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Einleitung

Seit mehreren Jahren lauft ein Projekt von Frau Ass.-Prof. Dr. Kastner-Koller und
Frau Ass.-Prof. Dr. Deimann zur Erstellung eines spielbasierten Inventars zur Ent-
wicklungsuberprifung Zwei- bis Dreijahriger unter Berucksichtigung der klassischen
Testgutekriterien. Mehrere Diplomandinnen haben Uber die Jahre an der Entwicklung
und Erprobung eines Itempools zur spielbasierten Entwicklungsdiagnostik von
Kindern jenes Altersbereiches gearbeitet. Die Aufgaben basieren auf den erwarteten
Entwicklungsfortschritten zwei bis dreijahriger Kinder und sind theoriegeleitet

entstanden.

Diese Diplomarbeit soll nun einen weiteren Einblick in die Entwicklung Zwei- bis
Dreijahriger gewahrleisten und dient der neuerlichen Erprobung und Evaluierung des
letztglltigen Itempools. Es werden in dieser Arbeit ausschlielllich die
Entwicklungsbereiche Motorik, Sprache und sozial-emotionale Entwicklung
berucksichtigt. Auf die Entwicklungsbereiche Kognition, visuelle Wahrnehmung und
Gedéchtnis ist meine Kollegin Nadine Tscherne in ihrer Diplomarbeit (Tscherne,

2014) naher eingegangen.

Aufgrund des stark fokussierten Altersbereiches von Zwei- bis Dreijahrigen werden in
dieser Arbeit vor allem und fast ausschlief3lich die Entwicklungsfortschritte des dritten

Lebensjahres beleuchtet.

Es werden sowohl Meilensteine als auch Grenzsteine der Entwicklung beschrieben.
Meilensteine beschreiben den Durchschnittswert eines Entwicklungsverlaufes
(Michaelis & Niemann, 2010). Dabei handelt es sich um Fahigkeiten, die sich ein
Kind im Normalfall in einer spezifischen Reihenfolge aneignet (Pauen, 2011).
Grenzsteine beziehen sich auf jene Entwicklungsziele, welche von ungefahr 90 bis
95 Prozent einer Normpopulation bis zu einem definierten Alter bereits erworben
wurden. Wenn jene von einzelnen Kindern nicht erreicht werden, ist es von Noéten,
die weitere Entwicklung in diesem Bereich genauer zu beobachten und gegebenen-

falls das Kind einer Entwicklungsdiagnostik zu unterziehen. Die Strategie der



Grenzsteine ist dazu da, Entwicklungsauffalligkeiten oder -gefahrdungen zu

erkennen und rechtzeitig zu handeln (Michaelis & Niemann, 2010).

Des Weiteren wird unter anderem auf die Kriterien zur Entwicklungsuberpriufung von
Kindern nach Kiphard (2006) eingegangen. Anhand jener lassen sich Ruckschlusse
darauf ziehen, welche Fahigkeiten ein Kind im dritten Lebensjahr bereits besitzen

sollte.

Geschlechterunterschiede werden in dieser Arbeit nur exemplarisch anhand
verwendeter Literatur und am Ende jedes Kapitels beschrieben. Die Autorin erhebt
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Largo (2004a) schreibt, dass es von Geburt an
einen biologischen Reifeunterschied zwischen Jungen und Madchen gibt, sodass
Madchen von Anfang an ein wenig reifer sind als Buben und daher in ihrer
Entwicklung immer ein wenig weiter sind als Jungen und diese auch ein wenig fruher
abschliel3en. In dieser Arbeit finden sich vor allem Unterschiede in der Sprach- und
sozial-emotionalen Entwicklung (s. Geschlechterunterschiede bei den ent-
sprechenden Kapiteln). Des Weiteren sind Jungen zumeist ein wenig groRer als
Madchen und aufgrund ihrer hdheren Muskelkraft auch ein wenig besser in

grobmotorischen Bereichen.

Die hier behandelten Entwicklungsbereiche sind stark voneinander beeinflusst. Wenn
man das am Beispiel der sozial-emotionalen Entwicklung betrachtet, dann ist die
Sprache beispielsweise wichtig, um seine Geflhle und Winsche auszudricken,
welche sich als Teil der sozial-emotionalen Entwicklung herausbilden. Die Motorik ist
wichtig, um selbststandiger zu werden, sowohl in der Fortbewegung, als auch in der
Ausfuhrung von Handlungen. Die sozial-emotionale Entwicklung selbst fordert das

positive Zusammenleben mit anderen Menschen (Pauen, 2011).

Aber auch andere Entwicklungsbereiche beeinflussen einander. So ist auch die
visuelle Wahrnehmung, welche Tscherne (2014) in ihrer Arbeit naher behandelt, vor
allem flr die motorische Entwicklung von grol3er Bedeutung (vgl. Haywood &
Getchell, 2001). Um ein wenig mehr Uber den Zusammenhang der motorischen und
kognitiven Entwicklung zu erfahren, wird auch auf Neuhauser (2004) und Holle

(2000) verwiesen.



Zu berucksichtigen ist auch, dass die Entwicklung des Kindes von vielerlei Faktoren
beeinflusst wird. So sind nicht nur die Fahigkeiten eines Kindes und seine
Veranlagung ausschlaggebend, sondern auch Umweltfaktoren und die Umgebung, in
welcher das Kind aufwéachst. Dabei ist es wichtig, dass das Kind die Moglichkeiten
hat, sich seinen Fahigkeiten und seinem Reifegrad entsprechend weiter zu

entwickeln, in jener Entwicklung Férderung erfahrt und nicht gehindert wird.

Des Weiteren beeinflusst auch der psychische und korperliche Zustand des Kindes
seine Entwicklung. So sieht Largo (1999) beispielsweise die psychische und
korperliche Befindlichkeit des Kindes als eine wesentliche Voraussetzung fur eine

positive Entwicklung.

Im folgenden Text ist unter dem Wort Eltern immer auch das Synonym wichtige
Bezugspersonen zu verstehen. Fur den Fall namlich, dass es nicht die leiblichen
Eltern sind, die fur die Erziehung verantwortlich sind, sondern andere Personen,
welche elterliche Aufgaben Uubernehmen und dem Kind daher genauso nahe stehen

kénnen, wie es die leiblichen Eltern womaoglich wirden.

Als Abschluss des theoretischen Teils dieser Arbeit wird kurz auf die zu
beurteilenden Gutekriterien eingegangen, welche im empirischen Teil in Bezug auf
das zu Uberprufende Inventar und unsere Ergebnisse genauer betrachtet werden.
Des Weiteren wird sich der empirische Teil mit einer ausfuhrlichen Beschreibung des
Untersuchungsaufbaus und des Inventars an sich beschaftigen. Die Ergebnisse in
den bereits genannten Entwicklungsbereichen werden dargestellt, interpretiert und

zusammengefasst.






THEORETISCHER TEIL






1 Motorische Entwicklung

Zur motorischen Entwicklung zahlen die Entwicklung der Grobmotorik und die
Entwicklung der Feinmotorik, auf welche auf den folgenden Seiten noch naher
eingegangen wird. Zuvor werden noch einige allgemeine Informationen zur

motorischen Entwicklung und den daflir notwendigen Fertigkeiten erlautert.

Motorische Fertigkeiten entwickeln sich in erster Linie beim Spielen. Dabei fuhrt
gezielte Forderung in den meisten Bereichen zu keiner Beschleunigung der
natlrlichen Entwicklung, sofern dem Kind unterschiedliche Maoglichkeiten geboten
werden, es angeregt wird sich zu bewegen und viele verschiedene Materialien beim

Spielen und Basteln auszuprobieren (Berk, 2011).

Die motorische Entwicklung verlauft von Kind zu Kind sehr unterschiedlich. So
kdbnnen einzelne Stadien Ubersprungen werden oder sich in einer anderen
Reihenfolge entwickeln, als normativ angenommen (Michaelis & Niemann, 2010;
Pauen, 2011; Schneider & Hasselhorn, 2012). Des Weiteren gibt es Fahigkeiten wie
das Malen oder das An- und Ausziehen, welche vor allem auch Ubungsabhangig
sind. Daher hangt die Entwicklung unterschiedlicher Fahigkeiten auch davon ab, wie
viel kleine Kinder alleine machen dirfen beziehungsweise ob die Bedingungen
gegeben sind, vieles selbststandig auszuprobieren (Pauen, 2011; s. auch

Abschn. 3.4.5, Selbststéndigekeit).

Motorische Fertigkeiten, welche das Kind im Anschluss an die motorische Errungen-
schaft frei zu gehen erlernt, zeigen sich daruber hinaus stark von der Kultur
abhangig. Ein westlich aufwachsendes Kind zum Beispiel hat unter anderem
motorische Meilensteine wie Treppen Steigen, Schwimmen und Ahnliches zu
bewaltigen. In anderen Kulturen wirde es jene vielleicht weniger fruh erlernen oder
gar nicht brauchen. Die weitere motorische Entwicklung ist daher stark davon
abhangig, welche Umweltbedingungen in der jeweiligen Kultur vorherrschend sind.
Die Genetik setzt dabei die Auspragung der Fertigkeiten voraus (Michaelis &
Niemann, 2010). Michaelis und Niemann unterscheiden daher motorische
Fertigkeiten, die aufgrund einer bestimmten Zivilisation gebraucht werden, und

motorische Begabungen, welche bereits genetisch festgemacht sind.



FuUr das hier betrachtete Alter der Zwei- bis Dreijahrigen existiert laut Michaelis und
Niemann (2010) kein eigener Motorik-Test, welcher die Grobmotorik, von den
Autoren als Kérpermotorik bezeichnet, und die Feinmotorik erfasst. Dies bestatigt
sich auch bei Irblich und Renner (2009), welche erst spezielle Motoriktests ab einem
Alter von fruhestens drei Jahren verzeichnen. Bisher wurde die Motorik in den ersten
drei Lebensjahren vor allem Uber allgemeine Entwicklungstests wie zum Beispiel die
Bayley Scale of Infant Development (BSCID-II; Bayley, 1993; dt. Ubers. Reuner et
al., 2008; zitiert nach Ahnert, 2009, Tabelle 2, S.173) erfasst. Fur den Altersbereich
der Zwei- bis Dreijahrigen stehen unter anderem noch der Denver Entwicklungstest
(DET; Frankenburg, Dodds & Fandal, 1970; Flehmig, Schloon, Uhde & von Bernuth,
1973; zitiert nach Ahnert, 2009, S.172, Tabelle 2, S. 173 & S.177) und die Miinchner
funktionelle Entwicklungsdiagnostik (MFED 1/MFED 2-3; Hellbrigge,1994a, 1994b;
zitiert nach Ahnert, 2009, Tabelle 2, S. 173) zur Verfigung.

1.1 Entwicklung der Grobmotorik

,Grobmotorik erfordert Kraft, Erfahrung und Ausdauer!* (Pauen, 2011, S.22).
Besonders bei der Entwicklung der Grobmotorik betont Pauen, dass man das Tempo
der Kinder bertcksichtigen misse. Jedes Kind entwickelt sich unterschiedlich schnell
(Malina, 2003), so ist es nicht sinnvoll, Kinder zu Uberfordern. Vielmehr empfiehlt es
sich, Ubungen an ihre individuelle Entwicklungsstufe anzupassen. Am Ende kénnen
laut Pauen (2011) alle dreijahrigen Kinder bereits ,rollen, kriechen, stehen, laufen,
balancieren, hupfen und werfen (S. 21). Dies bestatigt sich zur Ganze auch bei
Schneider und Hasselhorn (2012).

1.1.1 Fortbewegung

Zum Thema Fortbewegung wird in dieser Arbeit auf die Entwicklungsschritte gehen,
laufen und andere Formen der Fortbewegung, wie springen etc. eingegangen.
Als weitere Unterpunkte werden die Themen Gleichgewicht (Balance halten) und die

Errungenschaft des Treppen Steigens naher behandelt.



1.1.1.1 Gehen

Ein zwei- bis dreijahriges Kind kann bereits rhythmisch und flissig gehen (Berk,
2011). Es hat einen sicheren Gang und verliert das Gleichgewicht nicht, wenn es die
Arme am Korper nach unten hangen lasst (Blischke, 2010a; Kiphard, 2006; Malina,
2003). Es kann sich frei und ohne fremde Hilfe fortbewegen, wodurch sich dem
Kleinkind neue Formen der Entdeckung und Eigenstandigkeit er6ffnen (Malina, 2003;
Pauen, 2011).

Sobald ein Kind selbststandig gehen kann, verbessert sich der Gang bis zum funften
Geburtstag graduell (Haywood & Getchell, 2001; Malina, 2003), sodass sich die
FuRe immer mehr dem Rumpf nach ausrichten und die Zehen mehr und mehr nach
vorne schauen. In weiterer Folge bewegen sich die Arme synchron, aber
gegengleich zu den Beinen (Malina, 2003). Ein Verhalten, das laut Keen (1993)
80 Prozent der zweijahrigen Kinder und 90 Prozent der dreijahrigen bereits zeigen.
Des Weiteren kdonnen sie ihre Knie beim Gehen beugen. All jene Entwicklungen

erwiesen sich als unterschiedlich von Kind zu Kind (Malina, 2003).

1.1.1.2 Laufen

Wenn das zweijahrige Kind erst einmal gehen kann, beginnt es bereits zu laufen
(Berk, 2011). Beim Laufen erhdht sich automatisch die Lange und Frequenz der
Schritte, sowie die Schnelligkeit, mit der sich die Beine abwechselnd nach vorne und
nach hinten bewegen. Dabei missen sich das Sprunggelenk und die Gelenke von
Knie und Hufte frei bewegen kdnnen. Die Muskulatur muss gut ausgebildet sein und

die Fersen sollen im Lauf den Boden berthren (Holle, 2000).

Ein zwei- bis dreijahriges Kind kann nach Monks und Knoers (1996) zwar laufen, ist
aber noch nicht in der Lage, abrupt stehen zu bleiben oder seine Richtung zu
andern. Dies bestatigt sich auch bei anderen Autoren, welche hinzufigen, dass
zweijahrige Kinder auch beim schnellen Starten ihre Schwierigkeiten haben und viel
Platz brauchen, um sich umzudrehen bzw. ihre Richtung zu verandern, was fur das
dreijahrige Kind keine Probleme mehr darstellt (Cech & Martin, 2012; Michaelis &
Niemann, 2010).



Laut Kiphard (2006) kann ein Kind mit drei Jahren bereits 15 Meter laufen, ohne
dabei zu Boden zu fallen. Dabei sollte es bereits in der Lage sein, seinen Lauf
plotzlich zu unterbrechen und stehen zu bleiben. Des Weiteren sollte es auch
Hindernissen ausweichen kdnnen und seine Arme im Lauf mitbewegen (Michaelis &
Niemann, 2010).

1.1.1.3 Andere Formen der Fortbewegung

Nachdem das Kind angefangen hat zu laufen, beginnt es sich in weiterer Folge auch
springend, hupfend (Haywood & Getchell, 2001; Mdnks & Knoers, 1996), auch auf
nur einem Bein und galoppierend fortzubewegen (Berk, 2011, Blischke, 2010a).
Letzteres macht es laut Cech und Martin (2012) erst mit drei Jahren. Dazu gehdrt
auch, dass sich das Kind rickwarts fortbewegen kann, um beispielsweise vor einer
mdglichen Gefahr Abstand zu gewinnen (Pauen, 2011; Schneider & Hasselhorn,
2012).

Zu Anfang haben Kleinkinder noch Probleme mit dem Hupfen. So kann es sein, dass
sie in die Hocke gehen, um sich auf den Sprung vorzubereiten, aber es dennoch
nicht wagen, den Boden unter ihren FlURen zu verlassen (Pauen, 2011). Einige
zweijahrige Kinder sind bereits in der Lage, den Boden durch Springen mit beiden
Beinen zu verlassen (Cech & Martin, 2012; Moénks & Knoers, 1996; Pauen, 2011).
Dabei benutzen sie laut Holle (2000) die flachen Fuf3sohlen. Anfangliche Versuche
zeigen sich laut Cech und Martin (2012), indem das Kind mit einem Ful} den Boden
verlasst und mit den zweiten erst ein wenig spater, sodass es so aussieht, als wirde
das Kind in die Luft treten. Haywood & Getchell (2001) schreiben, dass Kinder zuerst
von einer Erhéhung heruntersteigen, indem sie ein Bein nach dem anderen nach
unten setzen, und erst spater beidbeinig auf den Boden springen. Drei Viertel der
Drei- bis Dreieinhalbjahrigen sind laut dem Entwicklungsdiagnostik-Handbuch von
Petermann, Stein und Macha (2004) bereits in der Lage, bis zu einem halben Meter
weit beidbeinig nach vorne zu hupfen. Dabei starten sie auf beiden FuRen und
landen auch auf jenen, ohne das Gleichgewicht zu verlieren oder sich stark
stabilisieren zu mussen. Das Kind kann mit der Zeit von immer hoheren

Gegenstanden herunterspringen (Haywood & Getchell, 2001).
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Laut Blischke (2010a) durchlauft das Kind hier eine fixe Abfolge, sodass es zuerst
beginnt zu gehen, dann anfangt zu rennen, im Anschluss galoppiert es und erst
danach beginnt es zu hupfen. Es handelt sich hier um eine ansteigende Anforderung,
das Gleichgewicht zu halten, die Kraft bzw. den Tonus zu regulieren und den

gesamten Korper zu koordinieren.
1.1.1.4 Balance halten

1.1.1.4.1 Selbststéndiges Biicken und Aufrichten

Um sich im freien Stand zu bucken und wieder aufzurichten, muss das Kind sein
Gleichgewicht bewahren, wenn es einen Gegenstand aufheben und sich in weiterer
Folge wieder aufrichten mochte, ohne umzufallen. Am Anfang macht dies das Kind,
in dem es sich auf den Boden setzt und uber die Hande und das Strecken der Beine
wieder zum Stand kommt. Mit der Zeit wird aber auch dieser Meilenstein vom
Kleinkind beherrscht (Michaelis & Niemann, 2010; Pauen, 2011; Petermann et al.,
2004). Laut Petermann et al. (2004) sind beinahe alle Kinder im Alter von 18 bis

21 Monaten in der Lage, Gegenstande vom Boden aufzuheben.

1.1.1.4.2 Stehen auf einem Bein und Balancieren

Laut Ménks und Knoers (1996) kann ein Kind im Alter von 29 Monaten (~ 2 2 Jahre)
auf einem Bein die Balance halten. Dies bestatigt sich auch bei anderen Autoren,
wonach Kleinkinder die Korperbalance immer besser halten kébnnen und in der Lage
sind, zumindest drei Sekunden auf nur einem Bein zu stehen, ohne sich dabei
irgendwo abzustutzen (Cech & Martin, 2012; Pauen, 2011). Jenes Verhalten zeigen
Kinder mit drei Jahren (Cech & Martin, 2012). Ungefahr ein Drittel der Drei- bis
Dreieinhalbjahrigen zeigt dieses Verhalten fur ungefahr funf Sekunden mit beiden
Beinen, also zuerst mit dem einen und dann mit dem anderen Bein (Petermann et
al., 2004). Daruber hinaus sind sie mit drei Jahren in der Lage, einen Ful} direkt
hinter den anderen zu setzen, ohne umzufallen (Cech & Martin, 2012). Laut
Petermann et al. (2004) kann beinahe die Halfte der Zweieinhalb- bis Dreijahrigen
auf einem 10 cm breiten und 2 m langen Streifen balancieren. Im Alter von drei
Jahren kénnen Kinder einen drei Meter langen Weg auf Zehenspitzen entlanggehen,
ohne dabei mit den Fersen Kontakt mit dem Boden zu haben (Kiphard, 2006). Mdnks

und Knoers (1996) schreiben, dass Kinder mit etwa 30 Monaten (2 2 Jahren)
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versuchen, auf Zehenspitzen zu gehen. Laut Cech und Martin (2012) kénnen Kinder

mit drei Jahren auf inren Zehen und Fersen die Balance halten, wahrend sie stehen.

1.1.1.5 Treppen steigen

Ein weiterer Meilenstein, vor allem westlich aufwachsender Kinder, ist das
Treppensteigen (Michaelis & Niemann, 2010). Wenn Kinder damit beginnen,
Treppen zu steigen, verwenden sie anfangs noch die Mauer oder das Gelander, um
sich festzuhalten und bewegen sich im Nachstellschritt fort. Das Absteigen erlernen
Kleinkinder meist erst ein wenig spater (Berger, Theuring & Adolph, 2007; Michaelis
& Niemann, 2010; Pauen, 2011). Dies bestatigt sich auch bei Kiphard (2006),
wonach ein zweieinhalb Jahre altes Kind im Nachstellschritt, ohne sich dabei am
Gelander anzuhalten, eine Treppe hinaufsteigt und eine Treppe heruntersteigt,
indem es das Gelander zur Hilfe nimmt. Bei Mdnks und Knoers (1996) gelingt es
einem Kleinkind bereits mit ungefahr zweieinhalb Jahren, Stufen im Nachstellschritt
hinunterzugehen, ohne Hilfsmittel einzusetzen. Laut Cech und Martin (2012) kdnnen
Kinder mit drei Jahren Treppen im Wechselschritt nach oben gehen, indem sie auf
jede Treppe abwechselnd zuerst das rechte und dann das linke Bein setzen. Es gibt
auch Kinder, die das Aufsteigen und das Absteigen zur gleichen Zeit lernen,
allerdings dann ein wenig spater als diejenigen Kinder, welche jene
Entwicklungsschritte nach bereits beschriebener Abfolge und demnach zeitversetzt
entwickeln (Berger et al. 2007). Des Weiteren haben Berger et al. festgestellt, dass
die Umgebung eine entscheidende Rolle spielt. So haben Kinder, welche Treppen
bei sich zuhause hatten, das Aufsteigen friher gelernt als solche, welche keine
Treppen bei sich zuhause hatten. Auf den Beginn des Absteigens von Treppen
zeigte sich aber jener Faktor nicht als relevant. Die Abstande zwischen dem Erlernen
vom Aufsteigen und Absteigen von Treppen zeigten sich bei Kindern, welche
Treppen bei sich zuhause hatten, als signifikant langer als bei jenen, welche das
Treppensteigen aufllerhalb von zuhause lernen mussten. Daruber hinaus konnten
zum Zeitpunkt, als sie das Treppen aufsteigen erlernten, schon mehr Kinder gehen,
welche keine Treppen bei sich zuhause hatten, im Vergleich zu jenen, welche
Treppen hatten. Auf das Absteigen von Treppen zeigte sich bei der Entwicklung des
Gehens kein Zusammenhang. In der Studie von Berger et al. (2007) haben
94 Prozent der Kinder die Stiegen zunachst krabbelnd auf ihren Handen und Knien

oder FuRRen erklommen, bevor sie jene aufrecht bewaltigten. Beim Absteigen drehten
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sich 76 Prozent der Kinder zunachst um und krabbelten oder rutschten die Stufen
ruckwarts hinunter, und 13 Prozent rutschten sie auf ihrem Hinterteil sitzend vorwarts
hinunter, bevor sie sie vorwarts hinunterstiegen. Pauen (2011) figt erganzend hinzu,
dass jener Meilenstein erreicht ist, wenn das Kind zumindest drei Stufen aufrecht und

selbststandig hinauf und hinab steigen kann.

Zu guter Letzt ist das dreijahrige Kind auch dazu fahig, beidbeinig die unterste Stufe
einer Treppe im Sprung zu verlassen (Kiphard, 2006; Michaelis & Niemann, 2010).
Dabei mussen beide Beine die Treppe gleichzeitig verlassen und das Kind muss den
Boden wieder sicher und im Stand erreichen (Pauen, 2011). Pauen fugt des
Weiteren erganzend hinzu, dass der Zeitpunkt des Auftretens jener Fahigkeit auch
stark davon abhangt, wie viel Selbstvertauen das Kleinkind besitzt und ob es Angst
hat, sich zu verletzen. Korperkontrolle alleine ist fur jene Fahigkeit demnach nicht

ausschlaggebend.

1.1.2 Ballspielen und andere Aktivitaten

Das dritte Lebensjahr ist unter anderem auch das Alter, in dem kleine Kinder

anfangen, Balle zu werfen (Berk, 2011; Kiphard, 2006) und zu fangen.

Zum Kapitel ,Ballspielen und andere Aktivitaten“ zahlen einerseits das Werfen eines
Gegenstandes oder Balles, das Fangen eines Gegenstandes oder Balles und das
Wegstolen eines Gegenstandes oder Balles mit dem Ful’. Andererseits gehoren
hierzu noch das Dreirad fahren und das Klettern. Auf den folgenden Seiten werden
nun die drei Bereiche des Ballspielens genauer behandelt und es wird kurz auf die

beiden anderen Aktivitaten eingegangen.

1.1.2.1 Werfen eines Gegenstandes oder Balles

Wenn Kinder anfangen Balle zu werfen, ist der Oberkorper noch sehr unbeweglich
(vgl. Haywood & Getchell, 2001; Marques-Bruna & Grimshaw, 1997). Beim Werfen
eines Gegenstandes bzw. Balles geht es darum, einen sicheren Griff zu haben und
ihn im richtigen Moment loszulassen (vgl. Holle, 2000; Pauen 2011). Am

schwierigsten scheint es anfanglich, genug Schwung aufzubauen und das Geschoss
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im passenden Augenblick freizugeben. Jener Meilenstein gilt dann als erreicht, wenn
das Kind den Arm Uber die Schulter nach vorne ausstreckt und den Gegenstand
zZielgerichtet mit Schwung in eine bestimmte Richtung wirft. Das Geschol} soll dabei
zumindest einen halben Meter weit fliegen (Pauen, 2011).

In der Studie von Marques-Bruna und Grimshaw (1997) verwendeten die Autoren
einen Tennisball, welchen die Kinder zu ihren Eltern werfen mussten. Jene befanden
sich in einem Abstand von ungefahr zwei Metern zu ihren Kindern. Laut Marques-
Bruna und Grimshaw waren Kinder im Alter von 18 bis 30 Monaten in der Lage, den
ganzen Korper einzusetzen, sich mit ihren FufRen abzustoflen und durch eine
drehende Bewegung einen kraftvollen Wurf zu erzielen. Sie zeigten im Vergleich zu
jungeren Kindern mehr Bewegung, konnten ihre Arme besser koordinieren und daher
auch besser abschatzen, wann sie den Ball loslassen sollten. Die Zeit bis zum
Loslassen des Balles verklrzte sich mit dem Alter. Insgesamt besalen die alteren
Kinder (18 bis 30 Monate) ein besseres Gleichgewicht und neigten dazu, weiter zu
schielden, als sie schiefen mussten. Bei Wurfen von oben waren die Kinder in der
Lage, zielgerichtet zu werfen, bei Wurfen von unten gelang ihnen das weniger gut,
sodass sie den Ball haufig nach hinten schossen statt nach vorne. Holle (2000)
hingegen schreibt, dass es Kindern zunachst leichter fallt, den Ball von unten zu

werfen als von oben.

Marques-Bruna und Grimshaw (1997) unterteilten das Werfen in zwei Arten. Zum
einen zeigte sich ein Wurf, der vom Arm dominiert war und in einem sofortigen
Abwurf mundete. Zum anderen zeigte sich ein Wurf, der sich in drei
aufeinanderfolgende Sequenzen aufteilte, bei denen der Arm zum Schwung Holen
eingesetzt und erst dann der Ball in Richtung Ziel beférdert wurde. Jene Wirfe,
welche sich vom Arm dominiert zeigten, waren immer mit einer statischen
Korperhaltung verbunden, jene, welche sequentiell erfolgten, wurden fast aus-
schliel3lich mit einer dynamischen Vorwartsbewegung ausgefuhrt (Haywood &
Getchell, 2001; Marques-Bruna & Grimshaw, 1997). Die Wurfarten zeigten sich
unabhangig vom Alter. Bei allen dynamischen Wurfen stellten die Kinder das rechte

Bein nach vorne (Marques-Bruna & Grimshaw, 1997).

Nach Holle (2000) koénnen Kinder im Alter von zwei Jahren noch nicht

richtungsbestimmt werfen und bewegen ihren Korper beim Werfen nicht mit. Nach
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Kiphard (2006) ist ein Kleinkind im Alter von zweieinhalb Jahren (30 Monaten) in der

Lage, einen Ball iiber den Kopf zuzuwerfen*'. Dabei ist relevant, dass das Kind die

Wourfrichtung auf den Erwachsenen zu berucksichtigt und mindestens einen Meter
weit wirft. Bei Kiphard (2006) wird hierfir wie auch bei Marques-Bruna & Grimshaw
(1997) ein Tennisball verwendet und die Aufgabe soll einhandig durchgeflhrt

werden. Der Erwachsene kann diese dem Kleinkind einige Male vorfuhren.

Holle (2000) beschreibt das Werfen als schwerer als das Fangen, da das Kind in
eine bestimmte Richtung werfen und auch die Entfernung einschatzen kénnen muss.
Erst im Alter von drei Jahren fangen Kinder laut Holle an, nach und nach
richtungsbestimmt zu werfen. Laut Petermann et al. (2004) besitzt mehr als die
Halfte der drei- bis dreieinhalbjahrigen Kinder bereits einen sicheren, starken und
richtungsbestimmten Wurf, welchen sie mit nur einer Hand und in der Hohe des
Kopfes, von oben greifend, ausfuhren. Als nachsten Meilenstein nennt Pauen (2011)

das Fangen.

1.1.2.2 Fangen eines Gegenstandes oder Balles

Nach Moénks und Knoers (1996) macht einem dreijahrigen Kind das Fangen oder das
Schlagen eines Balles mit einem Stock noch Probleme. Beim Fangen eines Balles
geht es darum, einen Ball mit den Armen zu fangen. Am Anfang strecken Kleinkinder
dem Ball zwar die Arme entgegen (Holle, 2000; Pauen, 2011), wissen aber noch
nicht so recht, ob sie ihn fangen oder lieber abwehren sollen. Dabei zeigen sich die
Arme noch nicht abgewinkelt und die Hande sind noch nicht entsprechend der
ObjektgroRe gedffnet. Zumeist sind die Handflachen nach oben ausgerichtet und die
Arme dienen zum Auffangen des Balles. Erst nachdem sie viele Male versucht
haben, einen Ball oder andere Gegenstande zu fangen, erkennen sie, dass es
sinnvoll ist, die Arme abzuwinkeln, den Ball oder den Gegenstand mit den Handen zu
umfassen und den Schwung des Balles oder des Gegenstandes am Korper
abzufedern (Haywood & Getchell, 2001; Pauen, 2011; Schott 2010). Laut Haywood
und Getchell (2001) beeinflussen viele Faktoren, ob ein Ball gefangen werden kann

oder nicht. So entscheiden die GroRe des Balles, die Form des Balles, die

! Die mit * gekennzeichneten Fahigkeiten sind laut Sensorischem Entwicklungsgitter von Kiphard (2006) statistisch gesichert.
Angaben der Aufgaben fiir das dritte Lebensjahr in seinem Buch werden von 90 Prozent der Kinder in diesem erfllt.
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Geschwindigkeit, mit welcher er geworfen wird, seine Flugbahn und sein Ziel, ab
welchem Alter er von einem Kind gefangen werden kann. Auch hier scheint das alte
Sprichwort passend: Ubung macht den Meister. Dieser Meilenstein wére nach Pauen
(2011) geschafft, wenn das Kind einen mittelgrolRen Ball aus einer Entfernung von
zumindest einem Meter mit beiden Armen fangen kann, ohne dass er zu Boden fallt.
Laut Petermann et al. (2004) kdnnen ca. ein Viertel der Kinder bereits mit 24 bis 30
Monaten einen grof3en Ball aus zwei Meter Entfernung irgendwie fangen. Je alter sie
werden, umso leichter fallt es ihnen, sodass bereits mehr als die Halfte der
Zweieinhalb- bis Dreijahrigen dazu in der Lage ist. Jenes Fangverhalten kdnnte so
aussehen, dass das Kind die Arme zum Fangen des Balles nach vorne streckt und
den Ball bei Kontakt mit dem Korper an sich drtckt (Holle, 2000; Petermann et al.,
2004). Nur knapp uber ein Zehntel der dreijahrigen Kinder schafft es, den Ball
ausschlieRBlich mit den Handen zu fangen. Dabei strecken sie dem Ball die
auseinandergefacherten Finger entgegen und fangen ihn, indem sie die Hande vor
dem Korper zusammen fuhren (Petermann et al., 2004). Weniger als ein Drittel der
Drei- bis Dreieinhalbjahrigen ist in der Lage, einen kleinen Ball aus zwei Meter
Entfernung mit den Handen in Form einer Schale zu fangen (vgl. Holle, 2000;
Petermann et al., 2004).

1.1.2.3 WegstoBen eines Gegenstandes oder Balles

Des Weiteren kann ein Kind im dritten Lebensjahr mit seinen Fuflen einen Ball
wegstolien (Petermann et al., 2004). Laut Petermann et al. sind bereits 88 Prozent
der Zwei- bis Zweieinhalbjahrigen dazu in der Lage, einen Ball mit dem Ful}
wegzustolRen. Dazu bendtigen sie eine Koordination von Augen und Fifden, um den
Ball zu treffen. Zu Anfang wird nur der Ful}, welcher den Ball treffen soll, bewegt. Der
andere Ful} bleibt auf seinem Ausgangsplatz stehen und bewegt sich nicht. Das Knie
konnte bereits gebeugt sein, wenn es den Ball trifft, und das Bein kdénnte sogleich
zurtuckgezogen werden, sobald es den Ball getroffen hat. Der Rumpf bewegt sich
dabei nicht und die Arme befinden sich statisch links und rechts vom Korper. Spater
dann stellen die Kinder das Standbein einen Schritt nach vorne, bevor sie das

andere zum WegstolRen des Balles einsetzen (Haywood & Getchell, 2001).
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1.1.2.4 Dreiradfahren und Klettern

Auch andere Aktivitaten werden im dritten Lebensjahr nach und nach ausgefuhrt.
Hierzu zahlen unter anderem das Dreiradfahren und das Klettern.

Das Kind im dritten Lebensjahr ist in der Lage, Aktivitdten wie das Lenken eines
Dreirades nach und nach auszufuhren (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012). Laut Largo
(2004b) kann das Kind bereits mit zweieinhalb bis drei Jahren Dreirad fahren. Nach
Cech und Martin (2012) kann ein dreijahriges Kind auch bereits ein Klettergerust

oder eine Leiter hinaufklettern.

1.2 Entwicklung der Feinmotorik

Dieses Kapitel widmet sich zunachst unterschiedlichen Anforderungen der
Feinmotorik. Im Anschluss wird die Visumotorik als Teilgebiet der Feinmotorik
betrachtet. Die Zuordnung der Aufgaben zu dem Kapitel Visumotorik richtet sich in
erster Linie nach dem Manual von Kuchler, Sapper, Deimann & Kastner-Koller
(2013).

1.2.1 Anforderungen der Feinmotorik

Zu den Anforderungen in der Feinmotorik zahlen unter anderem die Finger- und
Handkontrolle, Experimente mit Gegenstdnden und die selbststédndige Ausflihrung

unterschiedlicher Ablaufe.

1.2.1.1 Finger- und Handkontrolle

Nach Pauen (2011) kommt vor allem der Handkontrolle in der Feinmotorik eine
besondere Bedeutung zu. Nachdem die Finger- und die Handkontrolle sich
zunehmend verbessert haben, kdnnen kleine Kinder Puzzles legen, mit Bausteinen
bauen, mit einer Schere schneiden, Sachen zusammenkleben und Perlen auffadeln
(Berk, 2011; Kiphard, 2006; Schneider & Hasselhorn, 2012; s. auch Abschn. 1.2.2,
Visumotorik). Daflir werden sowohl der Zangengriff als auch der Pinzettengriff
bendtigt, welche das zweijahrige Kind bereits beherrscht (Blischke, 2010b; Michaelis

& Niemann, 2010). Bei Ersterem liegen sich Daumen und die restlichen Finger
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gegenuber. Bei Zweiterem werden nur Daumen und Zeigefinger oder Mittelfinger
bendtigt. Den Pinzettengriff bendtigen Kleinkinder, um kleine Gegenstande wie zum
Beispiel Perlen aufzuheben. Jener wird auch noch bei den ersten An- und
Ausziehversuchen relevant. Der Zangengriff kann bei groberen Gegenstanden wie

Baukl6tzen hilfreich sein (Pauen, 2011; s. auch Abschn. 1.2.2, Visumotorik).

1.2.1.2 Das Experimentieren mit Gegenstanden

Die sich herausbildende Finger- und Handkontrolle ist eine wichtige Voraussetzung,
um mit Gegenstanden immer besser experimentieren zu kdnnen. Nach Pauen (2011)
ist das unterschiedliche Experimentieren mit Gegenstanden ein weiterer Meilenstein.
Dazu gehort das Hin- und Herreichen der Gegenstande zwischen der linken und
rechten Hand, das Drehen und Wenden der Gegenstande und allmahlich auch die
unabhangige Verwendung beider Hande, indem das Kind einen Gegenstand festhalt
und ihn mit der anderen Hand bearbeitet. Auch diesen Meilenstein hat das
zweijahrige Kind bereits erreicht (Morris, 2008). Mit 36 Monaten (3 Jahren) soll es
einem Kleinkind bereits mdglich sein, kleine Gegenstdande mit einem prazisen
Spitzgriff, bei dem sowohl Daumen, Zeige- und Mittelfinger zum Einsatz kommen, zu
explorieren (Michaelis & Niemann, 2010). Laut Petermann et al. (2004) sind bereits
drei Viertel der Zwei- bis Zweieinhalbjahrigen fahig, prazise einen Gegenstand zu
greifen. Dabei benutzen sie die vorderen Teile der Finger und berthren die Unterlage

nicht.

Im Alter von zweieinhalb Jahren ist noch nicht geklart, ob das Kind spater bevorzugt
die rechte oder linke Hand verwenden wird, ob es also als Linkshanderln oder als
Rechtshanderln bezeichnet wird. Erst mit etwa vier Jahren wahlt das Kind die
dominante Hand aus und bleibt im besten Fall auch dabei. Bis dahin wechselt die
Vorliebe fur die beiden Hande, sodass sich abwechselnd mal die linke und mal die

rechte Hand als dominant zeigt (Morris, 2008).

Da Kinder im dritten Lebensjahr nach und nach anfangen selbststandiger zu werden,

befassen sich die nachsten drei Punkte mit dieser Thematik.
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1.2.1.3 Selbststandiges Essen und Trinken

Das Essen und Trinken spielt im Leben eines Kindes im dritten Lebensalter eine
Rolle bei der Entwicklung der Selbststandigkeit. So beginnt ein Kind in diesem Alter
bereits selbststandig zu essen und zu trinken (Berk, 2011; Kiphard, 2006; Pauen,
2011).

Zwei- bis dreijahrige Kinder kdnnen zum Beispiel mit einem Loffel essen* (Kiphard,

2006). Wenn das Kind einen Loffel mit Essen befullen und ihn samt Essen zu seinem
Mund fUhren kann, ohne dass es etwas davon auf dem Weg verliert, gilt auch dieser
Meilenstein als erreicht. Das soll es zumindest dreimal wahrend des Essens machen
(Pauen, 2011, s. auch Abschn. 3.4.5, Selbststéndigkeit).

Eine weitere wichtige Errungenschaft ist nach Pauen (2011), wenn das Kleinkind
alleine aus einem offenen Gefaly trinken kann. Dabei bendtigt es Greif-, Arm- und
Mundbewegungen und muss diese aufeinander abstimmen. Dieser Meilenstein gilt
dann als geschafft, wenn das Kleinkind ein zumindest bis zur Halfte angefulltes
offenes Gefal} (z. B. Glas oder Becher) bis zum Mund fuhren und daraus trinken
kann, ohne etwas zu verschitten. Auch dieses Verhalten soll es laut Pauen

zumindest dreimal wahrend des Essens zeigen.

1.2.1.4 Selbststidndiges An- und Ausziehen

Zwei- bis dreijahrige Kinder fangen bereits an, sich selbststandig anzuziehen (Berk,
2011). Pauen (2011) zahlt das An- und Ausziehen zu den feinmotorischen
Fahigkeiten, da es sich dabei um Bewegungen der Arme und Hande handelt, die
gezielt ausgefuhrt werden. Viele neue Aufgaben stehen dem Kleinkind bevor. Es
lernt, selbst Kleidungssticke an- und auszuziehen oder Schuhe auf- und

zuzumachen.

Kleinkinder sind in der Lage, Kleidungssticke wie beispielsweise eine Jacke oder

Hose auszuziehen* und etwas spater dann auch anzuziehen* (Kiphard, 2006;

Pauen, 2011). Fur das Anziehen bendtigt das Kind viel mehr Vorbereitungszeit, da
es das Kleidungsstlck zuerst in die richtige Position bringen muss. Dabei fallt es den

Kindern oft sehr schwer, den Kopf durch das richtige Loch oder das Bein in das
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richtige Hosenbein zu stecken. Dabei werden links/rechts und vorne/hinten ganz
gerne vertauscht. Hier kommen auch grobmotorische Fahigkeiten zum Einsatz und
auch eine gewisse kognitive Entwicklung wird bereits bendtigt, da das Kind wissen
muss, welches Kleidungsstick zu welchem Korperteil gehdrt und danach planvoll
handeln muss. Das Kind bendtigt daher noch einiges an Zeit, bis es sich vollstandig
und selbststandig anziehen kann (Pauen, 2011). Pauen schreibt, dass es zunachst
wichtiger ist, dass die Kinder lernen, welcher Kérperteil in welche Offnung gehért, als
dass sie vorne und hinten bzw. rechts oder links richtig voneinander unterscheiden.

Als nachstes wird das Kind lernen selbststandig ReilRverschlisse und Knopfe zu

offnen und zu schlielen (Pauen, 2011; Schneider & Hasselhorn, 2012).

1.2.2 Visumotorik

Fir viele Aufgaben der Feinmotorik ist die Visumotorik von Bedeutung. Bei der
Visumotorik geht es laut Krist, Kavsek und Wilkening (2012) um das aufeinander
Abstimmen visueller Informationen und der Motorik. Dazu gehoren zum Beispiel das
Essen mit dem Loffel (s. Abschn. 1.2.1.3) sowie das Schneiden mit einer Schere.
Aber auch das Fortbewegen an sich ist eine Fahigkeit, welche die Visumotorik
beansprucht (s. Abschn. 1.1.1). Ein Spezialfall der Visumotorik ist laut Krist et al. die
Koordination von Augen und Handen, mit welcher sich der nachste Abschnitt

beschaftigen wird.

1.2.2.1 Auge-Hand-Koordination

Bei der Koordination von Augen und Handen werden die Bewegungen von Armen,
Handen und Fingern durch visuellen Input gesteuert. Alle prazisen

Bewegungsablaufe werden visuell koordiniert (Krist et al., 2012).

Im Alter von zwei bis drei Jahren kristallisieren sich unterschiedliche Fahigkeiten,
basierend auf der Auge-Hand-Koordination, heraus. Es findet nach und nach eine
Integration von sensorischem Input in aufeinander abgestimmte motorische
Bewegungsablaufe statt. Diese Kompetenzen benétigt das Kind vor allem fur das
Imitieren von anderen oder das Nachzeichnen von Gegenstanden (Mdnks & Knoers,
1996).
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Des Weiteren werden beim Puzzle Legen, Offnen und SchlieBen von
Schraubverschliissen, Bauen unterschiedlicher Gebilde, Perlen Auffadeln und

einigen anderen Aufgaben visumotorische Fahigkeiten bendtigt.

1.2.2.1.1 Puzzle legen

Im Alter von zwei bis zweieinhalb Jahren ist ein Drittel der Kinder bereits in der Lage,
ein Puzzle aus drei Teilen zusammenzufliigen. Mit zweieinhalb bis drei Jahren

schaffen es schon mehr als die Halfte und mit Gber drei Jahren sind es schon an die
80 Prozent (Petermann et al., 2004).

1.2.2.1.2 Offnen und SchlieBen von Schraubverschliissen

Nach Petermann et al. (2004) kdnnen 83 Prozent der Zwei- bis Zweieinhalbjahrigen
einen Schraubverschluss durch eine Drehbewegung 6ffnen und schlie3en.

1.2.2.1.3 Bauen vertikaler und horizontaler Gebilde

Nach Largo (1999) kann ein zweijahriges Kind bereits vertikale Gebilde, zum Beispiel

einen Turm, bauen. So konnen beinahe alle Kinder im Alter von 21 bis 24 Monaten

einen Turm aus drei Wurfeln bauen (Petermann et al., 2004). Mit zweieinhalb Jahren

ist ein Kind nach Kiphard (2006) in der Lage, einen Turm aus vier Wurfeln zu bauen*.
Beinahe die Halfte der zwei- bis zweieinhalbjahrigen Kinder kann bereits einen Turm
aus 10 Wurfeln bauen (Petermann et al., 2004). Auch Pauen (2011) nennt das
Bauen von Turmen einen wichtigen Meilenstein in der kindlichen Entwicklung. Laut
Pauen wird dem Kind dabei schon viel Geschicklichkeit abverlangt. So muss es den
Wirfel gezielt auf den anderen setzen, ohne den unteren zu verschieben oder in
weiterer Folge den Turm umzuschmeilen. Allerdings nimmt das Interesse daran,

Tdrme zu bauen, laut Largo (2004c) im Alter von zwei Jahren ab.

Im Alter von 21 bis 24 Monaten beginnt ein Kind laut Largo (2004c) horizontale
Gebilde (z. B. einen Zug) zu bauen, indem es alles Mdgliche aneinander reiht, unter
anderem auch Bausteine. Wenn das Kind ungefahr zweieinhalb Jahre alt ist, fangt es
an vertikale und horizontale Strukturen zu kombinieren, sodass es zum Beispiel eine

Treppe (Largo, 1999) oder eine Mauer (Largo, 2004c) baut. Ab drei Jahren lernt es
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dann, die drei Raumdimensionen zu verbinden (Largo, 1999; Largo, 2004c;
Petermann et al., 2004). Das Aneinanderreihen von Wurfeln gelingt so gut wie allen
Kindern im dritten Lebensjahr. Das Bauen einer Treppe zeigt bei Petermann et al.
(2004) nur ein Viertel der dreieinhalb Jahre alten Kinder.

Nach Largo (1999) durchlauft das Kind hier einen klaren Entwicklungsverlauf,
allerdings ist das Eintreten der einzelnen Phasen und deren Dauer sehr variabel.

Dabei spielt auch das Interesse des Kindes eine Rolle.
1.2.2.1.4 Buchseiten umbléttern, Stock in ein Rohr stecken und eine Perle aus einer

Flasche leeren

Nach Angaben von Kiphard (2006) sollten Kinder im Alter von zweieinhalb Jahren

(30 Monaten) dazu fahig sein, mindestens zwei einzelne Buchseiten in einem

Bilderbuch umzublattern*, selbststandig einen Stock in ein Rohr (z. B. Bleistift in

Klopapierrolle) zu stecken, indem es beide Teile in je einer Hand halt und

beispielsweise eine Perle, welche zuvor in eine Flasche gegeben wurde, aus jener

zu leeren* und dies einige Male zu wiederholen.

1.2.2.1.5 Kette in eine Rolle geben und Perlen auffadeln

Im Alter von drei Jahren (36 Monaten) sollte das Kind eine Kette in einer Rolle
verschwinden lassen kdonnen (z. B. Kette in Klopapierrolle). Dabei kann das Kind
beide Teile oder nur die Kette halten. Diese Aufgabe kann dem Kleinkind wieder von
einer erwachsenen Person vorgezeigt werden, damit das Kind weil3, wie es die Kette
halten soll und was mit der Kette und der Rolle zu tun ist. Darlber hinaus sollte ein

dreijahriges Kind bereits zwei Perlen mittlerer Grole auf einen Kupferdraht* stecken

kénnen. Dabei sind auch eine Plastikschnur oder ein Schuhband mit steifem Ende
als Material moglich und dem Kind kann jene Aufgabe wieder vorgezeigt werden
(Kiphard, 2006).

1.2.2.1.6 Verwendung eines Rechens, Papier falten und Umfiillen von Fliissigkeiten

Im Alter von drei Jahren sollte das Kind nach Kiphard (2006) bereits einen attraktiven
Gegenstand (beispielsweise eine SuRigkeit) mit einem kleinen Rechen zu sich

herholen kdnnen. Unter anderem geht es bei Kiphard darum, zu Uberprufen, ob das
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Kind einen Rechen im Falle des nicht Erreichens der Suigkeit von sich aus einsetzt,

um an jene zu gelangen. Darlber hinaus sollte es ein Papier in der Mitte* falten

konnen und FlUssigkeit von einem Becher in den anderen und wieder zurtck leeren
kénnen, ohne dass es daneben schittet. Jene Fahigkeiten kénnen dem Kind

vorgezeigt werden.

1.2.2.1.7 Schuhe binden und mit einer Schere schneiden

Weitere relevante Fahigkeiten des Kleinkindes sind unter anderem das Binden von
Maschen beim Schuhe Anziehen und das Schneiden mit einer Schere (Pauen, 2011;
Schneider & Hasselhorn, 2012). Holle (2000) schreibt, dass viele Kinder, erst wenn

sie sechs Jahre alt sind, entlang eines Striches schneiden kdnnen.

1.2.2.1.8 Zeichnen

FUr das Alter der Zwei- bis Dreijahrigen ist vor allem das Kritzelstadium interessant
(Largo, 2004c; Petermann et al., 2004). Beim Kritzeln liegen der Arm und die Hand
auf dem Papier auf und das Handgelenk fuhrt den Stift. Wenn das Kleinkind
verstanden hat, dass es den Stift zwischen zwei Fingern halten muss, den Arm auf
dem Papier ablegen muss und der Stift das Papier berlhren muss, steht dem
Kritzeln kaum mehr etwas im Wege (Pauen, 2011). Noch davor greift das Kleinkind
den Stift mit der ganzen Hand im Quergriff (Holle, 2000) und fuhrt den Stift mit dem
ganzen Arm Uber das Papier (Pauen, 2011). Der Arm beruhrt die Unterlage dabei
nicht. Die Bewegung erfolgt dabei aus der Schulter und dem Ellenbogen (Holle,
2000). Michaelis und Niemann (2010) nennen den Faustgriff oder Pinselgriff als
Grenzstein des 24. Monats. Beim Pinselgriff halten Daumen, Zeigefinger und
Mittelfinger den Stift; jener liegt dabei in der Handinnenflache. Holle (2000) schreibt,

dass jener ab einem Alter von drei Jahren vielfach verwendet wird.
Ein Meilenstein ist es, wenn das Kleinkind kritzelnd einzelne oder mehrere Striche
auf dem Papier hinterlasst (Pauen, 2011). Das kdnnen laut Petermann et al. (2004)

so gut wie alle Kinder im Alter von 21 bis 24 Monaten.

Largo (2004c) schreibt, dass Kinder im dritten Lebensjahr zuerst spitz (24 bis

30 Monate) und in weiterer Folge dann rund (30 bis 36 Monate) kritzeln. Nach
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Kiphard (2006) kann ein dreijahriges Kind runde Formen (auch Spiralen) auf ein
Papier malen. Bei dieser Fahigkeit ist nach Kiphard interessant, ob das Kind sie

selbststandig aus eigener Initiative beim Malen produziert.

Pauen (2011) sieht das gezielte Zeichnen von Linien und Formen als weiteren
Entwicklungsschritt. Ist das Kleinkind also in der Lage, einen Stift korrekt zu halten,
wird es anfangen, Verschiedenes auszuprobieren. Es kann mit der Zeit bewusst
Linien und auch andere Formen darstellen. Die ersten Formen, die Kinder im
Normalfall produzieren kénnen, sind Linien in senkrechter und waagrechter Form
und Kreise sowie Kringel. Das Kind zeigt sich nach und nach in der Lage, seine
Vorstellungen zu Papier zu bringen. Dabei wird ein enger Zusammenhang zwischen

Denken und Handeln erkennbar (Pauen, 2011; vgl. Tscherne, 2014).

1.3 Einblicke in Geschlechterunterschiede

Zum einen spielt die biologische Entwicklung, wie Grofde und muskulare Entwicklung,
in Abhangigkeit vom Alter, eine Rolle in der motorischen Entwicklung. GroRere
Kinder mit mehr Muskeln bewegen sich eher schneller und fihren einige Fahigkeiten
bereits friher aus als kleinere Kinder mit weniger Muskeln. Zum anderen spielen das
Geschlecht und auch die geschlechtsspezifische Erziehung eine entscheidende
Rolle; zum Beispiel neigen Vater eher dazu, ihre S6hne beziuglich koérperlicher
Fithess zu bestarken, als ihre Tochter (Berk, 2011; Greendorfer, Lewko, &
Rosengreen, 1996; Haywood & Getchell, 2009). Morris (2008) schreibt, dass Buben

sich des Ofteren beim Ball Spielen und Werfen geschickter zeigen als Madchen.

Beim Treppen Steigen hingegen konnten Berger et al. (2007) keinen
Geschlechterunterschied bei der Entwicklung feststellen. Jedoch zeigen Madchen in
der Kindheit eine bessere Balance als Buben (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012).

In der Studie von Kochanska, Murray und Harlan (2000) zeigte sich, dass Buben

Schwierigkeiten damit hatten, sich langsam zu bewegen und zwischen langsamen

und schnellen Bewegungsablaufen zu wechseln.
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2 Sprachliche Entwicklung

Die Sprache ist eng mit der kérperlichen, geistigen und sozialen Entwicklung eines
Kindes verbunden. Die korperliche Entwicklung ist zu Anfang noch Voraussetzung
fur das Lauten von Kindern, bis sich ein gewisses Verstandnis entwickelt, Dinge zu
benennen und in Beziehung zu setzen. Das Kind muss sich als Ich verstehen, um
eigene Winsche und Gefuhle zum Ausdruck zu bringen und nach und nach besser

mit seiner Umwelt in Kontakt zu treten.

Fir zweijahrige Kinder stellt sich vor allem die Erweiterung des Wortschatzes wie
auch das Erlernen und Anwenden erster grammatikalischer Regeln bei der Bildung
von einfachen Satzen als Hauptmerkmale der sprachlichen Entwicklung heraus
(Aktas & Doil, 2009). Zur Uberprifung dessen gibt es bereits standardisierte und
normierte Elternfragebégen (ELFRA, Grimm & Doil, 2006, ELAN, Bockmann &
Kiese-Himmel, 2006, zitiert nach Aktas & Doil, 2009, S. 160) und einen Sprachtest
zur Uberpriifung des Sprachstandes (SETK-2, Grimm 2000; zitiert nach Aktas & Doil,
2009, S. 160).

Szagun (2013), welche uns auf den folgenden Seiten begleiten wird, beschreibt die
Sprachentwicklung von Kleinkindern in Altersspannen. lhre Angaben beruhen in
erster Linie auf empirischen Ergebnissen aus der Datensammlung zum
Spracherwerb ihrer Arbeitsgruppe, der Oldenburg Corpora, welche laut Szagun der
derzeit grofdte Pool an Daten aus dem deutschen Raum zu diesem Thema ist, und
aus Daten einer normativen Stichprobe von Szagun, Stumper und Schramm (2009).
Szagun (2013) merkt an, dass ihre Datenangaben lediglich Aussagen Uber die Norm
treffen kdnnen, aber nichts Uber die oberen bzw. unteren 10 Prozent der Verteilung

aussagen.

Wendlandt (1992) bietet zur Uberpriifung der sprachlichen Entwicklung eine
Auflistung an, welcher entnommen werden kann, was ein Kind mit zwei bzw. drei
Jahren bereits kdnnen sollte. Jene wurde in dieser Arbeit auch mit der Auflistung aus
einer aktuelleren Auflage von Wendlandt (2006) verglichen, in welcher es nur sehr
wenige Erganzungen gab. Die Auflistungen von Wendlandt (1992, 2006) decken sich

zur Ganze mit den Funktionen, welche Kiphard (2006) in seinem Buch zur
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Entwicklungsuberprifung der sprachlichen Entwicklung im dritten Lebensjahr
beschreibt, auf welche auf den folgenden Seiten auch immer wieder eingegangen

wird.

2.1 Wortschatz

Kinder verwenden bis zum Ende des dritten Lebensjahres Nomen mit einem
Wortschatz von 100 bis 200 Woértern, und mit dem Bilden von Kombinationen von
Wortern kommen Verben und Adjektive dazu (Schneider & Hasselhorn, 2012;
Weinert & Grimm, 2012). Ein zweijahriges Kind kann bereits Verben ausdrucken,
welche einen Effekt zur Folge haben, wie schneiden und aufstehen, aber auch
beschreibende Warter wie sehen und héren finden bereits Gebrauch (Bischof-Kohler,

2011; s. Abschn. 2.1.2.1.2 Verwendung von Adjektiven, Verben und Pronomen).

Mit ca. 28 Monaten und einem Wortschatz von ca. 400 Wortern verwendet das Kind
auch Prépositionen, Artikel, Hilfsverben und Konjunktionen (Schneider & Hasselhorn,
2012; Weinert & Grimm, 2012; s. Abschn. 2.2, Grammatik).

Gegen Ende des dritten Lebensjahres sollten Kinder dazu in der Lage sein, das
Geschehen in einem Bilderbuch zu erkennen und benennen zu kénnen (Wendlandt,
1992, 2006).

Abschnitt 2.1.2 bietet eine ausflhrliche Auseinandersetzung mit dem produktiven
Wortschatz und damit auch mit der Erweiterung des aktiven Wortschatzes im dritten
Lebensjahr. Zuvor wird auf die Entwicklung des Sprachverstandnisses im Bezug zur

Sprachproduktion eingegangen.

2.1.1 Sprachverstandnis versus Sprachproduktion

Das Sprachverstandnis entwickelt sich wesentlich schneller als die eigentliche
Sprachproduktion. So versteht das zweijahrige Kind weitaus mehr, als es zu
sprechen in der Lage ist (Butzkamm & Butzkamm, 2004). Wendlandt (1992) fugt

erganzend hinzu, dass Kinder unter Berucksichtigung ihres Sprachniveaus schon
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sehr vieles von dem, was man sagt, verstehen koénnen. In der gesamten
sprachlichen Entwicklung ist der passive Wortschatz groRer als der aktive
(Wendlandt, 1992, 2006). Ungefahr drei Viertel der Zwei- bis Dreijahrigen konnen auf
die Gegenstande ,Tur, Fenster, Stuhl, [...]* (Petermann et al., 2004, S.118) und ,[...]
Tisch® (ebd.) zeigen, genauso, wie sie ,Banane, Keks, Schuh, Hose, Hund, Katze,
Auto, [...] (ebd.) und ,[...] Flugzeug® (ebd.) auf Bildkarten erkennen kdénnen. Mit 30

bis 36 Monaten gelang dies laut Petermann et al. bereits Uber 90 Prozent der Kinder.

2.1.2 Produktiver Wortschatz

Im Alter von zwei Jahren hat ein Kind bereits einen produktiven Wortschatz von 200
Wortern (Bloom, 1998; Kersebaum, 2006; Monks & Knoers, 1996; Weinert & Grimm,
2012). Bei Holle (2000) sind es bereits 300 Worter. Kiphard (2006) schreibt, dass das
Kind im dritten Lebensjahr mindestens 10 Worter sprechen konnen soll, was im
Vergleich zu der Anzahl der Worter, welche dem Kind in diesem Alter laut Bloom

(1998) und anderen Autoren zur Verflgung stehen, relativ gering ist.

Laut Weinert und Grimm (2012) wird es tagtaglich um die neun neue Worter lernen,
um den Wortschatz zu erweitern, was darauf zurickzufuhren ist, dass Kinder in der
Lage sind, durch ihre Erfahrungen schnelle Verkntpfungen (fast mapping) zwischen
einem Wort und seiner vorlaufigen Bedeutung herzustellen. Dafur muss das
Wortverstandnis noch nicht vollstandig sein und kann nach und nach immer mehr
erweitert werden. Das Kind wird aktiv nach jenen Worten fragen, welche es noch
nicht weil3 (Kiphard, 2006).

Der produktive Wortschatz erweitert sich im Alter zwischen zwei und drei Jahren auf
500 Worter (Hoff, 2009; Kersebaum, 2006). Nach Mdnks und Knoers (1996) steigert
sich jener sogar, basierend auf den Ergebnissen von 10 Kinder-Gruppen auf Uber
800 Worter (Developmental Psychology Today, 1971; zitiert nach Monks & Knoers,
1996, S. 122).

Das zweijahrige Kind kann seine Worte in Bezug zu seiner Umwelt setzen (Hoff,

2009). Es hat aber noch Probleme, Worte Oberbegriffen zuzuordnen, wie z. B.
,Pflanze - Blume, Tier - Hund, [...].“ (Butzkamm & Butzkamm, 2004, S. 111). Laut
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Petermann et al. (2004) kann das bereits ungefahr ein Drittel der zweieinhalb- bis

dreijahrigen Kinder.

2.1.2.1 Verwendung von Woértern

Es werden im dritten Lebensjahr, wie zum Teil bereits in Abschnitt 2.1 erlautert,
sowohl Nomen, Verben, Adjektive als auch nach und nach Personalpronomen
gebraucht. Des Weiteren wird sich ein Abschnitt mit der Verwendung von

Konsonanten auseinandersetzen.

2.1.2.1.1 Verwendung von Nomen

Nach Szagun (2013) verwenden zweijahrige Kinder Worter unterschiedlicher
Kategorien. Sie kdnnen bereits viele Tiere benennen, wie zum Beispiel ,Hund oder
Wauwau, Katze [...]* (S. 127f) oder ,[...] Kuh [...]* (ebd.). Kiphard (2006) schreibt,
dass Kindern der Ausdruck wauwau zu Anfang noch leichter fallt als das Wort Hund.
Des Weiteren konnen sie Menschen, wie zum Beispiel ,Mama, Papa, Baby“
(Szagun, 2013, S. 127f), Spielzeuge, wie zum Beispiel ,Ball, Puppe, Mannchen”
(ebd.), und Fahrzeuge, wie zum Beispiel ,Auto, Zug, Trecker® (ebd.) bezeichnen.
Auch Stern und Stern (1928) machten schon Beobachtungen in diese Richtung. Zum
Beispiel verwendete das zweijahrige Kind des Ofteren die Worte Mama und Papa.
Darlber hinaus kdénnen sie Dinge des alltaglichen Lebens wie Lebensmittel, zum
Beispiel ,Apfel, Brot, [...], Saft, Tee“ (Szagun, 2013, S. 127f) und Gegenstande wie
»1asse, Loffel, Teller* (ebd.) beim Namen nennen. Es sind ihnen gewisse Korperteile
wie ,Arm, Bein, Auge, Nase“ (ebd.) bereits bekannt und sie kdnnen viele ihrer
Kleidungsstlicke benennen, zum Beispiel ,Jacke, Schuhe, Mitze, Hose" (ebd).
Ahnliche Ausfihrungen finden sich auch bei Wendlandt (2006). Zu bedenken ist,
dass dies adaptiert an osterreichischen Kindern vermutlich zum Teil andere Worte

waren, wie zum Beispiel Haube statt Mlitze.

2.1.2.1.2 Verwendung von Adjektiven, Verben und Pronomen

Der Auflistung von Wendlandt (1992) ist zu entnehmen, dass ein zweijahriges Kind
die Verwendung von Eigenschaftswortern, ,wie z. B. schon, lieb, heil3, weich® (S. 28)

moglich sein sollte. Nach Kiphard (2006) sollte ein Kind mit zweieinhalb Jahren

zumindest zwei Eigenschaften benennen kénnen.
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Kiphard (2006) schreibt, dass Kindern Ausdrucke, wie hamham, heia etc. zu Anfang
noch leichter fallen als die Worte essen und schlafen. Wenn das Kind das Ende des
dritten Lebensjahres erreicht hat, sollte es dazu fahig sein, Verben wie ,z.B.

schlafen, essen, trinken, spielen, laufen® (Wendlandt, 2006, S. 36) zu verwenden.

Des Weiteren sollte es Pronomen wie mein, dein, ich und du artikulieren kdnnen
(Kiphard, 2006; Wendlandt, 2006). Von zwei bis zweieinhalb Jahren werden
mindestens zwei Personalpronomen zusatzlich zu dem Personalpronomen ich von
ca. der Halfte der Kinder richtig verwendet. Gegen Ende des dritten Lebensjahres
kénnen dies an die 90 Prozent der Kinder (Petermann et al., 2004). Butzkamm und
Butzkamm (2004) zeigen in Fallbeispielen, dass Kinder zwischen zwei und drei
Jahren die bereits genannten Personalpronomen zum Teil noch vermehrt

vertauschen und haufig noch nicht korrekt anwenden kénnen.

2.1.2.1.3 Verwendung von Konsonanten und Lauten

Wendlandt (1992) schreibt, dass ein zweijahriges Kind unter anderem das Sprechen
von Worten mit Konsonanten wie ,M, B, P, D, F, L, N, T, W* (S. 28) kdnnen sollte.

Ergénzend zu den bereits genannten Fahigkeiten eines zweijahrigen Kindes fuhrt
Kiphard (2006) noch an, dass das Kind drei der funf Laute ,r, s, sch, x, z* (S. 50)
korrekt aussprechen kénnen sollte. Laut Kiphard ist es vollkommen altersgemaf,
wenn Kinder im dritten Lebensjahr noch Probleme damit haben, manche

Konsonanten richtig auszusprechen.

Die Laute k und g werden erst spater korrekt eingesetzt und anfangs noch durch
bereits erlernte Laute ersetzt, wie zum Beispiel tomm statt komm. Ahnliches macht
das Kind mit den Lauten / und r, welche dann zu Worten wie Tampe statt Lampe

oder hot statt rot werden (Butzkamm & Butzkamm, 2004).

Das beinahe dreijahrige Kind sollte alle Konsonanten bzw. Laute auf3er sch, s und ch
und auch schon Verbindungen der Konsonanten, wie str oder spr richtig
aussprechen konnen (Wendlandt, 2006). Ein Beispiel dazu von Butzkamm und
Butzkamm (2004) fur zusammenhangende Konsonanten, welche das Kind noch
nicht aussprechen kann, ist das Wort Schneemann, welchen das Kind stattdessen

zum Beispiel als Neemann bezeichnet.
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2.1.2.2 Produktion von Sprache und Ich-Wahrnehmung

Wendlandt (1992) schreibt, dass das zweijahriges Kind in der Lage sein sollte seine
Wunsche auszusprechen. Dies bestatigt sich auch bei Kersebaum (2006), welche in
ihrem Text zur sprachlichen Entwicklung schreibt, dass Kinder mit zweieinhalb
Jahren beginnen, sich als Ich wahrzunehmen und ihre Winsche und Ideen zum
Ausdruck zu bringen. Des Weiteren sollte ein zweijahriges Kind nach Wendlandt

(1992) einige Bezugspersonen mit deren Namen ansprechen kdnnen.

Am Ende des dritten Lebensjahres sollte das Kind den eigenen Vornamen kennen,
sich bei diesem nennen und Gesprache mit sich selbst, Puppen und Tieren flhren
konnen (Wendlandt, 1992, 2006; s. auch Abschn. 3, sozial-emotionale Entwicklung).
Auch Stern und Stern (1928) konnten beobachten, dass sich ein zweijahriges Kind
selbst beim eigenen Namen nannte und nach und nach auch Gesprache mit seinen
Spielsachen flhrte. Selbstgesprache lassen sich auch mit der egozentrischen Stufe,
in welcher sich Kinder mit drei Jahren noch befinden, in Verbindung setzen

(Butzkamm & Butzkamm, 2004; s. hierzu Abschn. 3.4.1, prdoperationale Phase).

2.2 Grammatik

Im dritten Lebensjahr lernt das Kleinkind vor allem die Anwendung grammatikalischer
Regeln. Es bildet Satze mit zwei bis drei Wortern, verwendet nach und nach
Verneinungen und beginnt bereits mit Ende des dritten Lebensjahres, Fragen zu
stellen (Hoff, 2009; Petermann et al., 2004; Szagun, 2013). Die korrekte Verbstellung
beherrschen Kleinkinder fast von Anbeginn fehlerfrei. Satzformen beherrscht das
Kleinkind relativ schnell und fast von Anbeginn ihres Auftretens korrekt. Dies betrifft
sowohl Mehrwortsatze mit richtig konjugierten Verben an der zweiten Stelle des
Satzes, also ein korrekt gebildeter Satz mit Subjekt, Pradikat und Objekt, als auch
Mehrwortsatze mit Hilfsverben an der zweiten Stelle und Verben im Infinitiv am Ende
des Satzes. Kinder entwickeln grammatikalisches Wissen unterschiedlich schnell,
nahern sich aber mit einem Alter von vier Jahren im Normalfall aneinander an
(Szagun, 2013).
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Zu den grammatikalischen Fertigkeiten zahlen unter anderem das Bilden von
Mehrwortsétzen, Verben eingebunden in das Satzgefiige, die Pluralbildung, die

Anwendung der Vergangenheitsform und die Verwendung von Hilfsverben.

2.2.1 Mehrwortsitze

In der Zeitspanne von 24 bis 34 Monaten bilden Kinder Satze mit mehreren Worten

(Hoff, 2009; Szagun, 2013). Nach Wendlandt (2006) sind Kinder im Alter von zwei
Jahren in der Lage Satze mit zwei Worten zu bilden. Bei Petermann et al. (2004)
kénnen beinahe drei Viertel der Zwei- bis Zweieinhalbjahrigen bereits Satze mit drei
bis funf Worten bilden. Mit zweieinhalb- bis drei Jahren kdnnen das bereits Uber
90 Prozent, und beinahe die Halfte von ihnen bildet bereits Satze aus sechs bis
acht Wértern. Dies findet sich auch bei Wendlandt (1992, 2006) wieder, bei dem ein
Kind gegen Ende des dritten Lebensjahres fahig sein sollte Mehrwortsatze zu bilden.

Allerdings mussen jene nach Wendlandt (1992, 2006) noch nicht fehlerfrei sein.

Abschnitt 2.1.2.1.2 befasst sich mit der Verwendung von Verben. In Folge wird auf
die Verwendung von Verben im Satzgefuge eingegangen. Dazu zahlen Verben im

Infinitiv, zusammengesetzte Verben und die Stellung der Verben im Satz.

2.2.2 Verben

Nach und nach benutzen Kleinkinder auch Verben im Infinitiv. Ab 30 Monaten kann
ein Kleinkind Verben in der Gegenwartsform zum Grol3teil fehlerfrei bilden (Szagun,
2013). Laut Clahsen (1982) verwendet das Kleinkind bis zum 29. Monat Verben an
zweiter Stelle und haufiger am Ende des Satzes. Dabei werden zusammengesetzte
Verben noch nicht voneinander getrennt. Ab dem 29. Monat werden
zusammengesetzte Verben wie zum Beispiel wegfahren nur mehr ans Ende des
Satzes gestellt. Dies trifft noch nicht auf einfache Verben zu. Im Alter von drei Jahren
sind Kleinkinder in der Lage, zusammengesetzte Verben zu trennen und alle Verben
an die richtige Stelle des Satzes zu setzen (Clahsen, 1982; Wendlandt, 1992).
Erganzend dazu meint Szagun (2013), dass Kleinkinder relativ bald auch in der Lage

sind, Verben in Nebensatzen an die richtige Stelle zu setzen.
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2.2.3 Plural und Vergangenheit

Das Kleinkind hat anfangs noch Probleme, den Plural bei Hauptwortern und die

Vergangenheitsform bei Verben anzuwenden (Hoff, 2009; Szagun, 2013).

Zwischen 18 und 30 Monaten verwenden Kleinkinder Pluralendungen (Szagun,
2013). Die Fehlerquote bei der Pluralbildung liegt laut Szagun bis inklusive dem 48.
Lebensmonat bei bis zu 16 Prozent. Laut Schneider und Hasselhorn (2012) kdénnen

Kinder mit zweieinhalb Jahren den Plural korrekt anwenden.

Bis zum 30. Monat, also bis das Kind zweieinhalb Jahre alt ist, verwendet es erste
Partizipien der Vergangenheit, ohne dessen Bildung genau zu verstehen (Mussen,
Conger, Kagan & Huston, 1990/1998; Wendlandt, 1992, 2006). Das Kleinkind macht
vermehrt Fehler bei der Bildung des Partizip Perfekts (Hoff, 2009; Szagun, 2013),
wobei die Fehlerquote hier bei bis zu 70 Prozent liegt und sich auch Uber langere
Zeit halt (Szagun, 2013). Hier kommt es zum Beispiel zu Auslassungen der Vorsilbe
(Prafix) ge- und Fehlern bei der Endsilbe (Suffix) der Verben und bei den Vokalen,
sodass der richtige Vokal durch einen nicht passenden Vokal ersetzt wird (Szagun,
2011). Szagun (2011) schreibt, dass sich die Fehlerquote bei einem dreijahrigen
Kind auf 12 Prozent verringert und Uber einen langeren Zeitraum auch so bleibt.
Somit ist nicht zu erwarten, dass ein dreijahriges Kind die Pluralbildung und die

Vergangenheitsform korrekt beherrscht (Szagun, 2013).

2.2.4 Hilfsverben, Personalpronomen und Lautbildung

Zwischen 21 und 28 Monaten benutzen Kleinkinder Hilfsverben. Des Weiteren
verwenden sie auch Hilfsverben in Verbindung mit dem Partizip (Szagun, 2013).
Nach den Angaben von Szagun (2013) konstruieren Kinder bis inklusive dem 28.
Monat noch Satze, bei denen sie weitestgehend auf Hilfsverben verzichten und das
Verb als Infinitiv an das Ende des Satzes setzen, wie beispielsweise in dem Satz:
,ich Brotchen haben® (S. 71). Bis zum dritten Geburtstag verwendet das Kind dann
Hilfsverben, um Vergangenes auszudricken, wie zum Beispiel Ich habe gegessen
(Wendlandt, 1992, 2006).
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Wenn das Kleinkind anfangt, Satze mit Verben und Personalpronomen zu bilden,
macht es anfanglich noch Fehler, wenn es darum geht, das Verb richtig an das
Personalpronomen (ich, du, er/sie/es) anzupassen. Es verwendet das Verb weiterhin
im Infinitiv oder einer infinitivahnlichen Form (Kersebaum, 2006; Szagun, 2013). Mit
30 Monaten, also mit zweieinhalb Jahren, kann das Kind die Verben richtig mit dem

Personalpronomen bilden (Szagun, 2013; Wendlandt, 1992).

Des Weiteren verbessert sich gegen Ende des dritten Lebensjahres die Lautbildung,
Phoneme werden dem Kleinkind immer bewusster und vervollstandigen sich.
Kleinkinder in diesem Alter kdnnen sich nach und nach immer besser unterhalten
und berichten zum Teil auch Uber vergangene Ereignisse (Hoff, 2009; Kiphard,
2006).

2.2.5 W-Fragen

Das Kind im dritten Lebensjahr verwendet Frageworter, wie was, wo, warum, wie,
wann und wer (Mussen, Conger, Kagan, & Huston, 1990/1998; Wendlandt, 1992,
2006). Erganzend lasst sich erwahnen, dass Zeit- und Kausalfragen zu Anfang noch
fehlen (Stern & Stern, 1928). Laut Beobachtungen von Clahsen (1982) werden bei
der Bildung von Fragen zwischen 28 und 39 Monaten, also noch uber das dritte
Lebensjahr hinaus, Fragepronomen haufig weggelassen. Das Subjekt und das
Pradikat werden nur selten invertiert. Allerdings findet laut Angaben von Wendlandt
(1992, 2006) bis zum Ende des dritten Lebensjahres eine Inversion zwischen Subjekt

und Pradikat bereits fallweise statt.

2.2.6 Artikelbildung

Zwischen 18 und 30 Monaten berucksichtigen Kleinkinder das grammatikalische
Geschlecht (Genus) des Nomens (Substantivs) bei der Artikelbildung. Dies betrifft
sowohl bestimmte Artikel (der, die, das) als auch unbestimmte Artikel (ein, eine,
einer; Kiphard, 2006; Szagun, 2013). Laut Wendlandt (1992) sollten Kinder bis zum
Ende des dritten Lebensjahres jene Fahigkeiten besitzen. Anfangs macht das
Kleinkind bei der grammatikalisch korrekten Artikelbildung noch zwischen 15 und

60 Prozent Fehler, was sich aber relativ schnell andert. Es ordnet Artikel zumeist
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noch falsch zu und sagt zum Beispiel statt das Auto der Auto oder statt der Wolf die
Wolf (Szagun, 2013). Mit drei Jahren kann ein deutschsprachig aufgewachsenes
Kind laut Szagun das grammatikalische Geschlecht (Genus) vollstandig zuordnen.
Zwischen 21 und 30 Monaten fangt das Kleinkind an, Artikel im vierten Fall
(Akkusativ) und im dritten Fall (Dativ) zu benutzen. Kinder machen noch Uber das
dritte Lebensjahr hinaus Fehler in beiden Fallen. Laut Szagun kénnen es immer noch
20 Prozent im Akkusativ und 45 Prozent im Dativ sein, wobei die Fehler im vierten
Fall haufig unbestimmte Artikel betreffen. Im Dativ wird der Artikel dem und den von

den Kindern sehr haufig vertauscht.

2.2.7 Lautverbindungen

Mit zweieinhalb Jahren kénnen Kinder die meisten Laute artikulieren. Es gibt
allerdings noch Probleme bei manchen Lautverbindungen, sodass sich Fehler bei
der Aussprache bemerkbar machen. Ein Beispiel dazu aus dem Buch von Wendlandt
(2006): ,,Is zon selber tonnen!™ (S. 33) anstatt ,Ich kann das schon selbst® (ebd.). In
weiterer Folge lernt das Kind Lautverbindungen wie kn, bl und gr, macht aber in der
Artikulation immer noch Fehler. Zischlaute wie ch, sch und s werden zumeist noch
nicht beherrscht (Wendlandt, 1992). Bei Wendlandt (2006) verschieben sich jene
neuen Lautverbindungen in den Zeitraum zwischen den dritten und vierten
Geburtstag (3,0 - 3,71 Jahre).

Mit einem Repertoire an Worten und Satzbildungen ist es den Kleinkindern schon
moglich vieles auszudricken, unter anderem auch, indem sie sagen, was sie nicht

wollen.

2.2.8 Verneinung

Wenn Kleinkinder anfangen, das Verneinungswort nicht anstatt des Wortes nein zu
verwenden, wird jenes laut Clahsen (1982) bis zum 28. Monat sowohl vor als auch
nach das Verb gestellt, beispielsweise nicht mach oder mach nicht. Die
Beobachtungen von Clahsen deuten darauf hin, dass Kinder zwischen 28 und

34 Monaten lernen, dass das nicht immer nach dem Verb positioniert wird bzw. sich
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nach dem Verb richtet, welches die Zeit angibt, wie mach nicht beziehungsweise
habe nicht gemacht. Allerdings sind jene Kinder laut Clahsen noch nicht in der Lage,
das Verneinungswort vom Verb zu trennen, sodass sie jenes direkt an das Verb
anhangen, unabhangig davon, ob das grammatikalisch richtig ist oder nicht, zum
Beispiel mache nicht das oder Ich habe nicht das gemacht. Hier ist erganzend zu
erwahnen, dass in Nebensatzen das nicht sehr wohl vor dem Verb steht (ebd.), wie

in dem Satz: Das wére sehr schade, wenn du nicht kommest.

2.2.9 Passiv

Ab 27 Monaten fangen Kleinkinder an, Satze im Passiv zu bilden (Szagun, 2013).
Abbot-Smith und Behrens (2006) unterscheiden in ihrem Artikel das Zustandspassiv
(stative passiv) und das Ereignispassiv (eventive passiv). Das Zustandspassiv wird
mit dem Hilfsverb sein (Die Aufgabe war gemacht) und das Ereignispassiv mit dem
Hilfsverb werden (Die Aufgabe wurde gemacht) gebildet. In der Studie von Abbot-
Smith und Behrens zeigt sich, dass beruhend auf der Betrachtung eines Jungen
zwischen zwei und drei Jahren, das Ereignispassiv fruher verwendet wird, sich aber

neue Verbarten fur das Zustandspassiv in weiterer Folge schneller bilden.

2.2.10 Haupt- und Nebensatze

Zu Anfang bildet das Kleinkind noch Satzketten, indem es eigenstandige Hauptsatze
in unterschiedlicher Weise aneinander reiht (Stern & Stern, 1928). Zwischen 30 und
36 Monaten werden die Satze komplexer und das Kind bildet sowohl Haupt- als auch
Nebensatze (Szagun, 2013; Wendlandt, 1992, 2006). Es kann schon Satze mit und
verbinden. Des Weiteren bildet es Satze mit W-Woértern, unter anderem auch mit
wenn (Mussen et al., 1990/1998; Wendlandt, 1992, 2006).

2.2.11 Verstandnisprobleme
Bis zum dritten Geburtstag hat das Kleinkind laut Wendlandt (1992) noch
Schwierigkeiten, Gegensatze und spezifischere Unterscheidungen zu verstehen, wie

beispielsweise grof und klein oder grof8 und gréBer. Des Weiteren kann es
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Fremdworter und schwierige Satzkonstruktionen noch nicht verstehen. Bei
Wendlandt (2006) bleiben diese Schwierigkeiten bis Uber das 3. Lebensjahr hinaus

bestehen.

2.3 Der Einfluss der Sprache auf die Entwicklung des Selbst

Die Sprache dient unter anderem ab dem 19. Lebensmonat auch der Entwicklung
des Selbst. Kinder in der Spanne von 18 bis 36 Monaten fangen an, sich beim
eigenen Namen zu nennen und verwenden nach und nach auch personliche
Flrworter (s. Abschn. 2.1.2.1.2). Sie setzen ihre Umwelt in Beziehung mit sich selbst
und werden Objekte ihrer eigenen Wahrnehmung. Es setzt eine Identifizierung mit
ausgewahlten Tatigkeiten oder personlichen Merkmalen (z. B. Aussehen) ein
(Hannover & Greve, 2012). Die sprachliche und die emotionale Entwicklung arbeiten
eng zusammen. So ist es dem Kleinkind durch seine sprachliche Entwicklung
moglich, seine Emotionen immer besser auszudricken und sein Emotionswissen zu
erweitern (Petermann & Wiedebusch, 2008; Wiedebusch & Petermann, 2011).

Ab dem Zeitpunkt, zu dem Kinder anfangen, Dinge zu benennen, beginnen sie auch
nach und nach, wenn auch noch sehr zégerlich, ihre Gefuhle zu artikulieren. Zum
Beispiel hat bereits ein zweijahriges Kind bei einem Gewitter die Aussage getroffen,
Angst zu haben (Bischof-Kohler, 2011). Aus der Darstellung von Petermann und
Wiedebusch (2008) Iasst sich entnehmen, dass Kinder bis zum zweiten Lebensjahr
in der Lage sind, einfache Gesprache Uber Emotionen zu fuhren, welche sich bis
zum vierten Lebensjahr weiter differenzieren. Bis dahin sind sie dann auch nach und
nach in der Lage, Gefuhle anderer zu benennen. Aus der Langsschnittstudie von
Brown und Dunn (1992) geht hervor, dass sich die Kommunikation von Kindern Gber
Geflhle zwischen zwei und drei Jahren von einer eher ichbezogenen Kommunikation
zu einer komplexeren Kommunikation tber Gefuhle, die auch die Gefuhle anderer
miteinbezieht und auch Ursachen und Folgen von Emotionen betrachtet, entwickelt.
So bezogen sich Gesprache Uber Geflhle mit der Zeit immer weniger auf die
Gefuhle des Kindes selbst und das Bedurfnis nach unmittelbarem Zuspruch

reduzierte sich.
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2.4 Einblicke in Geschlechterunterschiede

Morris (2008) schreibt, dass Madchen im Vergleich zu Buben mehr sprechen. Des
Weiteren verwenden sie schon sehr fruh Vokabel, welche Gefuhle zum Ausdruck
bringen, wie lieben oder hassen, gliicklich oder traurig. Sie kdnnen sich leichter
ausdrucken und daher auch in Diskussionen eher ihren Standpunkt vertreten als
Buben. Hingegen berichten Buben eher Uber Erlebnisse bzw. Dinge, die sie aktiv

erfahren haben.

Madchen bilden laut Largo (2004a) durchschnittlich drei Monate friher Satze mit
zwei Worten als Buben. So fangen Madchen bereits zwischen 20 und 23 Monaten
damit an. Largo fugt allerdings noch hinzu, dass die interindividuellen Unterschiede
von Kind zu Kind weitaus variabler sind als jene zwischen den Geschlechtern. So

variiert jener Meilenstein von 12 bis 15 Monaten und von 24 bis 36 Monaten.

3 Sozial-emotionale Entwicklung

Es wird an dieser Stelle daran erinnert, dass unter Eltern auch immer ersatzweise

Bezugsperson/en zu verstehen ist/sind.

In den ersten Lebensjahren bildet sich die Grundlage fur die soziale Kompetenz
heraus (Fox, 1998). Im Alter von zwei Jahren sind die Eltern noch starke
Ankerpunkte im Leben eines Kindes. So versichert sich das zweijahrige Kind noch
recht haufig Uber die Anwesenheit seiner Eltern, wahrend es seine Umgebung
behutsam auch ohne seine Eltern erkundet (Morris, 2008). Fuhlt es sich unsicher
oder wird es erschreckt, kehrt es umgehend zu seinen Eltern zurlck (Julius,
Gasteiger-Klicpera & Kildgen, 2009). Wenn es kurz weint, weil es seine Eltern in den
Kindergarten bringen und es dann dort alleine lassen, spricht das fur eine gute
Bindung zu seinen Eltern und ist nicht Ausdruck von Unsicherheit. Wenn Eltern das
richtige Mal® zwischen Nahe, Fursorge und Freiraum finden, starken sie damit das
Selbstvertrauen ihrer Kinder. So ist es unheimlich wichtig fur die kleinen Kinder, dass

sie einige Erfahrungen selber machen dirfen (s. auch Abschn. 3.4.5,
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Selbststéndigkeit). Solange die Eltern in der Nahe sind, wird es das Kind auch
bereitwillig tun. Eine Voraussetzung daflr, dass sich Kleinkinder frei bewegen und
sich zu selbstsicheren Kindern entwickeln, ist ein fursorgliches und liebevolles
Zuhause, in das sie immer wieder zurlckkehren kdnnen. Wenn Eltern ihrem Kind
das Gefuhl geben, liebenswert zu sein, kann es sich zu einem selbstbewussten
Entdecker und Erforscher entwickeln, der gerne in Kontakt mit anderen tritt (Morris,
2008).

In den ersten Lebensjahren zeigt sich in der Regel der Persdnlichkeitstyp eines jeden
Menschen, sodass ein zwei- bis dreijahriges Kind bereits Uber charakteristische
Personlichkeitszige verfugt. In jener Zeit sind es vor allem die Eltern oder andere
Bezugspersonen, die als Vorbilder fur die emotionale Entwicklung des Kindes
fungieren. Erfahrt das Kleinkind viel Liebe und Zuwendung, kann es sich auch
leichter zu einem liebenden Erwachsenen entwickeln. Auch im Umgang mit anderen
Lebewesen muss das Kleinkind viel von seinen Eltern/Bezugspersonen lernen. Somit
erweisen sich die ersten Lebensjahre als besonders wichtig fur die Entwicklung der
Empathie. Dabei ist es wichtig, ein Gleichgewicht zu erhalten, das einerseits ein
liebevolles Nest bietet, aber dem Kleinkind dennoch Grenzen setzt, die es zu
beachten gilt (Morris, 2008). Wenn sich beim Kleinkind nach und nach eine
Personlichkeit entwickelt, muss sich auch das Bindungsverhalten verandern, sodass
es dem Kind mdglich ist, sich mit der Zeit von seiner Bindungsperson auf naturlichem

Wege zu l6sen (Michaelis & Niemann, 2010).

Auch die Entwicklung eines soliden Selbstwertgeflihls ist ausschlaggebend fur die
spatere Beziehungs- und Leistungsfahigkeit eines Kindes. Dazu gehort es, dass die
Bezugsperson fur das Kind erreichbar ist, es nicht alleine lasst und entsprechend
seiner Bedurfnisse befriedigt. Des Weiteren ist es au3erordentlich wichtig, dass sich
das Kind angenommen fuhlt, unabhangig davon, was es tut oder was es leistet.
Dinge selber ausprobieren zu durfen, selber erfahren zu durfen, aus eigener Hand zu
schaffen, ist enorm fordernd fur den kindlichen Selbstwert. Am besten entwickelt sich
jener, wenn das Kind die Mdglichkeit hat, seine Aufgaben an seine Fahigkeiten
anzupassen und selbst entscheiden darf, was es wann und wie lernt. So erfahrt es

Selbstwirksamkeit und im besten Fall auch Selbstbestatigung. Ein Kind mdchte
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gelobt werden fur das, was es tut, egal, ob es das Ziel erreicht hat oder nicht (Largo,
1999; s. hierzu auch Abschn. 3.5, Geschwister).

Zweijahrige sind noch recht ichbezogen und haben daher zu Anfang noch
Schwierigkeiten, zu teilen. Sie mussen erst nach und nach lernen, dass es
dazugehdrt, seine Spielsachen zur Verfigung zu stellen, wenn man mit anderen
Kindern spielen mdchte, und dass jene diese im Anschluss auch wieder zurtickgeben
(Morris, 2008). Wenn das Kleinkind von sich aus die Bedurfnisse seines Gegenubers
erkennt und es eigenstandig darauf reagiert, indem es sein Essen oder zum Beispiel
sein Spielzeug teilt, hat es auch jenen Meilenstein geschafft. So hat es einen
wichtigen Entwicklungsschritt im Sinne der sozialen Kompetenz gemacht (Pauen,
2011). Um dieses Verhalten zu erlernen, eignen sich vor allem Spielgruppen bzw.
der Besuch des Kindergartens, wo kleine Kinder aktiv erfahren kdnnen, was es heifl3t,
zu teilen und welche Konsequenzen sich daraus ergeben. Des Weiteren fangen jene
Kinder dadurch auch an, langsam fur einen kurzen Zeitraum ohne ihre Eltern

zurechtzukommen. Erste Freundschaften entwickeln sich mit der Zeit (Morris, 2008).

Als weiteren Meilenstein nennt Pauen (2011) die Fahigkeit eines Kindes, seine
Handlung zu unterbrechen und einer einmaligen Aufforderung einer anderen Person
nachzukommen. Daruber hinaus ist ein wesentlicher Entwicklungsschritt, wenn das
Kleinkind erkennt, was eine andere Person tun mdchte und jener ohne Aufforderung

hilft, jenes zu tun.

FUr die sozial-emotionale Entwicklung spielt auch die sprachliche und kognitive
Entwicklung eine entscheidende Rolle (Michaelis & Niemann, 2010; vgl.Tscherne,
2014; s. auch Kapitel 2).

3.1 Begriffserklarungen und Verfahren

Nach Petermann und Petermann (2009) zeigt sich ein Individuum sozial kompetent,
wenn es in der Lage ist soziale Regeln einzuhalten und sich kooperativ und prosozial
zu verhalten. Dazu gehort auch, dass man seinen eigenen Emotionen adaquat
Ausdruck verleihen kann und sich selber als Person annimmt. Des Weiteren soll man

in der Lage sein, sich in andere Personen einzufuhlen und selbststandig und
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verantwortungsbewusst Aufgaben zu erfullen. Michaelis und Niemann (2010)
beschreiben soziale Kompetenz als etwas Kulturabhdngiges. Deshalb wird soziale
Kompetenz daran gemessen, was in jener Kultur erwartet und gefordert wird. So
muss ein Kleinkind erst lernen, was in seiner Kultur unter sozial kompetent zu
verstehen ist. Die Fahigkeit, sich sozial kompetent zu verhalten, bringt ein gesundes

Kind aber schon mit.

Zur emotionalen Kompetenz zahlen die Mimik, welche bei einer Emotion zum
Ausdruck kommt, das Erkennen jener bei anderen Menschen und demnach das
richtige Deuten, das in Worte Fassen der eigenen Emotionen, ein gewisses Wissen
Uber Emotionen und ein gewisses Verstandnis dariber und die Fahigkeit, seine
Emotionen zu regulieren (Petermann & Wiedebusch, 2008). Emotionale Kompetenz
beeinflusst die soziale Kompetenz und wird im Kindergartenalter haufig zur sozial-
emotionalen Kompetenz zusammengefasst (Petermann & Wiedebusch, 2008;

Petermann & Petermann, 2009).

Reichle und Gloger-Tippelt (2007), sowie Petermann und Petermann (2009)
beschreiben sozial-emotionale Kompetenzen als Schutzfaktoren vor mdglichen
Stérungen. Reichle und Gloger-Tippelt unterteilen jene in drei Bereiche. In die
intellektuellen, motorischen, verbalen und visuellen Fahigkeiten als ein Bereich; ein
Bereich zur Losung sozialer Situationen und zu guter Letzt die Intensitat und

Produktivitat des Spiels.

Verfahren, welche zur Erfassung sozialer Kompetenz flr den Altersbereich der Zwei-
bis Dreijahrigen eingesetzt werden koénnen, sind die Elternfragebégen zur
ergénzenden Entwicklungsbeurteilung (EEE U6-U9, Petermann & Macha, 2003;
zitiert nach Petermann & Petermann, 2009, S. 228), welche ,Lebenspraktische und
soziale Fertigkeiten® (Petermann & Petermann, 2009, S. 228) erfassen, und der
Entwicklungstest 6 Monate — 6 Jahre (ET 6-6, Petermann, Macha & Stein, 2008;
zitiert nach Petermann & Petermann, 2009, S.228), welcher die ,Sozialentwicklung

und emotionale Entwicklung® (Petermann & Petermann, 2009, S. 228) erfasst.

40



3.2 Bindung als entwicklungsrelevante Basis

Die Bindung zwischen einem Baby und seiner Bezugsperson ist eine wichtige
Voraussetzung fur die emotionale Entwicklung eines Kleinkindes (Kochanska, 2001;
Morris, 2008). Die Eltern-Kind-Beziehung in den frihen Lebensjahren bildet die Basis
fur das Urvertrauen und die Selbststandigkeit des Kindes (Berk, 2011).

Wiedebusch und Petermann (2011) schreiben in ihrem Artikel, dass sichere
Bindungsbeziehungen zu den wichtigsten Bezugspersonen sehr forderlich fur die
sozial-emotionale Entwicklung sind. Reichle und Gloger-Tippelt (2007) nehmen an,
dass Kinder mit einer sicheren Bindung Emotionen anderer besser wahrnehmen
konnen und damit passender reagieren kdonnen als Kinder mit unsicherer Bindung.
Die Bindungsqualitat, die sich zwischen Eltern und ihren Kindern entwickelt, ist somit
entscheidend fur das kindliche Sozialverhalten.

Je nach Bindungsqualitat entwickeln Kinder ein sicheres, unsicher-vermeidendes, ein
unsicher-ambivalentes oder ein desorganisiertes Bindungsverhalten (Julius et al.,
2009). In der aktuellen Arbeit werden vor allem Aspekte sicher gebundener Kinder

betrachtet. So wird hier nicht naher auf die anderen Formen eingegangen.

Sicher gebundene Kinder nehmen ihre Bindungspersonen als ,feinfuhlig, zuverlassig,
verfugbar und unterstutzend® (Julius et al., 2009, S. 14) wahr. Sicher gebundene
Kinder konnen davon ausgehen, dass ihre Bezugspersonen in emotional
belastenden Situationen flr sie da sind, dass sie in ihren Explorationen unterstutzt

werden und dass adaquat auf jegliche Emotionen reagiert wird (ebd.).

3.2.1 Differenzierungs- und Paralleltheorie

Es werden unter anderem die Differenzierungstheorie von Bowlby und die

Paralleltheorie als Bindungstheorien unterschieden.

Monks und Knoers (1996) beschreiben in inrem Buch die Differenzierungstheorie von
Bowlby und die Paralleltheorie. Nach der Differenzierungstheorie (Bowlby, 1951;
zitiert nach Monks & Knoers, 1996, S. 85) qgilt vor allem der Mutter bis zum sechsten

Lebensjahr eine herausragende Rolle, und erst im Anschluss findet nach und nach
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auch eine Bindung an andere Personen statt. Aus der Paralleltheorie geht hervor,
dass sich bei Kindern ab dem Zeitpunkt, in dem sie ein Jahr alt sind, das Bedurfnis
nach Anerkennung und Bestatigung verstarkt. DartUber hinaus erweitert das Kind
sein Spektrum an sozialen Kontakten. Dabei bleibt zumeist die Mutter die zentrale
Bindungsperson. Dennoch werden aber nach wund nach auch andere

Familienmitglieder und Gleichaltrige zu potentiellen Bindungsobjekten.

3.2.2 Kontakt mit anderen

Ab dem zweiten Lebensjahr nimmt die Fahigkeit des Kleinkindes immer mehr zu,
auch mit anderen Kindern oder Erwachsenen in Kontakt zu treten. Um jenes
Verhalten zu zeigen bendtigt das Kind allerdings noch die Unterstiitzung und den
Riickhalt der Eltern bzw. der Bezugspersonen, bei denen es sich aufhalten kann, bis
es mit den neuen Personen vertraut ist (Largo, 1999). Es kann sich aber durchaus
freudig und interessiert zeigen, wenn es darum geht, mit anderen Kindern zu spielen
bzw. in Kontakt zu kommen (Largo, 1999; Michaelis & Niemann, 2010). Gemeinsame
Zeit, die das Kind mit seiner Bezugsperson verbringt, ist bis Uber das dritte
Lebensjahr hinaus noch sehr wichtig. Wenn es mit der Bezugsperson Erfahrungen
sammeln und Erlebnisse teilen kann, fuhlt es sich angenommen und zugehdrig
(Largo, 1999).

Das zweijahrige Kind entwickelt ein Bewusstsein daflur sich geborgen zu fihlen oder
verlassen zu werden. Es entwickelt Angste der Trennung und verlassen zu werden.
Die Eltern werden bei Angsten aktiv zum Trost und Schutz aufgesucht. Mit 24
Monaten haben Kleinkinder ein gewisses raumliches Verstandnis, das es ihnen
ermoglicht, ohne Probleme in einem anderen Zimmer als seine Bezugsperson zu
sein, solange es jene hort und sich ihrer Verfligbarkeit sicher ist. Etwas verzogert
entwickelt sich das Zeitverstandnis, sodass Kinder im dritten Lebensjahr zeitliche
Angaben ihrer Eltern noch nicht einordnen kdnnen und daher nicht verstehen, wofur

eine spezielle Zeitangabe steht (Largo, 1999; Michaelis & Niemann, 2010).

Bis zum 36. Lebensmonat kdénnen Kinder Uber mehrere Stunden hinweg bei ihnen
bekannten Personen in einer anderen Umgebung als ihrem eigenen Zuhause auch

ohne Beisein ihrer Bezugsperson bleiben. Bis dahin ist es jenen auch maoglich, einige
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Minuten mit anderen Kindern in Kontakt zu treten, zu sprechen und gemeinsam zu
spielen. Bis zum 24. Monat spielen Kleinkinder eher nebeneinander als miteinander
(Michaelis & Niemann, 2010; s. auch Abschn. 3.4.7, Spielen).

Kleinkinder bendtigen ihre Zeit, um sich von ihren Bezugspersonen zu |6sen. Daflr
brauchen sie zumeist Unterstitzung, welche sie in transitorischen Gegenstanden

oder transitorischen Objekten finden kdnnen (Michaelis & Niemann, 2010).

3.2.3 Transitorische Gegenstande oder transitorische Objekte

Es kann bis zum funften Lebensjahr dauern, bis das Kleinkind eine deutliche
Reprasentation seiner Bindungsperson in seinem Gedachtnis verankert hat, welche
ihm hilft, die Abwesenheit jener zu ertragen. Bis zu diesem Zeitpunkt suchen sich
viele Kleinkinder ftransitorische Gegenstdnde oder transitorische Objekte, um den
Mangel an Reprasentation bei Abwesenheit der zentralen Bindungsperson
auszugleichen. Solche sind zum Beispiel Kuscheltiere, diverse Spielzeuge, unter
anderem Puppen, Decken oder auch Kleidungssticke der geliebten Person. Jene
Objekte konnen fur Kleinkinder dieselbe Wichtigkeit erlangen wie die Bezugsperson
selbst. So ist es ausgesprochen wichtig, mit diesen achtsam umzugehen, bis das
Kleinkind in der Lage ist, jene von sich aus aufzugeben (Michaelis & Niemann,
2010).

3.2.4 Auswirkungen einer sicheren Bindung

Mit etwa zwei Jahren ist die erste Bindung an die Bezugsperson abgeschlossen.
Diese Bindung ist eine Grundvoraussetzung fir spatere Bindungen. Die Sicherheit,
welche ein Kind durch eine konstante liebevolle Betreuung in den ersten beiden
Lebensjahren erfahrt, bietet dem Zweijahrigen eine solide Basis, seine neue Umwelt
zu erkunden und zu erfahren (Bischof-Kdéhler, 2011; Butzkamm & Butzkamm, 2004;
Julius et al., 2009). Dabei entfernt es sich zu Anfang nur sehr zaghaft und zdgerlich
und auch nur ganz wenig von seiner Bezugsperson. Es bleibt Uber Blickkontakt mit
ihr in Verbindung und kommt zumeist in regelmafigen Abstanden immer wieder zur
Bezugsperson zurick. Es holt sich die Nahe, welche es gerade braucht, und kehrt

dann wieder zurtck in das Spiel bzw. die Exploration (Bischof-Kohler, 2011).

43



Die Person, welche sich dem Baby in den ersten beiden Jahren mit Hingabe widmet,
ist jene, welche die Entwicklung und Reifung des Babys maligeblich beeinflusst und
pragt, welche den Verlauf der Entwicklung am besten erkennen, tragen und stitzen
kann (Butzkamm & Butzkamm, 2004).

Die prompte und adaquate Reaktion der Bezugsperson auf die Geflhle und
Bedurfnisse eines Kindes sind Voraussetzung fur eine gesunde Entwicklung und das
Eingehen weiterer Bindungen. Es fallt ihnen leichter, sich eigenstandig von der
Mutter bzw. Bezugsperson zu lésen und die Umwelt zu erkunden, wahrend es in
regelmanigen Abstanden zu ihr zurtickkehrt, um sich ihrer Nahe zu versichern. Fuhlt
sich das Kind also sicher, traut es sich auch einiges zu und kehrt im gegebenen
Moment zu seinen Eltern bzw. Bezugspersonen zuruck, um sich in Sicherheit zu
wissen. Sehr angstliches und klammerndes Verhalten in einer neuen Umgebung ist
eher ein Zeichen fiir einen Mangel an Sicherheit, Geborgenheit und Zuneigung. Uber
einen liebevollen und verstandnisvollen Umgang lernt das Kind auch, sich selbst zu
lieben und mit seinen Mitmenschen verstandnisvoll umzugehen (Butzkamm &
Butzkamm, 2004; Michaelis & Niemann, 2010; Wiedebusch & Petermann, 2011; s.
auch Abschn. 3.4.6.2.2, Die Entwicklung von Empathie).

Daruber hinaus schreiben Michaelis und Niemann (2010), dass eine sichere Bindung
dazu beitragt, dass Kinder ein stabiles Selbstwertgefuhl und ein ausbalanciertes
Selbstbewusstsein entwickeln. Sie ist eine wichtige Voraussetzung fur die Motivation,
sich sozial, kognitiv und motorisch weiterzuentwickeln, und eine Grundlage flr
soziale und emotionale Kompetenz. Wichtig ist unter anderem noch, dass auch
grundsatzlich sicher gebundene Kinder im dritten oder auch erst im vierten

Lebensjahr Charakteristika eines anderen Bindungsverhaltens zeigen kdnnen.

3.2.5 Bindung, Emotionen und Sprache

In der Langsschnittstudie von Lemche, Kreppner, Joraschky und Klann-Delius (2007)
zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der Bindungssicherheit von Kleinkindern
und ihrem emotionalen verbalen Ausdruck. Sicher gebundene Kinder produzierten

sowohl mit 23 als auch mit 36 Monaten mehr positive Emotionsworter als unsicher
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gebundene Kinder. Bei negativen Emotionswortern zeigte sich eine Abnahme jener
vor allem zwischen 30 und 36 Monaten. Mit 23 Monaten verwendeten die sicher
gebundenen Kinder mehr negative Emotionsworter als die unsicher gebundenen,
aber schon mit 30 Monaten kehrte sich jener Effekt um. Sicher gebundene Kinder
verwendeten mit 23 und mit 30 Monaten mehr Wérter, welche ihren physiologischen
Zustand ausdruckten, und fingen auch schon friher damit an. Des Weiteren
verwendeten sie mehr Verneinungen (mit 30 Monaten) als unsicher gebundene
Kinder. Sie verwendeten mit drei Jahren mehr Worte, die ihre Fahigkeiten
ausdruckten. Auch das soziale Urteilsvermogen betreffend zeigten sich Vorteile fur
die sicher gebunden Kinder mit 30 Monaten. Insgesamt zeigte sich, dass die sicher
gebundenen Kinder in jenem Alter einen weiter entwickelten Wortschatz besallen als
die unsicher gebundenen Kinder. In einer Studie von Kochanska (2001) zeigten sich
sicher gebundene Kinder im Alter von 33 Monaten weniger angstlich und argerlich.

Laible und Thompson (1998) konnten in ihrer Studie nachweisen, dass sich das
Emotionsverstandnis in Abhangigkeit vom Alter zwischen zwei und sechs Jahren
stetig verbessert. Des Weiteren hat sich gezeigt, dass sich eine sichere Bindung
positiv auf die Entwicklung des Emotionsverstandnisses eines Kindes auswirkt. Nach
weiteren Analysen zeigte sich der Effekt der Bindung allerdings nur in Bezug auf das
Verstandnis negativer Emotionen. Altere Kinder zeigten auch héhere Werte in der
affektiven Perspektivenubernahme, und sichere Bindung erzeugte hohere Werte bei
der richtigen Zuordnung von Emotionen anderer, welche unter anderem auch die

Zuordnung von Emotionen beinhaltete, welche den eigenen widersprachen.

FUr die soziale Entwicklung des Kleinkindes ist nicht nur die Bindung relevant,
sondern auch die Erziehung und damit auch das Temperament und die
Personlichkeit der Eltern. Darlber hinaus spielen Geschwister und andere
Verwandte eine beeinflussende Rolle (Reichle & Gloger-Tippelt, 2007). Jene Aspekte

sollen erwahnt sein, aber es wird in dieser Arbeit nicht naher auf alle eingegangen.

3.3 Temperament und Emotionsregulation

Das Temperament bietet eine wichtige Basis fur die Entwicklung. Daruber hinaus
beeinflusst es die Emotionsregulation. Die wenigsten Eltern besitzen

Durchschnittskinder. So zeigen viele Kinder in ihrem Verhalten Abweichungen vom
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Durchschnitt. Jene Charakteristika im Verhalten bezeichnet man als Temperament
(Fox, 1998). Hannover und Greve (2012) verstehen darunter ,relativ stabile, in der

Entwicklung sehr frih sichtbar werdende Eigenschaften® (S.553).

Das Temperament eines Kindes auldert sich darin, wie es mit seinen Affekten und
Zustanden unterschiedlicher Aktivierung umgeht und in welchem Ausmal} sich jene
zeigen. Dazu zahlen die Emotionen des Kindes und die Stimmungslage, in welcher
sich das Kind gerade befindet, sowie der Zustand, indem sich das Kleinkind
insgesamt befindet. Ist es beispielsweise gerade mide oder aufgeregt, steht es unter
Spannung oder fuhlt es sich gerade sehr gut. Das Temperament zeigt sich in der Art
und Weise, wie das Kind seine Emotionen, sein Verhalten und seine Aufmerksamkeit
steuert (Asendorpf, 2011; Hannover & Greve, 2012). Temperamentsmerkmale sind
fundamentale Dimensionen der Persdnlichkeit und daher ausschlaggebend daftr,
dass Kinder Uber unterschiedliche Fahigkeiten verfigen, unterschiedliche emotionale
Reaktionen zeigen und auch in Bezug auf ihr soziales Verhalten verschieden
agieren. Um das Temperament eines Kindes zu ermitteln, werden
Verhaltensbeobachtungen, unterschiedliche physiologische Messungen oder

Elternberichte herangezogen (Hannover & Greve, 2012).

In der Studie von Roberts und DelVecchio (2000), welche die Konsistenz von
Eigenschaften untersuchten, zeigte sich, dass die Bestandigkeit erst mit einem Alter
von drei Jahren hohe Werte annimmt. Im Alter von 0 bis 2.9 Jahren sind jene Werte
noch sehr gering. Die Autoren konnten keine Studien finden, die Uber eine
Bemessung von bis ins Erwachsenenalter bleibenden Personlichkeitseigenschaften
vor dem 4. Lebensjahr berichteten. Berk (2011) schliet aus dem Artikel von Roberts
und DelVecchio (2000), dass sinnvolle Prognosen Uber das Temperament erst ab
drei Jahren zu treffen sind und Eigenschaften des Kindes bis zu jenem Alter noch

sehr instabil sind.

In der Studie von Kochanska et al. (2000) geht hervor, dass ein Kind im Alter von
zwei bis drei Jahren immer adaquater auf unterschiedliche Reize seiner Umwelt
reagieren kann. Es zeigten sich wesentliche Entwicklungsfortschritte in der
Altersspanne von 22 zu 33 Monaten. Ein Kind konnte sich mit 33 Monaten signifikant

besser kontrollieren, wenn es darum ging, auf eine Belohnung zu warten, seine
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Aufmerksamkeit zu lenken und sich der Situation entsprechend zu verhalten. Ein
Kind in diesem Alter ist also bereits in der Lage, seine Impulse zu kontrollieren. Das
kindliche Temperament ist allerdings nicht veranderungsresistent und kann sich
bedingt durch Erfahrungen und Erziehungsstil der Eltern in viele Richtungen
weiterentwickeln. Allerdings erfolgen Veranderungen nur im kleinen Rahmen, sodass
sich Kinder bezuglich ihres Temperaments nicht vollstandig in eine entgegengesetzte
Richtung verandern (Berk, 2011).

Bischof-Kohler (2011) schreibt, dass Kinder bis zum vierten Lebensjahr noch
Probleme damit haben, aktuelle Bedurfnisbefriedigungen aufzuschieben. Des
Weiteren zeigen sie sich Uberfordert, wenn sie mehrere Dinge gleichzeitig tun
mochten und konnen sich nicht vorstellen, jene Dinge hintereinander zu machen.

Zukunftige Ereignisse lassen sich flr das Kind nicht antizipieren.

3.3.1 Temperamentseigenschaften und -faktoren

Asendorpf (2011) beschreibt in einer Tabelle neun Temperamentseigenschaften von
Kindern. Dazu zahlen Ablenkbarkeit, Aktivitdt, Anpassungsvermdgen, Ausdauer,
Gehemmtheit, Reaktivitdt, RegelméBigkeit, Reizschwelle und Stimmungslage. In
seiner Tabelle geht er unter anderem auf starke und schwache Auspragungen in den
einzelnen Temperamentseigenschaften ein. Da die meisten Temperaments-
eigenschaften selbsterklarend sind, wird hier nur kurz auf die beiden Eigenschaften
Reaktivitat und Reizschwelle eingegangen. Unter Reaktivitat versteht er zum Beispiel
die Reaktion auf eine misslungene Tat und unter Reizschwelle die Schwelle, ab

welcher das Kind auf einen bestimmten Reiz eine Reaktion zeigt.

Kochanska et al. (2002) haben in ihrer Studie festgestellt, dass angstlichere Kinder
verstarkt Anzeichen von Schuld zeigen im Vergleich zu weniger angstlichen Kindern.
Petermann & Petermann (2009) beschreiben angstliche bzw. sozial unsichere Kinder
als jene, welche nicht oder nur leise oder gar unverstandlich reden, sich passiv
verhalten, es vermeiden, in Blickkontakt zu treten, leicht zum Weinen zu bringen sind

und nicht mit anderen in Kontakt treten konnen.
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Im Allgemeinen werden drei Temperamentsfaktoren unterschieden: positiver Affekt
und Annéherung, negativer Affekt und aktive Bemiihung um Kontrolle (effortful
control). Positiver Affekt und Annaherung zeigen sich sowohl in der Mimik, indem das
Kind lachelt, als auch in der Gestik, indem es schnelle Bewegungen ausfuhrt;
sprachlich kann es Freude durch unterschiedliche Vokale zeigen und in der Motorik
durch einen Lidschlag. Positiver Affekt und Annaherung sind bereits in den ersten
Monaten entwickelt. Dazu gesellt sich relativ bald eine hemmende Kontrolle, welche
allerdings erst spater ausgeweitet und intensiviert wird. Diese zeigt sich durch
Zuruckhaltung und Scheu Neuem gegenuber. Der negative Affekt zeigt sich in einer
Tendenz zum Distress und in erster Linie negativen Emotionen. Dies zeigt sich durch
vermehrte Reizbarkeit, erhdhtes Weinen und Irritation. Der negative Affekt scheint
Uber die Zeit relativ stabil. Beim aktiven Bemuhen um Kontrolle geht es vor allem um
die Selbstregulierung der Kontrolle und es steht in Zusammenhang mit der bereits
erwahnten hemmenden Kontrolle. Spater entwickelt sie sich zur Selbstkontrolle
weiter (Oerter, 2008).

Kulik und Petermann (2013) schreiben, dass Kinder, welche eine stark negativ
ausgepragte Reaktivitat aufweisen, bezlglich ihrer Emotionsregulation mehr auf ihre
Bezugsperson angewiesen sind als Kinder mit einer weniger ausgepragten
Reaktivitat.

Kochanska et al. (2000) haben festgestellt, dass Kinder, welche sich gut kontrollieren
kénnen, besser mit Arger umgehen kénnen als andere, aber auch Freude weniger

intensiv zum Ausdruck bringen.

3.3.2 Folgsamkeit bzw. Compliance

Das Temperament beeinflusst unter anderem auch die Folgsamkeit (Compliance)
eines Kindes. Elsner und Pauen (2012) beschreiben Folgsamkeit neben dem
Trotzverhalten, auf welches in Kapitel 3.4.4 noch naher eingegangen wird, als
weiteren wichtigen Entwicklungsschritt in eine positive Richtung. Dabei handelt es
sich um eine Verinnerlichung von Zielen und Anweisungen von auf’en. Es geht
darum, ein Verhalten flr ein anderes Verhalten sein zu lassen oder eine Handlung

auszufuhren, die das Kind von sich aus nicht ausfihren wuirde. Hierfur sind bereits
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viele selbstregulatorische Fahigkeiten notwendig. Zum einen Kkognitive, da
Handlungen gesteuert und kontrolliert werden mussen, als auch emotionale, da auch
negative Emotionen auftreten kdénnen oder Aufregung entstehen kann, welche

ebenfalls reguliert werden muss.

Kochanska, Coy und Murray (2001) untersuchten in ihrer Studie Compliance von
Kindern in den ersten vier Lebensjahren. Dabei verglichen sie unter anderem
Compliance, welche die Kinder von sich aus zeigten (committed compliance), und
Compliance, welche erst durch die Bezugsperson ermuntert bzw. aufrechterhalten
werden musste (situational compliance). Committed compliance wurde in
Situationen, in welchen die Kinder dazu aufgefordert wurden, ein bestimmtes
Verhalten nicht zu zeigen (Don’t context), starker gezeigt als in den Situationen, in
welchen die Kinder dazu aufgefordert wurden, ein bestimmtes Verhalten zu zeigen
(Do context). Des Weiteren konnte eine Zunahme der committed compliance Uber
die Zeit festgestellt werden, sodass zum Beispiel 33 Monate alte Kinder eher bereit
waren, aus eigener Initiative folgsam zu sein, als 22 Monate alte Kinder. Im Do
context zeigte sich im Alter von 22 auf 33 Monaten keine signifikante Veranderung,
aber im Don’t context Uber die gesamte Altersspanne von 14 bis 45 Monate hinweg.
Situational compliance hingegen zeigte sich im Do context starker als im Don'’t
context. Bei der situational compliance zeigte sich der Zuwachs Uber die Zeit nur bei
den jungeren Kindern zwischen 14 und 22 Monaten. Betrachtet man die einzelnen
Kontexte, konnten in beiden signifikante Zuwachse zwischen 22 und 33 Monaten
festgestellt werden. Im Do context zeigte sich auch davor ein Zuwachs. Des
Weiteren zeigten sich positive Zusammenhange zwischen Angstlichkeit und den
Auskunften der Mutter uUber die Schuchternheit des Kindes mit der committed
compliance im Don’t context, nicht aber im Do context. Ein ahnliches Ergebnis zeigt
sich fur das aktive Bemuhen um Kontrolle (effortful control), welche auch vor allem
im Don’t context positive Zusammenhange zeigt. Kinder mit hoher committed
compliance zeigten auch signifikant mehr Internalisation, wenn sie alleine waren.
Allerdings schien das stark davon beeinflusst, wie viel Einfluss die Mutter auf das
Kind ausiben konnte (maternal power). Kinder, die sich im Alter von 33 Monaten den
Muttern gegenuber kooperativ zeigten, zeigten sich im selben Alter auch dem

Experimentator gegenuber kooperativ.
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Die Entwicklung des Temperaments wird in vielerlei Hinsicht beeinflusst. Die
genetische Ausstattung hat Einfluss auf die Entwicklung von Temperament und
Personlichkeit (Berk, 2011; Fox, 1998). Unter anderem spielen auch Einflisse aus
der Umwelt wie inadaquate Ernahrung oder eine flr das Kind unpassende
Umgebung eine grolde Rolle (Berk, 2011). Berk nennt diesbezlglich vor allem
Mangelernahrung und ein Fehlen an emotionaler Zuwendung, was sich in einer
schwachen Kontrolle von Emotionen und in weiterer Folge auch Impulskontrolle

zeigen kann.

3.4 Wesentliche Entwicklungsschritte und Entwicklungsphasen

Zu den wesentlichen Entwicklungsschritten und Entwicklungsphasen zahlen die
prédoperationale Phase des Egozentrismus, die magische Phase, die Erkenntnis des
Selbst, die Trotzphase, die Entwicklung der Selbststédndigkeit und die Entwicklung
der Emotionen. AbschlieRend werden die Thematik des Spielens, der Einfluss von

Geschwistern und die Unterschiedlichkeit zwischen den Geschlechtern behandelt.

3.4.1 Die praoperationale Phase

Kinder zwischen zwei und drei Jahren befinden sich laut Monks und Knoers (1996)
noch in der praoperationalen Phase des Egozentrismus. Unter Egozentrismus
versteht man eine Fokussierung auf das eigene Ich, die es dem Kind nicht mdglich
macht, die Position des anderen einzunehmen (s. auch Abschn. 3.4.6.2.2, Die
Entwicklung von Empathie). In der praoperationalen Phase des Egozentrismus ist es
dem Kind nach Mdnks und Knoers (1996) bereits moglich, zwischen Objekten zu
differenzieren und einzelnen Worten Bedeutungen zu geben. Ein Kind kann mit nur
einem Wort Unterschiedliches ausdricken. Dabei gewinnt das Symbolische in der
Sprache an Aufmerksamkeit. Allerdings ist das Kind nicht oder nur minimal in der

Lage, Symbol und Bedeutung bzw. Spiel und Traum zu unterscheiden.
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3.4.2 Die magische Phase

Kinder mit zwei Jahren befinden sich in der magischen Phase. Sie sind noch nicht in
der Lage, Kausalzusammenhange zu verstehen. Sie haben auch Probleme,
GroRenverhaltnisse einzuordnen oder zeitliche Ablaufe nachzuvollziehen. Des
Weiteren konnen sie die objektive Realitat nicht von ihrer eigenen subjektiven
Realitat trennen (vgl. Michaelis, 2004a; Michaelis & Niemann, 2010). Michaelis und
Niemann beschreiben in ihrem Buch Imitation als wichtigen Teil der Entwicklung. So
lernen Kinder sehr viel, indem sie es zunachst einmal einfach nur nachahmen, ohne
unbedingt genau zu verstehen, was sie gerade machen. Dabei kdnnen sowohl
vollstandige Satze oder gesamte Bewegungsablaufe inklusive Mimik, Gestik etc.

nachgeahmt werden (vgl. Michaelis, 2004b; Michaelis & Niemann, 2010).

3.4.3 Selbsterkenntnis

Eine wesentliche Errungenschaft von Kleinkindern ist die Erkenntnis des Selbst. Im
Alter von zwei Jahren konnen Kinder sich selbst bereits im Spiegel erkennen. Sie
nehmen sich selbst als Ich wahr und kdnnen sich auch als dieses bezeichnen
(Butzkamm & Butzkamm, 2004). Ohne jene Kompetenz sehen Butzkamm und
Butzkamm Kinder nicht in der Lage, sich in andere einzufuhlen und andere zu
verstehen.  Selbsterkenntnis  wird demnach als  Voraussetzung  fur
EinfGhlungsvermogen gesehen (Bischof-Kohler, 2011; Butzkamm & Butzkamm,
2004; s. auch Abschn. 3.4.6.2.2, Die Entwicklung von Empathie).

Zwischen 18 und 27 Lebensmonaten beginnen Kleinkinder, ihren Vornamen zu
verwenden, was ein weiteres Indiz fur die Entwicklung der Selbstwahrnehmung ist.
Des Weiteren verwenden sie zwischen zwei und drei Jahren Pronomen wie
beispielsweise mein und dein und zu guter Letzt auch die Ichform. Ab dem Zeitpunkt,
wo Kleinkinder anfangen, sich als Person zu erkennen, fangen sie auch an, die
eigenen Tatigkeiten bewusster wahrzunehmen, was dann zu den Verhaltensweisen
fuhren kann, welche im nachsten Abschnitt unter Trotzverhalten beschrieben oder

auch unter der Trotzphase erlautert werden (Largo, 1999; Wendlandt, 1992).
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3.4.4 Die Trotzphase

Blhler (1967) beschreibt die Trotzphase im dritten Lebensjahr als eine Reaktion auf
das Bedurfnis eines Kindes, sich individuell zu entfalten. Das Kind ist nun in der
Lage, seinem eigenen Willen Ausdruck zu verleihen und seinen Unwillen auch
dementsprechend in Form von Wutausbriichen zu zeigen. Ahnlich beschreiben auch
Morris (2008) und Bischof-Kohler (2011) Trotz als eine Antwort des Kindes auf die
Entdeckung des eigenen Willens und die sich steigernde Unabhangigkeit. Das Kind
zeigt sich von seinen Gefuhlen Uberfordert und ist noch nicht in der Lage, mit ihnen
adaquat umzugehen. Das Kind ist noch sehr unflexibel und schwer von seinem
Willen abzubringen (Morris, 2008). Hansen (1965) schreibt, dass jene Phase
gleichzeitig auch dazu fuhrt, dass Kinder wieder anhanglicher werden und einen

vermehrten Bedarf nach Liebe und Zuneigung zeigen.

Buahler (1967) schreibt, dass es in der Zeit vom zweiten bis zum vierten Lebensjahr
aufgrund des sich herauskristallisierenden eigenen Willens eines Kindes zu
Konflikten mit seiner Umwelt kommen muss. Monks und Knoers (1996) haben die
Annahme, dass Kinder im Alter zwischen zweieinhalb und dreieinhalb Jahren in die
Trotzphase kommen, genauer untersucht. Dazu haben sich die Autoren ausflhrlich
mit den Ergebnissen der Studie von Kemmler (1957) auseinandergesetzt. In dieser
wurden mittels einer Ereignisstichprobe 71 Tage lang Trotz und alles, was damit in
Zusammenhang steht, beobachtet und notiert. Monks und Knoers extrahieren aus
den Ergebnissen von Kemmler die Information, dass Kinder in der Trotzphase nicht
zwischen ihrer korperlichen Bedurftigkeit und ihrer geistigen Kapazitat unterscheiden
kénnen und dass Kinder in dieser Phase nach direkter korperlicher Befriedigung
verlangen und noch nicht in der Lage sind, ihre Bedurfnisse aufzuschieben. Sie
reagieren dadurch im Falle eines Aufschubs emotional. Des Weiteren zeigte sich, je
mehr ein Kind in der Lage ist, seine Umgebung einzuschatzen, desto eher wird es
aufhoren, unmittelbar trotzig zu reagieren, wenn seine Umwelt nicht prompt auf seine
Bedurfnisse reagiert. Die Ergebnisse von Kemmler (1957) sprechen laut M6nks und
Knoers (1996) auch dafur, dass die Anpassungsfahigkeit des Kindes eine
entscheidende Rolle spielt, welche das Vorlubergehen der Trotzphase beschleunigen
kann. Daruber hinaus zeigten sich aufbauend auf jenen Ergebnissen Unterschiede je

nach Begabung. Sowohl wenig Begabte als auch hochbegabte Kinder neigten
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weniger dazu, Trotzphasen zu durchleben. Wenig Begabte durch Ermangelung an
Kénnen, welches dazu flhrt, dass viele Bedurfnisse gar nicht erst entstehen, und
Hochbegabte aufgrund ihres Vorsprungs in der geistigen Entwicklung. Zu guter Letzt
verschiebt sich laut Monks und Knoers in Anlehnung an die Ergebnisse von Kemmler
die Trotzphase auf das erste bis zweite Lebensjahr. Jene Behauptung findet sich
auch bei Elsner und Pauen (2012) wieder, welche Trotzverhalten charakteristisch fur
das zweite Lebensjahr beschreiben. Die Autorinnen sehen einen Zusammenhang zu
sich entwickelnden Kompetenzen des Kindes. So nimmt sich das Kind als
selbstwirksam wahr und hat das Gefuhl, selber Entscheidungen dariber treffen zu
kénnen, wie es sich verhalt. Die Autoren Mdnks und Knoers (1996) beschreiben die
Trotzphase letztendlich als Reaktion eines Zustandes, indem das Kind nicht in der
Lage ist, das zu tun, was es tun mdchte. Sie beschreiben es als eine eingeschrankte
Realitatswahrnehmung und beziehen sich dabei auf den bereits genannten und
erklarten Egozentrismus (s. Abschn. 3.4.1), wonach das Kind intellektuell gesehen
noch nicht in der Lage ist, die Wirklichkeit korrekt zu interpretieren und
dementsprechend zu agieren. Bischof-Kéhler (2011), sowie Elsner und Pauen (2012)
sehen Trotzverhalten als einen Mangel an emotionaler Selbstregulation. Wenn das
Kind daran gehindert wird, seinen Wunschen und Interessen nach zu handeln, sieht
es keinen alternativen Weg und dulert dies in Trotz (Elsner & Pauen, 2012). Nach
Elsner und Pauen verringert sich dieses Verhalten aber bereits im dritten Lebensjahr,
da das Kind zunehmend handlungskompetenter wird und sich sprachlich immer
besser ausdricken kann. Allerdings kann je nach Temperament oder auch
Erziehungserfahrungen des Kindes jenes Verhalten auch bestehen bleiben. Mdnks
und Knoers (1996) schreiben aullerdem, dass nicht jedes Kleinkind
notwendigerweise die Trotzphase durchleben muss und dass sich Trotz wahrend des

ganzen Lebens als herausstechendes Verhaltensmerkmal zeigen kann.

Interessant ist, dass es sich bei Trotz, beruhend auf einigen Beobachtungen in
anderen Landern bzw. Kontinenten, moglicherweise eher um ein kulturelles als ein
generelles Ereignis handle, was aber noch weiter erforscht werden muss (vgl. Monks
& Knoers, 1996).

Michaelis (2012) setzt sich in seinem Entwicklungsbuch kritisch mit der Trotzphase

auseinander und stellt die Existenz einer jenen in der Form, wie sie bisher
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beschrieben wurde, in Frage. Er ersetzt eine vermeintlich stattfindende Trotzphase
durch das mogliche Erscheinen von Trotzverhalten, wie es auch schon bei Elsner
und Pauen (2012) beschrieben wurde, da er weder eine vernlunftige Erklarung
basierend auf der Evolution, Biologie oder Sozio-Emotionalitat dafur finde. Des
Weiteren schreibt er, ahnlich wie es auch schon Moénks und Knoers (1996) getan
haben, dass Trotz in fast jedem Alter auftreten kann und nicht auf eine kurze Spanne
zwischen zwei und drei Jahren beschrankt sein muss, und illustriert in einigen
Beispielen, wie sich dieser auch schon bei jingeren oder auch erst bei alteren
Kindern zeigt. Michaelis (2012) zahlt Trotzverhalten zum emotionalen Erleben von
Menschen. Demnach begegnet uns jener schon kurz nach der Geburt und ist bis ins
hohe Alter Teil von uns. Er sieht Trotzverhalten als eine Reaktion und méchte sich
von einer entwicklungstypischen Trotzphase distanzieren. Er beschreibt
Trotzverhalten als Reaktion auf unerfullte Erwartungen. Das betrifft Kinder wie auch
Erwachsene. Krankung zeigt sich dann sowohl beim Kind, da seine Erwartungen
nicht erkannt wurden, als auch bei seiner Bezugsperson, welche sich in ihren
Bemuhungen unverstanden fuhlt. Entgegen der Annahme einer Verschiebung von
Trotzverhalten auf frihere Lebensjahre schreibt Michaelis (2012) von einer Haufung
des Auftretens jenes Verhaltens im dritten Lebensjahr und erklart dies mit den
Fahigkeiten des Kindes, all seine Krafte zum Ausdruck des Trotzes unkontrolliert zu
bundeln. Erst spater entwickelt sich hierfir ein Zensor im Stirnhirn, der dem Kind hilft,
seine Emotionen besser zu kontrollieren. Auch die sprachlichen Fahigkeiten
entwickeln sich weiter, sodass das Kind seine Emotionen besser zum Ausdruck
bringen und Argumente besser verstehen kann (s. Kapitel 2, sprachliche
Entwicklung). Michaelis und Niemann (2010) schreiben, dass ein haufiger Ausldser
fur Trotzverhalten ist, wenn das Kind ein Verhalten imitiert, das von seinen Eltern
aufgrund von Unverstandnis unterbrochen wird. Des Weiteren schreibt er, dass
zweijahrige Kinder bereits in der Lage sind, sich bei kleinen, alltdglichen Argernissen

selbst zu beruhigen.

3.4.5 Selbststandigkeit
Im dritten Lebensjahr fangen kleine Kinder an vieles selbststandig auszuprobieren.
Je selbststandiger sich Kinder bewegen, verhalten und reagieren kénnen, umso eher

geraten sie auch in einen Konflikt zwischen ,Autonomie versus Scham und Zweifel”
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(Berk, 2011, S. 243). Bischof-Kohler (2011) nennt in diesem Zusammenhang auch
das motivationale Paradoxon, das sich zumeist schon ein wenig friher zeigt und ein
hohes Bestreben des Kindes charakterisiert autonom zu sein, mit gleichzeitiger hoch
ausgepragter Abhangigkeit von der Bezugsperson. Wenn Eltern ihren Kindern die
Moglichkeit geben, sich frei zu entfalten, ihnen aber dennoch klar vermitteln, wo jene
Freirdume enden mussen, sie ihre Kinder im Erlernen unterstitzen und ihnen bei
Misserfolgen liebevoll begegnen, wird sich jener Konflikt in Wohlwollen auflésen
(Berk, 2011). Um dem Kind die besten Modglichkeiten zu bieten, selbststandig zu
werden, ist es hilfreich, die Umgebung ein wenig an die Bedirfnisse des Kindes
anzupassen. Bei Largo (1999) sind das zum Beispiel im Bezug auf die
Reinlichkeitsentwicklung ein Toilettenring, welcher den Toilettensitz verkleinert, damit
sich das Kleinkind leichter darauf setzen kann, ein kleiner Hocker, um leichter auf
den Toilettensitz hinaufzukommen, und eine Mdglichkeit, sich anzuhalten, um dem
Kind die Sicherheit zu geben, nicht herunterzufallen. Beim Anziehen schlagt er vor,
den Hosenbund mit einem Gummibund zu unterstitzen (s. hierzu auch Abschn.
1.2.1.4, Selbststdndiges An- und Ausziehen). Viele ahnliche Anpassungen sind
vorstellbar, um dem Kleinkind den Weg zu seiner Selbststandigkeit zu ermdglichen.
Liebevolle Anleitungen konnen des Weiteren hilfreich sein, um dem Kind

selbststéandiges Handeln zu erleichtern (Largo, 1999).

3.4.6 Emotionale Entwicklung

Die emotionale Entwicklung ist ein wichtiger Teil der sozial-emotionalen Entwicklung
und beeinflusst sozial kompetentes Handeln bzw. ein positives Miteinander.

Ein zweijahriges Kind ist in der Lage, seinen Bezugspersonen verbale Hinweise Uber
seinen Gefuhlszustand zu geben. Es kennt bereits einige Worte, um sich bezuglich
seiner Emotionen Ausdruck zu verschaffen, sodass es seinen Bezugspersonen die
Madglichkeit bietet, einfuhlend und adaquat zu reagieren (Bischof-Kohler, 2011;
Lemche et al., 2007; Petermann & Wiedebusch, 2008; Wiedebusch & Petermann,
2011; s. dazu auch Abschn. 3.2.5, Bindung, Emotionen und Sprache).

Bis zum Ende des sechsten Lebensjahres lernen Kinder wesentliche Grundlagen flr
ihre emotionale Entwicklung. Sie lernen Emotionen auszudricken, immer besser zu

verstehen und schlussendlich auch zu regulieren (Petermann & Wiedebusch, 2008).
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Michaelis und Niemann (2010) beschreiben Emotionen als etwas Evolutionares, das
zur Ganze bei allen Menschen gleich ist. Inwiefern gewisse Emotionen ihren
Ausdruck finden, inwieweit jener toleriert oder erwunscht ist, ist wiederum stark
kultur- und gesellschaftsabhangig und muss daher vom Kleinkind erst gelernt

werden.

Es werden in der Literatur zumeist Basisemotionen (primare Emotionen), welche sich
bereits mit Beginn des dritten Lebensmonats nach und nach ausbilden, und
komplexe Emotionen (sekundare Emotionen oder selbstbezogene Emotionen),
welche sich erst gegen Beginn des dritten Lebensjahres entwickeln, unterschieden
(Berk, 2011; Pauen, 2011; Petermann & Wiedebusch, 2008).

3.4.6.1 Basisemotionen

Nach Pauen (2011) und Petermann und Wiedebusch (2008) zahlen zu den
sogenannten Basisemotionen ,Neugier, Uberraschung, Freude, Angst, Traurigkeit,
Arger und Ekel“ (Pauen, 2011, S. 248).

Mit zwei Jahren sind die Grundlagen fur Freude bereits lange gelegt (vgl. Petermann
& Wiedebusch, 2008). Das Kind hat fruh gelernt, Freude zu zeigen (vgl. Kochanska,
2001; Morris, 2008) und hat auch schon sehr frih auf lachelnde Gesichter mit
Lacheln reagiert (vgl. Holodynski & Oerter, 2012; Petermann et al., 2004; Pauen,
2011). Freude erwies sich nach Kochanska (2001) unter anderem zwischen 14 und
33 Lebensmonaten als bestandig.

Auch der Ausdruck von Arger hat sich immer mehr herausgebildet und zeigt sich in
variantenreichen Situationen und Formen (vgl. Pauen, 2011; Petermann &
Wiedebusch, 2008). Ein zweijahriges Kind ist in der Lage, tiefe Emotionen zu
verspuren. Es kann zum Beispiel witend sein oder verzweifelt und dabei extreme
Formen des Ausdrucks finden. Es kann sehr laut schreien, weinen und um sich
schlagen, bis zur Erschoépfung (Morris, 2008). Laut Morris haben in diesem Alter
80 Prozent der Kinder irgendwann Wutanfalle. Dazu ist kein
Geschlechterunterschied bekannt. In diesem Alter lernt das Kleinkind erst seine
Grenzen kennen, probiert Dinge, die es noch nicht kann, und méchte Dinge, die es

noch nicht darf und daher auch nicht bekommt. Das fuhrt hier und da dazu, dass das
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Kleinkind witend wird und seine Wut auch lautstark zeigt (Bischof-Kohler, 2011;
Morris, 2008; s. auch Abschn. 3.4.4, Die Trotzphase).

Wenn das Kind sein Lieblingsspielzeug nicht findet, Nahe braucht oder seine
Bezugsperson vermisst, reagiert es mit Traurigkeit. Eine Reaktion, bei der sich das
Kind zurtckzieht und davon ausgeht, jenen Zustand nicht verandern zu kdénnen
(Pauen, 2011).

Frahestens im zweiten Lebensjahr fangen manche Kleinkinder an, sich im Dunkeln
zu furchten oder sich fantastische Figuren vorzustellen, vor denen sie Angst haben.
Bei einigen zeigt sich jene Entwicklung der Fantasie auch in Form von Albtraumen
(Morris, 2008). Mit zunehmender kognitiver Entwicklung kann der Saugling besser
zwischen Situationen und Menschen, die beangstigend wirken, und solchen, welche
es nicht sind, unterscheiden, wodurch er als zweijahriges Kind eine schon viel
ausgereiftere Basis fur den Umgang mit Furcht und Angst zur Verfugung hat (Berk,
2011; Pauen, 2011). Dennoch kdénnen sich im dritten Lebensjahr irrationale Angste
zeigen. Ein zweijahriges Kind hat eine sehr ausgepragte Fantasie und kann jene von
der Realitdt noch sehr schwer unterscheiden. So bekommt es leicht Angst vor
imaginaren Wesen oder interpretiert reale Gegebenheiten falsch und entwickelt so
irrationale Angste (Morris, 2008). Dariiber hinaus erweisen sich die Emotionen

Furcht und Angst zwischen 22 und 33 Lebensmonaten als stabil (Kochanska, 2001).

Mit zwei Jahren kann ein Kleinkind seine eigenen Geflhle von denen anderer
unterscheiden (Denham, 1986) und hat durch soziale Bezugnahme bereits viel Uber
Emotionen gelernt (Holodynski & Oerter, 2012; Pauen, 2011; Petermann &
Wiedebusch, 2008; s. auch Abschn. 3.4.6.3, Emotionsregulation). Es versteht, wann
welche Emotionen zum Ausdruck kommen und worin sich die einzelnen Emotionen
unterscheiden (Denham, 1986). Auch komplexere Unterschiede wie ,Arger, Wut und
Zorn“ (Pauen, 2011, S. 249) bzw. ,Angst, Furcht und Panik“ (ebd.) lernt es mit der
Zeit zu differenzieren. Allerdings werden dem Kind bis ins Erwachsenenalter immer

wieder neue Formen begegnen (ebd.).
In der Studie von Denham (1986) geht hervor, dass Kinder im Alter von zwei bis drei

Jahren im Grolen und Ganzen in der Lage sind, bereits angepasst auf Emotionen

wie Freude, Trauer, Arger und Verletzung von Spielkameradlnnen zu reagieren und
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sich gemal} prosozialer Erwartungen fur das Alter zu verhalten. So wurde positives
Verhalten verstarkt, negatives Verhalten abgelehnt, Traurigkeit zumeist ignoriert und
auf Verletzung wurde mit Sorge reagiert. Die meisten Ubereinstimmungen zwischen
den Spielkameradinnen gab es bei den positiven Emotionen. In derselben Studie
zeigte sich ein Zusammenhang zwischen dem Verstandnis von Emotionen anderer
und dem prosozialen Verhalten in von den Experimentatorlnnen strukturierten
Situationen. Des Weiteren zeigte sich ein hoher Zusammenhang zwischen kognitiver
und emotionaler Perspektivenibernahme. Kinder, die mehr positive Emotionen
zeigten, waren auch besser in der Lage, die Emotionen zuzuordnen und die
Perspektive des anderen zu tbernehmen. Bei der Emotion Arger zeigte sich genau
der gegenteilige Effekt, sodass Kinder, die viel Arger zeigten, mit jenen Aufgaben
Probleme hatten. In Situationen, in denen sich jemand verletzte, zeigte sich ein
ahnliches Bild und bei Traurigkeit konnte ein geringer negativer Zusammenhang zu

prosozialem Verhalten festgestellt werden.

Die Studie von Widen und Russell (2003) konnte zeigen, dass zweijahrige Kinder
zuerst gluckliche, argerliche und traurige Gesichtsausdriicke benennen konnten und

erst spater Uberraschte, angstliche und angeekelte.

3.4.6.2 Komplexe Emotionen

Im Alter von zwei Jahren sind emotionale Grundlagen bereits vorhanden, sodass
sich nach und nach auch selbstbezogene Emotionen (komplexe Emotionen)
herausbilden konnen. Petermann und Wiedebusch (2008) bezeichnen jene
selbstbezogenen bzw. komplexen Emotionen auch als soziale Emotionen. Zu diesen
zahlen Stolz, Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit und Empathie. Nach Elsner und
Pauen (2012) ist eine Voraussetzung flr selbstbezogene Emotionen, dass sich
Kinder dariber bewusst sind, wie sie von anderen Personen wahrgenommen werden
und sich selber auch objektiv wahrnehmen konnen. Selbstbezogene Emotionen
stehen also im Zusammenhang mit einem bereits entwickelten Selbstgefuhl (Elsner
& Pauen, 2012; Pauen, 2011). Mit zwei Jahren, also gegen Ende des zweiten
Lebensjahres ist jenes Selbstgefuhl bereits vorhanden (Butzkamm & Butzkamm,
2004; s. auch Abschn. 3.4.3, Selbsterkenntnis), sodass uns im dritten Lebensjahr vor

allem die selbstbezogenen Emotionen interessieren.
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In dieser Arbeit wird exemplarisch auf die Emotionen Stolz, Scham und Schuld

eingegangen. Im Anschluss wird die Entwicklung der Empathie beschrieben.

3.4.6.2.1 Stolz, Scham und Schuld

Bei selbstbezogenen Emotionen gewinnt das eigene Handeln an Bedeutung. So
empfindet ein Kind im Alter von zwei bis drei Jahren Stolz, weil es selber etwas
geleistet hat. Scham entsteht aus einem Minderwertigkeitsgefuhl, die eigene Person

oder das eigene Konnen betreffend (Elsner & Pauen, 2012).

Kochanska, Gross, Lin und Nichols (2002) haben in ihrer Studie Reaktionen von
Schuld als bestandige Eigenschaften erfasst, sowohl Uber Tage als auch Uber Jahre
hinweg. Die untersuchten Determinanten waren: ausweichender Blick, korperliche
Anspannung, allgemeine Distress-Reaktion, negativer Affekt und positiver Affekt.
Kleinkinder zeigten zumeist zu allen drei Testzeitpunkten (mit 22, 33 und 45
Monaten) an zwei unterschiedlichen Testtagen gleichbleibende Reaktionen von
Schuld. Nur bei den Determinanten ausweichender Blick und allgemeine Distress-
Reaktionen zeigte sich bei den 22 Monate alten Kindern Uber die beiden Testtage
hinweg kein signifikanter Zusammenhang. Auch uber zwei Jahre hinweg konnten
Kochanska et al. Stabilitat feststellen. So zeigten sich bei allen Determinanten aul3er
bei negativen und positiven Affekten bestandige Reaktionen. Bei diesen konnten nur
Uber die ersten beiden Messzeitpunkte (22 und 33 Monate) signifikante Ergebnisse
erzielt werden. Daraus lasst sich schlieRen, dass die Reaktionen von Schuld im
dritten Lebensjahr insgesamt betrachtet relativ stabil bleiben.

Des Weiteren konnten signifikante Effekte Uber die Zeit und das Verhalten
festgestellt werden. Es zeigte sich, dass 22 Monate alte Kinder mehr dazu neigten,
Blickkontakt zu vermeiden als die ein wenig alteren Kinder (33 und 45 Monate) und
dass sie eine hohere allgemeine Distress-Reaktion zeigten als mit 33 oder
45 Monaten. DarUber hinaus zeigten sie mehr negativen und weniger positiven Affekt
als mit 33 und 45 Monaten. Allerdings nahm die korperliche Anspannung mit der Zeit
zu. Die Veranderungen wurden zumeist nur zwischen 22 und 33 Monaten signifikant,
blieben aber ab 33 Monaten stabil; aul’er korperliche Anspannung, welche erst

zwischen 33 und 45 Monaten eine Veranderung zeigte (Kochanska et al., 2002).
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3.4.6.2.2 Die Entwicklung von Empathie

Im Alter von zwei bis drei Jahren zeigen Kinder schon ein gewisses Verstandnis fur
den psychischen Zustand anderer. So beginnen sie, empathisch auf die Trauer eines
anderen Menschen zu reagieren (Holodynski & Oerter, 2012) und erkennen an den
Reaktionen anderer, ob jene Person anders empfindet als sie selber. All das passiert
aber noch auf einem sehr basalen Niveau. Sich in das Denken anderer
hineinzuversetzen bereitet ihnen noch Schwierigkeiten. Erst ab einem Alter von vier
Jahren kann sich das Kleinkind auch nach und nach in die Gedankenwelt der

anderen hineinversetzen (Butzkamm & Butzkamm, 2004).

Nach Bischof-Kohler (2011) werden ausdrucksvermittelte und situationsvermittelte

Empathie unterschieden.

3.4.6.2.2.1 Ausdrucksvermittelte und situationsvermittelte Empathie

In Bezug auf die ausdruckvermittelte Empathie, also jene, bei der das Kind uber die
Reaktion eines Menschen zu einem empathischen Empfinden kommt, vermutet
Bischof-Kohler (2011) Gefiihlsansteckung als ontogenetische Basis fur die
Entwicklung von Empathie, welche schon bei Neugeborenen zum Tragen kommt. Bei
der Gefiihlsansteckung handelt es sich um die Ubernahme einer Emotion einer
anderen Person, ohne dass dieser Prozess bewusst stattfindet. Flir empathisches
Empfinden bendtigt das Kind allerdings noch das Verstandnis einer Trennung von
Ich und Du, sodass es das Gefuhl als Reaktion des anderen wahrnehmen kann
(ebd.).

Bei Betrachtung der situationsvermittelten Empathie geht es darum, dass ein Kind
Uber eine Beschreibung oder das ledigliche Wahrnehmen einer Situation, in welcher
sich jemand anderes befindet, empathisches Empfinden zeigt. Es handelt sich dabei
nach Bischof-Kohler (2011) um eine synchrone Identifikation mit einer speziellen
Person, die jenes Empfinden auslost. Das bedeutet, dass das Kind sich mit der
Situation, in welcher sich eine andere Person befindet, identifizieren kann und daher

nachempfindet, was jene Person in dieser Situation fuhlt. Synchrone Identifikation
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bedeutet nach Bischof-Kohler, dass ,zwei Phanomene, die gleichzeitig gegeben sind,

als dasselbe erscheinen® (S. 272).

3.4.6.3 Emotionsregulation

Um mit ihren Emotionen umgehen zu koénnen, brauchen Kleinkinder diverse
Regulationsstrategien, welche sie im Zuge der Emotionsentwicklung nach und nach

lernen.

In den ersten Lebensjahren bildet sich die Grundlage fur soziale Kompetenz heraus.
Kinder muissen lernen, Emotionen zu regulieren und mit neuen Situationen
umzugehen (Fox, 1998). Daflr stehen dem Kind unterschiedliche Methoden zur
Verfugung, welche ihm helfen nach und nach seine Emotionen besser zu regulieren.
Zu jenen zahlen die soziale und die emotionale Ruckversicherung als interpersonale
Regulationsformen, welche unter anderem und in weitere Folge zu einer

intrapersonalen Regulation fuhren.

3.4.6.3.1 Interpersonale Regulation

Schneider und Hasselhorn (2012) schreiben, dass einer adaquaten Regulation von
Emotionen ein gewisses Wissen Uber diese, welches zunachst nur implizit
vorhanden ist, vorausgeht. Kleinkinder sind teilweise noch nicht in der Lage, sich
ohne Hilfe ihrer Bezugsperson zu beruhigen (Fox, 1998). Die erste aufscheinende
Emotionsregulation ist die Suche nach sozialer Unterstiitzung. Es handelt sich hier
um eine interpersonale Regulation seitens der Bezugsperson. Mit Hilfe der
interpersonalen Regulation kann das Kind ein differenziertes Repertoire an
Emotionen aufbauen, welche es dann nach und nach auf die intrapersonale
Regulationsebene (s. Abschn. 3.4.6.3.2) ubertragen kann, sodass das Kind
irgendwann in der Lage ist, seine Emotionen selbststandig und ohne

Ruckversicherung zu regulieren (Holodynski & Oerter, 2012).

Das Kleinkind ist noch stark auf die interpsychische Koregulation seiner
Bezugspersonen angewiesen (Fox, 1998; Holodynski & Oerter, 2012; Wiedebusch &
Petermann, 2011). Es mdchte seine Emotionen teilen kdnnen und ist noch sehr von

den Reaktionen seiner Bezugspersonen abhangig. Die interpsychische Koregulation
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der Bezugsperson ist wichtig, damit das Kleinkind spater erfolgreich seine Emotionen
selber regulieren kann. Es muss erkennen, dass seine Emotionen einen Nutzen
haben und fur jemand anderen von Bedeutung sind. Dabei ist aber auch die
Umgebung entscheidend, ob sich ein Kind im gegebenen Fall beruhigen kann oder
nicht. So muss der Erwachsene die Umgebung an die Bedirfnisse des Kindes
anpassen. Die Fahigkeit, seine Emotionen zu regulieren, ist demnach neben der
genetischen Komponente auch stark von den Kompetenzen der Eltern und in

weiterer Folge auch dem sozialen Umfeld abhangig (Fox, 1998).

Zu den interpersonalen Regulationsformen zahlen, wie bereits erwahnt, die soziale

und die emotionale Riickversicherung.

3.4.6.3.1.1 Soziale Riickversicherung

Soziale Ruckversicherung ist ein bedeutender Faktor der Regulation von Emotionen

in den ersten Lebensjahren (Petermann & Wiedebusch, 2008).

Pauen (2011) beschreibt soziale Ruckversicherung als Meilenstein in der
Entwicklung. Dabei berucksichtigt das Kleinkind nicht nur das, was es selber machen
modchte, sondern auch die Bewertung dessen seitens einer wichtigen Bezugsperson.
So versichert sich das Kleinkind via Blickkontakt, ob es Einverstandnis fur sein
Vorhaben bekommt oder nicht (Pauen, 2011; Petermann & Wiedebusch, 2008). Je
nachdem, ob ein Kind gewohnt ist, Grenzen gesetzt zu bekommen, wird es jenes
Verhalten eher zeigen als Kinder, die diese Erfahrung weniger haufig gemacht haben
(Pauen, 2011). Dazu muss das Kind fahig sein, die Emotionsausdricke seiner
Bezugsperson auch richtig zu deuten (Holodynski & Oerter, 2012; Petermann &
Wiedebusch, 2008). Pauen (2011) beschreibt soziale Bezugnahme, die Orientierung
an GeflUhlsreaktionen an einer nahestehenden Person (Holodynski & Oerter, 2012)
als wichtige Basis, um sich spater gemal} sozialer Normen zu verhalten und erachtet
es daher als bedeutend, jenes Verhalten zu fordern. Als weiteren Meilenstein nennt

Pauen (2011) die emotionale Riickversicherung.
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3.4.6.3.1.2 Emotionale Riickversicherung

Bei der emotionalen Ruckversicherung sucht das Kind in der Mimik der
Bezugsperson eine emotionale Bewertung der fremden Situation, eines fremden
Gegenstandes oder von Ahnlichem. Es sucht einen Anhaltspunkt, um leichter
entscheiden zu kdnnen, wie es sich in jener Situation verhalten soll (vgl. Pauen,
2011; Holodynski & Oerter, 2012); um solches Verhalten als Beobachter erkennen zu
kénnen, muss die Bezugsperson dem Kind zugewandt sein und es auch emotional
durch klare Gesichtsausdricke in seinen Erkundungen unterstutzen. Allerdings
scheinen nicht alle Kinder gleich viel Interesse an den Bewertungen ihrer

Bezugspersonen zu haben (Pauen, 2011).

3.4.6.3.2 Der Weg zu einer intrapersonalen Regulation

Aufbauend auf einer interpersonalen Regulation ist es das Ziel eine intrapersonale
Regulationsebene zu erlangen. Ab dem zweiten Lebensjahr fangen Kinder an, ihre
Emotionen selbststandig Uber Ablenkung zu regulieren. Hier geht es vor allem um
Hemmung eines Impulses. Kommt das Kind in Situationen, in denen es gleichzeitig
das Ausfuhren einer Handlung hemmen soll und eine andere Handlung stattdessen
ausfuhren soll, bendtigt es anspruchsvollere Bewaltigungsstrategien. Beginnend mit
dem zweiten Lebensjahr kdnnen sich Kinder auch der Sprache bedienen, um
Situationen eine neue Bedeutung zu geben und sich so vor verbotenen
Versuchungen, wie zum Beispiel dem Essen von SuBigkeiten, zu schutzen. Sie
erfinden einen Grund, warum sie jene nicht essen konnen, erschaffen eine neue
Situation und kénnen so jener Handlung leichter widerstehen (Holodynski & Oerter,
2012). Im Alter von zwei Jahren beginnt das Kind seine Emotionen intrapsychisch zu

regulieren (Wiedebusch & Petermann, 2011).

In der experimentellen Studie von Grolnick, Bridges und Connell (1996) wurde die
Emotionsregulation von Zweijahrigen in leicht stressbehafteten Situationen, wie
kurze Trennungssequenzen von der Mutter oder Warten mussen auf ein attraktives
bereits angeklndigtes bzw. gesichtetes Gut, untersucht. Dabei hat sich

herausgestellt, dass beinahe alle Kinder in allen Situationen negative Affekte zeigten.
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Es kamen bei Grolnick et al. (1996) verschiedene Strategien als Emotionsregulation
zum Einsatz, unter anderem:

das aktive Bemiihen um eine Anderung der Situation

der passive Einsatz von Objekten

eine symbolische oder kérperliche Selbstberuhigung

die Beruhigung durch eine andere Person, und zu guter Letzt

YV V. V V V

das Fokussieren des gewlinschten Objektes und das Suchen nach der Mutter
Das aktive Bemuhen um Veranderung der Situation und das Fokussieren auf das
gewlnschte Objekt bzw. das Suchen nach der Mutter scheint in beinahe allen
Situationen aufzutreten. Es gab einen negativen Zusammenhang zwischen jenen
beiden Regulationen. Grolnick et al. (1996) konnten aus ihren Ergebnissen den
Schluss ziehen, dass zweijahrige Kinder bereits in der Lage sind, sich durch andere
Reize abzulenken. Dies bestatigt sich auch bei Michaelis und Niemann (2010). Des
Weiteren konnte in der Studie von Grolnick et al. (1996) die Anwesenheit der Mutter
als bedeutend erkannt werden, da Kinder sich vor allem bei deren Anwesenheit in
der Lage zeigten, sich aktiv fur eine Veranderung einzusetzen. Symbolische
Selbstberuhigung wurde recht wenig eingesetzt, woraus die Autorlnnen schliel3en,
dass zweijahrige Kinder in Stresssituationen noch nicht in der Lage sind, jene

vermehrt zu verwenden.

Die Ergebnisse von Kochanska et al. (2002; s. hierzu Abschn. 3.4.6.2.1) sprechen
dafur, dass sich im Laufe des dritten Lebensjahres die Fertigkeiten von Kindern zur
Emotionsregulation immer weiter verbessern. Sie kdnnen demnach negative Affekte
besser unterdricken und aulRern ihre Geflhle eher durch korperliche Symptome wie

zum Beispiel Anspannung.

3.4.7 Spielen

Spielerisch die Welt zu erkunden, ist eine der Hauptbeschaftigung kleiner Kinder. Je
nachdem, welcher Raum Kindern geboten wird, kénnen sie ihre Umgebung besser
oder schlechter entdecken (Butzkamm & Butzkamm, 2004). Mdnks und Knoers
(1996) haben einige Spielformen in einer Ubersichtlichen Tabelle zusammengefasst.
In dieser fuhrt er die Ergebnisse unterschiedlicher Autoren an. Kinder spielen bis

inklusive dem dritten Lebensjahr vermehrt Bewegungs- und Funktionsspiele aller Art

64



(s. dazu auch Abschn. 3.4.7.1 und 3.4.7.3), dazu kommen Rollen-, Phantasie- und
Fiktionsspiele (Buhler 1928; zitiert nach Monks & Knoers, 1996, S. 107; vgl. Buhler,
1967). Laut Pauen (2011) spielen Kinder zuerst assoziative Spiele, bevor sie

zusammen spielen.

Da das kindliche Spielverhalten auch wesentliche Auskinfte Uber die kognitive
Entwicklung widerspiegelt (Largo, 2004c), wird an diesen Punkt auch auf die

Diplomarbeit von Tscherne (2014) verwiesen.

Zu Anfang sollen Funktions- und Fiktionsspiele bzw. symbolische Spiele kurz
erlautert werden. Im Anschluss wird die Aufmerksamkeit auf das Rollenspiel gelenkt
und zum Abschluss wird ein Bogen vom Assoziativen zum Gemeinsamen Spiel

gespannt.

3.4.7.1 Funktions- und Fiktionsspiele bzw. symbolische Spiele

Bei Funktionsspielen geht es noch um eine sehr einfache Form der Handhabung von
Gegenstanden, seinen Funktionen entsprechend. Dabei wird der Gegenstand noch
in Bezug auf den eigenen Korper gesehen (Largo, 2004c). Piaget (1951, zitiert nach
Monks & Knoers, 1996, S. 107) erganzt um das Symbolische Spiel ab dem zweiten
Lebensjahr, welches nach Monks und Knoers (1996) im Grofen und Ganzen dem
Fiktionsspiel von Buhler entspricht. Beim symbolischen Spiel geht es darum, einen
Gegenstand nicht seiner normalen Funktion entsprechend zu verwenden, sondern
fiktiv einzusetzen oder sich jenen auch einfach nur vorzustellen. Aus dem
Symbolspiel wird spater einmal das Rollenspiel, welches sich zwischen dem dritten

und funften Lebensjahr entwickelt (Largo, 2004c).

3.4.7.2 Das Rollenspiel
Im dritten Lebensjahr aufert sich der Wunsch, zuhause ein wenig mitzuhelfen. Die
Zwei- bis Dreijahrigen ahmen Tatigkeiten Erwachsener nach und Uben sie im

Rollenspiel (Michaelis & Niemann, 2010).

Das Rollenspiel ist ein wichtiges Element in der sozial-emotionalen Entwicklung

eines Kindes. Im Rollenspiel ubt sich das Kleinkind darin, verschiedene soziale
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Rollen einzunehmen und jene im Spiel auch zu vertiefen. Es zeigt, was es alles
schon uber Rollen erfahren hat und lernt im Austausch etwas Neues dazu. Dazu
trainiert es seine Sprache und Uberpruft die Fahigkeit, sich in andere
hineinzuversetzen (Pauen, 2011) und seine eigenen Gefuhle und die der anderen zu
verstehen (Butzkamm & Butzkamm, 2004). Anfangs tut es dies alleine und nach und
nach kommen auch hier andere Spielpartner, zum Teil auch Erwachsene oder etwas
altere Spielpartner dazu (Pauen, 2011), was nach Holle (2000) sehr wichtig fur die
Entwicklung des Kindes, vor allem auch in sprachlicher Hinsicht ist. Kleinkinder
fangen mit ungefahr drei Jahren an, Rollenspiele mit anderen zu spielen (Largo,
1999; Holle, 2000).

3.4.7.3 Vom Assoziativen Spiel zum Gemeinsamen Spiel

Pauen (2011) beschreibt das Assoziative Spiel als Voraussetzung fur das
gemeinsame Spiel. Unter dem Assoziativen Spiel versteht man, dass Kleinkinder
zwar noch nebeneinander spielen, aber schon in Kontakt zueinander treten, indem
sie einander beobachten oder imitieren. Pauen (2011) nennt es einen wichtigen
Entwicklungsschritt, bevor Kleinkinder noch anfangen, miteinander zu spielen. Nach
Holle (2000) findet sich im dritten Lebensjahr vor allem jene Form des Spielens. Der

nachste Schritt ist das Gemeinsame Spiel (Pauen, 2011).

3.4.7.3.1 Das Gemeinsame Spiel

Zum  Gemeinsamen  Spiel zahlen unter anderem Bewegungsspiele,
Konstruktionsspiele und Regelspiele, welche in Folge ein wenig genauer ausgefuhrt

werden.

Das Gemeinsame Spiel wird nach Holle (2000) erst ab dem vierten Lebensjahr
aktiver betrieben. Nach Pauen (2011) wird es als Bewegungsspiel bezeichnet. Dabei
geht es darum, etwas gemeinsam zu tun, ein gemeinsames Interesse zu verfolgen.
Beispiele hierzu sind das Spielen mit einem Ball, Fangen oder Verstecken spielen
und vieles mehr. Das gemeinsame Spiel soll dabei drei Minuten Ubersteigen. Wenn
zwei Kinder miteinander spielen, etwas zusammen konstruieren, also erschaffen und
sich dabei absprechen missen, nennt man das ein Konstruktionsspiel, dass sich laut

Pauen (2011) als nachster Schritt im Entwicklungsverlauf zeigt. Dazu zahlen zum
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Beispiel zusammen eine Hohle mit diversen Hilfsmitteln zu bauen oder eine Burg aus

Sand und etliches mehr.

Der nachste Schritt ware das Regelspiel. Da bei jenem relativ viele Vorgaben zu
beachten sind, ist jenes fur das Kleinkind noch sehr schwer zu spielen. So werden
jene Regeln erst nach und nach verstanden und kénnen eher selten von Anfang an
eingehalten werden. Regelspiele werden das Kind seine gesamte Kindergartenzeit
begleiten. Wenn das Kind an einem Regelspiel teilnimmt und sich von selbst an alle

Regeln halt, ware auch jener Meilenstein erreicht (Pauen, 2011).

3.4.7.3.1.1 Der Besuch eines Kindergartens

Gegen Ende des dritten Lebensjahres besuchen viele Kinder bereits den
Kindergarten. Daflr ist es notwendig, dass jene die Trennung von ihrer
Bindungsperson akzeptieren kénnen und sich den vor Ort geltenden Regeln
unterordnen konnen. Das gemeinsame Spiel hat im Leben der Kleinen bereits einen
hohen Stellenwert und kann mit Gleichaltrigen weiter getbt und erprobt werden. Es
ist anzunehmen, dass ein Kleinkind gegen Ende des dritten Lebensjahres bereits die
wichtigsten sozialen Regeln kennt und sie im gemeinsamen Spiel mit anderen auch
zur Anwendung bringt. Hierbei spielen das Als-ob-Spiel und die Theory of mind, auf
welche meine Kollegin Tscherne (2014) in ihrer Diplomarbeit naher eingeht, eine
entscheidende Rolle (Astington, 2000; Michaelis & Niemann, 2010).

3.5 Geschwister (ein kurzer Abriss)

Morris (2008) schreibt, dass sich Geschwister positiv auf die sozial-emotionale
Entwicklung eines Kindes auswirken. Zum einen, da das Kleinkind durch seine
Geschwister schon recht fruh lernt, was es heil3t, zu teilen und nicht immer die volle
Aufmerksamkeit aller fir sich alleine zu haben. Zum anderen starkt es bei jenen
Kleinkindern, die als Erstgeborene die Eltern/Bezugspersonen zuvor fur sich alleine
gehabt haben, die Selbstsicherheit, ohne dass dabei die soziale Kompetenz auf der
Strecke  bleibt. Voraussetzung dafur sind liebevolle und fursorgliche

Eltern/Bezugspersonen, die ihr Kind in den ersten Jahren in seinem Selbstwert
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starken. Die Zweitgeborenen lernen von Anfang an, wie es ist, alles teilen zu missen

und entwickeln sich daher meistens zu sehr sozialen Wesen.

Auch fur die Entwicklung des Selbstwertes sind Geschwister von Bedeutung. Nach
Largo (1999) haben Erstgeborene eher einen weniger stark ausgepragten Selbstwert
als Spétergeborene. Auch das mittlere Kind bei drei Geschwistern lauft Gefahr, einen
schwachen Selbstwert auszubilden. Nachziigler hingegen haben nach Largo
aufgrund ihrer Sonderstellung gute Voraussetzungen, einen hohen Selbstwert

auszubilden.

3.6 Geschlechterunterschiede (exemplarisch dargestellt)

In der Studie von Kochanska (2001) konnten Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen in Bezug auf den emotionalen Ausdruck festgestellt werden. Buben zeigten
insgesamt mehr negative Emotionen als Madchen. Sie zeigten sich weniger
angstlich, aber argerlicher (mehr zu dieser Studie: Abschn. 3.2; 3.2.5 & 3.4.6.1).
Laible und Thompson (1998) konnten zur Entwicklung des Emotionsverstandnisses
von Kleinkindern keine Geschlechterunterschiede Uber die Zeit zwischen zwei und

sechs Jahren nachweisen (s. hierzu auch Abschn. 3.2.5).

In Bezug auf das Temperament eines Kindes (s. Abschn. 3.3) sind Unterschiede
zwischen den Geschlechtern in den ersten Lebensjahren beobachtbar. In der
Metaanalyse von Else-Quest, Hyde, Goldsmith und Van Hulle (2006) zeigen sich
Madchen durchgehend ruhiger und angepasster. Sie sind eher in der Lage, ihre
Aufmerksamkeit wie auch ihre Impulse zu kontrollieren. Jungen neigen hingegen
eher zu Auffalligkeiten in ihrem Verhalten, welche sich in externalen
Verhaltensproblemen zeigen kdnnen. Sie zeigen sich ein wenig aktiver, interessierter
an starken Reizen und extravertierter. Es haben sich keine relevanten Unterschiede
in ihrer negativen Affektivitdt gezeigt. Weder Madchen noch Jungen zeigen eine

hdhere Tendenz zu angstlichem Verhalten, Ausdruck von Arger oder Depressivitét.

In der Studie von Kochanska et al. (2001) wurden Geschlechtereffekte in Bezug auf
Compliance (Folgsamkeit) gefunden. Madchen zeigten im Allgemeinen mehr

Compliance als Buben zu allen Testzeitpunkten aufder im vierten Lebensjahr. In
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Abhangigkeit vom Kontext zeigte sich, dass sich Madchen in den Situationen, in
denen sie etwas machen sollten, nur mit 14 Monaten von sich aus kooperativer
zeigten. In den Situationen, in welchen ihnen aufgetragen wurde, etwas nicht zu tun,
zeigte sich zu allen Testzeitpunkten ein Geschlechterunterschied, sodass sich
Madchen zu allen Zeitpunkten von sich aus kooperativer erwiesen und Buben eher
dazu aufgefordert werden mussten, viel Unterstitzung brauchten, sich an jene
,Verbote* zu halten, das Interesse verloren oder sich nach kurzer Zeit nicht mehr an
die ,Verbote' hielten (s. hierzu auch Abschn. 3.3.2).

Hinsichtlich komplexer Emotionen (s. Abschn. 3.4.6.2.1) haben sich in der Studie von
Kochanska et al. (2002), welche Reaktionen von Schuld als bestandige
Eigenschaften erfassen konnte, Geschlechtereffekte nur im Alter von 33 und
45 Monaten gezeigt. Madchen zeigten bei allen Determinanten auf3er beim positiven

Affekt signifikant hdhere Werte als Jungen.

Laut Rauh (2008) zeigen Buben und Madchen bezlglich der Sprache und dem
Trotzverhalten (s. Abschn. 2 & 3.4.4) Unterschiede. Jungen durchleben mehr und
intensiver ausgepragte Trotzanfélle als Madchen. Des Weiteren schreibt sie, dass

Madchen friher sprechen als Buben und mit Trotz daher rascher umgehen lernen.

In Bezug auf die Basisemotionen (s. Abschn. 3.4.6.1) erwies sich, dass Madchen im
Alter von 33 Monaten eine geringere Intensitat im Ausdruck von Arger und Freude
zeigten, als Jungen. Mit 22 Monaten zeigte sich jener Unterschied noch nicht
(Kochanska, 2001).

Das Spielverhalten betreffend (s. Abschn. 3.4.7) zeigen sich nach Morris (2008)
Madchen engagierter in Gruppenspielen als Buben. Dazu passende Ergebnisse
zeigten sich auch in der Studie von Kochanska et al. (2000), welche schon in
Abschn. 3.3 und 3.3.1 behandelt wurde. In dieser ergab sich, dass Madchen im Alter
von 22 und 33 Monaten eher in der Lage waren, sich im Spiel abzuwechseln als

Buben. Daruber hinaus fiel es ihnen leichter, auf eine Belohnung zu warten.
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4 Beschreibung der Gutekriterien und testtheoretischen

Grundlagen fiir die Auswertung der Daten

Dieses Kapitel veranschaulicht die zu beurteilenden Gutekriterien und beschreibt die
testtheoretischen Grundlagen fur die Datenanalyse und die Interpretation der
Ergebnisse, welche im empirischen Teil prasentiert werden. Zum einen werden die
fur die Konsistenzprifung notwendigen Parameter beschrieben; zum anderen wird
auf die eingesetzten Verfahren eingegangen und auf die daflr notwendigen
Voraussetzungen. Sofern fir die Uberprifung der Gitekriterien Berechnungen

notwendig sind, finden jene beim entsprechenden Unterpunkt Erwahnung.

4.1 Giitekriterien

Die im empirischen Teil zu beurteilenden Gutekriterien sind: Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat. Im Folgenden sollen diese kurz erlautert werden, um dem Leser/der
Leserin Wesentliches ins Gedachtnis zu rufen und das Verstandnis der

Interpretationen im Empirieteil zu erleichtern.

4.1.1 Objektivitat

Bei diesem Hauptgutekriterium geht es darum, dass sich die Ergebnisse aus einer
Untersuchung unabhangig von dem/der Testleiter/in erschlieen lassen. Demnach
solite es egal sein, welche/r Testleiter/in den Test durchgefuhrt hat (Lienert &
Raatz, 1998). Unterschiedliche Testleiterlnnen sollten bei ein und derselben
Testperson zu den gleichen Ergebnissen gelangen, damit ein Test als objektiv gilt.
Die Objektivitat kann daher auch als Mal fur die Unabhangigkeit der Testergebnisse
vom/von der Testleiter/in gesehen werden (Bortz & Doéring, 2006). Dadurch soll
gewabhrleistet werden, dass sich die Ergebnisse unterschiedlicher Testkinder auch
miteinander vergleichen lassen (Moosbrugger & Kelava, 2008). Ein Verfahren muss
demnach standardisiert gestaltet sein, damit kein Spielraum fir den/die Testleiter/in
vorhanden ist (Bortz & Doring, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2008). Im Zusammen-
hang mit dem Gutekrierium Obijektivitat werden die Testleiterunabhangigkeit, die

Verrechnungssicherheit und die Interpretationseindeutigkeit untersucht.
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4.1.1.1 Testleiterunabhédngigkeit

Unter der Testleiterunabhangigkeit, welche der Durchfihrungsobjektivitat entspricht,
ist zu verstehen, dass das Verhalten des/der Testleiter/in keinen Einfluss auf die
Ergebnisse der Testperson hat. Somit wirde jede/r Testleiter/in unabhangig von
seiner/ihrer Personlichkeit zum selben Ergebnis kommen. Um eine mdglichst hohe
Durchfihrungsobjektivitat zu erreichen, mussen die Instruktionen fur den/die
Testleiter/in vorzugsweise schriftlich, aber vor allem so exakt wie moglich ausfallen
und die Situation, in welcher die Testung stattfindet, muss so gut es geht die gleichen
standardisierten Voraussetzungen fur alle erflllen (Lienert & Raatz, 1998;
Moosbrugger & Kelava, 2008). Der/die Testleiter/in sollte die Instruktionen
auswendig oder zumindest wortgetreu vorlesen konnen. Auch Antworten auf diverse
Ruckfragen sollten schriftlich festgehalten sein (Bortz & Doéring, 2006). Eine optimale
Standardisierung ist dann erreicht, wenn alle mdglichen Stérvariablen kontrolliert
werden oder konstant gehalten werden kénnen und nur der/die Testleiter/in variiert.
Dabei muss sich der/die Testleiter/in genau an das Testmanual halten und jegliche
Interaktion Uber die Testinstruktionen hinaus vermeiden (Moosbrugger &
Kelava, 2008).

4.1.1.2 Verrechnungssicherheit

Um Verrechnungssicherheit zu gewahrleisten sollte im Manual genau festgelegt sein,
wie welche Testleistung zu verrechnen ist, sodass alle Testleiterinnen am Ende zu
denselben Ergebnissen kommen (Kubinger, 2009; Moosbrugger & Kelava, 2008).
Das Testergebnis soll demnach unabhangig davon sein, welche Person den Test
auswertet (Bortz & Doring, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2008). So darf der/die
jeweilige Testleiter/in keinen Einfluss darauf haben, wie viele Punkte eine Testperson
fur ihre Testleistung erhalt. Umso genauer im Manual beschrieben ist, welche
Antworten bei den jeweiligen Items zu welcher Punkteanzahl fuhren, umso hoher ist
die Verrechnungssicherheit (Bortz & Ddring, 2006). Dieser Aspekt, auch als
Auswertungsobjektivitdt  bezeichnet, kann durch eine Berechnung der
Ubereinstimmung zwischen mehreren Auswertungspersonen ermittelt werden
(Moosbrugger & Kelava, 2008).
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4.1.1.3 Interpretationseindeutigkeit

Nach Kubinger (2009) und auch Moosbrugger und Kelava (2008) ist die
Interpretationseindeutigkeit dann erflllt, sobald unterschiedliche Testleiterinnen bei
den gleichen Ergebnissen zu derselben Schlussfolgerung gelangen. Jene Schluss-
folgerungen werden anhand von Normen getroffen, welche anhand einer
ausreichend groRen Normstichprobe ermittelt werden. Die Ergebnisse der einzelnen
Testpersonen lassen sich mit der jeweiligen Normstichprobe (z.B.: Alter, Geschlecht,
Bildung), je nachdem nach welchen Kriterien die Normstichprobe gebildet wurde,
vergleichen. So koénnen Uberdurchschnittliche oder unterdurchschnittliche Test-

ergebnisse ausfindig gemacht werden (Bortz & Doring, 2006).

4.1.2 Reliabilitat

Bei der Reliabilitat eines Testes geht es darum, wie genau und zuverlassig ein Test
das zu erfassende Merkmal misst (Bortz & Dodring, 2006; Lienert & Raatz, 1998;
Moosbrugger & Kelava, 2008). Ein reliabler Test sollte unter den gleichen
Bedingungen auch zu den gleichen Ergebnissen fuhren (Field, 2009). Die Hohe der
Reliabilitat hangt davon ab, wie grol3 der Anteil von Messfehlern in Bezug auf den
Messwert ist (Bortz & Doring, 2006). Das Reliabilitatskonzept ist stichproben-
abhangig und auflierdem ist bei kleinen Stichprobenumfangen der Reliabilitats-
koeffizient mit einem zufalligen Fehler behaftet (Rost, 2004). Wenn der Koeffizient
die Zahl Eins erreicht, dann spricht das daflr, dass keine Messfehler vorhanden sind.
Liegt der Reliabilitatskoeffizient hingegen bei Null, so beruht das Ergebnis auf
Messfehlern (Moosbrugger & Kelava, 2008). Die Reliabiltat hangt unterdessen auch
von der Objektivitat ab. Herrscht ein Mangel an Objektivitat, so wirkt sich das auf die
Reliabilitat aus. Abweichungen zwischen den Testleiterinnen haben Einfluss auf die
Fehlervarianz (Bortz & Doring, 2006). Zur Uberprifung kénnen die Paralleltest-
Reliabilitét, die Retest-Reliabilitat und die innere Konsistenz herangezogen werden
(Lienert & Raatz, 1998). Bortz und Ddéring (2006) erganzen um die Testhalbierungs-
reliabilitét. Je nachdem, ob es sich um instabile oder stabile Merkmalsauspragungen
handelt, sind andere Reliabilitatsuberprifungen sinnvoll. Hohe Werte innerer
Konsistenz werden hingegen von jedem Test gefordert (ebd.). In dieser Studie wird

vor allem der inneren Konsistenz Aufmerksamkeit geschenkt, da weder ein
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Paralleltest durchgefuhrt wurde, noch eine Testwiederholung stattgefunden hat. In

Folge wird daher auch nur auf jene naher eingegangen.

4.1.2.1 Die innere Konsistenz

Die innere Konsistenz ist ein Mal} zur Erfassung, inwieweit die einzelnen Items eines
Tests dasselbe messen. Diese kann unter anderem mittels ,Split-Half-Methode
bestimmt oder dem Cronbach-Alpha Koeffizienten geschatzt werden
(Kubinger, 2009). Da die Reliabilitatserfassung nach der Testhalbierungsmethode
(Split-Half-Methode) stark davon abhangt, nach welchen Kriterien der Test geteilt
wurde, stellt die Schatzung der inneren Konsistenz laut Bortz und Doring (2006)
.eine Erweiterung der Testhalbierungsmethode dar” (S. 198). So werden nicht nur
zwei Halften betrachtet, sondern im idealen Fall jedes einzelne Item als eigener
Testteil einer Analyse unterzogen (Bortz & Doring, 2006; Lienert & Raatz, 1998;
Rost, 2004). Weitere Moglichkeiten der Berechnung siehe bei Bortz und Doéring
(2006), Kubinger (2009), Lienert und Raatz (1998), sowie Rost (2004).

In dieser Arbeit wird zur Uberpriifung der Reliabilitdt der Alpha-Koeffizient nach
Cronbach eingesetzt, daher wird auf diesen hier naher eingegangen. Das Cronbach
Alpha ist ein Mal} zur Abschatzung der unteren Schranke der Reliabilitdt und hangt
von der Anzahl der Items und von der Hohe der Interkorrelationen zwischen den
Items ab (Bortz & Ddring, 2006). So kdnnen auch jene Aspekte bei der Interpretation
der Werte berUcksichtigt werden. Je mehr Items betrachtet werden und je hdher die
Interkorrelationen zwischen den lItems, desto hoher fallt das Alpha aus (ebd.).
Gemall Weise (1975) liegen Reliabilitaten von .80 und .90 im mittleren und
Reliabilitaten > .90 im hohen Bereich. Nach Kline (2000) besitzt ein Test, welcher
Fahigkeiten Uberpruft, im besten Fall eine Reliabilitdat von ungefahr .90. Generell gilt
ein Test als reliabel, wenn er eine Reliabilitdt von .70 bis .80 erreicht
(vgl. Field, 2009). Die Reliabilitdt eines guten Tests sollte jedenfalls nicht unter .70
liegen (Kline, 2000; Moosbrugger & Kelava, 2008).
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4.1.3 Validitat

Gemal Bortz und Doring (2006) und auch Kubinger (2009) stellt die Validitat eines
Tests das bedeutendste Gutekriterium dar. Bei der Validitat bzw. Gultigkeit eines
Tests geht es darum, inwieweit das Verfahren im Endeffekt auch das misst, was es
zu messen behauptet (Bortz & Ddring, 2006; Field, 2009; Lienert & Raatz, 1998).
Damit ein Test valide sein kann, muss er zunachst einmal reliabel sein (Field, 2009;
s. Abschn. 4.1.2). Ein Test mit einer geringen Reliabilitdt kann somit keine hohe
Validitat erreichen (Moosbrugger & Kelava, 2008). Somit ist die Reliabilitdt ein
notwendiges, aber kein ausreichendes Kriterium (Kubinger, 2009); da ein Test
durchaus Uber eine hohe Reliabilitdt verfugen, aber gleichzeitig eine mangelhafte
Validitat aufweisen kann (Bortz & Doéring, 2006). Sofern die Validitat eines Testes
hoch ausfallt, lassen sich die Ergebnisse aus dem Verfahren auf reale Situationen

Ubertragen (Moosbrugger & Kelava, 2008).

In Bezug auf die Validitat werden die inhaltliche Gultigkeit, die Konstruktvaliditat und

die Kriteriumsvaliditat untersucht.

4.1.3.1 Inhaltliche Giiltigkeit

Die inhaltliche Gultigkeit eines Tests ist gegeben, wenn er selbst das entsprechende
Merkmal abbildet (Kubinger, 2009; Moosbrugger & Kelava, 2008). Darunter ist zu
verstehen, dass der Iteminhalt das entsprechende Merkmal so vollstandig wie
maoglich ermittelt (Bortz & Ddring, 2006). Die Testaufgaben dienen demnach als
Kriterium und werden als reprasentativ fir das zu untersuchende Merkmal gesehen
(Lienert & Raatz, 1998). Die Basis, aus welcher sich die ltems erschlieRen, muss
somit vorab klar deklariert werden. Je besser die Items das Spektrum des zu
erfassenden Merkmals abbilden konnen, umso ausgepragter ist die inhaltliche
Validitéat (Bortz & Doring, 2006). Die inhaltliche Gultigkeit lasst sich demnach am
besten Uberprifen, wenn die Items eines Tests Bestandteil des zu messenden

Merkmals bzw. Verhaltens sind (Moosbrugger & Kelava, 2008).
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4.1.3.2 Konstruktvaliditat

Bei der Konstruktvaliditat geht es um die Analyse der psychologischen Bedeutung
eines Tests. Es geht um die Erfassung des theoretischen Hintergrundes eines Tests.
Ausgehend von einem Konstrukt und einer Theorie werden Hypothesen gebildet, die
mit Hilfe des vorhandenen Tests Uberpruft werden sollen (Lienert & Raatz, 1998;
Moosbrugger & Kelava, 2008). Lassen sich die Hypothesen bestatigen, so ist das

Messinstrument konstruktvalide (Bortz & Doring, 2006).

Zur Beurteilung der Konstruktvaliditat konnen unter anderem Vergleiche zwischen
Gruppen herangezogen werden, um gegebenenfalls Unterschiede in den Testwerten
nachzuweisen. Des Weiteren koénnen Interkorrelationen zwischen den zu
Uberprifenden Determinanten berechnet werden. Zusatzlich kénnen die inneren
Konsistenzen (s. Abschn. 4.1.2.1) als Beurteilungskriterium verwendet werden
(Lienert & Raatz, 1998). Andere Mdglichkeiten der Konstruktvalidierung, welche in
dieser Studie nicht zum Einsatz kommen, sind bei Lienert und Raatz (1998)

nachzulesen.

4.1.3.2.1 Analyse von Gruppenunterschieden und Beurteilung praktischer Relevanz

Um Gruppen vergleichen zu kénnen, sind zunachst die Voraussetzungen zu prufen.
Die Normalverteilung kann beispielsweise graphisch anhand von Histogrammen
ermittelt oder /und mithilfe der standardisierten Schiefe berechnet werden. Ein z-Wert
>1.96 ist auf einem Signifikanzniveau von a = 5% auffallig und deutet auf eine
schiefe Verteilung hin (vgl. Field, 2009). Die Homogenitat der Varianzen kann mittels
Levene-Test geprift werden. Sobald dieser signifikant ausfallt, gelten die Varianzen
als heterogen (Field, 2009). Sobald die Varianzhomogenitat nicht anzunehmen ist,
wird ein t-Test unter Welch-Korrektur berechnet; ansonsten ein t-Test fur
unabhangige Stichproben. Wenn die Voraussetzung der Normalverteilung der Daten
verletzt sind, wird ein parameterfreier, verteilungsunabhangiger Mann-Withney-U-
Test durchgefihrt (Bortz & Schuster, 2010).

Zur Demonstration praktischer Relevanz der Ergebnisse sind zusatzlich die
standardisierten EffektgroRen von Interesse (vgl. Bortz & Doring, 2006). Fur den

t-Test wird dementsprechend Cohen’s d als standardisierte Effektgrof’e heran-
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gezogen; fur den U-Test die Effektgroflie r. Bei der Effektgrofe d spricht ein Wert von
.20 fur einen kleinen, ein Wert von .50 fur einen mittleren und ein Wert von .80 fur
einen grof3en Effekt (vgl. Bortz & Dodring, 2006; Field, 2009). Bei der Effektgrole r
weisen Werte .10 auf einen kleinen, .30 auf einen mittleren und Werte ab .50 auf
einen grofRen Effekt hin (Cohen, 1988).

4.1.3.3 Kriteriumsvaliditat

Bei der Kriteriumsvaliditat geht es darum, die Werte eines Tests, zumeist mithilfe von
Korrelationen, mit den Werten eines Kriteriums in Beziehung zu setzen (Bortz &
Doring, 2006; Field, 2009; Lienert & Raatz, 1998). Die Ergebnisse aus dem Test
sollen demnach reprasentativ fur das Verhalten bzw. ein Kriterium der Testperson im
realen Leben sein. Je mehr diese einhergehen, umso hoher die Kriteriumsvaliditat
(Moosbrugger & Kelava, 2008). Es werden unter anderem innere und &ufere
Validierung, sowie Vorhersagevaliditat und Ubereinstimmungsvaliditat unterschieden
(Lienert & Raatz, 1998). Bei der Vorhersagevaliditat geht es darum, ob die
Testergebnisse prognostischen Wert flr zukunftiges Verhalten haben, bei der
Ubereinstimmungsvaliditadt wird der Zusammenhang der Ergebnisse mit zeitgleich
existierenden Kriterien gepruft (Moosbrugger & Kelava, 2008). Die Schwierigkeit
ergibt sich daraus, die passendenden Kriterien fur die zu messenden Konstrukte zu
finden und ebenso, Kriterien messbar und vergleichbar zu machen (Bortz &
Doéring, 2006).

4.2 Konsistenzpriufung
Zur Konsistenzprifung werden jeweils der Koeffizient Alpha nach Cronbach

(s. Abschnitt 4.1.2.1), die korrigierten Trennscharfen sowie die

Itemldsungswahrscheinlichkeiten (Schwierigkeitsindices eines Items) herangezogen.

4.1.1 Trennscharfe
Die Trennschérfe ist ein korrelationsstatistisches Mal3, welches anzeigt, wie gut ein

Item den Gesamtwert einer Testung vorhersagen kann und soll im Rahmen einer
Skala mdglichst hoch ausfallen (Bortz & Doéring, 2006; Rost, 2004). Eine
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Trennscharfe im mittleren Bereich liegt gemafl Weise (1975) zwischen .30 und .50.
Wenn sie groRer als .50 ausfallt, gilt sie bereits als hoch (Weise, 1975). Die
Trennscharfe hat einen Wertebereich von —1 bis +1. Iltems mit sehr niedriger
Trennscharfe konnen nicht als gute Indikatoren fur das zu messende Konstrukt

angesehen werden und sind aus dem Test zu entfernen (Bortz & Déring, 2006).

4.1.2. Schwierigkeitsindex

Der Schwierigkeitsindex gibt den prozentuellen Anteil einer Stichprobe an, mit der ein
Item geldst wurde und entspricht in dieser Arbeit der ltemlésungswahrscheinlichkeit
in den, im empirischen Teil dieser Arbeit, angefuhrten Tabellen (vgl. Lienert &
Raatz, 1998). ltems, welche zu schwierig oder zu leicht sind, haben kaum
Informationswert Uber die Unterschiede zwischen Personen; daher werden Items im
Rahmen der Testkonstruktion im mittleren Schwierigkeitsbereich angestrebt. Dies
sind Items mit einer relativen Losungswahrscheinlichkeit zwischen .20 und .80
(vgl. Bortz & Ddring, 2006).

Itemtrennscharfe und Ldsungswahrscheinlichkeit weisen einen systematischen
Zusammenhang auf. So weisen sehr schwierige Items zumeist eine eher geringe
Trennscharfe auf. Im mittleren Schwierigkeitsbereich fallen die Trennscharfen
zumeist hoch aus (Bortz & Doéring, 2006).
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5 Ausgangspunkt der Untersuchung

Diese Arbeit basiert auf einem Projekt von Frau Ass.-Prof. Dr. Deimann und Frau
Ass.-Prof. Dr. Kastner-Koller zur Entwicklung eines spielbasierten Verfahrens zur
Erfassung der Fahigkeiten eines Kindes im dritten Lebensjahr unter Bertcksichtigung

der klassischen Giitekriterien.

Der Aufbau eines spielbasierten Itempools flr dieses Verfahren erfolgte in
Zusammenarbeit mit Diplomandinnen in den letzten Jahren. Begonnen haben
Kuchler (2011) und Sapper (2011), Birngruber (2012) und Fuchs-Gaderer (2012),
Putzer (2013) und Sindelar (2013); die letzte Uberarbeitung erfolgte von Kronberger
(2013) und Punz (2013).

6 Fragestellungen und Zielsetzung der Untersuchung

In der vorliegenden Arbeit geht es darum, den fur das Verfahren entwickelten
Itempool (s. Manual von Kuchler et al., 2013) mit einer weiteren Stichprobe zu
erproben und anhand der Gutekriterien der klassischen Testtheorie zu evaluieren (s.
Abschn. 4).

Des Weiteren werden Unterschiede zwischen den Geschlechtern und bezlglich des
Alters untersucht. Basierend auf der Literatur (s. Theorieteil) werden in der
Zielgruppe der zwei- bis dreijahrigen Kinder Alters- und Geschlechtsunterschiede

erwartet.
Daruber hinaus werden die Angaben der Eltern im Elternfragebogen (s. Anhang D)

mit jenen der Kinder verglichen, um festzustellen, ob es zwischen diesen einen

Zusammenhang gibt.
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7 Untersuchungsablauf und Stichprobe

7.1 Beschreibung der Untersuchung

In Folge werden die Rahmenbedingungen unserer Testungen und das Setting der
Untersuchung erlautert. Daruber hinaus wird kurz auf den Untersuchungsablauf
eingegangen. Auf die Materialien wird anhand der einzelnen Entwicklungsbereiche

bzw. Items Bezug genommen.

7.1.1 Rahmenbedingungen

Die Testungen fanden in der Fakultat fur Psychologie (Liebiggasse 5, 1010 Wien) in
einem Spielzimmer des Instituts fur Angewandte Psychologie statt. Dieses ist
dreieinhalb Tage pro Woche fur die Testungen zur Verfigung gestellt worden. Es
wurden ein bis drei Kinder pro Tag an zwei bis dreieinhalb Tagen die Woche
getestet. Zuweilen mussten Termine verschoben oder auch eingeschoben werden,
da beispielsweise Kinder krank wurden oder Eltern verhindert waren. Die Testungen

fanden in den Sommermonaten Juli und August 2013 statt.

Die fur die Testungen erforderlichen Materialien befanden sich bereits im
Spielzimmer. Alle anderen im Raum vorhandenen Spielsachen, welche fir die
Testungen nicht gebraucht wurden, wurden verdeckt und nicht zuganglich gemacht.
Fiur alle Kinder waren dieselben Bedingungen gegeben. Der gesamte Testaufbau
erfolgte standardisiert und basierte auf den Angaben im Manual von Kuchler et al.
(2013). In diesem ist genau festgelegt, welche Materialien vorhanden sein mussen,
wie diese aufgebaut und fur die Testsituation vorzubereiten sind. Es gibt keine
bestimmte Reihenfolge zur Vorgabe der Items. Diese soll individuell an die
Bedurfnisse des Kindes im Spiel angepasst werden. Das Manual schlagt aber einen

Beginn mit der Puppenklche vor.
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7.1.2 Setting der Spielsituation

Der Raum war mit einem kindgerechten Tisch und Stlhlen ausgestattet, einer
Spielkiiche und einem Regal, welches vier unterschiedliche Tiere beherbergte. Diese
trugen verschiedenfarbige Maschen und hatten Koérbe vor sich stehen, in denen zur
Farbe der Maschen passende Servietten lagen. Auf dem Boden war ein zwei Meter
langer Streifen mit Gummibarensticker geklebt und zu einer Tur oder Wand war eine
Treppe geschoben. Darlber hinaus war eine Kiste mit diversen Spielutensilien fur die
Testungen vorhanden. In dieser Studie wurden die Utensilien vor Testbeginn aus der
Kiste ausgerdaumt und an diversen Orten im Raum verteilt, sodass sie vom Kind
gesehen und je nach Lust anvisiert werden konnten. Jenes Vorgehen sollte den

Einstieg in die Testung und den Verlauf der Testung erleichtern.

Damit sich die Testleiterinnen mit den Kindern im Spiel bewegen konnten, war darauf
zu achten, dass in der Mitte des Raumes Platz zur Verfugung stand. Zusatzlich

befand sich im Zimmer ein Tisch mit Stuhlen fur die Begleitperson/en.

Kern der Erhebung war das Spiel der Testleiterin mit einem Kind in der
Puppenkiche. Die Testleiterin hatte zum Ziel, zum einen beilaufig einige
Entwicklungsaufgaben im Spiel zu beobachten und zum anderen gezielt Items aus

dem Manual (Kuchler et al., 2013) in das Spiel einzubauen.

Die komplette Testung wurde per Videokamera aufgezeichnet, um die anschliel3ende
Auswertung zu erleichtern und jeglichen sprachlichen Output des Kindes

protokollieren zu kdnnen.

7.1.2.1 Anwesende Personen

Die Testungen fanden im Beisein der Bezugsperson/en statt. Diese sal’en zumeist
abseits an dem dafur vorgesehenen Tisch und wurden dazu angehalten, nur bei
Bedarf wahrend der Testung unterstutzend mitzuwirken. In dieser Studie wurden
16 Kinder von ihren Muttern begleitet, sechs davon auch von ihren Geschwistern.
Zwei Kinder kamen mit ihren Babysitterinnen und jeweils ein Kind kam mit seinem

Vater bzw. in Begleitung beider Elternteile.
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Die Anwesenheit der Geschwister hat sich als unterschiedlich schwierig
herausgestellt. Es gab altere Geschwister, die sich ruhig beschaftigen konnten und
ihre jungeren Geschwister spielen lieBen, und es gab altere Geschwister, die gerne
mitspielen wollten und erst nach langeren Erklarungen bei ihren Muttern blieben und
warteten. Des Weiteren mussten manche altere Geschwister auch in den
Nebenraum geschickt werden, da es nicht mdglich war, in ihrem Beisein mit der
Testung zu beginnen bzw. die Testung durchzuflhren. Jingere Geschwister stellten
sich als weniger schwierig heraus, da sie in erster Linie bei ihrer Mutter blieben oder

schliefen.

Bei allen Testungen waren immer eine Testleiterin und eine Beobachterin anwesend.
Die Beobachterin hatte die Aufgabe, wahrend der Testung Protokoll Uber die
Erfullung der einzelnen Aufgaben durch das Kind zu flhren (Protokollbogen, s.
Anhang E). Der Protokollbogen wurde der Testleiterin im Anschluss fur die

Auswertung zur Verfugung gestellt.

7.1.3 Untersuchungsablauf

Zu Beginn der Spielsituation wurden sowohl das Kind als auch die Bezugsperson/en
auf Augenhohe begruflt. Die Bezugsperson/en wurden zudem Uber den Ablauf
instruiert. Die Kontaktaufnahme fand zumeist gemeinsam mit der/den
Bezugsperson/en statt. Jene zog sich sobald wie moglich zurlick, sodass die
Testleiterin mit dem Kind alleine spielen konnte. Die Beobachterin und die
Bezugsperson/en hielten sich fur den Rest der Testung soweit wie mdglich im
Hintergrund. In dieser Studie brachte sich die Beobachterin bei Stocken der Testung
ein und versuchte positiv zu intervenieren. Dadurch konnten einige Kinder auch

gegen Ende der Testung zu weiteren Aufgaben motiviert werden.

Am Anfang der Testsituation wurde schriftich das Einverstandnis einer
Bezugsperson eingeholt (s. Anhang C). Diese berechtigte die Testleiterinnen auch
dazu, die gesamte Spielsituation mit den Kindern per Videokamera aufzuzeichnen.
Daruber hinaus bekam eine Bezugsperson einen Elternfragebogen (s. Anhang D),
welchen sie wahrend der Testung ausflllen sollte. In  jenem wurden

soziodemographische Daten und weitere Informationen zur Entwicklung des Kindes
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in Bezug auf ,Selbststandigkeit, Sozial- und Spielverhalten und zur Sprache”
(Kuchler et al., 2013, S. 58) erfragt.

Sobald die Kinder dazu bereit waren, konnte mit den Testungen begonnen werden.
In dieser Studie steuerten die meisten Kinder, unabhangig vom Geschlecht
(8 Madchen, 7 Buben), unmittelbar nach der BegruRung die Puppenkiche an. Die
Kontaktaufnahme fand demnach sehr haufig in der Puppenkiche statt. In einigen
Fallen erfolgte die Kontaktaufnahme mit anderen Spielsachen (Teddybaren, Ball,
Puzzle). Der weitere Ablauf richtete sich nach den Vorlieben und der Motivation des

Kindes und wurde variabel an jedes Kind angepasst.

Schlussendlich haben die Testungen durchschnittlich ca. 1,5 Stunden (M = 89.60
Minuten; SD = 10.64) gedauert. Die kurzeste Testung dauerte 74 Minuten (ca. 1 Va
Stunden) und die langste 120 Minuten (2 Stunden).

Im Durchschnitt haben die Kinder 1.78 Minuten (SD = 3.09) gebraucht (Min = 0
Minuten; Max = 12 Minuten), bevor sie sich den Materialien widmeten.

Die Kinder haben sich mindestens 48 und maximal 92 Minuten ausschliellich mit
den Materialien auseinandergesetzt. Das entspricht einem Durchschnittswert von
74.45 (SD = 11.06) Minuten.

Der Anteil der Beschaftigung mit den Materialien an der Gesamtzeit betrug zwischen
64,9 und 97,9 %. Im Mittel waren das 83,1 % (SD = 8.20).

Es wurden mindestens null Pausen und maximal zehn Pausen (M = 1.65; SD = 2.35)
zu mindestens null bis maximal fanf Minuten (M = 1.85; SD = 1.63) von den Kindern
bendtigt. Vier Kinder (20 %) brauchten keine Pause, elf Kinder (55 %) bendtigten
eine Pause, drei Kinder (15 %) machten zwei Pausen und jeweils ein Kind (5 %)
legte sechs und zehn Pausen ein.

Nachdem die Erhebung durchgeflhrt war, bendtigten die Kinder durchschnittlich
11.95 Minuten (SD = 5.80), um nach der Verabschiedung den Testraum in

Begleitung ihrer Bezugsperson/en zu verlassen.
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7.2 Beschreibung der Stichprobe

7.2.1 Soziodemographische Daten der Kinder

Es wurden insgesamt 20 Kinder im Alter von zwei bis drei Jahren von zwei
Testleiterinnen getestet. Das jungste Kind war 25 Monate, das alteste 35 Monate alt

(s. Anhang A1). Bezuglich der Verteilung auf die Altershalbjahre und das Geschlecht

wurde eine Gleichverteilung angestrebt (vgl. Tabelle1).

Tabelle 1: Darstellung der Stichprobenaufteilung getrennt nach Geschlecht und Alter

Alterskategorie
Geschlecht < 30 Monate > 30 Monate gesamt
weiblich 5 5 10
mannlich 5 5 10
gesamt 10 10 20

Tabelle 2 zeigt das durchschnittliche Alter der Madchen (30.2 Monate) und jenes der
Buben (31.0 Monate) zum Erhebungszeitpunkt. Zudem kann man die
durchschnittlichen Alterswerte der Madchen und Buben in den beiden Gruppen (< 30
Monate und > 30 Monate) entnehmen. Es wurde gepruft, ob es einen Unterschied
des Lebensalters in Abhangigkeit des Geschlechts gibt. Die Berechnung eines t-
Tests fur unabhangige Stichproben bezilglich des Geschlechts (Homogenitat der
Varianzen kann angenommen werden, p = .819) ergab mit {(18) = -0.55, p = .590 ein
nicht signifikantes Ergebnis, womit kein Unterschied anzunehmen ist. Die
Durchschnittswerte des Lebensalters in den beiden Altersgruppen betrugen 28.1 und
33.1 Monate (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Darstellung des durchschnittlichen Alters (Standardabweichung) getrennt nach Geschlecht

und gesamt
Alterskategorie
Geschlecht <30M >30M gesamt
weiblich 27.8 (1.92) 32.6 (2.19) 30.2 (3.19)
mannlich 28.4 (2.30) 33.6 (1.67) 31.0 (3.33)
gesamt 28.1 (2.03) 33.1 (1.91) 30.6 (3.20)
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Zusatzlich wurde die Geschlechterverteilung der Testkinder auf die beiden
Testleiterinnen berechnet. Jede Testleiterin hat 10 Kinder getestet und beobachtet.
Die Aufteilung auf die beiden Testleiterinnen erfolgte zufallig. Die Berechnung der
PriifgroRe fallt mit x?(1) = 0.80, p = .371 nicht signifikant aus. Die Verteilung der
Geschlechter auf die beiden Testleiterinnen kann daher als vergleichbar angesehen

werden (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Geschlechterverteilung der Testkinder auf die Testleiterlnnen

Geschlecht Gesamt
ménnlich weiblich
TL1 Anzahl 4 6 10
TL 2 Anzahl 6 4 10
Gesamt Anzahl 10 10 20

13 Kinder (35 %) besuchten zum Erhebungszeitpunkt einen Kindergarten oder eine
Kinderkrippe und sechs Kinder (30 %) einen Sport- oder Freizeitkurs. Zehn Kinder
(50 %) hatten zum Erhebungszeitraum ein Geschwisterkind, ein Kind (5 %) hatte drei
Geschwister und die restlichen neun Kinder (45 %) hatten keine Geschwister.
18 Kinder (90 %) haben Deutsch als Muttersprache und zwei Kinder (10 %) haben
Tschechisch bzw. Turkisch als Muttersprache. Zwei Kinder (10 %) sprachen
zusatzlich zu ihrer Muttersprache deutsch, drei Kinder (15 %) Englisch und ein Kind
(5 %) Malayalam.

7.2.2 Soziodemographische Daten der Eltern

Da die Angaben im Elternfragebogen eines Paares lickenhaft waren, konnten bei
manchen Fragen nur die Antworten von 19 der 20 Paare ausgewertet werden.
20 Vater und Mutter (100 %) lebten zum Erhebungszeitpunkt in einem gemeinsamen
Haushalt. Die Vater waren zwischen 26 und 46 (M = 35.44, SD = 4.97) Jahre alt und
die Mutter hatten ein Alter zwischen 25 und 42 (M = 33.05, SD = 4.62) Jahren. Zwolf
Vater (60%) und acht Mautter (40 %) haben einen Universitats- oder
Fachhochschulabschluss, funf Vater (25 %) und drei Muitter (15 %) gaben als
héchste abgeschlossene Ausbildung die Matura an, ein Vater (5 %) und sieben

Mutter (35 %) absolvierten eine Fachschule bzw. Lehre und jeweils ein Vater und
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eine Mutter hatten zum Erhebungszeitpunkt einen Pflichtschulabschluss. Zwei Mutter
(10 %) gaben eine Risikoschwangerschaft an, bei den restlichen Muttern (90 %)

verlief die Schwangerschaft normal.

7.2.3 Rekrutierung der Stichprobe

Es wurden Elternbriefe vorbereitet (s. Anhang B), in denen das Vorhaben
beschrieben wurde. Jene wurden in Kindergarten und Wohnhausern aufgehangt.
Des Weiteren wurden die Briefe unter Freundinnen und Bekannten verteilt. Unter
anderem wurden diese auch per E-mail verschickt, mit der Bitte, den Elternbrief an
Familien weiterzuleiten, welche ein Interesse haben koénnten, an der Studie
teilzunehmen und Kinder im entsprechenden Alter hatten. Nachdem ausreichend
viele Zusagen vorhanden waren, wurden Telefonate gefuhrt, in welchen die
Bezugspersonen Uber den genauen Ablauf informiert und Termine vereinbart

wurden.

8 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

In Folge werden die Skalen zur Motorischen Entwicklung, zur Entwicklung der
Sprache und zur Sozial-emotionalen Entwicklung beschrieben. Es handelt sich dabei
um Bereiche, welche innerhalb der Untersuchung anhand vorhandener ltems aus
dem Manual von Kuchler et al. (2013) erfasst wurden. Zur genauen Beschreibung
und Instruktion der einzelnen Items wird vorab auf das Manual von Kuchler et al.
(2013) verwiesen. Auf die Ubrigen Entwicklungsbereiche geht Tscherne (2014) in

ihrer Diplomarbeit naher ein.
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8.1 Skalen zur spielbasierten Erfassung der Entwicklung Zweijahriger

8.1.1 Motorische Entwicklung

Zur motorischen Entwicklung zahlen die Bereiche Grob- und Feinmotorik.

8.1.1.1 Grobmotorik

Zu den Skalen der grobmotorischen Entwicklung zahlen jene Aufgaben, die das
Gleichgewicht und das Spielen mit dem Ball betreffen. Das Kind soll beispielsweise
Uber einen Klebestreifen balancieren oder den Ball hin und herwerfen. Des Weiteren
werden unterschiedliche Turnibungen in das Spiel mit dem Kind eingebaut und auch
die bereits genannte Treppe dient zur Uberprifung der grobmotorischen

Entwicklung.

Samtliche Items werden dichotom verrechnet, aul3er von zwei Aufgaben, bei welchen
auch Punkte fur Teilldsungen vergeben werden kdénnen. Bei der Skala Gleichgewicht
werden neun ltems verrechnet (s. Abschn. 9.2.2.1.2). Bei der Skala Ballspielen
gehen drei Items in die Verrechnung ein. Zusatzlich wurde flr die Skala Ballspielen

die Anzahl der Durchgange erhoben.

8.1.1.2 Feinmotorik

Die Skala der feinmotorischen Entwicklung setzt sich aus den beildufigen
Beobachtungen wahrend des Spieles in der Puppenkiche, den Beobachtungen der

Stellung der Hdnde beim Zeichnen und den Aufgaben zur Visumotorik zusammen.

Beim Spielen in der Puppenkiche werden feinmotorische Fahigkeiten erfasst, die vor
allem das Hantieren mit Klchenutensilien betreffen. Bei dieser Skala werden vier
Items verrechnet. Beim Zeichnen wird beispielsweise die Stifthaltung des Kindes
erfasst. Insgesamt gehen bei dieser Skala drei Items in die Verrechnung ein. Auch
die Visumotorik wird zum Teil Uber das Zeichnen Uberprift. Dabei soll das Kind zum
Beispiel eine horizontale Linie auf ein Blatt Papier malen. Darlber hinaus werden
Umftllaufgaben durchgefuhrt. Dabei werden auch Teilleistungen und Unteritems
kodiert. Es werden noch funf weitere Aufgaben zur Visumotorik erfasst, die dem Kind

unter anderem auch Geschicklichkeit abverlangen (vgl. Kuchler et al., 2013). Die
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Skala der Visumotorik umfasst neun Items. Zwei davon werden mehrstufig
verrechnet, alle anderen Items dichotom. Durch die Unteritems ergeben sich fur die

Verrechnung insgesamt 11 Items.

8.1.2 Entwicklung der Sprache

Zur Uberpriifung der sprachlichen Entwicklung, werden der aktive und der passive
Wortschatz erfasst. Des Weiteren sollen jegliche Aussagen des Kindes protokolliert

und die Anwendung grammatikalischer Regeln ermittelt werden.

Sowohl der aktive Wortschatz als auch der passive Wortschatz werden in erster Linie
Uber ein fur das Verfahren adaptierte Bilderbuch (,ToM-Buch®, vgl. Kuchler et al.,
2013) Uberpruft. Diese Aufgabe kann auch mit den Eltern gemeinsam durchgefuhrt
werden. Dazu ist es wichtig, dass die Bezugsperson/en genau uber die Vorgabe der
einzelnen Items informiert werden, um eine einigermalden standardisierte Vorgabe zu
gewahrleisten. Zudem dient das Spiel in der Puppenkiiche der Uberpriifung einiger
Worte. In dieser Studie wurde auch das Futtern der Tiere als Option gesehen einige
Items abzufragen (vgl. Kuchler et al., 2013). Beim aktiven Wortschatz werden auch
ahnlich klingende Worte, wie beispielsweise ,rotte” flir Karotte oder Alternativen, wie
,Mandarine* fiir die Orange aufgrund der optischen Ahnlichkeit als richtig kodiert. In
dieser Studie kamen noch ,Marille” und ,Kurbis* als Alternative fur die Orange hinzu.
Auch korrekte Antworten in der eigenen Muttersprache werden als richtig kodiert (vgl.
Kuchler et.al. 2013). Insgesamt ergeben sich 17 Iltems fur den aktiven Wortschatz

und acht Items flr den passiven Wortschatz.

Um die Anwendung grammatikalischer Regeln zu erfassen, wird jegliche Aussage
des Kindes im Anschluss an die Testung mithilfe der Videoaufnahme protokolliert. Es
werden unter anderem die Satzlange, der Satzbau und die Verwendung von Haupt-
und Nebensatzen erfasst. Insgesamt werden 23 Items ermittelt. In die Verrechnung
gehen, je nachdem, ob die Items zu den Relativsatzen qualitativ oder quantitativ
verrechnet werden, 19 bis 23 Items ein. Das Manual (Kuchler et al., 2013) schlagt
vorerst eine qualitative Erhebung der Items zu den Relativsatzen vor. In dieser Arbeit

wurden, auf Basis der Itemkennwerte (Trennscharfe und  Item-
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I6sungswahrscheinlichkeit, s. Abschn. 4.2), die Berechnungen inklusive der Items zu

den Relativsatzen durchgefuhrt.

8.1.3 Sozial-emotionale Entwicklung

Jener Entwicklungsbereich wird einerseits Uber die Beziehung zwischen Kind und
einer Bezugsperson am Beginn und wahrend der Testung ermittelt. Dabei wird
beispielsweise beobachtet wie leicht oder schwer sich das Kind am Anfang von
dieser Bezugsperson ldsen kann. Andererseits wird die Selbststédndigkeit des Kindes
beim Anziehen von unterschiedlichen Kleidungsstlcken erfasst. Die Beziehung
zwischen einer Bezugsperson und dem Kind wird qualitativ, die Selbststandigkeit des

Kindes quantitativ ermittelt.

Die Items zur Selbststandigkeit unterteilen sich in mehrere Unteritems und werden
mehrstufig verrechnet. Dartber hinaus werden je Item vorgegebene Teilpunkte fur
einzelne Schritte des Anziehens kodiert. Zum Beispiel werden Teilpunkte vergeben,
wenn das Kind in nur ein Hosenbein schliipft oder nur einen Armel des T-Shirts

anzieht. Insgesamt kann das Kind 13 Punkte erreichen (vgl. Kuchler et al., 2013).

8.2 Elternfragebogen

Auf die Beschreibung des Elternfragebogens wurde bereits im Kapitel 7.1.3
(Untersuchungsablauf) Bezug genommen. In diesem werden die zu erfassenden
Bereiche beschrieben und in welchem Kontext der Elternfragebogen eingesetzt wird.
Die Angaben zu den Entwicklungsbereichen kdnnen mittels Ratingskalen von (1) nie

bis (4) immer getroffen werden.

91



9 Beurteilung der Testgutekriterien und Ergebnisse der Skalen-

und Itemanalyse

9.1 Objektivitat

Die Objektivitat beinhaltet die Testleiterunabhéngigkeit, die Verrechnungssicherheit

und die Interpretationseindeutigkeit (s. Abschnitt 4.1.1).

9.1.1 Testleiterunabhangigkeit

In der vorliegenden Studie war es nur bedingt moglich eine vollstandige

Testleiterunabhangigkeit zu gewahrleisten.

Alle Testungen wurden in demselben Raum abgehalten, in welchem auch die dafur
vorgesehenen Materialien bereits vorhanden waren und fur die Kinder gleich
aufgebaut und vorbereitet wurden. Im Manual von Kuchler et al. (2013) steht
beschrieben, welche Materialien vorhanden sein und wie jene vorbereitet werden
mussen. Beispielsweise ist angegeben, dass alle Teller im Waschbecken
beziehungsweise alle Kochloffel auf dem Herd liegen sollen. Des Weiteren sind
standardisierte Vorgaben zur Instruktion einiger Iltems festgelegt. Zum Beispiel ist im
,10M-Buch® (s. Abschn. 8.1.2), welches die Theory of mind (vgl. Tscherne, 2014)
und den Wortschatz erfasst, explizit festgehalten, wie das Kind nach den einzelnen
Items gefragt werden soll. Allerdings ist die Interaktion zwischen Testleiter/in und
Kind bei diesem Verfahren sehr bedeutsam und unterliegt Variationen je nach
Personlichkeit und Motivation des Kindes und des/der Testleiters/in. Insofern war es
nicht moglich, die Interaktion zwischen Testleiter/in und Kind soweit zu minimieren,

dass man von einer vollstandigen Testleiterunabhangigkeit sprechen kann.

9.1.2 Verrechnungssicherheit

Das Manual (Kuchler et al., 2013) beschreibt, welche Reaktion des Kindes mit
welchem Wert versehen wird, sodass die Verrechnungssicherheit bei diesem

Verfahren gegeben ist. Wahrend der Testung ist zusatzlich ein/e Beobachter/in
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anwesend, welche anhand eines Protokollbogens die Reaktionen des Kindes
dokumentiert. Im Protokollbogen sind alle Reaktionen, welche fur die weitere
Auswertung aufgezeichnet werden sollen, angegeben. Somit ist flr jede/n
Beobachter/in eindeutig festgehalten, welches Verhalten beobachtet werden soll.
Kuchler et al. (2013) formulieren, ab wann ein Iltem als gelést und ab wann es als
nicht geldst kategorisiert werden soll. Beispielsweise hat ein Kind das Item ,Teller
einordnen® dann gelost, sobald es mindestens drei Teller in die Abtropfvorrichtung
eingeordnet hat. Das Item ,Kochloffel aufhangen® gilt dann als geldst, wenn das Kind
mindestens einen Kochloffel auf die Haken Uber dem Herd in der Puppenkliche
hangen kann u.s.w. Im Manual ist demnach festgelegt, was das Kind gemacht haben

muss, um ein Item als geldst verrechnet zu bekommen.

Wenn es allerdings darum geht, den Elternfragebogen auszuwerten, sind hierfir im
Manual (Kuchler et al., 2013) keine Anhaltspunkte zu finden, ab wann welche Woérter
als bereits vorhanden oder nicht zu verwerten sind. Kennt ein Kind zum Beispiel ein
Wort bereits, verwendet aber einen falschen Anfangsvokal, ist fur den/die
Testleiter/in anhand des Manuals nicht klar, ob dieses Wort als geldst oder nicht
gelést verwertet werden soll. Daher ist der Elternfragebogen im Sinne der

Verrechnungssicherheit kritisch zu sehen.

9.1.3 Interpretationseindeutigkeit

Da das zu untersuchende Verfahren noch keine geeichte Referenzstichprobe besitzt,
kann jene noch nicht herangezogen werden, um die Ergebnisse der aktuellen
Untersuchung mit denen einer Normstichprobe zu vergleichen. Die
Interpretationseindeutigkeit kann daher noch nicht hinreichend angenommen

werden.
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9.2 Reliabilitat

9.2.1 Skalenanalyse

Um festzustellen, welche Werte die einzelnen Kinder in den unterschiedlichen
Entwicklungsbereichen erzielen und um diese in weiterer Folge vergleichen zu
kénnen, wurden fur samtliche Entwicklungsbereiche Skalen erstellt. Hierzu wurden
Meanscores aus den jeweiligen Items der dazugehodrigen Skala gebildet. Die
einzelnen Items wurden entweder dichotom, d.h. mit gelést (1) und nicht gelést (0)
verrechnet oder mehrstufig, wo es auch Punkte fur Teilldsungen gab, kodiert. Dies
betrifft die Skalen Gleichgewicht, Handstellung beim Zeichnen, Visumotorik und
Grammatik. Zur Vermeidung von Informationsverlust wurde bei Nichtbeantwortung
oder Verweigerung einiger Items der Score Null vergeben. Die Bildung der Skalen
richtete sich in erster Linie nach den Einteilungen der Entwicklungsbereiche im
Manual (vgl. Kuchler et al., 2013).

Die Skalenanalyse wurde fur die Skalen Motorik, Sprache und Sozial-emotionale
Entwicklung durchgeflhrt. Zudem auch fur die Subskalen Fein- und Grobmotorik; fur
die Subskalen aktiver und passive Wortschatz, flr die Subskala Grammatik sowie fur
die Skala Selbststéndigkeit.

Zur Analyse der Skalen wurden der Koeffizient Alpha nach Cronbach, die korrigierte
Itemtrennscharfe und die relative Ldsungswahrscheinlichkeit herangezogen (s.
Abschn. 4.1.2.1 & 4.2).

9.2.1.1 Skalenanalyse der Motorik, Sprache und sozial-emotionalen

Entwicklung

In Tabelle 4 ist ersichtlich, dass die Konsistenz des Bereichs Motorik mit einem
Reliabilitatskoeffizienten von a = .776 in einem zufriedenstellenden Bereich liegt. Die
Reliabilitaten der Bereiche Sprache und Selbststédndigkeit (Teil der sozial-

emotionalen Entwicklung) fallen mit Werten > .90 bereits hoch aus.
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Tabelle 4: Skalenanalyse von Motorik, Sprache und sozial-emotionaler Entwicklung

Cronbach’s Alpha Korrigierte Lésungswahrscheinlichkeit
Trennscharfe M (p)
Md ry

Motorik 776 272 .705
Sprache (inkl. .932 498 597
Relativpronomen)
Sprache (exkl. .926 492 .615
Relativpronomen)
Selbststandigkeit .946 744 470

Weiters fallen die Mediane der korrigierten Trennscharfen und die Mittelwerte der
Lésungswahrscheinlichkeiten in fast allen Bereichen mittel bis hoch aus.
Ausschliel3lich im Bereich der Motorik liegt der Median der Trennscharfe unter .30
und fallt somit eher niedrig aus. Die Werte der Sprache liegen zwischen .30 und .50
und verfugen daher Uber eine mittlere Trennscharfe. Der Median der Trennscharfe
der Skala Selbststéndigkeit liegt mit einem Wert von .744 in einem hohen Bereich.

Der Mittelwert der Losungswahrscheinlichkeiten aller Skalen liegt zwischen .20 und

.80, was fur eine adaquate Schwierigkeit der Skalen spricht (vgl. Tabelle 4).

In Folge werden die drei Hauptskalen (vgl. Tabelle 4) in ihre einzelnen Bereiche
aufgegliedert. Die Zusammengehorigkeit der einzelnen Skalen ist Uber die

Hintergrundfarbe der Tabellen ersichtlich.

9.2.1.2 Skalenanalyse der Fein- und Grobmotorik, des Wortschatzes und der

Grammatik

Zu den einzelnen Bereichen der Motorik wird deutlich, dass die Reliabilitat der Skala
Feinmotorik mit einem Wert von .598 relativ niedrig ausfallt. Auch der Median der
Trennscharfe liegt unter .30 und spricht fur eine niedrige Trennscharfe. Die Skalen
Grobmotorik, Wortschatz und Grammatik fallen in allen Prufgro3en zufriedenstellend

bzw. mittel bis hoch aus (vgl. Tabelle 5).
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Tabelle 5: Skalenanalyse der Fein- und Grobmotorik, des Wortschatzes und der Grammatik

Cronbach’s Alpha Korrigierte ltemlésungswahrscheinlichkeit
Trennscharfe M (p)
Md ry
Feinmotorik .598 .280 .766
Grobmotorik .703 .334 .649
Wortschatz .896 .531 .607
Grammatik (exKkl. .891 .603 .640
Relativpronomen)
Grammatik (inkl. 910 .614 597

Relativpronomen)

9.2.1.3 Skalenanalyse der Visumotorik, der Handstellung, des
Gleichgewichtes, des Ballspielens und des aktiven und passiven

Wortschatzes

Die Reliabiltdtsanalyse zeigt, dass vor allem die Skalen der Handstellung
(Feinmotorik) und des Ballspielens (Grobmotorik) als problematisch gesehen werden
konnen. Sowohl die Reliabilitdtskoeffizienten als auch die Mediane der
Trennscharfen fallen bei diesen Skalen zu niedrig aus. Alle anderen Skalen, auler
der  Visumotorik, sind mit ihren Reliabilitaten,  Trennscharfen  und
Lésungswahrscheinlichkeiten im mittleren bzw. adaquaten Bereich und daher
zufriedenstellend. Die Visumotorik weist mit einem Reliabilitatskoeffizient von .637

auf eine vergleichsweise niedrigere Messgenauigkeit hin (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Skalenanalyse der Visumotorik, der Handstellung, des Gleichgewichtes, des Ballspielens,

des aktiven und des passiven Wortschatzes

Cronbach’s Alpha Korrigierte ltemldsungswahrscheinlichkeit
Trennscharfe M (p)
Md ry
Visumotorik .637 .349 .769
Handstellung .092 .037 .692
Gleichgewicht .710 372 .670
Ballspielen 242 140 .525
Wortschatz aktiv .858 488 .507
Wortschatz passiv 792 .522 794
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Insgesamt weist vor allem die Skala der Motorik in den Bereichen der Feinmotorik
und des Ballspielens mit niedrigen Reliabilitdten und Trennscharfen eine relativ

niedrige Messgenauigkeit auf.

9.2.2 Itemanalyse

Um in weiterer Folge die Skalen zu verbessern und auffallige Items zu identifizieren,
wurden auch die einzelnen Items anhand des korrigierten Trennscharfeindex und
ihrer relativen Losungswahrscheinlichkeit analysiert und bewertet (s. Abschn. 4.2).
Des Weiteren wurde im Rahmen der Abschatzung der Zuverlassigkeit und
Genauigkeit der Alpha-Koeffizient nach Cronbach herangezogen, um jeweils die

innere Konsistenz der Skalenitems zu erfassen (s. Abschn. 4.1.2.1).

Es werden die Skalen Motorik, Sprache und Sozial-emotionale Entwicklung sowie die
dazugehdrigen Items der Skalen Feinmotorik, Grobmotorik, Wortschatz und

Grammatik - auch in ihren Unterkategorien - analysiert und bewertet.

9.2.2.1 Motorik

Zur motorischen Entwicklung zahlen die Skalen der Grobmotorik und der
Feinmotorik. Dazu werden die Items der Skalen Gleichgewicht, Ballspielen,
Visumotorik und Handstellung beim Zeichnen in Betracht gezogen. Hierbei wurden
sechs Items von mehreren Kindern verweigert und, um Informationsverlust zu
vermeiden, durch Null erganzt. Dies betraf vor allem das Seitwérts-Gehen und das

Gehen auf Zehenspitzen, welches von jeweils einem Viertel nicht ausgefuhrt wurde.

9.2.2.1.1 Grobmotorik

Zur Skala der Grobmotorik zahlen die Items der Subskalen Gleichgewicht und

Ballspielen.

Im Rahmen der Analyse der Skala Grobmotorik (gesamt) ist auffallig, dass die ltems
,Ball fangen®, ,von Stiege hipfen“ und ,Balancieren” tGber eine geringe Trennscharfe
verfugen und die Reliabilitdt negativ beeinflussen. Die Skala verfugt Uber ein

Cronbach-Alpha von .703. Durch schrittweises Selektieren der Items erreicht man
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einen Wert von .755. Die Trennscharfen liegen nach der Selektion alle im mittleren
bis hohen Bereich, ausschlieRlich das Item ,Beidbeinig hipfen® verfugt Uber eine
geringere Trennscharfe nach der ersten Selektion. Nach weiterer Selektion dieses
Items kann die Reliabilitat auf .768 angehoben werden. Es liegen alle Trennscharfen
im mittleren bis hohen Bereich, ausgenommen fur das Item ,Ful3kick®, das allerdings
auch eine Losungswahrscheinlichkeit von 90% aufweist, welche mit den
Trennscharfen in Zusammenhang steht. Da die Reliabilitat einer Skala auch von der
Anzahl ihrer Items abhangig ist und durch das weitere Selektieren des Items
.FUBkick® nicht mehr angehoben werden kann, wird das Item vorerst in der Skala

belassen (vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7: Itemkennwerte der Skala Grobmotorik Gesamt, (n = 20)

Relative korrigierte korrigierte korrigierte
ltemldsungswahr- Trennscharfe r; Trennscharfe Trennscharfe
scheinlichkeit (p) nach 1. Selektion nach 2. Selektion

Stiege hinauf .59 468 .582 .661
Stiege hinauf anhalten .83 416 .530 611
Stiege hinauf Schritt .53 334 .348 .349
Stiege herab .61 .301 370 481
Stiege herab anhalten .85 .238 .305 419
Stiege herab Schritt .53 334 .348 .349
von Stiege hipfen .85 154 - -
Ballfangen 15 121 - -
Ful¥kick .90 241 .329 .292
Balancieren .75 .095 - -
Seitwartsgehen .60 507 .526 467
Zehenspitzengang .60 .643 .692 .647
Beidbeinig hipfen .80 408 .230 -
Stehen bleiben aus dem .50 .581 .529 425
Lauf

Insgesamt M =.649 Md rit = .334 Md rit = .370 Md rit = .446

Das Item ,Ball werfen“ wurde von allen Kindern gelést und hat somit eine relative
Losungswahrscheinlichkeit von 1. Es wurde demgemal nicht in die

Konsistenzanalyse einbezogen.
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9.2.2.1.2 Gleichgewicht

Der Reliabilitatskoeffizient ist mit a = .710 zufriedenstellend und die Losungswahr-

scheinlichkeit weist auf eine adaquate Schwierigkeit der Items hin. Die Items ,Stiege”

(hinauf anhalten), ,Stiege” (hinunter anhalten) und ,von Stiege hupfen® liegen etwas

oberhalb der Itemschwierigkeitsspanne von .20 bis .80. Bei Betrachtung der Items

der Skala Gleichgewicht ist ersichtlich, dass die Items ,von Stiege hiupfen® und

,vorwarts Balancieren® Uber eine geringe Trennscharfe verfligen. Beim sukzessiven

Entfernen der beiden Items kann die Reliabilitat auf .746 erhoht werden. Durch

weiteres Selektieren des ltems ,beidbeiniges Hupfen“ kann die Reliabilitat auf .767

angehoben werden (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: ltemkennwerte der Skala Grobmotorik/Gleichgewicht, (n = 20)

ltemldsungswahr-  Korrigierte Korrigierte Korrigierte
scheinlichkeit (p) Trennscharfe Trennscharfe nach Trennscharfe
hit 1 Selektion nach 2 Selektion
Stiege (hinauf) 59 495 608 .694
Stiege (hinauf anhalten) .83 435 .553 640
Stiege (hinauf Schritt) 53 371 .360 .360
Stiege (hinunter) 61 373 438 .565
Stiege (hinunter 372 .502
.85 .303

anhalten)
Stiege (hinunter Schritt) 53 371 .360 .360
von Stiege hipfen .85 157 - -
vorwarts Balancieren .75 154 - -
seitwérts Gehen .60 466 478 406
Zehenspitzengang .60 615 658 .598
beidbeiniges Hiipfen .80 .356 199 -
Stehen bleiben (aus .50 .503 497 379
dem Lauf)
Insgesamt M = 670 Md ry= .372 Md ry= 4358 Md ri= .502

9.2.2.1.3 Ballspielen

Die Skala Ballspielen, alleine betrachtet, entspricht mit ihrer Reliabilitat, mit ihren

Trennscharfen und

Itemldsungswahrscheinlichkeiten keinem der
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schriebenen Kriterien in Abschnitt 4.2. Die Reliabilitdt und die Trennscharfe - im
vorliegenden Fall die Produkt-Moment-Korrelation der beiden Items - fallt relativ
niedrig aus. Die Losungswahrscheinlichkeiten sind entweder zu niedrig oder zu hoch.
Da die Skala jedoch nur zwei Items beinhaltet, konnte keines der Items entfernt

werden (vgl. Tabelle 9).

Das Item ,Fangen des Balles” wurde nur von 15 % der Kinder geldst und fiel somit in
dieser Stichprobe zu schwierig aus. Das Item ,Ful3kick des Balles” wurde von 90 %
der Kinder gelost und war somit vermutlich fur die entsprechende Altersgruppe zu
leicht. Das Item ,Werfen des Balles“ wurde von allen Kindern gel6st und hat somit
eine relative Ldsungswahrscheinlichkeit von 1. Es wurde daher nicht in die

Konsistenzanalyse einbezogen.

Tabelle 9: Itemkennwerte der Skala Grobmotorik/Ballspielen, Cronbach's Alpha = .242 (k = 2, n = 20)

Korrigierte Trennscharfe r; ltemlésungswahrscheinlichkeit (p)
Fangen des Balles .140 15
Fullkick des Balles .140 .90
Insgesamt Md ry= 140 M = 525

Bei den Items “Werfen des Balles” und “Fangen des Balles” wurden zusatzlich die
Anzahl der gefangenen und geworfenen Balle erfasst. Es wurden mindestens zwei
Balle und maximal funf Balle (M = 3.15; SD = 0.67) geworfen und mindestens null
Balle und maximal drei Balle (M = 0.35; SD = 0.81) gefangen. Die Anzahl der
FuRkicks wurde nicht erhoben. Die Haufigkeiten und Anteilswerte in Prozent sind in

Tabelle 10 angegeben.

Tabelle 10: Haufigkeiten der Anzahl und prozentuelle Anteile der Stichprobe (Items ,Werfen des

Balles® und ,Fangen des Balles®)

Ball werfen Ball fangen
Anzahl Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
0 0 0 16 80
1 0 0 2 10
2 1 5 1 5
3 17 85 1 5
5 2 10 0 0
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9.2.2.2 Feinmotorik

Hier wurden drei Subskalen gebildet: eine fur die beildufigen Beobachtungen, eine
fur die Stellung der Hénde und eine fur die Visumotorik. Bei der Subskala zur
Visumotorik wurden zwei Items eines Kindes auf Null gesetzt, um auch fir jenes Kind
einen Skalenwert fur diese Skala zu erhalten. Daruber hinaus wurden zwei weitere
Items von anderen Kindern verweigert und ebenfalls auf Null gesetzt. Bei einem Item
musste die Metrik flr die Berechnung der Skalen rekodiert werden. Dies betraf die
Aufgabe Perlen aufzuféddeln, bei welcher ursprunglich der Wert Null fir nicht
vorgezeigt und der Wert Eins flr vorgezeigt vergeben wurde. Bei einer Skala, bei
welcher die Hohe der Werte das Konnen bestimmt, musste aber Eins fur eine
bessere Leistung stehen als Null; daher wurde eine Rekodierung durchgeflhrt, bei

der Vorzeigen der Aufgabe mit Null und nicht Vorzeigen mit Eins verrechnet wurde.

Bei der Skala Feinmotorik werden fur die Itemanalyse die Skalen Feinmotorik
gesamt, Visumotorik und Handstellung beim Zeichnen betrachtet. Die separate
Begutachtung der Skala fur die beildufigen Beobachtungen erweist sich als nicht

sinnvoll, da samtliche ltems - aul3er einem - von allen Kindern geldst wurden.

9.2.2.2.1 Feinmotorik gesamt

Der Tabelle 11 ist zu entnehmen, dass die Items ,Teller einordnen®, ,Unterarm ruht
auf dem Tisch® und ,Papier mit Schere schneiden® entweder negative oder sehr
niedrige Trennscharfen aufweisen. Beim Schneiden mit der Schere stellte sich
heraus, dass viele Kinder in der Testsituation zum ersten Mal eine Schere in der
Hand hielten und wahrend dieser ihre ersten Schnitte setzten. Es waren beinahe alle
Kinder in der Lage, drei Teller in die Vorrichtung einzuordnen. Jenes Item war fur
diese Stichprobe demnach zu leicht. Funf Items (,Kochloffel aufhangen®,
~ochraubverschlussglas  offnen®, ,Schraubverschlussglas schlieen®, , Kreis
erkennbar®, ,Puzzle) wurden von allen Kindern geldst und weisen somit eine relative
Losungshaufigkeit von 1 auf. Diese wurden nicht in die Konsistenzanalyse

einbezogen. Die anderen Items werden bei der jeweiligen Skala betrachtet.

Der Alpha-Koeffizient nach Cronbach fur diese Skala betragt .598 (s. Abschn.

9.2.1.2). Nach sukzessiver Selektion der ltems ,Teller einordnen®, ,Unterarm ruht auf
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dem Tisch®, ,Schere schneiden“ und ,Perlen auffadeln“ konnte das Cronbach-Alpha
auf .716 erhdoht werden und liegt somit im zufriedenstellenden Bereich. Die
Trennscharfen erreichen nunmehr ein mittleres bis hohes Niveau. Ausschlieldlich das
Item ,Hand zum Blatt halten verwendet” liegt mit seiner Trennscharfe von r; =.252
unterhalb von .30. Aufgrund der Tatsache, dass das Item von 80% der Kinder gelost
wurde und die Stichprobe nur aus 20 Kindern besteht ist jener Wert allerdings
tolerierbar und das Item kann fur die weiteren Berechnungen beibehalten werden
(vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: ltemkennwerte der Skala Feinmotorik, (n = 20)

ltemldsungswahr- korrigierte Korrigierte
scheinlichkeit (p) Trennscharfe iy~ Trennschéarfe nach

Selektion

Teller einordnen .95 -.031 -
Stifthaltung .98 406 444
Unterarm ruht auf dem Tisch .30 -.009 -
Hand zum Blatt halten verwendet .80 .261 .252
Aufkehren .80 .280 .316
horizontale Linie erkennbar .90 .220 .354
vertikale Linie erkennbar .80 .300 .382
Papier mit Schere schneiden .80 .007 -
Bausteine (Gebildeform) 40 371 428
Umfullaufgabe 75 .300 .545
ohne daneben schitten .75 .670 .616
Perlen auffadeln .93 .163 -
Auffadeln vorzeigen (rekodiert) .80 483 405
Insgesamt M = .766 Md ry=.280 Md ry=.405

Bei den Items ,Teller einordnen®, ,Kochloffel aufhangen® und ,Puzzle® wurden
zusatzlich die Anzahl der Teller und Kochloffel, welche eingeraumt bzw. aufgehangt
wurden, und die Anzahl der richtig verwendeten Puzzleteile erfasst. Es wurden
mindestens zwei und maximal funf Teller eingeraumt (M = 3.60; SD = 0.68) und
zumindest ein Kochloffel und maximal sieben Kochloffel (M = 3.35; SD = 1.23)
aufgehangt. Puzzleteile wurden mindestens eines bis maximal alle sechs (M = 5.30;
SD = 1.72) auf den richtigen Platz gelegt. Die Haufigkeiten und entsprechenden

Anteilswerte in Prozent an der Stichprobe werden in Tabelle 12 zusammengefasst.
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Tabelle 12: Haufigkeiten und Prozentanteile der Items , Teller”, ,Kochl6ffel“ und ,Puzzle”

Teller Kochléffel Puzzle
Anzahl Haufigkeiten Prozent Haufigkeiten Prozent  Haufigkeiten Prozent
1 0 0 1 5 2 10
2 1 5 2 10 1 5
3 7 35 10 50 0 0
4 11 55 5 25 0 0
5 1 5 1 5 0 0
6 0 0 0 0 17 85
7 0 0 1 5 0 0

Auch bei den Items ,Bausteine“ und ,Perlen auffadeln wurden zusatzlich die Anzahl
der verwendeten Bausteine bzw. Perlen erhoben. Es wurden mindestens null bis
maximal 23 Steine (M = 9.45; SD = 5.95) fur das Bauen eingesetzt. Perlen wurden
mindestens zwei Stiuck und maximal neun Stluck (M = 7.25; SD = 2.55) auf die
Gummischnur gefadelt. Die entsprechenden Haufigkeiten und prozentuellen Anteile

an der Stichprobe werden in Tabelle 13 erlautert.

Tabelle 13: Haufigkeiten und Prozentanteile der Items ,Bausteine” und ,Perlen auffadeln

Bausteine Perlen auffadeln
Anzahl Haufigkeiten Prozent Haufigkeiten Prozent
0 1 5 0 0
2 0 0 2 10
3 1 5 0 0
4 0 0 2 10
5 2 10 2 10
6 3 15 0 0
7 1 5 1 5
8 2 10 1 5
9 3 15 12 60
10 2 10 0 0
11 1 5 0 0
13 1 5 0 0
18 1 5 0 0
23 2 10 0 0
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9.2.2.2.2 Visumotorik

Bei der Skala Visumotorik liegt der Alpha-Koeffizient nach Cronbach bei .637. Die
Items ,Aufkehren®, ,Papier mit Schere schneiden” und ,Perlen auffadeln“ sind mit
einer relativ niedrigen Trennscharfe auffallend (vgl. Tabelle 14). Jene Iltems haben

daher kaum Reprasentativitat flir den Gesamtwert der Skala.

Tabelle 14 zeigt wie sich die Trennscharfen verandern, wenn man die Iltems
.~ochere schneiden® und ,Perlen auffadeln® aus dem Itempool entfernt. Die
Trennscharfen liegen nun alle im mittleren bis hohen Bereich. Das Item ,Aufkehren®
muss daher nicht mehr aus der Skala entfernt werden. Die Reliabilitat liegt nach der
Selektion bei .708 und ist somit zufriedenstellend. Die Items ,horizontale Linie
erkennbar und ,Perlen auffadeln” waren flr die meisten Kinder leicht lI6sbar. Bei
einigen Items wurden zusatzlich die Anzahl, Haufigkeiten und Prozentwerte erfasst
(vgl. Tabelle 13).

Tabelle 14: ltemkennwerte der Skala Visumotorik, (n = 20)

ltemldsungswahr- Korrigierte Korrigierte
scheinlichkeit (p)  Trennscharfe ry  Trennscharfe nach

Selektion
Aufkehren .80 .188 .309
horizontale Linie erkennbar .90 312 405
vertikale Linie erkennbar .80 397 .386
Papier mit Schere schneiden* .80 .000 -
Bausteine (Gebildeform) 40 .349 .398
Umfullaufgabe .75 432 .551
ohne daneben schitten .75 .655 .586
Perlen auffadeln .93 A7 -
Auffadeln vorzeigen .80 473 .360
(rekodiert)
Insgesamt M= .769 Md ry= .349 Md ry= .398

9.2.2.2.3 Handstellung beim Zeichnen

Diese Skala erreicht in keinem Koeffizienten zufriedenstellende Werte. Die Skala

besitzt eine sehr niedrige Reliabilitat (a = .092) und die Items sind zudem nicht
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trennscharf. Das Item ,Stifthaltung® wurde von 98 % der Kinder geldst, woraus sich
schlieBen lasst, dass beinahe alle Kinder den Stift bereits zeitweise korrekt halten
kénnen. Beinahe ein Drittel hatte den Unterarm auf dem Tisch abgestutzt und bereits
80 % benutzten ihre zweite Hand, um das Blatt zu halten. Auch nach Selektion des
Items ,Hand zum Blatt halten verwendet” kann die innere Konsistenz nur auf .127
erhdoht werden. Die erreichten Trennscharfen verandern sich dadurch nur minimal

und entsprechen der Korrelation zwischen zwei Items (vgl. Tabelle 15).

Tabelle 15: Itemkennwerte der Skala Handstellung, (n = 20)

ltemlésungswahr- Korrigierte Korrigierte
scheinlichkeit (p) Trennscharfe ri Trennscharfe nach
Selektion
Stifthaltung .98 .037 .150
Unterarm ruht auf dem Tisch .30 .095 .150
Hand zum Blatt halten verwendet .80 .026
Insgesamt M= .692 Md riy= .037 Md riy=.150

9.2.2.3 Sprache

Bei der Itemanalyse zur Skala Sprache zahlen die Aufgaben der Subskalen des
aktiven Wortschatzes, des passiven Wortschatzes und der Grammatik. Auch bei
diesen Skalen wurden fehlende Werte durch Null ersetzt. Dies betraf acht ltems des
aktiven Wortschatzes, welche von einem Kind verweigert und daher fur die
Berechnung auf Null gesetzt wurden. Des Weiteren wurden zwei Items des aktiven
Wortschatzes und eines des passiven von zwei Kindern abgelehnt. Bei einem Kind
mussten funf Items des aktiven und des passiven Wortschatzes auf Null gesetzt
werden. Fur die Skala der Grammatik wurden keine Items auf Null gesetzt, da

ohnehin alle Items, welche vom Kind nicht erfullt wurden, mit Null kodiert waren.

9.2.2.3.1 Wortschatz aktiv

In der Skala Wortschatz aktiv weisen alle ltems, bis auf die Items ,Wohnzimmer* und
.~ochlafzimmer®, mittlere bis hohe Trennscharfen auf und sind daher flr den
Gesamtwert der Skala reprasentativ. Das Item ,Torte/Kase“ liegt knapp unter der
mittleren Trennscharfe. Das Item ,Wohnzimmer® erwies sich als zu schwer und
konnte nur von funf Prozent der Kinder geldst werden. Das Item ,Banane® und das

Item ,Schuh® war fur die meisten Kinder zu leicht und liegt daher nicht im adaquaten
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Schwierigkeitsbereich. Nach schrittweiser Selektion der Items ,Schlafzimmer® und
;Wohnzimmer“ konnte das Cronbach-Alpha von .858 auf .866 erhdoht werden. Die

Trennscharfen liegen nun alle im mittleren bis hohen Bereich (vgl. Tabelle 16).

Die Iltems ,Kasten® und ,Kinderzimmer” wurden von keinem Kind geldst und fliel3en

daher nicht in die Konsistenzanalyse mit ein.

Tabelle 16: ltemkennwerte der Skala Sprache/Wortschatz aktiv, (n = 20)

ltemlésungswahr- Korrigierte Korrigierte
scheinlichkeit (p) Trennscharfe ry Trennschérfe nach
Selektion

Apfel .80 .608 .589
Birne .55 325 375
Banane .90 .559 .553
Zitrone .25 432 401
Karotte .65 .585 .544
Orange 40 .555 .560
Kiche .30 426 406
Torte/Kase (Kuchen) .50 .295 334
Wohnzimmer .05 176 -
Lampe .60 .649 .664
Schuh .85 440 461
Tasche .55 .751 731
Schlafzimmer .25 .189 -
Badezimmer .35 488 511
Wasser .60 .590 .633
Insgesamt M = 507 Md r;y = .488 Md ry = .544

9.2.2.3.2 Wortschatz passiv

Bei der Skala Wortschatz passiv ist nur das Item ,Fernseher” mit einer sehr geringen
Trennscharfe auffallend. Dieses tragt nicht zur Reprasentativitat des Gesamtwertes
bei. Alle anderen Items besitzen eine mittlere bis hohe Trennscharfe und kdnnen
daher den Gesamtwert gut vorhersagen. Der Reliabilitdtskoeffizient Alpha nach
Cronbach betragt .792, nach Entfernen des Iltems ,Fernseher” erhoht sich das
Cronbach-Alpha auf .840 und die Trennscharfen liegen alle im mittleren und hohen
Bereich. Allerdings scheinen die Items ,Besen®, ,Tar", ,Stuhl“ und ,Fenster” fur diese
Stichprobe eher leicht gewesen und wurden demgemal’ von 85 bis 90 Prozent der

Kinder gelost (vgl.  Tabelle 17).
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Tabelle 17: Itemkennwerte der Skala Sprache/Wortschatz passiv, (n = 20)

ltemlésungswahr-  Korrigierte Trennscharfe  Korrigierte Trennschérfe

scheinlichkeit (p) hit nach Selektion

Besen .90 440 .338
Fernseher .65 105 -

Tar .90 .850 .879
Stuhl .85 775 .739
Fenster .85 .682 .739

Bild 75 456 .550
Badewanne .65 410 474
Gitterbett .80 .587 .579
Insgesamt M= 794 Md ry= .522 Md ry=.579

9.2.2.3.3 Grammatik

Die Skala Grammatik verfugt mit einem Alpha-Koeffizienten von .910 Uber eine hohe
Reliabilitat. Die Trennscharfen liegen alle im mittleren oder im hohen Bereich, was fur
eine gute Reprasentativitat des Gesamtwertes spricht. Nur die Items ,korrekte
Verbstellung bei der Verneinung“ und ,Vorkommen Ja-Nein-Fragen® liegen mit ihren
Trennscharfen knapp unter .30. Da jene Skala allerdings Uber eine relativ hohe
Reliabilitat verfigt und es sich lediglich um das Ergebnis einer kleinen Stichprobe
handelt kdnnen jene ltems vorerst in der Skala belassen werden. Es gibt vier Items,
die aullerhalb der adaquaten Schwierigkeit liegen. Es waren so gut wie alle Kinder
(88 %) bereits in der Lage, Mehrwortsatze zu bilden; 90 % verwendeten zumindest
einmal einen korrekten Satz mit Subjekt, Pradikat und Objekt; beinahe alle (88 %)
verwendeten bereits das Wort nicht bei Verneinungen und bereits 90 % intonieren

Fragen richtig (vgl. Tabelle 18).
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Tabelle 18: Itemkennwerte der Skala Sprache/Grammatik mit Relativpronomen, (n = 20)

Korrigierte Trennscharfe ry  Itemldsungswahrscheinlichkeit (p)

Satzlange .584 .88
Subjekt, Pradikat, Objekt 482 .90
korrekte Verbstellung in 450 .80
Aussagesatzen

korrekte Verbstellung bei der .259 .70
Verneinung

Bildung der Verneinung 439 .88
Vorkommen Ja-Nein-Fragen .299 .50
Inversion Subjekt/Objekt 723 .55
Vorkommen von W-Fragen .693 .80
Inversion Subjekt/Objekt .735 .55
Unterscheidung W-Fragen .593 .55
Frageintonation 482 .90
Vorkommen eines Perfekts .622 .58
Perfekt mit ge- gebildet .692 .50
korrekte Partizipendung .605 40
Hilfsverb bei Perfektbildung .644 .35
Kombi Haupt- / Nebensatz .660 40
Vorkommen von Relativsatzen 732 .25
Relativsatz ohne 732 .25

Relativpronomen

Insgesamt Md ry=.614 M = 597

Vier Items (,korrektes Relativpronomen®, ,Relativpronomen wo“, ,Vorkommen von
Alternativfragen®, ,Wortstellung bei Alternativfragen®) wurden von keinem Kind gelost
und weisen somit eine relative Losungshaufigkeit von 0 auf. Das ltem ,Vorkommen
von Verneinungen® wurde von allen Kindern geldst und hat somit eine relative
Lésungswahrscheinlichkeit von 1. Diese Items wurden in die Konsistenzanalyse nicht
einbezogen. Darlber hinaus wurde die Anzahl von Verbindungswortern bei Haupt-
und Nebensatzen erhoben, welche derzeit nicht in die Analysen miteinfliel3en.

9.2.2.4 Sozial-emotionale Entwicklung

Zur sozial-emotionalen Entwicklung zahlen die Items der Skala zur Selbststéndigkeit
und die Items zur Kind-Bezugsperson-Beziehung. Bei der Skala Selbststédndigkeit
wurde von funf Kindern das Item 1 und 4 verweigert. Am Item 2 und 3 haben mehr

als die Halfte der Stichprobe kein Interesse gezeigt (vgl. Kuchler et al., 2013).
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9.2.2.4.1 Selbststéndigkeit

Die Skala Selbststéndigkeit verfugt mit einem Cronbach-Alpha von .946 Uber eine
hohe Reliabilitdt. Die Trennscharfen samtlicher Items erreichen einen hohen Wert
und reprasentieren den Gesamtwert demnach sehr gut. Die relative Losungswahr-
scheinlichkeit liegt bei allen Iltems zwischen .20 und .80 und entspricht somit einer

adaquaten Schwierigkeit (vgl. Tabelle 19).

Tabelle 19: Itemkennwerte der Skala Selbststéandigkeit, (n = 20)

Korrigierte Trennscharfe ry Itemlésungswahrscheinlichkeit (p)
Schuhe anziehen .549 73
Schuhe anziehen geschafft .602 75
Hose anziehen versucht .885 40
Hosenbein .892 45
Hose hinauf ziehen .716 .30
Hose anziehen geschafft .809 .35
Hut aufsetzen .602 75
Hut aufsetzen geschafft .602 75
T-Shirt anziehen 794 .38
in Armel hineinschlipfen .859 40
mit Kopf in T-Shirt .859 40
T-Shirt hinunter ziehen .611 .20
T-Shirt anziehen geschafft 744 .25
Insgesamt Md ry=.744 M= 470

9.2.2.4.2 Kind-Bezugsperson-Beziehung

Die Kind-Bezugsperson-Beziehung wurde uber die Lésung von der Bezugsperson zu
Beginn der Testung und uber den Kontakt zur Bezugsperson wéhrend der Testung

erfasst. Die Kind-Bezugsperson-Beziehung wurde qualitativ ausgewertet.

9.2.2.4.2.1 Lésung am Beginn der Testung
Funf Kinder (25 %) konnten sich ohne Probleme von der Bezugsperson ldsen.
Sieben Kinder (35 %) blieben zu Beginn noch in Kontakt zur Bezugsperson,

verabschiedeten sich dann aber von ihr, um sich ohne sie mit den Spielsachen

auseinandersetzen. Zwei Kinder (10 %) explorierten die Spielsachen zunachst noch
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gemeinsam mit der Bezugsperson und sechs Kindern (30 %) war es lange nicht
moglich, sich von der Bezugsperson zu |I6sen. Jene Kinder bendtigten unmittelbaren

Korperkontakt.

9.2.2.4.2.2 Kontakt wéhrend der Testung

Zwei Kinder (10 %) zeigten sich ihrer Bezugsperson gegenuiber gleichgultig. Sechs
Kinder (30 %) zeigten ausschlieBlich Blickkontakt mit der Bezugsperson, um sich
Ruckversicherung zu holen. Drei Kinder (15 %) suchten Kontakt zur Bezugsperson,
indem sie jener die Spielsachen zeigten, Lob fur ihre Handlungen einforderten und
auch zu dieser hingingen. Funf Kinder (25 %) suchten direkten Kontakt Uber die
Sprache und versuchten, ihre Bezugspersonen auch in das Spiel miteinzubinden.
Vier Kinder (20 %) bendtigten durchgehend den Kontakt bzw. die Nahe zur
Bezugsperson, indem jene bei ihnen sitzen musste oder sich die Kinder

beispielsweise auf ihren Schol} setzten.

9.2.3 Zusammenfassung der Skalen- und der Itemanalyse

Insgesamt weist vor allem die Skala Selbststéndigkeit bei allen Items
zufriedenstellende bis sehr gute Ergebnisse auf. Auch die Skala Gleichgewicht
schneidet von Anbeginn relativ gut ab. Alle anderen Skalen zeigen entweder die
Trennscharfen betreffend oder/und die Losungswahrscheinlichkeit der Items
betreffend Einschrankungen. Nach Selektion bestimmter Items erreichen alle Skalen,
bis auf die Skala Handstellung und die Skala Ballspielen, zufriedenstellende
Reliabilitaten und Trennscharfen im mittleren bis hohen Bereich. Anzumerken ist,
dass die Reliabilitatskoeffizienten stichprobenabhangig sind und bei kleinen
Stichprobenumfangen mit einer Ungenauigkeit im Sinne eines zufalligen Fehlers

behaftet sein kdnnen (s. hierzu Abschn. 4.4).
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9.3 Validitat

In Bezug auf die Validitat wurden die inhaltliche Gliltigkeit, die Kriteriumsvaliditét und
die Konstruktvaliditét untersucht. Zur genauen Beschreibung wird auf Abschn. 4.1.3

im Theorieteil verwiesen.

9.3.1 Inhaltliche Giltigkeit

In dieser Untersuchung kann davon ausgegangen werden, dass jedes Item auch
tatsachlich einen kleinen Teil des entsprechenden Entwicklungsbereiches zu
erfassen vermag. Die Items sind theoriegeleitet entstanden und Uberpriufen genau
jene Fahigkeiten, welche man in den einzelnen Entwicklungsbereichen Zwei- bis
Dreijahriger erwarten oder zumindest fur moglich halten wirde. Die inhaltliche

Gultigkeit scheint daher gegeben (vgl. Kuchler et al., 2013).

9.3.2 Kriteriumsvaliditat

In der vorliegenden Studie wurde die Ubereinstimmungsvaliditat berechnet, indem
die Uber das Inventar erfassten Variablen mit den Angaben der Eltern im
Elternfragebogen auf Passung Uberprift wurden. Dabei konnten nur jene Variablen
herangezogen werden, welche sowohl im Inventar als auch im Elternfragebogen
erfasst wurden. Alle anderen Angaben im Elternfragebogen kdnnen als zusatzliche

Informationen gesehen werden und flieRen nicht in die Berechnungen mit ein.

Um die Vergleichbarkeit der Daten zu gewahrleisten, waren die Ratingangaben der
Eltern/Bezugsperson von 1 bis 4 jenen der Daten aus der Spielsituation anzupassen.
Die Angaben der Eltern/Bezugsperson waren daher auf ein Niveau zwischen 0 und 1
umzukodieren, um mit den Daten aus der Spielsituation verglichen werden zu

konnen.

Um den Zusammenhang zwischen dem Elternfragebogen und den Daten aus der
Spielsituation zu berechnen, wurde eine Korrelationsanalyse unter Berucksichtigung
des Datenniveaus mittels Spearman’scher Rangkorrelation durchgefihrt. Es wurden

nur jene Items verglichen, bei denen explizit oder zumindest ansatzweise

111



(z. B. Wortschatz passiv) dasselbe erfragt wurde (vgl. Tabelle 20 bis Tabelle 23). Die

Signifikanzprufung erfolgte zweiseitig.

In Folge werden die Ergebnisse aus den Korrelationsanalysen der Angaben der
Erziehungsberechtigten im Elternfragebogen mit den Beobachtungen an den Kindern
in der Testsituation prasentiert (vgl. Tabelle 20 bis Tabelle 23). Da die Items zur
Beobachtung der Spielsituation und die Fragen im Elternfragebogen zum Teil sehr
unterschiedlich angelegt sind, konnten nur fur den Entwicklungsbereich Sprache
Ubereinstimmungen berechnet werden. AusschlieRlich fiir das Item ,Ball fangen* aus

dem Bereich der Grobmotorik konnte ein Wert bestimmt werden (vgl. Tabelle 20).

Items, welche von allen Kindern gelést oder von allen Eltern als bereits gekonnt
angekreuzt wurden, gelten als nicht informativ. Diese sind in die Korrelationsanalyse
nicht miteinbezogen worden. Hierzu zahlen die Items ,Ball werfen®, ,Wasser®,
»ochuh®und ,Tur".

Tabelle 20: Korrelationskoeffizienten r; fir den Zusammenhang der Elternangaben mit den
Beobachtungen an den Kindern in den Bereichen Grobmotorik (,Ball fangen®) und Wortschatz aktiv
(Obstsorten)

Eltern Ball Apfel Birne Banane Zitrone  Karotte Orange

fangen

Kinder
Ball fangen 486"

Apfel .459*

Birne 394

Banane -.076

Zitrone .503*

Karotte .768**

Orange .030

**5<0.01*p=0.05

Das Item ,Ball werfen wurde von allen Kindern geldst und war daher in die
Korrelationsanalyse nicht einzubeziehen. Das Item ,Fulkick® kam im
Elternfragebogen nicht vor und konnte daher nicht in die Berechnung einbezogen

werden (vgl. Tabelle 20).
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Tabelle 21: Korrelationskoeffizienten r; fur den Zusammenhang der Angaben der Eltern mit den

Beobachtungen an den Kindern im Bereich des aktiven Wortschatzes

Eltern

Kinder

Bade -

zimmer

Torte Kaése Lampe

Schlaf - Kasten

zimmer

Tasche

Torte/Kase

.454* .168

Lampe

A5T7*

Badezimmer

.304

Schlafzimmer

290

Kasten

.546*

Tasche

-.302

*p < 0.05

Die Items ,Wasser und ,Schuh“ wurden von allen

bzw. beinahe allen Eltern

angekreuzt, weshalb sie aus der Korrelationsanalyse ausgeschlossen wurden. Das

ltem ,Schuh® wurde von beinahe allen Kindern geldst. Die Items ,Kinderzimmer®,

,Klche®, und ,Wohnzimmer* wurden im Elternfragebogen nicht erfragt und konnten

somit nicht in die Analyse einbezogen werden (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 22: Korrelationskoeffizienten r; fur den Zusammenhang der Elternangaben mit den

Beobachtungen an den Kindern im Bereich des passiven Wortschatzes

Eltern

Kinder

Besen Fernseher Sessel

Fenster Bild

Bade -

wanne

Gitterbett

Besen

.302

Fernseher

.341

Stuhl/Sessel

487*

Fenster

-.140

Bild

.552*

Badewanne

157

Gitterbett

.000

*p < 0.05

Das Item ,Tur“ des passiven Wortschatzes wurde von allen bzw. beinahe allen Eltern

angekreuzt, weshalb sie aus der Korrelationsanalyse ausgeschlossen wurden (vgl.

Tabelle 22).
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Tabelle 23: Korrelationskoeffizienten r; fur den Zusammenhang der Elternangaben mit den

Beobachtungen an den Kindern im Bereich Grammatik

Eltern Perfekt Perfekt korrekt Verneinung mit
(haben/sein) nicht
Kinder
Hilfsverb bei Perfektbildung .519*
Perfekt mit ge- gebildet 105
Bildung Verneinung .289
*p<0.05

Im Bereich der Grammatik standen drei Items zum Vergleich zur Verfugung, alle
anderen wurden entweder im Elternbrief nicht erfragt oder erhoben nicht ganz

dasselbe, wie es anhand der Spielsituation verrechnet wurde (vgl. Tabelle 23).

Zusammenfassend konnte bei 10 von 23 ltemzusammenhangen zwischen den
Angaben der Eltern und den Beobachtungen in der Spielsituation ein signifikantes
Ergebnis gefunden werden. Funf dieser zehn Zusammenhange sind bereits deutlich
positiv (r > .50) und sprechen daher fiir eine hohe Ubereinstimmung zwischen den
Beobachtungen an den Kindern und den Angaben der Eltern im Elternfragebogen.
Neun weitere Items weisen auf mittlere positive Zusammenhange (r > .30) hin, was
einen Hinweis auf eine maRige Ubereinstimmung gibt. Fiinf davon erreichen in dieser
Stichprobe eine Signifikanz. Die Korrelationskoeffizienten der verbleibenden Items
zeigen zum Teil eine deutliche Variabilitat von r = -.302 bis r = .290, was zum Teil auf
einen mittelhohen Zusammenhang in entgegengesetzter Richtung deutet. Insgesamt
kann eine maBig hohe Ubereinstimmung beobachtet werden (vgl. Tabelle 20 &
Tabelle 23).

9.3.3 Konstruktvaliditat

Zur Beschreibung des Gutekriteriums und zur Erklarung der PrufgroRen wird auf

Abschnitt 4.1.3.2 verwiesen.

Das zu untersuchende Konstrukt ist die Entwicklung zwei- bis dreijahriger Kinder,

welche in dieser Arbeit anhand der Bereiche Sprache, Motorik und sozial-emotionale
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Entwicklung erldutert wurde. Auf Basis der Theorie wurden unterschiedliche
Hypothesen Uber die Entwicklung in diesem Altersbereich gebildet. Diese kdnnen
anhand der Items des derzeit vorliegenden Inventars zur Uberpriifung der

Entwicklung zwei- bis dreijahriger Kinder ermittelt werden.

9.3.3.1 Erste Ansatze zur Validierung der Skalen

Um die Konstruktvaliditat zu beurteilen und die Validierung der Skalen zu
ermoglichen wurden Vergleiche zum Geschlecht und das Alter betreffend
durchgefuhrt. Hierzu wurden zuerst die dafur noétigen Voraussetzungen (s. Abschn.
4.1.3.2.1) gepruft. Demnach wurden entweder t-Tests fur unabhangige Stichproben,
t-Tests unter Welch-Korrektur bei heterogenen Varianzen oder ein parameterfreier
Mann-Whitney-U-Test durchgefluhrt (s. Abschn. 4.1.3.2.1).

Die Normalverteilung der Daten je Altersgruppe und getrennt nach Geschlecht wurde
anhand der standardisierten Schiefe beurteilt. Zur Veranschaulichung der
Verteilungen wurden Histogramme erstellt (s. Anhang A;). Die Homogenitat der

Varianzen wurde mittels Levene-Test gepruft.

Vorab wurde eine zweifaktorielle ANOVA berechnet, um Wechselwirkungen aus Alter
und Geschlecht auf die abhangigen Variablen zu Uberprifen. Die Berechnung ergab
keine signifikanten Interaktionen in den einzelnen Entwicklungsbereichen (alle
Wechselwirkungen, p’s > .05). Daraus lasst sich schlieffen, dass Alters- und
Geschlechtshaupteffekte mittels t-Test (oder U-Test) ohne Einschrankung prufbar

und in weiterer Folge interpretierbar sind.

Die Signifikanzprifung wurde fur das Alter aufgrund der hinreichenden Annahme,
dass sich das Alter auf den Fortschritt der Entwicklung positiv auswirke, einseitig
durchgefuhrt. Auch die Hypothesenpriafungen fur das Geschlecht wurden einseitig
vorgenommen, unter Berucksichtigung der Belege, dass je nach Bereich ein

bestimmtes Geschlecht einen Entwicklungsvorsprung aufweist.

Darlber hinaus werden - zur Veranschaulichung praktischer Relevanz der

Ergebnisse - in den Tabellen die standardisierten EffektgroRen angegeben.
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Des Weiteren wurden Interkorrelationen zwischen dem Alter und der Testleistung
berechnet (vgl. Abschn. 4.1.3.2). Hierfur wurde, je nach Datenniveau und
Verteilungsannahme, entweder der Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation nach
Pearson oder die Rangkorrelation nach Spearman berechnet. Zusatzlich wurden die

inneren Konsistenzen als Beurteilungskriterium herangezogen.

9.3.3.1.1 Geschlecht

Der Tabelle 24 kann entnommen werden, dass es in keinem Entwicklungsbereich
signifikante  Unterschiede bezlglich des Geschlechts gibt. Nur beim
Entwicklungsbereich Sprache ergeben sich zumindest teilweise tendenzielle

Signifikanzen.

Tabelle 24: Deskriptivstatistische Kennwerte (Mittelwert und Standardabweichung) sowie Prifgréen

der Skalen der Entwicklungsbereiche in Abhangigkeit vom Geschlecht

Madchen Buben t(18) Sig. (p, Effekt
einseitig)

Motorik 772 (.152) .788 (.088) 0.288 .389 d=-0.13
Sprache (gesamt) .616 (.192) 490 (.210) -1.400 .089 d = +0.63
Selbststandigkeit 377 (.343) .562 (.382) 1.137 .135 d=-0.51
Feinmotorik’ .839 (.151) 871 (.103) U=47.0(z=-0.229) 410 =-.05
Grobmotorik .686 (.181) .682 (.139) -0.063 475 d =+0.03
Wortschatz .668 (.202) .546 (.295) -1.084 147 d=+0.48
Grammatik (inkl. .566 (.211) 437 (.218) -1.344 .098 d = +0.60
Relativpronomen)

Visumotorik’ 778 (.209) .822(.140) U =47.0 (z=-0.230) 409 r=-.05
Gleichgewicht .639 (.196) .611 (.170) -0.338 .370 d=+0.15
Wortschatz aktiv .553 (.267) .467 (.280) -0.710 244 d =+0.32

(.363)

Wortschatz passiv2 914 (.100) .714 t(10.36) = -1.681 .062 d=+0.75

'wurde mittels U-Test gepriift “Welch-Test aufgrund heterogener Varianzen

Anmerkung zu den EffektgroRen: positives Vorzeichen (+) weist auf einen Effekt zu Gunsten der

Madchen hin; negatives Vorzeichen (-) weist auf einen Effekt zu Gunsten der Buben hin.
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9.3.3.1.2 Alter

Bezuglich des Alters lassen sich einige signifikante Ergebnisse beobachten (vgl.
Tabelle 25). Vor allem im Bereich der Motorik unterscheiden sich die beiden Gruppen
signifikant (p’s < .05) und deuten mit ihren EffektgroRen (d’s = 0.80) auch auf eine
hohe praktische Relevanz der Ergebnisse hin. Die Skala Visumotorik erreicht mit
p = .073 eine nur tendentielle Signifikanz. Des Weiteren gibt es signifikante
Unterschiede im Entwicklungsbereich der Sprache, beim passiven Wortschatz (p =
.042), der Grammatik (p = .050) und in der Skala Sprache gesamt (p = .038).

Tabelle 25: Prifgréfien der Skalen der Entwicklungsbereiche in Abhangigkeit vom Alter

junger alter t(18) Sig. (p, Effekt
einseitig)

Motorik” 714 (\130)  .846 (.068) {(13.57) = -2.856 .007 d=+1.28
Sprache (gesamt)1 486 (\152) .620(.238) U=26.5(z=-1.777) .038 r=+.40
Selbststandigkeit 439 (.415)  .500 (.329) -0.367 .359 d=+0.16
Feinmotorik’ 793 (\156) .918 (.031) U=27.0(z=-1.759) .040 r=+.39
Grobmotorik .614 (.143) .755 (.144) -2.199 .020 d =+0.98
Wortschatz' 555 (.225) .659(.283) U =33.5(z=-1.251) .106 r=+.28
Grammatik (inkl.

) , -420(.156) .583 (.250) {(15.08) = -1.761 .050 d=+0.79
Relativpronomen)
Visumotorik’ 717 (.214)  .883 (.052) U=231.0 (z=-1.458) .073 r=+.33
Gleichgewicht .550 (.156)  .700 (.176) -2.017 .030 d =+0.90
Wortschatz aktiv 453 (.243) .567 (.295) -0.937 181 d=+0.42
Wortschatz passiv' 771 (.244)  .857 (.316) U=285(z=-1.73) .042 r=+.39

'wurde mittels U-Test gepriift “Welch-Test aufgrund heterogener Varianzen
Anmerkung zu den EffektgroRen: positives Vorzeichen (+) weist auf einen Effekt zu Gunsten der

Gruppe der alteren Kinder hin; negatives Vorzeichen (-) weist auf einen Effekt zu Gunsten der

jungeren Kinder hin.

Die motorische Entwicklung zeigt sich vom Alter am starksten beeinflusst. Dem

gefolgt zeigt die sprachliche Entwicklung in einigen Bereichen ahnliche Effekte. Der
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passive Wortschatz, das Sprachverstandnis, zeigt in Abhangigkeit vom Alter grol3ere

Unterschiede als der aktive Wortschatz.

9.3.3.1.2.1Interkorrelation zwischen Alter und Testleistung

Die Normalverteilung vom Alter und den Testleistungen in den einzelnen Skalen
wurde mittels Schiefe Uberpruft (s. Abschn. 4.1.3.2.1). Die z-Werte der Skalen
Grobmotorik (gesamt), Gleichgewicht, Wortschatz (gesamt), Wortschatz aktiv,
Sprache (gesamt), Grammatik, Selbststéndigkeit und Motorik (gesamt) liegen alle
unter 1.96 und sprechen daher fur eine Normalverteilung der Skalen. Bei den Ubrigen
drei Skalen (s. folgender Absatz) liegt der z-Wert Uber 1.96. Diese Skalen verfugen

daher Uber eine schiefe Verteilung.

Es wurden fur alle Skalen, ausgenommen Feinmotorik (gesamt), Visumotorik und
Wortschatz passiv, der Koeffizient der Produktmomentkorrelation nach Pearson
berechnet. FlUr die genannten Skalen wurde eine Rangkorrelation nach Spearman

herangezogen, da jene Skalen nicht normalverteilt sind.

Wie bereits erlautert, kann aufgrund der Theorie angenommen werden, dass mit dem
Alter auch die Fahigkeiten in den einzelnen Entwicklungsbereichen zunehmen. Der

Signifikanztest wurde demnach einseitig berechnet.

In Tabelle 26 ist ersichtlich, dass sich in den Entwicklungsbereichen Motorik
(gesamt), Grobmotorik (gesamt), Gleichgewicht, Sprache (gesamt) und Grammatik
und ein positiver und signifikanter Zusammenhang zeigt. In den Skalen Wortschatz
(gesamt), Wortschatz aktiv, Wortschatz passiv, Feinmotorik, Visumotorik und
Selbststéndigkeit zeigte sich zwar ein positiver, aber kein signifikanter
Zusammenhang. Die Skalen Wortschatz passiv, Feinmotorik und Visumotorik weisen
zumindest mittelhohe Zusammenhange auf. Anhand dieser Ergebnisse zeigt sich vor
allem die motorische Entwicklung und Teile der sprachlichen Entwicklung vom Alter
beeinflusst. Der Zusammenhang ist durchwegs positiv. Die Ergebnisse der

Interkorrelation ahneln den Ergebnissen aus den Gruppenvergleichen.
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Tabelle 26: Zusammenhang von Alter und Testleistung; Korrelationskoeffizienten (r) der PMK nach

Pearson bzw. Rangkorrelation nach Spearman (#); (N = 20, einseitig)

Feinmotorik (#)  Visumotorik (#)  Grobmotorik Gleichgewicht Motorik
gesamt

Motorik .361 325 497* 489 . 548
Wortschatz Wortschatz Wortschatz Grammatik Sprache
gesamt aktiv passiv gesamt

Sprache 176 237 .348 .509* .383*

Selbststandigkeit
Sozial- .189

emotional

*0<.05, ** p<.01

9.3.3.1.3 Zusammenfassung und Interpretation

Zur Bestimmung der Konstruktvaliditat wurden Gruppenvergleiche zwischen Buben

und Mé&dchen bzw. &lteren und jiingeren Kindern herangezogen.

Es wurden Unterschiede in der Entwicklung in Bezug auf das Alter angenommen.
Diese Annahme konnte bestatigt werden, da in beinahe allen Entwicklungsbereichen,
bis auf einzelne Bereiche der Sprache und der Selbststéndigkeit signifikante
Unterschiede auftraten. In Bezug auf Altersunterschiede kann die Konstruktvaliditat
dementsprechend als gegeben angenommen werden, da die Ergebnisse die aus der

Theorie entwickelten Hypothesen widerspiegeln kdnnen.

Des Weiteren wurden in dem untersuchten Alter Unterschiede in der Entwicklung in
Bezug auf das Geschlecht angenommen. Es konnten keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Geschlechtern dieses Alters festgestellt werden.
Ausschliel8lich im Entwicklungsbereich Sprache konnten bei mittleren Effekten
tendenzielle Signifikanzen erzielt werden. Daher ist zu empfehlen die
Unterschiedlichkeit der Geschlechter anhand einer gro3eren Stichprobe erneut zu
untersuchen, um festzustellen, ob jene Tendenzen bei groRen Stichproben
Unterschiede darstellen konnen. In Bezug auf Geschlechterunterschiede kann die
Konstruktvaliditat auf Basis dieser Daten allerdings nicht als gegeben angenommen

werden.
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Zusatzlich wurden Interkorrelationen berechnet, um den Zusammenhang zwischen
dem Alter und der Testleistung beurteilen zu kdénnen. Auch hier sprechen die
Ergebnisse dafur, dass das Alter mit der Entwicklung wie erwartet in einem positiven

Zusammenhang steht.

10 Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es ein spielbasiertes Verfahren anhand der klassischen
Testgutekriterien zu evaluieren. Jenes wurde fur den Altersbereich der zwei- bis
dreijahrigen Kinder von Kuchler et al. (2011) entwickelt und in den darauffolgenden
Jahren systematisch Uberarbeitet. Die letzte Anpassung erfolgte von Kronberger
(2013) und Punz (2013). Diese Modifikation stellte die Basis der Evaluierungen dar.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie werden daher auch mit den Resultaten von
Kronberger (2013) und Punz (2013) verglichen.

10.1 Gutekriterien

10.1.1 Objektivitat

Das Gutekriterium Obijektivitat zeigt sich in den Aspekten Testleiterunabhangigkeit,
Verrechnungssicherheit und Interpretationseindeutigkeit wie folgt:
Die Testleiterunabhéngigkeit bzw. Durchfiihrungsobjektivitdt kann aufgrund der
ausfuhrlichen schriftlichen Beschreibungen der einzelnen Items, standardisierten
Instruktionen im Manual (Kuchler et al., 2013) und dem gleichen Setting (Testraum,
Materialien, etc.) fur alle Kinder zum Teil angenommen werden. Da sich die
Vorgabereihenfolge der ltems nach den Vorlieben und der Motivation der Kinder
richtet, kann jene allerdings nicht standardisiert erfolgen und muss an die Situation
und die Motivation des Kindes angepasst werden. Des Weiteren obliegt es der
Kompetenz und Kreativitat des Testleiters/der Testleiterin, wie er/sie das Kind dazu
gewinnen kann, ein Item auszufuhren. Es kann nicht vermutet werden, dass jedes

Kind unabhangig von dem/der Testleiter/in dasselbe Ergebnis erzielen wurde; daher
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ist die Testleiterunabhangigkeit zu Gunsten der kindgerechten Testsituation nicht

vollstandig erfullt.

Das Manual (Kuchler et al., 2013) beinhaltet eine exakte Beschreibung, wie welches
Item der Spielsituation verrechnet werden soll. Die Verrechnungssicherheit der ltems
zu den Entwicklungsbereichen der Spielsituation gilt daher als gegeben.
Ausschliel3lich die Verrechnungen der Iltems des Elternfragebogens sind im Manual
nicht enthalten. Anhand des Manuals ist fur den/die Testleiter/in nicht ersichtlich, wie
die Angaben der Eltern zu dem Entwicklungsbereich Sprache zu verrechnen sind.
Nur anhand des Elternfragebogens selbst und der Wertelabels in SPSS sind die
Bewertungen nachvollziehbar. Es wilrde sich daher anbieten, das Manual durch
diese Angaben zu erganzen und eventuell auch mit Beispielen zu versehen, um klare
Abgrenzungen zwischen einer Angabe, die als richtig gewertet werden soll, und einer

solchen, die es nicht ist, zu ermdglichen.

Die Interpretationseindeutigkeit kann bei diesem Verfahren noch nicht angenommen
werden, da jenes noch Uber keine Referenzstichprobe verflgt, die fur alle Testungen
zum Vergleich herangezogen werden kann. Nachdem eine Normstichprobe aus den
mittlerweile 100 Kindern erstellt wurde, kann bei weiteren Testungen aber auch jene
als gegeben angenommen werden. Die Ergebnisse der einzelnen Kinder kénnen in
Folge zu der Normstichprobe in Bezug gesetzt werden und fuhren dadurch fur alle

Testleiterlnnen zu eindeutigen Interpretationen.

10.1.2 Reliabilitat

Die Reliabilitaten wurden Uber Cronbach’s Alpha ermittelt und fielen flr die
Entwicklungsbereiche Motorik, Sprache und Sozial-emotionale Entwicklung - ohne
Selektionen von Items - mit Reliabilitatskoeffizienten von a > .70 und a > .90
zufriedenstellend bis hoch aus. Der Median der Trennscharfen lag in allen
Entwicklungsbereichen, auller der Motorik, im mittleren Bereich (ri > .30). Der
Median der Trennscharfe der Motorik lag mit einem Wert von r - .272 knapp
darunter. Der Mittelwert der relativen Ldsungswahrscheinlichkeit lag bei allen
Entwicklungsbereichen im adaquaten Bereich (zwischen .20 und .80). In Folge

werden die Entwicklungsbereiche mit ihren Subskalen betrachtet.
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10.1.2.1 Entwicklungsbereich Motorik

Bei Begutachtung der einzelnen Skalen der Motorik ist auffallig, dass Subskalen der
Skala Feinmotorik und der Skala Grobmotorik Reliabilitatskoeffizienten von a < .70
erreichen. Dies Dbetrifft vor allem die Skala Handstellung mit einem
Reliabilitatskoeffizienten von a = .092 und die Skala Ballspielen mit einem
Reliabilitatskoeffizienten von a = .242. Auch nach der Selektion eines Items der
Skala Handstellung konnte die interne Konsistenz nur minimal angehoben werden.
Das Cronbach-Alpha der Skala Ballspielen lasst sich nicht weiter verbessern. Dies
kann daran liegen, dass die beiden Skalen nur Uber je drei ltems erfasst werden und
bei der Skala Ballspielen fur die Berechnungen des Cronbach-Alpha’s nur zwei ltems
berucksichtigt werden kdnnen. Es werden zum einen die Handstellung beim
Zeichnen und zum anderen die Fahigkeiten des Kindes, mit einem Ball zu hantieren,

erfasst.

10.1.2.1.1  Handstellung und Ballspielen

Im Rahmen der Itemanalyse der beiden Skalen hat sich herausgestellt, dass die
Items der Skala Handstellung eine Trennscharfe von ri < .30 aufweisen und ihre
Lésungswahrscheinlichkeiten grofdteils Uber .80 liegen. Die relativ niedrigen
Trennscharfen weisen darauf hin, dass die einzelnen Items fur den Gesamtwert der
Skala kaum Reprasentativitat haben und die Items ,Stifthaltung” beim Malen und
.,Hand zum Blatt halten verwenden® mit Loésungswahrscheinlichkeiten von > .80 fur
diese Stichprobe zu leicht ausfallen. 98 % der Kinder zeigten bereits die Stifthaltung
Erwachsener beim Zeichnen und 80 % verwendeten die zweite Hand, um das Blatt
zu halten. Lediglich das Item ,Unterarm ruht auf dem Tisch“ wurde nur von beinahe
einem Drittel der Kinder gezeigt. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei
Kronberger (2013), wobei mehr Kinder die zweite Hand zum Blatt halten
verwendeten und mehr als doppelt so viele den Unterarm auf dem Tisch ablegten.

Die Trennscharfen liegen bei Kronberger (2013) allerdings im mittleren Bereich.

Auch die Items der Skala Ballspielen weisen Trennscharfen < .30 auf und gelten
daher als nicht reprasentativ fur den Gesamtwert der Skala. Bei Kronberger (2013)
trifft dies nur auf das Item ,Ball fangen“ zu. Die Losungswahrscheinlichkeiten der

Skala Ball spielen lagen bei uber 80 % oder unter 20 % und kdnnen daher nicht als
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informativ angesehen werden. Das Item ,Ball werfen wurde von allen Kindern
geldst, das Item ,Fulkick® von 90 % der Kinder, das Item ,Ball fangen® war fur die
meisten Kinder zu schwer und wurde nur von 15 % der Stichprobe bewaltigt.
Ahnliche Ergebnisse finden sich auch bei Kronberger (2013). Dies kann als
Bestatigung der Ergebnisse der Studie von Marques-Bruna und Grimshaw (1997)
gesehen werden, welche besagen, dass Kinder zwischen 18 und 30 Monaten in der
Lage sind, richtungsbestimmt zu werfen (vgl. Kiphard, 2006); nicht aber fur die
Annahmen von Holle (2000), nach welcher jene Fahigkeit erst mit drei Jahren nach

und nach gezeigt wird.

Des Weiteren stellte sich in der aktuellen Studie, wie bereits bei Kronberger (2013)
entgegen den Erwartungen nach Holle (2000) das Fangen als schwieriger heraus als
das Werfen (vgl. Petermann et al., 2004). Allerdings kdnnen gemalf Petermann et al.
(2004) circa ein Viertel der Kinder bereits mit 24 bis 30 Monaten einen grof3en Ball
aus zwei Meter Entfernung irgendwie fangen. Demnach ware es interessant, ob die
Grolle des derzeit verwendeten Balles bei dieser Aufgabe ausschlaggebend ist und

daher ein gréRerer Ball fir die Uberpriifung des Fangens einzusetzen wére.

10.1.2.1.2  Gleichgewicht

Neben dem Ballspielen wurde zur Uberpriifung der Grobmotorik das Gleichgewicht
Uber unterschiedliche Balance- und Turnubungen ermittelt. Die Skala Gleichgewicht
ist von den bereits berichteten Einschrankungen nicht betroffen und weist - sowonhl
vor als auch nach den Selektionen von Items - mit einem Reliabilitatskoeffizienten
von a > .70, Trennscharfen der meisten Items > .30 und Ldsungswahrschein-
lichkeiten der meisten ltems zwischen .20 und .80 zufriedenstellende Werte vor. Die
beiden Items ,von Stiege hipfen® und ,vorwarts Balancieren“ erreichen eine
Trennscharfe von rii< .30, haben daher nur einen geringen Voraussagewert fur den
Gesamtwert der Skala und wurden daher sukzessive selektiert. Des Weiteren wurde
das Item ,beidbeiniges Hupfen“ aufgrund einer zu niedrigen Trennscharfe in einem
weiteren Selektionsschritt aus der Skala entfernt. Bei Kronberger (2013) trifft dies auf
vier Iltems zu, die sowohl in der Subskala Gleichgewicht als auch in der Skala
Grobmotorik (gesamt) betrachtet wurden. Das Cronbach-Alpha liegt bei Kronberger
(2013) sowohl vor als auch nach Selektion der vier Items in der Skala Grobmotorik

(gesamt) unter a = .70.
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In der aktuellen Studie waren 83 % der Stichprobe in der Lage, eine Stiege, ohne
sich dabei festzuhalten hinauf und 85 %, ohne sich dabei festzuhalten, hinunter zu
steigen bzw. von der letzten Stufe zu springen. Die Ergebnisse von diesen Items
liegen bei Kronberger (2013) hingegen im adaquaten Bereich und zeigen sich daher
von der Stichprobe abhangig. 80 % waren in der Lage, dreimal mit beiden Beinen
gleichzeitig vorwarts zu springen, was bei Kronberger (2013) 83 % gelang. Die
soeben beschriebenen Items liegen in ihrer Losungswahrscheinlichkeit an der
Grenze bzw. Uber dem adaquaten Schwierigkeitsbereich und fielen daher fur diese
Stichprobe relativ leicht aus. In Summe fielen die Ergebnisse ein wenig besser aus,
als man es sich laut Theorie erwartet hatte. Mehr als die Halfte der Kinder zeigten
sich in der Lage, die Stiegen bereits im Wechselschritt und ohne Anhalten zu

Uberwinden. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich fiir das Absteigen der Treppe.

Das Item ,vorwarts Balancieren®, bei dem die Kinder Uber einen zwei Meter langen
und funf Zentimeter breiten Streifen balancieren sollten, erwies sich trotz
Gummibarensticker, welche jenen Streifen zierten, als wenig interessant. Die
meisten Kinder mussten sehr lange dazu uUberredet werden, diese Aufgabe
auszufiihren, und wollten sie nur ungern wiederholen. Mit viel Uberredungskunst und
Fantasie haben es schlussendlich 75 % der Kinder geschafft, diese Aufgabe
auszufihren. Auch Kronberger (2013) berichtet in ihrer Arbeit Uber ahnliche

Szenarien.

10.1.2.1.3  Visumotorik

Die Reliabilitat der Skala Visumotorik, als Teilbereich der Feinmotorik, lag mit einem
Cronbach-Alpha von .637 unter der Grenze einer zufriedenstellenden Reliabilitat (vgl.
Field, 2009). Die Iltems ,Aufkehren®, ,Papier mit Schere schneiden“ und ,Perlen
auffadeln® wiesen niedrige Trennscharfen (ri< .30) gegen .00 auf. Nach Entfernen
der Items ,Papier mit Schere schneiden® und ,Perlen auffadeln® konnte die
Reliabilitat auf .708 angehoben werden. Die Trennscharfen liegen nun alle im
zufriedenstellenden Bereich und es muss kein weiteres Item entfernt werden.
Allerdings erreichen die Losungswahrscheinlichkeiten der meisten Items in dieser
Stichprobe uber 80 % und bieten daher wenig Informationsgehalt. Ausschlie3lich die

Items ,Bausteine” und ,Umflllaufgabe“ mit dem Zusatzitem ,Danebenschutten®
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liegen im adaquaten Schwierigkeitsbereich (zwischen .20 und .80). Beinahe alle
Kinder (90 % bzw. 80 %) waren in der Lage, horizontale und vertikale Linien zu
zeichnen. Einen Kreis bzw. eine kreisahnliche Form (Spirale etc.) konnten in dieser
Stichprobe bereits alle Kinder zu Papier bringen. Dies deckt sich mit der Annahme
von Pauen (2011), dass Kinder, welche in der Lage sind den Stift korrekt zu halten
(s. Abschn. 10.1.2.1.1), immer mehr experimentieren und bereits horizontale und

vertikale Linien bzw. Kreise und kreisahnliche Formen malen.

Des Weiteren waren alle Kinder in der Lage, zumindest vier der sechs Puzzleteile auf
den richtigen Platz zu legen. Auch das Item ,Perlen auffadeln“ (mit/ohne Vorzeigen),
welches auch bei Kronberger (2013) Uber dem adaquaten Bereich liegt, wurde von
93 % der Kinder geldst. Alle Items der Skala Visumotorik, welche von mehr als 80 %
der Kinder gelost wurden, haben eine geringe Diskriminationsfahigkeit Uber die

Unterschiede zwischen den Personen (vgl. Bortz & Doéring, 2006).

Bei Kronberger (2013) liegen die Trennscharfen zumeist im mittleren bis hohen
Bereich. Davon ausgenommen ist das Item ,Aufkehren®, wie auch in dieser
Stichprobe, und die Items ,Umfullen®, ,Danebenschitten“ und ,Auffadeln vorgezeigt®,
welche in dieser Stichprobe nicht betroffen sind. Das Item ,Auffadeln vorgezeigt*
wurde fur diese Studie rekodiert, da es sich als sinnvoller erwies, das Vorzeigen
einer Aufgabe mit O zu kodieren und das nicht Vorzeigen mit 1. Die Autorin ist davon
ausgegangen, dass Kinder, welche dazu fahig sind, Perlen aufzufadeln, ohne dass
es ihnen vorgezeigt werden muss, diese Aufgabe bereits besser beherrschen als
solche, welche das Auffadeln zuerst einmal sehen mussen. Da diese Rekodierung
bei Kronberger (2013) noch nicht bertcksichtigt wurde, konnte auch dieser Fakt bei
jenem Item in der Arbeit von Kronberger zu einer negativen Trennscharfe geflhrt
haben. In Zukunft wirde es sich daher anbieten, jene Rekodierung beizubehalten
und in weiterer Folge im Manual zu vermerken. Anders als in dieser Stichprobe fiel

den Kindern bei Kronberger (2013) das Item ,Umfullen” sehr leicht.

10.1.2.1.4  Feinmotorik

Der Reliabilitatskoeffizient der Skala Feinmotorik (gesamt) lag, vor der Selektion von
einigen Items, mit a = .598 unter der zufriedenstellenden Grenze von a = .70 und fiel

auch im Vergleich zu Kronberger (2013) relativ niedrig aus. Die Werte fur die Skala
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der Feinmotorik (beildufige Beobachtungen) konnten nicht berechnet werden, da drei
von vier Iltems von allen Kindern geldst wurden. Alle Kinder dieser Stichprobe waren
in der Lage, Kochloffel aufzuhdngen und einen Schraubverschluss zu 6ffnen und zu
schlieBen. Wenn man die gesamte Skala der Feinmotorik betrachtet (inklusive
beildufiger Beobachtungen, Handstellung und Visumotorik) sieht man, dass die Items
,1eller einordnen“ und ,Unterarm ruht auf dem Tisch® nicht nur eine niedrige (r <
.30), sondern sogar eine negative Trennscharfe aufweisen. Dieses Faktum weist
darauf hin, dass diese ltems zum einen nicht reprasentativ fir den Gesamtwert der
Skala sind und zum anderen aufgrund des negativen Vorzeichens auch die
Fahigkeiten der Kinder nicht adaquat abbilden kdnnen. Bei negativer Trennscharfe
kann man nicht mehr davon ausgehen, dass Personen mit hoher Merkmals-
auspragung auch hohe Werte bei jener Aufgabe erzielen. Das Item ,Stifthaltung“ der
Skala Handstellung liegt bei Betrachtung der Gesamtskala im mittleren
Trennscharfebereich und ist daher in dieser Skala ein besserer Indikator fur das zu
messende Konstrukt (vgl. Bortz & Doéring, 2006; Abschn. 10.1.2.1.1). Die meisten
anderen Items der Skala Feinmotorik liegen mit ihren Trennscharfen unter .30 und
konnen den Gesamtwert der Skala demnach schlecht vorhersagen. Einzig die ltems
,vertikale Linie erkennbar®, ,Bausteine®, ,Umfullaufgabe“ mit dem Zusatzitem
,Danebenschitten“ und das Item ,Auffadeln vorzeigen® (rekodiert) liegen mit ihren
Trennscharfen im mittleren Bereich. Mit der Entfernung der Items ,Teller einordnen®,
,2Unterarm ruht auf dem Tisch®, ,Schere schneiden® und ,Perlen auffadeln aus der
Skala konnte das Cronbach-Alpha auf a = .716 erhdht werden. Die
Itemlésungswahrscheinlichkeit liegt bei beinahe allen Items bei Uber 80 %. Die
Kinder dieser Stichprobe waren in der Lage, die meisten Aufgaben zur Uberpriifung
der Feinmotorik ohne Probleme auszufuhren. AusschlieBlich die Items ,Unterarm
ruht auf dem Tisch®, ,Bausteine® und ,Umflllaufgabe“ mit dem Zusatzitem
,Danebenschutten liegen im adaquaten Schwierigkeitsbereich und kdénnen daher

Unterschiede zwischen den Kindern darstellen (vgl. Bortz & Doring, 2006).

Im Gegensatz zur vorliegenden Arbeit weisen bei Kronberger (2013) die meisten
Items adaquate Schwierigkeitsbereiche auf. Allerdings fielen den Kindern auch drei
von vier Iltems der beildufigen Beobachtungen (vgl. Kuchler et al., 2013) und zwei
von drei Items der Skala Handstellung besonders leicht. Jene Items haben demnach

weniger Informationswert. Es kann daher diskutiert werden, die Items aus
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zukunftigen Untersuchungen auszuschlieBen oder schwieriger zu gestalten. Des
Weiteren zeigen sich nur zwei Items mit niedrigen Trennscharfen. Dies betrifft die
Items ,Kochloffel aufhangen® und ,Glas 6ffnen®, fur welche in dieser Stichprobe keine

Trennscharfen berechnet wurden, da sie von allen Kindern geldst wurden.

Der grol’e Unterschied zwischen den Ergebnissen der Skala Feinmotorik in den
beiden Arbeiten (Kronberger, 2013 vs. aktuelle Studie) kann entweder auf die
Stichprobe oder auf die Items zurtckzufuhren sein. Bei Kronberger werden die Items
zur Uberpriifung der Selbststandigkeit bei der Skala Feinmotorik mitberiicksichtigt,
nicht aber die Items der Skala Visumotorik. Dies fuhrt womdglich zu der hdheren

Reliabilitat und den mittleren bis hohen Trennscharfen bei Kronberger.

10.1.2.2 Entwicklungsbereich Sprache

Unter Berucksichtigung der Reliabilitdtskoeffizienten der Gesamtskala Sprache und
auch der einzelnen Subskalen zum Entwicklungsbereich Sprache ist erkennbar, dass
diese - sowohl vor, als auch nach den Selektionen von nicht trennscharfen Items -
Uber eine durchwegs hohe (a > .90) bis zumindest zufriedenstellende (a > .70)
Reliabilitat verfugen. Die Trennscharfen der Gesamtskala liegen im mittleren Bereich
(e > .30) und die Losungswahrscheinlichkeiten sprechen flr adaquate
Schwierigkeiten. In Folge werden die Subskalen Grammatik und Wortschatz passiv
und aktiv diskutiert.

10.1.2.2.1  Grammatik

Die Skala Grammatik hat einen Reliabilitdtskoeffizienten von a > .90. Die
Berechnung des Koeffizienten erschliel3t sich aus allen Items, welche im Sinne der
Uberprifung der grammatikalischen Fahigkeiten Anwendung gefunden haben. So
auch aus den Items zu den Relativpronomen, da jene zufriedenstellende
Trennscharfen und Lésungswahrscheinlichkeiten erreichen konnten. Die Kennwerte
der Items und der hohe Reliabilitdtskoeffizient weisen darauf hin, dass bestimmte
Items zu den Relativpronomen durchaus in die Berechnungen mit einflielen kénnen
und nicht, wie derzeit im Manual beschrieben, qualitativ erhoben werden mussen.
Allerdings zeigt sich bei Vergleich dieses Ergebnisses mit den Ergebnissen der
Arbeit von Punz (2013), dass jenes stark stichprobenabhangig ist. In der Stichprobe
von Punz (2013) konnte keines der Kinder Satze mit/ohne Relativpronomen bilden,
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wodurch diese Items bei Punz (2013) aus den weiteren Analysen ausgeschlossen
wurden. Satze mit korrektem Relativpronomen oder dem Relativpronomen ,wo"
konnten auch in dieser Stichprobe nicht gebildet werden und waren auf Grundlage
dieser Ergebnisse aus der Skala Grammatik auszuschliefen. Es ist wichtig zu
erwahnen, dass fur die Testleiterin/den Testleiter anhand des Manuals nicht klar ist,
was genau als Relativsatz ohne Relativoronomen zu verstehen ist. Daher gilt jenes
Item als verrechnungsunsicher und sollte, sofern es im Itempool verbleibt, fur das
Test-Manual Uberarbeitet werden. Ein Beispielsatz im Manual konnte helfen dem/der
Testleiter/in verstandlich zu machen, welche Satzkonstruktion als solche verrechnet
werden soll. Des Weiteren verwendeten die Kinder weder in dieser Studie noch bei
Punz (2013) Alternativfragen, somit konnten die Items zu den Alternativfragen nicht
verrechnet werden und kénnen kinftig aus der Skala Grammatik entfernt werden.

Sowohl bei Punz (2013) als auch in der vorliegenden Arbeit waren alle Kinder in der
Lage, Verneinungen zu bilden. Dieses Item scheint fur diese Altersgruppe demnach
zu leicht und enthalt somit keine relevanten Informationen Uber Unterschiede
innerhalb der Altersgruppe. Dies bestatigt sich auch in der Literatur, wonach kleine
Kinder im dritten Lebensjahr bereits mit dem Verneinungswort nicht experimentieren.
Zuvor verwenden sie noch das Verneinungswort nein (Clahsen, 1982). In dieser
Studie verwendeten 88 % das Verneinungswort nicht. Bei Punz (2013) waren es
80 %.

Im dritten Lebensjahr sind Kinder dazu fahig, Satze mit mehreren Worten zu bilden
(Hoff, 2009; Szagun, 2013). Mit zwei Jahren bilden sie Satze mit zwei Worten. Mit
zwei bis zweieinhalb Jahren sind es bereits Satze mit drei bis funf Worten, bis zum
dritten Geburtstag werden es an die acht Worte pro Satz (Petermann et al., 2004;
Wendlandt, 1992, 2006). 88 % der Kinder dieser Stichprobe bildeten Satze mit mehr
als vier Worten. Bei Punz (2013) waren es an die 80 %. Es wirde sich daher
anbieten, die Verrechnung des Items an die Ergebnisse der letzten beiden Studien,
gestutzt durch die theoretische Fundierung, anzupassen und das Item ein wenig
schwieriger zu gestalten. Ein Kind kdnnte beispielsweise erst ab einer Satzlange von

mehr als funf oder sechs Worten die volle Punkteanzahl erreichen.

Auch die Ergebnisse zu den Satzformen (korrekte Satze mit ,Subjekt, Pradikat,

Objekt”; ,korrekte Verbstellung“) bestatigen die Theorie, dass Kinder im dritten
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Lebensjahr bereits in der Lage sind, korrekte Satze zu bilden und das Verb an die
richtige Stelle des Satzes zu setzen (vgl. Szagun, 2013). Die Items ,korrekte
Verbstellung bei der Verneinung“ und ,Vorkommen Ja-Nein-Fragen® liegen mit ihren
Trennscharfen knapp unter .30 und sind daher weniger reprasentativ fir den
Gesamtwert als die anderen Items. Bei Punz (2013) fallen die Trennscharfen bei
diesen ltems allerdings mittel bis hoch aus, was wiederum daflr spricht, dass jene
Items aufgrund der Stichprobe zu unterschiedlichen Ergebnissen fuhren und daher
vorerst in der Skala bleiben kdénnen. Darlber hinaus stellten die Kinder in dieser
Stichprobe und auch bei Punz (2013) Fragesatze mit ,W-Fragen“ und intonierten
beim Fragen stellen. Sowohl bei Punz (2013) als auch in dieser Studie zeigten mehr
als 80 % eine Intonation. Da einige Items der Skala Grammatik oberhalb der
adaquaten Schwierigkeit liegen und demgemal fur den Grofiteil der Kinder zu leicht
waren, konnte eine Selektion bzw. Anpassung dieser fur zukinftige Untersuchungen

angedacht werden.

10.1.2.2.2 Wortschatz

Der Wortschatz (gesamt), sowie der aktive Wortschatz verfugen - sowohl vor, als
auch nach der Selektion von Items - Uber Reliabilitdtskoeffizienten gegen a = .90. Die
Reliabilitdt kann fur diese Skalen daher als zufriedenstellend angenommen werden.
Die Skala des passiven Wortschatzes besteht aus acht ltems, was ein Grund dafur
sein kann, dass die Reliabilitat bei separater Betrachtung dieser Skala a = .792
betragt und somit unter der Reliabilitdt der Gesamtskala liegt. Nach Selektion eines

nicht trennscharfen Items konnte die Reliabilitat allerdings auf .840 erhdoht werden.

10.1.2.2.2.1 Passiver Wortschatz

Zur Uberpriifung des passiven Wortschatzes waren die Kinder dazu angehalten auf
unterschiedliche Dinge in einem Bilderbuch zu zeigen, wie z. B. Besen oder Tur. Es
hat sich als hilfreich herausgestellt diese Aufgabe fallweise mit den Eltern
gemeinsam durchzufihren. Im Vergleich mit Punz (2013) liegt die Skala passiver
Wortschatz in der vorliegenden Studie nicht nur im zufriedenstellenden Bereich,
sondern fallt in Relation auch sehr hoch aus. Die Reliabilitat liegt bei Punz (2013),
sowohl vor als auch nach Selektion von Items, unter .70. Auch hier liegt die

Vermutung nahe, dass die Stichprobe einen starken Einfluss auf die Ergebnisse hat.
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Bei der Skala des passiven Wortschatzes weist ausschliel3lich das Item ,Fernseher”
eine sehr geringe Trennscharfe von ri - .105 auf. Dieses tragt nicht zur
Reprasentativitat des Gesamtwertes bei und wurde daher aus der Skala entfernt.
Alle anderen Items besitzen eine mittlere bis hohe Trennscharfe und kénnen daher
den Gesamtwert gut vorhersagen. Bei Punz (2013) verhalt es sich allerdings ein
wenig anders; hier weisen gleich vier von acht ltems eine Trennscharfe < .30 auf,
wonach die Halfte der Items kaum eine Aussage uber den Gesamtwert treffen kann.
Dies betrifft unter anderem auch das Item ,Fernseher®, wie es auch in dieser
Stichprobe vorkam, wodurch die Uberlegung nahe liegt, jenes Item fir zukiinftige
Berechnungen aus der Skala auszuschlieRBen. Auffallig in dieser Stichprobe war,
dass zahlreiche Kinder nicht wussten, wo das Fernsehgerat im Bilderbuch zu finden
war. Nach den Angaben der Eltern hatten viele Kinder keines zuhause. Das im
Bilderbuch abgebildete Fernsehgerat ist allerdings ein alteres Modell und sollte flr
weitere Untersuchungen durch eine Abbildung mit einem moderneren Design ersetzt
werden. Die Schwierigkeit dieses Items liegt sowohl in dieser Studie als auch bei
Punz (2013) im mittleren Bereich und ware daher zufriedenstellend. Bei Veranderung

der Abbildung musste man jenes Item erneut betrachten.

Die Items ,Besen®, ,Tur, ,Stuhl® und ,Fenster® fielen flr diese Stichprobe relativ
leicht aus und wurden von 85 bis 90 % der Kinder gelost. Dies deckt sich auch mit
den Angaben in der Literatur, wonach Kinder im dritten Lebensjahr bereits Worte wie
.1ur, Fenster, Stuhl, [...] zum Teil benennen kdnnen (Petermann et al., 2004,
S. 118). Die Ergebnisse von Punz (2013) zeigen ein ahnliches Bild. Bei Punz (2013)
erwiesen sich das Item ,Tar wie in dieser Stichprobe, und das Item ,Badewanne”
als zu leicht, das Item ,Fenster” war bei Punz (2013) fur die meisten Kinder zu
schwer und lag daher unter der adaquaten Schwierigkeit. Allerdings ist zu erwahnen,
dass aufgrund genau dieses Ergebnisses die Vorgabe des Items ,Fenster” verandert
wurde. In der Studie von Punz (2013) und Kronberger (2013) wurde jenes Item noch
auf Seite vier im Bilderbuch abgefragt und war daher flr die meisten Kinder nur
schwer zu finden. In dieser Studie wurde das Item auf einer anderen bzw. auf zwei
Seiten abgefragt, sodass mehr Kinder die Chance hatten, das Fenster auf den
Bilderbuchseiten zu entdecken (vgl. Kuchler et al., 2013). Diese Veranderung erwies
sich demnach als hilfreich und kann auch fur weitere Testungen als Vorteil

angesehen werden.

130



10.1.2.2.2.2 Aktiver Wortschatz

Der aktive Wortschatz wurde sowohl wahrend der Betrachtung des Bilderbuches als
auch wahrend des Spielens in der Puppenkliche erhoben. Es wurden Lebensmittel,
Gegenstande und Zimmer eines Hauses bzw. einer Wohnung erfragt. Sofern die
Kinder nicht schon beim Spielen in der Puppenkiche die einzelnen Obst- und
Gemdusesorten benannt haben, wurde dies spatestens beim Flittern der Tiere
(,Erfassung der Stabilitat des Farbkonzepts®, vgl. Kuchler et al., 2013 & Tscherne,
2014) nachgeholt. Alle ltems bis auf die Benennung des Wohnzimmers und des
Schlafzimmers weisen mittlere bis hohe Trennscharfen auf und sind daher fur den
Gesamtwert der Skala reprasentativ. Nur das ltem ,Torte/Kase“ lag mit einer
Trennscharfe von ri = .295 knapp unter .30. Nach Selektion der Items ,Wohnzimmer*
und ,Schlafzimmer® verfugen allerdings alle Items Uber eine mittlere bis hohe
Trennscharfe. Die Benennung des Wohnzimmers erwies sich fur diese Stichprobe

als zu schwer und konnte nur von funf Prozent der Kinder gelost werden.

Im Alter von zwei bis drei Jahren zeigen sich Kinder schon in der Lage, Worte wie
.Banane, Keks, Schuh, Hose, [...]* auf Bildkarten zu erkennen. Mit zweieinhalb bis
drei Jahren gelingt dies bereits Uber 90 Prozent der Kinder (Petermann et al., 2004,
S. 118). Auch in dieser Stichprobe waren die Items ,Banane® und ,Schuh® fir die
meisten Kinder zu leicht und liegen mit ihrer Losungswahrscheinlichkeit daher Uber
dem adaquaten Schwierigkeitsbereich. Des Weiteren konnte keines der Kinder den
Kasten oder das Kinderzimmer benennen. Ahnliche Ergebnisse sind bei Punz (2013)
zu finden. Allerdings fiel den Kindern bei Punz (2013) zusatzlich das Item ,Kiche*
relativ schwer. Des Weiteren erwiesen sich bei Punz (2013) andere Items als zu
wenig trennscharf. Uberschneidungen gibt es hier nur beim Item ,Torte/Kase,
welches bei beiden Stichproben niedrige Trennscharfen aufweist. Dies trifft in dieser
Stichprobe allerdings nur zu solange die gesamte Skala ohne Selektionen von Items

analysiert wird.

Der Kasten wurde in der aktuellen Studie von den Kindern des Ofteren mit einer Tur
verwechselt und konnte nicht als richtig gewertet werden. Auch bei Punz (2013) hat
keines der Kinder den Kasten als solchen erkennen kénnen. Punz (2013) und

Kronberger (2013) schlugen daher vor, auch jenen auf einer anderen Seite im
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Bilderbuch zu Uberprifen. Die Ergebnisse der aktuellen Studie zeigen, dass auch die
veranderte Vorgabe nichts daran andern konnte, dass die Kinder den Kasten als
solchen erkennen bzw. benennen konnten. Es wilrde sich daher empfehlen das

Bilderbuch zu Uberarbeiten und mit deutlicheren Abbildungen zu versehen.

Die unterschiedlichen Ergebnisse der beiden Studien (vorliegende Studie vs. Punz,
2013) sprechen fur einen starken Einfluss der Stichprobe. Ob in weiterer Folge auch
die Durchfuhrung der Untersuchung einen Einfluss auf die Ergebnisse hat, kdnnte
man eventuell Uber eine ausfuhrliche Analyse der Testungen anhand der
Videoaufnahmen machen. Madgliche Kriterien dazu waren die Kreativitat der
Testleiterlnnen; die Kompetenz die Kinder zu motivieren; die Hartnackigkeit, ein ltem
mehrmals vorzugeben oder anzuregen und vieles mehr. Dazu waren aber noch

einige Uberlegungen notwendig.

10.1.2.2.2.3 Das ToM-Buch

Die Vorgabe des Bilderbuches (,ToM-Buch®) zur Erfassung des aktiven und passiven
Wortschatzes erwies sich als unterschiedlich schwierig. Einige Kinder zeigten wenig
Interesse an dem Bilderbuch und vielen war die Vorgabe zu lang. Sie zeigten sich
unruhig und wollten diese fruhzeitig abbrechen. So kam es dazu, dass vor allem die
Items, welche sich auf den letzten Seiten des Buches befanden, teilweise nicht mehr
bearbeitet werden konnten. Bei einem Kind war die Vorgabe des Bilderbuches vallig
unmoglich und bei einem anderen Kind musste ein Elternteil einspringen, damit sich
das Kind bereit erklarte, das Bilderbuch Uberhaupt anzusehen. Das Elternteil wurde
vorab Uber die standardisierte Vorgabe der Items instruiert und konnte jene anstatt

des Testleiters/der Testleiterin durchfiihren.

Um zu vermeiden, dass Eltern oder Bezugspersonen ihren Kindern bei der Losung
der Items helfen, sollte allerdings der/die Testleiter/in daflr sorgen, dass diese vorab
uber die Notwendigkeit informiert werden jenes nicht zu tun, um den Verlust
wertvoller Informationen flr die Auswertung zu vermeiden. Dazu wirde es sich
anbieten, im Manual bei der Vorgabe des Bilderbuches hinzuzufiigen, dass Eltern
von dem/der Testleiter/in darauf hinzuweisen sind, bei Bedarf nur das von dem/der
Testleiter/in bereits Gesagte zu wiederholen bzw. die im Bilderbuch zur Vorgabe

schriftlich festgehaltenen Instruktionen zu befolgen. Hilfestellungen der Art ,Was

132



macht denn dein Papa jeden Tag, wenn er von der Arbeit nachhause kommt?“, um
beispielsweise ein Item der Theory of mind zu Uberprufen (vgl. Tscherne, 2014), oder
,Was haben wir an unserer Decke hangen?, um das Item ,Lampe“ abzufragen,
erschweren es den Testleiterinnen erheblich, das Alltagsverstandnis bzw. den

Wortschatz der Kinder zu ermitteln.

Ein weiterer Aspekt ist die Gestaltung des Bilderbuches. Einige Kinder zeigten sich
von der Menge der Abbildungen pro Seite Uberfordert. Die einzelnen Seiten sind
voller Gegenstande und Abbildungen, die fur die Testung nicht notwendig sind. Um
das Bilderbuch flr die Testsituation attraktiver und einfacher zu gestalten, wirde es
sich anbieten, eine Version zu verwenden, in der weniger Abbildungen pro Seite zu
sehen sind, um den Kindern die Losung der Items zu erleichtern und mdglicherweise

auch die Motivation zu verbessern, sich das Bilderbuch bis zum Ende anzusehen.

Das Bilderbuch lasst sich am Besten in die Testung einbauen, wenn die
Spielsituation bereits Uber eine langere Zeit im Gange ist, das Vertrauen zwischen
Testleiter/in und Kind einigermalien aufgebaut ist und das Kind von sich aus zu
sprechen begonnen hat. Sehr schichterne Kinder bendtigten mehr Zeit, sich auch
sprachlich auf die Testsituation einzulassen. Jenen fiel es offenbar schwerer, auf

Fragen zu den Abbildungen im Bilderbuch zu reagieren.

10.1.2.3 Entwicklungsbereich sozial-emotionale Entwicklung

In dieser Studie wurde die sozial-emotionale Entwicklung einerseits Uber die Lésung
von der Bezugsperson zu Beginn der Testung und das Kontaktverhalten zur Bezugs-

person wéahrend der Testung als auch Uber die Selbststéndigkeit des Kindes erfasst.

10.1.2.3.1  Kind-Bezugsperson-Beziehung

Kleinkinder bendtigen die Unterstitzung und den Ruckhalt ihrer Bezugspersonen,
um mit anderen in Kontakt zu treten. Sobald sie Vertrauen zu der neuen Person
gefasst haben, kdnnen sie sich aber durchaus freudig und interessiert zeigen (Largo,
1999; Michaelis & Niemann, 2010). Bei beiden Stichproben (der vorliegenden und
jener von Kronberger, 2013) zeigten sich 25 % der Kinder in der Lage, sich ohne
Probleme von ihrer/n Bezugsperson/en zu l6sen. Etwas weniger Kinder (hier: 35 %)

als bei Kronberger (2013) nahmen sich die Zeit, sich von ihrer/n Bezugsperson/en zu
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verabschieden, um sich im Anschluss mit den Spielsachen auseinanderzusetzen. Bei
Kronberger (2013) verabschiedeten sich Uber die Halfte der Kinder. In beiden
Stichproben waren es 10 % der Kinder, welche die Spielsachen zunachst zusammen
mit einer Bezugsperson explorierten, und ein wenig mehr Kinder (30 %) als bei der
Stichprobe von Kronberger (2013) bendtigten lange, um sich von dieser
Bezugsperson zu |6sen. Bei Kronberger (2013) waren es nur 10 % der Kinder. Bis
auf eine Verschiebung von zwei Prozentwerten erweist sich das Losungsverhalten
der Kinder in beiden Stichproben als gut vergleichbar. Die Kinder der Stichprobe von
Kronberger (2013) scheinen sich insgesamt leichter von ihrer/n Bezugsperson/en

geldst zu haben als die Kinder, welche in dieser Stichprobe beobachtet wurden.

Da es fur zweijahrige Kinder sehr bedeutsam ist, ihre Eltern in ihrer Nahe zu haben,
war es klar, dass fur die Testungen ein Elternteil bzw. eine wichtige Bezugsperson
anwesend sein soll (vgl. Kuchler et al., 2013). Zweijahrige Kinder versichern sich
noch recht haufig Uber die Anwesenheit ihrer Bezugspersonen, wahrend sie die
Umgebung zuerst noch recht zaghaft erkunden. Kleinkinder bleiben zumeist Uber
Blickkontakt mit ihren Bezugspersonen in Verbindung und kommen bei Bedarf zu
ihnen zurlck, um sich ihrer Nahe zu versichern (vgl. Bischof-Kéhler, 2011;
Julius et al., 2009; Morris, 2008). Sowohl in der Arbeit von Kronberger (2013) als
auch in dieser Arbeit zeigten sich nur sehr wenige Kinder (5 bis 10 %) gleichgultig
gegenuber ihren Bezugspersonen und suchten wahrend der Untersuchung keinen
Kontakt. In dieser Studie waren es sechs Kinder (30 %), welche Uber Blickkontakt in
Verbindung mit der Bezugsperson blieben, im Vergleich zu Kronberger (2013) bei
welcher dieses Verhalten nur von einem Kind (5 %) gezeigt wurde. Drei Kinder
(15 %) suchten Kontakt zur Bezugsperson durch das Zeigen von Spielsachen, das
Einfordern von Lob und durch das Hingehen zur Bezugsperson. Bei Kronberger
(2013) war dieses Verhalten bei weitaus mehr Kindern auffallend, sodass 40 %
Kontakt auf diese Weise suchten. Funf Kinder (25 %) suchten direkten Kontakt zu
ihrer Bezugsperson, indem sie diese ansprachen oder versuchten, sie in das Spiel
mit einzubinden. Bei Kronberger (2013) waren es doppelt so viele Kinder, welche
direkten Kontakt zu ihrer/n Bezugsperson/en suchten. Die verbleibenden vier Kinder
(20 %) bendtigten durchgehend den Kontakt bzw. die Nahe zu ihrer/n
Bezugsperson/en. Diese musste/n wahrend des Spielens bei ihnen sitzen oder das

Kind setzte sich beispielsweise auf den Schol} einer Bezugsperson. Obwohl bei
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Kronberger (2013) keines der Kinder das zuletzt genannte Verhalten zeigte, ist es
ersichtlich, dass das Kontaktverhalten der Kinder jener Untersuchung intensiver
ausfiel als bei dieser Stichprobe. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich das
Kontaktverhalten zwischen der Bezugsperson und dem Kind im Alter der Zwei- bis
Dreijahrigen relativ variabel gestaltet. Hierbei spielen zahlreiche Faktoren eine Rolle.
Zum einen ist die Bindung zwischen Bezugsperson und Kind ein starker
Einflussfaktor auf das Explorationsverhalten und das Kontaktverhalten von Kindern,
zum anderen haben auch das Temperament und die Personlichkeit des Kindes einen
starken Einfluss (vgl. Berk, 2011; Bischof-Kdhler, 2011; Butzkamm & Butzkamm,
2004; Hannover & Greve, 2012; Julius et al., 2009; Kulik & Petermann, 2013; Morris,
2008). Um die Ergebnisse anhand jener Kategorien zu differenzieren, wirde es
allerdings noch weitere Information Uber die Bindung und die Personlichkeit der

Kinder bendtigen.

Die Veranderungen von Kronberger (2013) und Punz (2013) zur Verrechnung des
Kontaktverhaltens erwiesen sich in diesem Zusammenhang als sehr hilfreich
(vgl. Kuchler et al., 2013).

10.1.2.3.2  Selbststéndigkeit

Bei dieser Skala wurde die Eigenstandigkeit der Kinder beim Anziehen untersucht.
Die Skala Selbststéndigkeit erweist sich mit einem Cronbach-Alpha von .946 als sehr
reliabel. Samtliche Items (r, > .50) sind reprasentativ fir den Gesamtwert der Skala
und liegen alle im adaquaten Schwierigkeitsbereich. Auch bei Kronberger (2013)
fielen die Ergebnisse zu dieser Skala ahnlich hoch aus, sodass keines der Items
selektiert wurde. Sowohl in dieser Studie als auch bei Kronberger (2013) zeigten sich
die meisten Kinder in der Lage, ihre Schuhe anzuziehen und einen Hut aufzusetzen.
Die wenigsten Kinder konnten ein T-Shirt alleine hinunterziehen. Bei Kronberger

(2013) haben es die meisten Kinder nicht geschafft, in einen Armel zu schilpfen.

Das Interesse der Kinder sich zu verkleiden war allerdings nicht besonders grof3. Die
Ergebnisse der Skala kdnnten sich daher verandern, wenn alle Kinder motiviert
waren mitzumachen. Mehr als die Halfte der Kinder weigerten sich, die Hose oder
das T-Shirt anzuziehen und ein Viertel wollte die Schuhe bzw. den Hut nicht

aufsetzen. Das kann auf unterschiedliche Griinde zuriickzufihren sein. Ein sehr
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banaler, allerdings nicht unwesentlicher Grund war sicherlich das Wetter. Die
Testungen fanden in den Sommermonaten statt, wobei der Raum nicht klimatisiert
war. Zudem hat sich herausgestellt, dass das Clownskostim nicht fur alle Kinder
attraktiv schien und vielen Kindern zu grof3 war. Sie hatten Schwierigkeiten es
anzuziehen und versuchten es daher nur ein Mal. Einige Kinder lieBen sich
motivieren, indem dem Clown-Kostim eine andere Bezeichnung gegeben wurde,
zum Beispiel ,Feuerwehrkostim®, sodass sich einer der Buben schlussendlich als
Feuerwehrmann verkleidete. Allerdings war das aufgrund der auf3eren Erscheinung
des Kostums nur beschrankt moglich. Es ware demnach zu tUberlegen, entweder das
Kostim auszutauschen oder unterschiedliche Kostime bzw. zumindest ein weiteres
Kostim als Alternative anzubieten. Dadurch hatte das Kind die Mdglichkeit, das fur
es attraktivste Kostum, auszuwahlen. Dabei ist zu beachten, dass fur alle Kinder
dieselben Voraussetzungen geschaffen werden. Bei allen Kostimen sollten daher
vergleichbare Kleidungssticke vorhanden sein (z.B. eine Hose, ein T-Shirt, eine
Kappe, etc.). Ein Kleid ware als Alternative demnach nicht angebracht. Stattdessen
konnte man, ahnlich wie es auch bei Putzer (2013) und Sindelar (2013) gemacht
wurde, neutrales Gewand in bunten Farben verwenden, wie beispielsweise einen
blauen Pullover, eine grine Hose, gelbe Schuhe, eine rote Muitze etc. Jedenfalls
sollte die GroRe des vorhandenen Kostums angepasst werden. Einige Kinder waren
beinahe gestolpert und hingefallen, weil ihnen vor allem die Hose zu lang war und
aufgrund des rutschigen Materials schwer hochgekrempelt werden konnte. Um
Kosten zu sparen, ware es auch mdglich, beim vorhandenen Kostim die Hosenbeine
und Armel ein wenig zu kirzen oder umzunahen. Man kénnte auch die Lange des
Oberteiles kirzen, da jenes fur die meisten Kinder bereits die Lange eines Kleides
hatte und daher fur viele die Sinnhaftigkeit einer Hose in Frage stellte. Als Vorteile
des Kostims stellten sich der Gummizug bei der Hose und die vergroRerte
Kopfoffnung beim Oberteil heraus, welche es den Kindern erleichterten, jene
anzuziehen (vgl. Largo, 1999). In der Stichprobe dieser Studie gab es ein einziges
Kind, das bereits gro3 genug war; um das Kostium ohne Probleme zu tragen. Der
Ablauf bzw. die Vorgabe des Verkleidens kann ohne weiteres gleich bleiben. Es
konnte Uberlegt werden, bei Testungen in den Sommermonaten einen Ventilator zur
Kdhlung des Raumes einzusetzen oder zusatzlich andere ltems zur Erfassung der
Selbststandigkeit heranzuziehen. Beispielsweise konnte man beim fiktiven Essen

und Trinken spielen erheben, ob das Kind in der Lage ist, selbststandig einen Loffel
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oder einen Becher zum Mund zu fuhren. Des Weiteren kann die Selbststandigkeit
naturlich auch weiterhin Uber das An- und Ausziehen zu Beginn und zum Ende der
Testung erhoben werden, sofern die Bezugsperson/en ihren Kindern nicht dabei

helfen.

10.1.2.4 Zusammenfassung der Skalen- und Itemanalysen

Zusammenfassend kann zu den ltemanalysen festgehalten werden, dass die Skala
Selbststéandigkeit mit ihren Ergebnissen am besten abschneidet. Alle Items weisen
von vornherein hohe Trennscharfen auf und ihre Losungswahrscheinlichkeiten liegen
im adaquaten Bereich. Allerdings ist das Interesse der Kinder sich zu verkleiden
kritisch zu betrachten. Auch die Skala Gleichgewicht erzielt in dieser Studie von
Beginn an relativ gute Werte, bei Kronberger (2013) ist dies nicht zutreffend. Bei
allen anderen Skalen wiesen entweder die Trennscharfen oder/und die
Lésungswahrscheinlichkeiten der Iltems in der vorliegenden Arbeit Werte aulerhalb
der wunschenswerten Bereiche auf und wurden daher in Bezug auf ihre
Trennscharfen Uberarbeitet. Die Trennscharfen bei Kronberger (2013) erwiesen
zumeist mittlere bis hohe Werte und die Ldsungswahrscheinlichkeiten liegen des

Ofteren im adaquaten Bereich.

10.1.3 Konstruktvaliditat

Die Evaluierung der Reliabilitdten und Trennscharfen kann des Weiteren auch zur
Beurteilung der Konstruktvaliditat herangezogen werden. Die Reliabilitat, welche hier
Uber die Berechnung der inneren Konsistenz erfasst wurde, gibt den Grad der
Genauigkeit an, mit welchem eine Skala das zu messende Merkmal misst (vgl. Bortz
Bortz & Dodring, 2006; Lienert & Raatz, 1998; Moosbrugger & Kelava, 2008). Die
innere Konsistenz dient in diesem Zusammenhang als Mal}, um festzustellen,
inwiefern die Items eines Tests dasselbe Merkmal abbilden (Kubinger, 2009). Da die
ltems und die Skalen theoriekonform entstanden und nach den entsprechenden
Entwicklungsbereichen sortiert wurden (inhaltliche Validitdt gegeben), konnen die
Reliabilitat der Skalen und die Trennscharfen der Items als Anhaltspunkt fir die
Konstruktvaliditat gesehen werden. Sind die einzelnen Skalen reliabel, so kdnnen sie

auch valide sein.
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Die Skalen Motorik, Sprache und Sozial-emotionale Entwicklung erweisen sich
jeweils reliabel. Der Median der Trennscharfen ergab fur alle Entwicklungsbereiche
ausgenommen jenem der Motorik eine mittlere Reprasentativitat. Der Mittelwert der
relativen Losungswahrscheinlichkeit spricht bei allen Skalen in den genannten
Entwicklungsbereichen fur adaquate Schwierigkeiten. Somit ist vor allem dem
Bereich der Motorik besondere Aufmerksamkeit zu schenken und auch in Bezug auf
seine Konstruktvaliditat kritisch zu sehen (s. Abschn. 10.1.2.1 bis 10.1.2.3).

Des Weiteren wurden zur Beurteilung der Konstruktvaliditat Unterschiede zwischen
den Geschlechtern und dem Alter errechnet. Darlber hinaus wurden

Interkorrelationen zwischen dem Alter und den Entwicklungsbereichen ermittelt.

10.1.3.1 Erste Ansatze der Validierung

Entsprechend der Befunde, die Geschlechterunterschiede im jeweiligen Alter
belegen konnten, wurde der Vergleich zwischen den Geschlechtern einseitig
durchgefuhrt. Dies ergab in dieser Stichprobe in keinem der Bereiche signifikante
Unterschiede. Allerdings erreichen die meisten Skalen zur Sprache, auller die Skala
Wortschatz aktiv und Wortschatz gesamt, tendentielle Signifikanzen mit mittleren
Effekten, was fur einen in diese Richtung weisenden Unterschied spricht und
Hinweise auf eine praktische Relevanz der Ergebnisse liefert. Bei Punz (2013) ergab
sich fur die Skala Wortschatz passiv ein signifikanter Unterschied zwischen den
Geschlechtern. Kronberger (2013) konnte bei der Skala, zur Messung der Féhigkeit,
sich anzuziehen, welche in dieser Arbeit nicht separat erhoben wurde, der
Grobmotorik und der Feinmotorik signifikante Geschlechterunterschiede feststellen.
Dies kann als Indiz dafur gesehen werden, dass Unterschiede zwischen den
Geschlechtern fur die Altersgruppe der Zwei- bis Dreijahrigen mit vorliegendem
Verfahren durchaus abbildbar sind und anhand einer gréf3eren Stichprobe erneut

gezeigt werden konnten.

Da das Alter laut Theorie einen Einfluss auf die Entwicklung ausulbt, erfolgte die
Signifikanzprifung, zum Unterschied zwischen den Gruppen (jingere, altere Kinder),
einseitig. Es zeigen sich mehrere signifikante Ergebnisse. Sowohl in den Bereichen
der Motorik als auch in den Bereichen der Sprache ergeben sich signifikante

Altersunterschiede. Vor allem die Ergebnisse aus den Bereichen der Motorik deuten
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mit hohen bis sehr hohen EffektgroRen (d’s = 0.80) auf eine hohe praktische
Relevanz hin. Beim Entwicklungsbereich Sprache unterscheiden sich die Kinder in
den Skalen Sprache gesamt, Wortschatz passiv, sowie Grammatik. Im
Entwicklungsbereich der sozial-emotionalen Entwicklung konnte kein Unterschied
festgestellt werden. Allerdings wurde zur Berechnung der Gruppenunterschiede
jenes Entwicklungsbereiches nur die Skala der Selbststéndigkeit herangezogen. Die
Items dieser Skala zahlen aber in Anlehnung an Pauen (2011), aufgrund der fein-
und grobmotorischen Anforderungen beim Anziehen, auch zu den Meilensteinen der

motorischen Entwicklung.

Fir die Prufung der Unterschiede zwischen den Geschlechtern kann aufgrund
fehlender Signifikanzen die Konstruktvaliditdt nur vermutet werden. Fir die
Ermittlung der Unterschiede das Alter betreffend und auch fur die Berechnung der
Interkorrelationen zwischen dem Alter und der Testleistung in den einzelnen
Bereichen kann die Konstruktvaliditat jedoch zum Grofteil angenommen werden, da
die Ergebnisse die aus der Theorie entwickelten Hypothesen beinahe zur Ganze
bestatigen konnten. Bei Kronberger (2013) zeigten sich in den Bereichen
Grobmotorik und Visumotorik Alterseffekte. Punz (2013) erzielte bei der Berechnung
der Interkorrelationen zwischen Testleistung und Alter in allen Skalen zur Sprache,

auller bei der Skala Wortschatz passiv mittlere Validitaten.

Aufgrund der vorliegenden Stichprobenumfange konnten nur dementsprechend
grolRe Effekte signifikant ausfallen. Es wird daher empfohlen, flr nachfolgende
Untersuchungen groRere Stichproben heranzuziehen bzw. die Ergebnisse auf Basis

eines grolderen Datensatzes zu Uberprifen.

10.1.4 Kriteriumsvaliditat

Die Kriteriumsvaliditat konnte nur flr einige wenige ltems ermittelt werden, da die
Aufgaben in der Spielsituation und die Fragen im Elternfragebogen teilweise sehr
unterschiedlich waren. Die Ubereinstimmungsvaliditat wurde demnach nur fir den
Entwicklungsbereich Sprache berechnet. Beim Entwicklungsbereich Motorik konnte
zumindest das Item ,Ball fangen“ aus dem Bereich der Grobmotorik berechnet

werden. Das Item ,Ball werfen® wurde von allen Kindern geldst und daher nicht in die
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Korrelationsanalyse mit einbezogen. Das Item ,Ful3 kicken®* kommt im
Elternfragebogen nicht vor. Die Korrelationen ergaben fur alle Items der Obstsorten
(aktiver Wortschatz) bei vier von sieben Items signifikante positive Zusammenhange.
Auch das Item ,Ball fangen® zeigte einen positiven Zusammenhang. Bei den
verbleibenden Items zum aktiven Wortschatz zeigte sich bei drei von sechs Items
und beim passiven Wortschatz bei zwei von sieben Items ein signifikanter und
positiver Zusammenhang. Im Entwicklungsbereich Grammatik konnte bei einem von
drei ltems ein signifikanter und positiver Zusammenhang berechnet werden. Items,
die entweder von allen Kinder gelést oder/und von allen Eltern als gekonnt

angekreuzt wurden, wurden aus der Korrelationsanalyse ausgeschlossen.

Um eine ausflhrliche Bestimmung der Kriteriumsvaliditat auf dieser Basis zu
gewabhrleisten, mussten die Fragen im Elternbrief deutlicher an die Items in der
Spielsituation angepasst werden. Solange die Entwicklungsbereiche durch
unterschiedliche Aufgaben reprasentiert werden, sind sie nicht auf diese Weise

miteinander zu korrelieren.

Die Starke der Korrelationen in den einzelnen Bereichen (Obst, Wortschatz aktiv,
Wortschatz passiv und Grammatik) sprechen fur einen mittleren Zusammenhang
zwischen den Angaben der Eltern und den Beobachtungen an den Kindern. Bei
Betrachtung der Korrelationskoeffizienten der einzelnen Items zeigt sich allerdings
eine deutliche Variabilitat, sodass die Kriteriumsvaliditat in den genannten Bereichen
differenziert zu betrachten ist (vgl. Tabelle 20 & Tabelle 23).

140



Zusammenfassung

Basis dieser Arbeit war die Erstellung eines spielbasierten Inventars zu Uberpriifung
der Entwicklung zwei- bis dreijahriger Kinder. Dieses wurde in den letzten Jahren von
mehreren Diplomandinnen Uberarbeitet und aufgrund diverser Mangel angepasst.
Aufgabe dieser Arbeit war es, eine Evaluierung der letzten Version des Inventars
anhand der Testgutekriterien klassischer Testtheorie durchzufihren. Hierzu wurde
das Inventar wie in den vorherigen Studien erneut einer Gruppe von 20 Kindern im
Alter zwischen zwei und drei Jahren vorgegeben. Eine ausflhrliche Analyse der
Ergebnisse ergibt fur alle Hauptskalen zufriedenstellende bis hohe Reliabilitats-
koeffizienten nach Cronbach (a > .70 und a > .90). Der Median der Trennschéarfen
liegt in allen Entwicklungsbereichen, auler dem der Motorik, im mittleren Bereich (ri
>.30). Die mittlere Losungswahrscheinlichkeit liegt bei allen Entwicklungsbereichen
im adaquaten Bereich (zwischen .20 und .80). Bei Betrachtung der einzelnen
Subskalen sind einige Reliabilitdtskoeffizienten im Bereich der Motorik auffallend
niedrig. Die ltemanalysen ergaben fur alle Skalen, aul3er der Skala Selbststdndigkeit,
in allen Bereichen diverse kleinere oder grolkere Mangel, welche die Trennscharfen
bzw. Lésungswahrscheinlichkeiten betrafen. Nach Selektion einiger ltems konnten
jene Mangel zu einem groRen Teil beseitigt werden. Des Weiteren wurden einige
Items, vor allem der Skala Selbststdndigkeit, verweigert und sollten daher kritisch
betrachtet werden. Die Gutekriterien Objektivitat und Validitat konnen Groliteils erflllt
werden. Die vollstandige Testleiterunabhangigkeit kann allerdings zu Gunsten der
kindgerechten Testsituation nicht als gegeben angesehen werden, genauso wie die
Interpretationseindeutigkeit aufgrund der noch fehlenden Normierung. Es kdnnen
keine Unterschiede in Abhangigkeit des Geschlechts festgestellt werden, jedoch
konnen die erwarteten Alterseffekte beinahe zur Ganze bestatigt werden. Die
Kriteriumsvaliditat kann in den korrelierten Bereichen als durchschnittlich angesehen
werden. Im Vergleich zu den Arbeiten von Kronberger (2013) und Punz (2013) fallen
die Ergebnisse teilweise sehr unterschiedlich aus, was zum Grofdteil vermutlich auf
Stichprobeneffekte zurickzufuhren ist. Das Verfahren sollte daher anhand einer
grolReren, heterogeneren Stichprobe wiederholt erprobt bzw. die Ergebnisse
berechnet werden, um schlussendlich zu einer endgultigen Version des Itempools

durch Selektion und Adaption der Items und Verrechnung zu gelangen.
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Abstract

A play-based method to explore the development of children at the age of two to
three was the basis of this work. Because of some deficits graduands revised the
method in the last years to finally find the actual framework. In this work an
evaluation of this method based on the quality criteria of classical test-theory was
conducted. Therefore a group of twenty children at the age of two to three was
recruited to prove the adequacy of the method. The coefficients of the reliability for all
mainscales showed values above .70 and .90. The median of the discriminatory
power showed values in the middle range for all development zones except for motor
development. The average of the difficulty indices showed values between .20 and
.80, which suggests an adequate difficulty for all areas of development. During the
examination of the single subscales it was salient, that some of the subscales of
motor development obtained very small coefficients of reliability. Moreover the item-
analyses showed that all scales, except for autonomy had deficiencies concerning
their statistical power and/or difficulty indices. After selection of some items most of
these deficiencies were gone. Some of the items were refused and should be
observed critically. Validity and objectivity could almost be achieved. Merely the fully
test administrator independence couldn’t be supposed in favor of child-oriented
testing. Furthermore the unambiguity of interpretation couldn’t be assumed due to the
missing norms. In this study no gender differences were found, but effects of age
mostly could be proved. The criterion-related validity revealed moderate results. In
comparison to previous studies by Kronberger (2013) and Punz (2013) some of the
results turned out to be very different, presumably because of the constitution of the
sample. Therefore this method should be tested on a bigger, maybe more
heterogeneous sample. The results should be calculated based on more children to
decide, which items should be selected or which calculations and items should be

adapted to obtain a final version of the itempool.
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A UBERPRUFUNG VON VORAUSSETZUNGEN

A, VERTEILUNG DER STICHPROBE
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Abbildung 1: Altersverteilung der Stichprobe
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A ; PRUFUNG AUF NORMALVERTEILUNG

A 2.1 Prufung auf Normalverteilung im Bezug auf die Altersgruppen
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Abbildung 2: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung fiir die Skalen/Subskalen

Motorik (gesamt), Grobmotorik (gesamt) und Gleichgewicht, selektiert nach Altersgruppen
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A 22 Prufung auf Normalverteilung im Bezug auf das Geschlecht
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Abbildung 6: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung fiir die Skalen/Subskalen
Motorik (gesamt), Grobmotorik (gesamt) und Gleichgewicht, selektiert nach dem Geschlecht
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Abbildung 8: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung des Entwicklungsbereiches

Sprache (Sprache gesamt, Wortschatz gesamt und aktiv), selektiert nach dem Geschlecht
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Abbildung 9: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung der Entwicklungsbereiche Sprache
(Wortschatz passiv und Grammatik) und sozial-emotionale Entwicklung (Selbststandigkeit), selektiert
nach dem Geschlecht
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A 23 Prufung auf Normalverteilung im Bezug auf das Alter (gesamt)

Alter: gesamt

Mittelwert = ,78
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N =20
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60
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2

Alter: gesamt
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Std.-Abw. = ,157
N =20
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Abbildung 10: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung der Skalen/Subskalen Motorik
(gesamt), Grobmotorik, Gleichgewicht, Feinmotorik, Visumotorik und Sprache (gesamt); gesamte
Stichprobe
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Abbildung 11: Histogramme zur Uberpriifung der Normalverteilung fiir die Entwicklungsbereiche

Sprache (Wortschatz passiv und Grammatik) und sozial-emotionale Entwicklung (Selbststandigkeit);
Gesamte
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B ELTERNBRIEF

Fakultét fiir Psychologie

Institut fiir Angewandte Psychologie: Gesundheit, Entwicklung und Férderung

Liebe Eltern aller zwei- bis dreijahrigen Kinder!

Im Rahmen von unseren Diplomarbeiten bei Ass.-Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller und Ass.-Prof. Dr. Pia
Deimann sind wir, zwei Studentinnen der Psychologie, auf der Suche nach Kindern im Alter von zwei bis
drei Jahren, die uns gemeinsam mit einer Begleitperson auf der Universitdt Wien besuchen.

Am Institut fiir angewandte
Psychologie der Universitét
Wien lduft ein Projekt, welches
zum Ziel hat, ein spielbasiertes
Verfahren zur Erfassung der

Entwicklung zwei bis drei-
jéhriger Kinder zu entwickeln.

Momentan beschéftigen wir uns
damit, welche der bereits
ausgewdhlten und iberpriiften
Spiele und Materialien dazu am
besten geeignet sind.

Thr Kind wiirde uns dabei helfen
das herauszufinden.

Wir spielen, lesen, turnen und lachen circa zwei Stunden lang mit ihrem Kind im Spielzimmer des Instituts
(Liebiggasse 5, 1010 Wien). Dabei ist uns eine angenehme Atmosphére sehr wichtig in der auf die Wiinsche
und Bediirfnisse ihres Kindes eingegangen wird. Sie kénnen dabei in Ruhe entspannen und zusehen. Wenn
Sie Interesse an einem spannenden Vormittag oder Nachmittag haben und zusétzlich noch einen Beitrag zu
unserem Projekt leisten wollen, wiirden wir uns freuen und wiéren iiber Thre Hilfe sehr dankbar!

Fiir alle Fragen und unverbindliche Informationen stehen wir (Nadine Tscherne und Sabine Liszt)
Thnen jederzeit telefonisch oder per E-mail zur Verfligung.

Sabine Liszt
a0507090@unet.univie.ac.at
oder 0699 / # dk dok %

Nadine Tscherne
a0605856@unet.univie.ac.at
oder 0676 / 4598 101
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C EINVERSTANDNISERKLARUNG

Liebe Eltern,

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

Wir versichern Thnen, dass auBer uns und unseren Diplomarbeitsbetreuerinnen, Ass.-Prof. Dr.
Pia Deimann und Ass.-Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller, niemand das Video sehen wird und
dieses spitestens nach Beendigung unserer Diplomarbeiten gelscht werden.

Sabine Liszt und Nadine Tscherne

Ich, , erkldire mich damit einverstanden, dass meine
Tochter / mein Sohn , geboren am im
Rahmen der Mitwirkung an der Diplomarbeitsstudie von Frau Liszt und Frau Tscherne auf
Video aufgezeichnet werden darf.

Datum Unterschrift
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D ELTERNFRAGEBOGEN

Datum:

Elternfragebogen
Angaben zum Kind:
Vor- und Zuname Ihres Kindes:
Geschlecht: [ miénnlich [J  weiblich Geburtsdatum:
Besucht IThr Kind zurzeit eine/n Kindergarten/Krippe? J Ja [J Nein
Wenn ja: Seit wann: Stunden pro Woche:
Besucht IThr Kind Sport- oder Freizeitkurse? OJa [J Nein

Wenn ja, welche:

Angaben zur Familie des Kindes:

Eltern:
hochste abgeschlossene gemeinsamer
AL Ausbildung Gl Haushalt
Vater: ] Ja [J Nein
Mutter: [ Ja [J Nein
Geschwister:
gemeinsamer
Name Alter Geschlecht Haushalt
OM w [ Ja [J Nein
OM w O Ja [J Nein
OM 0O W O Ja [J Nein
OoM 0O W O Ja [J Nein
OoM 0O W O Ja [J Nein
Wichst Thr Kind mehrsprachig auf? O Ja [J Nein
Wenn ja, welche Sprachen:
Muttersprache:
1
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Angaben zu Geburt/Schwangerschaft/Gesundheit:
Risikoschwangerschaft: [J Ja [J Nein

Geburt in wievielter Woche:

Leidet Ihr Kind unter gesundheitlichen Beeintrachtigungen? [1 Ja [J Nein

Wenn ja, welche:

Angaben zur Selbstindigkeit:

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen nach Ihrer geschétzten Té
Haufigkeit des Auftretens anhand der Zahlenkategorien 1 — 4. '§ E
] < =
T E % E

Mein Kind braucht tagsiiber Windeln. -2 3 4
Mein Kind braucht in der Nacht Windeln. =2 3 4
Mein Kind sagt mir Bescheid, wenn es auf die Toilette gehen 1 -2 3 4
will.
Mein Kind kann sich 15 Minuten alleine beschéftigen -2 3 4
Mein Kind kann alleine ein Glas halten und daraus trinken. =2 3 4
Mein Kind teilt mir mit, wenn es Hunger oder Durst hat. -2 3 4
Mein Kind kann alleine mit einem Loffel essen -2 3 4
Mein Kind kann alleine mit einer Gabel essen. =2 3 4
Mein Kind geht alleine die Stiegen hinauf

mit Festhalten 1 -2 3

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

mit Festhalten 1 - 2 3

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

S 5

s &§ o E

Angaben zum Sozial- und Spielverhalten: =2 g < E
Mein Kind spielt gerne mit anderen Kindern. 1 -2 -3 -4
Mein Kind bevorzugt seine Eltern/Bezugsperson als Spielpartner. I -2 -3 -4
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. I -2 -3 -4
Mein Kind kann im Spiel einfache Regeln befolgen. 1 -2 -3 -4
Mein Kind spielt mit Konstruktionsspielzeug. (z.B.: Bauklétze, 1 —2 -3 _14
Duplo, Lego, ...)
Meinem Kind fallen viele Dinge ein, die es gerne spielen mdochte. I -2 -3 -4
Mein Kind imitiert im Spiel alltdgliche Handlungen von 1 -2 -3 -4
Erwachsenen.
Mein Kind spielt Rollenspiele. 1 -2 -3 -4

Angaben zur Sprache:

Hier finden Sie eine Wortliste. Bitte kreuzen Sie jene Worter an, die Sie schon 6fters von
Threm Kind gehort haben. Bitte beachten Sie, dass Sie nur Worter ankreuzen, die Thr Kind
selbst verwendet. Dazu zdhlen auch Worter, die es etwas anders ausspricht (z.B.: ,,Nie* statt
,,Knie®). Falls Thr Kind fiir etwas ein anderes Wort benutzt, schreiben Sie es bitte daneben

(z.B.: ,,heihei” statt ,,schlafen®).

L] schmutzig L] Auto L] Fenster

[J Torte [ Apfel J Bild

L] Kise (] Birne [J Badezimmer
[J Besen L] Banane L] Wasser

O hungrig L] Zitrone [0 Badewanne
[J Lampe L] Karotte L] Katze

[J Fernseher [J Orange [J Besteck
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O Tir L] Sessel [ Schlaf
L] schlafen L] Gitterbett [ Fahrrad
O Pflaster [0 Schlafzimmer I fliegen
] Bub [ durstig L] Elefant
[0 Knie [0 Miédchen [J Hase
0 Mann [J Kasten 0] Eis

[J Schuh L] Tasche LJ Hund

Mein Kind hat bereits begonnen, zwei Worter miteinander zu

. U Ja L] Nein
verbinden.
Mein Kind hat bereits begonnen, drei oder mehrere Worter 0 Ja [0 Nein
miteinander zu verbinden.
Mein Kind verwendet andere Fragewdrter auler ,,Wo*. U Ja U Nein
Mein Kind verwendet bereits die Vergangenheitsform mit den 0 Ja [0 Nein
Hilfsverben , haben* und ,,sein®.
Mein Kind verwendet die Vergangenheitsform schon richtig (z.B.: 0 Ja ] Nein
gegessen, weh getan, ...).
Mein Kind verwendet bei der Verneinung das Wort ,,nicht. (z.B.: 0 Ja ] Nein

nicht schlafen, nicht Zéhneputzen, ...).

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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E PROTOKOLLBOGEN

v’ Geldst X nicht geldst
Protokollbogen Liszt und Tscherne

v. verweigert - nicht vorgegeben
Name des Ti i Gebur
Name des Testleiters: Alter:
Datum: P
Uhrzeit (A Ki zum Kind:

KIND-BEZUGSPERSON-BEZIEHUNG WORTSCHATZ PUPPENKUCHE (OBST)

? LA':'sun1 von Bezu spezrson (1- IangeBZeit nicht mﬁglicz, 5- gleichgiiltig 3 Feinmotorik PUPPENKUCHE (0/1 + Anzahl aufschreiben)
g' Korperkontakt | mitspielen | Exploration | Verabschiedun: leichgiilti Teller einordnen (mind. 3)
£
5 Anzahl
Kontakt zur Bezugsperson wéhrend Testung (1 — dauernd, 5 — gleichgilti
1 2 3 4 5 Kochléffel aufhangen (mind. 1)
Korperkontakt spielen hingehen Blickkontakt gleichgiltig
Anzahl
DESKRIPTIVE ANGABEN P Schraubverschlussglas 6ffnen
3
*  Gesamt g Schraubverschlussglas schlieRen
g
*  Anlaufzeit = | Aufkehren
* Beschaftigung mit =
g Materialion Umfiillaufgabe
g * Pause(n) - Anzahl links & rechts umgefiillt (0/1)
«  Pause(n)-Minuten gesamt nur mit einer Hand umgefiillt (0,5)
«  Verabschiedung ohne daneben schiitten
Visuelle Wahrnehmung PUPPENKUCHE (Obst sortieren nach Farbe)
=7 Rot ° Gib mir A
55 T @ -
«Z in 2 | GbmirA+B
o o
3 & [Geb Ed
2 7 | GbmrA+B+C
B2 orange @
1
Protokollbégen Liszt und Tscherne
GEDACHTNIS - PUPPENKUCHE
WORTSCHATZ (aktiv) PUPPENKUCHE (OBST) + Farbe benennen (0/1) NUMERISCHES WISSEN - PUPPENKUCHE
Obst benennen Numerisches Wissen
Apfel Passive Mengenerfassung
5 Verstandnis von 1: Gib mir 1...
Birne
: Versténdnis von 2: Gib mir 2 ...
@ | Banane Gibt eine Handvoll
g = -
% g Zitrone gibt eines nach dem anderen
3 8| Karotte Zahit offensichtiich
E' % Orange Versténdnis von 3: gib mir 3
s 2 Gibt eine Handvoll
S Z|[ Farbe benennen 1ot €ine Handvol
Q < gibt eines nach dem anderen
[ rot 5 —
Y zahlt offensichtlich
s -
grun g [Peive fassung
gelb 3. | Wie viele sind das: Menge von 2
orange H Z&hit offensichtiich
m
z. Wie viele sind das: Menge von 3
g zahlt offensichtlich
é Zahlen (0/1)
Als ob Spiel - PUPPENKUCHE Anzahl Zahlen
R Zahlen richtig (0/1)
Kein Als-Ob-Spiel vorhanden (0) Anzahl Zahlen richtig
‘Als-Ob-Spiel mit realen Dingen (0,5) EIDEDCES Z‘_‘°’°““"g CD
‘Als-Ob-Spiel ganzlich vorgestellt A CRD AT
Objekt anders verwendet (1) Stabile Zahlenfolge (0/1)
Anzahl Stabile Zahlenfolge
Richtige Reihenfolge (0/1)
Anzahl Richtige Reihenfolge
Kardinalsprinzip (0/1)
Anzahl Kardinalsprinzip
2
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Protokollbogen Liszt und Tscherne

VERKLEIDEN — andigkeit und F

ische

(011)

TOM-BUCH - IN ANDERE HINEINVERSETZEN (0/1 verbal oder nonverbal)

Schuhe

Versucht selbststandig

Sucht Hilfe

Desinteresse

Schuhe anziehen geschafft

‘Aufmerksamkeit (0/0,5/1)

Dauer bis zur 1. Unaufmerksamkeit (s)

Lasst sich zuriickholen

Seiten aufmerksam angesehen (gesamt)

(]

Kiiche benennen

schmutzige Hande

Torte/Kése (aktiv)

Besen passiv

Wohnzimmer benennen

Hose
Versucht andig
S Sucht Hilfe
I Desinteresse
53 In Hosenbein reinschlipfen
% Hose hochziehen
3 | Hut
- Versucht andig
Sucht Hilfe
Desinteresse
Aufsetzten geschafft
T-Shirt
Versucht selbststandig
Sucht Hilfe

Desinteresse

In Armel hineinschliipfen

Mit Kopf durchschllpfen

Shirt hinunterziehen

Protokollbdgen Liszt und Tscherne

GROBMOTORIK STIEGE

yong-woy

Hungrig
Lampe (aktiv)
Fernseher (passiv)
Tiir (passiv)
Kinderzimmer benennen
Schlafen
Pflaster

'Schuh (akiiv)

Stuhl/Sessel (passiv)

Gitterbett (passiv)

Schlafzimmer benennen

durstig

Kasten (aktiv)

Tasche (aktiv)

Fenster (passiv)

Bild (passiv)

Badezimmer (benennen)

Wasser (aktiv)

Badewanne (passiv)

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

Hinaufgehen

mit anhalten (0,5)

ohne anhalten (1)

Nachstellschritt (0,5)

Wechselschritt (1)

Hinuntergehen

obang

mit anhalten (0,5)

ohne anhalten (1)

Nachstellschritt (0,5)

Wechselschritt (1)

von letzter Stufe hiipfen (0/1)

GROBMOTORIK BALL (MUSIK! 2 Meter 0/1)

Werfen

Anzahl geworfen

Fangen

Anzahl gefangen

(g uong)
uajaids|jeg

FuBkick

Schmaler Weg
Vorwérts Balancieren-Linie
Seitwérts Gehen - Linie
Zehenspitzengang-(Linie egal)
Beidbeiniges Hiipfen (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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Protokollbogen Liszt und Tscherne

Aufmerksamkeit (0/0,5/1) FEINMOTORIK & FARBDIFFERENZIERUNG & VISUMOTORIK (1/0)

Dauer bis 1. Unterbrechung

lasst sich wieder zuriickfiihren

Stifthaltung:

Primitive Formen (0,5)

Erwachsene Stifthaltung (1) VISUMOTORIK — Formen

Unterarm ruht auf Tisch

Aufmerksamkeit (0/0,5/1)

Hand zum Blatthalten verwendet

Linien zeichnen: Dauer bis 1. Unterbrechung

lasst sich wieder zurlickfihren

Horizontal
N q
) Vertikal _, | Vertikal
Ed - < Anzahl héchster Turm
3 Kreis 3
] - - Horizontal
Farben erkennen passiv (Stifte)
= Mauer
Grin
3D
Gelb
Anzahl Bausteine gesamt
Rot 9
Orange
Farben benennen aktiv (Stifte):
Skizze von Turm
Blau
Weily
Lila/violett

Blatt mit Schere schneiden (mind2)

Protokollbogen Liszt und Tscherne

VISUMOTORIK - TISCHAUFGABEN

Perlen fadeln (min 2) VISUELLES GEDACHTNIS - TISCHAUFGABEN
Anzahl Perlen

Vorgezeigt ; Memory Sonne
Aufmerksamkeit (0/0,5/1) i Memory Haus
Dauer bis zur ersten E MemoryﬂBaum
Unterbrechung ) Teddybar
LieR sich zuriickholen Haus
Perlen Farben passiv — GIB MIR
blau
lila
weild
Puzzle FARB-, FORM - UND GRORENDIFF. (BODENMATTEN)
Anzahl Puzzleteile (max 6) Form- und
Aufmerksamkeit (0/0,5/1) GroBendifferenzierung

Formdiff. 1 (Kreis, Quadrat,
Dreieck, Rechteck)
Formdiff. 2 (Vierecke)

Dauer bis zur ersten

Unterbrechung

Lie® sich zuriickholen

GroRendiff. 1 (Rechtecke)

GroRendiff. 2 (Kreise)
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Protokollbogen Liszt und Tscherne

SPRACHENTWICKLUNG
EinwortauRerungen
é’ Zweiwortaulerungen
::? DreiwortauRerungen
° MehrwortauRerungen
Satz korrekt (S, P, O)
Vorkommen von Verbindungen
Verbindung mit und/aber
n:,: Verbindung mit weil
?— Verbindungen mit dass
§_ Verbindungen mit wenn
E Verbindungen mit ob
g Relativsitze
% * mit korrektem Relativpronomen
° * mit wo
+ ohne Relativpronomen
Stellung im Aussagesatz
Endstellung
Verbstellung korrekt
nf Partizip Perfekt (kommt vor)
‘3 ohne ge- gebildet
mit ge- gebildet
Korrekte Partizipendung
mit Hilfsverben (haben+sein)
§ Verneinung
% Korrekte Wortstellung
2 Bildung
a mit nein

Protokollbégen Liszt und Tscherne

Protokoll der vom Kind getétigten Aussagen:

mit nicht

uabeiy

Fragenintonation

Ja/Nein-Fragen

Inversion von Subjekt und Pradikat

W-Fragen

Inversion von Subjekt und Pradikat

Fragewort vorhanden (auRer wo?)

Wo? Vorhanden

Alternativfragen

Wortstellung korrekt
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F ZUSATZLICHE ITEMKENNWERTE UND STATISTIKEN

Tabelle 27: Itemkennwerte der Skala Sprache Wortschatz Aktiv und Passiv,
Cronbach’s Alpha = .896 (k = 23, n = 20)

Korrigierte Trennschéarfe ry

Relative ltemlésungswahrscheinlichkeit

()

Wortschatz akt. Apfel
Wortschatz akt.Birne
Wortschatz akt.Banane
Wortschatz akt.Zitrone
Wortschatz akt.Karotte
Wortschatz akt.Orange
Kiche benennen
Torte/Kase (aktiv)
Besen (passiv)
Wohnzimmer benennen
Lampe (aktiv)
Fernseher (passiv)

Tar (passiv)

Schuh (aktiv)

Tasche (aktiv)

Sessel (passiv)
Schlafzimmer benennen
Fenster (passiv)

Bild (passiv)
Badezimmer benennen
Wasser (aktiv)
Badewanne (passiv)

Gitterbett (passiv)

.701
.384
.605
419
.641
529
422
199
449
154
.605
.048
.668
444
.679
.604
225
.630
.665
534
.625
517
531

.80
.55
.90
.25
.65
.40
.30
.50
.90
.05
.60
.65
.90
.85
.55
.85
.25
.85
.75
.35
.60
.65
.80
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Tabelle 28: Itemkennwerte der Skala Sprache Gesamt exkl. Relativpronomen,
Cronbach’s Alpha = .926 (k = 41,n = 20)

Korrigierte Trennschéarfe ry Relative Lésungshaufigkeit (p)

Wortschatz akt. Apfel .646 .80
Wortschatz akt.Birne 492 .55
Wortschatz akt.Banane .544 .90
Wortschatz akt.Zitrone 513 .25
Wortschatz akt.Karotte .539 .65
Wortschatz akt.Orange .538 40
Kiche benennen .291 .30
Torte/Kase (aktiv) .166 .50
Besen (passiv) 537 .90
Wohnzimmer benennen 215 .05
Lampe (aktiv) .646 .60
Fernseher (passiv) .276 .65
Tar (passiv) .563 .90
Schuh (aktiv) 425 .85
Tasche (aktiv) .510 .55
Sessel (passiv) .619 .85
Schlafzimmer benennen 193 .25
Fenster (passiv) 434 .85
Bild (passiv) 485 .75
Badezimmer benennen 491 .35
Wasser (aktiv) 481 .60
Badewanne (passiv) 462 .65
Gitterbett (passiv) 439 .80
Satzlange 492 .88
Subjekt, Pradikat, Objekt 567 .90
korrekte Verbstellung Aussage 463 .80
Vorkommen eines Perfekts .697 .58
Perfekt mit ge- gebildet .729 .50
korrekte Partizipendung .686 40
Hilfsverb bei Perfektbildung .522 .35
korrekte Wortstellung Vernei- 139 .70
nung

Bildung Verneinung 175 .88
Frageintonation .567 .90
Vorkommen Ja-Nein-Fragen 314 .50
Inversion Subjekt/Objekt .614 .55
Inversion Subjekt/Objekt 474 .55
Unterscheidung W-Fragen .363 .55
Kombi Haupt-/Nebensatz .615 40
Vorkommen von W-Fragen 457 .60

Vier Items wurden von keinem Kind geldst, ein Item wurde von allen Kindern geldst (s. auch*, S.177).
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Tabelle 29: ltemkennwerte der Skala Sprache Gesamt inkl. Relativpronomen,
Cronbach’s Alpha = .932 (k = 43,n = 20)

Korrigierte Trennschéarfe ri

Relative Losungshaufigkeit (p)

Wortschatz akt. Apfel
Wortschatz akt.Birne
Wortschatz akt.Banane
Wortschatz akt.Zitrone
Wortschatz akt.Karotte
Wortschatz akt.Orange
Kiche benennen
Torte/Kase (aktiv)

Besen (passiv)
Wohnzimmer benennen
Lampe (aktiv)

Fernseher (passiv)

Tar (passiv)

Schuh (aktiv)

Tasche (aktiv)

Sessel (passiv)
Schlafzimmer benennen
Fenster (passiv)

Bild (passiv)

Badezimmer benennen
Wasser (aktiv)

Badewanne (passiv)
Gitterbett (passiv)
Satzlange

Subjekt, Pradikat, Objekt
Vorkommen v Relativsatzen
Relativsatz ohne Relativpronomen
korrekte Verbstellung Aussage
Vorkommen eines Perfekts
Perfekt mit ge- gebildet
korrekte Partizipendung
Hilfsverb bei Perfektbildung
korrekte Wortstellung Verneinung
Bildung Verneinung
Frageintonation
Vorkommen Ja-Nein-Fragen
Inversion Subjekt/Objekt
Inversion Subjekt/Objekt
Unterscheidung W-Fragen
Kombi Haupt-/Nebensatz
Vorkommen von W-Fragen

.636
515
531
528
502
530
.287
146
525
191
.655
301
.550
424
486
.607
176
401
463
492
476
453
442
494
.553
594
594
467
.707
743
.692
545
167
197
.553
.308
.629
498
.384
.649
476

.80
.55
.90
.25
.65
40
.30
.50
.90
.05
.60
.65
.90
.85
.55
.85
.25
.85
.75
.35
.60
.65
.80
.88
.90
.25
.25
.80
.58
.50
40
.35
.70
.88
.90
.50
.55
.55
.55
40
.60
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*Vier ltems (korrektes Relativporonomen, Relativoronomen wo, Vorkommen Alternativfragen, korrekte
Wortstellung Alternativfragen) wurden von keinem Kind geldst und weisen somit eine relative
Lésungshaufigkeit von 0 auf. Das Item Vorkommen von Verneinungen wurde von allen Kindern geldst

und hat somit eine relative Lésungswahrscheinlichkeit von 1. (ist fur Tabelle 28 und 29 gdltig)

Tabelle 30: Itemkennwerte der Skala Sprache/Grammatik ohne Relativpronomen,
Cronbach’s Alpha = .910 (k= 16,n = 20)

Korrigierte Trennschéarfe r Relative ltemlésungswahrscheinlichkeit

()

Satzlange .609 .88
Subjekt, Pradikat, Objekt 517 .90
korrekte Verbstellung 454 .80
Aussage

Vorkommen eines Per- .610 .58
fekts

Perfekt mit ge- gebildet .675 .50
korrekte Partizipendung .598 40
Hilfsverb bei 627 .35
Perfektbildung

korrekte Wortstellung 219 .70
Verneinung

Bildung Verneinung 436 .88
Frageintonation 517 .90
Vorkommen Ja-Nein- 322 .50
Fragen

Inversion Subjekt/Objekt .725 .55
Inversion Subjekt/Objekt .739 .55
Unterscheidung W- .595 .55
Fragen

Kombi Haupt-/Nebensatz .607 40
Vorkommen von .702 .80
W-Fragen

Zwei Items (Vorkommen Alternativfragen, korrekte Wortstellung Alternativfragen) wurden von keinem
Kind gelést und weisen somit eine relative Lésungshaufigkeit von 0 auf. Das Item Vorkommen von
Verneinungen wurde von allen Kindern gelést und hat somit eine relative Lésungswahrscheinlichkeit

von 1.
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Tabelle 31: Mittelwerte und Standardabweichungen, Sprache gesamt, N = 20

Mittelwert (M)

Standardabweichung (SD)

Wortschatz akt. Apfel .80
Wortschatz akt.Birne .55
Wortschatz akt.Banane .90
Wortschatz akt.Zitrone .25
Wortschatz akt.Karotte .65
Wortschatz akt.Orange 40
Kiche benennen .30
Torte/Kase (aktiv) .50
Besen (passiv) .90
Wohnzimmer benennen .05
Lampe (aktiv) .60
Fernseher (passiv) .65
Tir (passiv) .90
Schuh (aktiv) .85
Tasche (aktiv) .55
Sessel (passiv) .85
Schlafzimmer benennen .25
Fenster (passiv) .85
Bild (passiv) .75
Badezimmer benennen .35
Wasser (aktiv) .60
Badewanne (passiv) .65
Gitterbett (passiv) .80
Satzlange .88
Subjekt, Pradikat, Objekt .90
Vorkommen v Relativsatzen .25
Relativsatz ohne Relativpronomen .25
korrekte Verbstellung Aussage .80
Vorkommen eines Perfekts .58
Perfekt mit ge- gebildet .50
korrekte Partizipendung 40
Hilfsverb bei Perfektbildung .35
korrekte Wortstellung Verneinung .70
Bildung Verneinung .88
Frageintonation .90
Vorkommen Ja-Nein-Fragen .50
Inversion Subjekt/Objekt .55
Inversion Subjekt/Objekt .55
Unterscheidung W-Fragen .55
Kombi Haupt-/Nebensatz 40
Vorkommen von W-Fragen .60

410
510
.308
444
489
.503
470
513
.308
224
.503
489
.308
.366
510
.366
444
.366
444
489
.503
489
410
224
.308
444
444
377
494
513
.503
489
470
222
.308
513
510
510
484
.503
.503
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Landesklinikum Thermenregion Mddling, Standort
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Lernunterstitzung eines Madchens im Alter von
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Madchens (privat)
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bis Oktober 2007:

September 2005 bis Mai 2009:

Mai 2005 bis September 2007:

August 2005:

2003 bis 2006:

Einzelbetreuung von Kindern im Alter von vier bis
acht Jahren (privat)

Beschaftigung in der Abteilung ,Service &
Ticketing® fur die TonkUntler Betriebsges.m.b.H,
Parkbetreuung bei den Wiener Kinderfreunden im
23. Bezirk (Betreuung von Kindern und
Jugendlichen)
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Latein beim Lerninstitut ,Lernen mit Pfiff*

Sonstige Erfahrungen und Weiterbildungen:

April 2013:

April 2013:

November 2012:

Mai bis Juli 2012:

August 2006:

September 2003 bis Juli 2009:

September bis November 2004

Workshop ,Praktische Einfuhrung in die Arbeit der
Sensorischen Integration mit Menschen des
autistischen Spektrums® (Mag. Rosemarie Dressler)
Workshop ,TEACCH Ansatz - Behandlung und
padagogische Forderung autistischer und in
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Kinder (Mag. Patricia Weibold)

Workshop ,Einfuhrung in die Begleitung von
Menschen mit Autismus® (Osterreichische
Autistenhilfe)

achtwochiger Kurs zu MBSR (Mindfulness—Based
Stress Reduction) nach Prof. Dr. Jon Kabat-Zinn
Seminar fur ,Verkaufsorientierte Kommunikation im
Kundendienst” (ISG Personalmanagement GmbH)
Jungscharleiterin in der Pfarre Hetzendorf
(Gruppenbetreuung von Kindern im Alter von
sieben bis 14 Jahren)

Auslandsaufenthalt als Au-Pair in Italien &
Italienischsprachkurs am Istituto di lingua e cultura

italiana ,Parola” in Florenz
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