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Einleitung

Die vorliegende Arbeit entstand im Zusammenhangderitgeplanten dritten Auflage des
Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller & Bwnn, 1998, 2002, in
Vorbereitung), wobei die darin enthaltene Sammluog Normierungsdaten Bestandteil
der notwendigen Vorarbeiten fur die Neuauflage Eftendiese Datensammlung war das
vorrangige Ziel dieser Arbeit.

Der WET st ein Verfahren der allgemein orientiartentwicklungsdiagnostik und far
den Einsatz in der frihen Kindheit vorgesehen. &i&achverhalt fihrte zur Ableitung
des inhaltlichen Ziels: Es sollen hier die Grundiag Zwecke und Methoden der
Allgemeinen Entwicklungsdiagnostik dargelegt undiclse allgemein orientierten
psychometrischen Entwicklungstests und -screeningsgestellt werden, die im
deutschen Sprachraum vermehrt Anwendung finden.eudsoll ein Beitrag zur
Testanalyse des WET geliefert werden.

Warum diese Thematik von Interesse ist, wird im geabden kurz umrissen:
Ausgepragte Entwicklungsrickstande und Behindeminvgerden zumeist schon in den
ersten beiden Lebensjahren erkannt und behandelenigét charakteristische
Verzogerungen oder Teilleistungsstorungen bleileeiogh haufig bis zum Eintritt in die
Schule unbemerkt, wo dann die Schwierigkeiten desldés plotzlich augenscheinlich
werden (Troster, Flender & Reineke, 2004). Das imstofern problematisch, weil
Fordermalinahmen, die auf friih erkannte Entwicklimgstande folgen, eine gunstigere
Prognose haben als Interventionen, die erst imI8kktbueinsetzen. Auch in Hinblick auf
die Motivation und das Selbstwertgefuhl ist einditfdrderung ginstiger als eine
Intervention, die mit dem Wissen des Kindes einbletgin einem oder mehreren
Bereichen zu versagen (Esser & Wyschkon, 2002)e#udt Fruhférderung auch aus
politischer Perspektive notwendig und sinnvoll: Dedeutsche Vizekanzler und
Bundesminister fir Arbeit und Soziales hat in dieséusammenhang am V. Kdlner
Frahforderkongress betont: ,Man spart nichts eirenmwv man Fruhférderung nicht
ordentlich erbringt; denn das, was da an Folgekodtech verpasste Teilhabe auf die
Kostentrdger zukommt, ist ein Vielfaches dessens wanachst eingespart wird“
(Muntefering, 2008, S. 19). Diesen sozialwirtsdidfen Aspekt bedenkend wurde in
Osterreich ein verpflichtendes Kindergartenjahr ohétm Ziel eingefuihrt, Kinder mit
sprachlichen und sozial-emotionalen Schwierigkeibeneits ein Jahr vor Schuleintritt

gezielt zu fordern.



Um Frihforderung ,,ordentlich erbringen” zu kénnamjssen Defizite erst einmal erkannt
werden und notwendige Interventionen auf das Ehtwngsniveau des Kindes

abgestimmt sein. Aber auch die Anregungen, die &imanit normaler oder akzelerierter
Entwicklung zugute kommen sollen, missen entwidbkiontingent erfolgen. Férderung
muss also malRRgeschneidert sein, damit Kinder wigakr noch unterfordert werden. Der
Entwicklungsdiagnostik kommt also in der frihen #eit eine bedeutende Rolle zu,
denn nur auf dem Hintergrund einer validen Beuwtwyl des Entwicklungsstandes kann

die notwendige individuelle Férderung abgeleited smnvoll erbracht werden.

Entwicklungsdiagnostik wird hier als multimethodaéorgehen zur Beschreibung und
zum Verstandnis normaler und abweichender Entwicklaufgefasst, welches auf die
Ableitung von Interventionen und die Formulieruran\vEntwicklungsprognosen abzielt.
Der multimethodale Ansatz wird vor allem deswegentreten, weil die ausschlie3lich
psychometrische Erfassung der kindlichen Kompeterkeaim ein realistisches Abbild
von Entwicklungsstand und -verlauf geben kann. DBefragung wichtiger
Bezugspersonen und ein Gesprach mit dem Kind sirlgerdies wichtige
Informationsquellen, die die Erhebung der Leistalagsn untermauern. Die Beobachtung
des Verhaltens des Kindes rundet den entwickluagsaistischen Prozess ab. In vielen
Fallen wird es zudem notwendig sein, einem Verfahmét geringerem Aussagewert ein
differenziertes Verfahren anzuschlief3en. Erst nliegration verschiedener multimethodal

gewonnener Informationen ermoglicht eine prazissggbose.

Obwohl in Folge auf alle Methoden der Entwicklungsghostik eingegangen wird, liegt
der Schwerpunkt dieser Arbeitf der psychometrischen Entwicklungsdiagnostiler#i
stehen Entwicklungsscreenings und EntwicklungsteatsVerfliigung. Letztere stellen
nach Deimann und Kastner-Koller (2007) die via aegtur Beurteilung des
Entwicklungsstandes eines Kindes dar. Viele diegerfahren erfillen die geltenden
Standards fur psychometrische Verfahren jedochetemlir unzureichend und/oder sind
entwicklungstheoretisch veraltet bzw. unzureichebpelgriindet. Eine der wenigen
Ausnahmen stellt der Wiener Entwicklungstest daicher in Kirze in einer erweiterten

und neu normierten Fassung publiziert werden wird.



Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird zunachet Bntwicklungsbegriff einer ndheren
Betrachtung unterzogen und hierauf die verschiaedembeorien der Entwicklung
skizziert. Zudem wird der Entwicklungsverlauf irr deihen Kindheit beschrieben.

Ziel des zweiten Kapitels ist es, den Leser bze .Laiserin in die Entwicklungsdiagnostik
einzufhren, indem zunachst der Begriff bestimmd ulie Zielsetzungen beschrieben

werden und weiters auf die Geschichte der Entwraiddiagnostik eingegangen wird.
Im dritten Kapitel folgt die Beschreibung der Medleo der Entwicklungsdiagnostik.

Das vierte Kapitel beinhaltet die Erlauterung derfokderungen, die psychometrische

Verfahren und somit auch Entwicklungstestverfatmeerfillen haben.

Das letzte Kapitel des theoretischen Teils umfadist Darstellung und kritische
Wirdigung verschiedener Entwicklungsscreenings uitests, die im deutschen

Sprachraum vermehrt Anwendung finden.

Im empirischen Teil wird die — an einer lokalenc8probe von 164 Wiener Kindern im
Alter von 4;0 bis 5;11 Jahren durchgeflhrte — tesgische Untersuchung der geplanten
Neuauflage des Wiener Entwicklungstests beschrieinehderen Ergebnisse dargestellt

und diskutiert.






THEORETISCHER TEIL



1 Entwicklung als Gegenstand der Entwicklungsdiagnogt

Bevor auf die Entwicklungsdiagnostik an sich eiragegen wird, gilt es, den Gegenstand
der entwicklungspsychologischen Beurteilung zu thtsreren: Im Folgenden wird der
Entwicklungsbegriff einer naheren Betrachtung umigen, unterschiedliche
Entwicklungstheorien skizziert und auf den Entwitidsverlauf in der friihen Kindheit

eingegangen.

1.1 Zur Problematik des Entwicklungsbegriffs

Seit Entstehung der Entwicklungspsychologie gegedeEdes 19. Jahrhunderts wurden
zahlreiche Versuche unternommen, den Entwicklungsibein Worte zu fassen.
Dennoch liefert die entwicklungspsychologische Hatar weder eine allgemein
anerkannte Definition von Entwicklung noch besteiht umfassender Konsens bezuglich
der Inhalte des Entwicklungsbegriffs. Folgende Di&bnen seien in chronologischer

Reihenfolge als reprasentativ fir die unterschobein Auffassungen herausgegriffen:

W. Stern (1914, zitiert nach Schenk-Danzinger, 2006, S.: 2Dje seelische
Entwicklung ist nicht blof3 Hervortretenlassen arageher Eigenschaften, sie ist
aber auch nicht blo3 ein Empfangen aufRerer Einwgkn, sondern das Ergebnis

der Konvergenz innerer Angelegenheiten mit aul3erdwicklungsbedingungen.”

K. Buhler (1918, zitiert nach Schenk-Danzinger, 2006, S: 2Zym Begriff der
Entwicklung im urspriunglichen und engen Sinn desrtéfo gehdrt zweierlei:

namlich Anlage im Anfangszustand und ein Plan, @ie&ichtung des Werdens."

H. Remplein(1944, zitiert nach Schenk-Danzinger, 2006, S. ZEntwicklung ist
eine nach immanenten Gesetzen sich vollziehendderBifzierung einander

unahnlicher Teile bei zunehmender Strukturierund) Zentralisierung.*

E. Nagel(1957, zitiert nach Trautner, 1992, S. 45): ,Emfdling ist die regelhafte
Abfolge von Veranderungen in einem in sich ges@doen System mit einer Klar
umrissenen Struktur und einer bestimmten Menge wohon existierenden
Fahigkeiten, die zu relativ dauerhaften Neuerwegeansowohl der Struktur wie

der Funktionsweise des Systems fuhren."



R. I. Watson(1959, zitiert nach Trautner, 1992, S. 45): ,Wéviardnderungen
gesetzmaldig und aufeinander abgestimmt sind undr@iegkeit des Organismus
erhdhen, sich seiner Umgebung anzupassen, verdsemneas Etikett Entwicklung.”

H. Thomag1959, zitiert nach Trautner, 2003, S. 27) veisktiwicklung ,als eine
Reihe von untereinander zusammenhéngenden Verdmpgru die bestimmten

Orten des zeitlichen Kontinuums zugeordnet sind.”

W. Kessen(1960, zitiert nach Trautner, 1992, S.46): ,EindRbmen wird
entwicklungsbedingt genannt, wenn es in regel- gesetzmaRiger Weise mit dem

Alter in Beziehung gesetzt werden kann.”

H. D. Schmidt (1970, S. 20): ,Wir bezeichnen solche psychopltyss

Veranderungen als Entwicklung, deren Glieder ertst# auseinander hervortreten
(d.h. in einem natirlichen inneren Zusammenhartgesie sich Orten in einem Zeit-
Bezugssystem zuordnen lassen und deren Ubergangeinem Anfangszustand in

einen Endzustand mit Hilfe von Wertkriterien zudesiben sind.”

R. Oerter (1977, S. 22) definierte Entwicklung als ,nicht alify erklarbare
Veranderungsreihe, die mit dem individuellen Leleunfsverkntpft ist.”

D. Ulich (1986, zitiert nach Flammer, 2003, S. 20): ,Entdicig ist
lebensaltersbezogene, langfristige und geordnetersamiedliche Veranderung
unterschiedlicher Personlichkeiten, in untersclicbeéin sich verdndernden

Umwelten.*

Die Auffassungen von Entwicklung, die in den vorgenten Definitionen zum Ausdruck
kommen, lassen sich grob in zwei Gruppen einteil@ie erste (z. B. Buhler, 1918;

Nagel, 1957) entspricht der traditionellen Sichseeivon Entwicklung. Diese wird

malf3geblich an biologisches Wachstum und Reifungimgddn, der Umwelt lediglich eine
auslosende bzw. hemmende Wirkung zugesprocherevizage Gruppe von Definitionen

(z. B. Schmidt, 1970; Thomae, 1959) ist weiter gsfaund zielt vorrangig auf

Veranderungen innerhalb eines Zeitkontinuums abtztéee spiegelt die heute
vorherrschende Auffassung wider und fokussiert digf Veranderung individueller

Lebenslaufe. Zudem rickt die EigenverantwortungREnson als auch die Dynamik der
Umwelt in den Mittelpunkt. Entwicklung ist demnachestimmt durch das

Zusammenwirken endogener, exogener und autogemtoréa, die sich wechselseitig
bedingen. Eine zeitgemalde Erklarung von Entwickligfgrn Fuiko und Wurst (2003):



Entwicklung wird als lebenslanger Prozess, als &eguenz von Phasen des
Aufbaus, der Stabilisierung und des Abbaus vergiandiese Phasen laufen zum
Teil parallel und haben Spezialisierung und Optiomg von Fahigkeiten und
Eigenschaften zum Ziel. Entwicklung ist demnach @&aedukt von Reifung,
Umwelteinflissen und individueller Gestaltung desngichen. (S. 120)

Neuere entwicklungspsychologische Lehrbiicher (z.BBrk, 2004/2005; Oerter &
Montada, 2008; Steinebach, 2000; Trautner, 2008kutieren die unterschiedlichen
Sichtweisen von Entwicklung sowie die daraus résn@ihden Theorien, liefern jedoch

keinen Versuch einer prazisen Definition. Trautf2006) meint hierzu treffend:

Man muss sich damit abfinden, dass Entwicklung ké&lar abgrenzbarer
Klassenbegriff ist, sondern ein an den Randern harger Typenbegriff oder
prototypischer Begriff, der seine Bedeutung ersKiomtext spezifischer Theorien,
d. h. auf dem Hintergrund eines bestimmten Weld Menschenbildes gewinnt.
(S.85)

1.2 Modelle und Theorien der menschlichen Entwicklung

Grundlage jeder Entwicklungstheorie ist die Festtegdarauf, was unter dem Begriff
Entwicklung zu verstehen ist. So mannigfaltig wiee d/ersuche, Entwicklung zu
definieren, sind deshalb auch die Theorien zur wefldithen Entwicklung. Auch
fokussieren die einzelnen Theorien oft nicht alg @Gesamtentwicklung, sondern auf
unterschiedliche Teilaspekte. Die Darstellung delfaltigen Theorien der menschlichen
Entwicklung ist im Rahmen dieser Arbeit nicht mogli sodass lediglicMetamodelle
skizziert und charakteristische Vertreter angefinwgrden konnen. Die folgenden
Ausfuhrungen sind infolgedessen stark komprimigdr Vertiefung sei auf Flammer
(2003), Miller (1993/1993), Trautner (2003) sowieeMért und Weinert (2006) bzw. auf

die Originalliteratur der jeweiligen Theoretikerrwgesen.

Endogenistische Entwicklungstheorieressen insbesondere der Reifung Bedeutung zu
und sehen Entwicklung als universell, irreversibetl auf einen Reifezustand gerichtet
an. Entwicklung erfolgthier durch Reifungsschibe, welche aus einem inneren
Reifungsplan hervorgehen. Aufgrund ihrer Phasegieeti ist sie in Entwicklungsstufen
darstellbar. Demnach bleibt auch eine vorzeitigeléxung wirkungslos. Neben den oben

angefuhrten Autoren der traditionellen Sichtweisk ajs typischer Vertreter Arnold



Gesell (1880-1961), welcher den Terminus Entwicglwft synonym mit Wachstum

verwendete (Flammer, 2003).

Eine weitere Extremposition nehmexogenistische Theorierin, die Entwicklung
malfdgeblich als Funktion exogener Faktoren und demskhen als Produkt seiner
Lebensumstande betrachten. Diese stark mechahistiaterialistische Auffassung ist
den Behavioristen zuzuschreiben, deren konsequent&ertreter John B. Watson
(1878-1958) war. Der Ansatz schreibt insbesondergeBerinnen und Erziehern sowie
Sozialpolitikerinnen und Sozialpolitikern die Vetawortung fur die Entwicklung eines
Kindes zu. Dabei ist ein Eingreifen vornehmlich beiniger ginstigen Entwicklungs-
verlaufen wesentlich. Das Kind handelt ledigliclakiy. Mit zunehmendem Alter liegt
die Verantwortung auch bei den Individuen selbsstdfisch gesehen ist der Philosoph
John Locke (1632-1704) der wichtigste VertretersdieRichtung, dessen Ansicht nach
ein Kind bei der Geburt eine ,tabula rasa“ sei (B@005).

Auch die Tiefenpsychologie liefert Modelle der (#iichen) Entwicklung. Den

einflussreichen Theorien von Sigmund Freud (18589)@nd Erik Erikson (1902-1994)
ist die Annahme gemeinsam, dass das Individuum Re&ike von Phasen durchlauft, in
denen es entwicklungstypische Konflikte zu bewahidat und sich bei deren Lésung
zwischen seinen biologischen Trieben und den Enmggn seiner Umwelt entscheiden
muss. Erikson Gibernahm die psychosexuellen Annalirerds, betrachtete Entwicklung
jedoch als lebenslangen Prozess und betonte dile ek sozialen und kulturellen
Kontextes fir die Krisenbewdltigung. Psychoanatyiess Entwicklungstheorien

fokussieren auf die sozial-emotionale Entwicklungd uwveisen insbesondere fir die

Entwicklungspsychopathologie Relevanz auf (Haber&én®sll-Hentschker, 2007).

Humanistische Entwicklungstheorisimd subjektivistisch orientiert und gehen davos, a
dass sich der Mensch unter geeigneten Bedingunmamas zum Besseren entwickelt.
Entwicklungsférderung ist hier nur bei Fixierungtigd wobei Forderung im Sinne von
Vermittlung der Erfahrung des Akzeptierseins verden wird. Als Begrunder der
humanistischen Psychologie gelten Charlotte Bu{il883-1974), Abraham H. Maslow
(1908-1970) und Carl Rogers (1902-1987). Die Husteni verstanden ihren Ansatz als
Kontrapunkt zu den Annahmen der Behavioristen wytRoanalytiker (Flammer, 2003).

Interaktionistischen Entwicklungstheoriest die Annahme gemeinsam, dass sowohl die

genetische Anlage des Individuums als auch die Umaie individuelle Entwicklung



bedingen. Da es Uberaus viele Auspragungen dieBeoriEn gibt, ist eine weitere

Unterscheidung unumgéanglich:

- Konstruktivistischebzw. Strukturgenetische Theoriesehen den Menschen in
einer aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umwadtonen aber die aktiv-
konstruktivistische Rolle des Individuums als Pesbloser. Das Individuum
konstruiert sein Wissen aufgrund von Erfahrunged reguliert sich selbst. Das
Menschenbild dieses Ansatzes kann demnach alsisngigoh-konstruktivistisch
bezeichnet werden. Bedeutendster Vertreter diesesatdes war Jean Piaget
(1896-1980), dessen Theorie der kognitiven Entwicgl (z. B. Piaget,
1947/1966; 1950/1974, 1959/2003a, 1970/2003b) wwhé der bekanntesten
Entwicklungstheorien tberhaupt ist. Nach Piagetidé@uft ein Kind, wahrend
sein Gehirn reift und es fortlaufend Erfahrungen Ummgang mit der Umwelt
macht, vier diskontinuierliche Stadien der geistigatwicklung. Dabei strebt das
Kind stets nach Gleichgewicht zwischen individuel&elen und Anforderungen
der Umwelt. Zudem will es sich hoher entwickelnn&iWeiterentwicklung des
Piagetschen Ansatzes sind die sogenannten NeotHihgerien, welche die
Starken der Piagetschen Theorie mit den Starken der
Informationsverarbeitungstheorien zu verbinden wemen. Die vermutlich
einflussreichste neo-piagetische Theorie stammt Robbie Case (1945-2000)
(Case, 1985/1999).

- Informationsverarbeitungstheoriebedienen sich einer Computer-Metapher und
beschreiben den Menschen als aktives, organisiedetbstmodifizierendes
System, welches ,Input® zu ,Output” transformie@las menschliche Gehirn ist
seine ,Hardware®, erworbene Lern- und Gedachtragsfien seine ,Software”
(Miller, 1993/1993). Entwicklung wird als Prozessnkinuierlicher Veranderung
betrachtet. Veranderungen im Inhaltswissen, in Metakognition und in den
Informationsverarbeitungskapazitaten werden albdrele Krafte der kognitiven
Entwicklung angesehen. Oft zitierter Vertreter dgesAnsatzes ist Robert S.
Siegler. Nach Siegler (1998/2001) verlauft Entwicld nicht sprunghatft.
Vielmehr bestehen verschiedene Denkweisen parallaetl konkurrieren
miteinander. Differenzierte Denkweisen werden nastd nach dominanter,
Rickfalle in alte Denk- und Verhaltensmuster siratloch normal. Diese

Annahme veranschaulicht er in einem Modell Uberspier Wellen.
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Dialektisch kontextualistische Entwicklungstheorieariicksichtigen vor allem
sozio-kulturelle Aspekte von Entwicklung. Im Vordeund steht das mit Anderen
interagierende, in einen gesellschaftlichen Kontesihgebundene aktive
Individuum, das stets neuen Entwicklungsbedingungeterworfen ist (Miller,
1993/1993). Entwicklung entsteht hier malgeblichrckdu soziales Lernen,
vermittelt durch mentale Werkzeuge, die von dertitubereitgestellt werden (z.
B. Sprache, Symbole und Zeichen). Das Menschenbildlemnach eher ein
mechanistisches. Der wohl einflussreichste Ventréée dialektischen Schule war
Lev Wygotsky (1896-1934), welcher den Gedanken,dene der proximalen
Entwicklung® formulierte (Trautner, 2003). Diese rs®and er als Distanz
zwischen dem aktuellen Entwicklungsniveau eines&#) bestimmt durch dessen
Fahigkeit, Probleme selbstandig zu l6sen, und diiéieren Ebene potentieller
Entwicklung, bestimmt durch die Fahigkeit, Problementer Anleitung

kompetenter sachkundiger Personen zu losen.

Systemisch kontextualistische Theorgghen noch einen Schritt weiter, indem
sie Mensch und Umwelt als Gesamtsystem (Okosysteetyachten und
postulieren, dass die individuelle Entwicklung mié&en Bedingungen
unterworfen ist: Das Individuum wirkt veranderndf aeine Umwelt, welche
wiederum das Individuum beeinflusst. Das MenscHdnter Systemtheoretiker
kann als kontextualistisches bezeichnet werdenaBatlester Vertreter war Uri
Bronfenbrenner (1917-2005), auf welchen das Konzeéet ,06kologischen
Validierung® psychologischer Untersuchungen und diMehrebenen-
differenzierung von Entwicklungs-UmweltkontextenNtikro-, Meso-, Exo- und
Makrosystem zurtickgehen (Flammer, 2003). WeiterstsgpBronfenbrenner vom

Chronosystem, einer zeitlicher Dimension, die 8§stemebenen erfasst.

Handlungsorientierte Entwicklungstheorielmetrachten ebenfalls Umwelt und
Individuum als Gesamtsystem, sehen jedoch die Hageéh eines Individuums
als treibende Kraft der Entwicklung an. Zu den Hangstheorien z&hlt auch das
Konzept der ,Entwicklungsaufgaben®, welches urspiith auf Robert J.
Havighurst (1900-1991) zurlckgeht (Flammer, 2003avighurst vertrat die
Annahme, dass der jeweilige Lebensraum Anfordenutigéert, die sich in einer
bestimmten Lebensperiode stellen und die das liainh zu bewaltigen hat.

Diese Anforderungen kénnen aus biologischen oderakm Gegebenheiten oder

11



aus personlichen Zielsetzungen erwachsen. InsbesoimdPhasen des Ubergangs
ist Entwicklung hier durch eine aktive Bewaltigurder Lebensumsténde

bestimmt.

Die einzelnen Ansatze zur Erklarung menschlichetwieklung haben im Laufe der
letzten 100 Jahre an Einfluss gewonnen und wie@eloren. Die meisten Theorien
entstanden aus der Kritik an bestehenden ModellBrese wurden entweder
weiterentwickelt oder ganzlich verworfen und eirevalutionare Erklarung fir die
menschliche Entwicklung aufgestellt (Miller, 19939B). Lange Zeit verhielten sich
Reifungstheoretiker, Behavioristen, Psychoanalytik&onstruktivisten und deren
Reformer, als sei ihr Standpunkt der einzig wahkeute sind die meisten
Entwicklungspsychologen bereit, andere Sichtwea®&uerkennen und Anregungen von
diesen aufzugreifen, ohne dabei den eigenen Staktlmw vernachlassigen (Mietzel,
2002). Einem breiten Entwicklungsbegriff folgend ravi Entwicklung gegenwartig
vorwiegend unter einer kontextuellen Perspektivigalsltet, und dem Individuum tber
die gesamte Lebensspanne hinweg aktiv gestalteBaigfiuss zugesprochen. Die
einseitigen Extrempositionen des Endogenismus urogé&hismus von Entwicklung

besitzen heute jedenfalls nur noch historischentWer

Der Auffassung von Weinert und Weinert (2006) foldekann das Zeitalter der breiten
abstrakten Metatheorien als beendet angesehen nebagninierend sind multikausal

orientierte Mikromodelle und theoretische Aussagenbegrenztem domanspezifischen
Geltungsbereich. Die Kenntnis der verschiedenen a&xes kann jedenfalls davor
bewahren, Entwicklung unter einer zu starren Pé&tsmezu betrachten und ermdglicht
zudem die Integration von einzelnen Erkenntnissereiner eklektizistischen, auf eine
spezifische Fragestellung anzuwendende Entwickthegsie (Miller, 1993/1993). Dies

zeigt sich auch in der angewandten Entwicklungdpasipgie: Kastner-Koller und

Deimann (2002) orientierten sich beispielsweise der Konstruktion des Wiener
Entwicklungstests nicht an einer einzelnen Theosendern legten dem Verfahren
verschiedene interaktionistische Theorien zugrunde.

Zusammenfassend ist in Hinblick auf das Thema digsdeit festzuhalten, dass
unterschiedliche Entwicklungsbegriffe und ihre augte liegenden Welt- und
Menschenbilder nicht nur zu unterschiedlichen Ecktiingstheorien fihren, sondern
auch noch unterschiedliche Fragestellungen, urtiedlecche Methoden und

unterschiedliche Interpretationen bewirken (Tragtrg006). Das einer entwicklungs-
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diagnostischen Untersuchung zugrunde liegende &faats von Entwicklung beeinflusst

demnach ihren Geltungsbereich und ihre Aussagekraft

Da die vorliegende Arbeit die Allgemeine Entwickfjsaiagnostik in der frihen Kindheit
thematisiert, werden im folgenden Abschnitt jenemezklungsbedingten Veranderungen
beschrieben, die vom dritten Lebensjahr bis zunuedatiritt bei normaler Entwicklung

auftreten.

1.3 Annahmen Uber den Entwicklungsverlauf in der frihenKindheit

McCall (1987; vgl. auch Kopp & McCall, 1982; McCalll981) illustriert den
Entwicklungsverlauf in der Kindheit mithilfe ein&tetapher (,scoop approach): Dieser
ist vergleichbar einer Kugel, die von dem hohegdeden engen Bereich der Flache einer
Schaufel zu deren tiefer liegendem breiten Fladeahaollt. Wahrend die Kugel in der
N&he des Schafts durch eine Rinne rollt, kann sredarch massive Einflisse aus der
Bahn gebracht werden. Auf dem breiten Flachenbeidingegen eréffnen bereits geringe
Einwirkungen eine Vielzahl an Moéglichkeiten des Mafs. Die Kugel symbolisiert das
sich entwickelnde Individuum, die Schaufel reprdisen die mdoglichen individuellen
Entwicklungspfade. Wahrend die — durch die sich braternde Schaufelform
versinnbildlichte — Entwicklung in den ersten be&desbensjahren, in denen genetische
und biologische Einfliisse dominieren, ,kanalisiertid damit interindividuell einheitlich
verlauft, gewinnen ab dem dritten Lebensjahr Umswelliisse zunehmend an Bedeutung,
was eine groRere interindividuelle Varianz bewirkiaraus folgt, dass die kindliche
Entwicklung ab dem dritten Lebensjahr gezielteritféessbar ist als zuvonund auch
Entwicklungsprognosen sodann an Aussagekraft geminAls optimale Phase flr
Entwicklungsinterventionen sieht McCall das Alterizchen zwei und sechs Jahren an.

Den Annahmen des Schaufelmodells folgend erscheint Bezug auf
Entwicklungsdiagnostik daher eine Fokussierung Kaafler zwischen zwei und sechs

Jahren sinnvoll.

Uber diese Altersgruppe hinauserlauft die Entwicklung in den einzelnen
Entwicklungsbereichen vergleichsweise kontinuiérlidn Richtung zunehmender

Kompetenz. Die bereits erworbenen Fahigkeiten wewrlgesdifferenziert und integriert,
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sodass hieraus neue Fahigkeiten erwachsen konned. BMtwicklung ganzheitlich
betrachtet, sind in diesem Altersabschnitt keinggapragten qualitativen Veradnderungen

zu erwarten (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

1.3.1 Motorische Entwicklung

Im Bereich der Grobmotorik sind zwischen zwei unetidlahren alle elementaren
Bewegungen madglich. Das Kind kann laufen, hupféettérn, steigen, tragen, einen Ball
werfen und einiges mehr (Winter & Roth, 1994). landFolgejahren werden die
Grundbewegungen stetig verbessert. Die Ausdiffeeenzg der Bewegungsformen wird
haufig am Treppensteigen illustriert (z. B. Steexdhh 2000; Wendt, 1997): So kann ein
normal entwickeltes Kind mit zwei Jahren eine Teegihne Anhalten im Nachschritt
hinauf-, etwas spater auch hinabsteigen. In deitewélalfte des dritten Lebensjahres
geht es Treppen im Wechselschritt hoch, muss sidbch hierbei festhalten. Kurze Zeit
spater wird dies auch treppab bewaltigt. Im Altendrei bis vier Jahren gelingt es dem
Kind treppauf zu steigen auch ohne sich dabei &éathali missen. Mit vier Jahren schafft

es dies ebenso abwarts.

Mit der Verfestigung des Knochenbaus, dem Wachstton Muskulatur und der

Ausreifung des Zentralnervensystems verbessertzsidem die Kérperbeherrschung und
psychomotorische Geschicklichkeit (Wendt, 1997)t kivei Jahren ist ein Kind noch

nicht in der Lage, Bewegungen abrupt zu beender bimzufallen. Dies gelingt ihm erst
im Laufe des vierten Lebensjahres. Damit Dreijanrggnen Ball fangen kénnen, muss
dieser genau in die Arme geworfen werden — sielegrn mit ausgestreckten Armen in
einer passiven Fanghaltung. Ein reifes Fangmusbsi, dem die Arme dem

entgegenkommenden Ball entgegengefiihrt werden ued Ftugbahn des Balles

antizipiert wird, zeigt sich erst beim Ubergang z@uohuleintritt (Scheid, 1994). Sie
kénnen nun zudem Rollschuh- und Schlittschuhlasteme Radfahren (Wendt, 1997).

Die zunehmende Verfeinerung von Einzelbewegungemt deinder am Ende der
Vorschulzeit in die Lage, Grundbewegungen flieRendverbinden, beispielsweise aus
dem Lauf ein Hindernis zu durchkriechen (Winter &tR 1994). Zudem kombinieren
altere Vorschulkinder Bewegungen und koénnen nunis@aigen oder einen

Hampelmannsprung vollziehen (Berk, 2004/2005).
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Auf Grundlage der elementaren Greifbewegungen bilsieh sowohl Bewegungen wie
Werfen und Fangen als auch feinmotorische Fertigkevie das manipulieren komplexer
Objekte (z. B. Turmbau, Perlen auffadeln und Stestkdpiele) und das Zeichnen und
Schreiben (Scheid, 1994). Weitere Beispiele fimrfeatorische Bewegungen, die sich im
Verlauf des Vorschulalters entwickeln, sind nacletZiel (2002) das Ausschneiden mit
einer Schere, das Auf- und Zuknopfen einer Blusg des Ausmalen von Bildern. Die
feinmotorische Kompetenzzunahme Ilasst sich gut asauk der Entwicklung von
Kinderzeichnungen veranschaulichen (Berk, 2004/RORlder des westlichen Kultur-
kreises beginnen im Laufe des zweiten Lebensjabuegeichnen, wobei sie vorerst
lediglich kritzeln. Um den dritten Geburtstag werdaus den Kritzeleien erkennbare
Formen. Mit drei bis vier Jahren zeichnen Kindee iarsten Bilder von Menschen, wobei
die Basisfigur zunachst kaum Details enthalt (Kopfér). Zum Ende der Vorschulzeit
produzieren Kinder komplexere, differenzierte Bild&/erden Personen gezeichnet, sind

Kopf, Kérper und Gliedmalf3en vorhanden.

Die Entwicklung der Motorik wird in engem Zusammang mit der perzeptuellen
Entwicklung gesehen. Dies zeigt sich besonderslideun der Entwicklung der Auge-
Hand-Koordination von Sauglingen. Man denke abe&pielsweise auch an den Umgang
mit einer Schere, an das Werfen und Fangen voreBaltler an das Balancieren auf
einem Holzstamm. All diese Téatigkeiten stellen Anferungen an die Fahigkeit zur
Koordination von Auge und Hand. Wilkening und Kr{2008) schlagen deshalb vor, von
perzeptiv-motorischen statt von motorischen Fedigk zu sprechen. Auch wird ein
wechselseitiger Einfluss zwischen der kognitived umotorischen Entwicklung gesehen.
Eine zielgerichtete Wurfbewegung erfordert nicht motorische Fertigkeiten, sondern
beruht zudem auf differenzierten Planungs- unde&prozessen.

1.3.2 Entwicklung von Kognition und Gedachtnis

Die Veradnderungen im Bereich der Kognition sind dehl am héaufigsten untersuchte
Bereich der kindlichen Entwicklung, weswegen didser umfassender beschrieben
werden. Nach Kastner-Koller und Deimann (2002) dassich zur Erklarung der
kognitiven Entwicklung zwei grundsatzliche Posigorerkennen: Auf der einen Seite die
von Piaget ausgehenden strukturgenetischen Theaidnder anderen der Ansatz der
Informationsverarbeitung. Diese beiden theoretisch@ositionen weisen trotz

unterschiedlicher Begriffe Gemeinsamkeiten auf. f8omulieren alle Theorien die

15



Annahme, dass der Spracherwerb ein neues SysteRepeésentation zur Verfigung
stellt und somit eine neue Qualitat des Denkensoglioht. Auch besteht Einigkeit
dariiber, dass mit circa sechs bis sieben Jahretemie eine qualitative Verdnderung in
den Denkstrukturen erfolgt. In der Zwischenzeit degr bestehende Kompetenzen
ausdifferenziert, wodurch es dem Kind vermehrt rggli seine Fahigkeiten zu
dezentrieren. Infolgedessen kann es zunehmend mehrAspekte eines

Wahrnehmungsinhalts zur Problemlésung heranzuziehen

1.3.2.1 Die kognitive Entwicklung nach Piaget

Piaget gilt als der vermutlich einflussreichste vidoklungstheoretiker, der mit mehr als
50 Buchtiteln und mehreren hundert Aufsatzverofiemingen (z. B. Piaget, 1947/1966,
1950/1974, 1959/2003, 1970/2003b; Piaget & Inheld866/1972) die Forschung zur
kindlichen kognitiven Entwicklung nachhaltig pragtégsemafl seiner universal-
konstruktivistischen Theorie, sind Kinder aktive &g, die sich entwickeln, indem sie in
eine Auseinandersetzung mit der Welt eintretensedsrukturieren und dabei die Welt
und das Selbst verandern.

Nach Piaget wird die Phase zwischen zwei und sieb&mren als Stadium des
.praoperationalen anschaulichen Denkens" bezeiclre kindliche Denken ist in dieser
Zeit von ,Egozentrismus” gepragt: Das Kind siehthsimit seinen Bedirfnissen im
Zentrum und ist der Meinung, dass jeder so denktesi selbst und seinen Standpunkt
teilt. Somit wird die Wahrnehmung und Interpretatider Umwelt stets auf die eigene
Person zentriert. Die egozentristische Sichtwess@ach Piaget auch verantwortlich fur
den kindlichen ,Animismus” und sein von ,Artifizismus” gepragtes Weltbild. Ein
animistisch denkendes Kind geht davon aus, dasslelste Dinge Gedanken, Gefiihle,
Bedurfnisse und Absichten haben. Artifizialismus imbe die Annahme, dass
Naturerscheinungen von Menschenhand gemacht wulddyesondere die Eltern werden

als allmachtig empfunden.

Aufgrund des vorangegangenen Erwerbs der ,sensuisdten Intelligenz® ist das
praoperational denkende Kind in der Lage, aufeiaeiothende Wahrnehmungen mit
dementsprechenden ebenso aufeinanderfolgenden Begey zu koordinieren. Hierfur
muss es grofRere raumliche und zeitliche Entferruridperbriicken, woftr symbolische
Reprasentationen und zeitlicher Aufschub erfordieréiind. Einfach ausgedruckt, kann es

nun Uber das Hier und Jetzt hinausgehen und Ulegritsse und Objekte nachdenken,
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die in seiner unmittelbaren Umgebung nicht prasend. Das Kind neigt jedoch zu
LZentrierung”: Es kann nur einen Aspekt eines Otgekoder einer Situation beachten
und vernachlassigt alle anderen. Zudem ist sein dammgmit Symbolen und

Reprasentationen gepragt von ,fehlender ReversitiiliEs ist demnach nicht in der
Lage, konkrete Operationen in ihrem Ablauf mentatkgéngig zu machen. Das
voroperational denkende Kind hat auch Schwierigkerit der Bildung von Klassen und
mit hierarchischen Klassifikationen. Das Denkenentvalb dieses Stadiums ist folglich

lediglich als pralogisch zu bezeichnen.

Nach Piaget ermdglicht der Erwerb mentaler Reptasenen symbolische Spiele, durch
welche wiederum neu erworbene, reprasentierendensatia getibt wirden. In diesen von
Nachahmung gepragten Als-ob-Spielen werden Gegatextdandere Bedeutungen zuteil.
Anfangs ist das Spiel noch selbstbezogen, ricli¢ht jsdoch nach kurzer Zeit vermehrt
auf andere Personen und entwickelt sich im LaufeZi#t zum sozialen Rollenspiel.
Sobald die Fahigkeit zur Rollen- und Perspektivemidhme gegeben ist, gelingt es dem

Kind zunehmend, den Egozentrismus zu tberwinden.

Gegen Ende der Vorschulzeit befinden sich Kinden&f& der piagetschen Theorie an der
Schwelle zum ,konkret-operationalen Denken®: Diewglichkeit im Denken wird
immer grol3er, sodass Vorschulkinder mehrere Aspektes Wahrnehmungsinhalts
berticksichtigen und fir die Problemlésung nutzennkd. Allerdings sind Kinder aus
der Sicht Piagets erst zu Beginn der nachsten Phadegischem Denken fahig und
kénnen dann beispielsweise erkennen, dass bestimmsikalische Merkmale von
Objekten gleich bleiben, auch wenn sich ihre Erstivgy andert.

Piaget nahm an, dass die Abfolge der Entwicklurgésh universell sei, also die
Entwicklung in einer Phase abgeschlossen sein mbsser die nachste beginne. Dies
wurde vielfach in Frage gestellt und neuere Fomsghargebnisse legen nahe, dass sich
Veréanderungen nicht so plétzlich vollziehen. Zwankte die Abfolge der von Piaget
beschriebenen Entwicklungsschritte prinzipiell Bagt werden, eine klare Abgrenzung
verschiedener Denkformen in vier Stufen sowie eimeleutige Zuordnung zu einzelnen
Altersbereichen erscheint jedoch nicht angemegdsighdl & Schmidt-Denter, 1995).

Case (1985/1999), der zu den sogenannten ,NeodRiagen“ zahlt, weichte Piagets
Stufenmodell auf, indem er nicht nur generelle,dgon auch differentielle Aspekte der

Entwicklung untersuchte und Ubergangsmechanismeschbieb. Nach Case lauft
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Entwicklung demnach zwar von Stufe zu Stufe abbetrachtet Entwicklung aber
malf3geblich unter einem bereichs- bzw. aufgabenfspE®n Aspekt. Zudem verband er
Piagets Theorie mit dem Informationsverarbeitungatn indem er die biologisch
fundierte Reifung des Kurzzeitgedachtnisses und dMitomatisierung von

Informationsverarbeitung als Determinanten der kKogm Entwicklung betrachtete.

Berk (2004/2005) sieht diese flexible Auffassungnvdentwicklungsstufen als
Anerkennung der einzigartigen Qualitat frihkindéohDenkens an. Eine Struktur des
Denkens verschwindet nicht einfach, indem sie dweitte hohere Stufe ersetzt wird,
vielmehr wird sie Uberformt oder erweitert (Nick& Schmidt-Denter, 1995).
Entwicklung verlauft sonach bereichsspezifisch davegalitativ als auch quantitativ. In
manchen Bereichen erreicht sie friher als von Ripgstuliert ein hoheres Niveau, bei
unbekannten Problemstellungen gibt es Rulckschdtie ein tieferes Niveau. Eine
eindeutige Zuordnung zu einzelnen Altersbereicherscheint demzufolge als
unangemessen. Schliel3lich koénnen Kleinkinder ihEgozentrismus in bestimmten
Situationen Uberwinden. Umgekehrt verhalten sicthaditere Kinder und Erwachsene
mitunter egozentrisch. Neuere Forschungsergebnigstgen aullerdem, dass
Vorschulkinder durchaus bereits zu logischen Opmrah fahig sind, sofern die zu
bearbeitenden Aufgaben aus vertrauten Bereichemnsta: Einfache Analogieaufgaben
kénnen dann bereits von Dreijahrigen geldst werdariche zudem Invarianz erkennen.
Vierjahrige sind bei entsprechend vertrauten Auégain der Lage, syllogistische und
transitive Schlisse zu ziehen (vgl. Berk, 2004/2@&swami, 1998/2001). Fraglich ist,
ob die in den jeweiligen Studien verwendeten mamifien Aufgaben dieselben
logischen Anforderungen enthalten wie die piageisclriginalaufgaben (Goswami,
1998/2001).

Insgesamt wird heute davon ausgegangen, dass Pidget logische Denken
praoperationaler Kinder unterschatzte, zudem diasksbenz des kindlichen Denkens
Uberschatzte (Sodian, 2008). Bei aller Kritik btetie piagetsche Theorie dennoch
aufschlussreich und liefert ein gutes Gefuhl firs dandliche Denken (Siegler,
1998/2001).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daksneitbeim Schuleintritt in der Lage
sein sollte, Denkoperationen uber konkrete Wahrngtgsinhalte ohne unmittelbare
Anschauungshilfen durchzufihren. Hierfir muss edigieren, dass ein Sachverhalt aus

mehreren Aspekten besteht. Weiters muss es imst@idediese Aspekte synchron im
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Symbolsystem Sprache oder in der Vorstellung zudssmtieren und fur die Lésung
eines Problems heranzuziehen. In den Jahren ziw@sidiese Differenzierung (Kastner-
Koller & Deimann, 2002).

1.3.2.2 Die Entwicklung der Informationsverarbeitung

Zu den Aspekten, die der piagetschen Theorie nmhtentnehmen sind, z&hlen
Aufschlisse tber die Entwicklung des Gedachtnissiesrzu liefern insbesondere die
Informationsverarbeitungstheorien entscheidendeerifrtnisse. Diesen Theorien ist die
Annahme gemeinsam, dass Denken Informationsvetarggist. Sie sehen die kognitive
Entwicklung als kontinuierlich an und rucken diersfederungsmechanismen spezifischer
kognitiver Bereiche in den Mittelpunkt des Intees$Siegler, 1998/2001). Die Zunahme
an Gedachtniskapazitat und Informationsverarbeggegchwindigkeit, die Verbesserung
kognitiver Strategien und die zunehmende VermehnorgWissen sind flir sie hierbei
die Motoren der Entwicklung (Sodian, 2008).

Die auf diesen Annahmen basierenden Gedéachtnisteod®hd durch Merkmale
charakterisiert, die sich mit einer Computermetapheeschreiben lassen: Die
Informationsverarbeitungskapazitdt und -geschwikeiig werden mit der Hardware,
erworbene Strategien und Fertigkeiten mit der Sarftweines Computers verglichen.
Uberdies wird angenommen, dass das Gedachtnis fachiedene Untersysteme
gegliedert ist, welche verschiedene Aufgaben zuillef haben und miteinander
interagieren (z. B. Mehrspeichermodell nach Atkmsand Shiffrin, 1968; Arbeits-
gedachtnismodell nach Baddeley, 2009; Gedachtnisihathch Case, 1985/1999).
Demgemal} wird im Allgemeinen nicht die Entwickluhes Gesamtsystems untersuchst,

sondern die Entwicklung einzelner Subsysteme.

Die Gedachtniskapazitat wird zumeist mit Aufgabem @Gedachtnisspanne untersucht.
Hierzu werden den Kindern Zahlen, Buchstaben odegriBe vorgegeben, die

anschlieBend wiedergeben werden sollen. Bei dgeartiAufgaben lasst sich ein
deutlicher Alterstrend feststellen: Zwei Jahre d&tader konnen sich Reihen mit zwel
Zahlen merken und wiedergeben, Dreijahrige reprigdlem Reihen von drei Zahlen,
Vier- und Funfjahrige erinnern sich durchschnittlan vier Zahlen, Neunjéhrige in etwa
an sechs (Dempster, 1981, zitiert nach Siegler8/29®1). Auch in Versuchen zur
Erfassung der Gedachtnisspanne fir Worter bzw. ldagdn zeigt sich ein Alterstrend:

Case (1985/1999) berichtet, dass Kinder im Altan - bis eineinhalb Jahren sich an
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eine Serie von zwei Worten sowie von zwei Handlungeinnern kdénnen, wahrend
Dreieinhalb- bis Finfjahrige bereits vier Worte badandlungen korrekt reproduzieren.
Die Zunahme an Informationsgeschwindigkeit andesh snit dem Alter in &hnlicher
Relation: Vier- bis Flunfjahrige benétigen ein Deitmehr Zeit als Acht- bis Neunjahrige
fur die Verarbeitung grundlegender Operationen I(KE391). Die stetige Verbesserung
von Gedachtniskapazitat und Informationsverarbgggeschwindigkeit wird dabei in
engem Zusammenhang mit Reifungsprozessen des Ngstems gesehen, welche erst
mit Erreichen der Adoleszenz abgeschlossen sincet@el, 2002). Zudem bereitet es
jungeren Kindern noch Schwierigkeiten, Merkmaleemkiodieren und zu aktivieren. Dies
sind jedoch Fahigkeiten, die bei Reproduktionslgigen unabdingbar sind (Schneider &
Battner, 2008).

In Hinblick auf die Entwicklung der Gedachtniskaipaizgeht Case (1985/1999) davon
aus, dass die Gesamtverarbeitungskapazitat einekygven Verarbeitungsspeichers”
im Laufe des Lebens stabil bleibt. Nach Case windTeil der Gesamtkapazitat fur den
L<operationsspeicher® bendtigt, in welchem die kaégen Prozesse aktiviert und
ausgefuhrt werden. Der fur diesen Speicher bemodtigaum wird im Laufe der

Entwicklung geringer, da die Informationen reifubgdingt zunehmend effizienter
verarbeitet werden und somit weniger Kapazitat pparchen. Diese frei werdende
Kapazitat steht sodann dem ,Kurzzeitspeicher” zerfi¥\gung, der der Aufrechterhaltung
und/oder dem Abruf kirzlich abgelaufener kognitivektivitaten dient. Demzufolge

verbessert sich die Leistung des Kurzzeitspeicheais,den alterskorrelierten Zuwachs in

der Gedéachtnisspanne erklart.

Ein weiteres Arbeitsgedachtnismodell wurde von Eéelgd und Hitch (1974, zitiert nach
Baddeley, 2009) entwickelt und in den folgendenJahiren erweitert. Dieses betont
weniger die strukturelle als vielmehr die funktidbee Komponente innerhalb der
Informationsverarbeitung. Nach Baddeley (2009) wgridas Arbeitsgedachtnis tber eine
Leit- und Koordinationsstelle (,central executivaifind drei verschiedene Hilfssysteme.
Die zentrale Exekutive wird als aufmerksamkeitsggzses System verstanden, welches
der Selektion von aktuell im Arbeitsgedachtnis \amtlenen Informationen und der
Steuerung entsprechender kognitiver Prozessen. diatkommt beispielsweise zum
Tragen, wenn die Aufmerksamkeit zwischen zwei adehr Aufgaben geteilt werden
muss. Das phonologisch sprachliche Subsystem (gilbgical loop®) unterstitzt die

Bereithaltung und Verarbeitung akustischer oderadpicher Informationen. Die
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Entwicklung des kindlichen Wortschatzes und der étbwvon Vokabeln in einer
Zweitsprache werden mit diesem Hilfssystem in Maidbng gebracht. Das visuell-
raumliche Speichersystem (,visuo-spatial sketchpatiént zur Aufrecherhaltung und
Verarbeitung visueller und/oder raumlicher Inforroaén. Ein drittes multidimensionales
Subsystem (,episodic buffer®) bindet perzeptiveput) Informationen aus den beiden
Hilfssystemen und Inhalte des Langzeitgedachtnisseb speichert sie in integrierter
Objektform oder als episodische Reprasentationezfristig ab.

Untersuchungen legen die Vermutung nahe, dass iestggedéachtnis bis zum Alter von
circa funf Jahren vorwiegend mit visuell-raumlich@ndes arbeitet (z. B. Conrad, 1971
zitiert nach Goswami, 1998/2001; Hitch, Hallidagh8afstal & Schraagen, 1988) und in
Folge durch die Verwendung phonologischer Code&aratgwird. Die Ausnutzung des
visuell-rdumlichen  Skizzenblocks scheint zudem imaufe der Entwicklung

zurtckzugehen.

Infolge umfangreicher Forschungsergebnisse wird degistungsfahigkeit des
Arbeitsgedachtnisses bzw. seiner Subsysteme proggeios Relevanz in Hinsicht auf das
Erlernen der Kulturtechniken und der Qualitat bevesh spaterer Ausiibung beigemessen
(z. B. Baddeley & Lewis, 1981; Cain, Oakhill & Bmyta 2004; D'Amico & Guarnera,
2005; Gathercole, Tiffany, Briscoe, & Thorn, 20@rube & Hasselhorn, 2006; Lee &
Kang, 2002; Schuchardt, Kunze, Grube, & Hasselz006).

Uberdies wird davon ausgegangen, dass die KapadsitUItrakurzzeitgedachtnisses
(Sensorischer Speicher) bereits bei Vorschulkindeistéandig entwickelt ist (Siegler,

1998/2001). Allerdings wenden Kinder dieser Altesgpe noch nicht genug

Aufmerksamkeit auf, um relevante Informationen almm sensorischen Speicher
auszuwahlen und dem Arbeitsgedachtnis (Operatierdsgr) zur weiteren Verarbeitung
zuzuleiten (Mietzel, 2002).

Wahrend die Verbesserung von Gedachtnisleistungenden ersten drei Jahren
vorwiegend auf gehirnphysiologische Verdnderungeruckzufihren ist, gewinnen in
den Folgejahren Lern- und Gedachtnisstrategien ade@ung (Kastner-Koller &

Deimann, 2002). Nach Siegler (1998/2001) weisend&inbereits ab einem Alter von
zwei Jahren erste rudimentare Gedachtnisstrategikrdie beispielsweise in der Art und
Weise erkennbar sind, wie kleine Kinder verste@gekte suchen. Uberlegte kognitive

Aktivitaten, die bewusst eingesetzt werden, umChancen des Erinnerns zu verbessern,
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wie beispielsweise Wiederholen, Ordnen und das $®&wen der Aufmerksamkeit,
zeigen sich in der Regel jedoch erst ab dem funfietensjahr. Komplizierte
Elaborationstrategien sind erst ab der spaten Kmdbzw. frihen Adoleszenz
beobachtbar (Schneider & Bittner, 2008). Prinzipgridieren sowohl Kindergarten- als
auch Schulkinder dazu, &auf3ere Erinnerungshilfenerem vorzuziehen (Flavell,
1977/1979).

Da Drei- bis Vierjahrige noch kein intentionales mtarierverhalten zeigen wenn
explizite Behaltensinstruktionen vorgegeben werdehgint das implizite gegentber dem
expliziten Gedachtnis eine wesentlich groRere Ruwollelieser Altersgruppe zu spielen
(Schneider & Bittner, 2008). Das implizite (odechtideklarative) Gedachtnis zeigt sich
in einem qualifizierten und prazisen Verhalten, chies auf vorangegangenen
Erfahrungen basiert, jedoch unbewusst und autochaist. Es wird demnach mit dem
perzeptuellen Lernen in Verbindung gebracht. Stutbgen nahe, dass sich das implizite
Gedachtnis frih entwickelt und es sich mit zunelseem Alter auch nicht
weiterentwickelt (Goswami, 1998/2001). Das expdiZibder deklarative) Gedachtnis ist
bewusst und ermoglicht ein aktives Erinnern und rBdywieren von Begriffen,
Zeitpunkten, Orten und Ereignissen. Aufgrund der geBnisse ihrer
neuropsychologischen Studie fihrt Bauer (2004)Bigrenzungen Kleinerer Kinder im
expliziten Gedachtnis darauf zurtick, dass insbesender Frontalkortex noch nicht
vollstandig entwickelt ist. Im Gegensatz zum impia Gedachtnis entwickelt sich das
explizite auch nach abgeschlossener Reifung wditers wird durch die zunehmende

Leistungsfahigkeit anderer kognitiver ProzessedetKlGoswami, 1998/2001).

Als weiterer Motor der Gedachtnisentwicklung wudie Zunahme an Wissen genannt.
Hierbei wird zwischen inhaltlichem Vorwissen undndéVNissen Uber Gedéachtnis-
vorgange (Metakognition) unterschieden. Schneided Buttner (2008) sehen das
kindliche Inhaltswissen als eine Art mentales, dniehnisch strukturiertes Woérterbuch zu
Objekten und Konzepten an. Aufgrund von Erfahrungemmt das Wissen Uber

spezifische Objekte bzw. Konzepte zu, und die Ahzidr Konzepte (Knoten) und

zugehorigen Verbindungen innerhalb einer solcherahthischen Struktur vergrofRert
sich. Wahrend das Geflecht immer enger wird, stdigt Wahrscheinlichkeit, dass bei
Aktivierung eines Knotens ein benachbarter Bereicigdnglich wird. Die Autoren

folgern daraus, dass zwischen dem Ausmald an Vawigs einem Bereich und der

Gedéachtnisleistung flir Konzepte oder Objekte di@seichs eine systematisch positive
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Beziehung besteht. Unterschiede zwischen kleinared grol3eren Kindern sowie
zwischen Kindern und Erwachsenen sind demnach nichit auf Kapazitats- und
Strategiedefizite der Jungeren zurtckzufihren, eondauch mit Effekten der
Wissensbasis zu erklaren. Allerdings kann nichtodaxausgegangen werden, dass
gro3eres Inhaltswissen stets mit chronologischetar Zlusammenhangt. In einer Studie
von Chi (1978, zitiert nach Goswami, 1998/2001) deudie Bedeutung des bereichs-
spezifischen Wissens als Einflussfaktor fur die &bdisleistung eindrucksvoll gezeigt:
Sechs- bis zehnjahrige Kinder waren ErwachsenenMaerken kurz prasentierter
Schachkonstellationen Uberlegen, was die Autoriawfazurtickflihrte, dass die Kinder
allesamt hervorragende Schachspieler und die Eseaem Laien waren. Beim
Wiedergeben vorgegebener Zahlenfolgen schnitteiKidiger hingegen schlechter ab als

die Erwachsenen.

Eine Wissensart, die insbesondere fir die Entwitkldes Langzeitgedachtnisses bei
kleineren Kindern von Bedeutung ist, sind sogeran@kripts, die eine Art
schematisiertes Handlungswissen flr prototypiscHiagsereignisse darstellen. Im
Rahmen der Minchner Langsschnittstudie zur Genesévidueller Kompetenzen
(LOGIK) wurde festgestellt, dass Drei- bis Vierjigfer eine Geschichte Uber einer
Geburtstagsparty wesentlich akkurater und geordnetedergeben konnten als eine
Geschichte Uber einen Spielnachmittag (Knopf & ®ather, 1998). Dies kann darauf
zuruckgefuhrt werden, dass die Kinder beim Nachderader Geburtstagsgeschichte auf
ein Skript bezlglich einer typischen Geburtstagypauriickgreifen konnten. Allerdings
fuhren Skripte bei kleineren Kindern mitunter dadass sie sich an etwas zu erinnern
meinen, was nicht geschehen ist. Erst im Grundafteulunterscheiden Kinder deutlicher
zwischen dem, was typischerweise passiert und deas, davon abweicht (Siegler,
1998/2001).

Im Laufe der Entwicklung bildet sich zudem ein Wisdiber das Gedachtnis aus. Dieses
spezifische Wissen wird nach Flavell (1971) Metdgddnis genannt und lasst sich in
deklaratives und prozedurales Gedachtniswissenlagie(Schneider & Buttner, 2008).
Das deklarative bzw. explizite Metagedachtnis ustfadas konkret verfiigbare und
verbalisierbare Wissen in Hinsicht auf das eigeregld&htnis, die Schwierigkeit von
Gedachtnisaufgaben und die Anwendbarkeit von Gedisstrategien. Kreutzer, Leonard
und Flavell (1975, zitiert nach Schneider & Butir#008) kamen in ihrer Interviewstudie

zu dem Ergebnis, dass rudimentares Gedachtniswissaits bei Kindergartenkindern
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vorhanden ist: Diese zeigten Uberwiegend Einsianhddass man vergessen kann und es
leichter ist, sich an Ereignisse zu erinnern, di¢ade passiert sind als an solche, die
langer zurtckliegen. Allerdings zeigten sie im Gegggz zu Schulkindern auch einen
Ubertriebenen Optimismus hinsichtlich ihrer Gedéigkiapazitat. Im Laufe der Schulzeit
nimmt das deklarative metakognitive Wissen starkizd wird expliziter und bewusster,
erlangt jedoch erst gegen Ende der spaten Adoleszsinen HOhepunkt (Schneider &
Battner, 2008). Unter prozeduraler bzw. implizitdetakognition wird die unbewusste
Uberwachung und Regulation gedachtnisbezogenewifikten verstanden. In Hinblick
auf die Gedachtnisiberwachung zeigen bereits Kieilgk beeindruckendes Wissen
wenn sie beispielsweise ihren Sprachgebrauch Kbetem, indem sie sich selbst
korrigieren (Siegler, 1998/2001). Die Qualitat atger Uberwachungsprozesse bleibt
Uber das Schulalter hinweg relativ stabil (Schrre&eBittner, 2008). Die Regulation
gedachtnisbezogener eigener Aktivitaten ist hingegénem deutlichen Alterstrend
unterworfen. Eine mehrfach replizierte Studie varfrBsne und Kobasigawa (1989) kam
zu dem Ergebnis, dass sich die Fahigkeit zur Selipsiation erst im Schulalter ausbildet:
Sechsjahrige wandten fir unterschiedlich schwiezig lernende Paarassoziationen
dieselbe Lernzeit auf, Achtjahrige widmeten demmgetigen Aufgaben tendenziell mehr
Zeit. Erst Kinder im Alter von 10 Jahren verbrachsggnifikant mehr Zeit fir das Lernen

der schwierigeren Wortpaare.

Die Entwicklung des Gedachtnisses im Kleinkind- uvidrschulalter wird mit der
zunehmend differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit,b#gsseren kognitiven Leistungs-
fahigkeit, der Sprachentwicklung und dem Wissensdowin Verbindung gebracht.
Umgekehrt wird davon ausgegangen, dass sowohl di#er&nziertheit von
Gedachtnisstrategien als auch die Qualitat und @éames Inhaltswissens sowie die
Auspragung des Metagedachtnisses eine wichtigee RollHinblick auf die kognitive
Entwicklung spielen (Goswami, 1998/2001). Auch &rrKinder, deren Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit hoch ausgepragt isthrmals Kinder mit geringerer
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (Kail, 129Weinert (1998) spricht treffend

von Aufschaukelungseffekten zwischen einzelnen D@naler kognitiven Entwicklung.

Da die bisherigen Erlauterungen zur kognitiven Eecitlung sehr allgemein gehalten
waren, wird im Folgenden die Entwicklung einer spgzhen kognitiven Fahigkeit
beschrieben: Der Erwerb erster mathematischer Ktanpen. Zudem soll der

Darstellung der oben genannten Aufschaukelunggeffekchnung getragen werden.
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1.3.2.3 Entwicklung mathematischer Fahigkeiten

Vielfach wird davon ausgegangen, dass Menschegenietisch verankerten Grundlagen
des Wissenserwerbs ausgestattet sind, und Neugebiorfelgedessen Uber ein intuitives
mathematisches Wissen verfugen (Stern, 1998). Hireiehen Habituationsstudien (z. B.
Starkey, Spelke & Gelman, 1990; Wynn, 1995) wurdzeggt, dass S&auglinge ein
elementares Zahlenverstandnis erkennen lassesingi@nstande, ein Objekt von zweien
und zwei Objekte von dreien zu unterscheiden, wsarzuvor auf eine gewisse Anzahl
habituiert wurden. Derartige Ergebnisse legen ndhss Sauglinge subitieren, also den
kardinalen Wert von ein bis drei oder vier Objeki@me Abzahlen auf einen Blick
erfassen konnen (Siegler, 1998/2001). Andere Fers@ B. Xu, 2003) konnten jedoch
zeigen, dass Sauglinge auch imstande sind, gr@(®e@hlen zu unterscheiden, wenn das
Verhéltnis der Anzahlen 1:2 betragt (z. B. 4 ver8u®bjekte). Dies unterminiert die
Annahme eines angeborenen Verstandnisses fur tisMengen und deutet auf eine

wahrnehmungsspezifische Sensibilitat fur untersiiitiee Quantitaten hin.

In etwa mit einem Jahr zeigen sich Anfange des &fgyrs von Ordinalitdt im Sinne
eines Verstandnisses fur die Aquivalenz (,gleictlyYiund Nichtaquivalenz (,weniger*
oder ,mehr*) von Mengen (Brannon, 2002; Siegler982001). Ein wenig spater
dricken Kinder dieses Verstandnis sprachlich aushereichnen Mengen als viel oder
wenig (Berk, 2004/2005). Die Ubertragung diesehdrii Kompetenz auf etwas groRere
Zahlen fallt ihnen aber schwer. Fragt man Dreigdnibeispielsweise ,Was ist mehr: funf
Orangen oder sieben Orangen?*, so antworten nuigeéorrekt. Erst im Alter von funf
Jahren sind die meisten Kinder in der Lage, dgafirobleme des Ordnungsprinzips im
Zahlenraum von 1 bis 9 korrekt 16sen (Siegler & iRebn, 1982, zitiert nach Siegler,
1998/2001). Schwierigkeiten bei der Diskriminatiaweier Mengen haben kleinere
Kinder insbesondere dann, wenn die Zahlen nahenbeier liegen (Rousselle, Palmers
& NoEl, 2004).

Aufbauend auf den frihen mathematischen Kompeteneatwickeln sich die
numerischen Leistungen mit dem Spracherwerb wditedlem Kinder mit Zahlwértern
und der Zahlprozedur immer besser vertraut werdamtsteht ein zunehmendes
Verstandnis fiur Kardinalitdat und Ordinalitdt. Weiwei- bis Dreijahrige zu zahlen
beginnen, bringen sie die aufgesagten Zahlen abar nicht mit diskreten Mengen in
Verbindung, sondern reihen sie nur aufeinander jéérski, 2008). Mit drei bis vier

Jahren gelingt es ihnen, die Elemente einer etw@E@3egen Menge (bis circa 10 Objekte)
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fehlerfrei durch Zéhlen zu bestimmen (Stern, 1998)r- bis Funfjahrige begreifen, dass
die Anzahl der Objekte in der Menge dem letzten Ittt entspricht. Sie

demonstrieren dies, indem sie die letzte Zahl bésanbetonen (Siegler, 1998/2001). Mit
etwa funf Jahren erkennen die meisten Kinder weitass es irrelevant ist, an welcher

Position man zu zahlen beginnt, solange nur alleld® gezahlt werden (Siegler).

Vierjdhrige beginnen, das Zahlen zur L6sung eirdachrithmetischer Probleme zu
nutzen, wobei sie anfangs die Einzelmengen durch Hinger reprasentieren und die
Losung auszéhlen (Berk, 2004/2005). In den folgeruden Jahren entwickeln sie ein
immer besseres Verstandnis fir die Beziehung vdiediam Sinne einer Zahlzerlegung
und erkennen zudem, dass sich zwei Anzahlen dureh dritte Anzahl unterscheiden
(Krajewski, 2008).

Allerdings neigen auch altere Vorschulkinder noétuftg zu Invarianz: Lediglich die
Halfte der finf- bis sechsjahrigen Teilnehmer dé€@AlK-Studie erkannte, dass die
Anzahl zweier Mengen gleich blieb, wenn eine Reioa Objekten vor ihren Augen

raumlich ausgedehnt wurde (Stern, 1998).

Als Mechanismen, die kleineren Kindern erste matitesohe Leistungen ermdglichen,
wurden bislang folgende angesprochen: (angeboremgitives Wissen, (visuelle)
perzeptive Fahigkeiten und der Spracherwerb. Deevéa kann das Arbeitsgedachtnis
als unspezifischer Einflussfaktor fir den Erwerb theanatischer Kompetenzen
angesehen werden. So erleichtert das visuell-rébmbBubsystem die Wahrnehmung von
unterschiedlichen Mengen und das innerliche Autextfalten von Anzahlen. Die
phonologische Schleife unterstitzt das Zahlen uras ookale Behalten von
Zwischenergebnissen. Die Zentrale Exekutive istdigr Aufmerksamkeitssteuerung und
die Koordination von visuellen und auditiven Infanonen zustandig. Der episodische
Puffer schlieRlich bindet gesprochene Zahlen mitschgebenen Ziffern und
arithmetischem Wissen. Berk (2004/2005) weist federauf hin, dass Kinder einzelne
der oben beschriebenen Fertigkeiten friher erwerbeamn Erwachsene ihnen viele
Gelegenheiten zum Z&hlen und Vergleichen von Menggmen und sie hierzu auch

auffordern.
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1.3.3 Sprachentwicklung

Wenngleich auch mannigfaltige Beziehungen zwischemzelnen (kognitiven)
Funktionsbereichen der Entwicklung bestehen, spreclissoziationen zwischen
sprachlichen und anderen intellektuellen Féahigkeifér eine Unabhangigkeit der
Entwicklung von Sprache und Kognition (Weinert, 2RCEine nicht unerhebliche Zahl
von Kindern weist trotz altersentsprechender kaggnt Entwicklung dennoch
gravierende Probleme beim Erwerb der Sprache andleferseits zeigen auch etliche
geistig retardierte Kinder mitunter bemerkenswespeachliche Kompetenzen (Grimm,
2003). Unter Bericksichtigung derartiger Beobacpémwird dem Erwerb der Sprache
ein eigenes Kapitel gewidmet. An dieser Stelle aeth darauf hingewiesen, dass die
Sprachentwicklung trotz einiger universeller Merkenamuttersprachspezifisch ist
(Weinert & Grimm, 2008), hier jedoch nur auf die t&itklung des Deutschen als

Erstsprache eingegangen wird.

Nachdem ein Kind fur gewdhnlich zwischen dem 10d a4. Lebensmonat die ersten
Worter produziert, sollte es spatestens bis zurnerAlton 24 Monaten 50 Worter
produktiv und 200 rezeptiv beherrschen (Grimm, 2008ach Uberschreiten der
»-magischen” 50-Wort-Marke mit durchschnittlich 18okkten kommt es in der Regel zu
einem rapiden Anwachsen des aktiven Wortschatzeghes sich tdber Jahre hinweg
fortsetzt (Siegler, 1998/2001; Spangler & Schwar2€08; Weinert & Grimm, 2008).

Infolge dieser ,Benennungsexplosion“ haben Kindar Alter von 2;5 Jahren einen
Wortschatz von circa 525 Wortern (Menyuk, 2000). der ersten Klasse, ist ihr
Vokabularium auf 10 000 bis 14 000 Worte angestig@aglin, 1993).

Fur die schnell fortschreitende lexikalische undmaetische Entwicklung werden
verschiedene Lernmechanismen verantwortlich gemathtder Phase des frihen
Worterwerbs sind insbesondere soziale LernprozessdBedeutung, aufgrund derer das
Kind assoziative Verknupfungen zwischen Wort unde®iherstellen kann (Weinert &
Grimm, 2008). Nachdem ein Kind in etwa 50 Wortetiakenutzt, spielen zunehmend
spezifische semantische Vorannahmen und das irdelenLernen eine Rolle (Spangler
& Schwarzer, 2008). Diese sprachspezifischen Vahnmen beinhalten Beschrankungen
(,constraints®), die die Anzahl mdglicher Wortbetigngen auf ein Minimum reduzieren.
Inzidenzielles Lernen meint ein nicht beabsichsgteufalliges und beilaufiges Lernen.
Kinder sind dadurch in der Lage, ein lediglich eatngehértes Wort sinngemal

anzuwenden und in eine Begriffskategorie einzuardiietzel, 2002). In weiterer Folge
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dient zudem der Satzrahmen als Ausgangspunkt fillEdiererb von Verben, Adverbien
und syntaktischen Konnektiven (Weinert & Grimm, 8p0Uberdies beeinflusst die
zunehmende Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedaddsisden Spracherwerb, wobei

insbesondere die phonologische Schleife fir dentS@batzerwerb von Bedeutung ist.

Das Erreichen der 50-Wort-Marke fallt weiters miterd Bildung erster
Wortkombinationen zusammen, wodurch der Beginn pgesduktiven Grammatik
erkennbar wird. Die anfanglichen Zwei- bis Dreivgéitze muten ,telegraphisch* an, da
grammatikalische Funktionsworter (wie Artikel, HiNerben, Konjunktionen) sowie
Morpheme ausgelassen werden. Dennoch zeigt siditden dieser Phase, dass die
Kinder ein naturliches Gefuhl fur die Syntax besitz da die Worte in einer
Bedeutungsrelation stehen und formale sprachlicdguRritaten (z. B. Verwendung von
Verben nach einem Subjekt und vor einem Objektrlted werden (Weinert & Grimm,
2008). Mit circa drei Jahren sprechen Kinder in ttmdrphen Satzen (circa 4,5
Morpheme). In etwa ein Jahr spater beherrschedisieresentlichen Satzkonstruktionen
(Weinert, 2007). In den folgenden zwei Jahren v&seg sich die Kenntnis syntaktischer
und morphologischer Regeln, sodass die Kinder zueeld in der Lage sind, auch

komplizierte Sachverhalte adaquat auszudriickentifi€a&oller & Deimann, 2002).

Im Vorschulalter treten, nach anfanglich korreRferwendung, oftmals morphologische
Fehler auf, die durch Ubergeneralisierung von Regel erklaren sind und auf einen
Reorganisationsprozess der linguistischen Kompdterdeuten. Das Sprachwissen ist zu
diesem Zeitpunkt dennoch implizit, erst mit cirazhtaJahren kénnen Kinder bewusst

Uber Konstruktionsregeln der Sprache reflektierifiert & Grimm, 2008).

Auch der angemessene Gebrauch von Sprache im esoAaintext, die pragmatische
Kompetenz, zeigt einen ahnlichen bemerkenswertetaie Ungefahr zum Zeitpunkt
des Erreichens der 50-Wort-Marke sind Kinder ertgnmastande, Intentionen sprachlich
zum Ausdruck zu bringen (Spangler & Schwarzer, 20@8inert & Grimm, 2008). Wenn
die Lange der Konversationseinheiten und die Anzdét wechselseitigen Satze
zunehmen, sind Kinder imstande, Unterhaltungen 4ihreh. Entgegen der
Egozentrismusannahme Piagets kdnnen bereits DseViérjdhrige ihre Sprache an das
Alter, Geschlecht und den sozialen Status ihrerp@efispartner anpassen (Berk,
2004/2005; Weinert & Grimm, 2008). In Situation@m,denen sie die Reaktionen des
Zuhorers nicht sehen konnen, haben Vierjahrige albmeh Schwierigkeiten, sich

sprachlich anzupassen (Berk, 2004/2005). Beispat®vdeuten sie beim Telefonieren
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auf Gegenstande oder vollfihren Gesten anstatté\arzusetzen. Die pragmatischen
Kompetenzen von Vorschulkindern sind demzufolge hnatark kontextabhéangig.
Unterstutzt durch direkte oder indirekte sozialetddweisung erlernen Kinder im
Kleinkind- und Vorschulalter zudem kulturspezifisciioflichkeitsregeln (Spangler &
Schwarzer, 2008).

Insgesamt ndhern sich Kinder bis zum Ende der VWoizgeit der Erwachsensprache an
(Kastner-Koller & Deimann, 2002) und sind weiters der Lage, effektive soziale

Gesprache zu fihren.

Wenn Eltern und Padagogen Kindern aufmerksam zoh&ie zum Sprechen anregen
und in sanfter Weise subtile, indirekte Rickmeldamgiber grammatikalische Fehler
geben, ermutigen sie die Kinder zu einem aktivepeamentellen Umgang mit Sprache
und unterstitzen und fordern so den Spracherweirie Herartige Kombination aus
Einfuhlsamkeit und Ermutigung reifen Verhaltensnsich Berk (2005) auch der Kern

sozialer und emotionaler Entwicklung.

1.3.4 Sozial-emotionale Entwicklung

Obwohl Einjahrige bereits in der Lage sind, baqagiemare) Emotionen wie Freude,
Arger, Trauer, Angst oder Uberraschung auszudriicksn die Ausdrucksfahigkeit
komplexer (sekundarer) Emotionen wie Stolz, Sch¥erlegenheit, Schuld, Neid und
Mitleid erst im Laufe des zweiten und dritten Lebj@hrs beobachtbar. Derartige
selbstbezogene oder soziale Emotionen setzen @imentares kognitives Selbstkonzept
sowie das Wissen um sozial anerkannte Verhalterdstds voraus (Schwarzer &
Jovanovic, 2007; Petermann & Wiedebusch, 2003). Mitschreitender Sprach-
entwicklung gelingt es Kindern zunehmend besserptiémen verbal zu benennen.
Zweijahrige sind bereits dazu imstande, die prim&enotionen Freude, Trauer, Arger
und Angst zu verbalisieren und beziehen sich dabksich selbst oder auf andere sowie
weiters auch auf Vergegangenheit, Zukunft oder Geget. Vom dritten bis zum
sechsten Lebensjahr nimmt der Emotionswortschatigstu, wobei zunehmend ebenso
komplexe Emotionen wie Langeweile und Aufregungashlich ausgedrickt werden
kénnen (Wellman, Harris, Banerjee & Sinclair, 1993jierdurch werden auch
ausfuhrliche Gesprache Uber Emotionen, beispiet®veiiber Ursachen und

Konsequenzen von Emotionen, moglich (Petermann &dbusch, 2003).
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Die Entwicklung des Emotionsausdrucks geht HanéHamd mit der Entwicklung des
Emotionsverstandnisses. Zweijahrige nehmen posiEweotionen differenziert wabhr,
haben jedoch noch Schwierigkeiten, negative Emetiowie Arger und Trauer von
einander abzugrenzen (Spangler & Schwarzer, 2@iB8%e Fahigkeit verbessert sich in
den Folgejahren deutlich, sodass VorschulkinderGie#ihle anderer nicht nur richtig
interpretieren und benennen, sondern auch vorhemsé&linnen. Zudem kennen sie
effektive Mdglichkeiten, um auf die negativen Gdé&ianderer verandernd einzuwirken
und verstehen den Zusammenhang zwischen DenkeRuimen sukzessive besser (Berk,
2004/2005). Das zunehmende Emotionsverstandnis gjeher mit der Abnahme des
kindlichen Egozentrismus und der Ausformung einéedry of Mind und gilt als
Voraussetzung fur soziale Kompetenz und Kooperstidngkeit (Kastner-Koller &
Deimann, 2002).

Eine weitere Voraussetzung fur soziale Kompetenz ims der Entwicklung der

Emotionsregulation zu sehen. Wahrend Kinder in d@sten zwei Lebensjahren
vorwiegend darauf angewiesen sind, dass Erwachbkeea helfen, ihre Emotionen zu
regulieren, entwickeln Kleinkinder bereits Methoddar Selbstregulation (Schwarzer &
Jovanovic, 2007). Beispielsweise halten sie sick Augen oder Ohren zu, um
eintreffende Sinnesinformationen einzuschrankenr ogersuchen sich mit anderen
Aktivitaten abzulenken. In den Folgejahren erweisgch das Spektrum der verfiigbaren
Regulationsstrategien erheblich. Kindergartenkindegigen zunehmend bewusste
Kontrollstrategien, wie beispielsweise strategischafmerksamkeitskontrolle. Dieser
Fortschritt ist auf die Entwicklung des prafrontalkeortex und der damit einhergehenden
stetig sich verbessernden inhibitorischen Kontraleriickzufuhren (Schwarzer &
Jovanovic). Zudem lernen Drei- bis Vierjahrige ilk@mmunikativen Fahigkeiten zur

Emotionsregulation einzusetzen (Petermann & Wiesiginu2003).

Neben dem kindlichen Temperament und der kognitivend sprachlichen
Leistungsfahigkeit ist insbesondere die Sozialsatiir den Erwerb und die Qualitat
emotionaler Kompetenzen ursachlich. So beeinfldest Emotionsstil der wichtigsten
Bezugspersonen das emotionale Ausdrucksverhaltemn Kiedes (Petermann &
Wiedebusch, 2003). Das kindliche Emotionsversténdtght mit der Qualitat der Mutter-
Kind-Bindung in Zusammenhang: Sicher an ihre Mugebundene Kinder zeigen ein
fortgeschrittenes Emotionsverstandnis, insbesondwensichtlich der Unterscheidung
negativer Emotionen (Laible & Thompson, 1998). Auttb Qualitdt und Quantitat von
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Gesprachen, die Kinder mit Erwachsenen Uber Emetidiihren, wirkt sich auf das
Emotionswissen aus (Schwarzer & Jovanovic, 2007)¢ Morbildwirkung von
Erwachsenen und der elterliche Erziehungsstil Ifkesgen die kindliche
Emotionsregulation (Berk, 2004/2005). Feinfihligaad akzeptierendes elterliches
Reagieren auf den Ausdruck starker Gefiihle wirtth siuf den Erwerb aller emotionalen

Fertigkeiten positiv aus.

Entwicklungsaufgaben der ersten drei Lebensjahreamialen Bereich sind der Aufbau
erster Bindungen und die Entwicklung von Neugiend LErkundungsverhalten sowie
damit einhergehend die Entfaltung eines erstens8ahzepts und die Entstehung von
Selbstbewusstsein. Als wichtige Themen der folgandiei Jahre gelten die Steuerung
der eigenen Handlungsimpulse, der Umgang mit zueeder Autonomie und die

Fahigkeit zur Interaktion mit Gleichaltrigen (Mahl2008).

Der Kindergarteneintritt erfordert, dass das Kindchs von seinen primaren
Bezugspersonen flr eine gewisse Zeit zu l6senrthes lernen muss, damit umzugehen.
Gleichzeitig erhélt es die Gelegenheit, neue Bemighn aufzubauen und hierdurch
wichtige soziale Verhaltensweisen zu erlernen. Egssmnun in einer Gruppe
zurechtkommen und seine eigene Position in diegader. Es gilt, Konkurrenz
auszuhalten, mit anderen zu kooperieren, zu teihehRegeln zu befolgen sowie Geflhle
zu aulRern und anderen Mitgefiihl entgegenzubrinigéhler, 2007, 2008).

Die Beziehung zu Peers verbessert sich mit stegganfelbstbewusstsein, zunehmender
Sprachkompetenz und immer besserem VerstandnisEdestionen anderer (Berk,
2004/2005). Die verstarkte Interaktion mit Glei¢hgen fuhrt dazu, dass das kooperative
Spiel ab dem vierten Lebensjahr sprunghaft zunim@ileichzeitig tritt mit der
zunehmenden Unterscheidung von realer und menfdédtr das Funktionsspiel in den
Hintergrund und wird vom Fantasie- oder Rollensplageltst. Dieses erlaubt dem Kind,
Erfahrungen zu verarbeiten und soziale Beziehuzgeerproben. Wahrend zunéchst nur
bekannte Personen dargestellt werden, spielt dase &/orschulkind mehr allgemeine
Rollen wie Krankenschwester oder Polizist (Nickel hmidt-Denter, 1995). Beim
Ubergang zum Schuleintritt zeigen Kinder ein hoNesstandnis von Rollenbeziigen,
sodass ihre Rollenspiele immer wirklichkeitsbeze&generden. Zudem streben sie eine

detailgenaue Wiedergabe von Ablaufen an (Mahleb720
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In Hinblick auf das Thema dieser Arbeit mégen derangegangen Ausfiihrungen
zunachst einer zu umfangreichen Betrachtung untéewownorden sein. Hierbei muss
man jedoch bedenken, dass eine praktisch téatigesoRer die ein Kind
entwicklungsdiagnostisch begutachtet, tber umfadiges entwicklungspsychologisches
Know-how zu verfiigen hat. Ohne zu wissen, wie Eckiving sich vollzieht und welchen
Verlauf sie normalerweise nimmt, fehlen die Grugeéla fir eine Beurteilung der
individuellen Entwicklung. Dieses Wissen ist sellesstandlich auch unabdingbar fir die
Konstruktion eines standardisierten Verfahrens, evolonstrukteure ihr Verfahren
zudem auch entwicklungstheoretisch zu begriindearhdbie einem Verfahren zugrunde
liegende Entwicklungstheorie ist Uberdies ein Mafidessen Gite. Dies impliziert, dass
Personen, die derartige Verfahren bewerten, Uber Qualitdit der einzelnen
Entwicklungstheorien Bescheid wissen missen. Soalsw eingehender betrachtet mag
man nun zur Ansicht kommen (mussen), dass die gegangenen Ausfihrungen eher
zu knapp erscheineiin mehr an Information erscheint im Rahmen diégeeit jedoch

nicht angemessen, sodass zur Vertiefung auf deelelifigige Literatur verwiesen wird.
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2 Einfahrung in die Entwicklungsdiagnostik

Im Folgenden wird erlautert, was unter Entwicklwiggnostik zu verstehen ist, wodurch
sich die allgemeine von der spezifischen Entwicghdiagnostik abgrenzt, und welche
Ziele sie verfolgt. Zudem wird auf die Geschichter dEntwicklungsdiagnostik

eingegangen.

2.1 Begriffsbestimmung Entwicklungsdiagnostik

Entwicklungsdiagnostik ist sowohl ein Teilbereichr dsychologischen Diagnostik als

auch der Angewandten Entwicklungspsychologie.

Als wissenschaftliche Disziplin befasst sich dieydP®logische Diagnostik mit der
Theorie, Entwicklung und Analyse diagnostischer faferen. Im Sinne einer Tatigkeit,
dem psychologischen Diagnostizieren, ist sie ddbé&aandlung in der Praxis gewidmet
und zielt auf das systematische Erfassen und Eerklgasychischer Merkmale des in
Betracht stehenden Menschens ab. Hierfir werdensewsshaftliche Methoden
verwendet, welche durch die Forschung bereitgésteirden. Der psychologisch-
diagnostische Prozess erstreckt sich von der K¢aden Fragestellung und der Auswabhl
geeigneter Verfahren Uber die Anwendung und Auswertdieser Verfahren zur
Interpretation und Gutachtenerstellung, um schib@Bim Festsetzen einer Intervention
oder in einem MalRnahmenvorschlag zu minden (Kuhirf¥6). Dies impliziert, dass
der Begriff Entwicklungsdiagnostik ebenso Theorred (Praxis verkdrpert. Zum einen
beschaftigt diese sich mit der Forschung in Hinsiabf entwicklungsdiagnostische
Verfahren, zum anderen bezweckt sie die Erfassuntyieklungspsychologischer
Merkmale und wird in diesem Zusammenhang auch dengedandten

Entwicklungspsychologie zugeordnet. Eine diesem ckwentsprechende Definition

liefern Deimann und Kastner-Koller:

Entwicklungsdiagnostik als ein wesentlicher Bereiater Angewandten
Entwicklungspsychologie beschétftigt sich mit deamfitativen und qualitativen
Erfassung entwicklungsbedingter Kompetenzen im hktklauf die Beschreibung
und Erklarung des aktuellen Kompetenzniveaus, dagridse der zuklnftigen
Entwicklung sowie die Planung und Evaluation vonvicklungsinterventionen.
(2007, S. 558)
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Diese Begriffsabgrenzung deutet auf drei wichtigek®e hin: auf die zu erfassenden
Merkmale, auf die anzuwendenden Methoden und aeif Ziele, die damit verfolgt

werden.

1. Als Merkmale zu erfassen sind die entwicklungsbgigin Kompetenzen.
Hierunter verstehen Deimann und Kastner-Koller @0G-ahigkeiten und
Fertigkeiten, ,die auf der Transaktion zwischen aejesther Disposition und
Umwelterfahrungen beruhen und sich Uber die Lelpamsee, also alterskorreliert,
durch solche transaktionale Auf- und Abbauprozeassbilden® (S. 558).
Entwicklungsbedingte Kompetenzen kénnen motoris&ognitive, sprachliche
und sozial-emotionale Entwicklungsmerkmale betrefieelche es altersabhangig
zu erfassen gilt. ZeitgeméalRe Entwicklungsdiagndstikachtet Entwicklung unter
einer interaktionistischen Perspektive Uber diedrslspanne hinweg. Dennoch
richtet sich Entwicklungsdiagnostik vor allem aascEntwicklungsgeschehen im

Sauglingsalter und in der friihen Kindheit.

2. Obwohl Entwicklungsdiagnostik im engeren Sinne zistenmittelbar mit dem
Einsatz von Entwicklungstests verknipft ist (Petaim & Macha, 2008),
beschrankt sich das Methodenarsenal nicht nur asfsT sondern umfasst auch
gualitative Verfahren wie Verhaltensbeobachtung amamnestische Erhebungen.
Auf die einzelnen Methoden der Entwicklungsdiagikostird im dritten Kapitel
detailliert eingegangen. Es soll an dieser Stelto¢h vorausgeschickt werden,
dass Entwicklungsdiagnostik wissenschaftlich furidieeu erfolgen hat.
Standardisierte  Entwicklungstestverfahren haben d&iitekriterien der
psychologischen Diagnostik zu entsprechen und sidariber hinaus
entwicklungstheoretisch zu begrinden.

3. Wie der obigen Definition bereits zu entnehmen iglielt moderne
Entwicklungsdiagnostik auf die Beschreibung und I&tkng des aktuellen
Entwicklungsstandes, die Prognose der weiteren iEklamg, und die Planung
und Evaluation von Entwicklungsinterventionen alee Bufgaben und Ziele der

Entwicklungsdiagnostik werden in weiterer Folge eréfusgefihrt.
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Da die vorliegende Arbeit die Allgemeine Entwickfisadiagnostik zum Gegenstand hat,

gilt es, diese von der Spezifischen abzugrenzen.

Die allgemein orientierte Entwicklungsdiagnostikdsst sich mit der Beschreibung und
Erklarung entwicklungsbedingter Kompetenzen in  ragm  grundlegenden
Entwicklungsbereichemnd hat ein Abbild der (kindlichen) Entwicklung mdglichst
gro3er Bandbreite zum Ziel. In allgemein oriengarEntwicklungstests und -screenings
findet sich eine weitgehend &hnliche Zusammensigllvon Kompetenzbereichen
(Petermann & Macha, 2008):

. Motorik

. Kognition und Wahrnehmung

. Lernen und Gedachtnis

. Sprache

. sozial-emotionale Entwicklung sowie

adaptive lebenspraktische Fertigkeiten

Allgemeine  Entwicklungsdiagnostik liefert somit em Uberblick (ber die
Gesamtentwicklung und eignet sich insbesondereEmgangsdiagnostik (Petermann &
Macha, 2005).

Spezifische Entwicklungsdiagnostik  erfasst Infoovan  zu  einzelnen
Kompetenzbereichen (z. B. Sprache, Motorik, Visudfahrnehmung, Konzentration).
Spezifische Entwicklungstestsperationalisieren in mehreren Subtests verscheden
Dimensionen eines umschriebenen Entwicklungsbese{ah B. im Funktionsbereich
Sprache: phonologisches Gedachtnis, expressivel8gpreezeptive Sprache). Sie werden

generell als Ergdnzung zu einem allgemeinen Tagesetzt.

2.2 Aufgaben und Ziele der psychologischen Entwicklungsagnostik

Entwicklungsdiagnostik zielt primér darauf ab, daktuellen Entwicklungsstand zu
beschreiben, zu bewerten und dessen Zustandekommearklaren. Diese Aufgaben
wurden der Entwicklungsdiagnostik bereits vor malsrzwei Jahrzehnten zugeschrieben
(vgl. Montada, 1985; Rauh, 1985; Rennen-Allhoff &haff, 1987, Kap. 1). Dartber
hinaus finden sich in der Literatur und in den Maea von Entwicklungstestverfahren
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weitere, zumeist ahnlich beschriebene Aufgaben.SRiewerpunktsetzung ist allerdings
aufgrund der theoretischen und methodischen Zugda®geAutoren und Autorinnen

mitunter unterschiedlich.

Troster et al. (2004) betonen die Wichtigkeit detifferkennung von Kindern mit
Entwicklungsverzdogerungen und die Identifikation nvdrisikogruppen. Esser und
Wyschkon (2002), Grob, Hagmann-von Arx und Bodni80Q) sowie Kastner-Koller
und Deimann (2002) verfolgen einen forderdiagnokes Ansatz und betonen die
Bedeutung der  Entwicklungsdiagnostik  fur  die  Plapun notwendiger

Entwicklungsinterventionen. Ettrich (2000), PetenmaStein und Macha (2004) und
Reuner, Rosenkranz, Pietz, und Horn (2007) foku=msieauf die Darstellung

intraindividueller Entwicklungsverlaufe.

DarlUber hinaus findet die entwicklungspsychologes&eurteilung ihren Einsatz beim
Ausschluss von Krankheiten, wird zu Forschungszeecingewandt (Reuner et al.,
2007), dient der Evaluation von Entwicklungsintemenen (Fuiko & Wurst, 2003) und

steht allgemein im Dienste von GesundheitsfordenmyPravention (Grob et al., 2009).

Entwicklungsdiagnostik kann damit hinsichtlich demterschiedlichsten Zielsetzungen
betrieben werden. Wie Johnson & Marlow (2006) &edf ausdricken, ist ,das ultimative
Ziel" der Entwicklungsdiagnostik jedoch stets diélditung einer Prognose. Dies gilt

insbesondere fur Entwicklungsscreenings (Deiman€a&tner-Koller, 2007).

Zusammenfassend kénnen der allgemein orientiert@wi€klungsdiagnostik folgende

Hauptaufgaben zugesprochen werden:
Sie dient

- der differenzierten Beschreibung des Entwickluragss¢s bzw. bei mehrmaliger

Untersuchung des Entwicklungsverlaufs,

- der Diagnose von Entwicklungsabweichungen, indene dndividuelle

Entwicklung mit einer Entwicklungsnorm verglicheiray

- der Darstellung von Starken und Schwachen intraiddeller Entwicklungs-

kompetenzen,

- der Abklarung von individuellen, familienbezogenensozialen und
versorgungsstrukturellen EntwicklungsbedingungerSimme einer Entwicklungs-

psychopathologie,
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- der Erstellung von Prognosen fur den weiteren Eakiwngsverlauf,
- der Ableitung von Entwicklungsinterventionen,

- der Evaluation dieser Interventionen, wenn nachcAlhss der Intervention eine

Wiederholungsmessung vorgenommen wird, und

- der Eingangsdiagnostik.

2.3 Historische Wurzeln der Entwicklungsdiagnostik

Nach Rennen-Allhoff und Allhoff (1987, Kap. 1) hdte Entwicklungsdiagnostik ihre
Wurzeln in zahlreichen Forschungsrichtungen ungefemissen des 19. Jahrhunderts.

Zu jener Zeit zeigte sich ein zunehmendes psydbidies und padagogisches Interesse an
der Identifikation und Klassifikation von Personenrit kognitiven Beeintrachtigungen,
zunachst insbesondere in Frankreich: Nachdem Jash (L774-1838) sich gegen Ende
des 18. Jahrhunderts der Erziehung eines Wolfskirategenommen hatte und in seiner
funfjahrigen padagogischen Unterweisung beschejde®er beobachtbare Erfolge
erzielen konnte, kam die akademische Diskussiom Glegsteskrankheiten, ihre Genese
und ihre Prognose in Gang (Groffmann, 1983). Sodeifranzésische Psychiater Jeanne
Etienne Dominique Esquirol (1772-1840) in seinen38L@ublizierten Hauptwerk ,Des
maladies mentales” geistige Behinderungen (seiitg/2ehwachsinn®) von psychischen
Stérungen ab. Zudem differenzierte er zwischen Bogmem und erworbenem
Schwachsinn und unterschied auch noch zwei Gradé&ebwachsinnigkeit, die ,ldiotie”
und die ,Imbezillitat® - Termini die bis in die zwe Halfte des 20. Jahrhunderts
gebrauchlich waren. Als Unterscheidungsmerkmal téiher das Ausmal3 der
Sprachfahigkeit an. Edouard Séguin (1812-1880)Seimiler Esquirols und Itards, war —
im Gegensatz zu Itard selbst — von seinen Erfolggrdem Wolfskind beeindruckt und
kam zu dem Schluss, dass auch Schwachsinnige leaziahd trainierbar seien. In Folge
grundete er 1840 eine Schule fur geistesschwaan@eKi Seine 1850 erfolgte Emigration

nach Amerika trug auch dort zu einer Ausbreitungs dsonderpéadagogischen

! Der ,Knabe von Aveyron“ wurde 1798 im Alter von etvt2 Jahren von Jagern im Wald von Aveyron
aufgefunden und war offenbar isoliert und ohne roklishe Firsorge aufgewachsen. Er konnte nichtrrede

und zeigte die Gewohnheiten von Tieren.
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Anstaltswesens bei. Gegen Ende des 19. Jahrhundertde die padagogische
Sonderstellung geistig retardierter Kinder allgemanerkannt und verschiede kognitive
Leistungsgrade von Idiotie Gber Normal- bis zu Hmabung unterschieden. Mit dem
Ausbau von Schulen fiir geistig zurickgebliebene dinentstand ein verstarktes
Bedurfnis nach objektiven Zuweisungsroutinen. Clidsrte in Folge zum Auftrag des
franzosischen Erziehungsministeriums an Binet umcho8, ein zeitsparendes und
objektives Verfahren zur Auswahl Minderbegabter entwickeln (Groffmann, 1983;

Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987, Kap. 1).

Zudem bildete sich im Verlauf des 19. Jahrhundeirie Kinderpsychologie heraus. Zum
einen hielten wissenschatftlich interessierte Eltamter ihnen auch Forscher wie Charles
Darwin (1809-1882) und Thierry William Preyer (182897), ihre Beobachtungen in
Tageblichern fest. Diese Arbeiten boten spéter waf@es Material fur die
Aufgabenformulierung entwicklungsdiagnostischer feleren. Zum anderen setzte
Granville Stanley Hall (1844-1924) erstmals eineagebogen ein, um herauszufinden,
welches Wissen Kinder in jeweils welchem Alter besn. Infolgedessen war am Ende
des 19. Jahrhunderts deutlich geworden, dass Bdtwig zumeist nach ahnlichen
Mustern verlauft, die Entwicklungsgeschwindigkesdpch unterschiedlich sein kann.
Weiters wurde angenommen, dass Verhaltensuntedschpginzipiell messbar sind.
Unklar blieb jedoch, welche Messmethode besondeesgget ware (Rennen-Allhoff &
Allhoff, 1987, Kap. 1).

Die Anfange der psychometrischen Entwicklungsdiagkdassen sich auf das Jahr 1905
zuruckfuhren, in dem Alfred Binet (1857-1911) undéddore Simon (1872-1961) ihre
Stufenleiter der Intelligenz publizierten. Nachodgter Revision im Jahr 1908 umfasste
die Stufenleiter 49 Aufgaben und war fiir das Alten 3 bis 13 Jahren vorgesehen. Die
Aufgaben waren jeweils der Altersstufe zugeordmetder sie Ublicherweise zuerst
bewaltigt werden kénnen. Dadurch konnte fur jedésdkein Intelligenzalter bestimmt

werden, welches — mit dem Lebensalter in Relati@setzt — Aufschluss Uber

altersgemalie, retardierte oder akzelerierte Enlwigk geben sollte (Deimann &

Kastner-Koller, 2007; Rennen-Allhoff & Allhoff, 198 Kap. 1). Fir Binet und Simon

war die Erfassung der Intelligenz somit gleichbeded mit einer Entwicklungsdiagnose
(Filipp & Doenges, 1983).

Das Verfahren fand bald weite Verbreitung, insbesoa im angloamerikanischen und

deutschen Sprachraum, und wurde mehrmals revidiedt adaptiert. So wurde die
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Stufenleiter nach unten bis ins Sauglingsalter athel nach oben bis ins Erwachsenalter
erganzt, auf die Verhaltnisse anderer Lander zinpitsen und hinsichtlich Instruktion,
Dokumentation und Interpretation verbessert. Did6l®on Lewis Madison Terman
(1877-1956) vorgelegte Stanford-Revision ist dienuglich bekannteste Uberarbeitung,
welche Uber mehr als 20 Jahre eine fihrende Rolter Intelligenztestung behauptete.
Terman realisierte in seinem Verfahren erstmalsreintelligenzquotienten. Dieser
wurde als Verhaltnis des Intelligenzalters zum Inadter, multipliziert mit 100,
errechnet (Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987, Kap. 1).

Kurz nach Erscheinen der Stufenleiter von Binet 8imdon wurden die ersten Rufe laut,
dass die alleinige Uberpriifung intellektueller Fjideiten fir die Einschatzung des
Entwicklungsstandes nicht ausreicht (z. B. Kuhlmatf12, zitiert nach Filipp &
Doenges, 1983). Arnold Gesell (1880-1961) veroffemie 1925 erstmals Entwicklungs-
normen (,developmental schedules”), die das charetische Verhalten fur Kinder von
der Geburt bis zum Schulalter darlegen sollten.s®i@uf Basis von Langsschnitt-
untersuchungen gewonnen Normen umfassten die Bdigsbereiche Motorik,
Anpassungsfahigkeit, Sprache und personal-sozighalten. Anfang der 40er Jahre
publizierte Gesell seine Normen als Entwicklungstesit der Madoglichkeit zur

Berechnung eines Entwicklungsquotienten (GDS, G&sAmatruda, 1941).

Angeregt durch die frihen Arbeiten Gesells konsttai der Wiener Arbeitskreis um
Charlotte Buhler (1893-1974) ab 1928 unterschibdlicEntwicklungstestreihen flr
einzelne Altersgruppen. 24-stiindige Dauerbeobagetun die die Abbildung
charakteristischer, den jeweiligen Reifungssta@ietsprechenden Verhaltensweisen zum
Ziel hatten, bildeten die Grundlage fur die Testacktlung. FlUr jedes angenommene
Reifungsstadium wurde in Folge eine eigene Entwitgstestreine aufgestellt, deren
Aufgaben verschiedenen Dimensionen (Sinnliche Remgp Korperbeherrschung,
Soziale Kontaktaufnahme, Lernen, Betatigung an ¢uaitiichem Material und Geistige
Produktion) zugeordnet wurden. Neben der Quardifimig der Testleitung durch
Berechnung von Entwicklungsalter und -quotient,esaldie Wiener Entwicklungstest-
reihen die Erstellung eines Entwicklungsprofils .vbBie Darstellung der individuellen
Entwicklungsstruktur wurde als besonders wichtig flie Erziehung und praktische
Behandlung eines Kindes angesehen (Hetzer, 1930)1D Testreihen, welche fir den
Zeitraum vom 1. Lebensmonat bis zum vollendeterhebensjahr vorgesehen waren,
wurden als Buhler-Hetzer-Kleinkindertest (BHKT, Bé&th& Hetzer, 1932) publiziert,
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welcher das bekannteste entwicklungsdiagnostiscedakien aus dieser Period&
(Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Als weiterer Meilenstein in der Geschichte der Hoklungsdiagnostik gelten die von
Nancy Bayley (1899-1994) im Rahmen der Berkeleyw@ndStudy (vgl. Jones & Bayley,
1941) entwickelten Skalen zur Beurteilung der mientaind motorischen Entwicklung
von Sauglingen und Kleinstkindern. Kontrastierend Gesell und Buhler sah Bayley
keine Testserien fur einzelne Altersstufen vor,dson ordnete die Items innerhalb des
motorischen und kognitiven Bereichs nach ansteigesthwierigkeit (Rennen-Allhoff
& Allhoff, 1987, Kap. 1). Bayley interessierte sichsbesondere fir die Frage nach
Stabilitat bzw. Instabilitat individueller Entwiakhg und beschéftigte sich somit erstmals
mit der Prognose von Entwicklungstestergebnissen.

Eine zweite Hochblite erreichte die Entwicklunggdiastik in den 60er und 70er Jahren,
als die Erfolge des amerikanischen Head-Start-RBrogrs die Bedeutung von

Frihforderung sozial benachteiligter Kinder im kidgen und sprachlichen Bereich

verdeutlichten. Da die bestehenden Entwicklungstetthren sowohl zur objektiven

Zuweisung der Kinder zu speziellen Forderprogramralnauch zur Evaluation der
Fordermalinahmen ungeeignet erschienen, boomtentiecklungsdiagnostik (Deimann

& Kastner-Koller, 1994, 2007).

Der Schwerpunkt der Testentwicklung lag nun auf d@sfassung umschriebener
Verhaltensbereiche, sodass zahlreiche spezifisclegfaMen zur Erfassung des
Entwicklungsstandes von Kognition, Sprache, Wahmety, Lernen, Aufmerksamkeit,
Motorik und sozial-emotionaler Entwicklung konzigigvurden (vgl. Filipp & Doenges,

1983; Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987, Kap.1).

In Hinblick auf die Diagnostik des allgemeinen Eiklungsstandes wurden
testmethodische Verbesserungen angestrebt. Sazijeutdi Bayley Ende der 60er Jahre
die Bayley Scales of Infant Development (BSID, Bgyl 1969), welche auf einer
Zusammenfassung der fur die Berkeley Growth Sturdyiekelten Skalen basierten, und
in die die Erkenntnisse der weiterfihrenden ForsghBayleys und ihrer Mitarbeiter
einflossen. Das Verfahren war zur Bestimmung digem@leinen Entwicklungsstandes in
den ersten zweieinhalb Jahren bestimmt und umfassteen einer Mentalen und
Motorischen Skala eine standardisierte Verhaltamsbéitung. Das Manual enthielt neben
Durchfiihrungs- und Auswertungsanweisungen umfasséathaben zur Testglute des
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Verfahrens. Die BSID galten in Folge fur lange Zali$ via regia der Erfassung des
Entwicklungsstandes von Sauglingen und Kleinkindé&ylward, 2004). Drei Jahre nach
Veroffentlichung der BSID erschienen die McCarthgalés of Children’s Abilities
(MSCA, McCarthy, 1972), eine der wenigen NeuentWwiogen zur Erfassung der
globalen Entwicklung, die in dieser Periode puklizivurden. Das Verfahren war fr
Kindern im Alter von 2;6 bis 8;6 Jahren vorgeselwa zielte auf die Erfassung des
kognitiven und motorischen Entwicklungsstandes sodie Darstellung individueller
Starken und Schwéchen ab. Das Manual enthielt nab&ergewohnlich umfassenden
Anweisungen hinsichtlich Vorgabe, Auswertung umgcterpretation Angaben zur
Reliabilitat und Validitat des Verfahrens. Knoblp&tevens und Malone verdéffentlichten
1980 eine revidierte und neu normierte Version @esell Developmental Schedules
(GDS), welche sich im Gegensatz zum Originalvedahebenfalls durch erhéhte
Standardisierung auszeichnete und Angaben zur Utesenthielt (Rennen-Allhoff &
Allhoff, 1987, Kap.1 & 2).

DarUber hinaus entstanden in dieser Zeit erstmatsviEklungsscreenings, welche in
O0konomischer Weise Risikokinder erfassen solltels. fedeutendstes dieser Verfahren
gilt der Denver Developmental Screening Test (DD8dl. Frankenburg & Dodds,
1967), welcher sich insbesondere im padiatrischereiBh verbreitete. Zudem wurden
Kurzformen allgemeiner Entwicklungstests vorgelegd Elternfragebdgen konzipiert
(Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987, Kap.1).

Weiters kamen Tests speziell fir Sauglinge aufarkt. Brazelton (1973, zitiert nach
Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987, Kap. 1) entwickeltein Verfahren, welches neben
Reflexen auch das Verhalten des Neugeborenen umel Reaktionen auf die Umgebung
erfasste. In Deutschland wurde 1978 die Minchnekfanelle Entwicklungsdiagnostik
(MFED-1, Hellbriigge, Lajosi, Menara, SchambergelR&utenstrauch) publiziert. Dieses
Verfahren war ethologisch orientiert und zielte adie Friherkennung von

Entwicklungsstérungen im ersten Lebensjahr ab.

Die folgenden Jahre erbrachten keine nennensw@trerungen in der Allgemeinen
Entwicklungsdiagnostik. Allerdings stellten vielige Untersuchungen die mess- und
testtheoretischen Grundlagen der Verfahren in F(ag®. Kastner-Koller & Deimann,
1991). Auch wurden in den 80er und 90er Jahren lmuead Rufe laut, dass die
bestehenden, auf Reifungsmodellen basierendenntitézverfahren dem mittlerweile

vorherrschenden Entwicklungsverstandnis nicht derewerden (z. B. Stein &
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Petermann, 1997). Filipp und Doenges wiesen inedieBusammenhang darauf hin, dass
~Entwicklungstests immer [nur] so aussagekraftigndsi wie der zugeordnete
Entwicklungsbegriff die fraglichen Phanomene angssae abzubilden in der Lage ist”
(1983, S. 209). Aufgrund der Sichtweise von Entluiol als lebenslanger Prozess wurde
zudem die Forderung erhoben, Entwicklungsdiagnositik weitere Altersbereiche
auszudehnen. Der erfolgte Paradigmenwechselinteraktionistischen Entwicklungs-
theorien brachte auRerdem die Uberzeugung mit sielss Entwicklung durch die
Verénderung von Entwicklungsbedingungen beeinflugstden kann. Damit wurden
neben der Bestimmung des Entwicklungsstandes ingl&feh mit der Altersnorm neue
Aufgaben an die Entwicklungsdiagnostik herangemaeeimann & Kastner-Koller,
2007). In den Vordergrund rickte nun die Fruherkegnindividueller Starken und

Schwachen, die in geeigneten Interventionen misd#ten.

Somit begann gegen Ende des 20. Jahrhunderts eigae nAra der
Entwicklungsdiagnostik, die im deutschsprachigearRaur Entwicklung von Verfahren
wie dem Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-Koll@ Deimann, 2002), dem
Allgemeinen Entwicklungstest fur Kinder von 6 Mosat bis 6 Jahren (ET 6-6,
Petermann et al., 2004) und dem Dortmunder Entwgdscreening fir den
Kindergarten (DESK 3-6, Troster et al., 2004) fahiit der bevorstehenden Publikation
der Intelligence and Development Scales (IDS, Gktdyer & Hagmann-von Arx, zitiert
nach Grob et al., 2009) wird zukinftig aul3erdem aligemein orientiertes

Entwicklungstestverfahren fir finf- bis zehnjahrigader zur Verfiigung stehen.

Dennoch sind in der Praxis auch weiterhin reifunigstierte Entwicklungstests
verbreitet. So wurde beispielsweise die tUiberhokteite Auflage der BSID im Jahr 2007
erstmals deutschsprachig publiziert (BSID-1l, Reusteal., 2007), obwohl mit Bayley-I1lI
(Bayley, 2006) bereits eine wesentlich verandente verbesserte dritte Auflage vorliegt,
die kein Stufenleiterverfahren, sondern eine Testha darstellt. Uberdies weisen einige
Instrumente, die den Entwicklungsdiagnostika zudeetr werden (wollen), eine
mangelnde testtheoretische Fundierung auf (z. B5,[Harth, 2008).
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3 Methoden der Entwicklungsdiagnostik

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf die allgemeorientierte psychometrische
Entwicklungsdiagnostik, mit deren Hilfe individuell Kompetenzen in mehreren
Entwicklungsbereichen quantitativ erfasst und mér dvlerkmalsverteilung in der
Population in Beziehung gesetzt werden. Zu diesemveck stehen sowohl
Entwicklungsscreenings als auch Entwicklungstests\é&erfiugung. Wird in Folge von

Entwicklungstestverfahren gesprochen, sind sowotgehings als auch Tests gemeint.

Im Zuge des entwicklungspsychologischen Diagnesezis ist es jedoch nicht
ausreichend, lediglich quantitative Daten zu erhebes gilt, die Bedurfnisse der

Betroffenen und die Entwicklungsbedingungen deBatracht stehenden Individuums zu
erfassen, woflir anamnestische Erhebungen vonndth ®ie Beobachtung und

Beschreibung des Verhaltens liefert zudem wichtigéormationen, insbesondere
hinsichtlich der sozialen und emotionalen Entwidigu Dies legt nahe, dass erst die
Integration verschiedener, multimethodal gewonndn&armationen eine ganzheitliche
Betrachtung erméglicht, welche sodann den Grurn$ieieine prazise Diagnose und die

Ableitung wertvoller Entwicklungsinterventionen teg

3.1 Allgemein orientierte Entwicklungsscreenings

Entwicklungsscreenings sind Kurztestverfahren,ndiinter auch von Kinderarzten und
Kinderarztinnen sowie Kindergartenpadagogen und d&igartenpadagoginnen
durchgefuhrt werden. Screenings bezwecken, progobstelevante Teilaspekte eines
umfassenden Phanomens einfach, schnell und 6kocdlorais erfassen (Melchers et al.,
2003).

Screeningverfahren sind defizitorientiert, was immiplt, dass ihre Differenzierungsstarke
primar im unteren Bereich liegt: EntwicklungsbezogeScreenings sollen jene zehn
Prozent der Klein- und Vorschulkinder erfassen, kealchen mit Entwicklungs-
verzogerungerzu rechnen ist (Ettrich, 2000). Ihr vorrangigesl Bedie Feststellung von
Entwicklungsrisiken zu einem Zeitpunkt, zu welchaoth keine Symptome erkennbar
sind. Sie haben somit eine Filterfunktion im Vodfeleiner umfassenderen
entwicklungspsychologischen Diagnostik (Deimann &askier-Koller, 2007) und
unterstitzen insbesondere die Friherkennung (Trésgd., 2004).
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Ein Screening zeigt jedoch nur an, ob der Entwiogfstand hinsichtlich eines zu
beurteilenden  Merkmals auffallig oder unauffalligst.i Ein festgelegter
Leistungsgrenzwert (Cut-off-Wert) beschreibt hierntie Leistungsgrenze, unter welcher

ein Befund als auffallig bewertet wird (Petermanié&cha, 2005).

Die Gute eines Screeningverfahrens wird insbesenderch dessen Sensitivitdt und
Spezifitat ausgedriickt. Wahrend einerseits die ig@t ein Mal3 fur die

Wahrscheinlichkeit ist, mit der entwicklungsaufigdl Kinder als auffallig eingeschatzt
werden, ist andererseits aus der Spezifitdt die ré¢hlinlichkeit abzulesen, mit der

altersgemal} entwickelte Kinder als unaufféllig esxhatzt werden (Troster et al., 2004).

Mit  Entwicklungsscreenings soll kostengunstig undffizent die gesamte
Risikopopulation erreicht werden und eine Progndse zukiinftigen Entwicklung von
Individuen ermdglicht werden. In Populationen mitohem Risiko einer
Entwicklungsverzdogerung, beispielsweise bei extrenk@thgeburtlichkeit, spielen
Screenings eine untergeordnete Rolle. Zur Beurtgiluon Kindern mit bekanntem
Risiko sind Entwicklungstests, die Verzégerungeazigzer quantifizieren kdnnen, von

vornherein angebracht (Johnson & Marlow, 2006).

3.2 Allgemein orientierte Entwicklungstests

Deimann und Kastner-Koller (2007) bezeichnen Eritiviogstests als den Koénigsweg
zur Erfassung von Entwicklung: Sofern Verfahrerotieéisch und testtheoretisch fundiert
sind, stellen sie die bestmogliche diagnostischealherung an die kindliche Entwicklung

dar.

Breitbandentwicklungstests erméglichen prazise tiizive Aussagen zu verschiedenen
Entwicklungsbereichen und resultieren in einem Hkeklungsprofil. Sie erlauben im
Gegensatz zu Screenings neben der Einschatzungmwicklungsverzégerungen auch
die Darstellung von Entwicklungsvorspringen. Hieigujedoch ein erhdhter zeitlicher
Testaufwand erforderlich (Petermann & Macha, 2008).
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Prinzipiell kénnen nach Petermann und Macha (202808) drei verschiedene

Testformen von Entwicklungstests unterschieden arerd

o Stufenleiterverfahren
. Testbatterien
o Inventare

Stufenleiterverfahrerfz. B. Bayley II; Reuner et al., 2007) stellen diteste Testform
dar. Sie orientieren sich an endogenistischen Erktumgstheorien und sehen
Entwicklung demnach als universell an. Infolgedesserden die Testitems innerhalb
umschriebener Entwicklungsbereiche dem Alter nasteigt, in welchem Kinder einer
Normierungsstichprobe die Aufgaben im Mittel I6demnten. Den einzelnen Aufgaben
wird somit ein Entwicklungsalter zugeordnet. Ausgeih von einem leicht
unterfordernden Einstiegsniveau werden der Reiheh ndie immer schwieriger
werdenden Items vorgegeben. Schliel3lich erfolgtTasmtabbruch, wenn die untersuchte
Person eine festgelegte Anzahl von Aufgaben nichhrmdsen kann. Aufgrund des
zugrundeliegenden Entwicklungsmodells und der KoRksbnsprinzipien sind
Stufenleiterverfahren nur bedingt geeignet, die iAkalitat normaler Entwicklung
darzustellen und bergen die Gefahr einer Unterzohgt des tatsachlichen

Entwicklungsniveaus in sich.

Durch Testbatterien(z. B. WET; Kastner-Koller & Deimann, 2002) werden einer

Zusammenstellung homogener Subtests mehrere Ehivwgddimensionen tberprift. Im
Rahmen eines Untertests wird ein eng umschrieddieekmalsbereich mit gleichartigen
Testaufgaben, die sequentiell nach altersspezdiscBchwierigkeit geordnet sind,
Uberpruft. Die Anzahl der gelosten Items ergibteainRohwert, welcher in einen
Skalenwert transformiert wird und eine kategorigle@morientierte Interpretation (z. B.
weit unterdurchschnittlich bis weit Gberdurchscthicit) ermdéglicht. Testbatterien weisen
eine hohe Messgenauigkeit auf und entsprechen dend&ds flr psychologische

Testverfahren.

Inventare(z. B. ET 6-6; Petermann et al., 2004) stellenGegensatz zu Testbatterien
eine Zusammenstellung von Testaufgaben dar underziedarauf ab, je
Entwicklungsbereich vielfaltige qualitative Leisgsaspekte abzubilden. Die Skalen sind
somit zwangslaufig heterogen, was zu EinbulRen e@&alfllitat fuhrt. Streng genommen
genugen Inventare deshalb den Standards fur poglohe Testverfahren nicht.
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3.3 Verhaltensbeobachtung

Die Beobachtung des kindlichen Verhaltens hat eimemen Stellenwert in der
Entwicklungsdiagnostik. Insbesondere bei Kinderrgred Sprachverstandnis die
Befolgung von Testinstruktionen (noch) nicht erlauistellt sie oft die einzige
Maglichkeit dar, einen Eindruck von den kindlicheéampetenzen zu gewinnen (Kastner-
Koller & Deimann, 2009). Zudem gilt sie fur eineiRe diagnostischer Fragestellungen
als bester Zugang zu relevanten Informationen, B&spiel wenn Interaktionsmuster
oder soziales Problemverhalten analysiert werddlers¢La Greca, Kuttler & Stone,
2001). In diesen Fallen entspricht die Verhaltenbbehtung einem selbstandigen

Verfahren und wird vorwiegend systematisch undkstmiert durchgefuhrt.

Allerdings stehen fiur entwicklungsdiagnostischegestellungen kaum standardisierte
Beobachtungsinventare zur Verfigung, sodass zumedividualisierte Wege der
Verhaltensbeobachtung beschritten oder Ratingskedeangezogen werden (Deimann &
Kastner-Koller, 2007). Als positives Beispiel kadas DESK 3-6 (Troster et al., 2004)
angefuhrt werden, welches standardisierte Beobaghtwfgaben enthalt.

Innerhalb des diagnostischen Prozesses wird Veriglleobachtung haufig als
begleitendes Verfahren eingesetzt und stellt einéchtige Erganzung zur

hochstandardisierten testbasierten Diagnostik iarTestverfahren liefert per se nur die
Information ob eine Aufgabe geldst werden konnteradicht, die Art und Weise der
Aufgabenbearbeitung wird dadurch nicht abgedecktefithann & Macha, 2008). Durch
die Beobachtung in der Testsituation erhalt dereldnicher Gelegenheit Arbeitshaltung,
Konzentrationsfahigkeit, Frustrationstoleranz uniexe nicht kognitive Aspekte des

Leistungsverhaltens zu beurteilen (Kastner-Kolldd&mann, 2009).

Auch zur Prazisierung der im diagnostischen Ges$pgawonnen Informationen ist die
Verhaltensbeobachtung dienlich, da reales ansttitbspektiv betrachtetes und verbal
bekundetes Verhalten erfasst wird. Somit kdnnenz&eungen Kkorrigiert werden

(Dopfner, Lehnmkuhl, Heubrock & Petermann, 2000).

Die Verhaltensbeobachtung ist aber gekennzeichnethd vielfaltige methodische
Probleme und birgt nicht wenige Fehlerquellen ochgzur Problematik von Verhaltens-
beobachtung siehe Fassnacht, 1995). Um eine Beminackffizient durchzufihren und
Beobachtungsdaten korrekt zu interpretieren ist uegrlasslich, sich mit diesen

auseinanderzusetzen. Nichtsdestotrotz ist die Werisbeobachtung im Rahmen der
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Erstellung einer Entwicklungsdiagnose ein wertwllastrument, das insbesondere fur

die Prazisierung der diagnostischen Beurteilungweérist (DOpfner et al., 2000).

3.4 Anamnese und Exploration

Kubinger & Deegener (2001) sehen die Anamnese Ivafier des diagnostischen
Prozesses als obligatorisches diagnostisches \ferfadm. Nach ihrer Auffassung sind
Begriffe wie Exploration, Interview und Biograptdem Anamnesebegriff gleichzusetzen
bzw. unterzuordnen und Anamnese somit sehr breierstehen. Die Autoren definieren
den Begriff Anamnese als ,Sammlung der typischesvemit dem gegebenen
Sachverhalt in Verbindung stehenden Informationgh“12). Wird in Folge einer der
oben genannten Begriffe angesprochen oder der masmbDiagnostisches Gesprach
verwendet, so ist stets die Sammlung der typischieevmit dem gegebenen Sachverhalt

in Verbindung stehenden Informationen gemeint.

Ungleich zur Diagnostik bei Erwachsenen erfolgt Alimmneseerhebung im Rahmen der
Entwicklungsdiagnostik tblicherweise sowohl mit d&tienten — also dem Kind — als

auch mit dessen Hauptbezugspersonen.

3.4.1Befragung von Bezugspersonen

Im Rahmen der entwicklungsdiagnostischen Begutachtist die Befragung von
relevanten Bezugspersonen gleichermal3en bedeuteed die Beobachtung des
kindlichen Verhaltens und zahlt ebenso zum Stanohadir entwicklungsdiagnostischen

Praxis (Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Die wichtigsten Informanten sind die Eltern dedbegutachtenden Kindes (vorausgesetzt
das Kind wéachst bei diesen auf). Eltern liefernidiermationen zu den Fragen und/oder
Problemen, die den Anlass der Begutachtung bildeth kbnnen auch Aussagen zur
bisherigen Entwicklung und zur familiaren Situatitneffen, deren Erfassung durch

psychometrische Verfahren nicht moglich ist.

Zudem konnen bedeutsame Informationen von weitsf@mvandten des Kindes (z. B.

Grol3eltern, altere Geschwister) sowie von Bezugspen in anderen sozialen Kontexten
(z. B. Krippe, Kindergarten) oder durch Personendeeen sich das Kind in Behandlung
findet (z. B. Kinderarzt bzw. Kinderérztin, Logogabtzw. Logopadin) erhalten werden
(Deegener, 2009).
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Einschatzungen des padagogischen Personals simethdees dann gefragt, wenn die
Probleme des Kindes auch im Kindergarten auftreteler durch institutionelle
Bedingungen mdglicherweise beeinflusst werden (Bépét al., 2000).

Die anamnestischen Informationen kénnen hierbdtdmm von Interviews oder mittels
Fragebdgen gewonnen werden. Letztere sollten desimehe Gesprach jedoch nur
erganzen, nicht ersetzen. Sofern der Fragebogedemiltern ausgefullt wurde, ist eine
vertiefende nachtragliche Besprechung der so ettt Informationen unumgéanglich
(Deegener, 2009), denn Fragebtgen kénnen biogchiEckdaten zwar zuverlassig

abfragen, komplexe Zusammenhéange jedoch haufig abdsilden.

Hinsichtlich der erhaltenen Informationen ist zwaddgten, dass die Zuverlassigkeit der
Beurteilung des Kindes durch dessen Bezugspersoitanter fraglich ist. Insbesondere
bei Kindern mit Entwicklungsauffalligkeiten ist einelterliche Uberschatzung des
tatsachlichen Entwicklungsniveaus gut belegt (Demmaastner-Koller, Benka, Kainz &
Schmidt, 2005). Werden beide Elternteile befraggigiz sich, dass diese das
Gesamtverhalten ihres Kindes &hnlich beurteilenDietail jedoch auf unterschiedliche
Problembereiche fokussieren (Hay et al, 1999). IAllgemeinen gelingen
Einschéatzungen gut, wenn beobachtbares Verhaltentede werden soll oder wenn
objektive Vergleichmal3stabe vorliegen (Deimann & star-Koller, 2007). Dem
padagogischen Kindergartenpersosaheint es darlber hinaus besser zu gelingen, das
Verhalten eines Kindes zutreffend als auffallig rodenauffallig zu klassifizieren
(Deimann et al., 2005; Troster & Reineke, 2006)r ¥ertiefung der Problematik der
Zuverlassigkeit bei der Befragung von Bezugspensommd zu Methoden der
Verbesserung derselben wird auf die einschlagideratur verwiesen (z. B. Glascoe,
2000; Glascoe & Dworkin, 1995; Rennen-Allhoff, 19%ennen-Allhoff, Allhoff, Bowi

& Laaser, 1993).

Weitere mdgliche Fehlerquellen, welche die Qualtigit Anamnese beeintrachtigen, sind
in der Sphére des Interviewers bzw. der Interviawbegrindet: Dessen Bedurfnisse,
Interessen, Erfahrungen, Uberzeugungen, Vorurtaiipliziten Personlichkeitstheorien,

Erwartungen, gegenwartigen Befindlichkeiten uswarién dazu fiihren, die erhaltenen
Informationen selektiv wahrzunehmen und verzerrtirgarpretieren (Deegener, 2009).
Beobachtungs- und Beurteilungsfehler vermindern @iejektivitdt der Anamnese-

erhebung, insbesondere bei sehr intuitiv gefuhr@esprachen. Da somit davon

ausgegangen werden muss, dass unterschiedlicheonBerszu unterschiedlichen
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Erkenntnissen gelangen koénnen, wird als Konsequeuzh die Validitat reduziert
(Kubinger & Deegener, 2001).

3.4.2 Befragung des Kindes

Im Sinne eines multimethodalen Ansatzes kommt ddragung des zu begutachtenden
Kindes hohe Bedeutung zu. Die kindliche Einsché&jzbhmsichtlich Erziehungsumwelt
und Interaktion mit Erziehungspersonen unterscheidé namlich héufig von jener der
Erziehungspersonen. Zudem bietet der diagnostigalgang tber die Kinderperspektive
einen starkeren und unmittelbareren Bezug zu detwi€klungs-, Leistungs- und

Personlichkeitsmerkmalen des Kindes (Grundmannskéef und Sturzbecher, 2001).

Insbesondere bei Kleinkindern sind Interviews jédawr eingeschrankt moglich, da
sowohl Sprachverstandnis und Verbalisierungsfatighkeht vollstdndig ausgepragt sind
als auch das autobiographische Gedéachtnis bes¢higinkWenn spezifische Fragen
gestellt werden, sind Kinder im Allgemeinen ab eindlter von drei Jahren einer
Befragung zuganglich. Sie sind jedoch noch nichtder Lage, Erfahrungen und
Ereignisse strukturiert und detailliert wiederzugeb(Roebers & Elischberger, 2002;
Tang, 2006). Zudem erinnern sich Klein- und Vorskimaer schlechter an Einzelereig-
nisse und neigen auch mehr zu Verallgemeinerunge8kriptform als &ltere Kinder.
Weiters féllt es ihnen noch schwer, sich von eitgmrschen Handlungsverlauf abzuwen-
den und das spezifische einer Situation wiederzmgelsturzbecher & Grundmann,
2001).

Uberdies sind Klein- und Vorschulkinder besonderfillig fir Suggestionen. Volbert
und Pieters (1996) begrinden dies mit entwicklwpmsthen Besonderheiten dieser
Altersgruppe: Neben Defiziten in der Informationsreeitung zeigen sie eine hohere
Vergessensrate sowie eine noch nicht vollstandigsgeyragte Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme. Auch reflektieren jingerad&i in geringerem Mal3e die
Plausibilitat dargebotener Informationen und sindmi eher bereit, suggerierte

Informationen zu akzeptieren.

Fur die Befragung von Kindern ist umfangreichesmzklungspsychologisches Wissen
vonnoten. Dieses ist zum einen fir eine adaquaspi@ehsfihrung unabdingbar, zum
anderen sind die kindlichen AuRerungen auch vaereHintergrund zu beurteilen. Der

Interviewer hat jedenfalls seine Sprache dem kihéin Niveau anzupassen und
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suggestive Fragen zu vermeiden. Leitlinien und Fifijp das diagnostische Gesprach mit
Klein- und Vorschulkindern kbnnen den Ausfuhrungem Kastner-Koller & Deimann
(2009), Roebers und Elischberger (2002), Sturzbeand Grundmann (2001) sowie
Tang (2006) entnommen werden.

Wahrend die Bezugspersonen des Kindes differeezigrformationen zum Begut-
achtungsanlass und zur bisherigen Entwicklung rigf&onzentriert sich das Gesprach
mit dem Kind auf seine unmittelbare Umwelt. KastKetler und Deimann (2009)
nennen folgende Themen, die fur das diagnostisclespi@ch mit Klein- und

Vorschulkindern geeignet sind:

* Familie (Familienmitglieder, Wohnsituation, Alltadgeziehung zu Familien-

mitgliedern)

» Kindergarten (Subjektives Wohlbefinden, BeziehungnzKindergartenpersonal

Freundschaften, Aktivitaten)
* Interessen (Bevorzugte Spiel- und FreizeitaktienatMedienkonsum)

« Emotionale Befindlichkeit (Wiinsche, Sorgen, Angstérperliche Beschwerden)

Auf die psychometrischen Methoden der Allgemeinertwicklungsdiagnostik wird im
Weiteren noch detaillierter eingegangen. So werden folgenden Kapitel die
Anforderungen, denen Entwicklungstestverfahren zenigen haben, umfassend
betrachtet. Im Anschluss daran werden jene allgemeentierte Entwicklungscreenings
und -tests, die im deutschen Sprachraum verbraitetendung finden, einer kritischen
Wirdigung unterzogen.

Es sei an dieser Stelle jedoch nochmals daraukhiregen, dass erst die Integration von
Informationen, die aus verschiedenen Quellen stameiae valide Standortbestimmung

der Entwicklung eines Menschen ermaoglicht.

50



4 Qualitatsanforderungen an Entwicklungstestverfahren

Wie bereits oben ausgefuhrt ist die Entwicklunggdastik Teilgebiet der
psychologischen Diagnostik. Folglich haben entwiokisdiagnostische Verfahren den
Anforderungen an psychologische Testverfahren niigen. Somit werden in diesem
Kapitel die Qualitatsanforderungen der psycholdggscDiagnostik beschrieben und in
Hinblick auf Entwicklungstestverfahren kommentiert.

Ein psychologischer Test gilt dann als wissenstbhaffundiert, wenn er hinsichtlich der
Erfillung der Testgutekriterien empirisch Uberpristirde (Moosbrugger & Kelava,
2007).

Die Testgutekriterien dienen der Qualitatsbeurtgjlu psychologischer Tests.
Ublicherweise werden folgende zehn Kriterien umteisden (Kubinger, 2006;
Moosbrugger & Kelava, 2007), wobei die ersten dreter dem Begriff Hauptgute-
kriterien subsumiert werden (Lienert & Raatz, 1998)

1. Objektivitat

2. Reliabilitat

3. Validitat

4. Normierung

5. Skalierung

6. Okonomie

7. Nutzlichkeit

8. Zumutbarkeit

9. Unverfalschbarkeit
10.Fairness

Im Manual eines psychologisch-diagnostischen Tefsthieens ist dartber zu informieren,
welche Testgutekriterien in welcher Weise erfiilids(Moosbrugger & Kelava, 2007).

51



4.1 Objektivitat

Ein Test ist objektiv wenn die durch ihn gewonnemedbnisse vom Testleiter, vom
Testauswerter und von der Ergebnisinterpretatiorabbéngig sind, den Test-
durchfihrenden also kein Verhaltensspielraum beiRlachfihrung, Auswertung und

Interpretation eingerdumt wird (Moosbrugger & Kelav2007). Ein hoher Grad an
Durchfihrungsobjektivitat (Testleiterunabhéngigkeit) ist zu erwarten wenn
standardisiertes Testmaterial vorhanden ist und dastmanual Angaben zur
Standardisierung der Untersuchungssituation entkéie hoheAuswertungsobjektivitat

wird erreicht wenn standardisierte Auswertungséumgien exakt beschreiben, wie
Testleistungen zu numerischen Testwerten zu vemschsind. Das Ausmall an
Verrechnungssicherheit kann quantifiziert werdemlem der Grad an Auswerter-
Ubereinstimmung berechnet wirdinterpretationsobjektivitat ist gegeben, wenn

verschiedene Testanwender bei Personen mit demsel@stwert zu denselben
Schlussfolgerungen gelangen (Kubinger, 2006; Maagier & Kelava, 2007).

Petermann und Macha (2005) merken hinsichtlich Id&rpretationsobjektivitat von
Entwicklungstestergebnissen an, dass der Leisttatgss den ein Kind erbringt, zwar
objektiv einzustufen ist, die entwicklungsbezogenerpretation jedoch haufig nur durch
Integration von Informationen aus Anamnese und &éehsbeobachtung mdglich wird.
Dies fuhrt mitunter dazu, dass dasselbe Ergebnis/drschiedenen Kindern ganzlich

anders beurteilt werden muss.

4.2 Reliabilitat

Ein Test ist reliabel (zuverlassig), wenn er eistimemtes Merkmal exakt, das heil3t ohne
Messfehler misst. Formal ist die Reliabilitat alstéil der Varianz der wahren Werte an
der Gesamtvarianz der beobachteten Testwerte eefinDas Ausmall an Mess-
genauigkeit wird durch einen Reliabilitatskoeffizien bestimmt, welcher angibt, in
welchem MalRe ein Testergebnis bei Testwiederholuagroduzierbar ist. Der
Reliabilitatskoeffizient kann Werte zwischen Nulhdu Eins annehmen, sollte jedoch
einen Wert von 0.7 nicht unterschreiten (Moosbrugg&elava, 2007). Ein Wert von 0.9
oder dartber weist auf hohe Messgenauigkeit hin.

52



Die Reliabilitdt eines psychologischen Tests kanittels verschiedener Methoden

Uberprift werden:

Bei Anwendung der Paralleltest-Methode werden eirg&tichprobe von
Testpersonen zwei aquivalente Parallelformen elrests vorgegeben und deren
Ergebnisse korreliert. Diese Methode wird haufig h regia der Reliabilitats-
bestimmung bezeichnet (Moosbrugger & Kelava 208Hgrdings scheitert die
Anwendung dieser Methode haufig an der Mdglichkigtsachlich indikations-
idente Items zu konstruieren (Ettrich, 2000), wésHar Entwicklungstests im
Allgemeinen keine Parallelversionen vorliegen (Aetean & Macha, 2008).
Kubinger (2006) merkt in Hinblick auf diearalleltest-ReliabilitAtzudem kritisch
an, dass die Korrelation zwischen Test und Patediemehr ein Kriterium dafir
ist, wie gut die Konstruktion des Paralleltestsuggen ist und weniger die

Zuverlassigkeit der Messungen widerspiegelt.

Im Zuge der TestwiederholungsmethodRetest-Reliabilitdt wird derselbe Test
derselben Stichprobe wiederholt vorgegeben wund d#ierrelation der
Rohwertpaare ermittelt. Hierbei gilt, dass zwiscliam beiden Testzeitpunkten
ein hinreichend groRer zeitlicher Abstand bestehamss, um Ubungs- und
Erinnerungseffekte, die aus der ersten Testundtiesm, mdglichst gering zu
halten. Die Anwendung dieser Methode auf Entwicghkiasts erscheint wenig
sinnvoll, da sie mit den Grundannahmen von Entwicgktheorien nicht in
Ubereinstimmung zu bringen ist, welche eine grutmishe Veranderung tber
die Zeit postulieren (Ettrich, 2000). So kann auulcht Uberpruft werden,
inwieweit Leistungsverbesserungen auf Entwickluagsthritten oder Lern-
effekten beruhen (Petermann & Macha, 2003). Deultiesende Reliabilitats-
koeffizient spiegelt vermutlich eher tatséchlicherdhderungen als Zuverlassig-

keitsméangel wieder.

Bei der Testhalbierungsmethode wird ein Test inizgleichwertige Halften
geteilt, (bei jeder getesteten Person) das Tediriggeder der beiden Testhélften
jeweils separat ermittelt und hierauf die Ergebmider beiden Halften korreliert.
Die resultierende Korrelation entspricht der Paitdbt-Reliabilitat fir einen Test
von halber Lange und ist somit rechnerisch aufztemeiUblicherweise geschieht
dies durch Anwendung der Spearman-Brown-Formel (iikady, 2006).

Voraussetzung zur Bestimmung d&plit-Half-Reliabilitdt sind homogene
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Niveautests (Lienert & Raatz, 1998). Da allgemdimwicklungstests mehrere
Entwicklungsbereiche erfassen, erfordert die Anwegd dieser Methode
Verfahren mit homogenen Skalen.

- Die Konsistenzanalyse grindet auf der Annahme, aess einen Test in ebenso
viele Teile zerlegen kann wie Items vorhanden sbié Standardmethode zur
Schatzung der inneren Konsistenz ist die Berechndeg Chronbach-
Koeffizienten (Biuhner, 2006). Die Konsistenzanaligeeine Verallgemeinerung

der Split-Half-Methode und unterliegt somit densellyoraussetzungen.

4.3 Validitat

Ein Test ist valide (gultig), wenn er das zu medseMerkmal auch tatsachlich misst
(Moosbrugger & Kelava, 2007). Die Validitat ist daschtigste Gutekriterium und der
Objektivitat und Reliabilitdt Ubergeordnet. Schlief® ist es belanglos ob ein Test
objektiv und reliabel ist wenn er sich als ,ungiliterweisen sollte. Gleichzeitig ist die
Validitdt auch das am schwierigsten zu prifendeeliierium (Hartig, Frey & Jude,
2007). Sofern ein Test hohe Validitat aufweistaelen die hiermit erzielten Ergebnisse
die Generalisierung des in der Testsituation beduleéen Verhaltens auf das
korrespondierende Verhalten aul3erhalb der Testisitu@Moosbrugger & Kelava, 2007).

Um ein differenziertes Bild der Giltigkeit einesst® zu erhalten gilt es verschiedene
Aspekte der Validitat zu untersuchen: Inhaltsvédigi Kriteriumsvaliditat und
Konstruktvaliditat.

4.3.1 Inhaltsvaliditat

Inhaltliche Validitat ist gegeben wenn ein Test b#t@m das interessierende Merkmal
auch tatsachlich reprasentativ erfasst, dieseissalso das optimale Kriterium flr das
Merkmal darstellt (Lienert & Raatz, 1998). Sie windder Regel nicht numerisch anhand
eines Kennwertes bestimmt, sondern theoretischraegtativ abgeleitet und durch

Expertenurteile abgesichert (Hartig, Frey & Jud€)7).

Der Begriff der Inhaltsvaliditat wird kurioserweisaft mit dem der ,Augenschein-
validitat” verwechselt. Unter letzterem Begriff jsdoch zu verstehen, dass selbst einem

Laien erkennbar ist, was die Messintention einasa¥ieens ist (Kubinger, 2006).
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4.3.2 Kriteriumsvaliditat

Dieser Validitatsaspekt bezieht sich auf die pszkte Anwendbarkeit eines Tests zur
Vorhersage von Verhalten und Erleben. Die Uberprifarfolgt durch Bestimmung der
Korrelation zwischen einem Testkennwert und einds geeignet angesehenen
Kriteriumsvariablen. Abhangig davon ob das AulRéekium bereits in der Gegenwart
vorliegt oder erst in der Zukunft vorliegen wird,ntarscheidet man zwischen
Ubereinstimmungsvaliditat (konkurrenter  Validitat) und prognostischer Validitat
(Moosbrugger & Kelava, 2007).

Die Ubereinstimmungsvaliditat kann grundsatzlich dlle Entwicklungstests tberprift
werden. Als Aul3enkriterien bieten sich insbesondeemdeinschatzung (beispielsweise
durch Eltern und/oder padagogisches Personal) skavistruktnahe oder konstruktferne

Testverfahren an (Macha, Proske & Petermann, 2005).

Wie bereits erwahnt zielen Entwicklungstests darabf Entwicklungsprognosen zu
erstellen (Johnson & Marlow, 2006). Allerdings e prognostische Validitat von
Entwicklungstests fur gewohnlich eher gering eighészen. Lediglich fur klinische
Gruppen oder bei deutlichen Entwicklungsabweichankfinnen genauere Vorhersagen
getroffen werden. Zur Verbesserung prognostischessagen empfehlen Johnson und
Marlow den Miteinbezug von Umgebungs- und Soziatiedn. Dies verdeutlicht die
Wichtigkeit von Anamnese und VerhaltensbeobachtingZuge des diagnostischen

Prozesses, durch welche jene Informationen Ubetlesipgewonnen werden kénnen.

4.3.3 Konstruktvaliditat

~Konstruktvaliditat umfasst die empirischen Befunded Argumente, mit denen die
Zuverlassigkeit der Interpretation von Testergessmnsim Sinne erklarender Konzepte,
die sowohl die Testergebnisse selbst, als auctzdsammenhange der Testwerte mit
anderen Variablen erklaren, gestutzt wird* (Messit895, zitiert nach Hartig, Frey &

Jude, 2007, S. 145). Ein Test weist Konstruktviidauf, wenn er das theoretische
Konstrukf, das er zu erfassen beansprucht, auch tatsaefasst, das Testergebnis also
vor dem Hintergrund eines theoretisch definiertemstrukts interpretiert werden kann.

Dieser Validitatsaspekt gilt heute als Kern dergbsyogischen Validitatstheorie und

2 Ein Konstrukt ist ein nicht direkt beobachtbareseftes) Merkmal, welches nicht vollstandig opersl
definierbar ist, wie z. B. Intelligenz oder Angst.
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schlie3t als Ubergeordneter Zugang zur Bestimmendgsdiltigkeit eines Verfahrens auch

die anderen Validitatsarten mit ein (Hartig, Freyi&de, 2007).

Im Zuge der Bestimmung der Konstruktvaliditat werdleeoriegeleitete Annahmen Uber
Zusammenhangsstrukturen theoretischer Konstrukperisech tUberprift. Ausgehend vom
Konstrukt und der entsprechenden Theorie werdenothgsen abgeleitet, die unter
Anwendung des zu validierenden Tests Uberprift ererdHierfir stehen sowohl
empirisch-korrelative, experimentelle als auch dobtanalytische Methoden zur
Verfugung (Lienert & Raatz, 1998):

» Kaorrelation mit mehreren Aul3enkriterien (Kriteriuvasiditat)
» Korrelation des Tests mit konstruktnahen Tests (kogente Validitat)

» Korrelation des Tests mit konstruktfernen Testvddjente bzw. diskriminante
Validitat)

» Faktorenanalyse des zu validierenden Tests gemmeins@ Aul3enkriterien,

konstruktnahen und/oder konstruktfernen Tests ¢fékte Validitat)

* Nachweis von Testwertunterschieden zwischen Gruypberen Bildung aufgrund
theoretischer Annahmen zu erfolgen hat (Differenzigsfahigkeit)

* Analyse intraindividueller Unterschiede bei wieddter Vorgabe des Tests,

wobei die Durchfiihrungsbedingungen systematiscireviwerden kdnnen

* Inhaltlich-logische Analyse der Testelemente (Bestung von Inter-

korrelationen, ltemschwierigkeiten und innerer Kistenz)

Die vorgenannten Methoden versuchen das Konstddd, dem zu validierenden Test
zugrunde liegt, von verschiedenen Seiten zu enfiagad erganzen einander somit. Die
Gesamtheit der erhaltenen Resultate aus verscl@edeAnalysen ergibt die

Konstruktvaliditat eines Tests, wobei allerdingsnkexaktes Mald hierfir bestimmt
werden kann (Lienert & Raatz, 1998). Buhner (20@8)st in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass jeder Testanwender die Aussags, Kianstruktvaliditat vorliegt, selbst
durch einen kritischen Blick auf die ermitteltenriteahlen prufen sollte.

Die Konstruktvaliditdt ist aufgrund der unterschiglden Konstruktionsmerkmale
(Testform, Skaleneigenschaften) nicht fir alle Eoklungstestverfahren gleichermaf3en

Uberprufbar:
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Die theoretische Vorannahme steigender Testleistungit zunehmendem Alter wird
von allen gangigen Entwicklungstestverfahren etflies zeigt sich in der Regel schon
in den publizierten Normen. Auch postulieren Enkliagstestverfahren altersabhangige
Aufgabenschwierigkeiten, die in den Testmanualehclidérweise auch nachgewiesen
werden (Petermann & Macha, 2008). Der uberwiegeied der im deutschen
Sprachraum verbreiteten Verfahren liefert zudem ghem zu konvergenter und
diskriminanter Validitat (z. B. Kastner-Koller & Dwann, 2002; Melchers et al., 2003;
Petermann et al., 2004; Troster et al., 2004). Déwieklungstestverfahren mehrere
Entwicklungsbereiche erfassen, kann die angenomrb@mensionsstruktur prinzipiell
durch Berechnung einer Faktorenanalyse Uberprufideme Von den im deutschen
Sprachraum verbreiteten allgemeinen Entwicklungstesirde lediglich fur den WET
(Kastner-Koller & Deimann) eine Faktorenanalyse elbbnet, die die festgelegten
Funktionsbereiche im Wesentlichen reproduzieren ni@n Die Berechnung von
Interkorrelationen wird in den Manualen der meistenfahren angefihrt (z. B. Kastner-
Koller & Deimann, 2002; Melchers et al., 2003; Petann et al., 2004; Reuner et al.,
2007).

Ein wichtiger Aspekt fur die Einschatzung der Vabt eines Entwicklungstestverfahrens
ist dessen Differenzierungsfahigkeit. Bei Screewémfphren, die einer ersten Auslese
von Risikokindern dienen, ist die UnterscheidungseWven entwicklungsgefahrdeten und
unauffalligen Kindern ein zentrales Ziel. Zur Beiiting der Differenzierungsfahigkeit

von Screenings haben sich die Guteindizes Senattimnd Spezifitat durchgesetzt:

- Die Sensitivitdteines Screenings gilt als Mal3 fir die Fahigkeg Werfahrens,
Kinder mit Entwicklungsgefahrdung zu identifiziereSie gibt innerhalb der
Gesamtheit aller Risikokinder die HOhe des Prozatmnés jener Kinder an, die

richtig-positiv diagnostiziert wurden bzw. einerffalligen Befund aufweisen.

- Spezifitat wiederum bezeichnet innerhalb der Gesamtheit afléersmaliig
entwickelten Kinder die Hohe des Anteils der imeégering unauffalligen Kinder
und ist somit ein Mal3 dafir, ob unauffallige Kinderch richtig-negativ befundet

wurden.

Bei der Einschatzung der Differenzierungsfahiglaites Screeninginstruments ist zu
bedenken, dass zwischen beiden Gutekriterien eirechgélwirkung besteht, hohe
Sensitivitat also zu Lasten der Spezifitdt geht unayekehrt. Nach Aylward (2004) sind
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in der Entwicklungsdiagnostik Sensitivitdtswertenvit0% und Spezifitdtsraten von 70%
bis 80% durchaus realistisch. Die Uberpriifung di€iéteindizes kann durch Gruppen-
vergleiche, die signifikante Unterschiede aufzeigehen, oder durch die Identifikation
von Risikokindern, die anhand von zuverlassigen ekkititerien identifiziert wurden,
erzielt werden (Macha et al., 2005). Von den vetéréAnwendung findenden deutsch-
sprachigen Entwicklungsscreenings, welche im falgen Kapitel naher betrachtet
werden, legen allerdings lediglich die EVU (Melchet al., 2003) und das DESK 3-6
(Troster et al., 2004) Angaben zur Differenzierdagkeit vor.

Auch fur Entwicklungstests gilt, dass sie zwischentwicklungsverzégerten und
unauffalligen Kindern zu unterscheiden haben. Sigéssen jedoch dartber hinaus
Differenzierungsleistungen Uber den gesamtemotglichen Leistungsbereich,
beispielsweise anhand der Klassifikation weit whiechschnittlich bis weit

Uberdurchschnittlich, erbringen. Angaben zu Tediweerschieden von unauffalligen
Kindern im Vergleich zu Kindern aus RisikogruppenB. Friihgeburtlichkeit, Autismus,
Down-Syndrom) finden sich somit in den Manualen degisten Entwicklungstests
(Macha et al., 2005).

4.4 Normierung

Unter Normierung (Eichung) eines Tests versteht demErstellen eines Bezugssystems,
mit dessen Hilfe individuelle Testergebnisse mitn delerkmalsauspragungen von
Personen der Eichstichprobe verglichen werden kdrkosbrugger & Kelava, 2007).
Das Gutekriterium der Normierung ist erfullt, wedie Population, fir die die Normen
gelten, definiert ist, die Eichstichprobe fir dieGelpopulation reprasentativ ist und die
Normen nicht veraltet sind (Kubinger, 2006). Dantib@aus ist die Qualitat von Normen
abhangig von angemessenen Stichprobenumfangen| nadte Bihner (2006) eine Zahl
von 300 Personen als Daumenregel fur die MindeBgnon Normstichproben gelten

kann.

In Zusammenhang mit der Forderung nach aktuellermio ist auf den sogenannten
Flynn-Effekt zu verweisen, der auf einer Studie Wynn (1987) basiert: Diese Studie
dokumentiert einen durchschnittlichen Anstieg detelligenzleistungen um etwa finf
IQ-Punkte wahrend eines Jahrzehnts. Die EPICurdi&iiMarlow et al., 2005, zitiert

nach Johnson & Marlow, 2006) belegt den Flynn-EBffakt zwei Jahrzehnte spéter. Dies
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impliziert, dass veraltete Testnormen das kognitar@wicklungsniveau lberschatzen,
wodurch Kinder mit Defiziten mitunter als unaufiglbeurteilt werden. Hinsichtlich der
Entwicklung von Sprache und Motorik werden gegeind@guKohorteneffekte vermutet,
sodass auch in diesen Bereichen veraltete Testnozonapurbaren Verzerrungen in der

Beurteilung von Testleistungen fuhren (Petermaria&tha, 2005).

Der Uberwiegende Teil einschlagiger Entwicklungstsahren liefert Normtabellen als
Bezugssystem fur die individuellen Testergebnisgen jenen Verfahren, die im

folgenden Kapitel einer kritischen Wirdigung untgren werden, wurde nur fur die DES
(Barth, 2005) keine Normierung vorgenommen. Esasth anzumerken, dass die
deutsche Fassung von Bayley Il (Reuner et al., PO@r auf veralteten US-Normen
beruht. Das Vorhandensein von Normen sowie derdnahikét ist jedoch Voraussetzung

fur die korrekte Interpretation von Testergebnissen

4.5 Skalierung

Ein Test erflllt dieses Gutekriterium, wenn die guuhd der jeweiligen
Verrechnungsvorschrift ermittelten Testwerte die peischen Merkmalsrelationen
adaquat abbilden, die Relation der Merkmalsausm@igich also auch in den Testwerten
widerspiegelt (Moosbrugger & Kelava, 2007). Das dgkiiterium der Skalierung betrifft
somit die Angemessenheit der in einem Testmanwstfjdsetzten Regeln, die festlegen,
wie die einzelnen Testergebnisse zu einem numermsdrestwert zu verrechnen sind
(Kubinger, 2006).

Die Umsetzbarkeit dieses Gutekriteriums ist ablgingiom Skalenniveau des
Messinstruments und setzt mindestens Ordinalskadesn voraus. Intervallskalenniveau
erlaubt neben der Bildung einer Rangreihe eine tBaung der Grolde inter- und
intraindividueller Differenzen (Moosbrugger & Ke@\v2007).

Nach Kubinger (2006) sind die Methoden der Klasgsc Testtheorie ungeeignet zur
Prifung des Gutekriteriums der Skalierung: Konssd@alysen, Faktorenanalysen und
Interkorrelation erlauben lediglich eine Anndheruran die Erfullung dieses
Gutekriteriums. Ob die Verrechnungsregeln einestsTesl Testwerten fihren, die
verhaltensadaquate Relationen wiedergeben, kannglitdhd im Rahmen der

probabilistischen Testtheorie empirisch Uberpridtden.
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Die gangigen Entwicklungstestverfahren beruhen wiegend auf der klassischen
Testtheorie. Von den im deutschen Sprachraum \&ter allgemeinen
Entwicklungstests wurde lediglich der Wiener Entdungstest (Kastner-Koller &
Deimann, 2002) auf Grundlage des probabilistischeatmodells entwickelt, dariber

hinaus auch noch klassisch testanalysiert.

4.6 Okonomie

Ein Test ist 6konomisch, wenn er, gemessen am dsdigechen Erkenntnisgewinn, relativ
wenig Ressourcen beansprucht. Die Okomomie bezigisch somit auf die
Wirtschaftlichkeit des Verfahrens und wird durchndénanziellen und zeitlichen
Aufwand bestimmt, der flr eine Testung vonnéten e Aufwandsminimierung darf
jedoch keinesfalls zu Lasten der anderen Glutelamtegehen (Moosbrugger & Kelava,
2007). Fur Screeningverfahren ist die Erfullungseéis Gutekriteriums eine entscheidende

Voraussetzung fur deren Akzeptanz (Troster eR80D4).

4.7 Nuitzlichkeit

Ein Test erflllt das Gutekriterium der Nutzlichkeitenn fir das von ihm gemessene
Merkmal praktische Relevanz besteht und die auheseiGrundlage getroffenen
psychologischen Entscheidungen und/oder MalRnahmehr mlutzen als Schaden
erwarten lassen. Praktisch bedeutsam ist ein Wesin er erstens ein Merkmal misst, das
im Sinne der Kriteriumsvaliditat nutzliche Anwendismadglichkeiten aufweist und
zweitens kein anderes Verfahren vorliegt, das deeseMerkmalsanspruch hat und die
Ubrigen Gutekriterien mindestens genauso gut eibosbrugger & Kelava, 2007).

4.8 Zumutbarkeit

Ein Test ist zumutbar, wenn er die zu testendeodPeabsolut und relativ zu dem aus
seiner Anwendung resultierenden Nutzen in zeitlichpsychischer sowie physischer
Hinsicht nicht Gber Gebuhr belastet (Moosbruggdeava, 2007).

Das Gutekriterium der Zumutbarkeit ist von besoademBedeutung fir die
Entwicklungsdiagnostik. Klein- und Vorschulkindgo@en schneller an ihre physischen

und psychischen Grenzen als Erwachsene. Diesemaddc&t durch die kindgerechte
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Gestaltung der Untersuchungssituation und entspnelds Testleiterverhalten Rechnung

zu tragen.

4.9 Unverfalschbarkeit

Ein Test gilt als unverfalschbar, wenn die Testperihire Testwerte nicht oder lediglich

unwesentlich nach eigenem Belieben beeinflussen bemerren kann (Kubinger, 2006).

Das Gutekriterium der Unverfalschbarkeit spieltdar Entwicklungsdiagnostik keine
Rolle, da Klein- und Vorschulkinder nicht in derdeasind, die konkreten Auspragungen

ihrer Testwerte bewusst zu steuern.

4.10Fairness

Ein Test erfullt das Guterkriterium der Fairnesgnw das Testergebnis einer Person zu
keiner systematischen Benachteiligung aufgrund rihmthnischen, kulturellen,
soziookonomischen oder geschlechtlichen Grupperuggkeit fihrt. Fairness bezieht
sich dabei insbesondere auf Aspekte, die unmittefbd den Testinhalten und der
Testdurchfihrung verbunden sind. Unfairness in Feines Itembias liegt vor, wenn
Items bestimmte Personen aufgrund ihrer Gruppemzuggkeit benachteiligen. Ein
Ergebnisbias ist zu erwarten, wenn Sprachproblemer &chwierigkeiten bei der
technischen Handhabung zur Benachteiligung besmRersonen fihren. Die Frage der
Fairness betrifft zudem auch die Normierung einest§ und die Interpretation des

Testergebnisses (Moosbrugger & Kelava, 2007).

4.11 Zur Auswahl und Durchftihrung eines Entwicklungstesterfahrens

Bei der Auswahl eines Verfahrens flr eine entwiolgkdiagnostische Fragestellung
sollte dessen theoretische und testtheoretisches Bésts einer kritischen Bewertung

unterzogen werden. Hierbei sind folgende Punktélmrprifen:
» Entwicklungstheorie im Hintergrund
* Testmodell sowie Skalen- und Itemkonstruktion

* Durchfuhrungs-, Auswertungs- und Interpretationsktyitat
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* Angaben zur Reliabilitat

* Dokumentation von Validierungsstudien

» Darstellung der Normierung, insbesondere in Beziiglaren Aktualitat
» Auspragung der Ubrigen relevanten Testgutekriterien

Einer derartigen Uberprifung haben, unabhangig vden unterschiedlichen
Zielstellungen, sowohl Entwicklungstests als auche8&nings standzuhalten. Screenings
haben zum Ziel, die Gesamtpopulation zu erreichamd wklassifizieren den
Entwicklungstand in auffallig oder unauffallig. gmeine Entwicklungstests werden auf
spezifische Fragestellungen hin angewandt und rhefgetailliertere Informationen.
Einem auffalligen Screeningbefund hat prinzipielhee umfassende entwicklungs-
diagnostische Untersuchung zu folgen, die auchs sfatamnese und Verhaltens-

beobachtung beinhalten sollte.

Die Aussagekraft einer entwicklungspsychologiscBegutachtung ist jedoch nicht nur
abhangig von den angewandten Methoden, deren kerrétandhabung und Glite.
Unabhangig von der methodischen Herangehensweisbeisder Diagnostik kleiner

Kinder auch noch zu bedenken, dass deren Mitmaehbenaft und Ausdauer sehr stark
durch AulR3enreize beeinflusst werden. Diesem Umskamoh durch die Gestaltung der
Untersuchungssituation Rechnung getragen werdenmebisprechend werden

abschlie3end einige Grundregeln formuliert:

- Die Untersuchung hat am Vormittag zu erfolgen, dieinke Kinder dann fir

gewohnlich ausgeruht und somit am leistungsstankstel.
- Der Untersuchungsraum ist kindgerecht zu gestalten.

- Der eigentlichen Untersuchung ist eine Aufwarmphaseuschalten, die einen

Kontaktaufbau ermdglicht.
- Die Untersuchung ist spielerisch zu gestalten.

- Die Durchfihrungszeit ist so kurz wie mdglich zltéa, Pausen sind jedoch nach
Bedarf zu gewahren.

Tipps fur eine kindgerechte Diagnostik lassen siahch den Manualen von
Entwicklungstestverfahren entnehmen (z.B. Kastnaiek & Deimann, 2002; Petermann
et al., 2004; Reuner et al., 2007).
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5 Ausgewahlte deutschsprachige Entwicklungstestverfaan:
Darstellung und kritische Wirdigung

Dieses Kapitel ist der Beschreibung und anschlié&eiritischer Wirdigung aktueller
deutschsprachiger Entwicklungsscreenings und -tgstsdmet. Alle Verfahren sind fur
den Einsatz in der frihen Kindheit vorgesehen, gobeiden sich jedoch hinsichtlich der
erfassten Altersspanne. Aufgrund ihrer theoretisched testtheoretischen Fundierung
sind die Verfahren zudem hdochst unterschiedlictbewerten, wodurch die Bandbreite
der Qualitat jener Entwicklungstestverfahren, dierbveitet Anwendung finden,

verdeutlicht wird.

5.1 Entwicklungsscreenings

5.1.1 Dortmunder Entwicklungsscreening fur den Kindergarten (DESK 3-6)

Das Dortmunder Entwicklungsscreening fur den Kigdeten (DESK 3-6; Troster et al.,
2004) ist ein standardisiertes Verfahren zur Frikdremung von Entwicklungs-
gefdhrdungen bei Kindern im Kindergartenalter. Daisé nicht die Ermittlung des
Entwicklungsstandes Ziel des DESK 3-6, sondern d&hnden nach ersten
Anhaltspunkten, die einen Verdacht auf Entwicklgejahrdung begrinden, sodass
betroffene Kinder einer umfassenden Entwicklunggaistik zugefuhrt werden kdnnen

und gegebenenfalls eine notwendige Entwicklungsietgion erhalten.

Das Verfahren entstand aufgrund der UnzufriedendaitAutoren und der Autorin mit
den in Deutschland gesetzlich verankerten Frihadkegsuntersuchungen (Ul - U9).
Studien belegen, dass im Rahmen dieser Untersuehusigtwicklungs- und Verhaltens-
auffalligkeiten nur unzureichend erkannt werden, fiwovor allem das Fehlen
standardisierter Verfahren verantwortlich sein ghirZudem sinkt im Vergleich zu den
ersten Vorsorgeuntersuchungen die Inanspruchnalendettzten beiden vorgesehenen
Untersuchungstermine, insbesondere bei Familien raedrigen sozialen Schichten.
Entwicklungsverzogerungen werden somit héaufig efsti den Einschulungs-
untersuchungen erkannt, so dass der optimale Zwitdtr eine Fruhforderung bereits
verpasst ist. Troster et al. gehen davon aus, dims Kindergarten bessere
Voraussetzungen zur zuverlassigen Friuherkennung Emotwicklungsverzégerungen

bietet als die padiatrische Praxis. Zum einen Hemucfast alle Kinder einen
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Kindergarten, sodass gute Erreichbarkeit gegebén Zam anderen koénnen die
Padagogen und P&adagoginnen das Kind langfristigyerschiedenen Anforderungs-
situationen sowie in Interaktion mit Peers beobacht

Die Zusammenstellung der Entwicklungsaufgaben gtdolin mehren Schritten. Auf
Grundlage der Sichtung gangiger Entwicklungstesabeen wurden Entwicklungs-
aufgaben fur drei Altersgruppen (Dreijahrige, Védmjige, Funf- bis Sechsjahrige)
zusammengestellt, die in der jeweiligen Alterssteifee Losungsfrequenz von 70 bis 90
Prozent aufwiesen. AnschlielBend wurden die Durcifigshinweise und Beurteilungs-
kriterien der ausgewahlten Aufgaben an die Bediggaonim Kindergarten angepasst.
Der Itempool wurde dem padagogischen Kindergartesopal zur Beurteilung der
Verstandlichkeit und Praktikabilitdt vorgelegt. Dadés geeignet angesehenen Aufgaben
wurden sodann in Durchfihrungs- und Beobachtungsdein klassifiziert. Die

Testanalyse erfolgte mit Methoden der klassischesitfeorie.

Das DESK 3-6 enthalt fur jede Altersgruppe Entwicidsaufgaben, die vier
Entwicklungsbereichen zugeordnet werdéreinmotorik Grobmotorik Sprache und
Kognition sowie Soziale EntwicklungDie Losung der Aufgaben kann entweder als
naturliches Vorkommnis des Kindergartenalltageskdibeobachtet und beurteilt werden
(Beobachtungsaufgaben) oder aber die Aufgaben wegkzielt vorgegeben und
Uberpruft (Durchfiihrungsaufgaben). Letztere werdenein Rollenspiel Zirkusspie)
eingebettet, damit die Aufgaben sowohl weitestgdrstandardisiert als auch spielerisch

mehreren Kindern gleichzeitig vorgegeben werdemkan

Die Erzieher bzw. Erzieherinnen haben zu beurteitdn eine Aufgabe gel6st,
unsicher/unvollstandig geldst oder nicht gelostdeuoder ob ein Verhalten oft/sehr offt,
manchmal oder selten/nie gezeigt wurde. Zur Auswertwerden alle vollstandig
gelésten Aufgaben (Beurteilung mit ja bzw. oft/seft) zusammengezahlt. Anhand von
Normtabellen kénnen die so erhaltenen Screeningddiir jeden Entwicklungsbereich
sowie fur die Gesamtentwicklung in Normwerte (Stenj Prozentrang-Werte)
umgewandelt werden, welche die Ermittlung des SdngeBefundes ermdglichen.
Kinder mit einem Stanine-Wert von 1 werden algfallig eingestuft, Kinder mit einem
Stanine-Wert von 2 erhalten den Screening-Befuraglich, der durch weitere

Beobachtung erhartet werden muss.
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Zur Testhandhabung stehen eine Durchfihrungs- undwArtungsanleitung sowie
Aufgabenhefte und Protokollbdégen zur Verfigung. Buterstlitzung der Interpretation
des Screening-Befundes werden Hinweise formulas fur die Durchfihrungsaufgaben
bendtigte Material ist nicht enthalten, sondern snusn der beurteilenden Person selbst
zusammengestellt werden. Es handelt sich dabei aterdl, welches Ublicherweise im
Kindergarten vorhanden ist (z. B. Knetmasse, BaWa)stifte). Zur Uberpriifung der
Auswertungsobjektivitdt wurde eine 71 Kinder umésie Teilstichprobe von zwei
Kindergartenpadagoginnen beurteilt und fur jedewkokiungsaufgabe die prozentuelle
Ubereinstimmung berechnet. Bei der Uberwiegendemrist der Aufgaben lag der

Prozentsatz an Ubereinstimmung tiber 80 Prozent.

Die innere Konsistenz (Chronbachs Alpha) des DESKi& mit Werten zwischen =
.91 (Itemset fur Dreijahrige und Vierjahrige) und= .93 (ltemset fir die Funf- und
Sechsjahrigen) insgesamt als hoch einzuschatzenreriittelte innere Konsistenz der je
Altersgruppe  vorgesehenen  bereichsspezifischen abefgzusammenstellungen
(Entwicklungsskalen) liegt tberwiegend im guten>(.80) bis befriedigendern. (> .70)
Bereich. Lediglich die Skal&oziale Entwicklungveist bei den Dreijahrigen eine geringe

innere Konsistenzo(= .58) auf.

In Hinblick auf die Konstruktvaliditat wird beriokt, dass das Verfahren zwischen
verschiedenen Altersgruppen, zwischen entwicklumiggligen versus —unauffalligen
Kindern, zwischen Kindern mit versus ohne diagrostie Entwicklungs-
beeintrachtigungen sowie zwischen Kindern mit vershne zusatzlichen Forderbedarf
differenziert. Prognostische Validitat zeigt sichreh Zusammenhange mit Ergebnissen
der padiatrischen Einschulungsempfehlung. Die Sein&t des DESK 3-6 liegt je nach
Kriterium zwischen 69.6 Prozent bis 84.2 Prozerd, Sbezifitat zwischen 78.3 Prozent
und 93.0 Prozent. Konkurrente Validitat wird dumsiibstantielle Zusammenhange mit

dem Gesamtentwicklungsscore des Wiener Entwickbesgsachgewiesen.

Die Normierung erfolgte an 1492 Kindergartenkindauas 42 Kindergérten in Nordrhein-
Westfalen und Niedersachsen. Die Normtabellen Bindlie Drei- und Vierjahrigen in
Halbjahresschritte und fur die Funf- und Sechsg#riin Jahresschritte gegliedert und
zusatzlich nach Geschlecht getrennt angegeben.bBratiinaus liegen fur Kinder mit
nicht-deutscher Muttersprache Normen fir die Gesatwicklung vor, wobei diese
lediglich auf Grundlage der EntwicklungsbereicheRtorik, Grobmotorik und Soziale

Entwicklung erstellt wurden.
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5.1.2Die diagnostischen Einschéatzskalen (DES) zur Beuiteng des
Entwicklungsstandes und der Schulfahigkeit

Die diagnostischen Einschétzskalen zur Beurteildag Entwicklungsstandes und der
Schulfahigkeit (DES; 5. Aufl., Barth, 2008) richterch vorwiegend an pédagogisches
Personal und bieten eine Hilfestellung zur Bewrteglder Lernausgangslage von Kindern
im letzten Kindergartenjahr bzw. beim Ubergang ia Yolksschule. Sie sollen also
vorrangig zur Klarung der Schulfahigkeit beitragéfierbei stehen jedoch nicht die
Erfolgsaussichten im Vordergrund, sondern das Ererhinderlicher Prozesse, denen
notigenfalls wirkungsvoll entgegenzusteuern ist. idisd somit ein forderorientierter

Ansatz vertreten.

Die DES basieren auf einem integrativen Entwickkamgatz, in welchen
neuropsychologische Aspekte und Erkenntnisse zihefr Vorhersage von Lese-/
Rechtschreibstérungen sowie Rechenstorungen eingegasind. Die Entwicklung des
Verfahrens erfolgte insofern theoriegeleitet, indemiglich Entwicklungsbereiche und
Aufgaben bzw. Beobachtungssituationen aufgenommenem, die in der Fachliteratur

als relevant bezeichnet werden.

Die DES setzen sich aus einer Handanweisung, eiderigabenteil und einem

Auswertungs- und Einschatzbogen zusammen.

Das Verfahren ist als Inventar konzipiert und esfassgesamt 28 Entwicklungsaspekte
(19 priméare Entwicklungsaspekte und neun Aspekte zur soziatiemalen
Entwicklung), die jeweils anhand mehrerer Aufgabed/oder Beobachtungssituationen
Uberpruft werden. In der Handanweisung wird auf Migglichkeit einer individuellen
Kurzfassung hingewiesen. Der durchfiihrenden Pebpdsibt es dadurch Uberlassen, ob
sie einzelne Aufgaben oder auch ganze Bereichet miokchfiihrt. Auch spezifische
Erweiterungen sind moglich, die im Handbuch kurz rissen werden. Manche
Aufgabenbereiche konnen zur Erhohung der Okonomigsruppensetting vorgegeben

werden.

Zur Auswertung ist zunachst zu beurteilen ob diezelnen Beobachtungs- und
Testaufgaben richtig oder nicht gelést wurden aatedie Losung unauffallig, auffallig
oder uneindeutig war. AnschlieRend sind die Leigtimdes Kindes je Entwicklungs-
aspekt auf einer funfstufigen Skala (sehr ausgepvégystark beeintrachtigt) subjektiv

einzustufen. Dartber hinaus sollen weitere Beohag®n, insbesondere zu
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Auffalligkeiten, im Bogen festgehalten werden. Hierwerden Beobachtungshinweise
gegeben. Samtliche Einschatzungen sind zuletztinaneEntwicklungsprofilbogen zu
Ubertragen.

Da der Autor fir die DES nicht den Anspruch erhebt, Test im engeren Sinne zu sein,

wurde das Verfahren weder empirisch Uberprift reanbr Normierung unterzogen.

5.1.3 Erweiterte Vorsorgeuntersuchung (EVU)

Die Erweiterte Voruntersuchung (EVU; Melchers et, &003) ist ein allgemeines
Entwicklungsscreening, das im Rahmen der kinddrénen Vorsorgeuntersuchungen
(U4 bis U9) eingesetzt werden kann. Ziel der EVLes die padiatrische Vorsorgepraxis
um entwicklungspsychologische und -neurologischeekte zu erweitern. Entwicklungs-
auffallige Kinder sollen durch das ergdnzende Stngemdglichst frih identifiziert und

hierauf einer differenzierten Diagnostik und gegebdalls einer Forderung bzw.

Behandlung zugefuhrt werden.

Die Entwicklung der EVU grundet auf der Unzufriedeit mit den in Deutschland

gesetzlich verankerten kindlichen Vorsorgeunterangen (KVU). Obwohl diese sich

zur Fruherkennung und Sekundarpravention somatigeHegankungen bewahrt haben,
erscheinen sie zur Friherkennung von kognitiveracspichen, sozial-emotionalen und
neurologisch-motorischen Entwicklungsauffalligkeite@enig geeignet. Die im Zuge der
Vorsorgeuntersuchungen zu erfassenden Entwickl@fi@sglungen sind im sogenannten
,Gelben Heft* nur unzureichend operationalisied, dass die Beurteilung in der Praxis
haufig intuitiv aufgrund subjektiver Erfahrungerfodgt oder nach eigenem Ermessen
zusammengestellte Testbatterien verwendet werderddfartiges Vorgehen kann jedoch
nicht zu validen und reliablen Ergebnissen fuhrad birgt die Gefahr falsch positiver

bzw. falsch negativer Befunde in sich. Vor diesemtétgrund erschien es notwendig,
der padiatrischen Praxis ein standardisiertes uoehiertes Screeningverfahren zur
Verfigung zu stellen, welches 6konomisch und objedlte spezifische und sensitive
Detektion von Entwicklungsauffalligkeiten erméglich

Im Zuge der Testkonstruktion sollten zunachst #chs Untersuchungstermine (U4 bis
U9) Aufgaben zusammengestellt werden, die in Hiisawf die DimensioneMotorik,
Sprache Kognitive Entwicklungund Verhaltensauffalligkeitentheoretisch fundierte

Entwicklungsmeilensteine erfassen und zudem deriakiditat von Entwicklungs-
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prozessen Rechnung tragen. Die Aufgaben solltenlioh8g einfach und reliabel
durchzufiihren sein sowie von 90 Prozent der akkens®® entwickelten Kinder bewaltigt
werden konnen. Bei der Aufgabensammlung wurde sbwah Items aus bewéahrten
Entwicklungstests zurlickgegriffen als auch neue gAbén entwickelt. Der so
entstandene erste Itempool wurde an einer Sticlepvolp 300 Kindern in Hinblick auf
Trennscharfe und Aufgabenschwierigkeiten evaluidrtf Grundlage der gewonnenen
Ergebnisse wurde die Aufgabenzusammenstellung id®tet und anschliel3end

normiert.

Die EVU orientiert sich aus praktischen Grinden den Messzeitpunkten fur die
routinemaRig durchgefuhrten Vorsorgeuntersuchungen,im 3. bis 4. Lebensmonat
(U4), im 6. bis 7. Lebensmonat (U5), im 10. bis L@bensmonat (U6), im 21. bis 24.
Lebensmonat (U7), im 43. bis 48. Lebensmonat (U&) im 60. bis 64. Lebensmonat
(U9) stattfinden. Fur jeden Untersuchungsterminl $iniifaufgaben aus den Dimensionen
Motorische EntwicklungSprachentwicklungind Kognitive Entwicklungowie Fragen zu
Verhaltensauffalligkeitemorgesehen. Die Prifaufgaben werden vom Kindekarzt der
Kinderarztin vorgegeben und dieser/diese hat zutéiéen ob die einzelnen Aufgaben
.regelrecht bzw. ,auffallig* ausgefuhrt wurden. ®&jFragen zum Verhalten“ des Kindes
werden mittels eines Elternfragebogens erfasst. Bdeugsperson beurteilt dabei vor
Untersuchungsbeginn ob das Kind das betreffendéalten in den vergangenen zwei
Monaten ,haufig/meistens” oder ,selten/nie” gezdigt.

Zur Auswertung, die noch wahrend der Konsultatienezfolgen hat, ist zunachst je
Entwicklungsbereich (Motorik, Sprache, Kognition)e dAnzahl der regelrechten
Reaktionen zu ermitteln. Die resultierenden Rohswenimen werden anschlie3end zu
einem Wert fur die Gesamtentwicklung (,Summe Enkling“) addiert. Die ,Fragen
zum Verhalten" werden zu den einzelnen Testzeitmmknterschiedlich behandelt, da
fur diese Dimension aus inhaltlichen und psychoisgiten Uberlegungen kein
homogenes Aufgabenmaterial vorliegt. Bei der EVW der EVU 5 werden die
Verhaltensfragen nicht quantitativ ausgewertetr died die als ,auffallig“ bezeichneten
Verhaltensweisen lediglich Grundlage einer eingdeanNachbesprechung. Ab der
EVU 6 ist eine normgestitzte Auswertung moglicherlir wird aus den als regelrecht
aufzufassenden Antworten auf eine gewisse Teilmelegd-ragen (EVU 6 und EVU 7)
respektive auf alle Fragen (EVU 8 und EVU 9) eirgumme Verhaltensfragen”

errechnet.
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Auf Grundlage der Rohwertsummen wird die bereicbssische Entwicklung bzw. die
Gesamtentwicklung als unauffallig, grenzwertig ¢edi@t oder auffallig/gefahrdet im
Vergleich zur Altersgruppennorm beurteilt. Als &lifj gelten Leistungen unterhalb der
10. Perzentile. Ein ,Grenzbefund® resultiert ausstisngen mit einem Prozentrang < 20.
Die Zuordnung der Summenwerte zu den Referenzwetéendrei Befundgruppen ist
unmittelbar auf dem Protokoll- und Auswertungsbogaozulesen. Zur genaueren
Einschéatzung des individuellen Entwicklungsstansietien zudem Prozentrangtabellen

zur Verfligung.

Das Testmaterial umfasst ein Handbuch, einen Duhrbhgsordner, Durchfihrungs-
zubehor (z. B. Bilderbuch, Glockchen, Spielzeughumhll), Vorlagen fur die
grafomotorischen Aufgaben bei der EVU 8 und 9, Ebéigien zum Verhalten (bei EVU 6
bis EVU 9 als Durchschreibsatze) und Protokollbog@ts Durchschreibsatze).
Durchfihrung und Auswertung sind standardisiertr Peotokollbogen enthalt eine
Ergebnistafel, die eine schnelle Zuordnung der langsverte zu den Befundgruppen
ermdglicht. Uberdies werden im Handbuch klar foriert# Empfehlungen zum Umgang
mit ,auffalligen” und ,,grenzwertig gefahrdeten“ 8@den gegeben.

Zur Schatzung der Reliabilitdt des Verfahrens waréd®nsistenzanalysen (Cronbachs
Alpha) fur die Entwicklungsbereiche und fur die &gsamtmal} der Entwicklung zu
verstehende ,Summe Entwicklung® gerechnet. Die ps&h ergeben fir die
Entwicklungsbereiche Uberwiegend Konsistenzkoedfit'en, die prinzipiell als gering
einzuschatzen sind (< .80). Fur das zusammenfassé&mwicklungsmall werden
Koeffizienten von .63 bis .77 berichtet. Melchetsak betonen im Hinblick auf diese
Ergebnisse, dass die Werte in Anbetracht der KdezeSkalen hinreichender Beleg fir
die Messgenauigkeit des Verfahrens sind. Fur dadénh zum Verhalten" wurde die
innere Konsistenz nicht ermittelt, da diese voreihfonzeption her keine lineare Skala
bilden. Die ermittelten Schwierigkeitsindices ba&egzudem, dass fiir den Grol3teil der

Aufgaben die angestrebte Losungsfrequenz von 92eRtdesteht.

Zum Nachweis der Konstruktvaliditat der EVU wurdererschiedene Methoden
herangezogen, Uber deren Ergebnisse im Folgendarhte¢ wird: Erwartungsgemar
niedrige Interkorrelationen der drei Entwicklungshehe belegen die Eigenstandigkeit
der drei untersuchten Bereiche. Die mittleren bahe@m Korrelationen zwischen den
Entwicklungsbereichen und der ,Summe Entwicklungwie die grofRtenteils nicht

signifikanten Zusammenhange zwischen den Entwigdbareichen und den ,Fragen
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zum Verhalten® entsprechen ebenfalls den theotetisc Vorannahmen. Eine
Teilstichprobe von 31 bzw. 27 Kindern wurde zu ddtpunkten der U 6 und U 7
sowohl mit der EVU als auch mit den Griffiths Entklungsskalen (Brandt, 1983) und
den BSID Il (Bayley, 1995) untersucht. Es zeigteat &orrelationen in mittlerer Héhe
(.63 bis .69) zwischen der ,Summe Entwicklung“ weh Entwicklungsmal3en dieser
Instrumente  (Entwicklungsquotient der Griffiths figklungsskalen, Mental

Developmental Index und Psychomotor Developmentexnder Bayley II). Unter

Berucksichtigung der Unterschiede zwischen dieseria¥iren und der EVU hinsichtlich
Durchfuhrungsdauer und Aufgabenanzahl ist dies gkt von Melchers et al. ein
hinreichender Beleg fiur die konvergente Validitat &VU. Interkorrelationen der EVU-
Entwicklungsbereiche mit Teilbereichen der Griffitntwicklungsskalen sowie der
BSID Il zeigen hohe Zusammenhénge der inhaltlichrdgpondierenden Skalen,
insbesondere im Bereich der Motorik. Die beiden di&m wurden zudem zur
Uberprifung der Differenzierungsfahigkeit heranggo Hieraus resultierte eine

Sensitivitat von 100 Prozent und eine Spezifitat 98.6 Prozent.

Die Normierung der EVU erfolgte an einer Stichpreba 1743 Kindern, die im Rahmen
ihrer regularen Vorsorgeuntersuchungen zusatzlidghder EVU getestet wurden. Die
Datenerhebung erfolgte in mehr als 25 Kinderarzgmaim Umkreis der Stéadte
Koln/Daren, Braunschweig, Celle und Tegernsee. Nelthers et al. kann die regionale
Verteilung als fur das gesamte Bundesgebiet anndheprasentativ angesehen werden.
Die Stichprobe wird im Manual in Bezug auf die Wohgro3e und den Beruf der Eltern
charakterisiert und wird vom Autor und den Co-Aetorals begrenzt reprasentativ
eingeschatzt. Der Anteil an Migrantenkindern betkagpp neun Prozent und ist damit
geringer als jener in der Grundgesamtheit.

5.1.4Vergleichende Bewertung der dargestellten Entwicklngsscreenings

Alle drei Screenings sind fir den Einsatz in déthén Kindheit vorgesehen. Die EVU
kann auf3erdem bereits im Sauglings- und Kleinkiedalngewendet werden. Die DES
wiederum fokussieren auf Kinder im letzten Kindetgajahr und decken somit den

kleinsten Altersbereich ab.

Durchgefuhrt wird das DESK 3-6 und die DES von gidgschem, die EVU hingegen
von padiatrischem Personal.
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Sowohl das DESK 3-6 als auch die DES sind gut imdkrgartenalltag einsetzbar. Beide
Verfahren beinhalten Beobachtungs- sowie Testaefgabetztere sind beim DESK 3-6
in ein Rollenspiel eingebettet und werden mehré&tiedern gleichzeitig vorgegeben. Bei
den DES steht es der untersuchenden Person freichmaAufgaben in der Gruppe
vorzugeben. Die EVU kann im Zuge der routinemaRigérsorgeuntersuchungen

durchgefuhrt werden.

Bezuglich ihrer entwicklungstheoretischen Fundigrend sowohl das DESK 3-6 als
auch die DES zu kritisieren. Allerdings sind diega&ben, die zum theoretischen Ansatz
im Manual des DESK 3-6 gegeben werden, wesentliofangreicher als die knappen
Hinweise, die die zum konzeptionellen Hintergruner ES gegeben werden. Die
Skalen- und Aufgabenauswahl der EVU dagegen wurdiausibel entwicklungs-

theoretisch begrindet.
Der wesentlichste Unterschied der Verfahren liagteren testtheoretischer Fundierung:

- Die DES wurden weder einer empirischen Uberprifaoogh einer Normierung
unterzogen. Da sowohl bei der Durchfihrung der tedanden Person viel
Spielraum einrdumt wird als auch die Bewertung nschjektiven Mal3stéaben
erfolgt, ist dem Verfahren insgesamt geringe Olyjékt zu bescheinigen. Unter
Bertcksichtigung der Aussage des Autors, dass edtcitwicklungsbereiche und
Aufgaben in das Inventar aufgenommen wurden, diglen Fachliteratur als
relevant bezeichnet werden, kann den DES immerhiMaRen Inhaltsvaliditat

zugesprochen werden.

- Das DESK 3-6 und die EVU hingegen wurden sorgfatigpirisch tberprift und
Uberzeugen beide durch hohe Sensitivitat und StigziDie Erfullung dieser
Guteindices ist ein Muss, um als gultiges Screemrfghren bestehen zu kdnnen.
Zudem sind beide Verfahren ausreichend objektiv uméssgenau. Die
Normierungsstichproben sind jeweils umfangreiclyjaeal jedoch eingeschrankt
(Erhebung in zwei bzw. vier deutschen Bundeslardeiies schrankt den
Geltungsbereich der Verfahren ein.

Sowohl das DESK 3-6 als auch die EVU kbnnen zum e&tng nach
Entwicklungsauffalligkeiten in der frihen Kindheitmpfohlen werden. Eine Ausweitung
der Normen auf weitere deutsche Bundeslander, @&terund die Schweiz sind fur

nachfolgende Auflagen zu wiinschen.
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Aufgrund der fehlenden testtheoretischen Absichgrigann der Einsatz der DES zur
Identifikation von Risikokindern nicht empfohlen mlen. Es bleibt zu hoffen, dass eine
nachfolgende sechste Auflage nicht lediglich ,dgeetehen” publiziert wird, sondern

eine empirische Uberpriifung und Normierung enthalt.

5.2 Entwicklungstests

5.2.1Bayley Scales of Infant Development — Second EditidBSID I, Bayley II)

Die zweite Auflage der Bayley Scales of Infant Depenent (BSID IlI; Bayley, 1993),
kurz Bayley Il, liegt seit 2007 in einer deutsclagigen Bearbeitung vor (BSID II;
Reuner et al., 2007). Mit Bayley 1l wird der EntWligngstand von Kindern im Alter von

1 bis 42 Monaten erhoben.

Die Bayley Scales of Infant Development (BSID) kéo auf eine lange Tradition in der
Diagnostik frahkindlicher Entwicklung zurlick. Dierste Auflage wurde 1969
veroffentlicht und basierte auf einer Zusammenfagsterschiedener Verfahren, die im
Rahmen der Berkeley Growth Study (vgl. Jones & Bgyl1941) entwickelt worden
waren. Bayley ging bei der Konstruktion des Veréatw davon aus, dass die Fahigkeiten,
die sich in den ersten zwei Lebensjahren entwickaioht verschiedenen Faktoren
zugeordnet werden kénnen. Demzufolge umfassteB8I® nur eine kognitiveNlental
Scalg und eine motorische SkalaMg@tor Scal@ sowie eine standardisierte
Verhaltensbeurteilungr{ffant Behavior Rating Dieser Aufbau wurde auch fur die 1993
publizierte Originalfassung von Bayley Il beibekalt Die deutschsprachige Fassung

beschrankt sich allerdings nur auf die kognitivel die motorische Skala.

Die  kognitive  Skala erfasst frihe  Gedachtnisleigaim  Habituation,
Problemltsefahigkeiten, frihe Zahlkonzepte, Klalssiion und Kategorisierungs-
fahigkeit, Vokalisation und sprachliche Kompetengewie friihe sozial-kommunikative
Fahigkeiten. Die Aufgaben der motorischen Skalagégen dokumentieren die
zunehmende Handlungskontrolle bis hin zur Aufricigiusowie die grob- und

feinmotorische Koordination.

Den einzelnen Entwicklungsaufgaben liegen versamst® Ergebnisse der Sauglings-
und Kleinkindforschung zugrunde, die Basis der Bgyll ist also eklektisch. Das

Testmaterial wurde gemalfd aktuellerer Erkenntnissekéeinkindforschung Uberarbeitet
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und angesichts der Erweiterung des Altersbereiahispeechend erganzt. Die neu
entwickelten Items wurden im Zuge von drei Pilotgdra hinsichtlich ltemschwierigkeit,

Aufforderungscharakter und Problemen bei der Dutthing analysiert und adaptiert
oder ausgeschieden. In Folge haben 60 trainieriert®@kter an einer flir die USA

reprasentativen und ethnisch gleich verteiltenhpticbe von 643 Kindern die aus alten
und neuen Items bestehende vorlaufige Version ktprAnschlielend wurden die
Aufgabenschwierigkeiten geschétzt und die Aufgaleemsprechend in den Skalen
positioniert. Einige Items wurden entfernt. Hierauirde die vorlaufige Version mittels
Partialkorrelationen und Rasch-Analysen auf gestitdle bzw. herkunftsspezifische
Abweichungen (Bias) hin analysiert und Items wentighwiederum ausgeschieden. Die
verbleibenden Aufgaben bildeten die Standardisgguersion von Bayley Il.

Die Items sind in jeder Skala nach steigender Setgkeit geordnet. Es sind
altersbezogene Aufgabenbereiche (ltem-Sets) vadngese die grundsatzlich in
Abhangigkeit vom chronologischen bzw. korrigiertdiier des Kindes zu bearbeiten
sind. Daruber hinaus werden Einstiegs- und Aussteggein formuliert. Die
Einstiegsregel wird erfullt, wenn mindestens vidio{or Scale) bzw. funf (Mental Scale)
Items des altersbezogenen Aufgabenbereichs gek@stew. Wenn notwendig wird zu
einer leichteren Aufgabengruppe gewechselt, in der Einstiegsregel wiederum
anzuwenden ist. Lost ein Kind bei der BearbeituagMental Scale alle Aufgaben eines
ltem-Sets mit Ausnahme von einer oder zwei, so mdes nachst hohere
Aufgabenbereich vorgegeben werden. Bei der Mot@leSist der ist der nachst hohere
Aufgabenbereich vorzugeben, wenn alle bis auf éinéabe richtig geldst wurden.
Anschliel3end wird solange ,aufwarts* getestet, das Kind zwei (Motor Scale) bzw.
drei (Mental Scale) Aufgaben eines Bereichs nicehmdsen kann. Dem Testleiter wird
freigestellt, in welcher Reihenfolge er die Itemsrgibt obgleich Durchfiihrungs-
vorschlage im Manual angefihrt sind. Auch der Tiesteeg kann individuell bestimmt
werden, wenn aufgrund von Vorinformationen oder hadensbeobachtung vermutet
wird, dass das Kind nicht in der Lage ist alterspréchende Leistungen zu erbringen.

Lediglich die Einstiegs- und Ausstiegsregeln sitrikiszu beachten.

Zur Auswertung werden die richtig geldsten ltemSkala zu einem Rohwert addiert und
anhand der Normtabellen in einéental Developmental Index (MDIpzw. einen
Psychomotor Developmental Index (PDlmgewandelt. Diese Indizes entsprechen

Standardwerten, fur die zusatzlich Konfidenzintdevangegeben werden. Zudem besteht
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die Moglichkeit ein Entwicklungsalter fur die berd&kalen oder fur Facetten derselben

abzuleiten.

Eine von einem wahrend der Untersuchung anwesenwleiten Beurteiler durchgefiihrte
Uberprifung der Interrater-Ubereinstimmung an 5hdéirn erbrachte allerdings eine

Ubereinstimmung von .96 fir die Kognitive Skala wh .75 fir die Motorische Skala.

Konsistenzanalysen erbrachten im Mittel flr die kérScale eimn von .88 (Werte je

nach Alter zwischen .78 und .92) und fur die Mdsmale eino. von .84 (Werte von .75
bis .91). Im Manual wird Uber mehrere Studien zetelt-Reliabilitat berichtet, deren
Ergebnisse allerdings unterschiedlich ausfallen wuthwache bis befriedigende
Zusammenhange darstellen. Die Stabilitat der Testwst fir die Kognitive Skala héher
als fur die Motorische.

Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditat wurden Kdationen der einzelnen Items mit
dem Gesamtwert fir jedes relevante Untersuchumgsdierechnet. Die Autoren
berichten, dass sich fir alle Items hdéhere Kori@lan mit der jeweils zugewiesenen
Skala als mit der alternativen Skala ergaben, ojatmch die exakte HOhe der
Korrelationen anzugeben. Diskriminante und konwvetge Validitat konnte durch

Vergleichstudien mit anderen Verfahren (z.B. Mct@garScales, Denver 1) dargestellt
werden. Die Ergebnisse, die Kinder mit Risiken Hirtwicklungsstorungen (z.B. HIV,

Frihgeborene, Down Syndrom) erbrachten, fielen iitteMerwartungsgemald niedriger
aus als bei der Normierungsstichprobe.

Die Normierung von Bayley Il basiert auf einer #fraerten, randomisierten
US-Stichprobe, die anhand des US-Mikrozensus (198&jtgelegt wurde. Die
Normierungsstichprobe umfasste 1700 Kinder, je kOQeder Altersgruppe. Um die
raschere Entwicklung im ersten Lebensjahr abzubjldeurden vom ersten bis zum
zwolften Monat mehr Altersgruppen gebildet als vodreizehnten bis zum

zweiundvierzigsten Monat.

5.2.1.1 Bewertung des Verfahrens

Die deutsche Bearbeitung von Bayley Il wurde 200QBligiert, obwohl bereits ein Jahr
zuvor eine wesentlich veranderte und neu normieatesung in den USA auf den Markt
kam (BSID lII; Bayley, 2006).
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Das Verfahren ist als Stufenleiter konzipiert. agrundeliegende Entwicklungsmodell

dieser Testform und deren Konstruktionsprinzipiehen heute als veraltet.

Der bei der Durchfihrung gewahrte Spielraum gehtLasten der Objektivitat des
Verfahrens. Die Anweisungen sind zudem recht korplgas insbesondere darauf
zurtckzufihren ist, dass zum einen altersbezogergaBenbereiche vorhanden sind und

zum anderen Ein- und Ausstiegsregeln formulierdeer

Bei der genauen Lektlre des Manuals fallt auf, ddssildungen und Tabellen, auf die
im Text verwiesen wird, wiederholt falsch bezifferterden, was zur zusatzlichen
Verwirrung beitragt (z. B. Abb. 3.2 auf S. 44-45avim Text Abb. 3.3 genannt).

Aufgrund der langen Tradition der Bayley Scales uimets Einsatzes in vielfaltigen
unabhangigen Untersuchungen gilt das Verfahrengals validiert. Auch wenn die
guantitativen Ergebnisse der Untersuchungen nioitnear Uberzeugen, finden sich
dennoch vielfaltige Hinweise auf den Aussagebereieh Verfahrens. Die berichteten

Realiabilitatskoeffizienten geniigen zudem den Asdounngen der Psychometrik.

Fur die deutsche Bearbeitung wurde weder eine Nawlrung noch eine Uberprifung
der Normdaten durchgefiihrt. Das Verfahren beruht @8-Normen, die vor der
Publikation der Originalfassung im Jahr 1993 ermoleirden und somit bereits veraltet

sind.

Fur Bayley Il spricht die internationale Verbreigundes Verfahrens, welche
landerUbergreifende Studien ermdglicht. In der Eliaidiagnostik sollte jedoch einem
Verfahren Vorzug gegeben werden, welches entwigjdtireoretisch und testtheoretisch

dem gegenwartigen Stand der Forschung entspricht.

5.2.2Basisdiagnostik fir umschriebene Entwicklungsstérugen im Vorschulalter
(BUEVA)

Die Basisdiagnostik fur umschriebene Entwicklungigstigen im Vorschulalter
(BUEVA; Esser und Wyschkon, 2002) ist eine aus iberpublizierten Verfahren
zusammengestellte Testbatterie zur Erkennung vdleiSaungsstérungen bei vier- und
funfjahrigen Kindern. Eventuelle Defizite in eineamschriebenen Leistungsbereich
sollen mithilfe der BUEVA noch vor Schuleintrittkemnt werden, um betroffene Kinder

frihzeitig einer entsprechenden Férderung zuflhtekbnnen.
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Kinder mit Teilleistungsstérungen sind durch gresmele Defizite in einem einzelnen
Leistungsbereich bei ansonsten normaler Entwickhmg. durchschnittlicher Intelligenz
gekennzeichnet. Im Vorschulalter sind nach Essed wMyschkon vor allem die
Artikulationsstérung, die Expressive und die ReRgpt Sprachstorung sowie
Umschriebene Entwicklungsstérungen der motorisciamktionen relevant. Die
Wichtigkeit einer frihzeitigen Diagnose wird aufgdu von mehreren im Manual
angefuhrten Langsschnittuntersuchungen verdeuthesiche zeigen, dass umschriebene
Entwicklungsstérungen eine hohe Stabilitdit aufweisend Zusammenhange mit

Schulleistungen und kinderpsychiatrischen Stoérurpstehen.

Die BUEVA wurde entwickelt, da aus Sicht des Autorgl der Co-Autorin nahezu alle
verfugbaren Vorschultests im oberen Leistungsbereldferenzieren und somit fur
entwicklungsrickstandige Kinder zu schwierig siimdAnbetracht dieser Problematik hat
Esser bereits 1980 im Auftrag der deutschen Kasztichen Bundesvereinigung eine
erste Testbatterie zusammengestellt, mit deren eHilpraktisch bedeutsame
Leistungsbereiche untersucht werden sollten. Zweuwtersuchungen an insgesamt 120
vier- und funfjahrigen Kindern fihrten zu Modifikanen an den ausgewahlten Verfahren

hinsichtlich Instruktion, Darbietung, AuswertungduBchwierigkeitsstaffelung der Items.

Die BUEVA enthalt eine Skala zuhllgemeinen Intelligenzsowie vier Skalen zur
Erfassung umschriebener Entwicklungsstérungen. eDwesrden sowohl vier- als auch
funfjahrigen Kindern vorgeben. Fur Funfjahrige smalem zwei Skalen zur Prufung der
Aufmerksamkeit vorgesehen. Ingesamt umfasst digb@tsrie somit folgende sieben
Untertests:

1. Aligemeine IntelligenzZColumbia Mental Maturity Scale (CMM, Eggert, 1972

2. SensumotorikSubtest ,Visumotorische Koordination* aus FrostiEntwicklungs-
test der visuellen Wahrnehmung (FEW, Lockowandt,6)9

3. Artikulation: Mohring-Test (Kurzform)

4. Expressive Sprache Grammatiktest (GT) aus dem Psycholinguistischen
Entwicklungstest (PET, Angermaier, 1977)

5. Rezeptive Sprach&/orterergdnzen (WE) aus dem PET (Angermaier, 1997

6. Aufmerksamkeit : | Untertest ,Konzentration® aus dem Frankfurt€est fur
Funfjahrige (FTF-K, Raatz & Moehling, 1971)

7. Aufmerksamkeit 1lIZahlenfolgegedéachtnis aus dem PET (Angermaiét7)9
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Die Testbatterie besteht aus einem Handbuch, dedtigeen Materialen, einem Testhetft,

einem Ergebnisbogen und Schablonen zur AuswertaagdbtestSensumotorik

Das Manual enthélt klare und ausfuhrliche Durchfidigsanweisungen, die sich zudem in
verklrzter Form im Testheft wiederfinden. Ebensod® Auswertung bei fast allen
Verfahren eindeutig festgelegt. Laut Esser und \Wyso konnen lediglich beim Subtest
Artikulation  Auswertungsdifferenzen in  Abh&ngigkeit von der €Fahz der
untersuchenden Person auftreten. Die ermitteltdmv@de werden je Subtests zu einem
Summenscore addiert und mittels altersspezifisciNarmtabellen in  T-Werte
transformiert. Weiters steht eine Tabelle zur Umaang der T-Werte in Prozentrange
zur Verfigung. Die Rohwerte und Normwerte werdedenErgebnisbogeringetragen,
welcher Uberdies Hinweise zur Interpretation enth&8o wird eine "Umschriebene
Entwicklungsstérung” diagnostiziert, wenn die T-Yéedter Untertests 2, 3, 4, odex 35
betragen und gleichzeitig eine Differenz von mindes 15 T-Wert-Punkten zu
Untertest 1 besteht. Zur Erleichterung der Ergdimigteilung sind im Handbuch auch

noch 16 Fallbeispiele angefuhrt.

Da das Differenzierungsoptimum der BUEVA im unteiereich liegen soll, sind die
Aufgabenschwierigkeiten gering. Dies fuhrt zwangB dazu, dass auch die

Trennschéarfe nicht ihr Maximum erreicht.

Die inneren Konsistenzen fur die sprachlichen Uasts lagen zwischen .67 und .85, die
fur den SubtesBensumotoribei .55 (Vierjahrige) bzw. 57 (Funfjahrige). FlandSubtest
Allgemeine Intelligenzund die beiden Subtests zur Erfassung der Aufraerksit
werden lediglich die fur die urspringlichen Fassamgberechneten Reliabilitats-
koeffizienten (Innere Konsistenz, Splithalf- undt@&-Reliabilitdt) angegeben. Die aus
der Literatur Ubernommenen Kennwerte attestieren Wesprungsverfahren — mit
Ausnahme des FEW - zufriedenstellende ReliabithtéEsser und Wyschkon weisen im
Zusammenhang mit der als niedrig einzuschatzendefialRitat des Subtests
Sensumotorikdarauf hin, dass dieser mangels eines Alternafiaheens in der

Testbatterie belassen wurde.

Zur Uberprifung der kriterienbezogenen Validitatrees der WET (Kastner-Koller &
Deimann, 1998) eingesetzt. Die Korrelation der dgesten Gesamtwerte (= Summe der
Normwerte, dividiert durch die Anzahl der Subtegig)ab einen Validitatskoeffizienten

von .79. Als zweites Kriterium wurde der Potsdantgzieherfragebogen (Esser &
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Wyschkon, ohne Literaturangabe) herangezogen, welclden allgemeinen
Entwicklungsstand aus Sicht des padagogischen Kjadenpersonals erfasst. Es ergab
sich eine malige Korrelation von -.59. Diese faligativ aus, da in der BUEVA ein
hoher Wert mit einer hohen Leistung verknlpft ist, Potsdamer Erzieherfragebogen
hingegen mit einer niedrigeren. Zur Bestimmung f@dtoriellen Validitat wurden die
BUEVA- und WET-Subtests gemeinsam einer Faktordgaea unterzogen.
Korrespondierende Untertests sollten auf demsefaddor laden. Es ergab sich eine
Sechs-Faktoren-Lésung, die 69 Prozent der Variarkléat und die hypothetischen
Konstrukte der beiden Verfahren weitgehend begéitig

Esser und Wyschkon sehen die spatere Schulleistlmgdas der Zielsetzung des
Verfahrens entsprechende wichtigste Validitatskite an. Folglich wurde der
Darstellung der prognostischen Validitat mit 18 t&ei viel Platz eingerdumt:
Teilnehmern der ,Mannheimer Risikokinderstudie’efs u. a. Esser et al., 1990; Laucht,
Esser & Schmidt, 1992; Laucht et al., 1996) wurdeAllter von viereinhalb Jahren die
BUEVA vorgegeben. Dreieinhalb Jahre spater wurde Eanktionsniveau schulischer
Leistungen erhoben und den Kindern Lese-, Reclegehund Rechentests vorgegeben.
Die Ergebnisse umfangreicher Analysen zeigen, dsish die BUEVA gut zur
Vorhersage von Rechtschreib- und Rechenleistunigeete Die Lesefertigkeiten konnten
weniger zutreffend prognostiziert werden. Der Ssibt#rtikulation erwies sich als
ungeeigneter Pradiktor fur die spateren Schulleggu.

Die Normierung der BUEVA erfolgte bereits 1980 anee Kindergartenstichprobe aus
drei industriellen Mittelstadten eines westfélisth&eises. Die Stichprobe umfasste 325
Kindern im Alter von 4;6 bis 4;11 Jahren und 332d@r im Alter von 5;6-5;11 Jahren.
Die Normen fur die verbleibenden Altersgruppen 4;®- und 5;0-5;5 wurden
regressionsanalytisch aus den anderen beiden g@itgnsen gewonnen. Eine
Uberpriifung der Normierung erfolgte zwischen 1988 1992 an einer Zufallsstichprobe
von 110 viereinhalbjahrigen Teilnehmern der ,Marnnter Risikokinderstudie“. Die
Abweichungen betrugen maximal zwei T-Wert-Punkte, dass die Gultigkeit der
ursprunglichen Normen angenommen werden kann. Zigétvurden 1999 Normen fir
Einschulungsuntersuchungen erhoben, allerdings alimeSubtestRezeptive Sprache
(WE) und Aufmerksamkeit | (FTF-K)Die 1930 Kinder dieser Normierungsstichprobe
waren zwischen 5;4 und 7;2 Jahre (durchschnitti¢h Jahre) alt und stammten aus

Schleswig-Holstein. Zudem wurden die Daten der R&&er, die zum Zeitpunkt der
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Erhebung zwischen 5;6 und 5;11 Jahre alt warerUberpriifung der Normen von 1980
herangezogen. Die Abweichungen betrugen hierbeiimaxvier T-Wert-Punkte, was
nach Ansicht von Esser und Wyschkon den Schlusasgil dass auch die nicht

verwendeten Subtests keinen grofRen Veranderunderiagen.

5.2.2.1 Bewertung des Verfahrens

Die BUEVA st eine aus etablierten Verfahren zusangestellte Testbatterie zur

gezielten Erfassung umschriebener Entwicklungseten.

Durchfuhrungs- und Auswertungsobjektivitdt der Desierie sind aufgrund der
Standardisierung und der ausfuhrlichen Durchfuhsunmd Auswertungsrichtlinien im
GrofRen und Ganzen gegeben. Der Autor und seine W@HA weisen auf mdgliche
Auswertungsdifferenzen beim Subtesttikulation hin. Aus Sicht der Autorin dieser
Arbeit fehlen zudem Hinweise, wie vorzugehen isgtnw einer der Begriffe, die das Kind
beim SubtestRezeptive Spracheu erganzen hat, diesem aufgrund sprachlicher
Besonderheiten nicht bekannt ist. Bei einem Einsitz Osten Osterreichs ist
beispielsweise anzunehmen, dass Kindern der Begf#i§schrank” mitunter nicht
gelaufig sein wird, da das Wort ,Eiskasten* verwendvird. Die Mdoglichkeit der

Verwendung alternativer Begriffe wird im Handbuekgch nicht erwahnt.

Die angefuhrten Reliabilitdtskennwerte weisen ppiel auf eine ausreichende
Messgenauigkeit der meisten Subtests hin. Fir déneStSensumotorikallen die aus
eigenen und ursprunglichen Berechnungen hervorgegem Reliabilititen gering aus.
Aufgrund der vorgenommenen Modifikationen und imblick auf die Verwendung von
mittlerweile mehr als 30 Jahre alten Ursprungsveeia ware eine Neubestimmung der
inneren Konsistenz und Split-Half-Reliabilitat @ife Subtests wiinschenswert.

Zur Bestimmung der Kriteriumsvaliditat wurde der sAmmenhang zwischen der
BUEVA und dem WET sowie dem Potsdamer Erzieherfvagen ermittelt, wobei sich
substantielle Korrelationen ergaben. Seltsam nartgtlass ein Gesamtwert der BUEVA
korreliert wurde, obwohl diese einen solchen gahnvorsieht. Fir den Zusammenhang
mit dem WET wirde es sich anbieten, korresponddeetntertests miteinander in
Beziehung zu setzen. Ob der Potsdamer Erziehebiogge ein geeignetes Kriterium
darstellt kann ob fehlender Literaturangabe niadthwollzogen werden. Die Ergebnisse
der Untersuchungen zur prognostischen Validitagdgen tberzeugen.
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Die Normierung der BUEVA erscheint insgesamt protaésch. Die Ursprungsnormen
sind veraltet und wurden zudem teilweise regressioalytisch bestimmt. Die erste
Uberpriifung erfolgte 1992, welche aus heutiger tSiomit jedoch ebenso bereits veraltet
ist. Die Uberprufung von 1999 wiederum erfolgteidgidh an 5;6 bis 5;11-jahrigen

Kindern und es wurden auch nicht alle Untertestteintbezogen. Weiters wurde die
Normierungsstichprobe nur lokal rekrutiert und tsmit auch nur eingeschrankte
Guiltigkeit. Eine Neunormierung ist daher dringendwaten.

Die fur einen Entwicklungstest Gberaus kurze Duirbhiingsdauer von durchschnittlich
25 Minuten tragt neben der testleiterfreundlicheanéthabung zur Okonomie des

Verfahrens bei.

Im gesamten gesehen scheint die BUEVA dennoch mgaBgdiagnostik moéglicher
Entwicklungsstdérungen geeignet. Eine Neuauflagejen die testtheoretischen Mangel

behoben sind, ist aber wiinschenswert.

5.2.3 Entwicklungstest sechs Monate bis sechs Jahre (ET&)

Der Entwicklungstest sechs Monate bis sechs J&W¥e5(6; 2. Aufl.; Petermann et al.,
2004) ist kein Test im engeren Sinne, sondern euertar und versucht somit eine
Vielzahl qualitativer Entwicklungsmerkmale innefn@ines breiten Bereiches kindlicher
Fertigkeiten abzubilden. Das Verfahren wurde — esminNamen entsprechend — flr
Kinder von sechs Monaten bis sechs Jahren kontipier

Ausgehend von einem adaptiven und ganzheitlichemviekiungsverstandnis und der
Integration unterschiedlicher interaktionistisclpggyter Entwicklungstheorien entwerfen
Petermann et al. ein ,Ordnungsschema fur Entwiddpnozesse® (2004, S. 17 ff).
Dieses Modell versucht die theoretische Annahmeezanschaulichen, dass Entwicklung
intra- und interindividuell sehr variabel verlaufhd von Inkonsistenzen gepragt ist.
Unabhangig von der individuellen Variabilitat muggles Kind dennoch bestimmte
.essentielle Grenzsteine* absolvieren, die fur Bemerb darauf aufbauender Fertigkeiten
notwendig sind.

Bei der Testkonstruktion wurde explizit darauf velntet Skalen und durchgehende
Subtests fir den Altersbereich von sechs Monatesdzths Jahren zu bilden, da mit dem
ET 6-6 altersspezifisch viele verschiedene qualgaEntwicklungsaspekte abgebildet

werden sollen. Die Itemauswahl erfolgte im Einklang Erkenntnissen zur Entwicklung
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in der frihen Kindheit und unter BeriicksichtigungsdGrenzsteinprinzips. Eine erste
Version wurde an einer Konstruktionsstichprobe 260 Bremer Kindern erprobt. Die
Ergebnisse dieser Studie haben jene Aufgabenzusastellang je Entwicklungs-
dimension und jene Reihung der Items je Altersgeupgeterminiert, die der
Normierungsstichprobe vorgegeben wurde. Hinsidhnttler zweiten Auflage des ET 6-6
wird im Manual berichtet, dass einzelnen Altersgem nunmehr nicht mehr alle

ursprunglich vorgesehenen Items vorgegeben werden.

Der ET 6-6 (2. Aufl) erfasst sechs der Traditiorr dEntwicklungsdiagnostik
entsprechende Beschreibungsdimensionen, die dugbh sogenannt&ntwicklungs-

dimensionerabgebildet werden:
1. Korpermotorik
2. Handmotorik

3. Kognitive Entwicklung: Gedachtnis, Handlungsstrategien, Kategorienbildung,

Korperbewusstsein
4. Sprachentwicklungrezeptive Sprache, expressive Sprache
5. Sozialentwicklung
6. EmotionaleEntwicklung

Die sechs Beschreibungsdimensionen werden ab dex s vierten Lebensjahrs durch

einenSubtest Nachzeichnenganzt.

Der Itempool setzt sich aus 113 Testitems, die Wind zu bearbeiten sind, und 67
Fragebogenitems, die von der Bezugsperson zu bedstwsind, zusammen. Letztere
betreffen Verhaltensweisen, die in einer Testdmatschwierig oder gar nicht zu
beobachten sind und beziehen sich vor allem au$aliieale und emotionale Entwicklung
des Kindes sowie auf seine grobmotorischen Fahegykei

Der gesamte Altersbereich von sechs Monaten blsssithren wird in 12 Altersgruppen
unterteilt, wobei der Altersbereick bis 24 Monatein Drei-Monats-Schritte, der
Altersbereich24 Monate und 1 Tag bis 48 Monate Sechs-Monats-Schritte und der
Altersbereichd8 Monate und 1 Tag bis 60 MonateZwolf-Monats-Schritte unterteilt ist.
Fur jede dieser Altersgruppen besteht eine altérpste Aufgaben- und Fragen-

zusammenstellung. Dabei zeigen sich Uberschneidumgeden Items zwischen den
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Altersgruppen. Die Entwicklungsdimensionen werdenden 12 Altersgruppen zudem
durch eine unterschiedliche Anzahl von Items regréiert, was dadurch begriindet wird,

dass nicht jede Dimension in allen Altersgruppeichl bedeutsam ist.

Die Items werden nicht je Entwicklungsdimension gegeben, sondern als eine Art
Itempool. In der Durchfihrungshilfe sowie am Praiiiifkogen ist die vorgesehene
Aufgabenreihenfolge ersichtlich. Die Vorgabe erfolgrundsatzlich mittels des
entsprechenden Altersgruppenprotokollbogens. Liedinweise auf eine massive
Entwicklungsverzdogerung vor, kann ein dem Testleimgemessen erscheinender
Altersgruppenbogen gewahlt werden. Wahrend der liduihcung ist zu protokollieren ob
die Aufgabe erfullt oder nicht erfillt wurde. Eidausnahme bildet das Item ,Zahlen
nachsprechen®, fir welches die Lange der langseproduzierten Zahlenreihe zu
notieren ist. Der ,Subtest Nachzeichnen® ist milfédeiner Schablone auszuwerten. Die
sich ergebende Punktzahl ist fur jedes der sietsansl des Subtests im Protokollbogen
einzutragen, die Antworten der Bezugsperson aufFdigebogenitems sind ebenfalls zu
Ubertragen. Der Protokollbogen enthalt ein Feld &bschlieRenden Beurteilung der
Testdurchfihrung Hier koénnen Beobachtungen zu Wahrnehmungs-, Bprand
Befindlichkeitsproblemen sowie zum Muskeltonus ialbistrukturierter Form erfasst
werden. Dartber hinaus soll die Kommunikation, Mation und Aufmerksamkeit des

Kindes anhand einer vierstufigen Skala bewertetiamer

Anschlieiend werden die gelosten Items je Entwiggddimension summiert und in
einen Testwert transformiert. Dieser ergibt siaglgem man die Summe der geldsten
Items durch die Anzahl aller Items innerhalb dewgigigen Entwicklungsdimension
dividiert und mit 10 multipliziert. Das resultierd®Entwicklungsprofildes Kindes wird
schlie3lich mit dem Profil der Referenzgruppe uetgdn, deren Mittelwerte und
Standardabweichungen angegeben sind. Unterschaedeeghr als einer bis hin zu zwei
Standardabweichungen vom Gruppenmittelwert spiegéderdurchschnittliche bzw.
unterdurchschnittliche Leistungen wieder. Diverganz von mehr als zwei
Standardabweichungen gelten als weit Uberdurchiletimi bzw. weit unter-
durchschnittlich. Bei der Interpretation sollen daker des Kindes im Sinne seiner
Position im Altersbereich der jeweiligen Altersgpep die Itemanzahl in der jeweiligen
Entwicklungsdimension, das Verhéltnis zwischen @ggbnis und Elternurteil sowie die
Itemschwierigkeiten berlcksichtigt werden.
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Der ET 6-6 umfasst ein Handbuch, die Testmatenglze B. Holzkugeln, verschiedene
Bildkarten, drei Puzzles in Form von Schildkrétemgpern), altersgruppenspezifische
Protokoll- und Auswertungsbégen sowie Elternfraggm) und eineHilfe zur
Testdurchfihrung der die Materialanforderungen und Testaufgaberewsd(ls
einschlief3lich Instruktionen und Bewertungskriteyjigoro Altersgruppe zu entnehmen

sind.

Die Testdurchfihrung ist weitgehend standardisi®as Handbuch enthélt zudem
Hinweise zur Gestaltung der Untersuchungssituatiod zum Testleiterverhalten. Der
untersuchenden Person wird jedoch ein gewisser|r&pme in Hinsicht auf die
Itemreihenfolge gegeben. Zudem kénnen einige ItemB. in der Altersgruppe 30 — 36
Monate alle Testitems der Entwicklungsdimensiexpressive Spracheauch durch
Elternbefragung erhoben werden. Auswertungs- ungkrpgretationsrichtlinien sind

vorhanden.

Im Manual finden sich altersgruppenspezifische #ielmvierigkeiten und geschlechts-
spezifische wie geschlechtsunspezifische KennweeteVerteilung der Entwicklungs-
dimensionsscores in den Altersgruppen (Mittelwestandardabweichungen, Minimum,
Maximum und Perzentilwerte). Aufgrund der Item- uB#aleneigenschaften wurde
bewusst auf die Berechnung von Itemtrennschérfeziokget. Durch die Konstruktion als

Inventar wurde eine gewisse Messungenauigkeit betwukauf genommen.

Hinsichtlich der Differenzierungsfahigkeit des ET66verden Studien angefihrt, deren
Ergebnisse darauf hinweisen, dass das Verfahreschem Kindern mit niedrigem und
normalen Geburtsgewicht, zwischen Frihgeborenen tiedmingeborenen sowie
zwischen Kindern mit und ohne externalisierendemhsensstorungen und Kindern
unterscheidet. Eine  Untersuchung von  Zusammenhangewischen den
Entwicklungsdimensionen des ET 6-6 und den SubtesisSummenindices der K-ABC
(Melchers & Preul3, 2001) an einer Stichprobe voautfélligen Vierjahrigen erbrachte
keine pragnanten statistischen Ergebnisse. Na@mRann et al. |asst sich dieses Resultat
mit den theoretischen Vorannahmen des ET 6-6 (hater- und intraindividuelle
Variabilitat ,normaler* Entwicklung) in Einklang brgen. Im Zuge einer Studie zur
prognostischen Validitat wurden 41 Kinder zu Begdwes dritten Lebensjahres und ein
Jahr darauf noch einmal getestet. Obwohl sich e dnauffalligen Zweijahrigen
prinzipiell stabile Entwicklungsverlaufe zeigtenusden dennoch Leistungsfluktuationen

innerhalb des unauffalligen Bereichs (+/- eine 8#&mdabweichung vom Mittelwert)
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beobachtet, was als weiterer Beleg fur die Gliliigher theoretischen Vorannahmen
gewertet wurde. In einer vergleichenden Studie detn WET (Kastner-Koller &

Deimann, 2002), schatzte die Testleiterin im Angsblan die Testdurchfiihrung mittels
des jeweiligen Verfahrens die wahrend der Testuegiehende Motivation der Kinder
ein. Sie kam zu dem Ergebnis, dass der ET 6-6lssbnders glnstig auf die Motivation
der Kinder auswirkt und somit eine gultige Leistspgifung erlaubt. Als weiterer Beleg
fur die Validitat des Inventars wird im Manual afiget, dass fur denSubtest

Nachzeichnerin deutlicher Alterstrend nachgewiesen werdemien

Die Normierung des ET 6-6 erfolgte vor der Publiatder ersten Auflage. Die Normen
beruhen auf einer Stichprobe von 950 Kindern, cieRaum Bremen, Dortmund und
Rostock wohnhaft waren und als Uberwiegend undigfiglten.

5.2.3.1 Bewertung des Verfahrens

Der ET 6-6 ist kein Testverfahren im herkdmmlict&inne, sondern ein Inventar. Die
Bezeichnung ET (Entwicklungstest) ist somit irreid und mag dazu verleiten, dem
ET 6-6 Testgite zu bescheinigen, die ihm aber migtgwohnen kann.

Das Verfahren ist fur Kinder von sechs Monaten hissechs Jahren geeignet. Dies
erscheint auf den ersten Blick dann vorteilhafthwd=ntwicklungsverlaufe abgebildet
werden sollen. Unter Bertcksichtigung des bewusgtmichts auf die Konstruktion von
homogenen Subtests und der Tatsache, dass ledgglialtative Entwicklungsaspekte
erfasst werden, erscheint die Verwendung des ETir6iGingsschnittstudien jedoch in
einem anderen Licht. Die Vergleichbarkeit der usthredlichen altersangepassten Item-
Sets kann bei einer Re-Testung nicht ohne weiterausgesetzt werden. Entsprechende
Studien stehen aber aus.

Objektivitat ist nur bedingt gegeben. Die Durchtiirgsobjektivitat wird gesttitzt durch
die standardisierten Testmaterialien und die in ®&nund in der separaten
Durchfuhrungshilfe enthaltenen Durchfihrungsanwegsm. Eingeschrankt wird sie
durch den Spielraum, der dem Testleiter bzw. derstl@igerin hinsichtlich
Itemreihenfolge und Vorgabemodalitat (Beobachtew.Befragen) gewéhrt wird. Die
Interpretationsobjektivitat wird eingeschrankt dufene Aspekte, die die untersuchende
Person bei der Bewertung des Testergebnisses Isafitgen soll. Eine empirische
Uberprifung der Interraterreliabilitat wéare hiegebracht gewesen.
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Aufgrund der Konstruktion als Inventar wurde aufe dErmittlung klassischer

Reliabilitatskoeffizienten verzichtet. Es werdediggich Itemschwierigkeiten referiert.

Die im Manual berichteten Validitatsstudien liefddmweise auf den Giiltigkeitsbereich
des Verfahrens. Weitere Untersuchungen und insblesenLangsschnittstudien zur

prognostischen Validitat sind hier zu wiinschen.

Die Normierung erfolgte an einer regional eingegnhkten Stichprobe und schrankt somit
den Geltungsbereich des Verfahrens ein.

Der ET 6-6 kann aufgrund des Inventarcharakters ded Abbildung von rein

gualitativen Entwicklungsaspekten nur mit Vorbelmit Anwendung auf entwicklungs-
diagnostische Fragestellungen empfohlen werden. @enerierung diagnostischer
Hypothesen erscheint er jedoch durchaus sinnvoll.

5.2.4Wiener Entwicklungstest (WET)

Der Wiener Entwicklungstest (WET; 2. Aufl., Kastr¢oller & Deimann, 2002) ist eine
forderdiagnostisch  orientierte  Testbatterie zur rBelung des allgemeinen
Entwicklungsstandes von Kindern zwischen drei wehs Jahren.

Der WET basiert auf der Integration verschiedemdwigklungstheoretischer Ansatze.
Den Metarahmen bilden dabei die 6kologischen unutesdualistischen Theorien (vgl.
Kapitel 1.2). Optimale Entwicklung resultiert demshaaus der optimalen Passung von
Individuum und Lernumwelt. Entsprechend dem ScHenddell der Entwicklung (vgl.
Kapitel 1.3) wird angenommen, dass Erziehungsbemgjgm ab dem dritten Lebensjahr
zunehmend wirksam werden. Diese wirken jedoch ramndals Entwicklungsmotor,
wenn sie auf den Entwicklungsstand abgestimmt dh@lderbemihungen, die hierauf
keine Riicksicht nehmen, filhren demnach zu Uber¢ blterforderung des Kindes.
Weiters gehen die Autorinnen davon aus, dass didlighe Entwicklung Uber den
Altersbereich der Drei- bis Sechsjahrigen relatwtiknuierlich in Richtung zunehmender

Kompetenz verlauft und keine auffalligen qualitetvSpringe zu erwarten sind.

Als allgemeiner Entwicklungstest folgt der WET emeaanzheitlichen Entwicklungs-
verstandnis, wonach eine kompetente Auseinandersgtzmit der Lebensumwelt
nicht nur intellektuelle Fahigkeiten erfordert. ®warden Funktionsbereiche ausgewahlt,

die sowohl fir die Bewaltigung aktueller Anfordegem notwendig sind als auch eine

85



(theoretisch und empirisch belegte) VorhersageBeevrahrung in der Einschulungsphase

erlauben.

Die Konstruktion des Verfahrens erfolgte unter B&sichtigung der theoretischen Basis.
So galt es den 6kologischen Kontext der Zielgrufgrei- bis sechsjahrige Kinder mit
deutscher Muttersprache aus dem Kulturkreis wéstti¢ndustrienationen) zu beachten
und Aufgaben und Testmaterialien zu schaffen, dievahrscheinlichen Erfahrungen
dieser Zielgruppe anknupfen und eine spielerischest&ung der Testsituation
ermdglichen. Zudem sollten die Aufgaben der Suleskalach einem durchgangigen
Prinzip konstruiert sein. Diesen Vorgaben entsprdhwurde zunachst ein breites
Spektrum an Subskalen konstruiert und anschlieleadliert. Die Ergebnisse dieser
theoretisch-inhaltlichen und empirischen Uberprifbestimmten schlieRlich die aktuelle
der aktuellen Form des Verfahrens. Dabei wurdenEivicklungsaufgaben teilweise
aus bewahrten Entwicklungstests Gibernommen undereeitwvickelt, teilweise auch neu

konstruiert.

Anhand von 13 Subtests, die vom Kind bearbeitedeerund einem Elternfragebogen
erfasst der WET den Entwicklungsstand in den FonktereicherMotorik, Visuelle
Wahrnehmung/Visumotorik.ernen und GedachtniKognitive Entwicklung Sprache
sowie Sozial-Emotionale EntwicklungDie Subtests werden in Kapitel 7 ausfihrlich

beschrieben, sodass an dieser Stelle auf einedangf verzichtet wird.

Der WET umfasst die vollstdandigen Testmaterialiehrbéitsblatter zum Subtest
Nachzeichnen, Elternfragebogsawie z. B. Puppenfamilie, zwei Bélle, Fotoalbudgs
Manual und den Protokollbogen, welcher der Durchiiig, Auswertung und

Profilerstellung dient.

Testdurchfihrung und Auswertung sind standardisi2ais Manual enthélt ausftihrliche
Anweisungen zur Durchfihrung, eindeutige Kriterimir Bewertung der Testaufgaben,
klare Auswertungsinstruktionen sowie Hinweise zunestleiterverhalten und zur

Gestaltung der Untersuchungssituation.

Zur Auswertung werden die Rohwerte der einzelnemst je Subskala zu Summenscores
addiert und anhand der Normtabellen in altersgmgpezifische C-Werte transformiert.
Die ermittelten Normwerte kdénnen zur UbersichtlitchBarstellung der Starken und
Schwachen des Kindes in ein Entwicklungsprofil etnggen werden. Aus der Differenz

zwischen bestem und schlechtestem Subtestergebnis #er Range (ausgewiesen in
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Prozentrang-Werten) berechnet werden, welcher Auskuber die Variabilitat des
Profils gibt. DarUber hinaus besteht die Mdogliclhkainen (in C-Werten und

Standardwerten ausgewiesenen) Gesamtentwicklurrgsag@rmitteln.

Die Testanalysen der 13 WET-Subtests erfolgtenrstee Linie nach probabilistischen
Methoden (Rasch-Analysen, Partial Credit Modell, kiken-Skalenanalysen) mit dem
Ziel, moglichst homogene eindimensionale Skalend@én gesamten Altersbereich von
drei bis sechs Jahren zu konstruieren. In Hinldigkdie praktische Anwendung und im
Sinne einer methodischen Validierung wurden fir diemogenen Items zudem
Trennscharfen, Itemschwierigkeiten und Reliabdg@&hatzungen berechnet. Der
Elternfragebogenzur Erfassung der Selbststandigkeitsentwicklungrderuklassisch

testanalysiert.

Die Durchfuhrungsobjektivitat wird durch standarelites Testmaterial, prazise
Testanweisungen sowie zusatzliche Hinweise fur Testleiterverhalten gewahrleistet.
Auch die Auswertungsobijektivitat ist als hoch eszhétzen, da fur den Uberwiegenden
Teil der Skalen die Richtigkeit der Aufgaben einiiplbbestimmt werden kann. Bei den
verbalen Subtests und den Subté&shzeichnemnind Fotoalbum welche ungeachtet der
ausfuhrlich beschriebenen Kategorisierung eineniggan Beurteilungsspielraum bei der

Auswertung zulassen, liegt die Interrater-Uber@mstung zudem Uber .80.

Im Manual finden sich Befunde zur inneren Konsist¢@ronbachs Alpha) und Split-
Half-Reliabilitdt von 13 Skalen, wobei die verwetete MalRe gut Ubereinstimmende
Ergebnisse erbrachten. In der Gesamtstichprobéestadie innere Konsistenz zwischen
.66 und .99, die Testhalbierungsreliabilitat liegtischen .72 und .90. Die relativ
geringen Reliabilitaten fur die Subtestsrnbar (o = .66) undSchatzkastchefw = .70)
sind vor dem Hintergrund zu sehen, dass beide Skale Uber sehr wenige Items
verfugen. Fur den Subtegtahlen Merkenist eine Konsistenzanalyse aufgrund der
Vorgabemodalitaten nicht mdglich, sodass die R#iiabdieser Skala auf Basis einer
Testwiederholung (6sterreichische Stichprobe) eethitvurde. Der resultierende Wert
von .67 stimmt laut Angaben der Autorinnen gut riitgebnissen aus anderen

Testverfahren Uberein.

Die inhaltliche Validitat wird durch die theorieentierte und empirisch fundierte
Herleitung der Skalen und Items begriindet. Alle t8stis zeigen einen deutlichen
Alterstrend und bestatigen somit die entwicklungetietischen Vorannahmen. Auch die

87



Ergebnisse einer im Manual angefiuihrten Langssciinditie mit 54 Kindern weisen den
altersabhangigen Anstieg der Subtestleistungen vibefTestzeitpunkte hinweg (zu 2;7,
3;1, 4,6 und 5;0 Jahren) nach. Des Weiteren wentheManual einige experimentelle
Studien dargelegt, die die Anderungssensitivitait destbatterie auf kurz- und
mittelfristige Férderungsmalinahmen belegen. ObwigdhlFunktionsbereiche des WET
entwicklungstheoretisch nicht voneinander unablgisgid wurde zur Uberpriifung der
Dimensionalitéat eine orthogonale Hauptkomponentalyae berechnet, der — analog den
sechs Funktionsbereichen — sechs Faktoren, zugrgeldgt wurden. Die Funktions-
bereiche lieBen sich dabei erwartungsgemal nichétdadig, aber doch weitgehend
reproduzieren. Doppelladungen, die sich bei dreal&k zeigten, sind zudem mit
entwicklungstheoretischen Annahmen in Einklang zindgen. Divergente Validitat
konnte durch erwartungsgemal niedrige Korrelatioméneinigen Subtests der K-ABC
(Melchers & Preuf3, 1991) nachgewiesen werden. Inmudawerden zudem Studien
zitiert, aufgrund derer die Differenzierungsfahigkdes WET nachvollziehbar ist. In
diesen Untersuchungen zeigten sich den Erwartureggsprechende deutliche und
syndromspezifische Leistungsunterschiede zwischelnt klinisch auffalligen Kindern
und Kindern aus Klinischen Stichproben (Frihgebere@own-Syndrom, Autismus,

Neurofibromatose).

Die Normierung des WET basiert auf reprasentatiormwerten, die an 274
Osterreichischen und 971 deutschen Kindern erheheden. Signifikante Unterschiede,
welche die Nationalitats-, Geschlechts- und Schigyitérigkeit betreffen und die in
einigen Subtests beobachtet wurden, sind laut Asmgedbr Autorinnen praktisch
irrelevant. Statistisch und praktisch bedeutsard sdiglich die Unterschiede zwischen
den Altersgruppen, die einen deutlichen Entwickifagschritt zeigen. Demzufolge
wurden lediglich Altersnormen erstellt, wobei jellbjahresschritt eine Normtabelle zur

Verfligung steht.

Drei unabhangige empirische Studien, deren Ergebnien Krampen, Becker, Becker
und Thiel (2008) publiziert wurden, liefern weitdrienweise zur Reliabilitat, Validitat
und Zumutbarkeit des WET:

- Die Befunde aller drei Studien bestéatigen durchgfdge im Manual des WET
angefuhrten Split-Half-Reliabilitdten. Erweiterndihften Krampen et al.
Berechnungen zu den Reliabilitaten der sechs WHikifansbereiche durch. Die

resultierenden Testhalbierungsreliabilitaten weigevischen den Studien eine
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gute Stabilitat auf und genligen unter Beriicksicimig der Tatsache, dass sie
nur auf zwei bzw. vier Subskalen mit strukturellamd inhaltlichen
Aufgabenheterogenitaten beruhen, zudem den psydhsaomen Anforderungen.
Der Autor und die Mitautorinnen schlagen deshalh d& Testauswertung und -
interpretation auf die entwicklungstheoretisch Bedeten Funktionsbereiche zu

erweitern.

Vorrangig zur empirischen Prifung des oben genankerschlags wurde auf
Grundlage der Daten aus allen drei Studien einepthamponentenanalyse mit
Varimax-Rotation berechnet, der sechs Faktorenunag gelegt wurden. Die
Reproduktion der WET-Funktionsbereiche gelang ab@r weitgehend. Die
Ergebnisse der Studien replizieren Uberdies didefihzierungsfahigkeit des
WET im Hinblick auf die Altersgruppen sowie die tggihende Unabhangigkeit
der WET-Skalenwerte vom Geschlecht. Eine regresaimalytische Uberprifung
der Zusammenhange der (auf den WET-Funktionsbereictberuhenden
sogenannten) WET-Entwicklungsskalen zu Indikator@er Konzentrations-
fahigkeit und des divergenten Handlungs- und Imaginspotentials zeigte, dass
sowohl die Konzentrationsleistungen als auch dieeemdlissigkeit und
Ideenflexibilitat in hohem Mal3e durch die WET-Ertktungsskalen determiniert
werden. Auf der Stichprobenebene ergibt sich deshath Krampen et al. kein
Bedarf, den WET um bereichsspezifische Skalen ztasBung der Entwicklung

divergenter Leistungen und der selektiven Aufmerkszitsleistung zu erweitern.

Der Vergleich von unmittelbar vor und nach der WE3stung erhobenen
Konzentrationstestleistungen zeigte eine moderaigtingsverschlechterung zum
zweiten Testzeitpunkt. Vor dem Hintergrund der &elte, dass die WET-Testung
Uber eine Stunde dauert, spricht dies nach Krangbeal. gegen eine zu starke

Belastung der Kinder durch die Testung mit dem WET.

5.2.4.1 Bewertung des Verfahrens

Der WET ist eine entwicklungstheoretisch begrindetad testtheoretisch solide

entwickelte Testbatterie, die die etablierten Ssadsl fiir psychologische Testverfahren

gut erfullt und als zeitgemald zu werten ist. DiestKenstruktion erfolgte vorrangig auf

Basis der probabilistischen Testtheorie. Darlbeals wurden klassische Testkennwerte
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berechnet, zum einen zur Erleichterung der praktiscAnwendung, zum anderen zur

methodischen Validierung.

Durchfihrungs-, Auswertungs-, und Interpretationskiivitdt sind weitestgehend
sichergestellt. Die aus eigenen und unabhangigerertirchungen resultierenden
Reliabilitatsschatzungen sprechen fir eine zufristidlende Messgenauigkeit. Die
inhaltliche sowie die differentielle Validitat d&ET konnen als sehr gut eingeschatzt
werden. Unter Berucksichtigung der Tatsache, dags Flnktionsbereiche nicht
voneinander unabhéngig sind, belegen die durchgefiih Faktorenanalysen die
Dimensionalitdt des Verfahrens erfreulich gut. Zudenthalt das Handbuch weitere
Validitatsstudien, die erste Hinweise auf die kr#ebezogene und prognostische
Validitat des Verfahrens geben. Die Ergebnisseesgibhrender Untersuchungen werden

mit der Publikation der Neuauflage erwartet.

Einem ganzheitlichen Verstandnis von Entwicklundgénd erhebt der WET den
Anspruch, alle entwicklungsrelevanten Funktionsichkee zu Uberprifen. Demgemal
werden sechs theoretisch begrindete Funktionsberendittels dreizehn homogener
eindimensionaler Subtests und einem Elternfragabogréasst. Die Ergebnisse von
Krampen et al. (2008) legen nahe, dass die sechktibnsbereiche zur Abbildung der
Gesamtentwicklung gut geeignet sindetermann und Macha (2003) heben jedoch
kritisch hervor, dass die kognitive Entwicklung numzureichend inhaltlich reprasentiert
wird. Diese wird bei Drei- und Funfjahrigen anharah drei, bei Vierjahrigen anhand
von vier Subtests erfasst. Dieser Kritik wird irr geplanten Neuauflage des WET durch
Aufnahmedesneuen SubtestRechnerund der Ausweitung des Subtedsister Legen
auf Funfjahrige begegnet, sodass zukinftig finft&sitb die kognitive Entwicklung vier-
und fuinfjahriger Kinder erfassen.

Die Durchfihrungsdauer des WET ist mit circa 75 & Minuten im Vergleich zu
anderen Entwicklungstests eher lang. Renziehaus2®dD3) beflrchtet deshalb
Motivationseinbu3en seitens der Kinder, welche d@iessagekraft der Ergebnisse
einschranken konnten. Eigene Erfahrungen sprechderdings gegen eine
Verschlechterung der Motivation. Der WET erlaubtfgaund seines kindgerechten
Testmaterials und seines Abwechslungsreichtums spielerische Vorgabe, sodass
nahezu alle getesteten Kinder anscheinend Spafieb&earbeitung hatten und wéhrend
der gesamten Durchfiihrung hohes Engagement zeigtetem weisen Kastner-Koller
und Deimann (2002) darauf hin, dass die Vorgabe Amzeichen von Mudigkeit
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abzubrechen und ein zusatzlicher Testtermin zuinkemeen ist.Auch Krampen et al.
(2008) kommen zu dem Schluss, dass die Belastuniidder durch die WET-Testung
nicht allzu hoch ist.

Die Normierung erfolgte an einer Stichprobe vongesamt 1245 Kindern und ist
reprasentativ fir Osterreich und Deutschland. irgeZder geplanten Neuauflage wurden
neue Normdaten in Osterreich, Deutschland und de#w&iz erhoben, sodass die
Aktualitat der Normen auch weiterhin sichergestsin wird.

Zur Diagnostik der Gesamtentwicklung deutscher teterreichischer Vorschulkinder

kann der WET schon derzeit uneingeschrankt empfolwerden und ist gegentber den
anderen vorgestellten Entwicklungstests zu favenési. Es ist zu hoffen, dass die seit der
Publikation der zweiten Auflage durchgefiuihrten UWsiiehungen und Reanalysen die
Testgute der Neuauflage weiterhin belegen und adtu@gsbereich des Verfahrens auf

die Schweiz ausgedehnt werden kann.
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6 ResUmee aus den theoretischen Ausfiihrungen

Das Ziel des theoretischen Teils bestand in destBbuing der Grundlagen, Zwecke und
Methoden der allgemeinen Entwicklungsdiagnostikisoser kritischen Wirdigung von
solchen allgemein orientierten psychometrischenwiektungstestverfahren, die im

deutschen Sprachraum vermehrt Anwendung findenWIET ist eines dieser Verfahren.

Im Folgenden werden die wichtigsten Inhalte, Aussagnd Schlussfolgerungen des

theoretischen Teils zusammengefasst:

Im ersten Kapitel wird der Entwicklungsbegriff einedheren Betrachtung unterzogen
und hierauf die verschiedenen Theorien der Entwigkl skizziert. Weiters wird der
Entwicklungsverlauf in der frihen Kindheit beschea:

- Zunachst wird gezeigt, dass weder eine klar abgpemezDefinition des Begriffs
Entwicklung noch eine allgemein guiltige Entwicklgtigeorie existiert.
Mittlerweile besteht jedoch Ubereinstimmung dadass Entwicklung durch das
Zusammenwirken endogener, exogener und autogerktoréa determiniert ist
und diese sich wechselseitig bedingen. Entwicklwirgl heute vorwiegend aus
kontextueller Perspektive betrachtet und dem Iodivin Gber die gesamte

Lebensspanne hinweg aktiv gestaltender Einflusesqugchen.

Entwicklungsdiagnostische Verfahren sind entwicigktheoretisch zu begriinden. Da
jedoch keine allgemein gultige Entwicklungsthedsesteht, basieren die Verfahren auf
dem Entwicklungsverstandnis der jeweiligen Autobemw. Autorinnen, wobei zumeist
einzelne theoretische Aussagen und Erkenntnisse ener eklektizistisch
zusammengebauten Theorie verschmolzen werden. éndgmder unterschiedlichen
theoretischen Basis weisen die Verfahren auch eimterschiedlichen Geltungsbereich

auf.

- Die Entwicklung verlauft in der frihen Kindheit allen Entwicklungsbereichen
vergleichsweise kontinuierlich in Richtung zunehahemKompetenz. Die in den
ersten beiden Lebensjahren erworbenen Fahigkeiegden nun ausdifferenziert
und integriert, sodass hieraus neue Fahigkeitemarsen konnen. Ausgepragte
gualitative Veranderungen sind in diesem Altersabst nicht zu erwarten
(Kastner-Koller & Deimann, 2002). Wahrend in dehré&a zuvor biologische und

genetische Einflisse dominieren und die Entwicklugghalb interindividuell
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eher einheitlich verlauft, gewinnen in der frihenndheit Umwelteinflisse
zunehmend an Bedeutung. Diese bewirkten eine gedf@rindividuelle Varianz
der Entwicklung, was die Aussagekraft von Entwidgsprognosen erhoht
(McCall, 1987). Die Wirkung gezielter Einflussnahmeauf das

Entwicklungsgeschehen wird hierdurch ebenfalls essbrt.

Unter Bericksichtigung einer forderdiagnostischerspektive erscheint es sinnvoll, den
Fokus entwicklungsdiagnostischer Begutachtungemiauiriihe Kindheit zu legen.

Das zweite Kapitel ist der Definition des BegrifiSntwicklungsdiagnostik, der
Abgrenzung der allgemeinen von der speziellen Hkiwngsdiagnostik und den
Zielsetzungen und Aufgaben der Entwicklungsdiaghagtwidmet. Zudem wird ndher
auf die Geschichte der Entwicklungsdiagnostik egagegen:

- Allgemein orientierte Entwicklungsdiagnostik erfagsittels qualitativer und
guantitativer Methoden entwicklungsbedingte Kompeéa in mehreren grund-
legenden Entwicklungsbereichen und zielt insbes@ndef die Beschreibung und
Erklarung des aktuellen Kompetenzniveaus, auf dileifung von Entwicklungs-
interventionen und auf die Prognose zukunftigemiakiung ab.

- Die Anfange der Entwicklungsdiagnostik kénnen awhlmeiche Ergebnisse
verschiedener Forschungsrichtungen des 19. Jahehitsrnrurickgefihrt werden.
Als Beginn der psychometrischen Entwicklungsdiagikosird die Stufenleiter
der Intelligenz der franzdsischen Autoren Binet @maon (1905) angesehen.

Das dritte Kapitel enthélt die Vorstellung der Madlen der Entwicklungsdiagnostik,
namlich Entwicklungsscreenings, Entwicklungstestsrhaltensbeobachtung sowie die
Sammlung der typischerweise mit dem Sachverhalt Marbindung stehenden

Informationen:

- Entwicklungsscreenings haben eine FilterfunktionMorfeld einer umfassenden
entwicklungspsychologischen Diagnostik. Derartigeerfdhren haben den
Anspruch, die gesamte maogliche Risikopopulatioremeichen und zielen darauf
ab, all jene Kinder zu identifizieren, bei denen BEmtwicklungsverzégerungen zu

rechnen ist.

- Die via regia der Entwicklungsbeurteilung sehenniain und Kastner-Koller

(2007) in Entwicklungstests. Dennoch reicht es mnies, die kindlichen
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Kompetenzen ausschliel3lich psychometrisch zu enfiaskrst die Integration
verschiedener multimethodal gewonnener Informationermdglicht eine
ganzheitliche Betrachtung, welche sodann den Gtamdsfur eine prazise
Diagnose legt und hieraus die Formulierung von kakiwngsprognosen und die

Ableitung von Entwicklungsinterventionen erlaubt.

- Petermann und Macha (2008) unterscheiden drei hMeene Formen von
Entwicklungstests:  Stufenleiterverfahren, Inventareind  Testbatterien.
Stufenleitern basieren auf einer endogenistischemv@eise von Entwicklung und
sind demnach als nicht zeitgemald zu werten. Invengenigen aufgrund der
ihnen zugrunde liegenden Konstruktionsprinzipieohtiden Qualitatskriterien,
die an psychologische Testverfahren zu stellen .siid Bereich der

Entwicklungsdiagnostik ist deshalb Testbatterien\t@zug zu geben.

Im vierten Kapitel werden jene Anforderungen ewéitjtdie psychometrische Verfahren
und somit auch Entwicklungstestverfahren zu enfillleaben. Hier werden die
Testgutekriterien  beschrieben und in  Hinblick aufhrei Bedeutung fur

Entwicklungstestverfahren diskutiert. Das Kapitetlet mit Erlauterungen zur Auswabhl

und Durchfihrung von Entwicklungstestverfahren.

Das funfte Kapitel ist der Beschreibung solchegettein orientierter Entwicklungs-
screenings und —tests gewidmet, die im deutscheacB@mum vermehrt Anwendung

finden. Die Verfahren werden zudem kritisch beléuch

- Von den hier prasentierten Screeningverfahren kdrsmvohl das DESK 3-6
(Troster et al., 2004) als auch die EVU (Melchdrsak 2003) empfohlen werden,
da beide Verfahren den Standards entsprechensgah@ogische Testverfahren
zu erfullen haben. Die DES (Barth, 2008) sind wegdkrer mangelnden
testtheoretischen und empirischen Grundlage zum ee8org nach

Entwicklungsauffalligkeiten ungeeignet.

- Die vorgestellten Entwicklungstests sind ebenfaliderschiedlich zu bewerten:
Die BUEVA (Esser und Wyschkon, 2002) und der WETagker-Koller &
Deimann (2002) sind als Testbatterie, der ET 6-&tgffnann et al., 2004) als
Inventar und die BSID Il (Reuner et al., 2007) &sufenleiterverfahren
konzipiert. Dies spricht dafir, die BUEVA und derEW gegentuber dem ET 6-6
und den BSID Il (ungeachtet des fur die Verfahrergesehenen Altersbereichs)
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zu bevorzugen. Vergleicht man den WET und die BUEY¥@ ist der WET der
BUEVA testtheoretisch eindeutig Uberlegen. Erstemsiht der WET sowohl auf
der probabilistischen als auch auf der klassischesttheorie, die BUEVA
hingegen wurde — wie auch alle anderen hier priéstent Verfahren — nur
klassisch testanalysiert. Zweitens Uberzeugt deff \WiEsichtlich seiner Testgute
weitaus mehr als die BUEVA. Wahrend zum WET Ubegeade Befunde zur
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat und zur Nuoierung des Verfahrens
vorliegen, sind bei der BUEVA insbesondere die &mlitat und die Normierung
als problematisch zu werten. Daraus folgt, dasentwicklungs-psychologischen
Begutachtung drei- bis sechsjahriger Kinder (fltclve Altersspanne der WET
konzipiert wurde) vorrangig der WET empfehlenswvigtt

- Wenn nun weiters davon ausgegangen wird, dass $al&ofT 6-6 als auch die
BSID II aufgrund ihrer Testform nicht zur Entwickigsdiagnose empfohlen
werden kénnen, so muss man in Hinblick auf die éibgine Entwicklungs-
diagnostik in der frihen Kindheit zu dem Schlussnkmen, dass derzeit kein
geeignetes Instrument zur allgemein orientiertentwieklungsbeurteilung

Zweijahriger existiert.

Die ausfuhrlichen theoretischen Erlauterungen solier allem jenes Wissen vermitteln,
das fur die Einschatzung der Qualitdt eines Entwitgstestverfahrens notwendig ist.
Weiters soll damit auch ein Blick auf jene Gebietadglicht werden, deren Kenntnis der
Durchfuhrende einer in der frihen Kindheit angdasetzentwicklungsdiagnostischen
Untersuchung bedarf. Dieses Wissen soll zudem darhelfen, den WET innerhalb des

komplexen Feldes der Allgemeinen Entwicklungsdiagikdqualitativ) einzuordnen.
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7 Zielsetzung und Fragestellung der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit entstand im Zusammenhang deit geplanten Neuauflage des
Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller & bDwnn, 1998, 2002, in

Vorbereitung).

Vorrangiges Ziel war die Sammlung von Normierungsddir die dritte Auflage des
WET. Eine Neunormierung ist angezeigt, da die gepldritte Auflage zwei zusatzliche

Subtests fur vier- und funfjahrige Kinder vorsieht.

Die weitere Zielsetzung ergibt sich aufgrund dertiraoretischen Teil geaul3erten Kritik
an den im deutschen Sprachraum verbreiteten Eritwigktests. Kritisch wurde vor
allem die Testgute der Verfahren gesehen. Dasigialemgemal eine testanalytische
Untersuchung des WET.

Die gegenstandliche Untersuchung an einer lokatem@obe von 164 Wiener Kindern
im Alter von 4;0 bis 5;11 Jahren beinhaltet die fpbéfung der Konstruktvaliditat
anhand von zwei Aspekten sowie die Beurteilung Rieliabilitat der neu entwickelten

Subtests im Sinne einer methodischen Validierung.

- Hinsichtlich der Uberpriifung der Konstruktvalidiiateressiert die Frage, ob die
theoretische Annahme steigender Testleistungezungéhmendem Alter bestétigt

werden kann.

- Als zweiter Aspekt der Konstruktvaliditat wird dizimensionalitat Uberprift. Es
stellt sich die Frage, inwieweit sich die Subteta sechs Funktionsbereichen des

WET faktoriell zuordnen lassen.

- Zudem ist die Reliabilitat der neu entwickelten t&sks von Interesse. Demgemal?
gilt es, die innere Konsistenz der Skalen zu Ulidepr und Itemschwierigkeiten

und Trennscharfen zu berechnen.

Zunachst wird im folgenden Kapitel der WET besdbeie, anschlieRend auf den
Untersuchungsplan eingegangen. Nach Beschreiburgtidaprobe folgt die Darstellung

der Ergebnisse.
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8 Untersuchungsinstrument

Der Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-Koller Reimann, 1998, 2002, in
Vorbereitung) ist ein forderdiagnostisch oriengerEntwicklungstest zur Erfassung der

allgemeinen Entwicklung von Kindern zwischen dned sechs Jahren.
Die zweite Auflage des WET erfasst anhand von 14t&ats den Entwicklungsstand in
sechs relevanten Funktionsbereichen der kindli&rewicklung.
1 - Funktionsbereich Motorik
- SubtestLernbar

Zur Erfassung der Feinmotorik wird das Kind ermunteinem Teddybaren beim
Anziehen zu helfen. Dazu sind ein Druckknopf undeeGurtelschnalle zu schliel3en

sowie ein Knoten und eine Masche zu binden.
- SubtesfTurnen

Die Skala Turnen erfasst anhand von 10 zunehmdfetatizierten Bewegungsabfolgen
die grobmotorischen Fahigkeiten. So ist beispielsavdeim ersten Item ein Ball zu

werfen und beim letzten ein Hampelmannsprung aubzei.
2 — Funktionsbereich Visumotorik / Visuelle Wahrneimung

- SubtesNachzeichnen

Zur Feststellung der visumotorischen Fahigkeitemd sizunehmend komplexe

geometrische Figuren von einer Vorlage abzuzeichnen
- SubtesBilderlotto

Dieser Subtest Uberprift die differenzierte RaueH&phrnehmung unabhangig von
fein- und visumotorischer Geschicklichkeit. Das &tal umfasst vier Bildtafeln mit

jeweils sechs Feldern, auf denen jedes Mal dass§allmedmotiv dargestellt wird, jede der
sechs Abbildungen sich jedoch in einem Detail ven dnderen unterscheidet. Das Kind

erhalt entsprechende Kartchen und hat diese delefretuzuordnen.
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3 - Funktionsbereich Lernen und Gedéchtnis
- SubtesZahlen Merken

Diese Skala erfasst das phonologische Gedachtmibeilhat das Kind Zahlenfolgen
zunehmender Lange zu reproduzieren. Die Vorgabel alvgebrochen, wenn zwei
Zahlenfolgen einer Lange nicht reproduziert werddmnen. Erfasst werden die

Gedachtnisspanne sowie die Anzahl der vorgegehéaiglenreihen.
- SubtestSchatzkastchen

Zur Uberprifung des visuell-raumlichen Speicheentiein Holzkastchen mit 20 (5x4)
buntbemalten Schubladen, in welchem sechs Gegelestamrsteckt sind. Jeder
Gegenstand ist zudem in zweifacher Ausfihrung vatba. Dem Kind werden die
versteckten Gegenstande in einer festgelegten Reige prasentiert. Anschlie3end wird
ihm ein Gegenstand gezeigt, dessen Zwilling es @stéhen wiederzufinden h&rfasst

werden die unmittelbare Gedéachtnisleistung, dieahhzler Lerndurchgénge — bis alle
Gegenstande in der richtigen Reihenfolge gefunderden — und die Behaltensleistung

nach 20 Minuten.

4 — Funktionsbereich Kognitive Entwicklung

Die kognitive Entwicklung wird durch zwei sprachie und zwei nonverbale Skalen

erfasst.
- SubtesMuster Legen

Dieser Subtest, welcher in der zweiten Auflage \MEST fur drei- und vierjahrige Kinder
vorgesehen ist, erfasst das raumliche Denken. Dsibei neun vorgebaute und ein

vorgelegtes Muster mit Mosaiksteinen nachzubauen.
- SubtesBunte Formen

Anhand von Matrizenaufgaben wird das logisch sdfbigernde Denken Uberpruft. Als
Material dienen 10 Tafeln mit jeweils neun Feldér3), auf denen Kombinationen der
Grundelemente Kreis, Dreieck und Quadrat in dré3en und drei Farben abgebildet
sind. Ein Feld ist jeweils leer. Aufgabe des Kindgses, aus funf vorgelegten Kartchen
jenes auszuwahlen, welches die 3x3 Matrix richtgarzt. Diese Skala ist lediglich fur

Vier- und Funfjahrige vorgesehen.
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- SubtesGegensatze

Das analoge Denken wird mittels unvollstandigerasplicher Analogien uberpruft.

Hierbei soll das Kind 15 vorgelesene Satze sinrvednden.
- SubtesQuiz

Diese Skala uberpruft das Alltagswissen und diecidierung des Kindes in seiner
Lebenswelt. Hierzu hat es Fragen zu beantwortenzwme Beispiel ,Warum soll man
nicht auf einer Baustelle spielen?”. Drei-, ViemduFunfjahrige erhalten Fragen mit
altersangepasster Schwierigkeit.

5 - Funktionsbereich Sprache

Zum Funktionsbereich Sprache zahlen neben den agefihrten sprachlich-kognitiven

Subtest$segensatzendQuiz zwei weitere Untertests.
- SubtesWorter Erklaren

Zur Uberprifung der sprachlichen Begriffsbildungdvilas Kind aufgefordert, 10 Worter

maoglichst differenziert zu erklaren.
- SubtesPuppenspiel
Diese Skala erfasst das Verstandnis fur grammatdted Strukturen. Das Kind soll den
Inhalt zunehmend komplexer Satze mit einer Puppeifitanachspielen.
6 - Funktionsbereich Sozial-Emotionale Entwicklung
- SubtesFotoalbum

Anhand von neun Fotos von Erwachsenen und KindBenyunterschiedliche Emotionen
zeigen, soll der mimische Gesichtsausdruck erkandtdas Gefuhl entsprechend benannt

werden.
- Elternfragebogen

Dieser Fragebogen umfasst 22 Items zur Selbstasitbgktwicklung des Kindes, welche
von der Bezugsperson des Kindes auf einer funfggnfSkala zu bewerten sind. Zudem

werden im Elternfragebogen demographischen Datgefednt.
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Fur die Neuauflage des WET wurde die oben besdmelSkalaMuster Legenfur
Vierjahrige adaptiert und um Items fur Funfjahregeveitert. Die Muster werden Kindern
beider Altersgruppen stets vorgebaut und sind zmeeld komplex. Dreijahrige erhalten
nach wie vor die urspringlichen 10 Aufgaben. Diemisets sind entsprechend der

jeweiligen Jahresgruppe unterschiedlich schwierig.

Weiters wurde zur Beurteilung erster mathematis&loenpetenzen vier- und funfjahriger
Kinder ein neuer Subtest entwickeRechnererfasst Zahlfertigkeiten, das Verstandnis
von Ordinalitdt und erste arithmetische Fertigkeit®ier- und Finfjahrige erhalten

Aufgaben mit altersangepasster Schwierigkeit.

Da die gegenstandliche Untersuchung im Zuge demiMwoung fur die geplante dritte
Aufgabe des WET lediglich an Kindern im Alter vorDbis 5;11 erfolgte, wurde der in
der zweiten Auflage des WET enthaltene Subk#sster Legendurch den adaptierten
Untertest ersetzt und zusatzlich die neue SkReahnenvorgegeben. Somit fand die
Erhebung anhand von 13 Subtests der zweiten Auftiege WET und der zwei neu

entwickelten Skalen statt.

Die Auswertung der ursprunglichen Subtests erfolgentsprechend der
Auswertungsanweisungen der zweiten Auflage des Wibmachst wurden je Subtest die
Rohwerte zu Summenscores addiert und anhand dentdloellen in standardisierte C-
Werte transformiert. Zusatzlich wurde der Range,Icher die Variabilitdt des

Entwicklungsprofils veranschaulicht, ermittelt umd Prozentrang-Werte umgewandelt.

Schlief3lich wurde der Gesamtentwicklungsscore Iheretcund in C-Werte transformiert.

Fur die neu entwickelten Subtedtsister Legerund Rechnenwurden die richtigen und

falschen Losungen mit 1 bzw. O kodiert und jeweilsSSummenscores addiert.

Kapitel 5.2.4 enthalt eine umfassende Beschreildergtesttheoretischen Gutekriterien

des WET, sodass an dieser Stelle nicht mehr daragégangen wird.
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9 Durchflihrung der Untersuchung

Die empirische Untersuchung gliedert sich in fodg@bschnitte:
- Untersuchungsplanung,
- Datenerhebung,
- Rickmeldung der Ergebnisse an die Eltern der temeanden Kinder,
- Auswertung und statistische Analyse.

Fur die Normierung der dritten Auflage des Wienetviicklungstests (WET, Kastner-
Koller & Deimann, 1998, 2002, in Vorbereitung) $ef in Wien 160 Kinder zwischen
4;0 und 5;11 Jahren getestet werden, welche zwhglei Teilen auf die beiden
Geschlechter und auf vier (in Halbjahresschritféetenzierte) Altersgruppen aufgeteilt
werden sollten. Eine weitere Pramisse war, eindabageschichtete Stichprobe zu
erhalten. Dies sollte durch Testungen in Kindergértlokalisiert in verschiedenen
Wiener Gemeindebezirken, gewahrleistet werden. Auah zu gewahrleisten, dass die
Kinder Uber ausreichende Kenntnisse der deutscpheatise verfligten.

Zur Durchfuhrung der Datenerhebung in den Kindeegarder Stadt Wien war eine
Bewilligung der Magistratsabteilung 10, Wiener Kemgarten (MA 10), vonnéten, sodass
deren Leiterin Frau MagMinich im Juli 2008 schriftlich kontaktiert und urifr

Einverstandnis zur geplanten Untersuchung gebetadley Nach der Bewilligung der
MA 10, einschlie3lich der Zuteilung von Kindergéartewurden die Leiterinnen der
ausgewahlten Kindergarten der Stadt Wien telefonkamtaktiert und die Untersuchung
avisiert. Zudem wurde Kontakt zu einem katholiscRéarrkindergarten sowie zu einem
Vereinskindergarten der School Sisters of Notre Bamufgenommen und das

Einverstandnis der Leiterinnen zur Durchfihrungdetersuchung eingeholt.

Im personlichen Gesprach mit den Kindergartenlgiten erhielten diese Informationen
zur Untersuchung, die hierauf um Bereitstellungesigeeigneten Untersuchungsraums
und um Unterstitzung bei der Identifikation entshender Kinder gebeten wurden. In
Folge wurden die Eltern der geeigneten Kinder $tioh informiert und deren
schriftliches Einverstandnis eingeholt. Dies gebclmaenger Zusammenarbeit mit dem

Kindergartenpersonal.
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Die Datenerhebung begann nach Erhalt des Testaiatém Oktober 2008 und dauerte
bis Janner 2009. Vier Testleiterinnen waren an Diatenerhebung beteiligt: Katerina
Lebo, Alexandra Propst, Katherina Rab und PetrasBk. Die Daten wurden in
insgesamt 11 Kindergarten in 11 verschiedenen Wi&emeindebezirken erhoben,
wobei die Testungen jeweils vormittags stattfand#a,dies laut Manual des Wiener
Entwicklungstests (WET, Kastner-Koller & Deiman®02) die glunstigste Tageszeit fur
die Vorgabe des WET ist. Im Anschluss der Testumgsjeden Kindes wurde der

Elternfragebogen an dessen Eltern zur Komplettgpitbermittelt.

Nach Abschluss der Datenerhebung und AuswertungTdstergebnisse erhielten die
Eltern der getesteten Kinder eine schriftliche Riieldung tber den Entwicklungsstand
ihres Kindes. Bei ausgepragten Defiziten wurde Biarn empfohlen, eine kostenlose
Testwiederholung inklusive Beratungsgesprach amtridem fur kinder-, jugend- und
familienpsychologische Intervention der Fakultat Rsychologie (Universitat Wien) in

Anspruch zu nehmen.

Schlief3lich wurden die Testergebnisse in das 8tadregrammSPSS 15.0 for Windows
eingegeben, mit welchem die statistische Auswertiangenommen wurde.
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10 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt wurden 167 Kinder getestet. Die Daten di@n Kindern wurden von der
Datenanalyse ausgeschlossen, da das Untersuchsingsient in diesen Fallen nur zu
einem geringen Teil vorgegeben werden konnte.reraiFall bestand der Grund hierfur
in einem Testabbruch seitens der Testleiterin, aka lwktreffende Kind stark auffalliges
Verhalten zeigte und somit als nicht reprasent@tivdie Erhebung eingestuft wurde. In
den beiden anderen Fallen erfolgte ein Testabbsedkns der Kinder, die eine weitere
Testung verweigerten. Somit gingen die Daten voA Kéndern in die statistische

Analyse ein.

10.1Die Kindergarten der Kinder

Die Kinder, die an der Erhebung teilnahmen, stammaen 11 Kindergarten. Die
angestrebte regionale Streuung konnte aufgrund.alalisation der Kindergarten in 11
Wiener Gemeindebezirken erreicht werden. In TakkeMerden diese Kindergarten und

die Anzahl der jeweils getesteten Kinder angefuhrt.

Tabelle 1: Kindergérten und Anzahl der getestetizml&r

Haufigkeit | Prozent
Fruchtgasse, 1020 4 24
Kindergarten der Stadt Wien '
Lustgasse, 1030 14 8.5
Kindergarten der Stadt Wien '
Margaretengirtel, 1050
Kindergarten der Stadt Wien 23 14.0
Fal3ziehergasse, 1070 3 18
Kindergarten der Stadt Wien '
Waéhringer Gurtel, 1090
Kindergarten der Stadt Wien 28 17.1
Gudrunstral3e, 1100
Kindergarten der Stadt Wien 17 10.4
Albrechtsbergergasse, 1120 2 12
Kindergarten der Pfarre Meidling '
Friesgasse, 1150
Vereinskindergarten der SSND 18 11.0
Arnethgasse, 1160 16 98
Kindergarten der Stadt Wien '
Gersthoferstralle, 1180
Kindergarten der Stadt Wien 26 15.9
Radelmayergasse, 1190 13 79
Kindergarten der Stadt Wien '
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52 (31.7 %) Kinder besuchten den Kindergarten hgkt86 (52.4 %) ganztags und 15
(9.1 %) Kinder in Teilzeit, d. h. bis circa 14:0(hiU Bei 11 (6.7 %) der 164 Kinder
fehlten die Angaben zur taglichen Lange des Kinaeembesuchs.

10.2 Alter und Geschlecht der Kinder

Die Kinder waren zum Testzeitpunkt zwischen 4;0 &Gridl Jahre alt und wurden in vier

Halbjahresgruppen eingeteilt.
83 (50.6 %) der Kinder waren méannlichen, 81 (49)6\#iblichen Geschlechts.

Die Verteilung der Geschlechter auf die Altersgrapgst in Tabelle 2 festgehalten.

Tabelle 2: Aufteilung der Kinder nach Altersgruppe Geschlecht

Altersgruppe Total
4,0-45 |46-411|50-55 |56-5;11
Geschlecht mannlich | 20 21 21 21 83
weiblich | 20 20 20 21 81
Total 40 41 41 42 164

10.3Familiarer Hintergrund der Kinder

Angaben zum familidren Umfeld wurden zum Uberwielgen Teil mittels des
Elternfragebogens erhoben. Von 164 ausgegebengelitigen wurden 153 retourniert,
wobei einige soziodemographische Angaben zudent wigltstandig ausgefillt waren.
Der Rest der Informationen wurde durch Befragung d€indergartenpersonals

gewonnen.

Von 141 Mdattern und 137 Véatern konnte das AlteiErfiahrung gebracht werden. Die
jungste Mutter war 23, die alteste 47 Jahre altMidelwert lag bei 35 Jahren. Das Alter
der Vater lag zwischen 24 und 60 Jahren, der Mittgl betrug 38 Jahre.

Alle Mdutter, bei denen entsprechende Angaben vatanwaren (das waren 153),
wohnten im selben Haushalt wie das untersuchte .kdldd14.6 %) von den 149 Vatern,
Uber welche die Information gewonnen werden kontgbten nicht mit ihrem Kind

Zusammen.

107



Der tberwiegende Teil der Mutter (43.9 %) ging eimételhoch qualifizierten Tatigkeit
als Angestellte, Beamtin oder Facharbeiterin nadl6 % Ubten einen hochqualifizierten
Beruf aus oder waren in leitender Position tatig.41 % waren in einfachen
Beschaftigungsverhéaltnissen. 6.7 % waren selbgidader freiberuflich tatig. 16.5 %
waren nicht berufstatig (Hausfrauen, in AusbilduRgnsionistinnen oder Arbeitslose).

Bei 4.9 % fehlten die Angaben zur Berufstatigkeit.

Auch die meisten Vater (39 %) ubten eine mittelhqdalifizierte Tatigkeit aus. Mehr
Vater als Miitter (18.3 %) gingen einer einfachesdBgiftigung nach. 16.5 % Ubten eine
hochqualifizierte oder leitende Tatigkeit aus. 14% waren Selbstandige oder
Freiberufler. Im Gegensatz zu den Muttern waremgleth 2.4 % nicht berufstéatig. Bei

9.1 % fehlten wiederum entsprechende Angaben.

78 Kinder (47.6 %) wohnten mit einem Geschwistdr(24.6 %) mit zwei Geschwistern,
vier (2.4 %) mit drei Geschwistern und ein Kind6(06) mit vier Geschwistern in einem
Haushalt. 47 Kinder (28.7 %) waren Einzelkinderr Hi) Kinder (6.1 %) fehlten

entsprechende Informationen.

Informationen zur Muttersprache der Kinder stammenvon den
Kindergartenpadagoginnen. 92 der Kinder (56.1 %ehaDeutsch als Muttersprache. In
Tabelle 3 sind die unterschiedlichen MutterspraaterKinder angefihrt.

Tabelle 3: Muttersprache der Kinder

Haufigkeit | Prozent
deutsch 92 56.1
bosnisch, kroatisch, serbisch | 35 21.3
turkisch 13 7.9
arabisch 10 6.1
polnisch 3 1.8
asiatisch 3 1.8
russisch 3 1.8
franzdsisch 1 0.6
sonstige 4 2.4
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10.4 Der soziodokonomische Status der Kinder

Wien hat insgesamt 23 Gemeindebezirke. Dem Statigth Jahrbuch der Stadt Wien
2008 ist zu entnehmen, dass 2006 der hochste diwdkttiche Jahresnettobezug im 1.
Bezirk (EUR 29 234) erzielt wurde, gefolgt vom B&zirk mit durchschnittlich EUR 23
716. Das niedrigste Durchschnitts-Jahresnettoeinkemfand sich im 15. Bezirk (EUR
15 527), das zweitniedrigste im 20. Bezirk mit EW® 339. Testungen fanden in jenen
Bezirken statt, die in der absteigenden bzw. agsteien Rangreihung Platz 2 belegten.
Darlber hinaus fanden Testungen in neun weiterenirk&m statt, in denen das
durchschnittliche Jahresnettoeinkommen zwischen EUR70 (16. Bezirk) und EUR 22
139 (18. Bezirk) lag. Betrachtet man das durchstiiwhie Einkommen als relevanten
Indikator des sozialen Status, kann angenommenengrdass alle Schichten erreicht

wurden.

Ein weiteres Indiz fur die soziale Schichtzugehkeiy eines Birgers ist die

Berufstatigkeit. In Anlehnung an Kastner-Koller unbeimann (2002) ist zur

Beschreibung der Schichtzugehdrigkeit einer Farmbesondere die Berufstatigkeit des
Vaters relevant, bei Alleinerziehenden die der EwttDes Weiteren werden hier
berufstatige Mutter als Hauptverdienende klasgifiziwenn der im selben Haushalt
lebende Vater arbeitslos war. Tabelle 4 ist zu emmen, welchen Téatigkeiten die

Hauptverdienenden nachgingen.

Tabelle 4: Berufstéatigkeit der Hauptverdienenden

Haufigkeit | Prozent

Selbstéandige, freie Berufe 22 13.4
Angestell_t(_a/I_Beamte: _ o 29 17.7
hochqualifizierte oder leitende Tatigkeit '
Angestellte/Beamte:

mit?lere Tatigkeit oder Facharbeiter 70 42.7
A_ngestellte/Beamte: _ _ |31 18.9
einfache Tatigkeit, Hilfsarbeit, angelernte Arbeit '

in Ausbildung, Pension, Arbeitslos 4 2.4
keine Angabe 8 4.9

Die Verteilung der Berufstatigkeit der Hauptverdiaden gibt einen weiteren Hinweis
darauf, dass alle Schichten erfasst wurden. Deegwsitlere die Kategorie der mittleren

Tatigkeit, welche Berufe der oberen Unterschichactfarbeiter) und der unteren bis
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mittleren Mittelschicht (mittlere Beamte und Angadke) umfasst, am haufigsten besetzt
ist, kann davon ausgegangen werden, dass die Bilmpdie Grundgesamtheit
weitgehend reprasentiert.

10.5Die allgemeine Entwicklung der Kinder der Gesamtstthprobe

Um die Stichprobe weiter zu beschreiben, sind ibella 5 die Ergebnisse der Kinder im
WET anhand wichtiger statistischer Kennwerte angeafiDie neu entwickelten Skalen
wurden zur Beschreibung des Entwicklungsstandd# hierangezogen, da hierfur keine

Normwerte zur Verfigung stehen.

C-Werte von 4 bis 6 weisen auf eine normale Entliog in der entsprechenden
Fahigkeitsdimension hin. Im Durchschnitt sind diender der Gesamtstichprobe
demgemal in allen Bereichen als normal entwickettisehen. Der geringste Mittelwert
ergab sich beim Subte&egensatzéM = 4.21; SD = 2.03), der héchste beim Untertest
Worter Erklaren(M = 5.89; SD = 1.90). Auch die Variabilitéat destiicklungsprofils,
ausgedruckt durch den Range, war im Mittel ausgewdlyl = 51.69; SD = 26.71).

Minimum und Maximum verdeutlichen, dass die Kinder Gesamtstichprobe sowohl
weit unterdurchschnittliche als auch weit Uberdaotimittliche Leistungen erbrachten.

Tabelle 5: Durchschnittliche Leistungen der Gestaftgrobe im WET

N M SD Min. Max. Md
C-Wert Lernbar 164 5.48 1.195 0 9 5
C-Wert Quiz 164 4.59 2.242 0 10 5
C-Wert Bilderlotto 164 5.01 1.750 0 10 5
C-Wert Puppenspiel 164 4.72 2.047 0 10 4
C-Wert Schatzkastchen 164 5.49 1.974 1 10 5
C-Wert Bunte Formen 164 5.18 2.368 1 9 5
C-Wert Zahlen Merken 164 4.26 2.033 0 10 4
C-Wert Worter Erklaren 164 5.89 1.903 1 10 6
C-Wert Turnen 163 4.66 1.389 0 8 5
C-Wert Nachzeichnen 164 4.73 1.673 0 9 5
C-Wert Gegensatze 164 4.21 2.498 0 10 4
C-Wert Fotoalbum 164 5.18 1.874 0 10 5
C-Wert Elternfragebogen 144 5.22 1.973 |0 10 5
C-Wert Gesamtentwicklungsscore 164 4.86 1.631 1 9 5
Prozentrang Range 164 51.69 26.714 |4 98 59
& N ist reduziert auf 163, da ein Kind diesen Subtesverweigerte.

® N ist reduziert auf 144, da nicht alle Elternfraggen retourniert wurden.
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Die Gesamtstichprobe entspricht somit weitgehend Mermierungsstichprobe der
zweiten Auflage des WET, welche entsprechend e@i&kala einen Mittelwert von 5
und eine Standardabweichung von 2 aufwies.

10.6 Entwicklungsunterschiede zwischen Subgruppen der ehprobe

Zur Uberprifung der Reprasentativitat der Stichprelurden verschiedene Subgruppen

der Stichprobe einer genaueren Analyse unterzogen.

10.6.1 Kinder unterschiedlicher Muttersprache

Wie bereits oben ausgefuhrt, waren 92 Kinder déetdduttersprachler, 72 Kinder hatten
eine andere Muttersprache. Es stellte sich demdeckrage, ob Leistungsunterschiede

zwischen Kindern mit deutscher und nicht-deutsdhettersprache bestehen.

Fur die Unterschiedsberechnungen wurde der Manrin@§nU-Test herangezogen, da
die Voraussetzungen fir einen t-Test nur suboptgageben sind (siehe Tabelle A-1 und
A-2 im Anhang): Varianzhomogenitat ist mit Ausnahmes Subtestéernbar zwar
hinsichtlich aller abhéngigen Variablen gegeber, idelmogorov-Smirnov-Test zeigt
jedoch fur keinen Subtest Normalverteilung pro Geip

Als Signifikanzniveau wurde ein Alpha von .05 geWah

Abhangige Variablen sind die im WET erzielten Lersjen, ausgedrickt in C-Werten

bzw. Prozentrangwerten. Als unabhéngige Varialdeeh die beiden Sprachgruppen.

In den vier sprachlichen Subtests und bezuglich Gesamtentwicklungsscores zeigen
sich signifikante Unterschiede zwischen Kindern méutscher und nichtdeutscher
Muttersprache. Der Vergleich der mittleren Range Mediane verdeutlicht, dass Kinder
mit deutscher Muttersprache bessere Leistungenadrtan als Kinder mit anderer

Muttersprache (siehe Tabelle 6).

Die Unterschiede in den Testleistungen zwischend&in mit deutscher und anderer
Muttersprache sind vermutlich darauf zurtckzufihrdass der WET fur Kinder mit
deutscher Muttersprache konzipiert wurde (Kastneltd & Deimann, 2002, S. 11).
Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache scheines khnsonsten vergleichbarer
motorischer, kognitiver und sozial-emotionaler Eoklung einen Nachteil bei der
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Bearbeitung der sprachlichen Subtests zu haben.gBrengeren Leistungen in den

sprachlichen Subtests wirken sich auf den Gesamitkitingsscore aus.

Tabelle 6: Signifikante Unterschiede bei den WE@dbnissen zwischen Kindern mit deutscher und
anderer Muttersprache

Mutter- n Mittlerer Md U-Statistik o*

sprache Rang
Quiz deutsch 92 100.33] 5.0 U =1671.500

andere 72 59.72 | 4.0 |Z=-5.492 <.001
Puppenspiel deutsch 92 96.37 5.0 U = 2036.000

andere 72 64.78 | 4.0 |Z=-4.302 <.001
Worter erklaren deutsch 92 99.33 7.0 U =1764.000

andere 72 61.00 | 50 |Z=-5.193 <.001
Gegensatze deutsch 92 105.80| 5.5 U=1168.500

andere 72 5273 | 2.0 |Z=-7.158 <.001
Gesamtentwicklungsscoredeutsch 92 99.02 5.0 U = 1792.500

andere |72 | 6140 | 40 |z=-45133 <.001

*Exakte Signifikanz: zweiseitig

10.6.2 Geschlechtsunterschiede

Im Zuge der Normierung der zweiten Auflage des W#eigten sich keine praktisch
bedeutsamen Entwicklungsunterschiede zwischen Méwdahd Jungen (Kastner-Koller
& Deimann, 2002, S. 22). Demnach stellte sich diagE, ob Leistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern innerhalb der Stichpdsyevorliegenden Untersuchung

bestehen.

Die Auswertung der Fragestellung erfolgte aufgrutet suboptimalen Erfullung der
Voraussetzungen fir ein parametrisches Verfahrettelsii Mann-Whitney-U-Test:
Normalverteilte Daten sind hinsichtlich keiner abgi@en Variable gegeben (siehe
Tabelle A-3 im Anhang), die Voraussetzung der \fafeomogenitat wurde beim Subtest
Bunte Formemicht erfullt (vgl. Tabelle A-4 im Anhang). DasdBifikanzniveau wurde

auf p = .05 festgelegt.

Abhangige Variablen sind die WET-Leistungen (C-Wetizw. Prozentrangwerte),

unabhangige Variablen die beiden Geschlechter.

Es zeigte sich lediglich in Bezug auf den Subtesnbéar ein signifikanter Unterschied
zwischen den Geschlechtern (U = 2347.500; Z = €8.p6= < .001). Die Madchen (Md =

5) erzielten in diesem Subtest signifikant beskerstungen als die Jungen (Md = 6).
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10.6.3 Leistungsunterschiede zwischen Kindern in Abhangigéit vom Testleiter

Da die Testungen von vier verschiedenen Testlaiten durchgefuhrt wurden, ergab sich
Um tztegellen,

Unterschiede in den Testleistungen zwischen Kindetie von unterschiedlichen

die Frage nach moglichen Testleitereffekten. ob bestehende
Testleisterinnen getestet wurden, Uberhaupt Augsafjeesitzen, wurden verschiedene

Testbedingungen vorab einer ndheren Betrachtureyaagen.

Wie in Kapitel 4.6.1 beschrieben, zeigen sich leigsunterschiede in den sprachlichen
Subtests zwischen Kindern mit deutscher und andéwttersprache. Demnach erschien
interessant, wie viele Kinder der jeweiligen Spgacippe von den einzelnen
Testleiterinnen getestet wurden und ob die beidprachgruppen hinsichtlich der
gezeigten Leistungen gleich auf die Testleiter eitrtsind. Hierfir wurde eine

Kreuztabelle erstellt (Tabelle 7).

Tabelle 7: Verteilung der Kinder nach Mutterspraahd Testleiterin

Testleiterin WET

Bircsak Lebo Propst Rab Total
Mutter- deutsch 31 20 31 10 92
sprache 75.6 % 48.8 % 70.5 % 26.3 % 56.1 %

andere 10 21 13 28 72

24.4 % 51.2% 295 % 73.7 % 43.9 %
Total 41 41 44 38 164

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Frau Lebo testete annéahernd gleich viele KindeddyebSprachgruppen. Frau Bircsak und
Frau Propst testeten jeweils 31 Kinder mit deutsddettersprache und zu einem
wesentlich geringeren Anteil Kinder anderer Mutpeashe. Bei Frau Rab zeigt sich ein
gegenteiliges Bild: Sie testete Uberwiegend Kinar nicht-deutscher Muttersprache.
Um diese scheinbare UngleichmaRigkeit statistisah Uberprifen, wurde ein Chi-

Quadrat-Unabhangigkeitstest berechnet. Als Zusarhamggsmall wurde Cramer’'s V
gewahlt. Der Test fallt signifikant aus (V = .387;< .001) und verdeutlicht, dass die
Sprachgruppen auf die Testleiter ungleich versaid.

Um eine sozial geschichtete Stichprobe zu erhaltaren die Testungen in 11 Bezirken
Wiens statt. In Tabelle 8 ist zu ersehen, in walcBezirken die Testleiterinnen die Tests

durchgefuhrt haben.
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Tabelle 8: Verteilung der Testleiterinnen auf diadergarten

Haufigkeit | Testleiter
Fruchtgasse, 1020 4 Katharina Rab
Lustgasse, 1030 14 Katharina Rab
Margaretengurtel, 1050 23 Katarina Lebo
Fal3ziehergasse, 1070 3 Katharina Rab
Wahringer Gurtel, 1090 28 Alexandra Propst
Gudrunstraf3e, 1100 17 Katharina Rab
Albrechtsbergergasse, 1120 | 2 Petra Bircsak
Friesgasse, 1150 18 Katarina Lebo
Arnethgasse, 1160 16 Alexandra Propst
GersthoferstraRe, 1180 26 Petra Bircsak
Radelmayergasse, 1190 13 Petra Bircsak

Zudem wurde der kategorisierte Beruf des haupteestiden Elternteils mit den
verschiedenen Testleiterinnengruppen in Beziehurggetgt und wiederum eine
Kreuztabelle (Tabelle 9) erstellt.

Tabelle 9: Verteilung der Kinder nach Berufstatigkier Hauptverdiener und Testleitergruppen

Testleiter WET

Bircsak | Lebo Propst | Rab Total
Beruf des Selbstandige, 6 6 6 4 22
Haupt- freie Berufe 146% |146% |13.6% |105% |13,4%
verdieners  Angestellte/Beamte: 11 5 13 3 29

hochqualifizierte ode
leitende Téatigkeit
Angestellte/Beamte:
mittlere  Téatigkeit ode
Facharbeiter
Angestellte/Beamte:
einfache Tatigkeit, Hilfs;
arbeit, angelernte Arbeit

26.8% [4.9% 295% [ 7.9% 17,7 %

19 18 21 12 70
46.3% |439% |47.7% |31.6% |42,7%

3 9 4 15 31
7.3 % 220% |9.1% 395% | 189%

e P O P PR P
! 2.4 % 7.3% 0 % 0% 2,4 %
Arbeitslos
keine Angabe 1 3 0 4 8
24 % 7.3% 0% 105% [4,9%
Total 41 41 44 38 164

100% |100% |100% |100% | 100 %

Bei zeilenweiser Betrachtung der Tabelle féllt estndere in den Kategorien
»hochqualifizierte oder leitende Tatigkeit* und péache Tatigkeit* ein Ungleichgewicht
zwischen den Testleiterinnen auf. Infolgedessende/uwiederum ein Chi-Quadrat-
Unabhangigkeitstest durchgefiihrt. Dieser zeigt reirgggnifikanten Zusammenhang
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zwischen den beiden Variablen (V = .280; p = .0Wig Verteilung der Berufsgruppen
der Hauptverdienenden auf die Testleiterinnen sobexidet sich signifikant von der

erwarteten Verteilung.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dmeleKi die von den einzelnen
Testleiterinnen getestet wurden, sehr heterogeth $des deutet darauf hin, dass eine
Unterschiedsanalyse (Varianzanalyse bzw. Kruskdli$¥Best) bezlglich erbrachter
Testleistungen zwischen Kindern, die von verschmedeT estleiterinnen getestet wurden,
zu einem verzerrten Ergebnis fihren wirde. Demnact auf eine derartige Analyse
verzichtet. Auch die Berechnung einer dreifaktdeiel Varianzanalyse mit den
unabhangigen Variablen ,Muttersprache deutsch/nickieutsch®, ,besuchter
Kindergarten“ und ,Berufskategorie der Hauptvereietien” erscheint unzweckmaniig.
Zwar konnten hiermit die vermuteten Interaktionerberiprift werden, der
Stichprobenumfang ist hierfir jedoch zu gering. tiegereffekte kdnnen somit weder

ausgeschlossen noch verifiziert werden.

10.7 Zusammenfassende Beurteilung der Stichprobe

Die Stichprobe entspricht dem UntersuchungsplarHinblick auf den angestrebten
Stichprobenumfang, die Alters- und Geschlechtsilertg und die regionale Streuung der
durchgefuhrten Testungen. Die dargestellten somodeaphischen Daten deuten darauf
hin, dass die Stichprobe mit der Grundgesamtheit \déener Bevolkerung gut
Ubereinstimmt. Zudem entsprechen die durchscluligh Leistungen der Kinder der
Gesamtstichprobe den Erwartungen an eine im Mittgmal entwickelte Stichprobe.
Ebenso wie bei der Normierungsstichprobe der zweitkuflage des Wiener
Entwicklungstests (WET, Kastner-Koller & Deimanm®02) zeigen sich keine praktisch
bedeutsamen Geschlechtsunterschiede. Auffallig sjedoch die signifikanten
Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit deutschend nicht-deutscher
Muttersprache in den sprachlichen Subtests. Ob rkbfieede zwischen Kindern auf
Testleitereffekte zurtckzufiihren sind, lasst siafgaund der Heterogenitét der Kinder,

die von den einzelnen Testleiterinnen getestet @urdicht tberprufen.
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11 Konstruktvalidiat

Konstruktvaliditat besteht, wenn ein Test die itlidien Vorannahmen in Bezug auf ein
theoretisches Konstrukt auch tatséchlich erfilit.einem eng gefassten Sinn zahlen
hierzu lediglich konvergente, diskriminante und tfalelle Validitdt. Einem weiter
gefassten Begriffsverstandnis folgend sind zur iBesting der Konstruktvaliditat auch
nicht-korrelative Methoden anwendbar, die zus&telidussagen Uber den Erfullungsgrad

der theoretischen Annahmen ermdglichen (vgl. zuskroktvaliditat auch Kapitel 4.3.3).

Eine theoretische Annahme, die allen Entwicklungserfahren zugrunde liegt, sind
stetig zunehmende Testleistungen mit fortschregendAlter (Petermann & Macha,
2005). Demgemal gilt es zu Uberprifen, ob sich Miener Entwicklungstest (WET;
Kastner-Koller & Deimann, 1998, 2002, in Vorbereig) Leistungsunterschiede

zwischen verschiedenen Altersgruppen in postuli&iehtung zeigen.

Allgemeine Entwicklungstests zielen auf die Erfagsunehrerer Entwicklungsbereiche
ab. Aufgrund theoretischer Uberlegungen wurden sé&eimktionsbereiche fiir den WET
festgelegt und 15 Subtests wie auch ein Elternfagen entwickelt. Zur Uberprifung

der Dimensionalitdt des Verfahrens werden die Stbtedes WET einer Faktorenanalyse

unterzogen.

11.1 Steigende Alterstrends

Kastner-Koller & Deimann (2002) berichten im Handbuler zweiten Auflage des WET
einen deutlichen Alterstrend, wobei signifikante téiachiede sowohl zwischen den

Jahres- als auch den Halbjahresgruppen beobacimeéem

Es stellte sich daher die Frage, ob sich diesergitends weiterhin nachweisen lassen
und weiters ob Unterschiede in den Subtestleisturzggschen Vier- und Funfjahrigen

wie auch zwischen den Halbjahresgruppen bestehen.
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11.1.1 Methode

Der Uberpriifung der Altersunterschiede wurden dign@enscores der einzelnen
Subtests zugrunde gelegt. Fur den Subte&xtbatzkastchender eine dreistufige
Auswertung vorsieht, wurde fir jede Subtestkomptmerine eigene Analyse

durchgefuhrt.

Zunachst wurden die Voraussetzungen zur Anwenduagpnpetrischer Verfahren
Uberpruft: Die Varianzhomogenitat wurde mit dem &ee-Test geprift. Die
Uberpriifung der Normalverteilung erfolgte je nachu@engroRRe mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test oder Shapiro-Wilk-Test. Letzterer dief vergleichsweise prazisere
Ergebnisse, sofern die Gruppen mit weniger als &leifr besetzt sind (Field, 2005;
Janssen & Laatz, 2007). Die Ergebnisse der Ubearpgitier Voraussetzungen finden
sich im Anhang (Tabellen A-5 bis A-10).

Zur Feststellung von Gruppenunterschieden bei Bergog einer Varianzanalyse wurden
a-priori Kontraste festgelegt und anschlieRenddberet. Auch wurden die Daten mittels
polynomialer Kontraste hinsichtlich eines lineafBrends Uberprift. Kontrasten wurde
gegenuber Post-Hoc-Tests der Vorzug gegeben, dageiichtete Fragestellung vorliegt
und Kontraste vergleichsweise mehr Power aufweasnPost-Hoc-Prozeduren (Field,
2005).

Zur Uberpriifung von Gruppenunterschieden bei Bamegh eines Kruskal-Wallis-Tests
konnte aufgrund der einseitigen Fragestellung enckheere-Terpstra-Test durchgefuhrt
werden. Diesem Test wurde gegeniber multiplen Malimitney-U-Tests Vorzug

gegeben, da hierfur keine Alpha-Adjustierung voendist (Field, 2005). Derartige
Korrekturen haben zur Folge, dass mit kleiner wedden Alpha der Beta-Fehler

zunimmit.
Das Signifikanzniveau wurde mit p = .05 festgelegt.

Ergebnisse, die den Erwartungen aufgrund der getmm Fragestellung widersprechen,

werden in allen Tabellen dieses Kapitels fett gekiru
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11.1.2 Unterschiede in den Testleistungen zwischen Viernd Finfjahrigen

Die Analyse bezuglich der Unterschiede zwischen-\iad Fiinfjahrigen erfolgte nur fur

Subtests, die dieselben Aufgaben fur alle Alterggen vorsehen.

Zur Auswertung wurde der parameterfreie Mann-WhibleTest herangezogen, da die
Voraussetzungen fur einen t-Test nicht bzw. nuoptimal gegeben sind (siehe Tabelle
A-5 und A-6 im Anhang): Der Kolmogorov-Smirnov-Te=gibt fir keinen Subtest eine

Normalverteilung in beiden Altersgruppen, zudemdsttie Varianzen teilweise nicht

homogen.

Abhangige Variablen sind die erzielten Rohwerte WET, unabhangige die zwei

Altersgruppen.

Tabelle 10: Subtestleistungen Vierjahriger und fimrfger: Ergebnis der U-Tests

Mittlerer

Subtest Alter n Md U-Statistik  |p*
Rang
Lernbar 4;:0-4;11 |81 69.55 3 U = 2312.50( <.001
5;0-5;11 |83 95.14 3 Z = -4.549
Bilderlotto: 4,0-4;11 (79| 61.72 13 U = 1715.50q <-001
Langform 5:0-5;11 |83 100.33 17 Z =-5.248
Puppenspiel 4,0-4;11 (81| 6541 8 U = 1977.00d <-001
5;0-5;11 |83 99.18 10 Z = -4.587
Schatzkastchen: 4,0-4;11 |81| 68.04 3 U = 2190.50q <-001
Unmittelbares Reproduzieren 5:0-5:11 |83 96.61 4 7 =-3.957
Schatzkastchen: 4,0-4;11 (81| 81.66 6 U = 3293.50(0 -399
Behaltensleistung nach 20 Minut 5:0-5:11 |83 83.32 6 7 =-257
Schatzkastchen: 4,0-4;11 {81| 99.98 5 U = 1946.00q <-001
Anzahl der Lerndurchgénge 5:0-5:11 |83 65.45 2 7 =-4.727
Bunte Formen 4,0-4;11 [81] 71.36 4 U = 2459.00q -001
5;0-5;11 |83 93.37 7 Z =-2.986
Zahlen merken:{ 4,0 —4;11 |81| 73.60 3 U = 2640.50q -006
Gedachtnisspanne 5;0-5;11 |83 91.19 4 Z=-2523
Worter erklaren 4,0-4;11 [81| 68.16 12 U = 2200.00d <-001
5;0-5;11 |83 96.49 14 Z =-3.836
Turnen 4,0-4;11 (80| 56.36 6 U = 1268.504 <-001
5,0-5;11 |83 106.72 8 Z=-6.912
Nachzeichnen 4,0-4;11 [81| 63.38 5 U = 1812.50q <-001
5;0-5;11 |83 101.16 7 Z=-5.192
Gegensatze 4,0-4;11 (81| 66.40 10 U = 2057.00d <-001
5;0-5;11 |83 98.22 12 Z=-4.313
Fotoalbum 4,0-4;11 [81| 66.80 5 U = 2089.50q <-001
5,0-5;11 |83 97.83 7 Z=-4.263
Elternfragebogen 4,0-4;11 |71| 53.58 83 U = 1248.50( <-001
50-5;11 |73 90.90 95 Z=-5.370

* Exakte Signifikanz: einseitig
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Wie in Tabelle 10 zu sehen ist, zeigen sich Ubegene signifikante Unterschiede in den
Subtestleistungen zwischen den beiden Altersgrupgewartungsgemald erzielen die
Funfjahrigen bessere Leistungen als die Vierjalmige Hinsichtlich  der
Subtestkomponent8chatzkastchen: Behaltensleisturach 20 Minuten(Z = -.257, p =
.399) fallt der Leistungsunterschied nicht sigrafik aus. Der Vergleich der mittleren
Range zeigt dennoch einen Alterstrend in erwart®ehtung: Die Vierjahrigen
erbringen tendenziell geringere Leistungen ald=diefjahrigen.

11.1.3 Unterschiede in den Testleistungen zwischen den Highhresgruppen

Zur anschaulichen Darstellung der unterschiedlicheistungen der Halbjahresgruppen
in den Subtests wurden Box-Whisker-Plots erstBikse sind im Anhan@Abbildung C-
1 bis C-16) zu finden.

11.1.3.1Leistungsunterschiede bei Subtests mit gleichen dalfen fir Vier- und
Funfjahrige
Varianzhomogenitat und Normalverteilung pro Grugied bei keinem Subtest bzw.
keiner Subtestkomponente gegeben (siehe Tabelléruid A-8 im Anhang). Da fur die
SubtestsBilderlotto, Puppenspielund Worter Erklarendie Homogenitat der Varianzen
vorausgesetzt werden kann (p > .05), die Normaditartg in drei von vier Gruppen per
Konvention gegeben ist (p > .05) und ein Signifikeimeau von .01 bei der
Normalverteilungstberprifung der vierten Gruppehnignterschritten wird, wurde flr
die Auswertung in diesen Féllen eine Varianzanalyseangezogen. Dieses Vorgehen
grundet in der vielfach beschriebenen RobustheitM@eianzanalyse bei Verletzung der
Voraussetzung der Normalverteilung (vgl. Bortz, 208ield, 2005). Fur alle weiteren
Unterschiedsanalysen wurde aufgrund der nichtgegebe bzw. suboptimalen
Erfullungen der Voraussetzungen fir eine Variankeea ein Kruskal-Wallis-Test
herangezogen.

Abhangige Variablen sind die erzielten Rohwerte WET, unabhangige die vier

Altersgruppen.

Die Ergebnisse der Varianzanalysen und Kruskalig/aksts sind in Tabelle B-1 im
Anhang zu finden. Alle Analysen fiihren zu signifiken Ergebnissen (p < .05), so dass
weitere Berechnungen notig waren. Es galt, jengp@n zu ermitteln, zwischen denen

Unterschiede bestehen sowie Trends zur Leistunglseny darzustellen.
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Fur jene Subtests, die mittels Varianzanalyse ausdet wurden, waren a-priori

Kontraste geplant worden. Die Kontrastkoeffizierderd in Tabelle 11 abgebildet.

Tabelle 11: Geplante Kontraste

Kontrast 4,0 -4,5 46-4,11 50-5,5 56-5,11
1 1 -1 0 0

2 1 0 -1 0

3 1 0 0 -1

4 0 1 -1 0

5 0 1 0 -1

6 0 0 1 -1

Die Ergebnisse der korrespondierenden KontrastsT®st in Tabelle 12 aufgefihrt, die
entsprechenden deskriptiven Ergebnisse sind in dgia(Tabelle B-2) zu ersehen: Es
zeigen sich signifikante Leistungsunterschiede lienadrei Subtests zwischen der
Altersgruppe 4;0 — 4;5 und den beiden Halbjahrggmen Funfjahriger. Auch
unterscheiden sich die Leistungen 4;6 — 4;11-j&hrigignifikant von funfjahrigen
Kindern. Keine signifikanten Unterschiede bestehefschen der jingeren und &lteren

Altersgruppe der Vierjahrigen, wie auch zwischenffrigen.

Tabelle 12: Leistungsunterschiede in den Testleggtn zwischen den vier Altersgruppen: Ergebnis der

Kontrast-Tests

Kontrast | Kontrast- | o T df Sig.
wert (1-seitig)

Bilderlotto: 1 -1.29 1.010 -1.277 158 .102
Langform 2 -3.87 1.010 -3.837 158 <.001

3 -5.41 1.004 -5.386 158 <.001

4 -2.59 991 -2.610 158 .005

5 -4.12 .985 -4.183 158 <.001

6 -1.53 .985 -1.558 158 .061
Puppenspiel 1 -.67 513 -1.301 160 .098

2 -1.74 513 -3.392 160 <.001

3 -2.38 510 -4.655 160 <.001

4 -1.07 510 -2.104 160 .018

5 -1.71 507 -3.367 160 <.001

6 -.63 507 -1.251 160 .106
Worter Erklaren 1 -42 707 -.590 160 278

2 -2.00 707 -2.831 160 .003

3 -2.55 .703 -3.630 160 <.001

4 -1.59 .703 -2.256 160 .013

5 -2.14 .699 -3.056 160 .001

6 -.55 .699 -. 787 160 .216
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Obwohl sich nicht alle aneinander grenzenden Hiatbggruppen in ihren Testleistungen
signifikant voneinander unterscheiden, zeigt digeBenung polynomialer Kontraste,
dass der Verlauf der Mittelwerte in allen drei Sadb$ linear signifikant ist (siehe Tabelle
B-3 im Anhang). Dies bedeutet, dass sich die Laggn Gber die Altersgruppen hinweg

signifikant verbessert haben.

In Anschluss an einen signifikanten Kruskal-Wallisst kam der Jonckheere-Terpstra-
Test zum Einsatz, welcher die Evaluation eines dsesteigender Testleitungen mit

zunehmendem Alter ermdglicht.

Tabelle 13 sind die Mittleren Range und Mediane\der Altersgruppen sowie die JT-
Statistik der einzelnen Berechnungen zu entnehigerkann demnach tuberwiegend ein
signifikanter Trend zur Leistungserh6hung in eretmt Richtung festgestellt werden.
Lediglich beziglich der Subtestkomponefehatzkastchen: Behaltensleistung nach 20
Minuten zeigt sich ein unerwartetes Ergebnis: Ein Vergleer mittleren Range
verdeutlicht, dass die 4;6 — 4;11-jahrigen im Veigh zu allen anderen Altersgruppen die

beste Leistung erzielten.

11.1.3.2Leistungsunterschiede bei Subtests mit altersangegpan Aufgaben

Die Subtest®Quiz, Muster Legerund Rechnerenthalten Aufgaben mit altersangepasster
Schwierigkeit fur Vier- und Finfjahrige. Infolgedes lassen sich lediglich die
Altersgruppen 4;0 — 4;5 und 4;6 — 4;11 sowie dieeisigruppen 5;0 — 5;5 und 5;6 — 5;11

direkt in ihren Leistungen vergleichen.

Normalverteilung pro Gruppe war lediglich beim SagtQuiz bei den Halbjahresgruppen
der Vierjahrigen gegeben (siehe Tabelle A-9). Dagidhzen erwiesen sich in allen Fallen
als homogen (siehe Tabelle A-10).

Die Auswertung beziglich Unterschieden in den b8ubtesiQuiz gezeigten Leistungen
von Kindern im Alter von 4;0 bis 4;5 und Kindern iAiter von 4;6 bis 4;11 erfolgte
mittels t-Test und Mann-Whitney-U-Test. Fur alledaren Unterschiedsberechnungen
wurde aufgrund der suboptimalen Voraussetzungemifien t-Test ein Mann-Whitney-

U-Test berechnet.

Abhangige Variablen sind die erzielten RohwerteWET. Als unabhangige Variable

wurden die Halbjahresgruppen der Vier- und der fatnigen herangezogen.
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Tabelle 13: Leistungsunterschiede in den Testleggtn zwischen den vier Altersgruppen: Ergebnis der

Jonckheere-Terpstra-Tests

Subtest Alter n I\R/Igggrer Md jgﬁg(:étistik p*
Lernbar 4,0-45 |40 64.90 3.0

4,6 -4,11 |41 74.09 3.0

50-55 |41 92.33 3.0

5,6 —5;11 |42 97.88 3.0 4.712 <.001
Schatzkéastchen: 4;,0-45 |40 59.04 3.0
Unmittelbares Reproduzieren 4.6 —4:11 |41 76.83 3.0

50-55 |41 91.94 4.0

5,6 —5;11 |42 101.17 4.0 4.417 <.001
Schatzkastchen: 4;,0-45 |40 69.80 5.0
Behaltensleistung nach 20 Minuten:6 — 4:11 |41 93.23 6.0

50-55 (41 78.17 6.0

5,6 —5;11 (42 88.35 6.0 1.381 .082
Schatzkastchen: 4;,0-45 |40 108.64 5.0
Anzahl der Lerndurchgénge 4:6-411 |41 91.52 4.0

50-55 |41 79.46 3.0

5,6 —5;11 (42 51.76 2.0 -5.690 <.001
Bunte Formen 4,0-45 |40 63.48 4.0

4,6 -4;11 |41 79.05 5.0

50-55 |41 83.77 5.0

5,6 —5;11 |42 102.75 8.0 3.823 <.001
Zahlen merken:|4;,0 —4;5 |40 63.63 3.0
Gedachtnisspanne 4:6-411 |41 83.33 3.0

50-55 |41 96.27 4.0

56 —5;11 |42 86.23 4.0 2.250 .006
Turnen 4,0-45 |39 36.21 5.0

4,6 —4;11 (41 75.52 7.0

50-55 (41 103.21 8.0

5,6 —5;11 |42 110.14 8.0 7.692 <.001
Nachzeichnen 4,0-45 |40 47.54 5.0

4,6 —4;11 |41 78.83 6.0

50-55 (41 97.27 7.0

5,6 —5;11 |42 104.96 7.0 5.998 <.001
Gegensatze 4,0-45 |40 64.50 10.0

4;6 —4;11 |41 68.24 10.0

50-55 (41 90.16 11.0

5,6 —5;11 |42 106.08 125 |4.481 <.001
Fotoalbum 4,0-45 |40 56.85 5.0

4;6 - 4;11 |41 76.50 6.0

50-55 |41 95.32 7.0

5,6 —5;11 |42 100.27 7.0 4.588 <.001
Elternfragebogen 4,0-45 |36 48.13 82.0

4;6 —4;11 |35 59.20 84.0

50-55 |36 79.82 92.5

5,6 —5;11 |37 101.68 97.0 |6.025 <.001

* Monte Carlo Signifikanz: einseitig
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Tabelle 14 sind die Mittelwerte, Mittleren Rangeduviediane der beiden Altersgruppen
sowie die U-Statistik der einzelnen Berechnungen emtnehmen. Signifikante
Leistungsunterschiede zeigen sich sowohl zwischerb# 4;5-jahrigen und 4;6 - 4;11-
jahrigen (Z = -2.987; p = .001) als auch zwischdhl&s 5;5-jahrigen und 5;6 bis 5;11-
jahrigen (Z = -3.521; p = < .001) im Subtéduster LegenEbenfalls den Erwartungen
entsprechend sind die signifikanten Leistungsuokeesle zwischen den Altersgruppen
4;0 — 4;5 und 4;6 — 4;11 im Subtdechnen(Z = -2.370; p = .009). Die Leistungs-
unterschiede zwischen 5;0 — 5;5-jahrigen im sellseibtest waren hingegen nicht
signifikant (Z = -1.390; p = .083). Ein VergleiclerdMittleren Range zeigt jedoch einen
Trend in die erwartete Richtung: Die &altere Halbgmligruppe erzielt bessere Leistungen
als die jungere. Hinsichtlich der im Subt€xtiz erzielen Leistungen zeigen sich weder
signifikante Unterschiede zwischen 4;0 — 4;5-jamigind 4;6 — 4;11-jahrigen (T = .374;
df = 79; p = .355 bzw. Z = -.390; p = .350) nochisshien 5;0 — 5;5-jahrigen und 5;6 —
5;11-jahrigen (Z = -.831; p = .205). Bei den Fuhfjgen ist der erwartete Unterschied
zwischen den Halbjahresgruppen tendenziell gegdbenMittlere Rang der 5;6 — 5;11-
jahrigen ist hoher als der der 5;0 — 5;5-jahrigPer Vergleich der Mittelwerte bzw.
mittleren Range der Altersgruppen 4;0 — 4;5 und 4;8;11 weist ein unerwartetes
Ergebnis auf: Die jingere Halbjahresgruppe erbrgegingflgig bessere Leistungen als

die altere.

Tabelle 14: Unterschiede zwischen den Halbjahregmm bei Subtests mit altersangepasster Schwidrigke

Subtest Alter n M Mittlerer Md U-Statistik  |p*
Rang

Quiz 4;0-45 |40 6.03 42.03 6.0 U = 1640.000 .350
4,6 —4;11| 41 5.80 40.00 6.0 Z=-390

Quiz 5,0-55 41 6.90 39.79 8.0 U = 1631.50( -205
5,6 —5;11|42 7.36 44.15 8.0 Z=-831

Muster Legen |4;0—-4;5 |40 4.40 33.16 4.0 U = 1337.500 -001
4,6 —4;11| 41 6.07 48.65 6.0 Z=-3.521

Muster Legen |5;0-5;5 |41 4.02 32.62 3.0 U = 1570.50q <-001
5,6 —5;11|42 6.52 51.15 7.0 Z=-3.957

Rechnen 4,0-45 |40 6.50 34.79 6.0 | U=1570.504 -009
4,6 —4;11| 41 8.24 47.06 9.0 Z =-1.390

Rechnen 50-55 41 5.66 38.30 6.0 U = 1946.00d -983
56 —5;11| 42 6.52 45.61 6.5 Z=-4.727

* Exakte Signifikanz: einseitig
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11.1.4 Zusammenfassende Beurteilung der Annahme steigend@iterstrends

Bezuglich aller Subtests mit gleichen Aufgaben Yier- und Funfjahrige bestehen
signifikante Leistungsunterschiede zwischen derredgiuppen. Lediglich hinsichtlich
der Subtestkomponent8chatzkastchen: Behaltensleistung nach 20 Minsied die
Unterschiede zwischen vier- und funfjahrigen Kimdemur auf Trendniveau. Die
Ergebnisse der polynomialen Kontraste und der Jorere-Terpstra-Tests zeigen bei
Subtests ohne altersangepasste Aufgaben Uberwiegignifikante lineare Trends zur
Leistungserhohung mit zunehmendem Alter. Ledigheztglich der Behaltensleistung
nach 20 Minuten beim SubteSthatzkastcheist kein Trend feststellbar. Die 4;6 — 4;11-
jahrigen Kinder erbringen hier die besten visu@llimlichen Gedachtnisleistungen, wie
ein Vergleich der mittleren Range zeigt. Bei deritets Varianzanalyse untersuchten
SubtestsBilderlotto, Puppenspielund Worter Erklaren zeigen Kontrasttests zudem
signifikante Unterschiede zwischen 4;6 — 4;11-i#miund 5;0 — 5;5-Jahrigen.

Bei jenen Subtests, die altersangepasste Aufgdbathe beiden Jahresgruppen vorsehen,
wurden nur die Halbjahresgruppen vierjahriger uimfj&hriger Kinder einem Vergleich
unterzogen. Im Subtes¥luster Legenzeigen sich signifikante Unterschiede sowohl
zwischen Vierjahrigen als auch Funfjahrigen. Hihdich der im SubtestRechnen
erzielten Leistungen bestehen signifikante Unteestghnur zwischen den Vierjahrigen,
bei den Funfjahrigen erlangen die Unterschiedegleth Trendniveau. Im SubteQuiz
zeigen sich weder zwischen den Vierjahrigen nochisdven den Funfjahrigen
signifikante Unterschiede. Bei den Funfjahrigerstésich zwischen den Altersgruppen
wiederum ein Trend in erwarteter Richtung feststell Eine Ausnahme bildet der
Leistungsunterschied zwischen den Altersgruppen-4¢(b und 4;6 — 4;11: Die jungere
Altersgruppe der Vierjahrigen (M = 6,03) erzieltriggfligig bessere Leistungen als die
altere (M = 5,80).

Die Annahme steigender Testleistungen mit zuneherandlter kann aufgrund der
vorliegenden Stichprobendaten durchaus bestatigieme Dem unerwarteten Ergebnis,
dass die 4;6 — 4;11-jahrigen hinsichtlich der SstixmponenteSchatzkastchen:
Behaltensleistung nach 20 Minuteiie besten Leistungen erzielen, ist wenig Gewicht
beizumessen, da in Hinblick auf die anderen beid8abtestkomponenten
erwartungskonforme Ergebnisse beobachtet werdennté&on Auch der nicht
erwartungsgemale Unterschied zwischen 4;0 — 4ygé&ahund 4;6 — 4;11-Jahrigen im
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Subtest Quiz ist praktisch unbedeutend. Diese @benenden Ergebnisse sind vermutlich

auf Besonderheiten der Stichprobe zuriickzufuhren.

11.2 Faktorielle Validitat

Zur Uberprifung der Dimensionalitit der geplantereualflage des Wiener
Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller & Deimann99B, 2002, in Vorbereitung)
wurde eine Faktorenanalyse berechnet. Entsprectiemdsechs Funktionsbereichen des
WET wurden sechs Faktoren festgelegt und eine HRaogionentenanalyse mit
anschlieBender orthogonaler Varimax-Rotation dwtiityt. Ladungen unter .40 wurden

unterdriickt.

In die Berechnung gingen die C-Werte der ursprighgin Subtests der zweiten Auflage
des WET (mit Ausnahme des Elternfragebogens) unel jgi Altersgruppe z-
transformierten Rohwerte der neuen Subt&sshnenund Muster Legerein. Von der
Analyse wurden die Daten eines Kindes ausgeschipsgseaufgrund von Verweigerung
kein C-Wert fir den Subte3urnenzur Verfiigung statt. Die Stichprobe umfasste somit

163 Personen.

Der KMO-Test (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Samglidequacy) erreicht einen
Wert von > .80 und weist darauf hin, dass der $tiebenumfang zur Durchfihrung einer
Faktorenanalyse gut geeignet ist. Die Kommunabhtéléer Variablen sind zudem groRRer
.05, was diese Annahme bestéatigt. Da auch der dBaftest zeigt, dass die
Korrelationsmatrix mit einer Sicherheit von p <108ine Einheitsmatrix darstellt, kann

von der Brauchbarkeit der Daten fUr eine Faktorahese ausgegangen werden.

In Tabelle 15 ist der Eigenwertverlauf ersichtlidinter Bertcksichtigung des Kaiser-
Kriteriums (Eigenwert > 1) ware eine Drei-Faktolgisung angemessen, die 50 % der
Gesamtvarianz erklart. Diese Wahl ware jedoch #tesmh nicht sinnvoll. Nach erfolgter
Rotation weisen allerdings alle aufgrund der Fuoridbereiche des WET festgelegten
sechs Faktoren einen Eigenwert groRer als 1 aufewkidren insgesamt 70.02 % der

Gesamtvarianz.
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Tabelle 15: Eigenwertverlauf und erklarte Variaoz und nach der Rotation

Anféngliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadriertn Ladungen
% def
Faktor |ejgenwerfvarianz Kumulierte %Eigenwert % der Varianz| Kumulierte [%
1 4.189 29.920 29.920 2.994 21.385 21.385
2 1.768 12.626 42.546 1.508 10.772 32.157
3 1.133 8.094 50.640 1.457 10.405 42.562
4 .966 6.899 57.539 1.401 10.004 52.566
5 951 6.793 64.332 1.238 8.841 61.408
6 .796 5.686 70.018 1.205 8.610 70.018

Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse naoklytnf Varimax-Rotation sind in
Tabelle 16 dargestellt und werden im Folgendenpnétiert:

Faktor 1 entspricht dem Funktionsbereich Sprachd, veelchem die sprachlichen
SubtestQuiz, PuppenspielWorter Erklarenund Gegensatzenit Ladungen zwischen .75
und .82 laden. Daneben zeigen akotoalbumundRechnerbedeutsame Ladungen. Dies
impliziert, dass sowohl das Erkennen und Benenesmiamischen Gefuhlsausdrucks als
auch erste mathematische Grundfertigkeiten einesamenhang mit sprachlicher

Kompetenz aufweisen.

Faktor 2 entspricht dem Funktionsbereich Visuméftdiisuelle Wahrnehmung. Hier
laden sowohNachzeichnemit .87 als auciBilderlotto mit .50. Zudem weist der Subtest
Muster Legereine Nebenladung in relevanter Hohe auf. Dies ist nidte¢rraschend, da
dieser Subtest aufgrund der Aufgabengestaltungk star Wahrnehmungsprozesse

angelehnt ist (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Auf Faktor 3 ladtZahlen Merkenmit .89 sehr hoch. Dartber hinaus zeigt sich eine
substantielle Ladung beim Subt&#chnen(.62). Dies deutet auf einen Zusammenhang
zwischen dem phonologischen Arbeitsgedachtnis eddnerischem Denken hin, welcher
auch in der Literatur diskutiert wird (z. B. D'Amic& Guarnera, 2005; Schuchardt et al.,
2006).

Faktor 4 kann als kognitiver Faktor interpretierérden, auf welchem die nonverbal-
kognitiven SubtestBunte Formen(.90) undMuster Legen.47) lokalisiert sind. Zudem
weist der SubtesBilderlotto, der die differenzierte Raum-Lage-Wahrnehmung etfass

eine bedeutsame Nebenladung auf diesem Faktor auf.
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Auf Faktor 5 |adt der Subtedternbar am héchsten (.78). Darlber hinaus ist hier
Schatzkastchernthalten (.47).Fotoalbum korreliert negativ mit dem Faktor (-.58).
Scheinbar besteht ein negativer Zusammenhang zsvisciem Benennen des
mimischen Geflhlsausdrucks und feinmotorischen dkéiten als auchvisuellen

Gedéachtnisleistungen.

Faktor 6 enthalt einerseits den Subfigtnen der hier mit .90 sehr hoch |adt, als auch
Schatzkastchefa50).

Tabelle 16: Ergebnisse der Hauptkomponentenanabsie VVarimax-Rotation

Faktoren
1 2 3 4 5 6
C-Wert Lernbar .781
C-Wert Quiz .755
C-Wert Bilderlotto 497 ATT
C-Wert Puppenspiel 754
C-Wert Schatzkastchen AT72 .504
C-Wert Bunte Formen 901
C-Wert Zahlen Merken .887
C-Wert Worter Erklaren | .822
C-Wert Turnen .904
C-Wert Nachzeichnen .870
C-Wert Gegensatze .807
C-Wert Fotoalbum 449 -.584
Z-Wert Muster Legen 449 A71
Z-Wert Rechnen 425 .622

Insgesamt zeigt die Faktorenanalyse, dass die sEahg&tionsbereiche mittels der
vorliegenden Stichprobendaten zum Teil reproduzientden konnen: Die Faktoren 1, 2
und 4 sind inhaltlich gut interpretierbar und enéghien den Funktionsbereichen Sprache,
Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung und Kognitive Emtiung. Die Faktoren 3, 5 und
6 kdnnen nicht eindeutig interpretiert werd8chatzkéastchelddt auf den Faktoren 5 und
6 in &hnlicher HoheZahlen Merkenauf Faktor 3. Es findet sich demnach kein
gemeinsamer Gedachtnisfaktor. Auch die Subtests Flastionsbereichs Motorik
Lernbar und Turnen sind auf zwei unterschiedlichen Faktoren lokattsiduch findet
sich kein eigener Faktor fur den Funktionsbereiatzi&-Emotionale Entwicklung.
Fotoalbumzeigt eine positive Ladung auf dem sprachlichektdfaund eine negative auf
Faktor 5. Zudem lasst sich der Subt&schnennicht wie erwartet dem kognitiven
Bereich zuordnen. Er l&adt gemeinsam Aahlen Merkerauf einem Faktor und zeigt eine

Nebenladung auf dem sprachlichen Faktor.

127



12 Reliabilitat der neu entwickelten Subtests

Die fir die geplante dritte Auflage des Wiener Eoklungstests (WET, Kastner-Koller
& Deimann, 1998, 2002, in Vorbereitung) neu entwltén Subtestduster Legerund
Rechnenwurden aufgrund der probabilistischen Testthe@tgwickelt. Die beiden
Gesamtskalen sehen zwei Kompetenzniveaus vor,ndisterschiedlichen Itemsets flr
Vierjahrige und Finfjahrige muanden. Entsprechend Aanahmen des Rasch-Modells
sollten die Aufgaben fir beide Jahresgruppen homaegen und somit dieselbe Fahigkeit

Uber den gesamten Altersbereich von 4;0 bis 5;fEksen.

Die folgenden Reliabilitatsberechnungen sind dend@fenm Sinne einer methodischen
Validierung zu verstehen, die neben Aussagen zuialRl@gat einen Hinweis auf die
Konstruktvaliditat des WET geben.

Die Reliabilitatsanalysen erfolgen jeweils getreriit die Aufgabengruppen der

Vierjahrigen und Funfjahrigen.

12.1 Reliabilitat der Skala Muster Legen

Die neu entwickelte Skal#Muster Legenumfasst fir jede Altersgruppe 10 Items.
Vierjahrige Kinder erhalten die Items 4 bis 13, féimige die ltems 8 bis 17.

Die Uberprifung der inneren Konsistenz des Item&gt¥ierjahrige (N = 81) ergibt ein
Cronbache von .757. Im Mittel konnten die Kinder 5.26 Itemgsen. Die
Schwierigkeitsindizes und Trennscharfekoeffizierdewie Cronbach’s Alpha, wenn das

jeweilige Item weggelassen wird, sind Tabelle 12atnehmen.

Tabelle 17: Itemanalyse der Skala Muster Legenr{dfieige)

Itemschwierigkeit Trennschéarfe Cronbach-a,
wenn ltem weggelasser
Item 4 .85 .057 Naa
ltem 5 .88 .378 743
Item 6 .62 .566 713
ltem 7 .81 379 742
Item 8 .63 372 744
Item 9 .36 452 732
Item 10 .40 .597 .708
ltem 11 .32 514 722
Item 12 22 407 .738
Item 13 A7 437 .735
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Unter Berucksichtigung aller 10 Items ist die imerKonsistenz der

Aufgabenzusammenstellung fur die Vierjahrigen akzeptabel einzuschétzen. Die
Schwierigkeitsindizes verdeutlichen, dass Itemereichwierigkeitsstufen enthalten sind
(.17 bis .88). Die mittlere Itemschwierigkeit befra53, die mittlere Trennscharfe .42.
Neun Items weisen zufriedenstellende bis gute Temrfen auf (.372 bis .597).
Lediglich das Item 4 erzielt mit einer korrigiertéiem-Skala-Korrelation von .057 eine
sehr geringe Trennschéarfe. Die Aussonderung didsess hatte eine Erhdhung der
Reliabilitat auf .777 zur Folge.

Fur die Skala der Funfjahrigen (N = 83) zeigt seth Cronbachx von .874. Im Mittel
|6sten die Funfjahrigen 5.30 Items. Die Ergebnidse Itemanalysen sind in Tabelle 18

aufgefihrt.

Tabelle 18: Itemanalyse der SkMaster Leger{Funfjahrige)

Itemschwierigkeit Trennschéarfe Cronbach-a,
wenn Item weggelasser
Item 8 .84 412 .874
ltem 9 .65 579 .863
Item 10 .69 576 .863
ltem 11 .57 572 .864
Item 12 .59 .630 .859
Item 13 .52 .640 .858
Item 14 42 .752 .849
Item 15 46 .667 .856
Item 16 27 527 .867
Item 17 .30 573 .864

Die innere Konsistenz der Skalsluster Legenfir die Funfjahrigen ist als gut
einzuschatzemu(> .80). Die Schwierigkeitsindizes erreichen Wemgschen .84 und .27,
wobei Items mittlerer Schwierigkeit Gberwiegen. Dngttlere Itemschwierigkeit betragt
.53. Alle 10 Items weisen gute Trennscharfen adflZ. bis .752), die mittlere

Trennscharfe liegt bei .59.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dassdt fur Funfjahrige in dieser
Stichprobe eine hohere Messgenauigkeit erzieldesAufgabenzusammenstellung fur

Vierjahrige. Die mittlere Itemschwierigkeit ist m@53 in beiden Skalen ident. Die Skala

129



fur Vierjahrige enthalt jedoch drei Aufgaben, dienvmehr als 80 % der Kinder gelost
werden konnten, die Skala fur Flnfjahrige hingegeneine. Item 13 erwies sich fur die
Vierjahrigen als schwierigste Aufgabe und wurde oh % gel6st. Item 16 war das
schwierigste Item fur Flnfjahrige, konnte aber wamerhin 27 % gel6st werden. ltems 8
bis 13, die beiden Altersgruppen vorgegeben werdegisen flir die Funfjahrigen
erwartungsgemal geringere Schwierigkeitsindizes asif fir die Vierjahrigen. Die
mittlere Trennscharfe der Aufgaben fur Vierjahriggt bei .42, die der Funfjahrigen bei
.59. Item 4 der Skala fur vierjahrige Kinder waistdieser Stichprobe eine sehr geringe
Trennscharfe auf (.057) und wirde bei einer Eliemunng zu einer nicht unbedeutenden

Erh6hung der inneren Konsistenz fuhren.

Es ist demnach zu schlussfolgern, dass die Aufgalsammenstellungen fur die beiden
Altersgruppen die zu messende Dimension in diesiehf@obe unterschiedlich genau

erfassen.

12.2 Reliabilitat der Skala Rechnen

Der Subtest Rechnen sieht fur jede Altersgruppeltéis vor. Vierjahrige Kinder
erhalten die Items 10 bis 20, Funfjahrige die ltd@dbis 28.

Die Uberprifung der inneren Konsistenz fir das #etder Vierjahrigen (N=81) ergibt
ein Cronbachx von .849. Im Mittel l6sten die Vierjahrigen 7.43erhs. Die
Schwierigkeitsindizes und Trennscharfekoeffizierdewie Cronbach’s Alpha, wenn das
jeweilige Item weggelassen wird, sind in Tabelleali®geflhrt.

Tabelle 19: Itemanalyse der Sk&achner(Vierjahrige)

Itemschwierigkeit Trennscharfe Cronbach-a,
wenn ltem weggelassen
Item 10 .80 .325 .851
Item 11 .83 .324 .850
Item 12 .86 430 .844
Item 13 .64 .606 .830
Item 14 .60 .650 .826
Item 15 .84 407 .845
Item 16 .62 .581 .832
Item 17 .56 .621 .828
Item 18 .64 .596 .831
Item 19 .62 672 .824
Item 20 42 .586 .832
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Die Messgenauigkeit der Aufgabenzusammenstellungviérjdhrige ist insgesamt als
gut zu bewertena(> .80). Die Itemschwierigkeiten sind mit Wertenigetien .86 und .42
als relativ leicht bis mittelschwer einzuschatzBre mittlere Itemschwierigkeit liegt bei
.68. Alle Items weisen zufriedenstellende bis gitennscharfen auf (.372 bis .597), im
Mittel eine Trennscharfe von .53. Das Cronbachirde sich minimal erhéhen, wenn

Item 10 und 11 weggelassen wurden.

Fur die Skala der Funfjahrigen (N=83) ergibt siah €ronbache von .746. Im Mittel
l6sten die Funfjahrigen 6.10 Aufgaben. Die Ergetmisler Iltems sind in Tabelle 20

dargestellt.

Tabelle 20: Itemanalyse der Sk&achner(Funfjahrige)

Cronbach-a,
Itemschwierigkeit Trennschérfe wenn ltem weggelassen
Item 18 .89 .156 752
Item 19 .95 173 749
Item 20 .39 513 .709
Item 21 .63 .306 741
Item 22 .33 .335 .736
Item 23 .64 .526 .708
Item 24 .70 .338 .735
Item 25 .75 439 721
Item 26 41 525 707
ltem 27 .18 493 716
Item 28 24 .453 719

Die innere Konsistenz der Skdkechnerfur Funfjahrige ist mit einem Wert von .746 als
akzeptabel einzuschatzen. Die Aufgabenschwierigkakichen von sehr leicht (.95) bis
eher schwer (.18), im Mittel .56. Die mittlere Tnsgharfe betragt .39. Die Trennscharfen
der Items 20 bis 28 sind als durchwegs befriedigemdbeurteilen. Iltem 18 und 19,

welche die geringste Aufgabenschwierigkeit zeigemisen niedrige Trennschéarfen

(< .30) auf. Bei Eliminierung dieser Items wirdehsdas Cronbach-marginal erhéhen,

aber dennoch keinen Wert von grof3er .80 erreichen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Auiggammenstellung fur die
Vierjahrigen in dieser Stichprobe eine hohere Rdltat erzielt als jene fur Funfjahrigen.
Die Aufgaben fir Vierjahrige zeigten sich im Mittihfacher (.68) als die Aufgaben fur
Funfjahrige (.53). Die Skala fur Vierjahrige enthdkr Aufgaben, die von mehr als 80 %
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der Kinder gelost werden konnten, die Skala furffatmige hingegen nur zwei. Iltem 20
erwies sich fur die Vierjahrigen als die schwietdggéufgabe, konnte aber dennoch von
42 % geldst werden. Item 27 war das schwierigsm Iftir Funfjahrige, konnte aber
lediglich von 18 % gelost werden. Die Items 19 B3, die beiden Altersgruppen
vorgegeben werden, weisen fir die Funfjahrigen domgsgemald geringere
Schwierigkeitsindizes auf als fur die VierjdhrigeBie mittlere Trennscharfe der
Aufgaben flr die Vierjahrigen liegt bei .53, dier ddinfjahrigen bei .39. Die Skala fur
funfjahrige Kinder enthalt zwei Aufgaben (Item 18dul9) mit einer Trennscharfe unter
.30, die bei einer Eliminierung allerdings nur zoee praktisch unbedeutenden Erhéhung
der inneren Konsistenz fiihren wirden. Die Trenngehé&ller Iltems flr Vierjahrige sind
dagegen durchwegs zufriedenstellend.

Insgesamt zeigt sich, dass die zugrundeliegendeeimion anhand der vorliegenden

Daten in den beiden Altersgruppen unterschiedleiag erfasst wird.
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13 Diskussion

Ziel des empirischen Teils war es, einen Beitrag Zestanalyse der geplanten
Neuauflage des WET zu liefern: Die Daten der Widdermierungsstichprobe wurden
deshalb zur Uberpriifung mehrerer Aspekte der Kokstaliditat herangezogen. Drei
Fragestellungen, die im Folgenden nacheinandernoeitawerden, waren hierbei von

Interesse:

Erstens interessierte die Frage, ob die theoretisdhnnahme steigender

Testleistungen mit fortschreitendem Alter bestatigtden kann.

Alle Subtests mit gleichen Aufgaben fur Vier- undingahrige sowie der
Elternfragebogen zeigen einen deutlichen Alterstr&gnifikante Unterschiede sind hier
sowohl zwischen den Jahresgruppen als auch zwisdeen Halbjahresgruppen zu
beobachten. Auch bei den Subte&3tsz, Muster LegerundRechnendie altersangepasste
Aufgaben fir vier- und funfjahrige Kinder vorsehermeigt sich Uberwiegend ein
Alterstrend, der allerdings nur in Hinblick auf d8abtestMuster Legersowohl fir Vier-
als auch fur Funfjahrige signifikant ausféallt. BeifBubtest Rechnen sind die
Leistungsunterschiede zwischen Vierjahrigen auhiliganzniveau, bei den Funfjahrigen
zeichnet sich ein erwartungsgemaller Trend ab. Blerduf Trendniveau sind die
Unterschiede zwischen den Halbjahresgruppen Viegéhbzw. Funfjahriger. Der Trend
verlauft bei den Funfjahrigen in entsprechendehticg, bei den Vierjahrigen erzielt die
jungere Halbjahresgruppe allerdings geringfligigsbes Leistungen als die altere. Dieses

unerwartete Ergebnis ist jedoch weder statistigainpraktisch bedeutsam.

Die Ergebnisse der gegenstandliche Untersuchuregéeldie Differenzierungsfahigkeit
des WET in Hinblick auf verschiedene Altersgrupeémeutig und bestéatigen aul3erdem
sowohl die Befunde von Kastner-Koller und Deimar2002) als auch die der

unabhangigen Studie von Krampen et al. (2008).

Zweitens war von Interesse, inwieweit sich die bt8sts (der Elternfragebogen
wurde nicht berlcksichtigt) der Neuauflage den seEhbnktionsbereichen des WET

zuordnen lassen. Es wurde also die Dimensional&tverfahrens tberpruft.

Durch die durchgefiihrte Hauptkomponentenanalyse mitschlieiender orthogonaler
Varimax-Rotation lassen sich die Funktionsbereidiedweise reproduzieren. Die

Funktionsbereiche Sprache, Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung und Kogni

133



Entwicklung lassen sich faktoriell deutlich anhand der ihnemenrdneten Subtests
identifizieren. Drei Faktoren sind weniger eindgutnterpretierbar, spiegeln jedoch
Zusammenhange wider, die in der Literatur beschnekerden:

- Zahlen Merkeradt mit Rechemauf einem Faktor, was auf einen Zusammenhang
zwischen dem phonologischen Arbeitsgedachtnis wahnerischem Denken
hindeutet und durchaus dem aktuellen Forschung$statspricht (z. B. D"Amico
& Guarnera, 2005; Hitch & McAuley, 1991; Lee & Kang002; Kurdek &
Sinclair, 2001; Schuchhardt et al., 2006). Diesei®®ing findet sich zudem im
Index Arbeitsgedachtnisder aktuellen Auflage des Hamburger-Wechsler-
Intelligenztest fur Kinder (HAWIK 1V; Petermann &fermann, 2007) wieder, in
den die Ergebnisse der Subtesthlennachspreche®uchstaben-Zahlen-Folgen
und Rechnerisches DenkeinflieRen. Auch in der dritten Auflage (HAWIK {lI
Tewes, Rossmann & Schallberger, 2002) war diessadimenhang bereits durch

einen IndexUnablenkbarkeitreprasentiert.

- Der SubtestSchatzkastcherst mit ahnlich hohen Ladungen auf zwei Faktoren
lokalisiert. Zum einen ladt er miternbar, zum anderen miturnenauf einem
Faktor. Die beiden Faktoren konnen als perzeptitensche Faktoren
interpretiert werden und weisen auf die Bedeuturggs disuell-rAumlichen
Speichers fur motorische Leistungen hin. Dieseradusenhang ist in der
Literatur ebenfalls gut belegt (Wilkening & Krig008).

Die faktorielle Validierung der Neuauflage des WHESE aufgrund der vorliegenden
Stichprobendaten zum Teil gelungen. Die erzielté&tdrddsung ist jedoch weniger
zufriedenstellend als jene, die Kastner-Koller id@imann (2002) sowie Krampen et al.
(2008) fur die zweite Auflage referieren.

Drittens sollte die Reliabilitat der — fur Vier- difrinfjahrige — neu entwickelten bzw.
adaptierten Subtests Rechnen und Muster Legen riifiergeerden. Zweck der
Reliabilitatsanalysen der nach der probabilstischesttheorie konstruierten Subtests war
eine methodische Validierung derselben. Hierzu emrdie inneren Konsistenzen der
jeweiligen dem Alter entsprechenden Itemsets sowdge entsprechenden

Itemschwierigkeiten und Trennscharfen berechnet.

In Hinblick auf den SubtestMuster Legen zeigt sich, dass die Aufgaben-
zusammenstellung fur Funfjahrige € .87) eine hohere Messgenauigkeit aufweist as di

134



fur Vierjahrige @ = .76). Beim SubtesRechnenhingegen erzielt das Itemset fur die

Vierjahrigen @ = .85) eine hohere Reliabilitat als das fur Filmige @ = .75).

Es zeigt sich also, dass die den Subtests zugiagdatlen Dimensionen anhand der
vorliegenden Daten in den beiden Altersgruppenraokeedlich genau erfasst werden.
Da die Reliabilitaten der einzelnen Aufgabenzusanstalungen dennoch stets als
hinreichend zu bewerten sind, sollte diesem Ergelk@ine allzu hohe Bedeutung
beigemessen werden. Insgesamt scheint die methedisidierung in Mal3en gelungen

Zu sein.

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefihrte Untersach zielt darauf ab, zur
Testanalyse der Neuauflage des WET (Kastner-Ka&leDeimann, in Vorbereitung)
beizutragen. Die hierbei gewonnenen Ergebnisseerfief Hinweise auf die
Konstruktvaliditat des WET. Zur weiteren Einschaigwer Giute des Verfahrens werden
im Folgenden verschiedene Qualitatsaspekte, ddieser Arbeit Erwahnung gefunden

haben, genauer betrachtet:

Im Theorieteil dieser Arbeit wurde mehrfach darairfigewiesen, dass die einem

Entwicklungstest zugrunde liegende Entwicklungstigeein Mal} fir dessen Gite ist.

Kastner-Koller und Deimann (2002) legen dem WETeeklektizistische Theorie
zugrunde, wobei die 6kologischen und kontextualisien Ansatze den Rahmen ihrer
Theorie bilden. Die Autorinnen betonen, dass Erkluitg durch die ,Gestaltung von
Umwelten* veranderbar ist. In diesem Zusammenhaifgieren sie das Schaufelmodell
von Kopp und McCall (1982) und gehen diesem entémed davon aus, dass
Foérderbemihungen ab dem dritten Lebensjahr zunehmigksam werden, diese jedoch
nur dann greifen, wenn sie entwicklungskontingeriblgen. In Hinblick auf den
Entwicklungsverlauf sind die Autorinnen der Ansicdass die kindliche Entwicklung
Uber den Altersbereich der Drei- bis Sechsjahriggativ kontinuierlich in Richtung
zunehmender Kompetenz verlauft und keine auffélligealitativen Springe zu erwarten

sind.

Der WET wurde gewissenhaft entwicklungstheoretibetegt. Die Erflllung des dem
Verfahren innewohnenden Anspruchs, ein forderdiagigches Verfahren zu sein, kann

schlussig nachvollzogen werden.
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Als allgemein orientierter Entwicklungstest folgerdWET einem ganzheitlichen
Entwicklungsverstandnis, wonach eine kompetenteeasdersetzung mit der Umwelt
nicht nur intellektuelle Fahigkeiten erfordert. D¥erfahren zielt somit darauf ab, die

Gesamtentwicklung drei- bis sechsjahriger Kindefagsend und adaquat abzubilden.

Die Ergebnisse einer Studie von Krampen et al. §08gen nahe, dass die sechs
Funktionsbereiche des WET hierfir auch gut geeigmed und es jedenfalls keiner
Erweiterung um Skalen zur Entwicklung von divergent_eistungen und selektiven

Aufmerksamkeitsleistungen bedarf.

In Kapitel 4.4 wird auf das Gutekriterium der Noeming eingegangen. Dieses gilt
als erfullt, wenn die Population, fur die die Normeyelten, definiert ist, die
Eichstichprobe représentativ ist und die Normehtneraltet sind (Kubinger, 2006).

Die Normierungsstichprobe der aktuellen Auflage MHST (Kastner-Koller & Deimann,
2002) kann als reprasentativ fur Osterreich undt&iland angesehen werden. Die
Erhebung der 0Osterreichischen Stichprobe (n = 2#fjlgte im Jahr 1996, die der
deutschen Stichprobe im Jahr 2001 (n = 971). Beragé den Flynn-Effekt (vgl. Flynn,
1987) sind die Osterreichischen Normdaten bereitaltet.

Fur die Normierung der geplanten dritten Auflagerdeuin den Jahren 2008 und 2009
eine Datenerhebung an vier- und fiinfjahrigen Kindaus Osterreich, Deutschland und
der Schweiz durchgefiihrt. Die Aktualitdt der Nornfén Vier- und Funfjahrige wird

somit wieder sichergestellt sein, wobei hier jedaathts Uber die Reprasentativitat der

Gesamtnormierungsstichprobe ausgesagt werden kann.

Die im Rahmen dieser Arbeit gesammelten Normdatenl4 Wiener Kindern sind Teil
der Normierung. Die Wiener Stichprobe stimmt mit d&@undgesamtheit der Wiener
Bevolkerung gut Uberein und ist als reprasentatiwerten.

Das Gutekriterium der Zumutbarkeit (vgl. Kapite8¥ist fur Entwicklungstests von
besonderer Bedeutung, da Kinder schneller an ihysipchen und psychischen Grenzen
stolBen als Erwachsene. Insbesondere jingere Ksnmbnur eingeschrankt in der Lage,
ihre Aufmerksamkeit Uber eine langere Zeit hinwag aine Testdurchfihrung zu
fokussieren und aufrecht zu erhalten (Petermanna&hd, 2008). Durch die kindgerechte
Gestaltung der Untersuchungssituation und entsprelds Testleiterverhalten kann
diesem Umstand begegnet werden. Kastner-KollerDegichann (2002) unterstitzen den
Testanwender in dieser Hinsicht mit wertvollen Hawsen.
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Die im Vergleich zu anderen Entwicklungstests w&@gjisweise lange Testdauer von

mehr als 60 Minuten schrankt die Zumutbarkeit de&sTWauf den ersten Blick ein. In

einer Studie von Krampen et al. (2008) konnte jedgezeigt werden, dass die die WET-

Testung lediglich geringe Auswirkungen auf die k@iige Konzentrationsleistung hat.

Dies spricht gegen eine zu starke Belastung dedé€idurch die Testung.

Der WET kann somit durchaus als zumutbar bezeichasden.

Die in dieser Arbeit gewonnen Erkenntnisse reswtieabschlielend in der Ableitung

einiger Empfehlungen fur die zukinftige Qualitatherung des WET:

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte testdrsaliye Untersuchung weist
einen eingeschrankten Geltungsbereich auf, da d&tiehprobe lokal auf Wien
beschrankt ist. Sie liefert jedoch erste Hinweisé die Konstruktvaliditat der
Neuauflage. Dennoch ist es notwendig, die erzidhegebnisse anhand der Daten

der Gesamtstichprobe zu Uberprtfen.

Die Studie von Krampen et al. (2008) zur Aufmerkkaitsbelastung der Kinder
durch die WET-Testung kam zu dem Ergebnis, dassBdiastung der Kinder
durch die Testung nicht allzu hoch ist. Die Ergebaibetreffen jedoch die zweite
Auflage des WET. Da die dritte Auflage zwei zuséte Subtests fur Vier- und
Funfjahrige vorsieht, und die Testdauer dadurchaumgert wird, erscheint eine

Replikation der Studie empfehlenswert.

Die Neunormierung erfolgte lediglich an vier- unichfjdhrigen Kindern, also in
jenem Altersbereich, fir den die neuen Subtestgesmhen sind. Fur dreijahrige
Kinder werden weiterhin die Normen der zweiten Ag# verwendet. Die vor 13
Jahren erhobenen Osterreichischen Normdaten sited Bezugnahme auf den
Flynn-Effekt jedoch als veraltet anzusehen. In Hokb auf eine
verantwortungsvolle Testpflege sollte somit in dedéchsten Jahren eine

Neunormierung auch an Dreijahrigen erfolgen.

Da Entwicklung in der frihen Kindheit relativ kamtierlich in Richtung
zunehmender Kompetenz verlauft (vgl. Kapitel 1) uiese Altersspanne zudem
als optimale Phase fur Entwicklungsinterventionemgesehen wird (McCall,
1987), sollte Uberlegt werden, ob die Skalen desI\a& den Altersbereich der
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Zweijahrigen ausgedehnt werden koénnen oder einetigen Erweiterung des
Verfahrens mdoglich und sinnvoll ist. Das ist vorleal auch insofern
wunschenswert als fur Zweijahrige derzeit kein ezhf@nswerter

Breitbandentwicklungstest vorhanden ist.
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Zusammenfassung

Die Arbeit entstand im Zusammenhang mit der geplardritten Auflage des Wiener
Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller & Deimann99B, 2002, in Vorbereitung),
wobei die darin enthaltene Sammlung von Normierdatgsn Bestandteil der
notwendigen Vorarbeiten fur diese Uberarbeitete andeiterte Auflage ist. Ziel der
empirischen Untersuchung ist es, zur Testanalysdleeauflage beizutragen.

Die umfangreichen Ausfuhrungen des theoretischeéls tezwecken, den Leser bzw. die
Leserin in die Allgemeine Entwicklungsdiagnostik der frihen Kindheit einzufiihren

und sollen vor allem jenes Wissen vermitteln, dasdie Einschatzung der Qualitat von
Entwicklungstests notwendig ist. Es werden sowalGlundlagen, Ziele und Methoden
der Allgemeinen Entwicklungsdiagnostik dargelegt alich aktuelle deutschsprachige

Entwicklungstests und -screenings vorgestellt urathliel3end kritisch gewdrdigt.

Die testanalytische Untersuchung beruht auf dereiaar Stichprobe von 164 Wiener
Kindern im Alter zwischen 4;0 und 5;11 Jahren gemesren Normierungsdaten. lhre
Ergebnisse stitzen die theoretische Vorannahmegesiger Testleistungen mit
zunehmendem Alter und belegen somit die Differemmngsfahigkeit des WET in
Hinblick auf verschiedene Altersgruppen. Sie deuteidem auf eine hinreichende
faktorielle Validitat des Verfahrens hin. Die medische Validierung der neu
entwickelten Subtest®Rechnenund Muster Legenhingegen ist lediglich in MalRen

gelungen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dassddlite Auflage des WET den
Anforderungen an die Konstruktvaliditdt psycholepier Tests genugt. Die erzielten
Ergebnisse sind jedoch anhand der Daten der Gesamérungsstichprobe zu

Uberprufen.

In Hinblick auf eine verantwortungsvolle Testpflegird empfohlen, in den nachsten

Jahren eine Neunormierung auch an dreijahrigend¢mgorzunehmen.
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Abstract

The thesis is linked to the forthcoming publicatiohthe third edition of the Wiener
Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann,98) 2002, in press). The included
collection of normative data is an inherent parttted preliminaries, which have been
necessary for this revised and extended editioa.gdal of the empirical study is to make

a contribution to the test analysis of the newiedit

The intention of the detailed explanations of theotretical part is to introduce the reader
to the field of general developmental diagnosticsirdy early childhood and impart

knowledge that is necessary for estimating theityuad developmental tests. Therefore,
the fundamentals as well as the purposes and thikodee of general developmental
diagnostics are described. Additionally, currentrr@an developmental tests and

screenings will be reviewed.

The test analysis is based on normative data tlaat eellected from a sample of 164
Viennese children (ages 4,0 to 5;11). Results tomate the theoretical assumption that
performance increases with age and thereby pravagb-related differentiation ability of
the WET. Furthermore, the results indicate that fdmorial validity of the WET is
sufficient. The methodical validation of the nevbtwstsRechnerandMuster Legerwas

moderately successful.

In conclusion, the results indicate that the WHEAIir¢t edition) meets the criteria for
construct validity of psychological tests. The fesghould however be reassessed on the
basis of the data of the total standardization $amp

A standardization of the WET in the coming yearsoalith three-year-old children is

recommended to maintain the quality of the instmime

140



Literaturverzeichnis

Anglin, J. (1993). Vocabulary development: A morjagical analysisMonographs of
the Society for Research in Child Developmen{153, 1-165.

Atkinson, R. C. & Shiffrin, R. M. (1968). Human meny: A proposed system and its
control processes. In K. W. Spence & J. T. Spetitss.{, The psychology of
learning and motivation: Advances in research ahdoty (Vol. 2, pp. 89-195).
New York: Academic Press.

Aylward, G. P. (2004). Measures of infant and eastyldhood development. In G.
Goldstein & S. R. Beers (Eds.J;omprehensive handbook of psychological
assessment: Vol. [htellectual and neuropsycholological assessni{ppt 87-97).
New York: Wiley.

Baddeley, A. (2009). Working memory. In A. Baddely. W. Eysenck & M. C.
Anderson (Eds.)Memory(pp. 41-68). East Sussex: Psychology Press.

Baddeley, A. D. & Lewis, V. J. (1981). Inner actipmcesses in reading: The inner voice
and the inner eye. In A. M. Lesgold & C. A. Peiif@ds.),Interactive processes in
reading(pp. 107-129). Hillsdale: Erlbaum.

Bayley, N. (1969).Bayley Scales of Infant Developme8tan Antonio: Psychological
Corporation.

Bayley, N. (2006).Bayley Scales of Infant and Toddler Developm@nd ed.). San
Antonio: Psychological Corporation.

Barth, K. (2008).Die diagnostischen Einschéatzskalen (DES) zur Bgunig des
Entwicklungsstandes und der Schulfahigkit durchgesehene Aufl.). Minchen:
Reinhardt.

Bauer, P. J. (2004). Getting explicit memory off tround: Steps toward construction of
a neuro-developmental account of changes in thst fiwo years of life.
Developmental Review, 2347-373.

Berk, L. E. (2005).Entwicklungspsychologi€3., aktualisierte Aufl.) [E. Aralikatti,
Ubers.]. Miinchen: Pearson. (Original erschienen42@@evelopment trough the
lifespan)

Bortz, J. (2005). Statistik fur Human- und Sozialwissenschafti@:., vollstandig
Uberarbeitete und aktualisierte Aufl.). Heidelbe3gringer.

Brannon, E. M. (2002). The development of ordinamerical knowledge in infancy.
Cognition, 83 223-240.

Buhler, C. & Hetzer, H. (1932)Kleinkindertests. Entwicklungstests vom 1. bis 6.
LebensjahrLeipzig: Barth.

Bihner, M. (2006)Einfuhrung in die Test- und Fragebogenkonstruk{@n aktualisierte
Aufl.). Minchen: Pearson.

Cain, K., Oakhill, J. & Bryant, P. (2004). Childterreading comprehension ability:
Concurrent prediction by working memory, verballiggi and component skills.
Journal of Educational Psychology, ,981-42

141



Case, R. (1999)Die geistige Entwicklung des Menschen: von der @&ebis zum
ErwachsenenaltefH. A. Mund, Ubers). Heidelberg: Winter. (Originatschienen
1985: Intellectual development — Birth to adulthpod

D'Amico, A. & Guarnera, M. (2005). Exploring workjrmemory in children with low
arithmetical achievementearning and Individual Differences, 1589-202.

Deegener, G. (2009). Eltern und Erzieher als In&gromsquellen. In D. Irblich & G.
Renner (Hrsg.)Piagnostik in der Klinischen Kinderpsychologie. @iesten sieben
Lebensjahr€S. 86-96) Gottingen Hogrefe.

Deimann, P. & Kastner-Koller, U. (1994). Wie gutt isnein Kind entwickelt?
Entwicklungsdiagnostik im Vorschulalter. In G. @tt M. Jirasko, U. Kastner-
Koller, C. Korunka & A. Al-Roubaie (Hrsgpie Seele ist ein weites Land: Aktuelle
Forschung am Wiener Institut fir Psycholog{&. 232-244). Wien: WUV-
Universitatsverlag.

Deimann, P. & Kastner-Koller, U. (2007). Entwickgisdiagnostik. In M. Hasselhorn &
W. Schneider (Hrsg.)Handbuch der Entwicklungspsycholog({®&. 558-569).
Gottingen: Hogrefe.

Deimann, P., Kastner-Koller, U., Benka, M., Kaisz,& Schmidt, H. (2005). Mutter als
Entwicklungsdiagnostikerinnen: Der Entwicklungsstavon Kindergartenkindern
im Urteil ihrer Mtter.Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagolhe
Psychologie, 373), 122-134.

Dopfner, M., Lehmkuhl, G., Heubrock, D. & Petermdn(2000) Leitfaden Kinder- und
Jugendpsychotherapie (Bd. 2). Diagnostik psychis@térungen im Kindes- und
Jugendalter Gottingen: Hogrefe.

Dufresne, A. & Kobasigawa, A. (1989). Children'®staneous allocation of study time:
Differential and sufficient aspectdournal of Experimental Child Psychology,, 47
274-296.

Esser, G. & Wyschkon, A. (2002).Basisdiagnostik fur umschriebene
Entwicklungsstérungen im Vorschulalter (BUEV@&pttingen: Beltz Test

Ettrich, K. U. (2000) Entwicklungsdiagnostik im Vorschulalter. Grundlag®&erfahren,
Neuentwicklungen, Screeningaottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

FalBnacht, G. (1995)Systematische Verhaltensbeobachtung. Eine Einfghinndie
Methodologie und Praxi€., vollig neubearbeitete Aufl.). Minchen: Reirdta

Field, A. (2005)Discovering statistics using SP&5% ed.).London: Sage.

Filipp, S.-H. & Doenges, D. (1983). Entwicklungstedn K.-J. Groffmann & L. Michel
(Hrsg.), Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich B Mistlogie und
Methoden, Serie |1l Psychologische Diagnostik, Bd. Ielligenz- und
LeistungsdiagnostikS. 202-306). Gottingen: Hogrefe.

Flammer, A. (2003)Entwicklungstheorien: Psychologische Theorien denschlichen
Entwicklung(3., korrigierte Aufl.). Bern: Huber.

Flavell, J. H. (1971). First discussant's commeklat is memory development the
development ofMHuman Development, 1272-278.

Flavell, J. H. (1979)Kognitive EntwicklungH. Steiner, Ubers.). Stuttgart: Klett-Cotta.
(Original erschienen 1977: Cognitive development)

142



Flynn, J. R. (1987). Massive 1Q gains in 14 nationfhat IQ tests really measure
Psychological Bulletin, 191171-191.

Frankenburg, W. K. & Dodds, J. B. (1967). The Denbevelopmental Screening Test.
Journal of Pediatrics, 71181-191

Fuiko, R. & Wurst, E. (2003). Entwicklungsdiagnéstin K. Kubinger & R. Jager
(Hrsg.), Schlusselbegriffe der Psychologischen Diagnd8ik119-123). Weinheim:
Psychologie Verlags Union.

Gathercole, S. E., Tiffany, C., Briscoe, J. & ThorA. (2005). Developmental
consequences of poor phonological short-term menhamgtion in childhood: a
longitudinal studyJournal of Child Psychology and Psychigté, 598-611.

Gesell, A. & Amatruda, C. (1941). Developmentalgiasis. Normal and abnormal child
development. New York: Harper & Row.

Glascoe, F. P (2000). Evidence-based approach telagenental and behavioural
surveillance using parents' concer@hild: Care, Health and Development, ,26
137-149.

Glascoe, F. P & Dworkin P. H. (1995). The role dirents in the detection of
developmental and behavioral problefsdiatrics, 95 829-836.

Goswami, U. (2001)So denken Kinder: Einfihrung in die Psychologie kiegnitiven
Entwicklung (M. Wengenroth, Ubers.). Bern: Huber (Original ohisnen 1998:
Cognition in children)

Grimm, H. (2003). Storungen der Sprachentwicklung: Grundlagen - Uhgac -
Diagnose - Intervention - Praventiof®., Uberarbeitete Aufl). Gottingen: Hogrefe.

Grob, A., Hagmann-von Arx, P. & Bodmer, N. M. (200Entwicklungsdiagnostik. In S.
Schneider & J. Margraf (Hrsg..ehrbuch der Verhaltenstherapie, Bd. 3 Stérungen
im Kindes- und Jugendalt¢s. 145-158). Heidelberg: Springer.

Groffmann, K.-J. (1983). Die Entwicklung der Intggnzmessung. In K.-J. Groffmann &
L. Michel (Hrsg.),Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich B Mietlogie
und Methoden, Serie 1l Psychologische Diagnostiki. Intelligenz- und
LeistungsdiagnostiS. 2-103). Gottingen: Hogrefe.

Grube, D. & Hasselhorn, M. (2006). Langsschnitéidinalysen zur Lese-, Rechtschreib-
und Mathematikleistung im Grundschulalter: zur Rolbn Vorwissen, Intelligenz,
phonologischem Arbeitsgedéchtnis und phonologisciBawusstheit. In 1.
Hosenfeld & F.-W. SchraderSchulische Leistung: Grundlagen, Bedingungen,
Perspektiver{S. 87-105). Munster: Waxmann.

Grundmann, M., Welskopf, R. & Sturzbecher, D. (200/ozu braucht man kindliche
Einschatzungen von Betreuungskontexten? In D. Béateer (Hrsg.)Spielbasierte
Befragungstechniken. Interaktionsdiagnostische akeein fir Begutachtung,
Beratung und Forschun@S. 11-23). Géttingen: Hogrefe.

Habermas, T. & Ddll-Hentschker, S. (2007). Psyclabgische Grundlagen der
Entwicklungspsychologie. In M. Hasselhorn & W. Seiuder (Hrsg.)Handbuch der
Entwicklungspsychologies. 62-70). Goéttingen: Hogrefe.

143



Hartig, J., Frey, A. & Jude, N. (2007). Validit&t. H. Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.).
Testtheorie und Fragebogenkonstrukt{@ 135-164). Heidelberg: Springer.

Hay, D. F., Pawlby, S., Sharp, D., Schmiucker, Gil]sMA., Allen, H. & Kumar, R.
(1999). Parents” judgements about young childremdblems: Why mothers and
fathers might disagree yet still predict later omes.Journal of Child Psychology
and Psychiatry, 401249-1258.

Hellbriigge, T., Lajosi, F., Menara, D., Schamberder & Rautenstrauch, T. (1978).
Munchner Funktionelle Entwicklungsdiagnostik. Essteebensjahr. Minchen:
Urban & Schwarzenberg.

Hetzer, H. (1950). Entwicklungstestverfahren. Aufbau, Ausbau und pseke
AnwendungLindau: Piorkowski.

Hitch, J. G. & McAuley, E. (1991). Working memory ichildren with specific
arithmeticcal learning difficultiedBritish Journal of Psychology, 8375-386.

Hitch, G. J., Halliday, S., Schaafstal, A. M. & $&hgen, J. M. C. (1988). Visual working
memory in young childreMemory & Cognition, 16120-132.

Janssen, J. & Laatz, W. (200Btatistische Datenanalyse mit SPSS fur Windows Ein
anwendungsorientierte Einfihrung in das Basissysiathdas Modul Exakte Tests
(6., neu bearbeitete und erweiterte Aufl.). Heideip Springer.

Johnson, S. & Marlow, N. (2006). Developmental sarer developmental testingarly
Human Development, 8273-183.

Jones, H. E. & Bayley, N. (1941Jhe Berkeley Growth StudyChild Development, 122),
167-173.

Kail, R. (1991). Developmental changes and speedessing during childhood and
adolescencd?sychological Bulletin, 103190-501.

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (1991). Entwickgsudiagnostik im Vorschulalter:
Raschanalyse der Testreihen I1lI-VI des Bihler-HekKdeinkindertests nach
inhaltlicher IltemselektiorSchweizerische Zeitschrift fir Psychologie, 501-118.

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (2002Wiener Entwicklungstest (WET). Ein
Verfahren zur Erfassung des allgemeinen Entwicldatamdes bei Kindern von
3 bis 6 Jahrer{2., Gberarbeitete und neu normierte Aufl.). Gigiein: Hogrefe.

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (2009). Beobaclgumd Befragung von Kindern. In
D. Irblich & G. Renner (Hrsg.)Diagnostik in der Klinischen Kinderpsychologie.
Die ersten sieben Lebensjal{fe 97-107)Gottingen Hogrefe.

Knopf, M. & Schneider, W. (1998). Die Entwicklungs kindlichen Denkens und die
Verbesserung der Lern- und Gedachtniskompetenzerk. IE. Weinert (Hrsg.),
Entwicklung im KindesalteS. 75-94). Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Kopp, C. B. & McCall R. B. (1982). Predicting laterental performance fir normal, at-
risk and handicapped infants. In P. B. Baltes &GD.Brim, Jr. (Eds.)Life-span
development and behavior, Vol(gb. 33-61). New York: Academic Press.

Krajewski, K. (2008). Vorschulische Foérderung beeeimtrachtigter Entwicklung
mathematischer Kompetenzen. In J. Borchert, B.Kdaund P. Jogschies (Hrsg.),
Frihe Forderung entwicklungsauffalliger Kinder uddgendlicher(S. 122-135).
Stuttgart: Kohlhammer.

144



Kubinger, K. D. (2006)Psychologische Diagnostik. Theorie und Praxis psiatischen
DiagnostizierensGottingen: Hogrefe.

Kubinger, K. D. & Deegener, G. (2001fpsychologische Anamnese bei Kindern und
JugendlichenGaottingen: Hogrefe.

Kurdek, L. A. & Sinclair, R. J. (2001). Predictimgading and mathematics achievement
in fourth-grade children from kindergarten readsssoresJournal of Educational
Psychology, 93451-455.

Laible, D. J. & Thompson, R. A. (1998). Attachmemtd emotional understanding in
preschool childrerDevelopmental Psychology, ,34038-1045.

La Greca, A. M., Kuttler, A. F. & Stone, W. L. (200 Assessing children trough
interviews and behavioral observations. In C. ElR&a& M. C. Roberts (Eds.),
Handbook of clinical child psycholodggp. 90-110). New York: Wiley.

Lee, K.-M. & Kang, S.-Y. (2002). Arithmetic operati and working memory: differential
suppression in dual tasksognition, 83 63-68.

Lienert, G. A. & Raatz, U. (1998 estaufbau und Testanaly¢e. Aufl.). Weinheim:
Psychologie Verlags Union.

Macha, T., Proske, A. & Petermann, F. (2005). itd/on EntwicklungstestKindheit
und Entwicklung, 14150-162.

Magistrat der Stadt Wien, Magistratsabteilung S@Rewirtschaft, Haushaltswesen und
Statistik (Hrsg.). (2008).Statistisches Jahrbuch der Stadt Wien 200@ien:
Herausgeber.

Mahler, C. (2007). Kindergarten- und VorschulalterM. Hasselhorn & W. Schneider
(Hrsg.),Handbuch der Psychologie, Bd. 7 Handbuch der Emdwigspsychologie
(S. 164-174). Gottingen: Hogrefe.

Mahler, C. (2008). Das Kindergarten- und Vorschatal4. bis 7. Lebensjahr. In M.
Hasselhorn & R. K. Silberreisen (Hrsg.Enzyklopéadie der Psychologie:
Themenbereich C Theorie und Forschung, Serie V iEkltngspsychologie, Bd. 4
Entwicklungspsychologie des Séauglings- und KindexsaS. 177-239). Goéttingen:
Hogrefe.

McCall, R. B. (1981). Nature-nurture and the twalmes of development: A proposed
integration with respect to mental developm@ttild Development, 52-12.

McCall, R. B. (1987). Predictionists and intervenists: A synthesid®?eabody Journal of
Education, 6566-86.

McCarthy, D. (1972).McCarthy Scales of Children’s AbilitiedNew York: The
Psychological Corporation.

Melchers, P., FloR3, S., Brandt, I., ERer, K. J.hrbkuhl, G., Rauh H. & Sticker, E.
(2003). Erweiterte Vorsorgeuntersuchung (EVU). Entwicklurgsologische und
entwicklungspsychologische Erganzung zur padidigacVorsorge bei U4 bis U9
Leiden: PITS.

Menyuk, P. (2000). Wichtige Aspekte der lexikalisohund semantischen Entwicklung.
In H. Grimm (Hrsg.) Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich C Taeod
Forschung, Serie Il Sprache, Bd. 3 Sprachentwingl(5. 171-192). Géttingen:
Hogrefe.

145



Mietzel, G. (2002Vege in die Entwicklungspsychologie: Kindheit undyehd (4.,
vollstandig Uberarbeitete Aufl.). Weinheim: Psyaweé Verlags Union.

Miller, P. H. (1993). Theorien der Entwicklungspsycholog(@. Hildebrandt-Essig,
Ubers.). Heidelberg: Spektrum. (Original erschiend®93: Theories of
development, 3rd ed.)

Montada, L. (1985). Entwicklungsberatung als Angedita Entwicklungspsychologie. In
J. Brandstatter & H. Graser (HrsgBntwicklungsberatung unter dem Aspekt der
Lebensspanngs. 30-43). Gottingen: Hogrefe.

Moosbrugger, H. & Kelava, A. (2007). Anforderungan einen psychologischen Test
(Testgutekriterien). In H. Moosbrugger & A. Kela\#irsg.). Testtheorie und
Fragebogenkonstruktiofs. 7-26). Heidelberg: Springer.

Muntefering, F. (2008). Friuhfoérderung behindertandér als Auftrag an alle. In C.
Leydendecker (Hg.),Gemeinsam Handeln statt Behandeln: Aufgaben und
Perspektiven der Komplexleistung Frihforder§8g15-21). Minchen: Reinhardt.

Oerter, R. (1977). Zur Rolle der Entwicklungspsyolge. Psychologische Rundschau,
28, 22-30.

Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.). (2008Entwicklungspsychologi€6., vollstandig
Uberarbeitete Aufl.). Weinheim: Psychologie Verlaiygon.

Petermann, F. & Macha, T. (2003). Strategien in testgestitzten allgemeinen
EntwicklungsdiagnostikMonatszeitschrift Kinderheilkunde, 1,53-13.

Petermann, F. & Macha, T. (2005). Entwicklungsdasiik. Kindheit und Entwicklung,
14, 131-139.

Petermann, F. & Macha, T. (2008). Entwicklungsdaggik. In F. Petermann & W.
Schneider (Hrsg.)Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich C Taaand
Forschung, Serie V Entwicklungspsychologie, Bd.ngetvandte Entwicklungs-
psychologigS. 19-59). Gottingen: Hogrefe.

Petermann, F. & Petermann, U. (Hrsg.). (200Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fir
Kinder - Vierte Auflage (HAWIK 1V). Ubersetzung ukdaptation der WISC-IVon
David WechslerBern: Huber.

Petermann, F. & Wiedbusch, S. (200Bjnotionalhe Kompetenz bei Kindef&éttingen:
Hogrefe.

Petermann, F., Stein I. A. & Macha T. (200Bptwicklungsdiagnostik mit dem ET 6-6
(2., veranderte Aufl.). Frankfurt a. M.: Harcourt.

Piaget, J. (1966)sychologie der Intelligen2. Aufl., vollstandig Uberarbeitete Ubers).
Zirich: Rascher. (Original erschienen 1947: La pslmgie de l'intelligence)

Piaget, J. (1974 Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kind@.-U. Sandberger, C. Thirion
& H.-L. Wunberg, Ubers.). Stuttgart: Klett. (Origih erschienen 1950: La
construction du réel chez I'enfant)

Piaget, J. (2003apas Erwachen der Intelligenz beim Kinge Aufl.) [B. Seiler, Ubers.].
Stuttgart: Klett-Cotta. (Original erschienen 1958:naissance de l'intelligence chez
I'enfant)

Piaget, J. (2003b)Meine Theorie der geistigen Entwicklu(fg. Fatke, Hrsg; H. Kober,
Ubers.). Weinheim: Beltz. (Original erschienen 197iaget’s theory)

146



Piaget, J. & Inhelder, B. (1972)ie Psychologie des Kindé¢k. Hafliger, Ubers.). Olten:
Walter. (Original erschienen 1966: La psycholaigd'enfant)

Rauh, H. (1985). Diagnostik und Beratung in derhkiiidlichen Entwicklung. In J.
Brandstatter & H. Graser (Hrsg.Entwicklungsberatung unter dem Aspekt der
Lebensspannés. 44-64). Gottingen: Hogrefe.

Rennen-Allhoff B (1991). Wie verlasslich sind Etiangaben? Praxis der
Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie,, 8483-338.

Rennen-Allhoff, B. & Allhoff, P. (1987).Entwicklungstests fur das Sauglings-,
Kleinkind- und VorschulalteBerlin: Springer.

Rennen-Allhoff, B., Allhoff, P., Bowi, U. & Laaseil). (1993). Elternbeteiligung bei
Entwicklungsdiagnostik und Vorsorge. Verfahren zBriherkennung von
Krankheiten und Entwicklungsstérungen im Sauglinged Kindesalter durch
Eltern. Weinheim: Juventa.

Renziehausen, A. (2003). Wiener EntwicklungstesET)von Ursula Kastner-Koller
und Pia Deimann. Ein Verfahren zur Erfassung dedgemleinen
Entwicklungsstandes bei Kindern von 3 bis 6 Jaliteufl. 1998; 2., Uberarbeitete
und neu normierte Aufl. 2002) [Testinformationedjagnostica, 493), 140-145.

Reuner, G., Rosenkranz, J., Pietz, J. & Horn, Rsdh (2007)Bayley Scales of Infant
Development, 2nd ed. (Bayley Il). Deutsche Fas{Bagyley Il) Frankfurt a. M.:
Harcourt Test Services.

Roebers, C. M. & Elischberger, H. B. (2002). Autmiaphische Erinnerung bei jungen
Kindern: Mdglichkeiten und Grenzen bei der Verbassg ihrer freien Berichte.
Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagolge Psychologie, 32-10.

Rousselle, L., Palmers, E. & Noél, M.-P. (2004).gdizude comparison in preschoolers:
What counts? Influence of perceptual variablésurnal of Experimental Child
Psychology, 8757-84.

Scheid, V. (1994). Motorische Entwicklung in dailfen Kindheit. In. J. Baur, K. B6s &
R. Singer (Hrsg.), Motorische Entwicklung. Ein HandbucKS. 260-275).
Schorndorf: Hofmann.

Schenk-Danzinger, L. (2006Entwicklungspsychologi€2. Aufl., vollig neu bearbeitet
von K. Rieder). Wien: Osterreichischer Bundesve&adPT.

Schneider, W. & Bittner, G. (2008). Entwicklung d@sdachtnisses bei Kindern und
Jugendlichen. In R. Oerter & L. Montada (Hrsgentwicklungspsychologi€6.,
vollstandig Uberarbeitete Aufl., S. 480-501). Weimh: Psychologie Verlags
Union.

Schmidt, H. D. (1970)Allgemeine EntwicklungspsychologiBerlin: VEB Deutscher
Verlag der Wissenschaften.

Schuchardt, K., Kunze, J., Grube, D. & Hasselhttn(2006). Arbeitsgedachtnisdefizite
bei Kindern mit schwachen Rechen- und Schriftsgeastungen.Zeitschrift fr
Padagogische Psychologie,, Z51-268.

Schwarzer, G. & Jovanovic, B. (2007). Kleinkindalte M. Hasselhorn & W. Schneider
(Hrsg.),Handbuch der Psychologie, Bd. 7 Handbuch der Ekdwigspsychologie
(S. 153-163). Gottingen: Hogrefe.

147



Siegler, R. S. (2001Ppas Denken von Kinder{8. Aufl.) [J. Schmidt, Ubers.]. Miinchen:
Oldenbourg. (Original erschienen 1998: Childrehigking, 3rd ed.)

Sodian, B. (2008). Entwicklung des Denkens. In Fert&@ & L. Montada (Hrsg.),
Entwicklungspsychologie(6., vollstandig Uberarbeitete Aufl., S. 436-479).
Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Spangler, G. & Schwarzer, G. (2008). Kleinkindaltem M. Hasselhorn & R. K.
Silberreisen (Hrsg.)gnzyklopédie der Psychologie: Themenbereich C Taeord
Forschung, Serie V Entwicklungspsychologie, Bd.ntwieklungspsychologie des
Sauglings- und Kindesalte(S. 127-176). Gottingen: Hogrefe.

Starkey, P., Spelke, E. S. & Gelman, R. (1990). Bucal abstraction by human infants.
Cognition, 36 97-127.

Stein, I. A. & Petermann, F. (1997). Konstruktiomes neuen Entwicklungstests fur
Kinder im Alter von 0 bis 6 JahreKindheit und Entwicklung,,60.83-186.

Steinebach, C. (2000Entwicklungspsychologi&tuttgart: Klett-Cotta.

Stern, E. (1998). Die Entwicklung schulbezogenemigetenzen. In F. E. Weinert
(Hrsg.), Entwicklung im Kindesalte(S. 95-113). Weinheim: Psychologie Verlags
Union.

Sturzbecher, D. & Grundmann, M. (2001). Vorschulln als unsichere
Informationsquelle — alte Klischees und neue Pétsmn. In D. Sturzbecher
(Hrsg.),Spielbasierte Befragungstechniken. Interaktionsaiesgische Verfahren fur
Begutachtung, Beratung und Forschuyng. 37-50). Gottingen: Hogrefe.

Tang, C. M. (2006). Developmentally sensitive faieninterviewing of preschool
children: Some guidelines drawn from basic psyadpicll research Criminal
Justice Review, 31132-145.

Tewes, U., Rossmann, P & Schallberger, U. (Hrs{2D02). Hamburg-Wechsler-
Intelligenztest fur Kinder - Dritte Auflage (HAWIKI). Ubersetzung und
Adaptation der WISC-IIl Wechsler Intelligence Scie Children - Third Edition
von David Wechslg3., Uberarbeitete und erganzte Aufl.). Bern: Huber

Trautner, H. M. (1992)Lehrbuch der Entwicklungspsychologie: Bd. 1 Grugéla und
Methoden(2. Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

Trautner, H. M. (2003).Allgemeine Entwicklungspsychologi@. Aufl.). Stuttgart:
Kohlhammer.

Trautner, H. M. (2006). Entwicklungsbegriffe. In \Schneider & F. Wilkening (Hrsg.),
Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich C T@aord Forschung, Serie V
Entwicklungspsychologie, Bd. 1 Theorien, Modelled uMethoden der
Entwicklungspsychologigs. 59-89). Géttingen: Hogrefe.

Troster, H., Flender, J. & Reineke, D. (20(prtmunder Entwicklungsscreening fur den
Kindergarten (DESK 3-6)G6ttingen: Hogrefe.

Troster, H. & Reineke, D. (2006). Wie gut konnentvidoklungsauffalligkeiten on
Schulanfangern bereits im Kindergarten entdecktlereiPsychologie in Erziehung
und Unterricht, 5322-34.

Volbert, R. & Pieters, V. (1996). Suggestive Bekissung von Kinderaussagen.
Psychologische Rundschau, 483-198.

148



Wendt, D. (1997)Entwicklungspsychologie. Eine Einfihrurgjuttgart: Kohlhammer.

Weinert, E. F. (1998). Uberblick lber die psyches&ntwicklung im Kindesalter: Was
wir dartiber wissen, was wir noch nicht wissen uras wir wissen sollten. In F. E.
Weinert (Hrsg.),Entwicklung im KindesalteS. 1-36). Weinheim: Psychologie
Verlags Union.

Weinert, S. (2007). Spracherwerb. In M. Hassell®NW. Schneider (Hrsg.)Handbuch
der Psychologie, Bd. 7 Handbuch der Entwicklungspsipgie (S. 221-231).
Gottingen: Hogrefe.

Weinert, S. & Grimm, H. (2008). SprachentwickluhgR. Oerter & L. Montada (Hrsg.),
Entwicklungspsychologie(6., vollstandig Uberarbeitete Aufl., S. 502-534).
Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Weinert, S. & Weinert, E. F. (2006). Entwicklung rd&ntwicklungspsychologie:
Wurzeln, Meilensteine, Entwicklungslinien. In W. fBeider & F. Wilkening
(Hrsg.), Enzyklopadie der Psychologie: Themenbereich C Ti@aord Forschung,
Serie V Entwicklungspsychologie, Bd. 1 Theoriend@&fle und Methoden der
Entwicklungspsychologies. 3-58). Géttingen: Hogrefe.

Wellman, H. M., Harris, P. L., Banerjee, M. & Siat| A. (1995). Early understanding of
emotion: Evidence from natural langua@egnition and Emotion,,417-149.

Wilkening, F. & Krist, H. (2008). Entwicklung der &#rnehmung und Psychomotorik. In
R. Oerter & L. Montada (Hrsg.)Entwicklungspsychologig6., vollstandig
Uberarbeitete Aufl., S. 411-435). Weinheim: Psyoba Verlags Union.

Winter, R. & Roth, K. (1994). Entwicklung motorisahFertigkeiten. In. J. Baur, K. B6s
& R. Singer (Hrsg.),Motorische Entwicklung. Ein HandbucfS. 217-237).
Schorndorf: Hofmann.

Wynn, K. (1995). Infants possess a system of nuwrakknowledgeCurrent Directions
in Psychological Science, 472-177.

Xu, F. (2003). Numerosity discrimination in infantgvidence for two systems of
representationsognition, 89 B15-B25.

149



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Kindergarten und Anzahl der getestet@rtlés ................oovvviiiiiinnnnnnnld 610
Tabelle 2: Aufteilung der Kinder nach Altersgrupped Geschlecht............cccc..oee. 107
Tabelle 3: Muttersprache der KiNEr......... e eeerreiiiiie e 108
Tabelle 4: Berufstatigkeit der Hauptverdienenden............ccccoeveeieeeeeeeiveeeceivvvvvenns 109
Tabelle 5: Durchschnittliche Leistungen der Gesaafigrobe im WET...................... 110
Tabelle 6: Signifikante Unterschiede bei den WE@dbnissen zwischen Kindern mit
deutscher und anderer MULtErSPracChe. ... .o 112
Tabelle 7: Verteilung der Kinder nach Mutterspraahd Testleiterin.............cccceeeeee.. 113
Tabelle 8: Verteilung der Testleiterinnen auf diadergarten..............ccevvvvvivveinennnnn. 411
Tabelle 9: Verteilung der Kinder nach Berufstatigkeler Hauptverdiener und
IR 1T Co 0] o] o1=] o TSRS 114
Tabelle 10: Subtestleistungen Vierjahriger und fgimifger: Ergebnis der U-Tests..... 118
Tabelle 11: Geplante KONraste...........uutceeeeeeeeiiiiiiiiiiieee e e e e e eeeeeeeeeivveeenneeeenaeees 120
Tabelle 12: Leistungsunterschiede in den Testleggn zwischen den vier
Altersgruppen: Ergebnis der KONtrast-TeStS ..ooiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 120
Tabelle 13: Leistungsunterschiede in den Testleggn zwischen den vier
Altersgruppen: Ergebnis der Jonckheere-TerpstrésTes...........coovvvveveiivvveinninnnnnnn. 221
Tabelle 14: Unterschiede zwischen den Halbjahrggmm bei Subtests mit
altersangepasster SChWIEHQKEIL ........ .o 123
Tabelle 15: Eigenwertverlauf und erklarte Variaoz und nach der Rotation ............. 126
Tabelle 16: Ergebnisse der Hauptkomponentenanabde Varimax-Rotation........... 127
Tabelle 17: Itemanalyse der Skala Muster Legenr{8H@ige) ...........ccceeeeeevvvvvveeinnnnnnns 128
Tabelle 18: Itemanalyse der SkdMaster Leger{Funfjahrige) ..........ccccceeeeiveennnnnen. 129
Tabelle 19: Itemanalyse der Sk&achnern(Vierjahrige) .........cccceeeeeeiiieeeeeeee e s e 130
Tabelle 20: Itemanalyse der Sk&achner(FUnflahrige) .........ccccooviiiiiiiiiiiiininin, 131

150



Anhang

A Uberprifung der Voraussetzungen fuir parametrisaréa¥iren
(Tabelle A-1 bis A-10)

B  Ergebnisse der Varianzanalysen und Kruskal-Wakist3
(Tabelle B-1 bis B-3)

C  Graphische Darstellung der LeistungsunterschiedeideAltersgruppen
(Abbildung C-1 bis C-16)

D  Elternbrief einschlief3lich Einverstandniserklarung

151



Anhang A: Uberpriifung der Voraussetzungen fir paranetrische Verfahren

Tabelle A-1: Normalverteilung der WET-Ergebniss®(idwerte) nach Muttersprache

Kolmogorov-Smirnov?
Sprachgruppe Z df Sig.
C-Wert Lernbar deutsch .237 92 <.001
andere 274 72 <.001
C-Wert Quiz deutsch 126 92 .001
andere .146 72 .001
C-Wert Bilderlotto deutsch .145 92 <.001
andere .125 72 .007
C-Wert Puppenspiel deutsch .198 92 <.001
andere 214 72 <.001
C-Wert Schatzkastchen deutsch 121 92 .002
andere 142 72 .001
C-Wert Bunte Formen deutsch .126 92 .001
andere .128 72 .005
C-Wert Zahlen Merken deutsch .143 92 <.001
andere 133 72 .003
C-Wert Worter Erklaren deutsch .145 92 <.001
andere 132 72 .003
C-Wert Turnen deutsch 194 91 <.001
andere .187 72 <.001
C-Wert Nachzeichnen deutsch .136 92 <.001
andere 179 72 <.001
C-Wert Gegensatze deutsch .140 92 <.001
andere A77 72 <.001
C-Wert Fotoalbum deutsch .168 92 <.001
andere .163 72 <.001
C-Wert Elternfragebogen deutsch .154 .81 <.001
andere .120 .63 .024
C-Wert Gesamtentwicklungsscore deutsch .138 92 <.001
andere 161 72 <.001
Prozentrang Range deutsch 191 92 <.001
andere .204 72 <.001

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors.
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Tabelle A-2: Homogenitat der Varianzen — WET-Ergebae (Normwerte) nach Muttersprache

Levene Test auf Varianzgleichheit
F* dfl df2 Sig.
C-Wert Lernbar 4.528 1 162 .035
C-Wert Quiz 418 1 162 519
C-Wert Bilderlotto 2.132 1 162 .146
C-Wert Puppenspiel 115 1 162 .735
C-Wert Schatzkéstchen .017 1 162 .896
C-Wert Bunte Formen .001 1 162 .976
C-Wert Zahlen Merken 1.732 1 162 .190
C-Wert Worter Erkléaren 141 1 162 .708
C-Wert Turnen 430 1 161 513
C-Wert Nachzeichnen 114 1 162 .736
C-Wert Gegensatze 2.121 1 162 147
C-Wert Fotoalbum .244 1 162 .622
C-Wert Elternfragebogen 1.066 1 142 .304
C-Wert Gesamtentwicklungsscore .158 1 162 .692
Prozentrang Range 110 1 162 741

* Basierend auf dem Mittelwert.
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Tabelle A-3: Normalverteilung der WET-Ergebniss®(idwerte) nach Geschlecht

Kolmogorov-Smirnov?
Geschlecht Z df Sig.
C-Wert Lernbar méannlich 291 83 <.001
weiblich .226 81 <.001
C-Wert Quiz mannlich 110 83 .015
weiblich 122 81 .005
C-Wert Bilderlotto méannlich 131 83 .001
weiblich .136 81 .001
C-Wert Puppenspiel maénnlich A72 83 <.001
weiblich .178 81 <.001
C-Wert Schatzkastchen méannlich .136 83 .001
weiblich 121 81 .005
C-Wert Bunte Formen mannlich 151 83 <.001
weiblich .135 81 .001
C-Wert Zahlen Merken méannlich .150 83 <.001
weiblich 120 81 .005
C-Wert Worter Erklaren mannlich .156 83 <.001
weiblich .169 81 <.001
C-Wert Turnen mannlich 154 82 <.001
weiblich .209 81 <.001
C-Wert Nachzeichnen méannlich .163 83 <.001
weiblich .149 81 <.001
C-Wert Gegensatze mannlich 110 83 .014
weiblich 123 81 .004
C-Wert Fotoalbum méannlich 142 83 <.001
weiblich A71 81 <.001
C-Wert Elternfragebogen mannlich 157 70 <.001
weiblich .153 74 <.001
C-Wert Gesamtentwicklungsscoreé méannlich 172 83 <.001
weiblich 115 81 .010
Prozentrang Range mannlich 175 83 <.001
weiblich .218 81 <.001

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors.

154



Tabelle A-4: Homogenitat der Varianzen — WET-Ergeba (Normwerte) nach Geschlecht

Levene Test auf Varianzgleichheit

F* dfl df2 Sig.
C-Wert Lernbar 1.074 1 162 .302
C-Wert Quiz .021 1 162 .884
C-Wert Bilderlotto .200 1 162 .655
C-Wert Puppenspiel .013 1 162 .908
C-Wert Schatzkéstchen .186 1 162 .667
C-Wert Bunte Formen 11.175 1 162 .001
C-Wert Zahlen Merken 1.995 1 162 .160
C-Wert Worter Erkléaren .348 1 162 .556
C-Wert Turnen .014 1 161 .905
C-Wert Nachzeichnen .165 1 162 .685
C-Wert Gegensatze .699 1 162 404
C-Wert Fotoalbum 473 1 162 492
C-Wert Elternfragebogen 3.346 1 142 .069
C-Wert Gesamtentwicklungsscore 1.216 1 162 272
Prozentrang Range .041 1 162 .840

*Basierend auf dem Mittelwert.
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Tabelle A-5: Normalverteilung der WET-ErgebnisseliiRerte) bei Subtests mit gleichen Aufgaben fur

Vierjahrige und Funfjahrige pro Jahresgruppe

Kolmogorov-Smirnov?

Jahresgruppe Z df Sig.
Lernbéar 4:0-4;11 417 81 <.001
5,0-5;11 401 83 <.001
Bilderlotto: 4;:0-4;11 .098 79 .057
Langform 5,0-5;11 .108 83 .018
Puppenspiel 4,0-4;11 .099 81 .049
5,0-5;11 .150 83 <.001
Schatzkastchen: 4,0-4;11 .208 81 <.001
Unmittelbares Reproduzieren 5:0-511 151 83 <.001
Schatzkastchen: 4:0-4;11 .355 81 <.001
Behaltensleistung nach 20 Minuten 5:0-5:11 335 83 < .001
Schatzkastchen: 4:0-4;11 .206 81 <.001
Anzahl der Lerndurchgénge 5:0-511 231 83 <.001
Bunte Formen 4,0-4;11 .105 81 .027
5,0-5;11 175 83 <.001
Zahlen Merken: 4:0-4;11 .270 81 <.001
Gedachtnisspanne 5,0-5;11 .310 83 <.001
Worter Erklaren 4,0-4;11 .079 81 .200*
5,0-5;11 113 83 .011
Turnen 4:0-4;11 147 80 <.001
5,0-5;11 .190 83 <.001
Nachzeichnen 4,0-4;11 .188 81 <.001
5,0-5;11 .155 83 <.001
Gegensatze 4,0-4;11 123 81 .004
5,0-5;11 .140 83 <.001
Fotoalbum 4:0-4;11 .133 81 .001
5,0-5;11 177 83 <.001
Elternfragebogen 4,0-4;11 .082 71 .200*
5,0-5;11 .152 73 <.001

*. Dies ist eine untere Grenze der echten Signiftka

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors.
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Tabelle A-6: Homogenitat der Varianzen — WET-Ergebs (Rohwerte) bei Subtests mit gleichen
Aufgaben fir Vierjahrige und Fiinfjahrige pro Jalgreppe

Levene Test auf Varianzgleichheit
F* dfl df2 Sig.

Lernbar 12.513 1 162 .001
Bilderlotto: 330 1 160 566
Langform

Puppenspiel 424 1 162 516
Schatzkéastchen:

Unmittelbares Reproduzieren 2.007 1 162 158
Schatzkéastchen:

Behaltensleistung nach 20 Minuten 008 1 162 929
Schatzkéastchen:

Anzahl der Lerndurchgénge 1.597 1 162 208
Bunte Formen .553 1 162 .458
Zahlen Merken: 3.052 1 162 083
GedAachtnisspanne

Woérter Erklaren 174 1 162 677
Turnen 1.230 1 161 .269
Nachzeichnen 1.513 1 162 .220
Gegensatze 6.397 1 162 .012
Fotoalbum 17.338 1 162 <.001
Elternfragebogen 1.381 1 142 242

* Basierend auf dem Mittelwert.
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Tabelle A-7: Normalverteilung der WET-ErgebnisseliRerte) bei Subtests mit gleichen Aufgaben fir

Vierjahrige und Funfjahrige pro Halbjahresgruppe

Shapiro-Wilk
Altersgruppe df Sig.
Lernbar 4:0-45 .743 40 <.001
4:6 —4;11 511 41 <.001
5,0-55 .580 41 <.001
56 —5;11 .614 42 <.001
Bilderlotto: 4;:0-45 .955 38 133
Langform 4;6 - 4;11 .983 41 .801
5;0-55 .965 41 .236
56 —5;11 .930 42 .013
Puppenspiel 4;,0-4;5 .974 40 464
4:6 —4;11 .965 41 234
5;0-55 .949 41 .065
5;6 —5;11 .936 42 .021
Schatzkastchen: 4:0-45 .879 40 <.001
Unmittelbares Reproduzieren 4:6 —4:11 938 41 026
5,0-55 .929 41 .014
56 —5;11 916 42 .004
Schatzkastchen: 4,0-45 .790 40 <.001
Behaltensleistung nach 20 Minuten 4:6 — 4:11 594 a1 <.001
5,0-55 .646 41 <.001
56 —5;11 .603 42 <.001
Schatzkastchen: 4:0-45 .874 40 <.001
Anzahl der Lerndurchgénge 4:6 —4:11 914 41 .005
5;0-55 .896 41 .001
5;6 —5;11 751 42 <.001
Bunte Formen 4:0-45 913 40 .005
4:6 —4;11 .946 41 .051
5,0-55 .920 41 .007
5;6 —5;11 .844 42 <.001
Zahlen Merken: 4,0-45 .853 40 <.001
Gedachtnisspanne 4.6 - 4;11 .888 41 .001
5,0-55 .806 41 <.001
56 —5;11 .851 42 <.001
Worter Erklaren 4:0-45 .984 40 .816
4:6 —4;11 .975 41 493
5;0-55 .969 41 .324
5;6 —5;11 .942 42 .034
Turnen 4:0-45 .934 39 .025
4:6 —4;11 921 41 .008
5,0-55 .908 41 .003
5;6 —5;11 .906 42 .002
Nachzeichnen 4,0-45 .954 40 101
4:6 —4;11 .886 41 .001
5,0-55 .939 41 .029
56 —5;11 941 42 .031
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Tabelle A-7: Fortsetzung

Gegensitze 4;,0-4;5 .947 40 .061
4,6 - 4,11 .929 41 .013
5;0-55 .930 41 .014
56 —5;11 .867 42 <.001
Fotoalbum 4,0-45 972 40 416
4,6 —4;11 .939 41 .028
5,0-55 .934 41 .020
5,6 —5;11 .914 42 .004
Elternfragebogen 4,0-4,5 .970 36 429
4,6 —4;11 .987 35 .945
5,0-5;5 .949 36 .099
5,6 —5;11 .871 37 .001

Tabelle A-8: Homogenitdt der Varianzen — WET-Erged® (Rohwerte) bei Subtests mit gleichen

Aufgaben fur Vierjahrige und Funfjahrige pro Haliwjesgruppe

Levene Test auf Varianzgleichheit
F* dfl df2 Sig.

Lernbar 7.555 3 160 <.001
Bilderlotto: 443 3 158 722
Langform

Puppenspiel 2.010 3 160 115
Schatzkastchen:

Unmittelbares Reproduzieren 864 3 160 461
Schatzkastchen:

Behaltensleistung nach 20 Minuten 2.727 3 160 046
Schatzkastchen:

Anzahl der Lerndurchgénge 2.804 3 160 042
Bunte Formen .168 3 160 918
Zahlen Merken: 2.061 3 160 108
Gedachtnisspanne

Woérter Erklaren .396 3 160 .756
Turnen 1.691 3 159 171
Nachzeichnen 1.225 3 160 .302
Gegensatze 2.930 3 160 .035
Fotoalbum 4.626 3 160 .004
Elternfragebogen 1.691 3 140 172

* Basierend auf dem Mittelwert.
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Tabelle A-9: Normalverteilung der WET-ErgebnisseoliRerte) bei Subtests mit altersangepassten
Aufgaben fur Vierjahrige und Funfjahrige pro Haliwjesgruppe

Shapiro-Wilk
Altersgruppe w df Sig.
Quiz 4;,0-4;5 .945 40 .051
4,6 —4;11 .952 41 .079
5,0-5;5 921 41 .007
56 —5;11 .925 42 .009
Muster Legen 4,0-45 .937 40 .027
4,6 - 4;11 .962 41 179
5,0-5;5 913 41 .004
5;6 —5;11 .905 42 .002
Rechnen 4,0-4,5 .933 40 .020
4,6 —4;11 .834 41 <.001
5,0-5;5 .973 41 419
56 —5;11 .945 42 .041

Tabelle A-10: Homogenitat der Varianzen — WET-Emgebe (Rohwerte) bei Subtests mit gleichen
Aufgaben fir Vierjahrige und Funfjahrige pro Haliijasgruppe

Levene Test auf Varianzgleichheit
F* dfl df2 Sig.

4,0 -4;11 .021 1 79 .884
Quiz

5,0-5;11 107 1 81 .745

4,0 -4;11 .156 1 79 .694
Muster Legen

5,0-5;11 .180 1 81 672

4,0 -4;11 267 1 79 .607
Rechnen

5,0-5;11 2.705 1 81 104

* Basierend auf dem Mittelwert.
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Anhang B: Ergebnisse der Varianzanalysen und KruskBWallis-Tests

Tabelle B-1: Leistungsunterschiede in den Testlaggn zwischen den vier Altersgruppen: Ergebnis von
Varianzanalysen und Kruskal-Wallis-Tests

Ergebnis der Varianzanalysen und

Subtest Kruskal-Wallis-Tests
Lernbar X°>=22.505; df=3; p=<.001
Bilderlotto: F=11.986; df=3; p=<001
Langform

Puppenspiel F = 8.698; df=3; p=<.001
Schatzkastchen: 2_ . A _
Unmittelbares Reproduzieren X" =19.485 df=3 p=<001
Schatzkastchen: 2 _ . — a. -
Behaltensleistung nach 20 MinuterX = 7-86%: di=3; p= .049
Schatzkastchen:

2 _ . —_ . —
Anzahl der Lerndurchgéange X =32.329; di=3 p=<001

Bunte Formen X>=14.472; df=3; p= .002

Zahlen Merken:

2 _ . . _
Gedé&chtnisspanne X"=11.361; df=3; p= .010

Worter Erklaren F = 6.101,; df=3; p= .001
Turnen X>=62.527; df=3; p= <001
Nachzeichnen X°=36.656; df=3; p= <001
Gegensatze x*=21.086; df=3; p= <001
Fotoalbum X°=22.012; df=3; p= <001
Elternfragebogen x*=35.100; df=3; p= <001
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Tabelle B-2: Leistungsunterschiede in den Testla¢n zwischen den vier Altersgruppen - deskriptive
Ergebnisse der Varianzanalysen

95%
Konfidenzintervall
Unter- Ober-
N M SD SE grenze | grenze | Min. Max.

Bilderlotto: 4,0-45 |38 11.71 4,299 .697 10.30 13.12 3 19
Langform 4,6 -4;11/ 41 | 13.00 4438 .693| 11.60| 14.40 4 23
50-55 |41 15.59 4.878 .762 14.05 17.13 5 24
5,6 —5;11| 42 17.12 4.290 .662 15.78 18.46 4 23
Total 162| 14.42 4.923 .387 13.66 15.18 3 24
Puppenspiel 4,0-45 |40 7.63 2.009| .318 6.98 8.27 3 12
4,6 -4;11 41 8.29 2.713 424 7.44 9.15 3 13
5,0-55 |41 9.37 2.211 .345 8.67 10.06 3 13
5,6 —5;11| 42 10.00 2.242 .346 9.30 10.70 4 13
Total 164 8.84 2.468 .193 8.45 9.22 3 13
Worter Erklaren | 4,0-4:5 |40 | 11.90 3.550| .561 10.76 13.04 4 20
4,6-411| 41 12.32 3.134| .489 11.33 13.31 6 18
5,0-55 |41 13.90 2.948 .460 12.97 14.83 7 19
5,6 —5;11| 42 14.45 3.078 475 13.49 15.41 8 20
Total 164| 13.16 3.329 .260 12.65 13.67 4 20

Tabelle B-3: Leistungsunterschiede in den Testlagén zwischen den vier Altersgruppen — Ergebnis
polynomialer Kontraste

S df MS F Sig.

Bilderlotto: Linearer Term Ungewichtet] 707.832 1 707.832 35.189| <.001
Langform Gewichtet 711.473 1 711.473 35.370 <.001
Abweichung 11.812 2 5.906 .294 .746

Quadratischer Ungewichtet .603 1 .603 .030 .863

Term Gewichtet 545 1 545 .027 .869

Abweichung| 17267 1| 11.267 560 455

Puppenspiel Linearer Term Ungewichtet] 137.707, 1| 137.707 25.819, <.001
Gewichtet 137.705 1 137.705 25.818 <.001

Abweichung 1.475 2 737 .138 871

Quadratischer Ungewichtet .012 1 .012 .002 .963

Term Gewichtet 013 1 013 .002 961

Abweichung 1462 1 1.462 274 601

Worter Erklaren | Linearer Term Ungewichtet] 175.025 1 175.025 17.281| <.001
Gewichtet 175.264 1 175.264 17.305 <.001

Abweichung 10.122 2 5.061 .500 .608

Quadratischer Ungewichtet 181 1 .181 .018 .894

Term Gewichtet 167 1 167 016 .898

Abweichung 9.955 1 9.955 983 323
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Anhang C: Graphische Darstellung der Leistungsunteschiede der vier

Altersgruppen
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Abbildung C-1: Subtedternbér- Anstieg der Rohwerte tber die Altersgruppen
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Anhang D: Elternbrief

UNIVERSITAT Fakultit fiir Psychologie

Institut fiir Entwicklungspsychologie
und Psychologische Diagnostik

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Tel +43-1-4277-47861 E-Mail ursula.kastner-koller@univie.ac.at
Ass. Prof. Dr. Pia Deimann Tel +43-1-4277-47867 E-Mail pia.deimann@univie.ac.at

Liebe Eltern!

Um Kindern mit Problemen helfen zu konnen, muss man das iibliche

Verhalten normal entwickelter Kinder kennen. Zu diesem Zweck werden in

Osterreichischen Kindergirten Erhebungen iiber den allgemeinen

Entwicklungsstand und die Entwicklung der Lateralitit (Handigkeit) von

Kindergartenkindern im Alter von 4-6 Jahren durchgefiihrt.

Dazu méchten wir Kindern den Wiener Entwicklungstest und einen, ebenfalls an der Universitit Wien
entwickelten, Héndigkeitstest vorgeben. Beim Wiener Entwicklungstest handelt es sich um ein
Verfahren zur Erfassung des allgemeinen Entwicklungsstandes fiir Kindergartenkinder, der folgende
Entwicklungsbereiche abdeckt: Motorik, Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung, Gedichtnis, kognitive
Entwicklung, Sprache und emotionale Entwicklung.

Die Erhebung wird im Kindergarten stattfinden und ist selbstverstéindlich anonym. Alle Aufgaben sind
spielerisch gestaltet und machen den Kindern erfahrungsgeméiB viel Spal3.

Fiir Sie bietet die Untersuchung die Moglichkeit, Informationen iiber den Entwicklungsstand Ihres
Kindes zu erhalten. Wir stehen Ihnen diesbeziiglich gerne fiir Riickmeldungen und Gespriche zur
Verfligung.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Ihr Kind an unserer Untersuchung teilnehmen darf!

Mit freundlichen Griilen

Petra Bircsak

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Ass. Prof. Dr. Pia Deimann

EINVERSTANDNISERKLARUNG

Ich bin einverstanden, dass mein Kind...........ooovniniiniiniitini i eeeeaneanns

’

geboren am...........cceeeuennnnns H—— , an der Unter;xqc'hung teilnimmt.
Mein Kind ist g Wweiblich ] ménnlich (bitte ankreuzen)

Ich denke mein Kind ist O LinkshinderIn O RechtshinderIn

O Ich méchte Informationen iiber den Entwicklungsstand meines Kindes.

Unterschrift des Erziehungsberechtigten
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