alterer Kinder und Erwachsener.

Zu erwdhnen bleibt noch, dass einige Autoren/Aot@n meinen, dass schon
zweijahrige Kinder die Fahigkeit haben Uberzeugunge verstehen, diese Fahigkeit
aber in den meisten Aufgaben nicht zeigen konndéblg®, 2000). Jedoch sprechen die
meisten Studien — wie z.B. die Ergebnisse eineiakielyse von dreizehn Studien zeigt
— fur die Theorie von Wellman und Wooley (1990; Wein & Liu, 2004).

Eine Erklarung fur diese Unterschiede zwischen Aefangen der ,Theory of Mind"
bei jungen Kindern und spaterer ,naiver Alltagsgmyogie” sehen Wellman und
Wooley (1990) im Verstandnis mentaler Reprasemtatio Einfache Winsche nach
konkreten Objekten machen keine mentalen Reprdsmma notwendig,

Uberzeugungen jedoch schon. Denkt also ein Kindr igefache Wiinsche eines
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Anderen nach, so denkt es, der Andere habe eimesn&rlangen nach einem externen
Objekt (z.B. Er will einen Apfel.). Denkt jemand eabiiber die Uberzeugung eines
Anderen nach (z.B. Er denkt, dies sei ein Apfalo),muss er wissen, dass der Andere
eine mentale Reprasentation der Welt, also auch Apfels, besitzt. Die
Schwierigkeiten junger Kinder, diese mentalen Regméationen zu verstehen, erklaren
ihre Probleme, Uberzeugungen Anderer zu verstetiRgrnér, 1991; Walker &
Muracher, 2012).

Sogenannte Metareprasentationen sind wichtige Bedmgen, mentale Zustande
Anderer zu verstehen. Metareprésentation ist dregkait, den eigenen Wissenstand
(bzw. die mentale Reprasentation) oder den eindsran Menschen zu reprasentieren.
Diese Metareprasentation entwickelt sich aus dagigkeiten: der Imitation, dem ,Als-

ob-Spiel* und der Sprache (Goswami, 2008).

6.2.1.2. ,Als-ob-Spiel”

Schon wenn man den Begriff ,Spiel* definieren m@htommt man nicht ohne das
Charakteristikum der Konstruktion einer neuen Ré&gahus. Oerter (1999) nennt neben
den Merkmalen Klandlung um der Handlung willen* ungWiederholung und Ritual®
auch den ,Wechsel des Realitdtsbeztigds wichtiges Charakteristikum des Spiels.
Spielende konstruieren eine vollig neue Realité, idren Bedurfnissen und Zielen
entspricht (Kapitel 5.1. Definition spielbasiertéerfahren). Auch Sturzbecher (2001)
betont, dass jedes Spiel auf einer erfundenentiitubasiert.

Man unterscheidet verschiedene Formen des Spielalsei das ,pretend play” die
Form darstellt, die vor allem durch den Als-ob-Glkder des Spiels zu definieren ist
(Lillard et al., 2013). Deshalb soll im Folgendepretend play* mit ,Als-ob-Spiel”
Ubersetzt werden. In vielen Studien zeigten scheeijahrige Kinder ,Als-ob-Spiel*
(Nielsen & Dissanayake, 2004).

Es entwickelt sich basierend auf Beobachtung undation Anderer. Die Kinder
nehmen im Spiel verschiedene Rollen an und tun Bempiel so,als obsie kochen
wirden. Im Spiel kénnen sie all ihre Fahigkeitenl @nsichten zeigen und bendtigen
daflr viel Vorstellungsvermégen und Kreativitat ¢8ban, 1999). Das Kind tut, als ob
etwas der Fall sei, obwohl dem nicht so ist (z.&wendet es die Banane als Telefon)

und weild dabei auch, dass es sich um eine erfuricunetion handelt (Lillard, 1993).
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Die drei Kriterien des ,Als ob Spiels®, die die @nscheidung des ,funktionellen
Spiels, das der Verwendung des Spielzeugs in senmen konventionellen,

funktionellen Weise entspricht, ermdéglichen, singe dObjekt-Substitution”, die

Zuschreibung erfundener Eigenschaften und freineldune Objekte. Bei der ,Objekt-
Substitution* verwendet das Kind einen Gegenstamdeiner anderen als seiner
eigentlichen Funktion und tut so, als ware zum j@elsein Becher ein Hut. Beim ,Als
ob Spiel* schreiben die Kinder Objekten Eigensdrafzu, die sie eigentlich nicht
besitzen (z.B. Das Kind tut so, als ware der Bedmsf,) oder erfinden Objekte
vollstandig (z.B. Das Kind tut so, als halte eseairL6ffel in der Hand, obwohl kein

Loffel zur Verfugung steht.; Leslie, 1987).

Dieses , Tun-als-ob" ist mittels Reprasentationerghe@. Im ,Als-ob-Spiel* bestehen

zwei Reprasentationen nebeneinander. Die eine Baprtion bezieht sich darauf, wie
die Situation tatsachlich wahrgenommen wird (prien@eprasentation: Banane) und die
andere beinhaltet die erfundene Situation (Als-bbw. sekundare Reprasentation:
Telefon). Die beiden Reprasentationen widersprecieander dabei. Das Kind weil3
jedoch, dass die primare Reprasentation der Wahdmspricht und die Als-ob-

Reprasentation wird von ihr getrennt als eine Regntation dieser Reprasentation

gesehen.

Aus diesen frihen Représentationen scheinen sieh Migtareprasentationen zu
entwickeln, die notwendig flur eine , Theory of Mindind (Lillard et al., 2011; Perner,
1991; Walker & Muracher, 2012). Leslie (1987) gedugar davon aus, dass die
Reprasentationen des ,Als-ob-Spiels” dieselben Met@sentationen erfordert, wie sie
bei der ToM notwendig sind und die Fahigkeit zumupals-ob“ als Beginn der
Fahigkeit des Verstehens der Kognition zu sehertisiig ist man sich dartber, dass
die Metareprésentation eine wichtige Bedingunguist,die mentalen Zustande Anderer
zu verstehen (Leslie, 1987; Lillard et al., 201é&rrier, 1991).

Erst kiirzlich veroffentlichte Lillard et al. (2018)ne Uberblicksarbeit tiber Studien aus
den letzten 50 Jahren, die den Einfluss des ,AlSpiels* auf die kognitive
Entwicklung erheben. In Bezug auf die Beziehungsetwen ,Theory of Mind“ und
»Als-ob-Spiel* zeigen sich voneinander abweichenBegebnisse. Bei mdglichen
Zusammenhangen zwischen den beiden Variablen betdiee Autoren/Autorinnen,

dass sie durch dritte konfundierende Variablen &tkiverden kénnten bzw. ein
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Hinweis daflr bestlinde, dass nicht das ,Als-ob{Smlee ToM beeinflusst sondern
umgekehrt. Zusammenfassend lasst sich sagen, das$®mchung ein inkonsistentes
Bild zeigt und noch weitere Studien hierzu notwgrglnd. Walker und Chopnik (2013)
reagieren auf die Arbeit von Lillard et al. (2013jnit einer neuen
Interpretationsmoglichkeit: Das ,Als-ob-Spiel* undie kognitiven F&higkeiten
beeinflussen einander wechselseitig. Lillard €28l 3) betonen jedoch auch, dass viele
Studien starke methodische Mangel aufweisen. Be(@@h3) meint, dass bei vielen
Studien anzuzweifeln ist, ob das ,Als-ob-Spiel” idal erhoben wurde und daher
generelle Aussagen ohne weitere Studien zum Zusathang zwischen ,Als-ob-Spiel
und kognitiver Entwicklung bzw. , Theory of Mind® cint angemessen sind.

Neben dem ,Als-ob-Spiel“ werden auch die Fahigkeit Kinder, sich selbst im Spiegel
zu erkennen, und die synchronische Imitation aldauderfahigkeiten der ,Theory of
Mind“ gesehen. Die synchronische Imitation zeigeveigahrige Kinder wahrend des
Spiels mit einem Partner, indem sie dem Spielzeagy Rhrtners ahnelndes Spielzeug
wéahlen und in &hnlicher Weise nutzen. Diese dreidtberfahigkeiten haben gemein,
dass sie alle auf sekundaren Reprasentationenrdrasied so zur Entwicklung der
Metareprasentation bzw. ToM beitragen (Nielsen &danayake, 2004). Da diese

Bereiche nicht im Itempool enthalten sind, werdienasich nicht genauer beschrieben.

6.2.2. Numerische Fahigkeiten
Bei der Entwicklung numerischer Fahigkeiten musse eUnterscheidung getroffen
werden: Laut Krajewski (2008) entwickelt das Klamk voneinander unabhangig

numerische Basisfertigkeiten beziglich Zahlen ureshdyen.

Auch Bryant und Nufies (2011) unterscheiden zwisa@nFahigkeit, zu zahlen, und
der Fahigkeit, die Ordinalitat und Kardinalitat d&ahlen zu begreifen. Unter
Ordinalitat versteht man das Wissen, dass die Aadpgeiht sind und gréRere Zahlen
eine groRere Menge beschreiben. Die Kardinalitddas Wissen, dass eine bestimmte
Anzahl von Items derselben Anzahl anderer Objekitspeicht. Daher sollen die
Entwicklung des Zahlens und jene des Mengenversigses voneinander unabhangig

beschrieben werden.
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6.2.2.1. Z&hlen
Mit etwa zwei Jahren beginnen Kinder zu zahlen if@ael & Gallistel, 1978). Eine
Studie von Wynn (1990) zeigte, dass zweijahriged€mdurchschnittlich vier bis funf
Objekte richtig zahlen konnten. Den Kindern fiel agebei schwerer, Gerausche und

Aktivitaten (Springe einer Puppe) zu zahlen ale&ie}

In der Literatur lassen sich zwei Ansatze zur Editlung des Zahlens finden (Wynn,
1990) — die Kontinuitatshypothese und die Diskanitatshypothese (Le Corre, Van de
Walle, Brannon & Carey, 2006).

Anhanger deKontinuitatshypotheseie Gelman und Gallistel (1978) gehen davon aus,
dass Kinder uber ein angeborenes System an nomeerSgmbolen verfligen, die sich
nach bestimmten Prinzipien entwickeln (Le Correalet2006). Gelman und Gallistel
(1978) postulierten die Prinzipien der ,Eins-zufirZzuordnung®, der ,stabilen
Reihenfolge” und des ,Kardinalprinzips®. Beherrseghdie Kinder das Prinzip der
»EINs-zu-Eins Zuordnung*, weisen sie beim Zahlethejm Objekt je eine (und nur eine)
Zahl bzw. ein Symbol zu. Dem Prinzip der ,stabiRaihenfolge* wird entsprochen,
wenn bei jedem Zahlvorgang die gleiche, also etadbile, Reihenfolge an Zahlen
verwendet wird. Das ,Kardinalprinzip“ bedeutet, slase beim Z&hlen zuletzt genannte
Zahl die Menge der gezahlten Einheiten angibt.

Anhanger der Kontinuitatshypothese sind der Ansictidss die Kinder diese
angeborenen Prinzipien beherrschen und darauf aeffidadas Zahlen lernen. Zéhlen ist
fur die Kinder kein sinnloses Aufzahlen von Wortsandern sie erkennen aufgrund des
Verstandnisses der Prinzipien einen Sinn in di&é#igkeit. Sie imitieren nicht nur die
Zahlenreihe, die sie von ihren Eltern gehort halsendern sie folgen den angeborenen
Prinzipien des Zéahlens, indem sie die verbale Ajgolon Zahlen als den Prinzipien
entsprechend sehen. Dies zeigt sich vor allem idividuellen, aber stabilen
Zahlenreihenfolgen (Le Corre et al., 2006; WynrHd)9

Briars, Le Corre, Carey und Fuson zahlen zu den tr&tern der
DiskontinuitatshypotheseSie sind der Uberzeugung, dass Kinder aufgrumsbrgdier
kognitiver Fahigkeiten zuerst zahlen lernen und iersveiterer Folge ein Verstandnis
fur Zahlen entwickeln. Die Kinder lernen Zahlen zaudagen, indem sie ihre

Mitmenschen imitieren, ohne darin vorerst einemSia erkennen. Erst wenn sie haufig

49



gezahlt haben, erkennen sie Gemeinsamkeiten derelegn Zahlvorgange und

verstehen letztlich die Prinzipien des Zahlens Qagre et al., 2006). Auch Krajewski

(2008) kann als Vertreter dieser Theorie geseherdeme Er geht davon aus, dass
Kinder zuerst die ersten beiden Prinzipien und eysiter das Kardinalsprinzip

entwickeln. Sie verwenden das Z&hlen, um Objekteim® Reihenfolge zu bringen,

konnen aber noch nicht das Zahlen und die gez8dtege miteinander in Verbindung

bringen. Dies spricht somit gegen die Annahmen Klantinuitatshypothese. Diverse

Studien zum Mengenverstandnis scheinen die Dishoitditshypothese zu unterstitzen
(Bryant & Nufies, 2011).

6.2.2.2. Mengenverstandnis

Schon Sauglinge scheinen Mengen unterscheiden rmekdund tber ein angeborenes
Verstandnis von Zahlen zu verfligen (Siegler, Dechea& Eisenberg, 2011). Kinder
haben jedoch meist noch ein Jahr, nachdem sie kierzdeginnen, Probleme das
Kardinalsprinzip zu verstehen. Wynn zeigte diesoacth990 in ihrer Studie. Sie bat
zwei- und dreijahrige Kinder, zu zahlen, wie viédbjekte ihnen dargeboten wurden
(aktive Mengenerfassungpie meisten Kinder verwendeten eine stabile Z#blge
und beherrschten die Eins-zu-Eins Zuordnung. Jedw@einten die jingeren Kinder
(Alter zwischen 2;4-3;3) signifikant weniger oftedietzte beim Z&ahlen genannte Zahl,

um die Menge zu beschreiben als die altere Altapyug.

Bei den Aufgaben zupassiven Mengenerfassuibgt Wynn (1990) die Kinder, einer
Puppe eine bestimmte Anzahl an Objekten (einsdulsy zu geben (,Gib eine Anzahl-
Aufgabe®). Basierend auf der Weise, wie die Kinder Objekte reichten, unterschied
sie zwischen ,Greifern* und ,Z&hlern®“. Die ,Greifetendierten dazu, eine Handvoll
von Objekten zu reichen. Sie losten die Aufgabhtigc wenn ein Objekt gefragt war
und losten die Aufgabe tendenziell richtig, wennezv@bjekte gefragt waren. Bei
hoheren Zahlen reichten sie jedoch eine beliebigeahl von Objekten. Vier Kinder
der altesten Gruppe, die die Objekte zahlten, (fhbéler”), reichten ein Objekt nach
dem anderen und stoppten bei der verlangten ZahhitSeigten diese vier Kinder ein
Verstandnis des Kardinalprinzips. Die Autorin fasstie Ergebnisse dahingehend
zusammen, dass Kinder erst ab einem Alter vonidieath Jahren das Kardinalsprinzip

erwerben und somit zu ,Zahlern* werden. Diese Enjgd® entsprechen der
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Diskontinuitatshypothese, da die Kinder zwar schéhlen konnen, jedoch nicht das
Prinzip der Kardinalitat verstehen.

Goswami (2008) betont jedoch, dass die Anfange Z#dens dennoch von einem
Verstandnis, was eine Zahl bedeutet, gepragt Sodkonnte Wynn (1990, 1992) mit
ihren Studien zeigen, dass jedes Kind aus der Grumy ,Greifer” die ,Gib eine
Anzahl- Aufgabe*“ bis zu einer bestimmten Zahl |I6&ennte und bei den Aufgaben zu
jeder héheren Zahl scheiterte. Kinder scheinenstusie Bedeutung kleiner Zahlen
schrittweise zu lernen (zuerst eins, dann zweindiei) und dann die Bedeutung aller
restlichen hoheren Zahlen gleichzeitig zu verstelSenverstehen die Kinder im Laufe
der Entwicklung zuerst nur die Bedeutung von ejjosié-knower”), danach von eins
und zwei (,two-knower) und spater kdnnen sie dienlyen von eins, zwei und drei
(,three-knower") unterscheiden. Sobald die Kind=igch die Bedeutung der Zahl vier
verstanden haben, konnen sie auch alle h6herenhfemzechtig reichen, die innerhalb
ihrer Z&hlbandbreite liegen (,cardinal-knower* BarnChow & Yang, 2009).

Das passive Mengenverstandnis wird erst ab einetar Alon dreieinhalb Jahren
unabhangig von der Anzahl generalisiert (Wynn, }99it zwei Jahren sind die
meisten Kinder ,one-knowers” und ab zweieinhalbgtitsnowers” und einige Monate
spater kdnnen sie auch drei Gegenstande reichered;knowers"; Huang, Spelke &
Snedeker, 2010). Sie zeigen somit ein passivedaratsis fur Kardinalitat. Fur dieses
.knowers-Konzept“ spricht auch, dass die Kinder &b mir eine Anzahl-Aufgaben*
mit hoheren Zahlen als Antworten jene Zahlen ausgddn, deren Bedeutung sie
bereits kennen (z.B.: Ein ,two-knower* wird gebetéinf Apfel zu reichen. Er wirde
nicht einen oder zwei Apfel hergeben, sondern balebige hohere Zahl; Sarnecke &
Lee, 2009).

Wie kommt es, dass Kinder bei niedrigeren Zahlens(bis drei) das Kardinalprinzip
zu verstehen scheinen und bei héheren nicht? Dexpiretation liegt nahe, dass die
Kinder mittels schneller automatischer Prozessen&ldvlengen unterscheiden und
hierfir nicht zahlen. In der Literatur sind dieserozgsse der spontanen

Mengenerfassung unter ,Subitizing” bekannt (Gosw&008).

Auch Studien mit alteren Kindern weisen darauf hdass ,cardinal-knower” eine
gualitativ andere Reprasentation von Zahlen besitzds Kinder, die das
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Kardinalsprinzip nur hinsichtlich kleiner Zahlenrs@anden haben. Dies weist auf das
Zutreffen der Diskontinuitatstheorie hin (Le Cor2®06). Es wird davon ausgegangen,
dass es fir unterschiedlich grof3e ltemsets untediathe Systeme der Reprasentation

von Zahlen gibt, die schon bei Sauglingen existiere

Das erste System, das bei grol3eren Sets an zindéhlé#éems zum Einsatz kommt, ist
dafur zustandig, Mengen im Vergleich zu anderen allen grob einzuschéatzen.
Sauglinge kénnen daher bei Habituierungsstudiensadwein Mengen, die z.B. ein
Verhaltnis von eins zu zwei besitzen, unterscheitliégeitere numerische Informationen
bietet das System der genauen Reprasentation i ideinen Anzahl individueller

Objekte. Es werden bis zu drei individuelle Itemsianzeitig durch je ein mentales
Symbol reprasentiert. Vor allem ReprasentationeeitewArt helfen den Kindern beim

Erlernen der Prinzipien des Zéhlens (Feigensonabad & Spelke, 2004; Le Corre &
Carey, 2007).

Die Kinder erwerben die Prinzipien des Zahlens rairéir kleinere Zahlen (eins bis
drei), alle anderen Zahlen werden als ,viel* bekangt. Parallel dazu lernen Kinder die
Zahlenreihe. Durch die Kenntnis der Zahlenreihendar sie, die Ordinalitdt und
Kardinalitat verstehen. (Goswami, 2008; Le Corre @arey, 2007). Ob die
grammatikalische Fahigkeit, zwischen Singular urdrd® zu unterscheiden, einen
Einfluss auf das Verstandnis von eins hat, ist uttest (Barner et al., 2009). Das frihe,
haufige verwenden von Zahlwdrtern durch die Eltend gemeinsames Zahlen sind fur
das Verstehen von Kardinalitat forderlich (Levine at, 2010). Dieser Ansatz des
gualitativen Sprungs von drei zu vier wird in detetatur stark diskutiert (Goswami,
2008).

6.2.3. Schlussfolgerndes Denken
Das Kind wird haufig als aktiver Problemldoser gesehEin Problem besteht dann,
wenn der Erreichung eines Ziels verschiedene Hmssg im Weg stehen, die es zu
Uberwinden gilt. Ein Weg, diese Probleme |6sen @nnken, ist das schlussfolgernde
Denken. Formen des schlussfolgernden Denkenschandrih in der Entwicklung des
Kindes auftauchen, sind das induktive, das analogd das deduktive Denken
(Goswami, 2001; Sodian, 2008). Hierzu liegen fis datte Lebensjahr nur sehr wenige
Studien vor. Das induktive und das deduktive Denkelneinen aber im Kindesalter
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schon ahnlich wie im Erwachsenenalter zu funktisang Goswami, 2008). Da nur das
deduktive Denken im spielbasierten Itempool endmaist, liegt der Schwerpunkt dieses

Kapitels auf der Beschreibung der Entwicklung di¢sam.

6.2.3.1. Induktives Denken

Induktives Denken ist das Denken, das in der Fedktety der Gleichheit oder
Verschiedenheit von Merkmalen oder Relationen Iési@as induktive Denken fiihrt
im Gegensatz zum deduktiven Denken nicht zu eingglichen logischen Folgerung,
sondern zu einer Wahrscheinlichkeitsaussage. Wdhrean beim deduktiven Denken
von der Gesamtheit auf den Einzelfall schlief3tlisBh man beim induktiven Denken
von einem bestimmten Einzelfall auf die Gesamthwitl generalisiert somit. Man
entdeckt Regelhaftigkeiten und GesetzmalRigkeitezigdf & Klauer, 2001).

Wichtig fiir induktive Schliisse ist die Ahnlichkefz.B. Hunde haben eine Milz.
Menschen haben eine Milz. Haben Hasen auch eing?Miufgrund der Ahnlichkeit
der Lebewesen wirde man auf ,Ja“ tippen). Das indekDenken von Kleinkindern
wird vor allem mittels Aufgaben zu Kategorisierunggetestet (Goswami, 2011). An
einer Studie von Gelman und Coley (1990) nahmenijaianegge Kinder teil. Die
Kategorie Vogel wurde zum Beispiel erfragt, indeemdKind zuerst ein Bild von
einem Vogel vorgelegt wurde und gesagt wurde, @assm einem Nest lebt. Dann
wurden Bilder von zwei Vdgeln und zwei Dinosauri@argegeben, wobei jeweils ein
Bild einen typischen Vertreter der Kategorie dditsteund eines einen untypischen
Vertreter (z.B. Dodo Vogel). Das Kind wird zu jedérer gefragt, ob das jeweilige
Tier in einem Nest lebt. Wenn die Kategorien behamarden, konnten die meisten
Kinder die Fragen richtig beantworten. Altere Z\ihijge kamen ohne Benennung der
Kategorie aus. Die Autoren betonen somit, dasslmtiektion nicht nur auf aul3erer
Ahnlichkeit beruht, sondern auf Kategorisierung&@elan & Coley, 1990). Diese
Form des induktiven Denkens wird unterschieden Rwuhlussfolgerungen durch
Analogien (Goswami, 2008; Klauer, 2001).

Das analoge Denken bzw. die analoge Induktion Idiin Losen einer neuen Situation,
indem man auf Wissen Uber &hnliche Probleme un@éndémsung zurtckgreift.
Aufgrund der Ubereinstimmung von einer friherenu&ibn mit dem aktuellen
Problem erkennt man eine Analogie zwischen denepe&ituationen (Goswami, 2008;

Sodian, 2008). Wahrend beim induktiven Denken ah siie 4uRere Ahnlichkeit fur
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Schlussfolgerungen notwendig ist, ist beim analogenken vor allem die relationale
Ahnlichkeit bedeutsam. Hierbei ist nicht vordergtigy ob zwei Situationen &ufRerlich
ahnlich sind (z.B. Eine Klette sieht einem Klettdaihnlich.), sondern ob sie einander
verhaltnismaRig ahneln (z.B. Klette und Klettbandbkn an Gegenstanden mithilfe
ihrer Haken. Goswami, 2008).

Drei bis vierjahrige Kinder kdnnen schon Aufgaberanalogen Beziehungen zwischen
Einzelelementen l6sen (z.B. Vogel:Nest = Hund:qji&a 2008). Fir jingere Kinder
sind diese Aufgaben jedoch nicht geeignet. Jungdétierdern wird ein konkretes
Problem dargeboten, das sie I16sen missen. Zudedemwédrmnen ein ahnliches Problem
und dessen Ldsung gezeigt (Goswami, 2008; Singsgran, 2005). In einer Studie
von Singer-Freeman (2005) wurden 72 24 und 30 Mowadte Kinder getestet. Die
Aufgaben wurden so einfach wie méglich gehalten diedanalogen Probleme wiesen
eine hohe Ahnlichkeit in ihrer kausalen Relatioff; &eziiglich ihres Aussehens waren
sie jedoch nicht &hnlich. Die Kinder erhielten zuBrispiel einen Spielzeug-Baum,
einen Stein und ein Band. Ihre Aufgabe war es,reMegel damit zu bewegen. Den
Kindern in der Versuchsgruppe wurde die Losung si@lenlichen Problems gezeigt,
der Kontrollgruppe nicht (z.B. Band zwischen zwdijékte spannen, um eine Orange
zu bewegen). Wenn notwendig, erhielten die Kindae éilfestellung. Die meisten
zweijahrigen Kinder verstanden die Analogien nacomddgie Hilfestellung gegeben
wurde, einige sogar schon davor. Sie l6sten didlBmee mithilfe der Analogie zu

ahnlichen Teilen wie Erwachsene oder altere Kirj8erger-Freeman, 2005).

6.2.3.2. Deduktives Denken
Beim deduktiven Denken werden die Schlussfolgernngiadeutig aus der logischen
Kombination der Pramissen abgeleitet. Es gibt daberine richtige Antwort. Je nach
Aufgabe wird von propositionalem, syllogistischendeo rationalem Schlie3en
gesprochen. Bei propositionalen Aufgaben werderPdénissen im Sinne von ,und”,
,oder* oder ,wenn-dann“ verknupft (z.B. PramisseVWenn es regnet, ist die StralRe
nass. Pramisse 2: Es regnet. Folgerung: Die Strsif3@ass.). Syllogismen sind
Aufgaben, die Quantoren wie ,alle”, ,einige” undejke” verwenden (z.B.: Pramisse 1.
Alle Hund sind gelb. Pramisse 2: Waldi ist ein Hurmablgerung: Waldi ist gelb).
Relationale Schlussfolgerungen beinhalten Pramjsska Verhaltnisse zwischen

Objekten oder Ereignissen angeben (z.B. Pramiskat st grol3er als Mimi. Pramisse
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2: Mimi ist groRer als Heinz. Folgerung: Max isthda grof3er als Heinz. Meiser &
Klauer, 2001). Auch wissenschaftliches Denken uddlig&sfolgerungen tber Ursache
und Wirkungen basieren auf deduktivem Denken. Qésgistische Schliel3en ist die
einfachste Form des deduktiven Denkens und sollidieh der Entwicklung im
Kleinkindalter daher naher beleuchtet werden (Goswa011).

Da Aufgaben zu deduktivem Denken im Gegensatz dukiivem Denken ohne Wissen
Uber die Wirklichkeit gelost werden kénnen, wirdsddeduktive Denken haufig mit
logischen Folgerung getestet, die nicht der Wahiisprechen (z.B. Waldi ist gelb).
Friher wurde jedoch angenommen, dass Kinder logissthlussfolgerungen nicht
unabhangig vom Wahrheitsgehalt der Aussagen bzwemihwWissen Uber die Welt
ziehen und daher diese Aufgaben nicht I6sen konBen.ziehen nicht die logische
Folgerung, sondern wahlen eine Folgerung, die it¥barzeugungen entspricht (z.B.
Ein Hund kann nicht gelb sein, daher ist Waldi bighlb. Sodian, 2008).

Dias und Harris (1990) konnten jedoch zeigen, dass und funfjahrige Kinder

Aufgaben zum deduktiven Denken unabhangig von dietealt I6sen kdnnen, wenn sie
instruiert wurden, sich einen anderen Kontext (z#&nen anderen Planeten)
vorzustellen. Aufgaben in diesem ,Stell-dir-vor“-Bllas scheinen also die
Vorstellungskraft der Kinder zu nutzen und ihnen emlauben, die Pramissen als
gegeben anzunehmen. Richards und Sanderson (1880)k diese Ergebnisse auch
fur zwei-, drei- und vierjahrige Kinder bestatigeBelbst die zweijahrigen Kinder
erzielten signifikant bessere Leistungen als sgrumert wurden, sich einen anderen
Planeten vorzustellen als wenn sie nur gebetenemygich vorzustellen, die Aussagen
wirden stimmen. Zwischen den Altersgruppen konmi@ lsignifikanter Unterschied

gezeigt werden. Diese und viele andere Ergebnisssew darauf hin, dass sowohl
deduktives als auch induktives Denken bei Kindemd &Erwachsenen in &hnlicher

Weise funktioniert (Goswami, 2011).

Lillard et al. (2013) fassen in ihrer Uberblicksaitb die Ergebnisse iber den
Zusammenhang von ,Als-ob-Spiel* und syllogistischebenken in dem Sinn
zusammen, dass das ,Als-ob-Spiel* eines von vidlerkmalen darstellt, die die
Entwicklung von schlussfolgerndem Denken férdermdér missen beim Spielen so
tun, als wére etwas Fiktives wahr. Dies kommt detwicklung der Fahigkeit,

Aufgaben zu l6sen, die nicht der Wahrheit entsprachugute.
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Harris relativierte 2001 in einer Arbeit die Bedsg des ,Stell-dir-vor“-Modus fur
vier bis sechsjahrige Kinder. Der Autor konnte dedten, dass die Kinder eine Woche
nach dem ihnen eine in den Phantasiekontext eitigébe syllogistische Aufgabe
vorgegeben wurde, die Aufgaben auch ohne diesesdtidilung in ahnlichen Raten
meisterten. Die besseren Ergebnisse basieren alieimt auf der Vorstellungkraft der
Kinder. Es scheint eine tiefgriindige Anderung dergéhensweise zugrunde zu liegen.
~Stell dir vor‘-Aufgaben helfen Kindern nicht nuodische Schlussfolgerungen zu
machen, wenn die Folgerungen der Wahrheit widechgre sondern auch bei richtigen
Folgerungen uber die Kinder kein Wissen verflugetie(AVeichtiere leben in einer
Schale). ,Stell dir vor“-Hilfestellungen kann daheicht auf die Uberwindung von

Widersprichen reduziert werden.

Harris (2001) geht daher davon aus, dass nich¥drstellungskraft fur die besseren
Ergebnisse in ,Stell-dir-vor® Aufgaben zustandig, isondern, dass die Kinder so
motiviert werden, die erste Aussage als Startpunkbakzeptieren. So konnte er auch
feststellen, dass es genugt die Kinder zu inseniedartber nachzudenken, wie es

ware, wenn die Pramisse stimmen wirde.

6.3. Relevanz der Erhebung kognitiver Entwicklung
Die Grunde fur die Erhebung der kognitiven Entwicld sind den Zielen der
allgemeinen Entwicklungsdiagnostik ahnlich. KogretiFahigkeiten werden erhoben,
um die Starken und Schwachen eines Kindes hingibhttder intellektuellen
Entwicklung zu bestimmen und um Interventionen@ptimierung dieser Entwicklung
einzuleiten (Vig & Sanders, 2007).

Jede Entwicklungsdiagnostik schlie3t in der Regek eerhebung der allgemeinen
intellektuellen Fahigkeiten ein. Der Erhebung dse8ereichs kommt eine besondere
Bedeutung zu, da basierend auf Informationen zumikiwgn Fahigkeiten die Ergebnisse
von emotionalen, sozialen oder anderen leistungglee®en Aspekten interpretiert
werden kdnnen (Ettrich, 2000).

Die kognitiven Fahigkeiten kénnen erhoben werden,\(lorhersagen Uber die spatere

Intelligenz bzw. spatere kognitive Fahigkeiten zaciren. Obwohl Entwicklungstests

fur Kleinkinder und spéatere Intelligenztests fuh&&inder unterschiedliche Aufgaben

beinhalten, stehen einige dieser Aufgaben mitei@eanidh Zusammenhang. Die
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Vorhersagekraft von Entwicklungstests ist jedochenfigeschrankt, da unter anderem
viele Umweltfaktoren wie z.B. eine Therapie Einfluauf diesen Zusammenhang
haben(Reuner, et al., 2007).

So konnten zum Beispiel viele Studien numerischerladferfahigkeiten im
Kindergartenalter, vor allem aber im Vorschulalteentifizieren, die mit einem
erfolgreichen Erwerb von mathematischen Fahigkeitem Grundschulalter
zusammenhéngen. Die Mengen-Zahlen-Kompetenz im cYatslter, die als
Vorlauferfahigkeit zu nennen ist, hat Einfluss adie spateren mathematischen
Leistungen und eignet sich am besten fir die Vedge derselben (Krajewski &
Schneider, 2006). Da sich diese Kompetenz rechh fria entwickeln beginnt
(Krajewski, 2008; Wynn, 1990), scheinen eine fribgnostik von numerischen

Fahigkeiten und darauf aufbauende Praventionemwaiinn

6.4. Diagnostik kognitiver Entwicklung
Die kognitive Entwicklung wird meist mit sehr hedgenen Aufgaben erfasst (Sarimski,
2009). Im Folgenden soll nun genauer beschriebendeme wie die kognitive
Entwicklung im dritten Lebensjahr einerseits infRoron Subskalen bzw. Dimensionen
in gangigen allgemeinen Entwicklungstests im déwgsrachigen Raum, andererseits
als Gegenstand der Erhebung in deutschsprachitghdenztests erfasst wird.

6.4.1. Diagnostik kognitiver Fahigkeiten in allgemeinen BEwicklungstests
Die ,Miunchener funktionelle Entwicklungsdiagnostikweites und drittes Lebensjahr*
(Hellbriigge, 1994) beinhaltet als einzigen kogeitiv Funktionsbereich das
.Perzeptionsalter”, mithilfe dessen die Entwicklungles Erfassens von
Zusammenhangen erhoben werden soll. Fir zweijdhikiopeler beinhaltet dieser
Bereich Aufgaben zum Offnen eines Verschlusses, Form-, Farb- und

GroRRenunterscheidungen und zum Nachbauen von FormuéNrfeln.

Der ,Entwicklungstest 6 Monate bis 6 JahrgPetermann, Stein & Macha, 2008)
beinhaltet neben fiunf anderen Dimensionen eine DBsma@ zur ,kognitiven
Entwicklung“. Die Dimension besteht aus Aufgaben r ziErhebung von
Gedéachtnisleistungen, Handlungsstrategien, Katsigoungsfahigkeit und
Kdrperbewusstsein. Von besonderer Relevanz sinditteg Fahigkeiten, die fir den

Erwerb spaterer sozialer Fahigkeiten Voraussetsurdy
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Die Aufgaben zur Ged&chtnisleistung werden erstd&in ab drei Jahren vorgegeben.
Bei den Aufgaben zu Handlungsstrategien muissenjd@wige Kinder planerisches
Handeln und visuell-raumliche und rdumlich-konstivk Prozesse anwenden. Dies
wird mithilfe von Puzzles und den Aufgaben, Gegémdé festzuhalten und Wiirfeln
anzuordnen erhoben. AufRerdem werden den Kindern gabeh zur

Perspektivibernahme und Fragen zum Verhalten be#r eAmpel gestellt. Beim

Kategorisieren mussen sie funktionsverwandte Gégeds zu Paaren ordnen und
zwischen den Geschlechtern unterscheiden. AulRengigssen sie Objekte nach Groélie,
Form und Farbe kategorisieren. Die Kinder werderchagebeten, Eins-zu-Eins-
Zuordnungen vorzunehmen. Weitere Aufgaben zum Zakterden als schwieriger
eingestuft und daher alteren oder leistungsstajyrgen Kindern vorgegeben. Das
Kdrperbewusstsein wird erfasst, indem das Kind gbeird verschiedene Kérperteile

Zu zeigen oder sie zu benennen.

Die ,Bayley Scales of Infant Development — Second Bdit{®euner, et al., 2007)
besteht neben einer motorischen Skala aus einebssihangelegten kognitiven Skala.
In dieser kognitiven Skala werden Aufgaben zu friih&edachtnisleistungen,
Habituation, Problemlosefahigkeit, frihen Zahlendepten, Klassifikations- und
Kategorisierungsfahigkeit, Vokalisation, sprachinoh Kompetenzen und sozial-

kommunikativen Fahigkeiten subsumiert (Reuner.e2@09).

Zweijahrige Kinder sollen bei der kognitiven Skalater anderem Aufgaben zur
visuellen Diskrimination, Form-, GrofRen- und Gewstinterscheidung, zum
Einstecken von Stdben in ein Brett, sowie zu Meskennung und Turmbauen
bearbeiten. Bei den sprachlichen Aufgaben werden gabeten, Gegenstédnde zu
benennen und es wird der Umfang des aktiven Watgek beobachtet und erfragt.
AulRerdem wird die grammatikalische Fahigkeit belirtReuner et al. 2009).
Aufgaben zum numerischen Bereich finden sich elilerfizr Zweijahrige in Form von
Aufgaben zu quantitativem Denken und Zahlen. Baijdageren zweijahrigen Kindern
wird das ,Konzept eins* Verstandnis erfragt. Auf&rdwird das Kind aufgefordert, zu
zahlen. Bei alteren bzw. leistungsstarkeren zwagah Kindern wird erhoben, ob sie
das Konzept ,mehr* verstehen und ob sie beim zZahem im Kapitel 6.2.2.
~-Numerische Fahigkeiten“ beschriebenen Prinzipien Gelman und Gallistel (1978)
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folgen (Reuner et al. 2009). Es wird mittels eiRacette des Bayley Il erfasst, ob das

Kind die Perspektive einer anderen Person vergRshiner et al. 2009).

Die “Bayley Scales of Infant and Toddler Developmeiitird Editior (Bayley, 2006)

bestehen aus funf Skalen, wobei die sprachliche demkognitiven Skala getrennt
wurde. Die Rolle des Spiels, der numerischen Komzdéaw. des Zahlens und der
Informationsprozesse wurde bei der Neukonzeptianger der kognitiven Skala

hervorgehoben.

Fur zweijahrige Kinder beinhaltet das Verfahren euntanderem folgende
unterschiedlich schwierige Aufgaben zur TestungRteblemldsefahigkeit: Finden von
versteckten Objekten, Offnen einer Flasche, StidbdhelLoch stecken, Verwenden
eines Stifts, um ein Objekt zu sich zu bewegen. Kiagl wird zum Spielen animiert
und es wird beobachtet, ob Objekte in ihrer ursgiiihen oder einer anderen Funktion
verwendet werden. Die Aufgaben zum numerischen &ldisgie auf den Prinzipien von
Gelman und Gallistel (1978) beruhen, und eine Aodgaum Konzept ,mehr* sind im
Startblock fur altere Kinder enthalten bzw. werdenr den fortgeschrittenen

Zweijahrigen vorgegeben.

6.4.2. Diagnostik kognitiver Fahigkeiten in Intelligenzts
Intelligenztests sind Verfahren zur Erfassung degnkiven Entwicklungsstandes
(Renner & Irblich, 2009). Die Erhebung der kogretivFahigkeiten in Intelligenztests
soll anhand von drei Verfahren, die Aufgaben fund&@r ab zwei Jahren und sechs

Monaten beinhalten, beschrieben werden (Renneblglr, 2009).

Die deutschsprachig&aufmann-Assessment Battery for ChildrefiK-ABC; Melchers

& Preul3, 2006) erhebt gelernte Fahigkeiten mit dEertigkeitenskala® und

.intellektuelle Fahigkeiten®, die zum Umgang mituss Situationen notwendig sind,
mit den Skalen ,einzelheitliches" und ,ganzheitkshDenken” bei 2;6 bis 12;5-jahrigen
Kindern. Das ,ganzheitliche Denken®, das zum LOoséres Problems die Integration
aller Informationen zu einem Zeitpunkt verlangtyavbei Zweijahrigen (2;6-2;11) mit
Aufgaben zum Erkennen von Bildausschnitten, zum défierkennen von zuvor
dargebotenen Gesichtern und zum Erkennen einedlstavaligen Bildes erfasst. Durch
das Wiederholen einer Abfolge von Handbewegunged das Nachsprechen von
Zahlen wird das ,einzelheitliche Denken®, welchéseen seriellen und folgerichtigen
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Denken entspricht, erhoben. Bei der ,Fertigkeitatskwerden der Wortschatz und das
Wissen Uber Orte und Gesichter erfragt.

Der ,Hannover-Wechsler-Intelligenztest fir Kinder im rgohulalter* (HAWIVA-III;

Ricken, Fritz, Schuck & Preul3, 2007) erhebt digeatieinen intellektuellen Fahigkeiten
von Kindern im Alter von 2;6 bis 6;11 Jahren. Z2\hijigen Kindern werden die zwei
Untertests ,passiver Wortschatz* und ,Allgemeinwiss aus dem Verbalteil, die
beiden Untertests ,Mosaik-Test* und ,Figuren legemis dem Handlungsteil und

optional Aufgaben zum ,aktiven Wortschatz” vorgegeb

Der ,Snijders-Omen Nonverbaler Intelligenztest 2 %2 {8BON-R 2 % -7; Tellegen,

Laros & Petermann, 2007) erhebt die Handlungsfaiigknd die Denkfahigkeit von

jungen Kindern. Mit den Subtests zu Kategorisierung Analogien wird das abstrakte
Denken, welches der Erkennung von Ordnungsprinziprespricht, erhoben. Aufgaben
zu Puzzles und zum Erganzen von fehlenden Bildiedeenen der Erfassung des
konkreten Denkens, d.h. der Fahigkeit, Menschen @igekte miteinander in

Verbindung zu bringen. Das Legen von Mustern (Masaund das Nachzeichnen von
Vorlagen dienen der Erhebung des raumlichen DenkKeash Laschkowski et al.,

2000).

6.5. Geschlechtsspezifische Unterschiede der kognitizetwicklung
Eine Vielzahl an Studien zur kognitiven Entwicklumgigt, dass zwischen Madchen
und Buben ein Unterschied besteht. M&dchen schemeflter zwischen 14 und 24

Monaten einen kognitiven Vorsprung zu erlangen (fReéz Corley & Robinson, 1997).

In einer Studie unter Verwendung der Bayley-Scafmeg Kindern im zweiten
Lebensjahr erzielen Madchen vor allem im Alter vah oder 24 Monaten in der
mentalen Skala héhere Werte (F(1,308)=24.06, p<.@bpei die Unterschiede bei
sprachlichen Untertests ausgepragter sind. Gehetisad umweltbedingte Einflisse
bzw. Unterschiede im Temperament und in der Entwirgk scheinen die besseren
Leistungen der Madchen zu erklaren (Reznick, Caofi&®obinson, 1997).

Auch in den Normtabellen des ,Entwicklungstests @niste bis 6 Jahre* zeigen
zweijdhrige Madchen in den kognitiven und spradtdic Dimensionen tendenziell
hohere Werte als Buben. Die Aufgaben zur Dimeng{@edachtnis“ werden Kindern
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ab drei Jahren vorgegeben. Bei Kindern zwischedZ&4onaten sind die Mittelwerte
der Madchen (MW=4.19, SD=3.22) den Mittelwerten Baben (MW=4.07, SD=2.68)
Uberlegen. Auch in den kognitiven Dimensionen ,Hangsstrategien®,
.Kategorisieren“ und ,Korperbewusstsein“ sowie dgprachlichen Subtests erzielen
zweijahrige Madchen durchschnittlich hohere Welsegéeichaltrige Buben (Petermann
et al., 2008).

In einer Langsschnittstudie mit Elterneinschatzunder sprachlichen Entwicklung von
Kindern aus Taiwan konnten fur 18 Monate alte Kmdsaignifikante

Geschlechtsunterschiede zugunsten der Madchen dggfuwerden ¢<0.001). Die

Studienautoren argumentieren, dass das Geschlechtdie sprachlichen Fahigkeiten
mit 36 bzw. 60 Monaten beeinflusst (Lung et al, POlEine Bestatigung flr die
signifikant besseren sprachlichen Leistungen vonMihate alten amerikanischen
Madchen (F(6, 177)=3.59, p<.01) fanden Bornsteid tfaynes (1998) sowohl bei

Elternbefragungen als auch Beobachtungen bzw. figstu

6.6. Zusammenfassung kognitive Entwicklung
Kognition ist ein sehr breites Feld. In dieser Arlveurden nur die Entwicklung der
.Theory of Mind“, der numerischen Fahigkeiten uneésddeduktiven Denkens

beschrieben, da diese Bereiche im spielbasierampibol enthalten sind.

Kinder ab vier Jahren besitzen eine ,Theory of Mjjddoch entwickeln sich schon
davor gewisse Vorlauferfahigkeiten wie das Versteder Absichten und Wuinsche
Anderer und das ,Als-ob-Spiel“. Das Verstandnis flie Uberzeugungen anderer
Menschen entsteht erst spater, wenn sich die daftwendigen Reprasentationen
entwickeln. Viele Autoren/Autorinnen gehen davors,agiass auch das ,Als-ob-Spiel”
auf Reprasentationen der Welt und einer fiktivenu&ion basiert. Aus diesen
Reprasentationen entwickelt sich die Metareprasentadie fur die ,, Theory of Mind*

notwendig ist. Die empirischen Ergebnisse Uber desammenhang zwischen ToM

und ,Als-ob-Spiel“ sind jedoch nicht eindeutig.

Bei den numerischen Fahigkeiten werden die Entwiaildes Zahlens und jene des

Mengenerfassens voneinander unabhéngig geseheihBagien zur Entwicklung des

Zahlens unterscheiden sich darin, dass sie entwddeon ausgehen, dass sich

basierend auf angeborenen Prinzipien das Zahlevickeit oder dass Kinder zuerst das
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Aufsagen der Zahlenreihe lernen und dann erst dieipien des Zahlens verstehen.
Neben der ,Eins-zu-Eins Zuordnung“ und dem ,Prindgr stabilen Reihenfolge* ist
das ,Kardinalprinzip” zu nennen, das vor allem €iie Mengenerfassung relevant ist.
Kinder scheinen erst ab dreieinhalb Jahren dasikapdinzip vollstdndig zu verstehen.

Davor lernen sie jedoch die Bedeutung kleineredetaleins bis drei).

Zur Entwicklung des schlussfolgernden Denkens hefjg zweijahrige Kinder nur
wenige Studien vor. Zu unterscheiden sind das itnekbzw. analoge und das
deduktive Denken, wobei alle Formen des Denkensrsdim dritten Lebensjahr
vorhanden zu sein scheinen. Beim deduktiven Deiblesvihrte es sich vor allem, die
syllogistischen Aufgaben in einen Phantasiekongexbetten, um den Kindern so zu

ermoglichen, die nicht der Wahrheit entsprechendgischen Folgerungen zu ziehen.

Kognitive Fahigkeiten werden haufig erhoben, um gagen lber Starken und
Schwachen des Kindes in diesem Bereich tatigen Gnén und darauf basierend
Interventionen anbieten zu kénnen. Haufig werderaber auch erfasst, um Ergebnisse
aus anderen Bereichen mit ihnen in Bezug zu seZienPrognose spaterer Intelligenz
ist ein weiteres Ziel der Diagnostik kognitiver kglteiten, wobei diesem Vorhaben oft

methodische und entwicklungsspezifische Grenzeetgesind.

Die unterschiedlichen Definitionen von Kognitionduintelligenz zeigen sich bei der
Vielfalt an diagnostischen Aufgaben und Skalen kognitiven Entwicklung in
allgemeinen Entwicklungs- und Intelligenztests. Baggestellten Verfahren beinhalten
in den Skalen zur kognitiven Entwicklung viele Aaligen zu Sprache, Gedachtnis oder
visueller Wahrnehmung. Diese Bereiche stellen irellsasierten Itempool je eine
eigene Skala dar. Die Mehrheit der Verfahren bdiahaufgaben zu numerischen
Fahigkeiten, die meist auf den Prinzipien von Gelr@aGallistel (1978) basieren. Zur
»Theory of Mind“ beinhalten zwei Verfahren Aufgabemr Perspektivenibernahme
(Bayley 1l; ET 6-6). Die Bayley Ill beinhalten audfie Beobachtung des Spiels.
Zusatzlich gibt es viele Aufgaben zu Problemldsigfiéten. Das deduktive Denken

wird in keinem der aufgefuhrten Tests bei Kindemndritten Lebensjahr erhoben.

Zweijahrige Madchen scheinen einen Vorsprung in kiegnitiven Entwicklung im

Vergleich zu gleichaltrigen Buben zu haben.
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7. Zielsetzung und Fragestellung

Angesichts der unzureichenden Erfillung der Guteken durch vorhandene
Entwicklungstests fir Kinder im dritten Lebensjadires Ziel des Projektes von Ass.-
Prof. Dr. Kastner-Koller und Ass.-Prof. Dr. Deimammn Verfahren zu entwickeln, das
einerseits durch seinen spielerischen Ansatz diévistaon und die Aufmerksamkeit
der Kinder hochhalten und andererseits den Guéglatt gerecht werden soll. Der von
Kuchler, Sapper, Deimann und Kastner-Koller (20&hiwickelte Itempool wurde
bereits dreimal rund 20 Kindern vorgegeben, testetesch Uberprift und auf den
Analysen basierend tberarbeitet (Birngruber, 2GL2hs-Gaderer, 2012; Putzer, 2013;
Sindelar, 2013).

Im Rahmen dieser Diplomarbeit wurden einige Andgaimam Iltempool und an der
Vorgabe der Aufgaben aufgrund der Analysen undikder Vorgangerinnen (Putzer,
2013, Sindelar, 2013) vorgenommen und im Anschlugarden mit dem

weiterentwickelten Verfahren wiederum 20 Kinderegéeét.

Mithilfe der erhobenen Daten soll beurteilt werdenwie fern das Verfahren den

Gutekriterien entspricht.

Zuerst werden die Beobachtungen zur Zumutbarksitit@enpools beschrieben und die
Frage beantwortet, wie gut das Verfahren dem Haigkgterium Objektivitat
entspricht.

Im Rahmen der nachsten Fragestellung wird die Riétét (Interne Konsistenz) der
Skalen des Verfahrens betrachtet. Durch Analysen l@gentrennscharfen und der
Itemschwierigkeiten soll eine Basis fir die Entsdheg geschaffen werden, welche
ltems den Entwicklungsstand der Kinder am adaqteateabbilden und somit auch
weiterhin im Itempool behalten werden sollen. Durdre Entfernung wenig

trennscharfer ltems soll die Reliabilitat erhhirden.

Als letzte Fragestellung ist die Validitat des \&mfens zu nennen. Die inhaltliche
Validitat wird basierend auf Beobachtungen und Ilkxiagen mit dem Verfahren
beschrieben.

Da der Anstieg der Haufigkeit der richtigen Antveort mit dem Alter eine

Minimalanforderung an Entwicklungstests ist, sao# &orrelation des Alters und der
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Testleistung als Mal3 fiir die Konstruktvaliditat éeinet werden. Ein weiterer Zugang
die Konstruktvaliditat zu beurteilen, ist zu ermitt, ob alters- und

geschlechtsspezifische Unterschiede bezliglich deungshaufigkeit der Items der
Skalen bestehen. Des Weiteren sollen eventuebedkiionseffekte untersucht werden.
Zu erwarten ist, dass altere Kinder bzw. Madchessée Leistungen erzielen als

jungere Kinder bzw. Buben.

Zu erfassen gilt es auch, inwiefern die Angabenkdtarn im Elternfragebogen mit den
im Spiel beobachteten Fahigkeiten tbereinstimmeéa.Ubereinstimmung gilt als MaR

fur die Kriteriumsvaliditat.

Im Folgenden werden die Bereiche ,sprachliche Eklung®, ,kognitive
Entwicklung” und ,Entwicklung des Gedachtnisses“héedelt. Fir die Skalen
.motorische Entwicklung®, ,sozioemotionale Entwickig“, ,Entwicklung der
visuellen Wahrnehmung“ und ,Entwicklung der Aufmsaiknkeit* wird auf die Arbeit

von Kronberger (in Vorbereitung) verwiesen.

8. Methode

In diesem Kapitel wird die fur die Untersuchung wendete Methode genauer
beschrieben. Es werden die Stichprobe, der spielb@stempool und das Setting sowie

der Ablauf der Untersuchung ausfiihrlich dargestellt

8.1. Stichprobe

Die meisten Kinder wurden Uber das direkte Anspeaclder Eltern in einer
Kinderarztpraxis in Wien rekrutiert. Im FreundesiduBekanntenkreis sowie in einem
Kindergarten in Wien wurde ein Elternbrief vertéAnhang A), der Informationen tber
die Studienintention, den Spielablauf, sowie Tdstord Zeitraum enthielt. Dadurch

konnten weitere Kinder, die an der Studie teilnahnaeisfindig gemacht werden.

66



Tabelle 1: Verteilung des Alters in Monaten hinsicllich des Geschlechts

Alter in Monaten
gesamt
24 25 26 27 28 29 30 31 33 34 35
mannlich 1 1 3 0 2 1 0 1 0 0 1 10
weiblich 0 1 1 2 1 0 1 2 1 1 0 10
gesamt 1 2 4 2 3 1 1 3 1 1 1 20

In Tabelle 1 wird dargestellt, wie sich das Altendichtlich der beiden Geschlechter
verteilt. Es wurden insgesamt 20 Kinder im Altemv@4 bis 35 Monaten getestet,
wobei eine Halfte der Kinder mannlich und die aederiblich ist. Die Stichprobe
beinhaltet kein Kind, das 32 Monate alt ist. Dasctachnittliche Alter der Stichprobe
betragt 28.5 Monate (SD=3.15).

Tabelle 2: Haufigkeiten der Altersgruppen hinsichtich des Geschlechts

Altersgruppen
jingere Kinder altere Kinder gesamt
24-29 30-35
mannlich 8 2 10
Geschlecht
weiblich 5 5 10
gesamt 13 7 20

Es wurden zwei Altersgruppen gebildet, die hindicht der Altersspannweite (6
Monate) gleich grol3 sind. 13 Kinder der Stichprsbyal der jingeren Gruppe (24 und
29 Monate) zuzuordnen und 7 Kinder sind bereitsateren Gruppe mit einem Alter
zwischen 30 und 35 Monaten zugehorig (Tabelle 2¢béh dem ausgewogenen
Geschlechterverhaltnis (10 Buben/10 Madchen) kommidels Chi-Quadrat Test
festgestellt werden, dass sich die Kinder auchdmfAltersgruppen y=1.8; p=.26)
gleich verteilen. Ein Chi-Quadrat Test, der diedeei Variablen Geschlecht und
Altersgruppen berilcksichtigt, ergibt des Weiteranraecht signifikantes Ergebnis und
weist somit auf die Gleichverteilung der Altersgoep auf die Geschlechter bzw. die
Unabhangigkeit der beiden Variablen hif=1.98;p=.35).
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Mittels Fragebogen, der von den anwesenden Eltesgedullt wurde, konnten noch
weitere soziodemographische Informationen gewonvexden:

Das durchschnittliche Alter der Vater betragt 34186re $D=7.08). Der Mittelwert des
Alters der Mutter liegt mit 323D=5.18) Jahren etwas darunter.

Tabelle 3: Ausbildung der Vater und Mutter

Pflichtschule Lehre/Fachschule Matura Uni/FH gesamt
Vater 1 8 4 7 20
Mtter 0 7 6 7 20
gesamt 1 15 10 14 40

Abgesehen von Miuttern mit Pflichtschulabschlussiiten fur alle Ausbildungsgruppen
Vertreter/Vertreterinnen bei Mittern und Vaternuyefen werden. Funf Prozent bzw.
einer der Vater hat einen PflichtschulabschlusshtAvater (40%) haben eine
Lehre/Fachschule abgeschlossen und beinahe gleieke Water haben eine
akademische Ausbildung (7 Vater bzw. 35%). Vierev&taben die Matura als hdchste
abgeschlossene Ausbildung vorzuweisen. Die Anzadnl \dater in den einzelnen
Ausbildungskategorien sind laut Chi-Quadrat Tesiafverteilt (2=6; p=.12). Je sieben
Mutter (35%) weisen Abschlisse einer Lehre/Fachschbzw. Universitats-
/[Fachhochschule auf. Sechs Miitter haben ihre Adisig mit Matura beendet (30%).
Mittels Chi-Quadrat Test konnte auch hier die Giearteilung auf die

Ausbildungskategorien bestatigt werdeh=0.1;p=1).

Alle 20 Kinder leben in einem gemeinsamen Hausimaitder Mutter. Zwei Kinder
wohnen getrennt vom Vater. 11 Kinder sind Einzalkinund neun Kinder haben ein
Geschwister, wobei drei junger und sechs Geschwiglier als das zweijahrige
Testkind sind.

17 Kinder gehen bereits in einen Kindergarten adeeiner Tagesmutter. Acht Kinder
besuchen Sport- oder Freizeitkurse.

90 Prozent der Kinder lernen Deutsch als Muttedpra Ein Kind spricht
muttersprachlich serbisch und eines polnisch. Sigeder wachsen mehrsprachig auf,

wobei sechs Kinder zwei Sprachen lernen und einl idiei Sprachen lernt.
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Bei einem Kind berichtete die Mutter von einer Risichwangerschaft und zwei Kinder
waren Friuhgeburten. Gesundheitliche Probleme ihkesdes berichtete keine

Bezugsperson.

8.2. Untersuchungsinstrument
Der spielbasierte Itempool wurde von Kuchler, Sappeimann und Kastner-Koller
(2011) entwickelt. In der aktuellen Fassung besteldus 149 Aufgaben zur Erhebung
des allgemeinen Entwicklungsstandes zweijdhrigend&i. Er umfasst die acht
Bereiche ,motorische Entwicklung“, ,sprachliche taklung®, ,sozioemotionale
Entwicklung® und ,kognitive Entwicklung® sowie digEntwicklung der visuellen
Wahrnehmung®, ,Entwicklung des Gedachtnisses” undentwicklung der
Aufmerksamkeit”. Zusatzlich wird den Eltern ein §edogen zur Gewinnung von
soziodemographischen Daten und ihrer Sichtweise demtwicklung der
Selbststandigkeit, des Sozial- und Spielverhaltemd des aktiven Wortschatzes ihrer

Kinder vorgegeben (Kuchler et al., 2011).

Im Mittelpunkt des Verfahrens steht das gemeinsa8mel von Kind und

Testleiter/Testleiterin in  der Puppenkiiche. Neberesat befinden sich ein
Kaufmannsladen, eine Stiege, einige Sessel undhTiiscangemessener Grolde fir
Kinder und ein Sitzbereich fur die Eltern im Teatra Zusatzlich wurde ein
Klebestreifen am Boden angebracht. Mit der im Rdafindlichen Videokamera wird
die Spielsituation gefilmt, um die spéatere Auswegtizu erleichtern (Kuchler et al.,
2011).

Die meisten Aufgaben werden moglichst spieleriséhnend der Aktivitaten in der

Puppenkiiche erfragt. Die Materialien aus der grdR@elkiste und die dazugehorigen
Items sollen dabei in einer beliebigen Reihenfgégeach Interesse und Motivation des
Kindes in das Spiel eingebaut werden. Darin befingieh unter anderem Utensilien
zum Zeichnen, Bausteine, Perlen zum Auffadeln, Gattidsspiele, usw. (Kuchler et al.,

2011).

Dem Manual von Kuchler et al. (2011) folgend wireli lallen Aufgaben das jeweils

beste gezeigte Verhalten beurteilt. Lo6st das Kindtem mehrere Male nicht, bei einer

spateren Vorgabe jedoch schon, so gilt dieses #isngeldst. Die meisten Items sind

dichotomer Natur. Fur die Kodierung wird der Pratiiixogen im Anhang D verwendet.
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Im Weiteren wird die aktuelle Erhebung der einzelBereiche erlautert. Die in dieser
Arbeit betrachteten Skalen sind die ,sprachliche twiaklung“, ,kognitive
Entwicklung” sowie die ,Entwicklung des Gedachteiss Aul3erdem wird der
Elternfragebogen (siehe Anhang C) kurz dargestelit.die Beschreibung der anderen
Bereiche wird auf Kronberger (in Vorbereitung) vexsen. AnschlieRend werden die
Anderungen, die vor der Untersuchung basierend deh Analysen der
vorangegangenen Diplomarbeiten (Birngruber, 2012¢chB-Garderer, 2012; Putzer,
2013; Sindelar, 2013) vorgenommen wurden, besatmieb

8.2.1. Erhebung der sprachlichen Entwicklung
Die sprachliche Entwicklung wird Gber Aufgaben zaktiven und passiven Wortschatz

sowie zur Grammatik erfasst (Kuchler et al., 2011).

Die aus 11 Items bestehende Skala ,aktiver Wortgthdient der Einschatzung des
vom Kind produzierten Wortschatzes und wird erfasgtem das Kind gebeten wird,
Obst und Gemduse in der Puppenkiiche sowie Gegemrsi@ndoM-Buch (,Theory of

Mind“-Buch) zu benennen. Wenn eine Aufgabe in emederen Sprache als Deutsch

nach Angaben der Matter richtig gelést wurde, wudis als richtig gewertet.

Beim ,passiven Wortschatz* soll das Sprachversténdinzelner Worter erhoben
werden und das Kind wird gebeten, dem/der Testi€mstleiterin einen bestimmten

Gegenstand im ToM-Buch zu zeigen. Hierzu werdeiei®$ erfragt.

Die grammatikalischen Fahigkeiten werden vor allenithilfe der Videos im
Nachhinein kodiert. Die Skala besteht aus 24 Itafiesunter anderem die Beurteilung
der Satzlange, der Bildung unterschiedlicher Fragad Verneinungen beinhalten
(Kuchler et al., 2011).
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8.2.2. Erhebung der kognitiven Entwicklung
Bei der kognitiven Entwicklung werden sowohl diehgbry of Mind“, als auch die

numerischen Fahigkeiten des Kindes erhoben (Kuehlat., 2011).

8.2.2.1. Erhebung der ,Theory of Mind"
Die ,Theory of Mind“ oder mentalistische Alltagsm$wlogie ist als die Fahigkeit, sich
selbst oder anderen Wiinsche, Absichten oder Ubgungen zuzuschreiben, zu
verstehen (Sodian, 2008). Sie wird mithilfe der Moferfahigkeiten ,Als-ob-Spiel*
und ,Hineinversetzen in Andere” erhoben (Kuchlealet2011).

Das ,Als-ob-Spiel” ist die eigentliche kindliche i8fform. Das Kind schreibt den
Spielsachen oder der Handlung eine neue Bedeutunga tut zum Beispiel so, als
wurde es kochen (Oerter, 2008). Diese Skala wirthilfg der aufgezeichneten Videos
im Nachhinein protokolliert. Es wird beurteilt, dias Kind ein ,Als-ob-Spiel* zeigt und
wenn ja, welches. Unterschieden werden ,kein AlsSpiel“, ,Als-ob-Spiel anhand
von realen Gegenstanden“ (z.B. Kind tut so, alsdeles aus dem leeren Becher
trinken) und ,Als-ob-Spiel ganzlich vorgestellt.tzter Kategorie umfasst das ,Als-ob-
Spiel®, bei dem Objekte géanzlich vorgestellt (zk8nd stellt sich den Becher vor und
tut so, als wirde es trinken) oder als etwas Arsdesrwendet werden (z.B.: Becher

wird als Hut aufgesetzt; Kuchler et al., 2011).

Die funf Items zum ,Hineinversetzen in Andere” wend mittels ToM-Buch

vorgegeben. Den Kindern werden zu den Personenuaoh Btandardisierte Fragen zu
Bedurfnissen und moéglichen nachsten Handlungssehrestellt (wie z.B. Was macht
der Mann, wenn er schmutzige Hande hat?), um zupiilfen, ob sie sich in diese

Personen hineinversetzen konnen (Kuchler et al.1R0

8.2.2.2. Erhebung des numerischen Wissens
Die Erhebung der Entwicklung des numerischen Wsdsandelt vom aktiven und

passiven Mengenerfassen und dem Zahlen (Kuchédr, &011).

Dem Manual folgend besteht die Skala ,aktives M@aegassen” aus zwei Iltems zur
Benennung von Mengen. Die Kinder werden anhand zwei bzw. drei Objekten

gefragt, wie viele es seien.
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Die ,passive Mengenerfassung® wird mithilfe vonidtems erhoben. Die Zweijahrigen
werden gebeten, dem Testleiter/der Testleiteris,etwei bzw. drei Objekte zu geben
(Kuchler et al., 2011).

Beim ,Zahlen* wird beurteilt, ob das Kind Uberhaugihlt, ob es in der richtigen
Reihenfolge z&hlt und ob es bereits die PrinzipEns-zu-Eins-Zuordnung®, ,stabile
Reihenfolge®, ,Kardinalprinzip® nach Gelman & Gallel (1978; Kapitel 6.2.2.1.)
erworben hat. Handelt ein Kind den Prinzipien emspend, wird sein Zahlen als

richtig gewertet.

8.2.3. Erhebung der Entwicklung des Gedachtnisses
Laut Manual von Kuchler et al. (2011) wird in die€kala zwischen phonologischem

und visuellem Gedéachtnis unterschieden.

Die Skala ,phonologisches Gedéachtnis* beinhaltet Hems und soll die Merkfahigkeit

des Kindes bei Vorgabe von Woértern erheben. Detldits/die Testleiterin nennt dem

Kind ein bis drei verschiedene Gegenstande, deahsmerken und dem Testleiter/der
Testleiterin reichen soll (z.B.: Gib mir bitte emApfel, eine Nuss und eine Banane).

Die Erhebung des ,visuellen Gedachtnisses” bestbhhfalls aus drei Items und soll
die Merkfahigkeit des Kindes beziglich visuellen tdtals erheben. Die Aufgaben
werden mittels einer Schachtel mit vier Laden vgeieen, die je eine Memorykarte
beinhalten. Jede Lade wird gedffnet und gemeinsandem Kind wird nachgesehen,
welches Bild sich darin versteckt. Nach dem ScleireBller Laden werden dem Kind
nacheinander vier identischen Memorykarten geaaigt es wird gefragt, in welcher
Lade sich z.B. die Sonne befindet (Kuchler et211).
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8.2.4. Elternfragebogen
Der Fragebogen (Anhang C) wird den Eltern vorgegeb&hrend ihre Kinder spielen.
Zu Beginn werden Fragen zu den soziodemographidoh&mn des Kindes gestellt. Die
Eltern werden gebeten, Angaben zur familiaren 8dna zur Muttersprache bzw.
eventuellen Mehrsprachigkeit des Kindes und zur uBebSchwangerschaft sowie

Gesundheit zu machen.

Der Fragebogen beinhaltet im Weiteren Fragen zibys&andigkeit und zum Sozial-
und Spielverhalten. Fur genauere Ausfihrungen Umeniuss auf die Arbeit von

Kronberger (in Vorbereitung) verwiesen werden.

Zuletzt wird die anwesende Bezugsperson gebetdmananeiner Liste von 42 Wértern
anzugeben, welche Worter das Kind bereits haufigss@erwendet hat. Dazu zéhlen
auch Worter, die das Kind etwas anders ausspizcBt Afel statt Apfel). Es wird auch
erfragt, ob das Kind ein anderes Wort verwendeB.(Heihei statt schlafen). Im
Anschluss daran werden sechs Fragen zu den grakafistihen Fahigkeiten des

Kindes gestellt.

8.2.5. Anderungen
Im Sinne der Weiterentwicklung des Itempools wurddre testtheoretischen
Uberprifungen und Kritikpunkte an der praktikablelnwendung durch die

Vorgangerinnen als Grundlage fiir die Uberarbeittes) Itempools verwendet.

Da sich gezeigt hat, dass die meisten Kinder mghiMotivation oder Aufmerksamkeit
aufbringen kénnen, drei Bucher anzusehen, wurdeéemaktuellen Erhebung nur ein
Buch vorgegeben (ToM-Buch — ,Theory of Mind“-Buclurch das Weglassen des
Magnetbuchs ergab sich eine Reduzierung um drngislteeim ,aktiven Wortschatz*
und um 13 ltems beim ,passiven Wortschatz”. Ebemsale das Buch zum deduktiven
Denken mit der gesamten Skala weggelassen, daKimter in den Vorgéngerarbeiten
die Bearbeitung verweigerten (Putzer, 2013) undradieschungslage fir das deduktive
Denken im dritten Lebensjahr unzureichend ist ¢sikkhpitel 6.2.3.2.).

Manche Items wurden hinzugefugt, da die Literatireeche ergab, dass diese

Aufgaben relevant fur den Altersbereich sind:
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Bei der Beurteilung der grammatikalischen Fahigkenvurde das Item ,korrekte und
vollstandige Satze* hinzugefiigt, da im dritten Legjahr auf Grund des steigenden
Wortschatzes die Komplexitat der Satze steigt (Gaag al., 2006). Bis zu einem Alter
von zweieinhalb bis drei Jahren haben die Kindez dichtigsten Regeln von
Morphologie und Syntax gelernt (Weissenborn, 20@. erwerben zunehmend die
Fahigkeit, syntaktische Regeln wie Wortreihenfolgel grammatikalische Endungen
bei Satzen mit ihnen gelaufigen Verben anzuwendedass sie am Ende des dritten
Lebensjahres verschiedenartige einfache Satze imiztb 11 Wortern bilden kénnen
(Behrens, 2004; Weinert, 2007).

Als neue und fur den Altersbereich relevante Skalede auch das ,Z&hlen* eingefthrt.
Bei der Kodierung des Zahlens dienten die Prinnipien Gelman und Gallistel (1978)
als Grundlage und es wurde versucht, die KritikcduNynn (1990) zu bertcksichtigen.
Bei Wynn (1990) stellte sich als wichtig heraus, eim Kind in der richtigen
Reihenfolge zahlen konnte. Daher wurde auch das |teehtige Reihenfolge” in den
ltempool aufgenommen. Das ,Kardinalprinzip* wurdegasichts der Fahigkeit junger
Kinder kleinen Zahlen (eins bis drei) zu verstehenden Itempool aufgenommen
(siehe Kapitel 6.2.2.2.).

Es wurden auch einige Aufgaben entfernt. Die Literacherche und die geringe
Lésungshaufigkeit der Aufgaben ,Gib mir 4%, ,\Wieele sind das: Menge von 4“ und
.Wie viele sind das: Menge von 5“ in den Analysegr ¢#orangegangenen Arbeiten
(Birngruber, 2012; Sapper, 2011) fuhrte zur Enti@gndieser Items aus dem Itempool

des numerischen Wissens.

Die Vorgabeweise der Iltems zum ,visuellen Gedashtmiurde modifiziert, um die
Motivation und das Interesse des Kindes an der #wdgdurch eine spielerischere
Vorgabe zu erhéhen. Wurden zuerst nur die Memotghkarorgelegt, so werden aktuell

die Memorykarten in einer Schachtel mit vier Ladersteckt.

Die vorgenommenen Anderungen und Schwierigkeitendbe Kodierung haben zur
Modifizierung des Manuals und des Protokollbogesfsiigrt.
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8.3. Die Untersuchung
Im Folgenden wird genauer auf das Setting und détauk der Untersuchung

eingegangen.

8.3.1. Raumliche und zeitliche Rahmenbedingungen
Alle Kinder wurden innerhalb eines Monats (von BbFuar 2013 bis 7. Méarz 2013)
getestet. Die Testung dauerte von der Begriuung s Verabschiedung
durchschnittlich zwei StundersP=16.75). Die langste Testung dauerte 160 Minuten
und die kirzeste 96 Minuten.

Die Anlaufzeit, die als die Zeit definiert wird,sbdas Kind sich mit den Materialien
beschaftigt, dauerte durchschnittlich 4.08 Minuté8D=3.78). Im Durchschnitt
beschaftigten sich die Kinder MW=99.42 Minut&8DE11.43) mit den Materialien und
bendtigten durchschnittlich nur 4.64 MinuteBDE5.13) Pausenzeit. Die mittlere
Pausenanzahl betrug 1.99062). Die Verabschiedung dauerte im Durchschnit2Q2.
Minuten SD=6.32).

Die Spielsituationen fanden im Kleinkindertestrader Test- und Beratungsstelle an
der psychologischen Fakultat der Universitat WigttsDer Raum bot geniigend Platz
fur die Kinder um sich frei bewegen und turnen parnen. Die Aufzeichnungen der im
Raum installierten Videokamera konnten flr spatwswertungen einzelner Skalen

genutzt werden.

8.3.2. Anwesende Personen
Bei 17 Kindern war die Mutter als Bezugsperson a®enmd, in einem Fall war nur der
Vater und zwei Kinder wurden von beiden Elternteileegleitet. Zusatzlich brachten
vier Mutter ein Geschwisterkind mit. Drei Geschwrkinder waren im Sauglingsalter
und storten das Spiel nicht. Einem alteren Gesdbrkisd mit sechs Jahren wurde die
Situation erklart. Daraufhin sal3 es die meiste Zditig am Tisch, las ein Buch und
storte somit das Spiel ebenso wenig.
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8.3.3. Ablauf der Untersuchung
Die Kinder und ihre jeweilige Bezugsperson wurdenkingangsbereich der Fakultat
fur Psychologie empfangen. Wenn maglich, wurde studas Kind auf Augenhdhe
begrif3t, danach die Eltern. Da die meisten Kinaér schiichtern waren, wurde bis
zum Eintreffen im Testraum vor allem mit den Eltgesprochen. Den Kindern wurde
erklart, dass man in einen Raum mit sehr vielerlSachen gehe, um dort gemeinsam

zu spielen.

Im Testraum wurden die Eltern zuerst um die Eingulhg fur die Videoaufzeichnung
gebeten, um sogleich mit der Aufnahme beginnen @uné&n. Sie wurden Uber die
voraussichtliche Dauer und den Ablauf informiertdutlariber aufgeklart, dass sie,
wenn es das Kind moéchte, jederzeit mitspielen kinmae Eltern wurden auf3erdem
gebeten, Aufgaben der Testleiterin zu wiederholgenn das Kind auf Fragen der
Testleiterin nicht reagiere, jedoch keine eigenergaben zu stellen. Weiters wurden
sie gebeten, weder Farben noch Obst zu benenneiie denennung zu den Aufgaben
der Kinder zahle. Es wurde betont, dass herausdefuwerden solle, welche Aufgaben
fur zweijahrige Kinder angemessen sind und das®rdaimige Aufgaben noch sehr
schwierig sein wirden. So sollte den Eltern dercRrgenommen werden, ihr Kind
durch viele Fragen und Anweisungen zum bestmogiidherhalten zu motivieren und

somit das Kind mdglicherweise zu tUberfordern.

Beinahe alle Kinder interessierten sich sofort flie Puppenkiche oder den sich
daneben befindlichen Kaufmannsladen und der Emstie gemeinsame Spiel gelang
somit sehr schnell. Wahrend des Spiels wurdentdrad in individueller Reihenfolge

dargeboten. Es wurde versucht, méglichst viele dtemdas vom Kind préaferierte Spiel
zu integrieren. Zeichnete ein Kind gerne, wurdesweit, die Anzahl von gezeichneten
Objekten zu erfragen, etc. Pausen wurden gemadhinwas Kind den Wunsch zu
essen, trinken, etc. aullerte oder die Aufmerksamieziklich abnahm.

Wenn alle Items vorgegeben worden waren, das Kictitt mehr zum Spielen motiviert
werden konnte oder sichtlich mide war, wurde dasl ®gendet. Die Testleiterin hielt
dann noch eine kleine Belohnung fiir das Kind beusit so das Ende der Spielsituation
zu signalisieren. Da die meisten Kinder gerne wsgielen wollten, wurde noch

gemeinsam aufgeraumt.
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9. Auswertung

Fiur die statistische Auswertung der Daten wurde $Sfagistikprogramm IBM SPSS

Statistics 20 verwendet.

Zuerst sollen Beobachtungen zur Zumutbarkeit bédobin werden. Ins besondere
sollen Einschatzungen zur Attraktivitat des Tesamals fur die Kinder vorgenommen

werden. Danach wird das Verfahren hinsichtlichtdauptgutekriterien beurteilt.

Fur die Objektivitat kann im Rahmen dieser Arbestrknumerischer Wert angegeben

werden. Sie wurde basierend auf inhaltlichen Ulgaiigen und Erfahrungen beurteilt.

Dann wird auf die Analysen der einzelnen Items digdBerechnungen der Reliabilitat

auf Skalenebene eingegangen. Nach der Itemselektioen Summenscores gebildet.

Die Summenscores wurden wiederum verwendet, um Werte fur die Validitat zu
berechnen. Hierzu wurden zuerst mdgliche Gescldaaid Altersunterschiede und
Korrelationen der Skalen mit dem Alter ermittelt.urd Schluss wurde die
Ubereinstimmung der Angaben am Elternfragebogendenit beobachteten Verhalten
hinsichtlich ,aktivem Wortschatz* und ,grammatikethen Fahigkeiten® eruiert.

In den folgenden Kapiteln soll auf die einzelnen sWartungsschritte genauer

eingegangen werden.

9.1. Auswertung: Objektivitdt
Wie schon im Kapitel Objektivitat (4.1.1. Objektid) erlautert, unterscheidet man bei
der Objektivitat zwischen Durchfiihrungs-, Auswegsihund Interpretationsobjektivitat
(Lienert und Raatz, 1998). Der Grad der Unabhamgigkom Untersucher/von der
Untersucherin hinsichtlich der Durchfihrung und ¥esgung soll in Bezug auf den
spielbasierten Itempool beschrieben werden. Dierpnetationseindeutigkeit kann in
dieser frihen Phase der Testentwicklung nicht eicly#zt werden. Ein berechneter

Ubereinstimmungswert kann im Rahmen dieser Arlimnéalls nicht gegeben werden.
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9.2. Auswertung: Itemanalyse und Reliabilitat
Als zweites Hauptgitekriterium wird fur jede Skaldie Reliabilitdt mittels
Alphakoeffizienten nach Cronbach berechnet. Cronbaslpha ist ein Mal3 fur die
innere Konsistenz (siehe Kapitel 4.1.2. Reliakijtélie laut Kubinger (2009) angibt,
wie sehr die Items dasselbe messen. Field (20@6hhalass Cronbachs Alpha nur flr
ltemgruppen verwendet werden darf, fir die schorralyo Eindimensionalitat

angenommen wird. Fur die Skalen des spielbasi¢eerpool ist dies der Fall.

Der Koeffizient wird bestimmt, indem Uber alle miében Testhalbierungen eine
durchschnittliche Testhalbierungsreliabilitat bémeet wird (Bortz und Doring, 2006).
Fur dichotome Variablen kommt die Kuder-Richardéammel zum Einsatz (Kubinger,
2009). Fur das in der Diplomarbeit angewandte \fedia konnen laut Kline (2000, S.
13) Werte ab .7 akzeptiert werden.

Neben Objektivitat, Validitat und der Reliabilitaéhlen auch die Schwierigkeit und
Trennscharfe zu Kriterien einer guten Testaufgadlenért und Raatz, 1998). Um die
Frage zu beantworten, welche Items die einzelnetwiEklungsbereiche adaquat

abbilden, werden Itemtrennscharfen und Itemschgkerten berechnet.

Die Itemschwierigkeit gibt die Rate der Losungsigliedit an. Konnen viele Probanden
ein Item nicht I6sen, so gilt dieses Item als sehigi Einfache Items werden von vielen
Personen richtig geldst (Bortz und Ddring, 2006 Demschwierigkeit eines mehrfach
abgestuften Items wird mittels der Summe der dnterc Punkte dividiert durch die
maximal zu erreichende Punktzahl bei dieser Aufghbeechnet (Dahl, 1971). Die
meisten Items des spielbasierten Itempools sinkdotiien. Die Itemschwierigkeit eines
dichotomen Items entspricht der Anzahl richtigertworten dividiert durch die
Gesamtzahl der Antworten — also dem Mittelwert lei¢ & Raatz, 1998).

Der Index kann Werte zwischen 0 (schwierig) undeihfach) annehmen (Bortz &
Doring, 2006). Eine Schwierigkeit von .5 bedeutketss die Halfte der Probanden das
Item richtig geldst hat und die andere Halfte falsitems mit mittlerer Schwierigkeit
besitzen besondere Relevanz, da Schwierigkeit wednEcharfe zusammenhangen und
bei Items mit einer Schwierigkeit von .5 die Trecmé&fe ihr Maximum erreicht
(Lienert & Raatz, 1998). Das bedeutet, dass IteriisSchwierigkeiten im mittleren

Bereich zwischen .2 und .8 zu bevorzugen sind, idaedPersonenunterschiede gut
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sichtbar machen und informativer sind als Items, \n fast allen oder niemandem

gel6st wurden (Bortz & Doring, 2006).

Die eben erwahnte Trennscharfe ist der wesentli€kenwert, um die Frage zu
beantworten, ob ein Item in der Skala verbleibefi sder nicht. Unter dem
Itemtrennscharfekoeffizienten versteht man die &anang der Korrelation jedes Items
mit dem Gesamtwert. Er gibt somit an, wie gut dasnldas Ergebnis der gesamten
Skala bzw. des gesamten Tests reprasentiert. Wegidem trennscharfen Item zum
Beispiel eine hohe Punktezahl erzielt, erreichthaine Gesamtergebnis einen hohen
Wert. Ein trennscharfes Item unterscheidet (,tr&nsmit gut zwischen Personen mit
hohen Werten und Personen mit niedrigen Werten Skiala betreffend (Bortz &
Doring, 2006). Die in der Arbeit angegebenen kaoertgn Item-Skala-Korrelationen
berechnen den Trennschérfekoeffizient auf der Bases Gesamtwerts, der das
jeweilige Item nicht inkludiert, um die Gefahr f@cheinkorrelationen zu verringern
(Lienert & Raatz, 1998, Bortz & Doéring, 2006).

Die Trennschéarfe kann Werte zwischen -1 und +1 lame®. Ein negativer Wert
besagt, dass Testpersonen mit hohen Gesamtwerietiesem Item ein schlechtes
Ergebnis erzielen und Menschen mit niedrigen Gesann ein gutes. Ein Koeffizient
von O zeigt, dass das Item etwa gleich haufig verséhen mit hohen Gesamtwerten
und niedrigen Gesamtwerten gelost wird. Diese Apéga sind unbrauchbar.
Winschenswert sind daher mdoglichst hohe positiveffikaenten (Lienert & Raatz,
1998). Trennscharfen unter .3 sind als niedrigsetwen .3 und .5 als mittelmafdig und
Uber .5 als hoch anzusehen (Weise, 1975, S. 2d%er vorliegenden Arbeit wurden

daher Items mit einer Trennscharfe unter .3 ausadg@ieren Berechnungen entfernt.

In den Analysen wurde folgendermal3en vorgegangemgdBuben verweigerten einen
Groliteil der Iltems beim Buchlesen. Daraus restdtieviele fehlende Werte beim
~Wortschatz" und ,Hineinversetzen in Andere”. UmnadeDatenverlust zu entgehen,
wurden bei Skalen, bei denen die Daten von wenigler 18 Kindern in die

Berechnungen eingehen wirden, die fehlenden Weftsal gesetzt.

Die Itemkennwerte wurden fur jedes Item und dieiddditat wurde fir jede Skala
berechnet. Wenn die Analyse der IltemtrennscharberEntfernung von Items aus der

Skala fuhrte, wurden fur die bereinigte Skala wrade die Reliabilitdt und die
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Trennschéarfen berechnet. Dieser Vorgang wurde sb vaederholt, bis alle

Trennscharfen tber dem Wert von .3 lagen.

9.3. Validitat
Unter Validitat eines Tests ist zu verstehen, dasdatsachlich jenes psychische
Merkmal misst, welches es zu messen beanspruchhir{ger, 2009, S.55). Zu ermitteln
gilt es, in welchem Ausmal’ ein Verfahren valide(kstibinger, 2009). Es wird eine
Beurteilung der inhaltlichen Validitat aufgrund vderfahrungen und inhaltlichen

Uberlegungen vorgenommen.

Nachdem Items mit zu geringen Itemtrennscharfen ders Skalen ausgeschlossen
worden waren, wurde fir diese neuen Skalen die Sadeneinzelnen Items berechnet,
die dann fir die Berechnung der Validitat herangemowurden. Zur Ermittlung der
Konstruktvaliditdt wurden Alterstrends und Geschtsanterschiede berechnet. Um die
Kriteriumsvaliditdt zu eruieren, wurden die Ergesa in den Untertests ,aktiver
Wortschatz* und ,Grammatik“ mit Einschatzungen dieBereiche durch die Eltern in

einem Fragebogen korreliert. Die genaue Auswenindjim Weiteren beschrieben.

9.3.1. Auswertung: Alterstrends und Geschlechtsuntersaiee
Da der Anstieg der Haufigkeit der richtigen Antveort mit dem Alter eine
Minimalanforderung an Entwicklungstests ist, wudike Korrelation des Alters und der
Testleistung als Mal} fiir die Konstruktvaliditatédmet (Petermann & Macha, 2003).

Wenn die Voraussetzung der Normalverteilung fidéezu korrelierende Variablen
erfullt wurde, wurden Pearson-Korrelationen berethwar dem nicht der Fall, wurde
das Kendall Taurtj berechnet. Die Prifung der Normalverteilungs-Vissetzung
findet sich im Anhang F. Validitatswerte zwische® .und .90 sind als mittelmaRig
anzusehen, Werte unter .40 als niedrig und Uberal®®och (Weise, 1975). Es wurde
zudem eine Gegeniberstellung der Mittelwerte dédemeAltersgruppen hinsichtlich

der einzelnen Skalen vorgenommen.

Als alternative Methode wurde untersucht, ob Umdeiede zwischen der jingeren und
alteren Altersgruppe bestehen. Fir die BerechnengA\tlersunterschiede wurden zwei
Altersgruppen gebildet. Die jungeren Kinder sindsolien 24 und 29 Monaten alt und
die alteren Kinder zwischen 30 und 35 Monaten.
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Von Interesse sind auch moégliche Geschlechtsutiede. Eine Vielzahl an Studien
und die Normen des ,Entwicklungstests 6Monate bi¥abre“ sowie die Ergebnisse
vorangegangener Arbeiten zum spielbasierten Itemf®ongruber, 2012; Kuchler,
2011) weisen auf tendenziell hohere Mittelwerte uerdweise signifikant bessere
Ergebnisse der zweijahrigen Madchen bezuglich degnitiven bzw. sprachlichen
Entwicklung im Vergleich zu Buben hin. Daher gelt8aschlechtsunterschiede in der

erwarteten Richtung als Hinweis fiir die Konstrukitlitét.

Sofern die Voraussetzungen dafir gegeben waren,denurdie alters- und
geschlechtsspezifischen Unterschiede mittels zieifeeller Varianzanalyse
untersucht. Die Diagramme und Werte zur Voraussegzprifung befinden sich im
Anhang G. Zur Prifung der Normalverteilung wurderstbgramme, Schiefe und
Kurtosis getrennt fur die Gruppen betrachtet. Dmmdgenitat der Varianzen wurde
mittels Levene-Test berechnet. Ein nicht signifieanWert (p>.05) spricht fir die
Homogenitat der Varianzen. Bei Verletzung der Vesmizung der Normalverteilung

wurde ein Mann-Whitney-U-Test berechnet.

Beim ,Als-ob-Spiel* wurde aufgrund der kleinen Srobengrof3e der exakte Test
nach Fisher (Chi?Test) angegeben, um die Vierfedfigdr auf Alters- bzw.
Geschlechtsunterschiede zu Uberprufen.

Da theoriegeleitet davon ausgegangen wird, dassediinder bzw. Madchen bessere
Leistungen als jungere Kinder oder Buben zeigendem die U-Tests und die Chi2-
Tests einseitig getestet (Signifikanzniveau=.05). ufghund der geringen
StichprobengroRe wurden die exakten Signifikanzsvengefthrt (Field, 2009).

9.3.2. Auswertung: Zusammenhang zwischen Elternfragebogemd
beobachtetem Verhalten
Als Mal3 fur die Kriteriumsvaliditdt wurden die imlt&nfragebogen erhobenen
Fahigkeitsbereiche ,Wortschatz aktiv* und ,gramrkalische Fahigkeiten* mit dem im
Spiel beobachteten Verhalten in Beziehung gesé&tid. Berechnung wurde mittels
Korrelationen der Summenscores vorgenommen. Koiwakoeffizienten im Bereich
zwischen 0 und +.1 gelten als kleine Effekte. Beert®¥n zwischen .1 und .3 bzw.
zwischen -.1 und -.3spricht man von einem mittldééiekt und ein Wert Gber .5 bzw.
unter -.5 spricht fur einen grof3en Effekt (Fiel@0Q, S. 170).
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10. Ergebnisse

10.1. Zumutbarkeit

Bevor auf die Hauptgutekriterien eingegangen wsal| erlautert werden, wie sich die
Durchfihrung hinsichtlich des Nebengutekriteriumsniditbarkeit dargestellte. Das
Interesses und die Motivation an den Items bzwMdieveigerung der Aufgaben durch

die Kinder soll beurteilt werden.

Wie auch schon die Vorgéngerarbeiten zeigen konmtéeressierten sich alle Kinder
unabhangig von Geschlecht und Alter fir das Spiedaér Puppenkiiche. Bis auf zwei
Buben begaben sich alle Kinder sofort zur PuppemiiiZwei Burschen begeisterten
sich erst nach einer langeren Aufwarmphase fuMditerialien in der Spielebox (siehe
.LOsung von der Bezugsperson“ bei Kronberger, inbéoeitung). Die meisten Kinder
wollten nach Ende der Testung noch gerne weitdespiavas dafur spricht, dass die

Spieldauer zumutbar ist.

Viele Aufgaben, wie z.B. die Items zum numerisch&issen, konnten gut in das
gemeinsame Spiel in der Puppenkiche eingebaut wmeRttei Buben konnten jedoch
ein oder zwei Items der numerischen Aufgaben nidrgegeben werden. Bei den
numerischen Fahigkeiten merkten einige Mitter aassdihr Kind diesbezuglich

zuhause bessere Leistungen zeige.

Das Interesse der Kinder an bestimmten Aufgabenmdariduell unterschiedlich. Eine

Aufgabe gab es jedoch, fur die sich alle Kinderr gateressierten: die Schachtel zur
Erhebung des visuellen Gedachtnisses. Bis auf amd Koearbeiteten alle diese
Aufgaben mit groRer Konzentration und einige spielauch danach noch weiter mit
der Box. Die Vorgabe der anderen beiden Items zisuelten Gedéachtnis mittels

Bildkarten stiel3 hingegen auf weniger Interesseé.véiweigerten die Kinder nach der
Vorgabe des Vorzeigebilds, sich auf die Antworteildu konzentrieren oder sich fur

eine Antwort zu entscheiden.

Schwieriger stellte sich auch die Vorgabe der Itansdem Buch dar. Das gemeinsame
Buchlesen und die darin enthaltenen Items zumvahtund passiven Wortschatz" und

zum ,Hineinversetzten in Andere* waren fir einigab@n nicht interessant. Von den
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insgesamt 24 ltems verweigerten sechs Buben digaber von einem bis zu 13 Items
(MW=7; SD=4.15).

10.2. Objektivitat

Der Durchfuhrungsobjektivitat wird  versucht, mifkil mdglichst  hoher

Standardisierung zu entsprechen. Die Vorgehensviiss®&egrifRung und Instruktion
der Eltern ist im Manual ausfihrlich beschriebenclh das Spielmaterial, die Vorgabe
der Items sowie die Instruktion der Kinder sindhsi@adisiert und somit fir alle Kinder

gleich.

Im Manual wird nicht wie von Renner (2009) gefotdger Umgang mit schwierigen
Situationen geregelt. Es fehlt eine standardisign@eisung im Manual, wie dem Kind
die Spielsituation erklart werden soll, wie mit Rfiagen des Kindes umgegangen
werden soll und es bedarf einer Konkretisierung Aleweisungen zum Umgang mit

verweigerndem Verhalten.

Probleme bezlglich der Durchfihrungsobjektivit@geden sich aus den Besonderheiten
der Testung von Kleinkindern (siehe Kapitel 3 urapKel 4.1.1). Den Kindern wurden
die Items je nach individuellen Interessen und Maiton vorgegeben und nicht in einer
standardisierten Reihenfolge. Darunter leidet digcbfiihrungsobjektivitat, aber der
fehlenden intrinsischen Motivation des Kindes, smstmdgliches Verhalten zu zeigen,
bzw. fehlendem Verstandnis fur die Situation kannso entgegengewirkt werden. Ziel
ist es, alle Items vorzugeben. Wann jedoch Pauseraght werden oder wann das Spiel

beendet wird, h&ngt stark von den Bedurfnissenealesiligen Kindes ab.

AuBBerdem kann die soziale Interaktion nicht, wien vioienert und Raatz (1998)
gefordert, auf ein Minimum reduziert werden, da nramr durch die individuelle
Interaktion mit dem Kind sein Vertrauen fir das gamame Spiel gewinnen und die

Motivation hochhalten kann.

Bei den Items, die fiir die Kinder eher unintereszansein schienen und bei denen sie
der Testleiterin nicht antworteten, wurde die Bespggson um die Vorgabe der Items

gebeten (Kuchler, et al., 2011). Dieses Vorgeheltiestsich oft als hilfreich heraus.

Manche Eltern spielten jedoch auch mit, ohne dasskind dies forderte, und manche

Eltern stellten haufig Aufgaben oder gar neue Abéga die nicht im Manual enthalten
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sind. Obwohl versucht worden war, dies durch Indtom der Eltern unmittelbar vor
der Spielsituation zu vermeiden (Kuchler et al1P0 gelang dies nicht immer. Manche
Eltern wollten ihre Kinder motivieren, bessere kgen zu zeigen. Als schwierig
stellte sich auch heraus, dass einige anwesendeiie Items zum ,Hineinversetzen
in Andere* umformulierten und das Kind fragten, veasdenn machen wurde, wenn es

selbst z.B. schmutzige Hande habe.

Bei beiden Kindern, die nicht Deutsch als Mutteasphe haben, wurden wahrend der
Spielsituation keinerlei Schwierigkeiten beim Véradnis der deutschen Anweisungen

beobachtet.

Fur die Auswertungsobjektivitat gibt es klare Regelvie welches Verhalten zu

kodieren ist und im Manual werden Losungsbeispagefuhrt, die die Kodierung

erleichtern. Bei der Kodierung stellten sich destBkollbogen und die Videoaufnahme
als unabdingbare Hilfsmittel heraus, die die Auswey noch objektiver gestalten. Die
~-grammatikalischen Fahigkeiten®, das ,Als-ob-Spialid das ,Zahlen” lie3en sich sehr
einfach mithilfe der aufgezeichneten Videos eintddr@ In der Testsituation selbst
ware dies nicht moglich gewesen, da man sich lesieth Skalen auf zu viele Aspekte
konzentrieren muss, um dies beilaufig wahrend geelsSzu machen. Da die meisten
Items dichotom nach richtig und falsch verwertetdea, ist die Kodierung meist sehr

eindeutig.

Wenn die Kodierregeln im Manual von Kuchler, Sapf@imann und Kastner-Koller
(2011) Unklarheiten offen gelassen hatten, wurden ehtsprechenden Skalen im
Vorfeld Uberarbeitet und prazisiert, um die Staddaerung der Auswertung zu
gewahrleisten. So wurden unter anderem Definitioden Zeitangaben und préazisere
Definitionen der Auspragungen von ,Lésung von undntakt zur Bezugsperson®

vorgenommen.

10.3. Itemanalyse und Reliabilitat
Trennscharfen, die unterhalb des kritischen Westgeh (.3), und Schwierigkeiten, die
aul3erhalb des mittleren Bereichs liegen (.2 bism)den in den Tabellen farblich
markiert und kursiv gedruckt. Neben der jeweiligegmbezeichnung wird in Klammer
die jeweilige Anzahl Kinder angegeben, die die Bedung verweigert haben oder fur
die die Werte aus anderen Grunden fehlen.
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10.3.1.Sprachliche Entwicklung: Itemanalysen und Reliaki#t
Die Ergebnisse fur den Bereich der Sprache werdén die Skalen ,aktiver
Wortschatz®, ,passiver Wortschatz* und ,grammatikethe Féahigkeiten“ getrennt
voneinander dargestellt. Zum Schluss werden diecliingse fir die Gesamtskala
Sprache angefuhrt.

Tabelle 4: Reliabilitdt und Itemtrennschéarfen vor und nach der Selektion und ltemschwierigkeiten
fur die Skala "aktiver Wortschatz" (in Klammer — An zahl der fehlenden Werte)

N=20

Trennscharfe Trennscharfe nach | Trennscharfe nach

ion: Schwierigkeit . . . .
vor Selektion:17 ltems 9 vor Selektion erster Selektion zweiter Selektion

nach erster S.:12 Items
nach zweiter S.:11 Items

Iltem 2: Banane .75 .59 .54 .54
Item 3: Birne .35 49 .46 .48
Item 4: Karotte .75 .59 .54 .54
Item 5: Orange 40 .6 .56 .58
Item 6: Zitrone .20 A1 45 A7

Item 7: Badezimmer
(5)
Item 8: Kasten (5)

.25 .54 .57 .58

Item 9: Kinder-
zimmer (3)

Item 10: Kuche (2)

Item 11: Lampe (1)

Iltem 12_: 49
Schlafzimmer (5)

Item 13: Schuh (1) .70 .61 .6 .59
Item 14: Tasche (3) .30 49 .55 .53
Item 16: Wasser (2) .40 .66 .6 .58
Item 17:

Wohnzimmer (2) _ 5 8 49

Reliabilitat vor Selektiom=.838
Reliabilitat nach erster Selektior.835
Reliabilitat nach zweiter SelektiarFr.841

Funf der 10 Buben verweigerten mindestens vierntgsimal acht ItemsMW=5.8;
SD=1.79) des ,aktiven Wortschatzes“. Da in den Anafysnit dem urspringlichen
Datensatz diese funf Kinder aufgrund der fehlenti¢erte ausgeschlossen worden
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waren, wurden die fehlenden Daten auf Null ges€i#.Reliabilitat tber alle 17 Iltems
des aktiven Wortschatzes ist m#.838 als zufriedenstellend einzuschétzen. Diedtem
.Kasten" und ,Kinderzimmer* wurden von keinem Kirgklost und auch die aktive
Benennung von drei weiteren Raumen (,Kuche®, ,Sknamer* und ,Wohnzimmer*)
erwies sich als zu schwierig. Die erste Berechndegtet darauf hin, dass das Item
,Klche* im Itempool beibehalten werden kann. Berestle man jedoch ein zweites Mal
die Itemkennwerte, sank die Reliabilitat leicht835) und das Item ,Kiche* fiel mit
einer Trennscharfe von .14 aus der finalen Berentoler Reliabilitat. Bei der erneuten
Itemanalyse nach der Selektion der sechs Itemsimér Trennschéarfe unter .3 (inkl.
,Kiche*) erhdhte sich Cronbachs Alpha noch leichtf @a=.841. Die Trennschéarfen

liegen alle Gber .3.

Tabelle 5: Reliabilitdt und Itemtrennschéarfen vor und nach der Selektion und ltemschwierigkeiten
fur die Skala "passiver Wortschatz" (in Klammer — Anzahl der fehlenden Werte)

N=20
Schwieriakeit Trennscharfe Trennscharfe nach
vor Selektion:8 Items 9 vor Selektion Selektion
nach Selektion:4 ltems
Item 2: Besen .70 43 43
Item 3: Bild (2) .55 .54 .58

Item 4: Fenster (3)

Item 5: Fernseher (1)

Iltem 6: Gitterbett (1)

Item 7: Stuhl (1)

Item 8: Tur (1)

Reliabilitat vor der Selektion=.606
Reliabilitat nach der Selektior.633

Drei Buben verweigerten zwischen zwei und vier Be@\W=3.33; SD=1.15) des
spassiven Wortschatzes®. Um dem Datenverlust emgegwirken (N=17) wurden die
fehlenden Werte auf Null gesetzt. Wahrend das IiEenster® sehr schwierig ist,
wurden die meisten anderen Items eher haufig gelbst¢ Items ,Tur* und
.Badewanne” sind zu einfach. Das Alpha der Skaks$iver Wortschatz* betragt tber
alle acht Items berechnet=.606. Dies entspricht einem nicht akzeptablen Wert
Entfernte man aufgrund der geringen Itemtrennsehdré vier ltems, so ergab die
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erneute Berechnung der Reliabilitdt ein ebenfalldniges Alpha vone=.633. Zu
beachten ist, dass diese geringe Reliabilitat beste auf nur vier Iltems berechnet
wurde.

Tabelle 6: Reliabilitdt und Itemtrennschéarfen vor und nach der Selektion und ltemschwierigkeiten
fur die Skala "grammatikalische Fahigkeiten"

N=20
L Trennscharfe Trennscharfe nach
vor Selektion:24 Items Schwierigkeit vor Selektion Selektion
nach Selektion:16 ltems
Iltem 1: Satzlénge .78 .88 .88
Item 2: korrekte Verbstellung in 70 88 88

Aussagesatzen

Item 3: Vorkommen von Verneinungen

Item 4: korrekte Verbstellung bei der

Verneinung 85 84

Item 5: Bildung der Verneinung

Item 6: Vorkommen von
Alternativfragen
Item 7: Wortstellung bei
Alternativfragen

Item 8: Vorkommen von W-Fragen

Item 9: Wortstellung bei W-Fragen

Item 10: Fragewort bei W-Fragen

Item 11: Vorkommen Ja-/ Nein-Fragen

Item 12: Wortstellung Ja-/ Nein-Fragen

60
80
75
60
68
70
.30 .
Item 13: Frageintonation _ .39 41

Item 14: Vorkommen der

Vergangenheitsform 65 .89 88
Item 15: Perfekt mit ge- gebildet 45 .60 55
Item 16: Hilfsverb bei der 45 = o

Perfektbildung verwendet

Item 17: korrekte Partizipendung

Item 18: Kombination von Haupt- und
Nebensatz

Item 19: Anzahl der
Verbindungsworter bei Haupt- und
Nebensatz

Item 20: korrekte und vollstéandige
Satze

Item 21: Relativsatze

Item 22: korrektes Relativpronomen

Item 23: Relativpronomen wo

Item 24: Relativsatz ohne
Relativpronomen

Reliabilitat vor der Selektion=.942
Reliabilitat nach der Selektiarr.944
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Da die Items der Skala ,grammatikalische Fahigkéitem Nachhinein mittels

Analysen der auf Video aufgezeichneten AuRerungenrteilt wurden, ist der
Datensatz vollstandig. Die Reliabilitat vor der &ion der Items ist mit einem Wert
von o=.942 sehr hoch. Die Items ,Vorkommen von Vernegeni und

.Fragenintonation* konnten von fast allen Kindemlast werden. Die Items betreffend
die Alternativfragen, Haupt- und Nebensatze sowatatR/satze wurden von keinem
Kind gezeigt und somit aus den weiteren Analysesgaschlossen. Die erneute

Berechnung der Reliabilitat ergab ein sehr zufmestiellendes Alpha voa=.944.

Bei der Gesamtskala fur Sprache (Tabelle siehe AghE2 wurden die fehlenden Daten
von sieben Buben mit Null erganzt. Die sich fur di ltems ergebende Reliablilitat
von 0=.932 ist sehr zufriedenstellend. Die Trennscha@d#iizienten der meisten Items
des ,passiven Wortschatzes” liegen unter dem khgés Wert .3. Nach einer ersten
Selektion der Iltems und erneuten Berechnung dertéMsnd die Items ,Gitterbett
passiv‘ und ,Kiche aktiv® zu wenig trennscharf ursgdhieden bei der finalen
Berechnung aus. Die Reliabilitéat der 28 verbleilmnitems konnte letztlich auf .946

erhoht werden.

10.3.2.Kognitive Entwicklung: Itemanalysen und Reliabitt
Die Ergebnisse der kognitiven Fahigkeiten werdetnegat fur die ,Theory of Mind*

und das numerische Wissen dargestellt.

10.3.2.1., Theory of Mind*“: Itemanalysen und Reliabilitat
Bei der ,Theory of Mind* wird das ,Als-ob-Spiel“ uh das ,Hineinversetzen in

Andere” erhoben.

Die Skala ,Als-ob-Spiel* besteht aus nur einem Itedaher konnten keine
ltemkennwerte  berechnet werden. Finf Kinder zeigtemahrend der

Beobachtungssituation génzlich vorgestelltes Spa#r verwendeten ein Objekt in
einer anderen als seiner vorgesehenen Funktion.hAunfigsten wurde ein ,Als-ob-
Spiel“ anhand von konkreten Objekten beobachtelesI&ind zeigte irgendeine Form
des ,Als-Ob-Spiels” (siehe Tabelle 13).
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Tabelle 7: Reliabilitdt und Itemtrennschéarfen vor und nach der Selektion und Iltemschwierigkeiten
fur die Skala "Hineinversetzen in Andere" (in Klammer — Anzahl fehlender Werte)

N=20
L Trennschéarfe vor Trennscharfe nach
vor Selektion:5 Items Schwierigkeit Selektion Selektion
nach Selektion:4 ltems
Item 1: schmutzige Hande .60 46 .46
Item 2: hungrig 45 .52 .60

Item 3: schlafen (2) .53 .50

Item 4: Pflaster (2) .45

Item 5: durstig (3) .25

Reliabilitat vor der Selektion=.606
Reliabilitat nach der Selektior.633

Ein bis drei fehlende ltemdvii\=1.75, SD=0.96) von vier Buben wurden mit Null
erganzt. Die Reliabilitat betragt.606. Das Item ,Pflaster” fiel auf Grund der ggem
Trennscharfe aus den weiteren Analysen hinausRBi@bilitat, die Uber die vier Gbrig

gebliebenen Items berechnet wurde, ist mit eineph&lono=.633 nicht akzeptabel.

10.3.2.2.Numerisches Wissen: Itemanalysen und Reliabilitat
Beim ,numerischen Wissen* werden sowohl die ,aKtiveand die ,passive
Mengenerfassung® als auch das ,Zahlen* erhoben.eAldin werden die Ergebnisse

fur die Gesamtskala erlautert.

Tabelle 8: Reliabilitat, Itemtrennschéarfen und Itemschwierigkeiten fur die Skala ,aktive
Mengenerfassung” (in Klammer — Anzahl fehlender Wete)

N=18 Schwierigkeit Trennschérfe
2 ltems
Item 1: Wie viele sind das — Zwei 44 .5

Item 2: Wie viele sind das — Drei (2) _ 5

Reliabilitat vor der Selektion=.649

Die ,aktive Mengenerfassung® wird mithilfe von zwkems erhoben. Die Reliabilitat
ist nicht zufriedenstellendu(=.649). Es gilt zu beachten, dass nur zwei Itemdié
Berechnung eingegangen sind. Das Iltem ,Wie vigld das — 3“ ist zu schwierig.
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Tabelle 9: Reliabilitdt und Itemtrennschéarfen vor und nach der Selektion und Iltemschwierigkeiten
fur die Skala "passive Mengenerfassung" (in Klammer Anzahl fehlender Werte"

N=18

Trennscharfe vor Trennscharfe nach

Schwierigkeit Selektion Selektion

vor Selektion:3 Items
nach Selektion.: 2 Items

Item 1: Gib mir Eins ﬁ 47 .45

Item 2: Gib mir Zwei 72 .54 .45

Reliabilitat vor der Selektion=.597
Reliabilitat nach der Selektiorr.581

Die Reliabilitat der drei Items der ,passiven Mengdassung"” betragt=.597 (N=18)..
Die Aufgabe ,Gib mir Eins“ wurde von fast allen Kiern geldst. Auch nach der
Selektion des Items ,Gib mir Drei* ist die Reliatit sehr niedrigd =.581).

Tabelle 10: Reliabilitat, Itemtrennscharfen und Itemschwierigkeiten fiir die Skala "Zahlen"

é\llzaos Schwierigkeit Trennscharfe
Item 1: z&hlen .65 72
Item 2: richtig zahlen _ 46
Item 3: Eins zu Eins Zuordnung A5 .61
Item 4: stabile Reihenfolge .45 .68
Item 5: richtige Reihenfolge .35 .39
Item 6: Kardinalprinzip .55 .67

Reliabilitat vor der Selektion=.818

Die Skala ,Zahlen* weist mit einem Wert von .818eiakzeptable innere Konsistenz
auf. Das Item ,richtig z&hlen* ist fur die zweijden Kinder zu schwierig. Die

Trennschéarfen liegen alle Gber .3, daher werdenli@ins beibehalten.

Die Itemanalysen fir die Gesamtskala ,numerisclérigkeiten” werden im Anhang E
angefuhrt. Die Skala besteht aus elf ltems. Felelei@rte von vier Kindern mussten
mit Null erganzt werden. Die innere Konsistenz isit einem Alpha von .866
zufriedenstellend. Da alle ltemtrennscharfen UBeliegen, kénnen alle Items in der
Skala behalten werden. Weitere Berechnungen sicitt motwendig. Die Items ,Gib
mir Drei, ,Wie viele sind das: Drei“ und ,richtigéhlen” wurden von sehr wenigen

Kindern geldst. Das Item ,Gib mir Eins” ist jedoséhr einfach.
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10.3.3.Gedachtnis: Itemanalysen und Reliabilitat
Beim Gedachtnis werden das phonologische und dasele Gedachtnis erhoben.

AuRRerdem wird versucht, einen Gesamtwert zu bilden.

Tabelle 11: Reliabilitat, ltemtrennscharfen und Itemschwierigkeiten fur die Skala "phonologisches
Gedachtnis" (in Klammer — Anzahl fehlender Werte)

N=20

Schwierigkeit Trennscharfe

vor Selektion:3 Items
nach Selektion:0 Items

Item 1: Gib mir a

Item 2: Gib mir a-b (1)

Item 3: Gib mir a-b-c (4)

Reliabilitat vor der Selektion=.335

Die Skala ,phonologisches Gedéachtnis” beinhaltet lems. Vier Kinder verweigerten
ein oder zwei ltems. Die Reliabilitat ist sehr geriund mit einem Wert von=.335
inakzeptabel. Alle ltemtrennscharfekoeffizienteagkn unter dem Wert von .3. Weitere
Analysen sind daher nicht méglich und die Skalaegstasich als ungeeignet.

Tabelle 12: Reliabilitét und Itemtrennscharfen vor und nach der Selektion und
Itemschwierigkeiten fur die Skala "visuelles Gedacmis" (in Klammer — Anzahl fehlender Werte)

N=19

Trennscharfe

Trennscharfe nach

Item 4: Memory Haus

ierigkei Selektion
vor Selektion:5 Items Schwierigkeit vor Selektion !
nach erster Selektion:3 ltems
Item 1: Bilderset: Béar A7 41 .55
Item 3: Memory Sonne .68 .33 A7

A5

A7

Item 5: Memory Baum .68

Reliabilitat vor der Selektion=.511
Reliabilitat nach der Selektiar.682

Ein Bub verweigerte die Vorgabe des Items ,Bilderd¢aus®. Die Daten von 19
Kindern gehen in die Analysen ein. Eine erste Réitatsberechnung ergibt ein Alpha
vona=.511. Nach der Selektion der Iltems ,Bilderset: $faund ,Memory Haus" bleibt
die Reliabilitat fur die drei Ubrig gebliebenennite mit einem Wert vom=.682 zu

gering. Das Item ,Memory Haus" ist zu einfach.
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Wenn man eine Gesamtskala Uber alle acht ltem$ddachtnisses bildet, ergibt sich
eine sehr geringe Reliabilitdt ver.497. Die Items ,Gib mir a* und ,Memory Haus*
wurden von fast allen Kindern gelost und sind dakar einfach. Bis auf die

Itemtrennscharfen von ,Bilderset: Bar* und ,Memaraus” liegen alle unter einem
Wert von .3. Eine Gesamtskala uber diese beidensliges ,visuellen Gedéachtnisses*
(0=.623) ist wenig sinnvoll.

10.4. Inhaltvaliditat
Fur die Erfullung der inhaltlichen Validitat sprichdass die Items auf Basis von
entwicklungspsychologischen Forschungsergebnissestiuiert wurden und somit fur
das dritte Lebensjahr relevante Entwicklungsbereaibbilden.

Die Items, die sich im Rahmen dieser Arbeit als salnwierig oder zu einfach
herausgestellt haben (Kapitel 10.3. Itemanalyse WRdliabilitdt), sollten in
nachfolgenden Vorgaben aus dem Itempool genommedewe um die inhaltliche
Validitat weiter zu erh6hen.
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10.5. Konstruktvaliditat
Zur Beurteilung der Konstruktvaliditat wurden dieorkelation des Alters mit den

Summenscores, sowie Alters- und Geschlechtsunfetseberechnet.

10.5.1Sprachliche Entwicklung: Alterstrends und Geschleshinterschiede

Tabelle 13: Mittelwerte und Standardabweichungen de beiden Altersgruppen und der
Geschlechter hinsichtlich der Skalen der sprachlichn Entwicklung

jung alt mannlich weiblich
Skala
MW SD MW SD MW SD MW SD
aktiver Wortschatz 3.54 2.47 5.43 3.55 2.9 2.33 55 3.03
passiver 269 | 1.18 3.43 1.12 2.3 1.25 3.6 0.7
Wortschatz
grammatikalische 8.18 4.97 12.12 5.21 8.45 5.14 10.67 5.48
Fahigkeiten
Sprache gesamt 11.87 7.16 19.55 8.36 11.35 7.99 17.77 7.62

In Tabelle 13 ist die deskriptive Statistik fur dé&alen der sprachlichen Entwicklung
angegeben. Die Mittelwerte der alteren Kinder uadMéadchen sind tendenziell gréRer

als die der jungeren Kinder bzw. Buben.

Tabelle 14: Uberblick {iber die Ergebnisse zu den Gehlechts- und Altersunterschieden sowie der
Korrelation zwischen dem Alter und den Summenscoreder Skalen zur sprachlichen Entwicklung

Skala Geschlechtsunterschied Altersunterschied Korrelation
aktiver F(1,16)=2.01 F(1,16)=.85
Wortschatz p=.175 p=.37
U=30
. 7=.29
passiver z=-1.33
Wortschatz Peeinseitigi=-059
p(einseitig):-l]-6
U=40 U=25
grammatikalische 7=-0.75 7=-1.63
Fahigkeiten
p(einseitig):-235 p(einseitig):-054
F(1,16)=0.78 F(1,16)=3.30
Sprache gesamt p=.389 p=.088

Tabelle 14 gibt einen Uberblick tber die Ergebnisse Konstruktvaliditat der
~sprachlichen Entwicklung®. Die Ergebnisse der einen Skalen werden nun genauer

beschrieben.
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Bei der Skala ,aktiver Wortschatz" erzielten die ddhen mit 5.5 $D=3.03) einen
etwas hoheren Mittelwert als die Bubd\V=2.9,SD=2.33) und die Alteren erreichten
mit 5.43 GD=3.55) einen hdheren Mittelwert als die JungeMWE3.54,SD=2.47).

P ——— Die Voraussetzungen fur die

5,007 . AarEamERen zweifaktorielle ANOVA werden

B , " - hier erfillt (Anhang G). Es
§ ™ o | / konnten mittels dieser
f: s Berechnungsmethode weder
?E / signifikante Unterschiede
g 7 / zwischen den Geschlechtern

' (F(1,16)=2.01, p=.175), noch
“‘“"““GeschIecht““e“"““ zwischen den Altersgruppen

Abbildung 1: Interaktionsdiagramm zur Skala (F(1,16)=.85, p=.37) festgestellt
:‘A\\/I\t/grrtschatz aktiv" hinsichtlich Geschlecht und der werden. Es konnten ebenfalls

keine Interaktionseffekte
gefunden werden F(1,16)=.25, p=.626). Die Abbildung 1 stellt das

Interaktionsdiagramm dar.

Berechnet man hingegen die Korrelation zwischen dgesamtwert des ,aktiven
Wortschatzes” mit dem Alter ergibt sich ein sigkdginter, positiver Zusammenhang

(r=.42,peinseitigi=-031), der fur eine mittelmafig hohe Validitatispt.

Da der Summenscore der Skala ,passiver WortschatBezug auf die Alters- und
Geschlechtsgruppen nicht normalverteilt ist, wurdemei Mann-Whitney-U-Tests
berechnet. Der Test zeigte bezogen auf das Gebthéde signifikantes Ergebnis
(U=21.5, z=-2.33, peinseiig= -01). Die Madchen erzielten signifikant hohere rid'e
(MW=3.6, SD=.7) als die Buben MW=2.3, SD=1.25). Zwischen den jungeren
(MW=2.69, SD=1.18) und den alteren KinderiM\(V=3.43, SD=1.13) konnte kein
signifikanter Unterschied festgestellt werd&i=80, z=-1.33, pieinseitigi=-116). Auch die
nicht signifikante Korrelation des ,passiven Wohatzes" {=.29, peinseitigi-059) mit

dem Alter spricht daflr, dass dieser Untertesttrualide ist.
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Auch bei der Skala ,grammatikalische Fahigkeiteniraden aufgrund der Verletzung
der Normalverteilungs-Voraussetzung Mann-WhitneJ4s$ts gerechnet. Die Buben
(MW=8.45, SD=5.14) und Madchen MW=10.67, SD=5.48) der Stichprobe
unterschieden sich nicht signifikant voneinanddr40; z=-0.75, Peinseitigi=-235). Die
jungere  MW=8.18, SD=4.97) und die altere GruppeMW\=12.12, SD=5.27)
unterschieden sich nur sehr knapp nicht signifikeabheinander =25, z=-1.63,
Peeinseitig--054). Die Korrelation zwischen dem Alter und diesSkala ergibt jedoch

einen signifikanten, positiven Weit £.47, Reinseitigi=-006).

Die Daten der Skala ,Sprache gesamt‘ erfillen dierads-setzungen fur eine
zweifaktorielle Varianzanalyse. Zwischen Bub&fi=11.35,SD=7.99) und Madchen
(MW=17.77, SD=7.62) konnte

“Sprache gesamt” kein signifikanter Unterschied
20,00 Altersgruppen
S —0 festgestellt werden
I o 1
% (F(1,16)=0.78, p=.389). Auch
g = der Haupteffekt Alter war nicht
14
ﬁ ‘ signifikant F(1,16)=3.30,
Hyv] . .
§ 1200 p=.088). Die jungeren Kinder
& e . erzielten einen
800 . | durchschnittichen  Wert von
" Geschlecht 11.87 6D=7.16) und die &lteren
Abbildung 2: Interaktionsdiagramm  zur Skaldg erzielen einen hoheren
"Sprache gesamt” hinsichtlich Geschlecht und Alter Mittelwert von 19.55 $D=8.36)

Der Interaktionseffekt  war
ebenfalls nicht signifikant K(1,16)=.75, p=.389). Abbildung 2 zeigt das
Interaktionsdiagramm. Die Korrelation zwischen Altand Summenscore spricht
hingegen mit einem signifikanten Zusammenhang #ab8 QEinseitig=-004) flr eine

mittelmanig hohe Validitat.
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10.5.2.Kognitive Entwicklung

10.5.2.1., Theory of Mind*“: Alterstrends und Geschlechtsuntschiede

Tabelle 15: Mittelwerte und Standardabweichung detbeiden Altersgruppen und der Geschlechter
hinsichtlich der Skalen der ,Theory of Mind*

jung alt mannlich weiblich
Skala
MW SD MW SD MW SD MW SD
Als-ob Spiel .62 .22 .64 .24 .65 .24 .6 .21
RIS 11 77 83 2.71 1.38 1 1.25 1.9 1.45
Andere

In Tabelle 15 ist die deskriptive Statistik fur di&kalen der ,Theory of Mind"
angegeben. Die Mittelwerte der alteren Kinder unér dMadchen sind beim
»Hineinversetzen in andere” tendenziell gro3erdidsder jungeren Kinder bzw. Buben.
Beim ,Als-ob Spiel“ ist dies nicht der Fall.

Tabelle 16: Uberblick iiber die Ergebnisse zu den Gehlechts- und Altersunterschieden sowie der
Korrelation zwischen dem Alter und den Summenscoreder Skalen zur ,Theory of Mind*

Skala Geschlechtsunterschied Altersunterschied Korrelation

x%=.267 x*=.073 1=.061

Als-ob Spiel

P Peeinseitigi=- Peinseitigi--994 Peinseitig-- 384

U=32.5

Hineinversetzen 7=-1.38

in Andere

p(einseitig):-lol

Tabelle 16 gibt einen Uberblick tber die Ergebnigse Konstruktvaliditat. Die

Ergebnisse der einzelnen Skalen werden nun gebasehrieben.

Das ,Als-ob-Spiel* wird nur mittels eines Items eblen. Fir die Kontingenztabelle
(Tabelle 17) wurde jeweils ein Chi2 Test fur Alterd Geschlecht berechnet.

Tabelle 17: Haufigkeiten der Antwortalternativen des Items ,,Als-ob-Spiel” hinsichtlich Geschlecht-
und der Altersgruppen

N=20 i -

1 Item Madchen Buben jungere altere gesamt
ganzlich vorgestellt/ anders 2 3 3 2 5
verwendet (1)
anhand von konkreten Objekten 8 7 10 5 15
(0,5)
kein Als-ob-Spiel (0) 0 0 0 0 0
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Die juingeren Kinder erzielen einen Mittelwert v@® .(SD=.22), der nur sehr gering
unter dem Mittelwert der alteren Kinder lie\(v=.64,SD=.24). Die Burschen erzielen
ein geringfigig hoheres durchschnittliches Ergeb(WW\=.65, SD=.24) als die
Madchen MW=.6, SD=.21). Es konnte weder ein Geschlechi=.@67, peinseitigi=-5)
noch ein Altersunterschied festgestellt werde#=.073, Peinseiig- -594). Auch die
Korrelation des Alters bzgl. des ,Als-ob-Spielst=(61, peinseiigi--384) war nicht

signifikant.

Fur die Skala ,Hineinversetzen in Andere* sind ddaten in den Gruppen nicht
normalverteilt, weswegen U-Tests berechnet wurd#e. Buben MW=1, SD=1.25)
unterschieden sich nicht signifikant von den MadcMW=1.9,SD=1.45;U=32.5,7=-
1.38, Peeinseitigi=-101). Der altersbezogene U-Test ergab ein skamfi einseitiges
Ergebnis =13, z=-2.68, Peinseiigi=-004). Die alteren KinderMW=2.71, SD=1.38)
erzielten signifikant hohere Werte als die jinget@nder MW=.77, SD=.83). Es
konnte auch mittels Korrelation ein signifikantemjttlerer Zusammenhang zwischen

Alter und ,Hineinversetzen in Andere” bestatigt den ¢=.57, peinseitigi=-001).

10.5.2.2.Numerisches Wissen: Alterstrends und Geschlechtsuschiede

Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichung derbeiden Altersgruppen und der Geschlechter
hinsichtlich der Skalen des ,numerischen Wissens"

jung alt mannlich weiblich
Skala

MW SD MW SD MW SD MW SD
aktive 31 63 1 82 2 63 9 74
Mengenerfassung
passive 1.46 66 1.71 76 1.4 7 1.7 67
Mengenerfassung
Zahlen 1.92 1.93 3.71 1.89 1.9 191 3.2 2.1
numerisch gesamt 3.77 2.74 6.71 3.35 3.6 2.95 6 3.16

In Tabelle 18 ist die deskriptive Statistik fur dikalen des ,numerischen Wissens*
angegeben. Die Mittelwerte der alteren Kinder uadMéadchen sind tendenziell gréRer

als die der jungeren Kinder bzw. Buben.
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Tabelle 19: Uberblick tiber die Ergebnisse zu den Gehlechts- und Altersunterschieden sowie der
Korrelation zwischen dem Alter und den Summenscoreder Skalen zum ,numerischen Wissen*

Skala Geschlechtsunterschied Altersunterschied Korrelation
aktive
Mengenerfassung
U=36.5 U=33.5
. 7=.25
I;\)/Iasswe rf z=-1.21 z=-1.13 197
engenerfassung Peinseitigy=-
Peinseitigy~ 168 Peinseitigy=- 177
U=33
Zahlen z=131
p(einseitig): 1
U=29.5
numerisch =-1.56
gesamt
p(einseitig):-(:)62

Tabelle 19 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnigse Konstruktvaliditiat des
.nhumerischen Wissens". Die Ergebnisse der einzelSkalen werden nun genauer

beschrieben.

Da weder die Normalverteilung noch die Homogerdkgt Varianzen gegeben waren,
wurden zur ,aktiven Mengenerfassung” U-Tests gameth Zwischen den
Geschlechtern besteht ein signifikanter Unterscl{léd22.5, z=-2.37, peinseitigi--01),
wobei die MadchenMW=.9, SD=.74) hthere Werte erzielten als die BubBWE.2,
SD=.63). Es konnte auch ein signifikanter, einsertigaterschied zwischen den beiden
Altersgruppen festgestellt werdeb%23, z=-2.04, peinseitigi=-038). Die alteren Kinder
(MWEL, SD=.82) erbrachten durchschnittlich héhere Leisturgjsrdie jingeren Kinder
(MWE.31, SD=.63). Die Korrelation zwischen Alter und Gesamtwergibt einen
signifikanten, positiven Wert£.39, Peinseitigi--042).

Da die Daten der Skala ,passive Mengenerfassungit mormalverteilt sind, wurden
U-Tests gerechnet. Zwischen BubeNWEe1.4, SD=.7) und Madchen MW=1.7,
SD=.67) konnte kein signifikanter Unterschied bzgeésdSummenscores ,passives
Mengenverstandnis® festgestellt werddn=86.5, z=-1.21, peinseitigi--168). Auch die
Kinder, die zwischen 24 und 29 Monaten alt sifti\=1.46,SD=.66) und die Kinder,
die zwischen 30 und 35 Monaten alt siM(=1.71,SD=.76), unterscheiden sich nicht
signifikant voneinanderU=33.5, z=-1.13, peinseitig--177). Auch der nicht signifikante
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Kendall-Tau Wert vort=.25 Q(einseitigi--197) weist darauf hin, dass diese Skala nicht

valide ist.

Beim ,Zahlen“ wurde ebenfalls aufgrund der Verletguder Normalverteilung auf die
parameterfreien U-Tests zurickgegriffen. Bub&\Me1.9, SD=1.91) und Madchen
(MW=3.2, SD=2.1) unterscheiden sich in ihren Werten nicht ifikpmt voneinander
(U=83, z=-1.31, pPeinseitigi--1). Die alteren Kinder MW=3.71, SD=1.89) erzielten
signifikant héhere Leistungen als die jingeren K€m@MW=1.92, SD=1.93; U=22.5,
7=-1.86, peinseitigi--036). Fur eine geringe Validitat spricht die siigiante Korrelation
zwischen Alter in Monaten und der Skala ,Z&hlen“t minem Werte vorr=.35

(Peinseitigi=-045).

Dem Ergebnis der U-Tests zufolge unterscheidendieiBuben MW=3.6,SD=2.95) in
Bezug auf die Skala ,numerisch gesamt” nicht sigaiit von den MadcherM\W=6,
SD=3.16;U=29.5, z=-1.56, peinseitigi=-062). Es konnte ein Altersunterschied festgéstell
werden U=20.5,z=-1.99, peinseitig-023). Die alteren KindeMW=6.71,SD=3.35) sind
den jungeren KinderrMW=3.77,SD=2.74) Uberlegen. Die Skala ,numerisch gesamt"

steht in einem signifikanten, mittelmafikig hohenatumenhang mit dem Altet<.37,

Peeinseitigi=-016). Der Wert spricht fur eine geringe Validitat

10.5.3.Gedéachtnis: Alterstrends und Geschlechtsuntersciae

Tabelle 20: Mittelwerte und Standardabweichung derbeiden Altersgruppen und der Geschlechter
hinsichtlich der Skalen des ,Ged&achtnisses*”

jung alt mannlich weiblich
Skala
MW ) MW SD MW SD MW SD
Visuelles 1.46 1.27 2.29 76 15 1.27 2 1.05
Gedachtnis

In Tabelle 20 ist die deskriptive Statistik fur dfekala ,visuelles Gedachtnis®
angegeben. Die Mittelwerte der alteren Kinder uadMéadchen sind tendenziell gréRer
als die der jungeren Kinder bzw. Buben. Die Itenhsen (Kapitel 10.3.3. Gedachtnis:
ltemanalyse und Reliabilitdt) zeigten, dass sowale Skala ,phonologisches
Gedéachtnis* als auch die Skala ,Gedachtnis gesamgéeignet ist. Daher wurden hier

keine weiteren Berechnungen vorgenommen.
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Tabelle 21: Uberblick tiber die Ergebnisse zu den Gehlechts- und Altersunterschieden sowie der
Korrelation zwischen dem Alter und den Summenscoreder Skalen zum ,Gedéachtnis*

Skala Geschlechtsunterschied Altersunterschied Korrelation
U=38.5 U=28.5
Visuelles 7=-.902 =14
Gedéachtnis
p(einseitig):~215 p(einseitig)=-095

Tabelle 21 gibt einen Uberblick tber die Ergebnigse Konstruktvaliditat zum
.visuellen Gedachtnis*.

Die Skala erflllt die Voraussetzung der Normahikrtg) nicht. Die U-Tests zeigten
weder einen Geschlechts- U%38.5, 7=-.902, PpPeinseitigi--215), noch einen
Altersunterschied =28.5, z=-1.4, Peinseitig--095). Der Mittelwert der Madchen liegt
mit einem Wert von 23D=1.05) knapp Uber dem der Bursch&mN=1.5, SD=1.27).
Die alteren Kinder erzielten einen Mittelwert vor22 (SD=.76) und die jungeren
Kinder einen Wert von 1.46S0=1.27). Das ,visuelle Gedachtnis* steht jedoch in
einem signifikanten, mittelméaRig hohen Zusammenhanig dem Alter ¢=.49,
Peeinseitigi=-008). Der Wert spricht fur eine mittelmafig hafadiditat.

10.6. Kriteriumsvaliditat
Im Folgenden werden die Ergebnisse zum ,aktiven t®¥¢batz® und zu
~-grammatikalischen Fahigkeiten“ dargestellt. Dieg&nisse zur Selbststandigkeit

finden sich bei Kronberger (in Vorbereitung).

Fur die Signifikanzprifung einer Pearson-Korrelaticsst die Voraussetzung der
Normalverteilung nicht gegeben (Anhang I). Da diezahl an gleichen Rangen hoch
ist, wurde Kendall Tau berechnet.

Fur den ,aktiven Wortschatz® ergab sich somit eiignsikanter mittlerer

Zusammenhang mit mittlerer Effektstarke (431,p=.012).

Die Informationen beztiglich der ,grammatikalisci&ihigkeiten* aus dem Fragebogen
korrelieren signifikant und hoch mit den aus demliBEhtungen gewonnener= (701,
p=.000).

Beide Werte sprechen fur eine mittelmafig hohedial.
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11. Diskussion

Es existieren nur sehr wenige deutschsprachige akiesh zur Erfassung der
Entwicklung zweijahriger Kinder (Quaiser-Pohl & Kéh 2010). Die vorhandenen
Verfahren erfullen oft die Hauptgutekriterien nichtinreichend. Viele
Entwicklungstests haben veraltete oder amerikasidtbrmen, deren Reprasentativitat
fur die aktuelle Anwendung bzw. fir den deutschapigen Raum fraglich ist (Renner,
2009). In der testahnlichen Situation fallt es #é&ginkindern zudem héaufig schwer, die
Aufmerksamkeit aufrecht zu erhalten. Es mangekmhan Verstandnis fir die Situation
und intrinsischer Motivation, die Aufgaben zu besardn. Aus diesem Grund wurden
spielbasierte Ansétze entwickelt, die eine Beohauhtdes Spiels des Kindes zur
Erhebung der Entwicklung darstellen (Witzlack, 2001

Das Ziel des Projekts von Kastner-Koller und Deimést daher die Entwicklung eines
Itempools, der eine Kombination der beiden Ansdtaestellen soll. 2011 wurde die
erste Version des Manuals von Kuchler, Sapper, Beimund Kastner-Koller
veroffentlicht.

Im Rahmen dieser Diplomarbeit wurde der spielbtsittempool basierend auf der
Kritik und den testtheoretischen Analysen der Vaggiinnen (Birngruber, 2012;
Fuchs-Garderer, 2012; Kuchler 2011; Putzer, in ¥oelung; Sapper, 2011; Sindelar,
in Vorbereitung) in Zusammenarbeit mit Kronbergar\(orbereitung) weiterentwickelt

und 20 Kindern vorgegeben.

Da das Verfahren sowohl mdglichst spielbasiert atsrauch die Gutekriterien erftllen
soll, wurden die gewonnenen Daten hinsichtlich d&umutbarkeit, der
Hauptgutekriterien und der Itemkennwerte beurteilt.

Die Ergebnisse werden im Folgenden fur jeden Eidwigsbereich getrennt diskutiert.

Zuletzt wird eine zusammenfassende Bewertung dagplbols vorgenommen.
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11.1. Sprachliche Entwicklung
Der Itempool beinhaltet zur Erhebung der spracklicBntwicklung die Skalen ,aktiver
Wortschatz”, ,passiver Wortschatz”, ,grammatikahisc Fahigkeiten* und ,Sprache
gesamt”.

Zu Beginn der Testung waren die meisten Kinder rmeatiichtern und wortkarg. Im
Laufe der Testung sprachen die Kinder jedoch \Welnmentierten das Spiel und

antworteten meist auf Fragen. Die Madchen warefidigasprachiger als die Buben.

Die meisten Items zum aktiven und passiven WortgcHennten gut in das
gemeinsame Spiel eingebaut werden. Bei der Vorgibeltems, die im ToM-Buch
enthalten sind, verweigerten sechs Buben durchislotimisieben von insgesamt 24
Items. Die Aufgaben zum sprachlichen Bereich kdnaen zumutbar angenommen
werden, wobei jedoch die zu schwierigen Items (Benag der Zimmer, Kasten, etc.)
aus dem Buch entfernt werden sollten, um die Itemlindes Buches zu minimieren

und die Zumutbarkeit und die Motivation der Kindegiter zu steigern.

Die Vorgabe der Items und die Kodierung bzw. Ausweg der sprachlichen Skalen
konnen als objektiv erachtet werden. Hierzu war Ma&eoaufzeichnung ein
unverzichtbares Hilfsmittel. Die Instruktion dertéth, Gegenstande nicht zu benennen,
da die Benennung Aufgabe der Kinder sei, stelltd sils der Objektivitat zutraglich
heraus. Die Kinder, die nicht Deutsch als Mutteasphe hatten, hatten keine
Schwierigkeiten, die Anweisungen zu verstehen. R&henfolge der Items ist sehr
variabel und daher wenig objektiv. Diese Einbul3e Odjektivitdt muss jedoch
zugunsten einer unabdingbaren individuellen, agfidieressen des Kindes angepassten
Vorgehensweise hingenommen werden. Es wird davegegangen, dass die Kinder

mehr sprechen, wenn sie sich wohl fihlen und Veeinazur Testleiterin haben.

Die Reliabilitat der Skala ,aktiver Wortschatzd=841; 11 Items) ist im akzeptablen
(>.7), die der Skalen ,grammatikalische Fahigkeiten-.944; 16 Items) und ,Sprache
gesamt” ¢=.946; 28 Items) im hohen Bereich (>.9). Die Ralitdi der Skala ,passiver

Wortschatz” ergibt einen Wert von .633. Dieser Wetrinakzeptabel, jedoch gilt es zu
beachten, dass nach der Itemselektion nur viersliendie Berechnung eingingen. Aus

dem Itempool werden vor allem Items zur Benennumg \Raumen und zum
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Vorkommen von Alternativfragen und Relativsatzetfeant, da sie sehr schwierig sind

bzw. von keinem Kind geldst wurde.

Auch bei den Vorgangerarbeiten wurden ahnlich hBdiabilitaten erzielt, wobei
immer die Skala ,aktiver Wortschatz” eine mittelng#3(.82-.893) Reliabilitat aufweist
und die Skalen ,passiver Wortschatz“ (.93-.965) isg@grammatikalische Fahigkeiten*
(.91-.93) eine hohe Reliabilitdt aufweisen (Fuclesderer, 2012; Kuchler, 2011,

Sindelar, in Vorbereitung).

Die Ergebnisse der Berechnung der geschlechts- ualterspezifischen
Leistungsunterschiede sprechen dafir, dass dieeislddr sprachlichen Entwicklung
nicht konstruktvalide sind. Nur bezlglich der Skgdassiver Wortschatz” konnte ein
signifikanter Geschlechtsunterschied zugunsterMieichen festgestellt werden. Uber
alle Skalen hinweg sind die Altersunterschiede tngignifikant. Betrachtet man die
Mittelwerte genauer, kann jedoch die Tendenz faséje werden, dass in allen Skalen
die Madchen hohere Werte als die Buben, und dezaiitKinder h6here Werte als die
jungeren erzielen. Die signifikant positiven Zusaemmange zwischen dem Alter und
den Skalen ,aktiver Wortschatz®, ,grammatikaliscléhigkeiten und ,Sprache
gesamt* deutet auf mittelmal3ig hohe Validitater?2{38) dieser Skalen hin. Nur die
Skala ,passiver Wortschatz*“ ist auch laut Korrelasiberechnungen nicht valide.

Die Ergebnisse dieser Studie und der Vorgangetarbesind uneinheitlich. Im

kompletten Gegensatz zu den soeben dargestelltegebiissen ergeben die
Berechnungen  von Fuchs-Garderer  (2012)  signifikantdlters-  und

Geschlechtsunterschiede hinsichtlich des ,aktiveortg¢hatzes” und Alters-, aber
keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich dessjpes Wortschatzes®. Bei Sindelar
(in Vorbereitung) ergeben sich wiederum andere ligse. Hier bestehen signifikante
Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsibhdlés ,aktiven Wortschatzes®, aber
es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zZwaacdem Alter und der Skala.
Beim ,passiven Wortschatz* werden keine signifilkantErgebnisse erzielt. In der
Arbeit von Kuchler (2011) korrelieren alle Skalerauch der ,passive Wortschatz" —

signifikant mit dem Alter und weisen auf mittelmg&iValiditaten hin.

Alle Vorgangerarbeiten kommen bei den grammatikbks Fahigkeiten zum selben
Ergebnis: &ltere Kinder erzielen signifikant hohémistungen und es besteht kein
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signifikanter Unterschied zwischen den GeschledhterGrinde fur die
unterschiedlichen  Ergebnisse konnen unter anderem der begrenzten
Generalisierbarkeit der der kleinen Stichprobe diegund Unterschiede in den
Stichproben. Zum Beispiel beinhalten die Stichprobder meisten Vorgéangerarbeiten
einen sehr hohen Anteil an Kindern von Eltern nkidademischer Ausbildung. In der
vorliegenden Arbeit verteilen sich die Ausbildungeler Eltern gleich auf die
unterschiedlichen Kategorien. Eine Schwierigkeie dirgebnisse zu vergleichen,
besteht weiters darin, dass der ltempool zahlreithigerarbeitungen unterlegen ist und
sich die Items vor allem beim ,aktiven und passiv@vortschatz“ in den
unterschiedlichen Erhebungen unterscheiden. Wegtateeitliche Erhebungen an einer

grof3en Stichprobe sind daher von Noéten.

Bezlglich der Kriteriumsvaliditat ergibt sich einrdhwegs positives Bild. Sowohl die
vorliegende Arbeit als auch die Arbeit von Fuchsdeeer (2012) ergeben signifikante
Zusammenhange zwischen den Skalen ,aktiver Wortstlew. ,grammatikalische

Fahigkeiten“ und den Angaben der Eltern im Fragebo@ie Werte sprechen flr eine

mittelmanig hohe Kriteriumsvaliditat.

11.2. Kognitive Entwicklung
Da die ,Kognition“ die gesamte Bandbreite psychaober Prozesse, die mentalen
Ereignissen unterliegen — wie z.B. die Wahrnehmwaog Informationen, das
Verstehen, das Gedachtnis und die Intelligenz —aastf(Solso, 2008), beinhaltet der
Bereich ,kognitive Entwicklung® des spielbasiertéampools eine breite Spanne von
Skalen.

Der urspringliche Itempool von Kuchler et al. (2DXkinhaltet neben den Skalen
»Theory of Mind* und ,numerisches Wissen“ auch d&ala ,deduktives Denken“.
Letztgenannte Skala wurde bei der aktuellen Erhghunoht vorgegeben, da in den
Vorgéangerarbeiten viele Kinder die Bearbeitung eliekems verweigerten. In der
Diskussion wird daher nur kurz auf diesen Bereiogegangen
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11.2.1.,Theory of Mind*
Die ,Theory of Mind“ (ToM) oder ,naive Alltagspsyociogie” ist die Fahigkeit,
anderen oder sich selbst mentale Zustande wie Wanstberzeugungen, Gefiihle und
Absichten zuzuschreiben (Goswami, 2008). Kindereswn erst ab einem Alter von
vier Jahren Uber die eigentliche ,Theory of Mindf zerfigen (Sodian, 2008). Daher
werden im Rahmen des spielbasierten ltempools Adgigau den Vorlauferfahigkeiten

der ToM, namlich ,Als-ob Spiel* und ,Hineinverset¢zin Andere*, vorgegeben.

Das ,Als-ob Spiel“, das durch die Konstruktion eineeuen Realitdt und die
Ubernahme verschiedener Rollen charakterisiert iitlard et al, 2013; Sheridan,
1999), wird im spielbasierten Iltempool nur mithigees Items erfasst (Kuchler et al,
2011). Angaben zu Itemkennwerten und Reliabiliténhrien daher nicht gemacht
werden. Die Variable konnte sehr leicht und objektiittels Videoanalysen kodiert

werden.

Ubereinstimmend mit den Ergebnissen von NielsenDisdanayake (2004), die davon
ausgehen, dass zweijahrige Kinder ,Als-ob Spieiger, konnte bei allen 20 Kindern
der Stichprobe eine Form des ,Als-ob Spiels” bebbetcwerden. Beobachtet wurde
nicht nur, ob die Kinder ,Als-ob Spiel“ zeigten,rstern auch ob sie das ,Als-ob Spiel®
anhand eines konkreten Objekts zeigten und ihmnSgeaften zuschrieben, die es
eigentlich nicht besitzt (z.B. Kind trinkt aus emeleeren Becher.). Eine hohere
Punktzahl erreichte das Kind, wenn es einen Gegedsin einer anderen als seiner
eigentlichen Funktion verwendete bzw. ein Objeklistédndig erfand (Kuchler et al,
2011). Es konnten fur diese Variable jedoch keingniskanten Alters- und
Geschlechtsunterschiedg?%.073, peinseiig= -594; ¥?=.267, Peinseitigi=-5) festgestellt
werden. Der Mittelwert der Buben liegt wider ervearietwas tber jenem der Madchen.
Das Alter korreliert nicht mit der Variable@=.061, peinseitigi=-384). Die Ergebnisse
sprechen dafir, dass die Skala nicht valide ist.

Wahrend Putzer (in Vorbereitung) zu den gleichegebBnissen kam (kein signifikanter
Zusammenhang mit dem Alter und kein Geschlechtssatieed), zeigte sich bei
Birngruber (2012) zwar ebenfalls kein Geschlechtsischied, jedoch ebenso wie bei
Sapper (2011) ein signifikanter Zusammenhang mih cdter. Die Kodierung der
Variable war in allen drei Erhebungen gleich. Digeuschiedlichen Ergebnisse kdnnen

sich daher unter anderem durch Unterschiede in Steproben ergeben. In einer
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weiteren Erprobung des Itempools kdnnte versuchtieve eine prazisiere Abstufung
der Variable vorzunehmen (kein ,Als-ob Spiel“/koatg Objekte/anders verwendet/frei

erfunden).

Darlber, dass das ,Als-ob Spiel* im Zusammenhangder ToM steht, scheinen sich
die meisten Autoren einig zu sein. Studienergelenilszu, wie die Beziehung zwischen
»Als-ob Spiel“ und der spateren ,Theory of Mind" saieht, sind vor allem aufgrund
von methodischen Méangeln der Studien und unterglitien Definitionen des ,Als-ob

Spiels® uneinheitlich (Lillard, et al., 2013). Hmr ist noch weitere Forschung

notwendig.

Die zweite Vorlauferfahigkeit der ToM stellt das regehen von Winschen und
Absichten dar, das mit der Skala ,HineinversetzemAndere* erhoben werden soll.
Viele Autoren gehen davon aus, dass Kinder zwardaim ersten Lebensjahr die
Absichten und Wiunsche (,desires”) anderer Menschierstehen konnen, deren
Uberzeugungen (,beliefs*) jedoch erst ab vier Jah(®odian, 2008; Wellman, 2011;
Wellman & Wooley, 1990).

Den Kindern wurden in einem Buch Bilder von Mensthait unterschiedlichen
Absichten und Wunschen gezeigt und die Kinder esolilas Verhalten vorhersagen.
Probleme in der Vorgabe ergaben sich vor allemiddes Desinteresse einiger Buben
an der Bearbeitung des Buches. Es fiel den Kindgiohtlich schwer, genug
Aufmerksamkeit fur die Bearbeitung des Buches duimgen. Als schwierig stellte
sich auch heraus, dass einige anwesende Muttétedie umformulierten und das Kind
fragten, was es denn machen wirde, wenn es selhss@ghmutzige Hande habe. So
vorgegebene Items wurden automatisch als nichtsgedddiert. Davon abgesehen,

gestaltete sich die Vorgabe sehr objektiv und zbaut

Die Berechnung der Reliabilitat Gber nur vier Iteengab eine sehr geringe Reliabilitat
von a=.633. Bis auf ein zu schwieriges Item (,schlafeti§gen alle Aufgaben im
angemessenen Schwierigkeitsbereich. Bei den Voegamgn ist die Reliabilitat mit
Werten von76 bis.79 héher (Birngruber, 2012; Putzer, in Voeiieng; Sapper, 2011).
Grinde hierfiir liegen unter anderem in der Schgfait, die Ergebnisse von kleinen

Stichproben zu vergleichen.
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Es konnten keine Geschlechtsunterschiede festljesterden (U=32.5, z=-1.38,
Peeinseitigi=-101), jedoch unterscheiden sich die Altersgruppmgmifikant voneinander
(U=13,z=-2.68, peinseitigi--004) und das Alter korreliert signifikant mit dedesamtwert
der Skala(z=.57, peinseitigi--001), was fur eine mittelmafig hohe Validitatisipr. Mit
steigendem Alter steigt die Leistung in der Skdatinginversetzen in Andere”. Die
Ergebnisse sind Uber alle Erhebungen hinweg Ulstm@imend (Birngruber, 2012;

Putzer, in Vorbereitung; Sapper, 2011).

Zusammenfassend Uber alle Erhebungen hinweg btdtachcheint die Skala

L Hineinversetzen in Andere” die Gutekriterien hiicteend zu erflillen.

11.2.2.Numerisches Wissen
Da in der Theorie zwischen der Entwicklung des datlund der Mengenerfassung
unterschieden wird (z.B. Krajewski, 2008), wird dasumerische Wissen“ im
spielbasierten Itempool mittels der Skalen ,Zahlefgktive Mengenerfassung” und
.passive Mengenerfassung“ erfasst. Die Skala ,4#&hlist in der urspringlichen
Version des Manuals von Kuchler et al. (2011) naatht enthalten. Sie wurde im
Rahmen dieser Arbeit entwickelt, da sie fur dadtelriebensjahr einen relevanten

Entwicklungsbereich darstellt.

Die Items zum numerischen Wissen konnten gut in giameinsame Spiel in der
Puppenkiiche eingebaut werden. Nur drei Buben konete oder zwei Items der
numerischen Aufgaben nicht vorgegeben werden. EiMgtter merkten an, dass ihr

Kind bezlglich des numerischen Wissens zuhauseigeksistungen zeige.

Die Skala ,aktive Mengenerfassung“ besteht auszwei Items. Die Kinder werden

hierbei gebeten, anhand von zwei bzw. drei Gegedsté zu sagen, um wie viele
Objekte es sich handelt. In der aktuellen Erhelsialite sich das Benennen der Anzahl
von drei Objekten als etwas zu schwierig heraus. \Dorgangerarbeiten beinhalteten
auch die Benennung von einem bzw. vier oder funfjgBstanden, diese Aufgaben
waren jedoch zu einfach bzw. zu schwierig. Beinsp@&n Mengenerfassen werden drei
Items vorgegeben und die Kinder werden gebeten,b&ndrei Gegenstande dem
Testleiter/der Testleiterin zu reichen (Kuchlerakt 2011). Auch hier stellt sich das

erste als zu einfach und das letzte Item (drei) alsschwierig heraus, wobei
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letztgenanntes Item aufgrund der geringen TrenmBxlgus den weiteren Analysen

selektiert werden musste.

Diese Ergebnisse lassen sich auch mit Studieneiggslm vereinbaren, die besagen,
dass zweijahrige Kinder zuerst das Kardinalsprimzipand von Zahlen kleiner als drei
verstehen bzw. diese Anzahlen schatzen konnen sieneu zahlen (Wynn, 1990).

Ubereinstimmend mit den Ergebnissen von Wynn (19@@de ebenfalls beobachtet,

dass der Grol3teil der Kinder eine Handvoll von ®ige reichte.

Die Reliabilitaiten vono=.649 (zwei Items) fur die ,aktive Mengenerfassungid
a=.581 (zwei Items) fur die ,passive MengenerfassSuregen unter dem kritischen
Wert von .7 und sind demnach inakzeptabel. Zu UWeaclst aber die geringe
Itemanzahl der Skalen. Auch in Birngrubers Arb2@12) liegen die Werte unter dem
kritischen Wert. Vor allem fir die ,passive Mengdassung” ist der WertoE.22)
jedoch viel geringer als der in dieser Arbeit diteieDie Kinder mussten hier im

Gegensatz zur vorliegenden Arbeit eines bis vigekle reichen.

Die signifikanten Geschlechts- und Altersuntersg@i¢)J=22.5,7=-2.37, peinseitigi=-01;
U=23, z=-2.04, peinseitig--038) beziglich der ,aktiven Mengenerfassung” uohid
signifikante Korrelation zwischen der Skala und daler sprechen fir die Validitat.
Der Kendall-Tau Wert von=.39, Qeinseitigi--042) steht fur ein geringes Validitatsmal3.
Fur die ,passive Mengenerfassung” konnten keineifiginten Unterschiede zwischen
den Geschlechtern oder den Altersgruppen und kgnifiganter Zusammenhang mit

dem Alter festgestellt werden. Dies spricht dafiiss die Skala nicht valide ist.

Birngruber (2012) kam bei der ,passiven Mengerssdag® zu dem gleichen Ergebnis,
bei der Skala ,aktive Mengenerfassung“ zeigt siedogh weder ein signifikanter

Geschlechts- noch Altersunterschied. Unterschigiiendn sich unter anderem daraus
ergeben, dass bei Birngruber (2012) in den Gesarntiteans zur Benennungen der

Anzahl von zwei bis vier Objekten eingingen.

Kritisch anzumerken ist, dass die richtige Antwauf die Frage ,Wie viele sind das?*
nicht unbedingt heil3t, dass die Kinder auch dieeBtghg der Zahlen verstehen. Eine
maogliche Erklarung ist, dass Kindern kleine Zahleertrauter sind und somit

wahrscheinlicher ist, dass sie mit diesen Zahletwamen. Werden sie nach dem

Zahlvorgang gefragt, um wie viele Objekte es sidndie, werden sie eher die
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letztgenannte Zahl nennen, da sie im Gedachtnip@sentesten ist (Wynn, 1990).
Diese Kiritik gilt jedoch nicht fur die ,passive Mgenerfassung‘lLe Corre (2006) weist

jedoch darauf hin, dass ,Give a Number“-Aufgabea diumerischen Fahigkeiten der
Kinder unterschatzen, da sie zu komplex sind. Wangghwierig seien Aufgaben, in
denen Kinder die Frage ,Was ist auf dieser Karteariworten missen oder die

Korrektheit des Zahlvorgangs einer Puppe beurterniéasen.

In jedem Fall lasst sich sagen, dass sich die Reduller Items der beiden Skalen als

angemessen herausstellte, den Gutekriterien ati@rhinreichend entsprochen wird.

Die meisten Kinder waren einfach fir das Zahlerbegeistern. Beobachtet wurde, ob
die Kinder den Prinzipien nach Gelman und Galli&t8&78) folgten. Die ,Eins-zu-Eins
Zuordnung®, die ,stabile Reihenfolge” und das ,Kiaalsprinzip“ stellten sich dabei
als angemessen schwierig heraus. Zusatzlich wuedetdilt, ob die Kinder richtig
zahlten, d.h. die korrekte Reihenfolge an Zahlemwgadeten und jedem Objekt eine
Zahl zuordneten. Dieses Item ist zu schwierig. Redabilitdt der Skala ,,Zahlen® liegt

mit a=.818 im zufriedenstellenden Bereich.

Dass zweijahrige Kinder schon neben den beiden rand@®rinzipien auch das
Kardinalsprinzip — jedoch nur bei kleinen AnzahéenObjekten — befolgen, ist mit der

Literatur vereinbar (Wynn, 1990).

Es konnten zwar keine signifikanten Geschlechtsaatéede (U=33, z=-1.31,
Peeinseitigi=-1) festgestellt werden, der Altersunterschidg42.5,z=-1.86, peinseitigi=-036)
und die Korrelation der Skala mit dem Alter istget signifikant. Mit einem Wert von
7=.35 Peinseiig--045) kann von einer geringen Validitat ausgegangerden.

Birngruber (2012), die nur erhob, ob die Kinder lizih oder nicht, erzielte ebenfalls

keine Geschlechtsunterschiede aber einen signi@katusammenhang mit dem Alter.

Die Gesamtskala ,numerisch gesamt“ kann mit eineertWon 0=.866 als reliabel
erachtet werden. Alle Items konnten in der Beredgnder Reliabilitdt bertcksichtigt

werden.

Zwischen den Geschlechtern ist der Unterschiedt rsanifikant (U=29.5, z=-1.56,
Peeinseitig--062) Der signifikante Altersunterschietd£20.5,z=-1.99, peinseitigi=-023)und
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die Korrelation zwischen Alter und ,numerisch gesaspricht dafiir, dass die Skala

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Gealnalskreliabel und valide erachtet
werden kann hat und die Interpretation der Gesat#skler Interpretation der
Einzelskalen — vor allem der ,aktiven und passi#ngenerfassung“ — vorzuziehen

ist.

11.2.3.Deduktives Denken

Zum deduktiven Denken im Kleinkindalter findet sisehr wenig Literatur. Einige
Studien haben gezeigt, dass Kleinkinder Aufgaben daduktiven Denken unabhéngig
von deren Inhalt |6sen kdnnen, wenn sie instrwientden, sich einen anderen Kontext
(z.B. einen anderen Planeten) vorzustellen (Di&$afris, 1990; Richards & Sanderson,
1990). Da das syllogistische SchlieRen die einfi@cherm des deduktiven Denkens ist
(Goswami, 2011), wurden die Aufgaben zum spiellvtesie tempool in diesem
Aufgabentyp von Kuchler et al. (2011) entworfen uimd einen Phantasiekontext
gebettet.

Wahrend die Vorgangerarbeiten eine Reliabilitat Wigrten zwischen .673 und .79 im
nicht akzeptablen bis akzeptablen Bereich ergalzan.das Problem nun vor allem
darin, dass viele Kinder die Bearbeitung diesergabtn, die mittels eines Buches
vorgegeben wurden, verweigerten (Birngruber, 208Zpper, 2011; Putzer, in
Vorbereitung). So lagen bei Putzer (in Vorbereijubgi einem Item vier fehlende
Werte und bei den restlichen vier Items je sielsdteinde Werte vor. Somit kann diese

Vorgabe als wenig zumutbar eingeschatzt werden.

Eine Uberarbeitete Vorgabe von Aufgaben zum dedektDenken sollte nicht tGber ein
Buch erfolgen, da viele Kinder desinteressiert nasand oder die Aufmerksamkeit
nicht so lange auf ein Buch richten kénnen. Diegalen sollten in das gemeinsame
Spiel in der Puppenkiiche eingebaut werden. Absicbtier Winsche kénnten so zum
Beispiel (Hand)-Puppen zugesprochen werden (z.Bagcdie Puppe ist hungrig! —

Puppe streichelt ihren BauchWas wird sie jetzt machen, wenn sie hungrig.ist?
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11.3. Entwicklung des Geddchtnisses

Kuchler et al. (2011) ordnen der ,Entwicklung desd@chtnisses” die Skalen

.phonologisches Gedachtnis* und ,visuelles Gedashumter.

Mit der Skala ,phonologisches Gedachtnis* soll Werkfahigkeit des Kindes mittels
der Vorgabe von Woértern erhoben werden. Da allé ltkens eine Trennscharfe von
unter .3 aufweisen, ist diese Skala als nicht siHranzusehen und es konnten keine

weiteren Analysen berechnet werden.

Sapper (2011) und Sindelar (in Vorbereitung) konmter zwei Items (Gib-mir AB, Gib
mir ABC) in die Berechnung der Reliabilitat aufnetrm und erzielten geringe
Reliabilitaten von .557 bzw. .68. Wahrend die Ergsbe von Sindelar (in
Vorbereitung) und Birngruber (2012) darin Uberamsten, dass sich kein signifikanter
Alterstrend zeigt, weist die Arbeit von Birngrub@012) auf Geschlechtsunterschiede
hin, die Arbeit von Sindelar (in Vorbereitung) jexthonicht. Die Vorgabe der Iltems war
in allen Erhebungen gleich. Unterschiedliche Ergetenkonnen unter anderem durch

Unterschiede in den Stichproben bzw. Messungenaitigkklart werden.

Die Skala ,visuelles Gedachtnis® soll die Merkfékeg des Kindes beziglich visuellen
Materials erheben. Fast alle Kinder zeigten sebRes Interesse an der Schachtel zur
Erhebung des visuellen Gedachtnisses. Bis auf amd Koearbeiteten alle diese
Aufgaben mit groRer Konzentration und einige sprelauch danach noch weiter mit
der Box. Die Vorgabe der anderen beiden Items zisuelten Gedéachtnis mittels
Bildkarten stiel3 hingegen auf weniger Interessav&issehr schwierig, die Kinder nach
der Vorgabe des Vorzeigebilds zur Betrachtung detwArtbilder zu motivieren. Oft
verstrichen zwischen der Vorgabe des Vorzeigebildesl der konzentrierten

Betrachtung der Antwortbilder einige Minuten.

Werden zwei von den funf Items aufgrund der gemngemtrennschérfen selektiert,
ergibt sich eine Reliabilitat von=.682, die deutlich geringer ist, als die Relidatin
der Vorgangerarbeiten (.76-.887; Birngruber, 2@8&pper, 2011).

Die U-Tests zeigen weder einen Geschlechts=38.5, z=-.902, peinseitigi=-215), noch
einen Altersunterschied UE28.5, z=-1.4, Peinseiigf--095). Jedoch konnte eine
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signifikante Korrelation zwischen der Skala und daher festgestellt werdenc£.49,
Peeinseitigi=-008), die fur eine mittelmallig hohe Validitatispt.

Auch die Vorgangerarbeiten kommen zu dem Ergeldaiss kein Unterschied zwischen
den Geschlechtern besteht. Hinsichtlich des Akegibt sich ein uneinheitliches Bild.

Bei Birngruber (2012) besteht ein signifikanter ekifeffekt, bei Sindelar (in

Vorbereitung) hingegen nicht.

Will man eine Skala ,Gedachtnis gesamt® bilden, Igggen alle bis auf zwei
Itemtrennscharfen unter dem kritischen Wert. Dilell8ig einer Gesamtskala ist daher

nicht angemessen.

In Vorgangerarbeiten wurde eine Skala ,Gedachtesamt” gebildet, wobei alle bis
auf ein Item der Skala ,phonologisches Gedachtsédektiert werden mussten (Sapper,
2011). Bei Sindelar (in Vorbereitung) liegen allgeinscharfen der Items zum
-phonologischen Gedéachtnis” unter dem Wert vorDi&. Bildung dieser Gesamtskala

ist daher auch wenig sinnvoll.

Die Uberarbeitete Vorgabe der Memory-Aufgaben zwmsugllen Gedéachtnis* mittels
Schachtel stellte sich als sehr gelungen herauanveeich den Gutekriterien nicht
hinreichend entsprochen werden kann. Die VorgalteelsiSchachtel sollte an einer
gréReren Stichprobe erprobt werden. Es sollte meh aine spielerischere, attraktivere
Vorgabe der beiden Bilderset-ltems zum ,visuelleed&chtnis® und der Items zum
.phonologischen Gedachtnis* Uberlegt werden (z.Bddybar mit Aufnahmefunktion

LDittet” das Kind um Gegenstande).

11.4. Zusammenfassende Bewertung

Der spielbasierte Itempool in seiner aktuellen r&ann als sehr brauchbarer Zugang
fur die Erhebung der Entwicklung zweijahriger Kinderachtet werden. Die Kinder
zeigten unabhangig von Geschlecht und Alter Interes der Puppenkiiche und hatten
offensichtlich SpalR am gemeinsamen Spiel. Die meigtufgaben konnten gut in das
Spiel integriert werden und verloren somit ihrensiCharakter. Die meisten Kinder
wollten nach Ende der Testung noch gerne weitdespiavas dafur spricht, dass die

Spieldauer zumutbar ist.
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Das Interesse der Kinder an bestimmten Aufgabenindaviduell unterschiedlich. In

Einklang mit den Vorgangerarbeiten konnte beobackérden, dass die zweijahrigen
Kinder nur eine sehr geringe Aufmerksamkeitspander ovenig Interesse fir die
Betrachtung von Biichern aufbringen kénnen. Diesegilin weiteren Uberarbeitungen

des Itempools zu beachten.

Als sehr tauglich stellten sich hingegen mdgliclsgtielerische Zugange heraus.
Besonders viel Interesse hatten die Kinder an d#radtel mit den versteckten
Memorykarten. Um die Kinder zu Antworten zu motreie, ist es auch hilfreich, wenn
die anwesende Bezugsperson oder die beobachterstmPas Kind fragt oder man die
Frage in einen spielerischen Kontext stellt. Sonkanm Beispiel so tun als wirde der

Teddybéar das Kind um einen Apfel und eine Banatterbida er grol3en Hunger hat.

Die Objektivitat des Verfahrens kann fur einen Boklungstest, der ein individuelles
Vorgehen notwendig macht, als zufriedenstellenatrésben werden. Hinsichtlich der
Reliabilitat und Validitat ergibt sich fur jede S&aein unterschiedliches Bild. Wahrend
die meisten Skalen zur sprachlichen Entwicklung umoh numerischen Wissen
zufriedenstellende Reliabilitaitswerte aufweisemdsies vor allem die Skalen mit
geringer Itemanzahl (,passiver Wortschatz“, ,Hinadrsetzen in Andere”, ,aktive

Mengenerfassung“, ,passive Mengenerfassung®, ,Niesie Gedachtnis®) die

Reliabilitaten unter dem kritischen Wert von .7 ielen. Die Bildung einer Skala
.phonologisches Gedéachtnis* und ,Gedéachtnis gesatilten sich als nicht sinnvoll

heraus. Die Berechnungen der Alterstrends wurdeh maei verschiedenen Methoden
(Unterschieds- und Zusammenhangsberechnung) vargaea, wobei die Ergebnisse
hierbei oft divergieren. Es zeigt sich jedoch elrendenz Uber alle Skalen hinweg
(ausgenommen dem ,Als-ob Spiel“), dass stets deteMiert der alteren Kinder dem
der jungeren Kinder Uberlegen ist, und die Madatherchschnittlich hohere Werte als

die Buben erzielen.

Die Ergebnisse zu den Gutekriterien sind oftmalshinimit den Ergebnissen der
Vorgangerinnen vereinbar, was deutlich macht, @ass Erprobung des Itempools an
einer grolBeren Stichprobe bzw. eine zusammenfassémalyse der Daten aller

Erhebungen notwendig ist.
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12. Abklrzungsverzeichnis

(o S Cronbach Alpha, MaR flr innere Konsistenz

v2.. Chi-Quadrat Teststatistik

Tt ee e eeaenenns Kendall Tau, nichtparametrischer Korrelationskaadint

Bayley Il.......... Bayley Scales of Infant Development — second Ewlileutsche
Fassung

Df.. Freiheitsgrade

ET6-6............. Entwicklungsdiagnostik 6 Monate bis 6 Jahre

Fo e F-Wert — Teststatistik in ANOVA

Me.....ooov i Median

MFED 2-3........ Munchener Funktionelle Entwicklungsdiagnostik fltihd 3.
Lebensjahr

MW.......ooone Mittelwert

1 Stichprobengrofie

[ TR p-Wert oder Signifikanzwert

SD..ooi Standardabweichung

O U-Wert — Teststatistik fir den Mann-Whitney-Test

Z.. Wert der Standardnormalverteilung
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ANHANG A: Elternbrief

LIEBE ELTERN ALLER ZWEI- BIS DREIJAHRIGEN

Im Rahmen unserer Diplomarbeiten sind
wir, zwei Studentinnen der Psychologie,
auf der Suche nach Eltern mit Kindern, die
uns bei unserer Studie unterstiitzen
mochten.

Worum es geht:

Am Institut flr Entwicklungspsychologie
und Psychologische Diagnostik der
Universitdt Wien ist es Ziel, ein
spielbasiertes Verfahren zur Erfassung der
Entwicklung zwei- bis dreijahriger Kinder
zu entwickeln. Wir wollen Informationen
sammeln, welches Verhalten Zweijahrige
im Spiel Ublicherweise zeigen.

Was passiert?

Wir spielen, lesen, turnen und lachen
circa zwei Stunden lang mit lhrem Kind in
einem Testraum der Uni Wien. Sie
kénnen in Ruhe entspannen und zusehen.

Wann?

Wir wirden gerne mit Ilhnen und lhrem
Kind fur Februar 2013 einen Termin
vereinbaren.

Welchen Vorteil haben Sie davon:

Sie haben die Moglichkeit zu erfahren,
welche Fahigkeiten eines zweijahrigen
Kindes als besonders wichtig gelten und
wie diese Fahigkeiten erfasst werden.

Wenn Sie Interesse an einem spannenden
Vormittag oder Nachmittag haben und
zusatzlich noch einen Beitrag zu unserem
Projekt leisten wollen, dann freuen wir uns
sehr, Sie und |hr Kind kennenzulernen!

Fiir alle Fragen stehen wir lhnen jederzeit
sehr gerne telefonisch oder per E-Mail zur
Verfiigung!

SIGRID PUNZ

a0705400@unet.univie.ac.at

VIKTORIA KRONBERGER

20703387 @unet.univie.ac.at
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ANHANG B: Einverstandniserklarung Video

Liebe Eltern,

da es fur uns nicht moglich ist, wahrend des Spiatsihrem Kind alles zu erfassen,
was fur die Entwicklung unseres Verfahrens relevastt bitten wir Sie, die
Spielsituation mit dem Kind auf Video aufzeichnendiirfen.

Wir versichern Ihnen, dass auf3er uns und unserploarbeitsbetreuerinnen, Ass.-
Prof. Dr. Pia Deimann und Ass.-Prof. Dr. Ursula tdas-Koller, niemand die Videos
sehen wird und diese spatestens nach BeendigurgyemnBiplomarbeiten geldscht
werden.

Vielen Dank

Viktoria Kronberger und Sigrid Punz

Ich, , erklare ndighnit einverstanden, dass
meine  Tochter/mein  Sohn , _geboren am

im Rahmen der Mitwirkung an deslddnarbeitsstudie von Frau
Kronberger und Frau Punz auf Video aufgezeichnetieredarf.

Datum Unterschrift
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ANHANG C: Elternfragebogen

Datum:

Elternfragebogen

Angaben zum Kind:

Vor- und Zuname lhres Kindes:

Geschlecht: [] mannlich [] weiblich
Geburtsdatum:

Besucht Ihr Kind zurzeit eine/n Kindergarten/Krigpe [ Ja L] Nein
Wenn ja: Seit wann:

Stunden pro Woche:

Besucht Ihr Kind Sport- oder Freizeitkurse?

Wenn ja,
welche:

(] Ja [ ] Nein

Angaben zur Familie des Kindes:

Eltern:
Name hbchs:;i:é)i%eusncglosser Alter gemeinsamer Haushalt
Vater: [JJa [J Nein
Multter: [JJa [J Nein
Geschwister:

Name Alter Geschlecht gemeinsamer Haushalt
oM 0O W [1Ja L[] Nein
oM OW [JJa [J Nein
oM OW [JJa [J Nein
oM O W [1Ja L[] Nein
oM O W [JJa [J Nein

Wachst lhr Kind mehrsprachig auf? [1Ja [] Nein

Wenn ja, welche Sprachen:

Muttersprache:
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Angaben zu Geburt/Schwangerschaft/Gesundheit:
Risikoschwangerschaft: (1 Ja [ Nein

Geburt in wievielter Woche:

Leidet Ihr Kind unter gesundheitlichen Beeintraghtigen? [1Ja [ Nein

Wenn ja, welche:

Angaben zur Selbstandigkeit:

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen nacterlhr IS

geschatzten Haufigkeit des Auftretens anhand der E e

Zahlenkategorien 1 — 4. S e
o) S -
= € © E
1 -2 -3 -4

Mein Kind braucht tagsiber Windeln.

[EEN
I
N
|
w
I
N

Mein Kind braucht in der Nacht Windeln.

Mein Kind sagt mir Bescheid, wenn es auf die Tealet 1 -2 -3 -4
gehen will.

Mein Kind kann sich 15 Minuten alleine beschaftigen 1 -2 -3-4
Mein Kind kann alleine ein Glas halten und daraus 1 -2 -3 -4
trinken.

Mein Kind teilt mir mit, wenn es Hunger oder Duhsit.

Mein Kind kann alleine mit einem L6ffel essen

Mein Kind kann alleine mit einer Gabel essen. 1 -2 -3-4
Mein Kind geht alleine die Stiegen hinauf

mit Festhalten 1 -2 -3 -4

ohne Festhalten 1 -2 -3 -4
Mein Kind geht alleine die Stiegen hinunter

mit Festhalten 1 -2 -3 -4

ohne Festhalten 1 -2 -3 -4
Mein Kind sagt, wenn es etwas mochte. 1 -2 -3 -4
Mein Kind sagt, wenn es etwas nicht mdchte. 1 -2 -3-4
Mein Kind kann sich alleine anziehen. 1 -2 -3-4
Mein Kind kann den rechten vom linken Schuh 1 -2 -3 -4

unterscheiden.
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Angaben zum Sozial- und Spielverhalten:

©
S
e —
: :
o @ H
= & © E
Mein Kind spielt gerne mit anderen Kindern. 1 2 -3 -4
Mein Kind bevorzugt seine Eltern/Bezugsperson als
. 1 -2 -3 -/
Spielpartner.
Mein Kind kann einen Ball fangen. 1 - 2 3- 4
Mein Kind kann einen Ball werfen. 1 -2 3 -4
Mein Kind turnt/klettert gerne. 1 -2 3 - 4
Mein Kind kann im Spiel einfache Regeln befolgen. 12 - 3 - 4
Mein Kind spielt mit Konstruktionsspielzeug. (z.B.: 1 _ 2 _ 3 _ 4

Baukl6tze, Duplo, Lego, ...)

Meinem Kind fallen viele Dinge ein, die es gerneskgm
mochte.

Mein Kind imitiert im Spiel alltdgliche Handlungeon
Erwachsenen.

Mein Kind spielt Rollenspiele.

Angaben zur Sprache:

Hier finden Sie eine Wortliste. Bitte kreuzen Se@g Worter an, die Sie schon ofters

von lhrem Kind gehért haben. Bitte beachten Siesdéie nur Worter ankreuzen, die

Ihr Kind selbst verwendet. Dazu zahlen auch Wonde, es etwas anders ausspricht

(z.B.: ,Nie" statt ,Knie®). Falls Ihr Kind fur etws ein anderes Wort benutzt, schreiben

Sie es bitte daneben (z.B.: ,heihei” statt ,schtéfe

[] schmutzig ] Auto

[] Torte ] Apfel

[] Kase [] Birne

[] Besen [] Banane

] hungrig [] Zitrone

[] Lampe [] Karotte

[ Fernseher [] Orange

L] Tur [] Sessel

[J schlafen L] Gitterbett

O oo oo dodd

Fenster
Bild
Badezimmer
Wasser
Badewanne
Katze
Besteck
Schlaf
Fahrrad
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[] Pflaster [J Schlafzimmer [] fliegen
] Bub [] durstig [] Elefant
[] Knie [] Madchen [] Hase
[] Mann [] Kasten (] Eis
[J Schuh [J Tasche (] Hund

Mein Kind hat bereits begonnen, zwei Woérter mitaiher zu

verbinden. UJa L Nein
Mein Kind hat bereits begonnen, drei oder mehreést®y 0Ja [ Nein
miteinander zu verbinden.

Mein Kind verwendet andere Fragewdrter aul3er ,Wo*. [JJa [ Nein
Mein Kind verwendet bereits die Vergangenheitsfaninden 0Ja [ Nein
Hilfsverben ,haben“ und ,sein®.

Mein Kind verwendet die Vergangenheitsform schaohtrg :
(z.B.: gegessen, weh getan, ...). UJa L Nein
Mein Kind verwendet bei der Verneinung das Wortif. 0 Ja [ Nein

(z.B.: nicht schlafen, nicht Zadhneputzen, ...).

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit!
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Name des Testkinds:

Name des Testleiters:

Datum:

Uhrzeit (Anfang/Ende):

ANHANG D: Protokollbogen

KIND-BEZUGSPERSON-BEZIEHUNG WORTSCHATZ PUPPENKUCHE (OBST)

Geburtsdatum:

Alter:

Anwesende Personen:
Kontaktaufnahme zum Kind:

Feinmotorik PUPPENKUCHE (0/1 + Anzahl aufschreiben)

v Geldst
V. verweigert

nicht gel6st

nicht vorgegeben

LOsung von Bezugsperson

(1- lange Zeit nicht méglich, 5- gleichgliltig)

YlojowuIs

Teller einordnen (mind. 3)

Anzahl

Kochlé6ffel aufhdngen (mind. 1)

Anzahl

Schraubverschlussglas 6ffnen

Schraubverschlussglas schliel3en

Aufkehren

Umfillaufgabe

links & rechts umgefullt (0/1)

nur mit einer Hand umgefullt (0,5)

ohne daneben schiitten

GEDACHTNIS - PUPPENKUCHE

py)
2 1 2 3 4 5
a | Korperkontakt | mitspielen | Exploration | Verabschiedung gleichgliltig
3
QD
Kontakt zur Bezugsperson wahrend Testung (1 -dauernd, 5 - gleichgiltig)
1 2 3 4 5
Kdrperkontakt spielen hingehen Blickkontakt gleichgultig
DESKRIPTIVE ANGABEN
¢ Gesamt
e Anlaufzeit
o * Beschéftigung mit
g Materialien
@ e Pause(n) — Anzahl
¢ Pause(n)-Minuten gesamt
e Verabschiedung
Visuelle Wahrnehmung PUPPENKUCHE (Obst sortieren na  ch Farbe)
5.2 go.t.
=S OE rin
SRS [Geb
wWo T oo
- = orange

siulyoeps

Gib mir A

Gib mirA+B

GibmirA+B+C
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WORTSCHATZ (aktiv) PUPPENKUCHE (OBST) + Farbe bene nnen (0/1) NUMERISCHES WISSEN - PUPPENKUCHE

Obst benennen Numerisc hes Wissen
Apfel Passive Mengenerfassung
- Verstandnis von 1: Gib mir 1...
R Birne Verstandnis von 2: Gib mir 2 ...
o Banane Gibt eine Handvoll
U . -
- ibt eines nach dem anderen
s § Zitrone 9 i -
o g zahlt offensichtlich
o ;’:)r Karotte Versténdnis von 3: gib mir 3
N
o N Orange Gibt eine Handvoll
c 9 : -
S = gibt eines nach dem anderen
@ Z| Farbe benennen ~ —
® = zahlt offensichtlich
2
= rot t§ Aktive Mengenerfassung
griin Z | Wie viele sind das: Menge von 2
] n n
gelb g zahlt offensichtlich
= Wie viele sind das: Menge von 3
orange 2 zanlt offensichtlich
& | zahlen (0/2)
Anzahl Z&ahlen
Zahlen richtig (0/1)
Anzahl Zahlen richtig
Eins zu eins Zuordnung (0/1)
~Als-0b-Spiel* - PUPPENKUCHE Anzahl Eins zu eins Zuordnung
Als -Ob-Spiel (1/0,5/0) Stabile Zahlenfolge (0/1)
Kein Als-Ob-Spiel vorhanden (0) AT SR ZEl Bl
- - - Richtige Reihenfolge (0/1)
Als-Ob-Spiel mit realen Dingen (0,5) __ _
_ Anzahl Richtige Reihenfolge
Als-Ob-Spiel ganzlich vorgestellt/ Kardinalsprinzip (0/1)
Objekt anders verwendet (1) Anzahl Kardinalsprinzip
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VERKLEIDEN - Selbststandigkeit und Feinmotorische F

ahigkeiten (0/1)

ToM-BUCH — IN ANDERE HINEINVERSETZEN (0/1 verbal od er nonverbal)

uexbipuelsqles

Schuhe anziehen

Versucht selbststéndig

Sucht Hilfe

Desinteresse

Schuhe anziehen geschafft

Hose anziehen

Versucht selbststéndig

Sucht Hilfe

Desinteresse

In Hosenbein reinschliipfen

Hose hochziehen

Hut aufsetzen

Versucht selbststéndig

Sucht Hilfe

Desinteresse

Aufsetzten geschafft

T-Shirt anziehen

Versucht selbststéandig

Sucht Hilfe

Desinteresse

In Armel hineinschliipfen

Mit Kopf durchschlipfen

Shirt hinunterziehen

yong-woL

Aufmerksamkeit (0/0,5/1)

Dauer bis zur 1. Unaufmerksamekeit (s)

Lasst sich zurtickholen

Seiten aufmerksam angesehen (gesamt)

Kiiche benennen

schmutzige Hande

Torte/Kase (aktiv)

Besen passiv

Wohnzimmer benennen

Hungrig

Lampe (aktiv)

Fernseher (passiv)

Tur (passiv)

Kinderzimmer benennen

Schlafen

Pflaster

Schuh (aktiv)

Stuhl/Sessel (passiv)

Gitterbett (passiv)

Schlafzimmer benennen

durstig

Kasten (aktiv)

Tasche (aktiv)

Fenster (passiv)

Bild (passiv)

Badezimmer (benennen)

Wasser (aktiv)

Badewanne (passiv)
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GROBMOTORIK STIEGE

GROBMOTORIK STEHEN, HUPFEN, LAUFEN (MUSIK! 1/0)

abans

Hinaufgehen

mit anhalten (0,5)

ohne anhalten (1)

Nachstellschritt (0,5)

Wechselschritt (1)

Hinuntergehen

mit anhalten (0,5)

ohne anhalten (1)

Nachstellschritt (0,5)

Wechselschritt (1)

von letzter Stufe hipfen
(0/1)

GROBMOTORIK BALL (MUSIK! 2 Meter 0/1)

(s uon )

ugjalds|reg

Werfen

Anzahl geworfen

Fangen

Anzahl gefangen

FuRkick

Schmaler Weg
Vorwarts Balancieren-Linie
Seitwéarts Gehen - Linie
Zehenspitzengang -(Linie egal)
Beidbeiniges Hupfen (3 Mal)
Stehen bleiben aus vollem Lauf
1. Versuch:
Sofort
2 Schritte
fallt um
2. Versuch
Sofort
2 Schritte
fallt um
3. Versuch
Sofort
2 Schritte
fallt um
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FEINMOTORIK & FARBDIFFERENZIERUNG & VISUMOTORIK (1/ 0)

VISUMOTORIK — Formen

usuyoIez

Aufmerksamkeit (0/0,5/1)

Dauer bis 1. Unterbrechung

lasst sich wieder zurlickflihren

Stifthaltung:

Primitive Formen (0,5)

Erwachsene Stifthaltung (1)

Unterarm ruht auf Tisch

Hand zum Blatthalten verwendet

Linien zeichnen:

Aufmerksamkeit (0/0,5/1)

Dauer bis 1. Unterbrechung

lasst sich wieder zuriickfiihren

Vertikal
_C_J Anzahl héchster Turm
3 Horizontal

Mauer

3D

Anzahl Bausteine gesamt

Horizontal

Vertikal

Kreis

Skizze von Turm

Farben erkennen passiv (Stifte)

Grin

Gelb

Rot

Orange

Farben benennen aktiv (Stifte):

Blau

Weil3

Lila/violett

Blatt mit Schere schneiden (mind2)
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VISUMOTORIK — TISCHAUFGABEN VISUELLES GEDACHTNIS — TISCHAUFGABEN

Perlen fadeln (min 2) < Memory Sonne
Anzahl Perlen % Memory Haus
Vorgezeigt § Memory Baum
Aufmerksamkeit (0/0,5/1) g Teddybar
Dauer bis zur ersten Haus
Unterbrechung
LieR sich zurtickholen
Perlen Farben passiv — GIB MIR
blau
lila
weild
Puzzle
Anzahl Puzzleteile (max 6) FARB-, FORM - UND GRORENDIFF. (BODENMATTEN)
Aufmerksamkeit (0/0,5/1) Form - und
Dauer bis zur ersten GroRendifferenzierung
Unterbrechung Formdiff. 1 (Kreis, Quadrat,
LieR sich zurtickholen Dreieck, Rechteck)
Formdiff. 2 (Vierecke)
GroRendiff. 1 (Rechtecke)
GroRendiff. 2 (Kreise)
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SPRACHENTWICKLUNG

Einwort auBerungen

Verneinung
g Korrekte Wortstellung
3 | Bildung
>
c - .
a mit nein
mit nicht
Fragenintonation
Ja/Nein-Fragen
Inversion von Subjekt und Pradikat
W-Fragen
T
& Inversion von Subjekt und Préadikat
D
=]

Fragewort vorhanden (auf3er wo?)

Wo? Vorhanden

Alternativfragen

Wortstellung korrekt

g Zweiwort aullerungen
g Dreiwort auerungen
® Mehrwort duf3erungen
Satz korrekt (S, P, O)
Vorkommen von Verbindungen
Verbindung mit und/aber
5 Verbindung mit weil
-§ Verbindungen mit dass
g Verbindungen mit wenn
§ Verbindungen mit ob
%_ Relativsatze
g » mit korrektem Relativpronomen
* mit wo
« ohne Relativpronomen
Stellung im Aussagesatz
Endstellung
Verbstellung korrekt
s Partizip Perfekt (kommt vor)
g ohne ge- gebildet

mit ge- gebildet

Korrekte Partizipendung

mit Hilfsverben (haben+sein)
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ANHANG E: Tabellen Gesamtskalen

Tabelle 22 Reliabilitdt und Itemtrennschérfen vor und nach der Selektion und Itemschwierigkeiten
fur die Skala ,Sprache gesamt” (in Klammer — Anzahlder fehlenden Werte)

Item 9: Kinder-
zimmer aktiv (3)

Item 10: Kiiche
aktiv(2)

Item 11: Lampe
aktiv(1)

Iltem 12:
Schlafzimmer (5)
aktiv

Item 13: Schuh
aktiv(1)

N=20
- S . Trennschéarfe nach | Trennschérfe nach
o Aems ST RETITEEEE erster Selektion zweiter Selektion
nach zweiter S.: 28 ltems
Item 1: Apfel aktiv .55 A1 A4 42
Item 2: Banane aktiv .75 .54 .58 .58
Item 3: Birne aktiv .35 5 5 5
izt 22 [l 75 54 58 58
aktiv
Item 5: Orange aktiv A4 .6 .58 .56
Item 6: Zitrone aktiv 2 .38 34 .33
Item 7: Badezimmer
aktiv(5) .25 .66 .6 .58
Item 8: Kasten
aktiv(5)

Item 14: Tasche
aktiv (3)

Item 15: Torte/Kase
aktiv

Item 16: Wasser
aktiv (2)

Item 17:
Wohnzimmer
aktiv(2)

Item 18: Badewanne
passiv(1)

Item 19: Besen
passiv

Item 20: Bild passiv
2

Item 21: Fenster
passiv (3)

Item 22: Fernseher
passiv (1)

Item 23: Gitterbett
passiv (1)

Item 24: Stuhl passiv
@)

Iltem 25: Tir passiv

@)

Item 26: Satzléange

Item 27: korrekte
Verbstellung in
Aussagesatzen

.79

.84

.84

140



N=20

vor Selektion: 49 Items
nach erster S.: 30 Items
nach zweiter S.: 28 ltems

Item 28:
Vorkommen von
Verneinungen

Item 29: korrekte
Verbstellung bei der
Verneinung

Item 30: Bildung der
Verneinung

Item 31:
Vorkommen von
Alternativ-fragen

Iltem 32:
Wortstellung bei
Alternativ-fragen

Item 33:
Vorkommen von W-
Fragen

Schwierigkeit

.75

Trennschéarfe nach
zweiter Selektion

Trennscharfe nach

Trennscharfe erster Selektion

Iltem 34:
Wortstellung bei W-
Fragen

Item 35: Fragewort
bei W-Fragen

.68

Item 36:
Vorkommen Ja-/
Nein-Fragen

Item 37:
Wortstellung Ja-/
Nein-Fragen

Item 38: Fragen-
intonation

Item 39:
Vorkommen eines
Perfekts

.65

Item 40: Perfekt mit
ge- gebildet

.45

Item 41: Hilfsverb
bei der Perfekt-
bildung verwendet

.45

Item 42: Korrekte
Partizip-endung

Item 43:
Kombination von
Haupt- und
Nebensatz

Item 44: Anzahl der
Verbindungs-worter
bei Haupt- und
Nebensatz

Item 45:
Korrekte und
vollstéandige
Satze

Item 46: Relativsatze

Item 47: korrektes
Relativ-pronomen

.55
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N=20

Trennscharfe nach | Trennscharfe nach
erster Selektion zweiter Selektion

vor Selektion: 49 Items Schwierigkeit Trennschérfe
nach erster S.: 30 Items
nach zweiter S.: 28 ltems

Item 48: Relativ-
pronomen wo

Item 49: Relativsatz
ohne Relativ-
pronomen

Reliabilitat vor der Selektion=.932
Reliabilitat nach erster Selektior.944

Reliabilitat nach zweiter SelektiaF.946

Tabelle 23: Reliabilitat, Itemtrennschéarfen und Itemschwierigkeiten fir die Skala ,numerisch
gesamt” (in Klammer — Anzahl der fehlenden Werte)

N=20
Schwierigkeit Trennschérfe

11 ltems
Item 1: Gib mir 1 _ A3
Item 2: Gib mir 2 .65 .55
Item 3: Gib mir 3 (2) _ .38
Item 4: Wie viele sind das - 2 .40 .61
Item 5: Wie viele sind das - 3 (2) _ .53
Item 6: Zahlt .65 .76
Item 7: richtig gezahit _ A8
Item 8: Eins zu Eins Zuordnung .45 .64
Item 9: stabile Reihenfolge .45 .68
Item 10: richtige Reihenfolge .35 .35
Item 11: Kardinalsprinzip .55 .78

Reliabilitato=.866
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Tabelle 24: Reliabilitat, Itemtrennscharfen vor undnach der Selektion und Itemschwierigkeiten fr
die Skala ,Gedéachtnis gesamt* (in Klammer- Anzahl €hlender Werte)

N=20

vor Selektion: 8 Items
nach Selektion: 2 Items

Item 1: Gib mir a

Item 2: Gib mir a-b (1)

Trennscharfe vor
Selektion

Trennschéarfe nach

Schwierigkeit der Selektion

Item 3: Gib mir a-b-c (4)

Item 4: Bilderset: Bar

Item 5: Bilderset: Haus (1)

Item 6: Memory Sonne

Item 7: Memory Haus

Item 8: Memory Baum

Reliabilitat vor der Selektion=.497
Reliabilitat nach der Selektiarr.623
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ANHANG F: Normalverteilungspriufung fur Validitatsteehnung

Tabelle 25: Mittelwert, Standardabweichung, Schiefaind Kurtosis der Summenscores

MW SD Schiefe Kurtosis
Alter 28.5 3.15 .63 -54
aktiver Wortschatz 4.2 2.95 43 .14
passiver Wortschatz 2.95 1.19 -.52 -1.4
grmiEiliElEens 9.56 5.3 -49 131
Fahigkeiten
Sprache gesamt 14.56 8.28 -.14 -1.13
Hineinversetzen in Andere 1.45 1.39 .63 -.97
aktive Mengenerfassung .55 .76 1.02 -.37
passive Mengenerfassung 1.55 .69 -1.28 .54
Zahlen 2.55 2.06 12 -1.27
Numerisch gesamt 4.8 3.22 .00 -.97
visuelles Gedachtnis 1.75 1.16 -.35 -1.34
N i i
3 =
£ IR\
5 o i
b
s
\

25 250 75

T
300

Alter in Monaten

Abbildung 3: Histogramm zur

Normalverteilungsprifung fur die
Variable ,Alter in Monaten*
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e —

Haufigkeit

PARE BN

T T T
00 300 6,00 9,00 1200
Summenscore “aktiver Wortschatz"

Abbildung 4: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fiir den
Summenscore ,aktiver Wortschatz"

\

Haufigkeit
s

T
00 5,00 10,00 1500 2000
Summenscore "Grammatikalische Fahigkeiten"

Abbildung 7: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fur den
Summenscore ,grammatikalische
Fahigkeiten*”

=

Haufigkeit

o [~

T T T T T T
-1 00 a0 1,00 200 300 400 500

Summenscore "Hineinversetzen in Andere"

Abbildung 8: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fiir den
Summenscore ,Hineinversetzen in
Andere*

Haufigkeit

T T T T
00 1,00 2,00 3.00 4,00 5,00
Summenscore "passiver Wortschatz"

Abbildung 5: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fiir den
Summenscore ,passiver Wortschatz"

Haufigkeit

0 500 10,00 15,00 2000 2500 30,00

Summenscore "Sprache gesamt™

Abbildung 6: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fiir den
Summenscore ,Sprache gesamt”

12,5

10,0

Haufigkeit
7

00

T T T
- 50 0o 50 1,00 150 2,00 250
Summenscore “passive Mengenerfassung”

Abbildung 9: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fur den
Summenscore ,passive Mengenerfassung|
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127

Haufigkeit

T T T
-50 fus) B0 1,00 1,50 200 250
Summenscore "aktive Mengenerfassung"

Abbildung 11: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fur den
Summenscore ,aktive Mengenerfassung”

Haufigkeit

3]

Haufigkeit

T T T
2,00 o 200 400 600

Summenscore “Zahlen"

Abbildung 10: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fur den
Summenscore ,Zahlen*

T T T T T
il 3,00 600 9,00 12,00

Summenscore “"numerisch gesamt"

Haufigkeit

T T T T
1,00 00 1,00 200 300

Summenscore "visuelles Gedédchtnis”

Abbildung 12: Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fiir den
Summenscore ,numerisch gesamt*

Abbildung 13:Histogramm zur
Normalverteilungsprifung fur den
Summenscore ,numerisch gesamt*
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ANHANG G: Voraussetzungspriufung ANOVA

Tabelle 26: Voraussetzungsprifung ,aktiver Wortschaz*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 2.90 5.50 3.54 5.43
SD 2.33 3.03 2.47 3.55
Schiefe .35 A2 44 -.12
Kurtosis -8 .92 a7 .39
Levene F(3,16)=.27; p=.843
Geschlecht: weiblich
Geschlecht: mdnnlich 2]
207 | ] |
-
157 /\ =
3 24
z =)
‘g 1.0 — — :g R
- - =
05 -
N N
oo VZ.TUU .UIU 2“00 A‘IUU E‘]UB E‘IUU d —5100 _D'D_ 500 10‘00 15!00
Summenscore "Wortschatz aktiv" Summenscore "Wortschatz aktiv"
a) b)
Altersgruppe: Jung Altersgruppe: Alt
4 —— ER
-
o5 o
5 7 T 5 Y
£ E:
o
H
o 2‘{ %0 20 200 500 800 1000 E ! ! T T
Summenscore "Wortschatz aktiv" ‘ Sumhenscore "Wor-tschatz éktiv" ‘
c) d)
Abbildung 14 a-d: Histogramme zur Normalverteilunggprifung fur die Skala ,aktiver
Wortschatz" getrennt fir Geschlecht (a mannlich, bweiblich) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 27: Voraussetzungsprifung ,passiver Wortscatz*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 23 3.6 2.69 3.43
SD 1.25 0.7 1.18 1.13
Schiefe .57 -1.66 -.01 -2.16
Kurtosis -1.35 2.05 -1.66 4.58
Levene F(3,16)=2.72; p=.079

Geschlecht: Mannlich

-
+
=
Q
-
2]
5 2
Hy )
T
-
o T T T T T T
00 1,00 200 3,00 4,00 5,00
Summenscore "Wortschatz passiv"
a)
Altergruppe: Jung
.
i ,\
=
Q
X 3
2
=
=1
Hl
T 7
-

T T T T T
100 200 3,00 4,00 5,00

Summenscore "Wortschatz passiv"

c)

Geschlecht: weiblich
.
=
o
o 4]
=
3
®
T
N
[ T T T
1,50 2,00 250 300 350 400 450
Summenscore "Wortschatz passiv"
Altersgruppe: Alt
-
o
=
2
2
=
3
W
2 | \
7
0 T T T T T T
oo 1,00 200 3,00 4,00 5,00
Summenscore "Wortschatz passiv"

Abbildung 15 a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fur die Skala ,passiver
Wortschatz" getrennt flir Geschlecht (a mannlich, bweiblich) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 28: Voraussetzungsprifung ,grammatikaligefieigkeiten”

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 8.45 10.67 8.18 12.12
SD 5.14 5.48 4.97 5.27
Schiefe .20 -1.31 -.07 -2.07
Kurtosis -1.87 .59 -1.64 4.74
Levene F(3,16)=.4; p=.758

Geschlecht: minnlich
-
=
]
-
2
5 |
o]
T
B
o T T T T T T
250 5,00 750 10,00 1250 1500
Summenscore "Grammatik™
a)
Altersgruppe: Jung
b
N S
=
[T
-
2
5 7
o]
T
-
1) T
0o 5,00 10,00 16,00 20,00
Summenscore "Grammatik"

c)

Geschlecht: weiblich
-
=
]
4  —
2
=
3
o]
T
B
//
o T T
0o 500 10,00 1500 20,00
Summenscore "Grammatik™
Altersgruppe: Alt
5l
x 4
Q
£
o
=
3
Hyl
T
%
1
1)
0 5,00 10,00 15,00 20,00
Summenscore "Grammatik"

Abbildung 16 a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fur die Skala ,grammatikalische
Fahigkeiten“ getrennt fir Geschlecht (a mannlich, bweiblich) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 29: Voraussetzungsprifung ,Sprache gesamt*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 11.35 17.77 11.87 19.55
SD 7.99 7.62 7.16 8.36
Schiefe .39 -71 -.08 -1.18
Kurtosis -.89 .20 -1.45 1.42
Levene F(3,16)=.26; p=.857

Geschlecht: médnnlich
-
= o
Q
-
=)
=
3
B
T
-
\\
0
oo 500 10,00 15,00 20,00 2500 3000
Summenscore "Sprache gesamt”
Altersgruppe: Jung
it
-
jaie
[
-
=)
= -
3
B
k5
1;
0
0o 5,00 10,00 18,00 20,00 25,00
Summenscore "Sprache gesamt”
C)

Geschlecht: weiblich

Haufigkeit

=

.00

5,00 10,00 15,00

20,00 26,00 30,00

Summenscore "Sprache gesamt”

b)

Altersgruppe: Alt

3

¥
1

Haufigkeit

1

|

00

5,00 10,00 15,00

20,00 26,00 30,00

Summenscore "Sprache gesamt”

d)

Abbildung 17 a-d: Histogramme zur Normalverteilunggprifung fur die Skala ,Sprache gesamt”
getrennt fir Geschlecht (a mannlich, b weiblich) ud Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 30: Voraussetzungsprifung ,Hineinversetzein Andere*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 1 1.9 0.77 2.71
SD 1.25 1.45 0.83 1.38
Schiefe 1.72 -0.6 1.52 -1.42
Kurtosis 3.42 -1.7 3.71 2.32
Levene F(3,16)=0.93; p=.448
Geschlecht: ménnlich Geschlecht: weiblich
1= 1=
N /‘\ N
3 3 o
- -
[=)] [=)]
Hy (U
T T
17 17
¢ 71“00 ,ﬂ‘ﬂ 1“00 2“00 3“00 4“00 5‘|UU ¢ 4“00 ,ﬂ‘ﬂ 1“00 2“00 3“00 4“00 5‘|UU
Summenscore "Hineinversetzen in Andere” Summenscore "Hineinversetzen in Andere”
a) b)
Altersgruppe: Jung Altersgruppe: Alt
.
& /\
= = A
2 2 RN
=0y o
5 5
HY (O
I I
14
o
o T T T T T T ’\// T T T T T T
-1.00 00 1,00 200 300 400 -1,00 fui] 1,00 200 3,00 4,00 5,00
Summenscore”Hineinversetzen in Andere” Summenscore "Hineinversetzen in Andere"
c) d)

Abbildung 18: a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fur die Skala ,Hineinversetzen
in Andere” getrennt fir Geschlecht (a mannlich, b veiblich) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 31: Voraussetzungsprifung ,aktive Mengenedssung*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 2 9 31 1
SD .63 74 .63 .82
Schiefe 3.16 A7 2.05 0
Kurtosis 10 -0.73 3.71 -1.2
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Abbildung 19: a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fur die Skala ,aktive
Mengenerfassung” getrennt fir Geschlecht (a mannlit, b weiblich) und Altersgruppen (c jung, d
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Tabelle 32: Voraussetzungsprifung ,passive Mengentassung*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 1.4 1.7 1.46 1.71
SD 0.7 0.67 0.66 0.76
Schiefe -.78 -2.28 -.86 -2.64
Kurtosis -.15 4.77 -.03 7
Levene F(3,16)=1.7; p=.208
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Abbildung 20 a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fur die Skala ,passive
Mengenerfassung” getrennt fir Geschlecht (a mannlitt, b weiblich) und Altersgruppen (c jung, d
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Tabelle 33: Voraussetzungsprifung ,Z&hlen“

méannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 1.9 3.2 1.92 3.71
SD 1.91 2.1 1.93 1.89
Schiefe .18 -.06 .78 -1.3
Kurtosis -2.21 -1.12 -.26 2.67
Levene F(3,16)=1,275; p=0,317
Geschlecht: mannlich Geschlecht: weiblich
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Abbildung 21 a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprufung fur die Skala ,Zahlen* getrennt
fur Geschlecht (a mannlich, b weiblich) und Altersguppen (c jung, d alt)
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Tabelle 34: Voraussetzungsprifung ,numerisch gesarht

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 3.6 6 3.77 6.71
SD 2.95 3.16 2.74 3.35
Schiefe .26 -4 .37 -1.36
Kurtosis -1.79 .28 1.19 1.59
Levene F(3,16)=.95; p=.438
Geschlecht: mannlich Geschlecht: weiblich
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Abbildung 22 a-d: Histogramme zur Normalverteilungprifung fur die Skala ,numerisch
gesamt* getrennt fur Geschlecht (a méannlich, b weilch) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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Tabelle 35: Voraussetzungsprifung ,visuelles Gedasohis*

mannlich weiblich Jung Alt
N 10 10 13 7
MW 15 2 1.46 2.29
SD 1.27 1.05 1.27 .76
Schiefe 0 -71 .10 -.6
Kurtosis -1.76 -.45 -1.73 -.35
Levene F(3,16)=1.12; p=.371
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Abbildung 23 a-d: Histogramme zur Normalverteilungprufung fur die Skala ,visuelles
Gedachtnis* getrennt fir Geschlecht (a mannlich, bweiblich) und Altersgruppen (c jung, d alt)
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ANHANG H: Deskriptive Statistiken ANOVA

Tabelle 36: Mittelwert und Standardabweichung fir den Summenscore der Skala ,aktiver

Wortschatz" hinsichtlich Geschlecht- und Altersgruppen

Geschlecht Mittelwert SD N

mannlich 25 2.07 8

jung weiblich 5.2 2.28 5
gesamt 3.54 2.47 13

mannlich 45 4.54 2

alt weiblich 5.8 3.9 5

gesamt 5.43 3.55 7
mannlich 2.9 2.33 10

gesamt weiblich 55 3.038 10
gesamt 4.2 2.95 20

Tabelle 37: Mittelwert und Standardabweichung fir den Summenscore der Skala ,Sprache
gesamt* hinsichtlich Geschlecht- und Altersgruppen

Geschlecht Mittelwert SD N

mannlich 9.31 7.06 8

jung weiblich 15.97 5.72 5
gesamt 11.87 7.16 13

mannlich 19.50 7.78 2

alt weiblich 19.57 9.47 5

gesamt 19.55 8.36 7
mannlich 11.35 7.99 10

Gesamt weiblich 17.77 7.62 10
gesamt 14.56 8.28 20
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ANHANG I Voraussetzungspriufung Korrelation Elteadgebogen

Tabelle 38: Uberpriifung der Normalverteilung fiir die Summenscores ,aktiver Wortschatz*,

~aktiver Wortschatz— Fragebogen*, ,grammatikalische Fahigkeiten und ,grammatikalische
Fahigkeiten — Fragebogen*

aktiver Gl rammatikalische EMEILE IS
Wortschatz - grammatika Fahigkeiten-
Wortschatz Fahigkeiten
Fragebogen Fragebogen
N 20 20 20 20
MW 4.2 32.9 9.56 3.95
SD 2.95 10.14 5.3 1.99
Schiefe 43 -1.01 -.49 -.6
Kurtosis .14 4 -1.31 -.99
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Abbildung 24 a-d: Histogramme zur Normalverteilungsprifung fir die Summenscores ,aktiver
Wortschatz" (a), ,aktiver Wortschatz — Fragebogen® (b), ,grammatikalische Fahigkeiten“ (c)
und ,grammatikalische Fahigkeiten — Fragebogen* (d)
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ANHANG J: Abstract (Deutsch)

Abstract. Da die wenigen vorhandenen allgemeinen Entwicldtegis oft die
Gutekriterien nicht hinreichend erfillen oder amdévéngel aufweisen, und auch
fraglich ist, ob die alternativen spielbasiertensaize, die eine Beobachtung des Spiels
des Kindes zur Erhebung der Entwicklung darsteltiem, Gutekriterien entsprechen, ist
das Ziel des Projekts von Kastner-Koller und Deimasie Entwicklung eines
Itempools, welcher eine Kombination der beiden Arsalarstellen soll. 2011 wurde
die erste Version des Manuals von Kuchler, Sappeimann und Kastner-Koller
veroffentlicht. Im Rahmen dieser Diplomarbeit, def&chwerpunkt bei der kognitiven
Entwicklung liegt, wurde der spielbasierte ItempwoZusammenarbeit mit Kronberger
(in Vorbereitung) weiterentwickelt, 20 Kindern veggben und hinsichtlich der
Zumutbarkeit, der Hauptgutekriterien und der Itentkgerte beurteilt. Insgesamt kann
der spielbasierte Itempool in seiner aktuellen \ersls sehr brauchbarer Zugang flr
die Erhebung der Entwicklung zweijahriger Kindeadrtet werden. Die Objektivitat
des Verfahrens kann fir einen Entwicklungstest, der individuelles Vorgehen
notwendig macht, als zufriedenstellend beschriebgarden. Hinsichtlich der
Reliabilitat und Validitat ergibt sich fir jede S&aein unterschiedliches Bild. Die
Erprobung des Itempools an einer groReren Sticlepbdw. eine zusammenfassende
Analyse der Daten aller Erhebungen ist notwendig.
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