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Zusammenfassung

Nicht erst seit den Veroffentlichungen der Pisa-Studie ist bekannt, dass in unserem Schulsys-
tem immer mehr Kinder mit Lernauffalligkeiten zu finden sind. Hinzu kommen stetig wieder
neue Anforderungen sowohl auf die Lehrkréafte als auch auf die Schilerinnen und Schuler zu,

z.B. die verkirzte Schullaufbahn (G8) und das hochaktuelle Thema Inklusion.

Die Anzahl der Kinder mit Problemen im Bereich der Sprache und des Lesens wird immer gréRer! Um-
so mehr ein Grund, sich Gedanken dariiber zu machen, in welchen Teilbereichen die Ursachen fir diese
komplexen Schwierigkeiten zu finden sind. Bereits bei Schuleintritt lasst sich ein breites Spektrum an
individuellen Grundfahigkeiten und -fertigkeiten erkennen. Haufig begegnen wir im Schulalltag neben
Kindern, die sich sowohl mit Sprache als auch oft schon mit Schrift auseinandergesetzt haben auch je-
nen, denen es an solchen Kenntnissen mangelt. Neben entwicklungsbedingten Defiziten sind es aber
auch immer ofter sozio-kulturelle bzw. emotionale Rahmenbedingungen, welche das Kind in seiner
Sprach- bzw. Schreib- und Leseentwicklung hemmen. Dass gerade jene Kinder besondere Bedirfnisse
~mitbringen®, miisste mdglichst friih erkannt bzw. sollten sie dementsprechend geférdert werden. Jedes
Kind bringt demnach eine ,,Grundausstattung* mit, die es zu fordern, aber auch zu fordern gilt. Das Po-
tential der Lernenden muss bestatigt, gefordert, unterstiitzt und gestitzt bzw. auch herausgefordert wer-
den. (Latschen, 2010, S. 19)

Um Lernstérungen aufzuklaren, riickte besonders in den letzten Jahren der Begriff Metakog-
nition immer mehr in den Fokus, allerdings eher im wissenschaftlichen Kontext.

Gemeinsam haben alle Definitionen von Metakognition, dass es sich um Kognitionen tber
Kognitionen handelt, das bedeutet, dass man tber sein eigenes Denken nachdenkt. Somit ent-
spricht Metakognition dem Wissen und der Kontrolle (iber das eigene kognitive System. Has-
selhorn und Labuhn (2008) sehen eine konzeptuell sehr enge Verwandtschaft zwischen den
Begriffen Metakognition und selbstreguliertem Lernen. Unter dem Begriff Metakognition
verstehen sie jene Phdnomene, die mit dem Wissen und der Kontrolle eigener kognitiver
Funktionen zusammenhangen. Sie definieren selbstreguliertes bzw. selbstgesteuertes Lernen
als Anpassung von Gedanken, Gefiihlen und Handlungen an die personlichen Ziele. Selbstre-

gulation umfasst somit kognitive, motivationale und metakognitive Kompetenzen.

Diese Beschreibung der metakognitiven Kompetenzen ldsst eine Zuordnung in den schuli-
schen Kontext vermuten, der Begriff Lernen ist eindeutig vom Schulalter gepragt. Metakogni-
tion, so wird es von vielen Theoretikern postuliert, entwickelt sich somit erst in der Auseinan-

dersetzung mit schulischen Inhalten.



Zusammenfassung

Allerdings geht die Forschung immer mehr dazu Uber, auch das Kindergartenalter bei diesem

Thema mehr in den Fokus zu riicken. Vorlauferkompetenzen und Basisqualifikationen gewin-
nen zunehmend an Bedeutung. Brindel & Hurrelmann (2003) weisen darauf hin, dass der
frihzeitige Erwerb von Basisfertigkeiten grundlegend fiir den Erwerb von Lernkompetenzen

ist.

Diese Aussage bestatigt der Praxisalltag. Im Rahmen von Befunderhebungen lern- und
sprachauffalliger Kinder und Jugendlicher zeigt sich, dass ihnen Basisqualifikationen bzw.
Schlisselkompetenzen fehlen. Fragt man Lehrkrafte, beklagen sich diese zunehmend, dass
Kinder nicht mehr zum selbstandigen Lernen in der Lage sind. Es wird betont, dass Kinder
haufig nicht wissen, was sie tun sollen, nicht in ,die Handlung kommen* und keine Kontroll-

fahigkeiten besitzen.

Aufgrund dieser Problematik, geht diese Arbeit den folgenden Fragestellungen nach:

1. Konnen die kindlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Bereichen
Theory of Mind und Metakognition kindgerecht und aussageféahig
uberpruft werden?

2. Sind metakognitive Kompetenzen bereits im Kindergartenalter ab-
bildbar?

3. In welchem Zusammenhang stehen die Entwicklungsbereiche Theory

of Mind und Metakognition zu den anderen Entwicklungsbereichen?

Die dafir entwickelte Testbatterie GETOMETA fir Kinder ab drei Jahren dient hierzu als
Grundlage, weitgehend unbekannte Zusammenhdange verschiedener Entwicklungsbereiche,
besonders in Verbindung mit den Entwicklungsbereichen Theory of Mind und Metakognition,
zu untersuchen. Sie setzt sich aus drei Subtests GroRer Entwicklungs-Test (GET) mit den
Entwicklungsbereichen Motorik, Wahrnehmung, Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis, Laut-
sprache, Leseschriftsprache und Mathematik, Theory of Mind (TOM) und Metakognition
(META) zusammen.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine explorative Studie mit 50 Kindergarten-

kindern im Alter von drei bis sechs Jahren durchgefuhrt.



Zusammenfassung

Bei der vorliegenden Arbeit wurde groRer Wert darauf gelegt, die Haupt- und Nebengiitekrite-
rien im Sinne der klassischen Testtheorie zu erfiillen und dennoch ein kindgerechtes Material
bereitzustellen, das die wirklichen Kompetenzen der Kinder abbildet.

Kapitel 1 setzt sich mit den Grundlagen der kindlichen Entwicklung, den Anforderungen der
Schulféhigkeit und des Wissenserwerbs auseinander. Schwerpunktmagig werden die Entwick-
lungsbereiche Theory of Mind und Metakognition naher erldutert.

Darauf aufbauend werden die Anforderungen an eine Testbatterie flr die Altersstufe der Drei-
bis Sechsjahrigen abgeleitet.

Rimmele (2011) beschreibt, dass fiir verschiedene Fragestellungen unterschiedliche Verfah-
ren zur Uberpriifung der Entwicklung zur Verfiigung stehen. Wenn der Leistungstand eines
Kinders erhoben werden soll, sind in den entsprechenden Tests h&ufig Aufgaben mit niedri-
gem Niveau zu finden, um Defizite prézise abbilden zu kdnnen. Hier wird quantitativ ausge-
wertet, wie viele Aufgaben das Kind l6sen konnte. Des Weiteren beschreibt sie sogenannte
Stufenleitermodelle, in denen in einem Bereich gleichartige Aufgaben mit steigender Schwie-
rigkeit abgefragt werden. Die Testaufgaben beginnen meist mit einem sehr leichten Niveau
und ein Testabbruch erfolgt, wenn mehrere schwierige Aufgaben hintereinander nicht geldst
werden konnen. Hier kann neben der quantitativen auch eine qualitative Bewertung des jewei-
ligen Bereiches vorgenommen werden. Das Problem bei beiden Arten des Testsaufbaus ist,
dass hier zugrunde gelegt wird, dass ein Kind die festgelegten Entwicklungsstufen linear be-

waltigt.

Somit wurde bei der Erstellung einer Testbatterie besonderer Wert auf die folgenden Anforde-

rungen gelegt:

- Die Testbatterie muss die Wissens- und Basiskompetenzen im Vorschulalter tberprifen.

- Der Test muss eine Niveaudifferenzierung fur die Altersstufen der drei- bis sechsjahrigen
Kinder aufweisen.

- Die Testbatterie muss die Minimalanforderungen fir eigenstandig entwickelte Tests (Bortz
& Ddoring, 2006) erfiillen.

- Die Testbatterie muss sich durch ,Kindgerechtigkeit' auszeichnen, das bedeutet sie muss
einen hohen Aufforderungscharakter aufweisen.

- Das Ableitung von Forder- und Forderaspekten sollte mdglich sein, wobei es nicht nur um

die Feststellung von Defiziten, sondern auch um die Feststellung von Ressourcen geht.



Zusammenfassung

In Kapitel 2 werden die einzelnen Konstruktionsphasen der Testbatterie beschrieben. Die
Uberpriifung der Entwicklungsparameter ist in eine Geschichte eingebunden, in der die Kin-
der die Rolle der schlauen Helfer fur Tierkinder tibernehmen, denn die verschiedenen Tier-
kinder mussen zum ,Schultest‘. Die Kinder unterstiitzten ihre Tierkinder (Fingerpuppen) be-
reitwillig und trauten sich auch an Aufgaben heran, die einer hoheren Altersstufe entsprachen.
Die Uberpriifungen der Theory of Mind- und Metakognition-Aufgaben wurden fiir die Kinder
in ein videobasiertes Format gebracht. Die Hauptdarsteller das , verpeilte * Kamel Herr Miller
und die schlaue Forscherratte Will-Ma waren den Kindern bereits als Originale bekannt. Die-
se beiden Akteure spielten die Aufgaben vor und baten das betrachtende Kind um Mithilfe.
Das Metakognitive Interview z.B. wurde ,aus dem Fernsehen heraus gefuhrt. Der clevere
Quasselwurm Fritz interviewte die Kinder. Das sorgte fur eine hohe Lernmotivation.

Durch die Verwendung von Filmen mit den bekannten Handpuppen wird eine authentische
Problemdarstellung ermdglicht, die komplexer und vernetzter ist als eine sprachliche.

Durch die Besonderheit der niveaudifferenzierten Darbietung wird allen Kindern die Mog-
lichkeit gegeben, alle Aufgaben des GETOMETAS zu bearbeiten. Somit kdnnen gleichzeitig
besondere Kompetenzen und mdogliche Entwicklungsverzdgerungen aufgedeckt werden.
Durch eine differenzierte Auswertung kann ressourcenorientiert gefordert werden, weil die
besonderen Féhigkeiten eines Kindes in bestimmten Bereichen fir die Forderung anderer Be-
reiche, genutzt werden kdnnen.

Bisher gab es kein Verfahren, das die Fahigkeiten der Theory of Mind und Metakognition bei
Kindern im Alter ab drei Jahren so detailliert untersuchen konnte.

AbschlieBend wird der Untersuchungsablauf kurz dargestellt.

Kapitel 3 beschaftigt sich mit der Teststatistik des GETOMETAs. Hierbei wurden die Mini-
malanforderungen zur Erstellung eines Tests zugrunde gelegt (Bortz & Déring, 2006).

GETOMETA erfullt die folgenden Kriterien: Itemhomogenitat, hohe Streuung des Schwie-
rigkeitsindizes, hohe ltemtrennschérfe, hohe Testobjektivitat, hohe Testreliabilitdt und hohe
Validitat. Auch die Checkliste der Testgitekriterien (Buhner, 2011) mit den Aspekten: Theo-
retischer Hintergrund, Messtheorie, Durchfiilhrung und statistische Analysen zu Reliabilitét
und Validitat (Anlage A) konnte vom GETOMETA fur die vorliegende Stichprobe erfillt

werden.

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse diskutiert. Bei allen Kindern konnten bereits ab drei Jah-

ren metakognitive Kompetenzen nachgewiesen werden. Ebenso zeigten sich vielfaltige
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Beziehungen zwischen den Entwicklungsbereichen. Wie genau diese Zusammenhénge in die
Theorie eingebettet werden kdnnen und welche Interventionsmdglichkeiten daraus abgeleitet
werden konnen, wird abschlieRend diskutiert. Dieses Kapitel endet mit einem Ausblick.

Betrachtet man die Merkmale der Entwicklung eines Kindes (Kapitel 1) so zeigt sich auch in
dieser Studie, dass die Entwicklungsgeschwindigkeit in einem individuellen Tempo verléauft.
Die Individualitat wird mit Einzelfalldarstellungen aus den einzelnen Altersstufen differen-
ziert dargestellt. Diese Ergebnisse machen deutlich, dass Entwicklungsverlaufe nicht nur defi-
zitdr betrachtet werden dirfen, um Forderinhalte ableiten zu konnen, sondern auch die Res-
sourcen der Kinder in den Fokus geruickt werden miissen und das frihestmaglich.

Es ist wichtig, nicht nur die (libergreifenden) Entwicklungsbereiche, sondern auch deren Un-
terkategorien zu betrachten, um ein differenziertes Bild ber den Entwicklungsstand des Kin-
des zu erhalten. Insgesamt kann ein Kind beispielsweise im Bereich Sprache unterdurch-
schnittliche Ergebnisse erreichen, aber erst durch eine differenzierte Betrachtungsweise stellt
sich genau heraus, auf welchen sprachliche Ebenen (z.B. Lautebene, grammatikalische Ebe-
ne) eine Forderung eingeleitet werden muss. So kénnen individuelle und effektive Forderpla-

ne verfasst werden.

Durch diese Studie liegt mit dem GETOMETA mit seinen 224 Items erstmals ein fundiertes,
entwicklungsbegleitendes Instrument vor, das einen klaren Bezug zu den Bildungsplénen
aufweist und mit dem es maoglich ist, Gber die bisherigen Testverfahren hinaus, die verschie-
denen wichtigen Entwicklungsbereiche im Kindergartenalter, inklusive den Kompetenzen in
den Entwicklungsbereichen Theory of Mind und Metakognition, zu erfassen, darzustellen und
sie miteinander in Beziehung zu setzen, um eine ressourcenorientierte Forderung ableiten zu

kdnnen.

In der Anlage (Extraband) befinden sich u.a. Ausziige aus der Testbatterie GETOMETA. Die
gesamte Testbatterie ist am Lehrstuhl Prof. Dr. Lauth -Psychologie und Psychotherapie in der

Heilpadagogik- Universitat zu Koéln einzusehen.

Diese Dissertation wurde von der Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat zu

Ko6lIn im Mai 2013 angenommen.



Einleitung

Noch ein Vorschultest?

Es existiert eine Fille von Entwicklungstests, um die kindliche Entwicklung bereits im Vor-
schulalter zu analysieren.

Zur richtigen Zeit gesammelte, grundlegende Erfahrungen dienen als Fundament der kindli-
chen Entwicklung. Sie sind zeitgebundene Grundvoraussetzungen fir aufbauende Lernpro-
zesse. Besonders im vorschulischen Bereich zeigt sich die zunehmende Notwendigkeit, mog-
lichst frihzeitig die Kompetenzen eines Kindes einschédtzen zu kdnnen. Die Entwicklungsbe-
gleitung bendtigt gezieltes Wissen uber die individuellen VVoraussetzungen eines jeden einzel-
nen Kindes.

Immer mehr Kindern fehlen die entscheidenden basalen Erfahrungen, um spéter in Schule und

Beruf problemlos zurecht zu kommen.

Um allen Kindern gerecht zu werden, individuelles Vorankommen bestmdglich zu fordern und die
Kinder fur ihre Zukunft fit zu machen, ist es unabdingbar, dem Lernen der Kinder auf die Spur zu
kommen - zu ergriinden wie das einzelne Kind lernt, in welchen Bereichen es Starken und Talente

entwickelt, wo es Forderung bendtigt. (Moser & Herzog, 2010, S. 6)

Faust-Siehl (2001) betont, dass sich schon vor dem Schulalter die entscheidenden Vorlaufer-
fertigkeiten entwickeln. Die Ausbildung dieser Kompetenzen beginnt bereits im Sduglingsal-
ter und formt sich im Kindergartenalter weiter aus. Der diagnostischen Einschatzung vorhan-
dener Fahigkeiten und Kompetenzen bereits im Kindergartenalltag kommt somit eine immer
grolRere Bedeutung zu, um gezielte Forder- und Forderkonzepte ableiten und dann sogenannte
Risikokinder friihzeitig fordern zu kénnen. Hasemann (2001) und Heide (2005) betonen, dass
geforderte Kinder sich bereits zu Schulbeginn im Umfang ihres Wissens und auch hinsichtlich

ihrer Losungsstrategien unterscheiden.

Die Praxis zeigt, dass Lernauffélligkeiten hdufig erst spat erkannt werden, ndmlich genau
dann, wenn die Kinder in der Schule schlechte Leistungen in Form nicht ausreichender Noten
zeigen. Es wird erst dann von fehlenden Lernkompetenzen berichtet, wenn diese aktuell auf-

treten.

Die sogenannten defizitorientierten Ansétze riicken die Negativdiskrepanzen in den Mittel-
punkt und Kinder werden nur nach ihrem Nichtkdnnen bewertet. Die bereits erlangten Kom-
petenzen werden nicht betrachtet und kénnen folglich nicht in die Férderung miteinbezogen

werden.
10



Einleitung

Es stellte sich die Frage, wie man dieser Problematik im Vorfeld begegnen kann?
Welche Préadiktoren sind fur gute Schulleistungen und erfolgreiches, selbstgesteuertes Lernen

verantwortlich und wie lassen sich diese bereits im Kindergartenalter fordern?

Fur die Padagogik lautet die zentrale Frage, ob die Vermittlung metakognitiver Fertigkeiten dazu
beitragen kann, Lernprozesse effektiver zu gestalten und zu erleichtern. Wie kann Kindern geholfen
werden, ihr Denken zu verbessern, ihr Verhalten zu planen, Fehler selbst zu entdecken und selbst
stdndig zu korrigieren, sich selbst zu Uberwachen, zu steuern und letztlich auch Leistungen treffend
einzuschétzen? (Gisbert, 2004, S.138)

Mittlerweile besteht Einigkeit dartiber, dass Kinder friihestméglich metakognitive Kompeten-
zen entwickeln sollen. Ebenso wichtig ist der Erwerb von sogenannten ,Vorlauferkompeten-
zen‘. Es soll der Frage nachgegangen werden, wie sich diese Kompetenzen entwickeln und
wie ihre Ausbildung durch gezielte Interventionen unterstiitzt werden kann. Die Reizlberflu-
tung in unserer hochtechnisierten und komplexen Umwelt fiihrt zu sehr unterschiedlichen
Entwicklungsergebnissen unserer Kinder. Um die individuelle Entwicklung klar zu erfassen
und ihr dann padagogisch und therapeutisch gerecht werden zu kénnen, brauchen wir zeitge-
maRe und kindgerechte Methoden und Materialien. Deshalb ist eine Art ,Gradmesser® notig,
mit dem wir sinnvoll und zielgerichtet den Leistungs- und Entwicklungsstand der Kinder er-

fahren, um daraus entsprechende Forderziele ableiten zu kénnen.

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, eine aussagefahige, kindgerechte Testbatte-
rie mit homogenen Einzeltests zu entwickeln, die in ihrer Gesamtheit eine représentative
Auswahl entwicklungsbezogener Merkmale abbildet um Zusammenhange der kindlichen
Entwicklung in den Bereichen ,Allgemeine Entwicklung® (Motorik, Wahrnehmung, Auditive
Wahrnehmung / Geddachtnis, Lautsprache, Leseschriftsprache und Mathematik), Theory of
Mind und Metakognition aufzudecken. Ebenso sollte die Testbatterie in der Lage sein, das
Entwicklungsbild eines Kindes so differenziert zu beschreiben, dass individuelle Interventio-

nen, sowohl zur Forderung als auch zur Forderung, abgeleitet werden kénnen.

11



1 Theoretischer Hintergrund

1.  Theoretischer Hintergrund

Immer mehr Kindern fehlen die entscheidenden basalen Erfahrungen, um spéter in der Schule
und im Berufsleben problemlos zurecht zu kommen. Immer haufiger fallen Kinder bereits in
der Grundschule dadurch auf, dass sie Lernprobleme haben. Im Rahmen einer umfassenden
Befunderhebung zeigt sich oft, dass es sich nicht (nur) um die klassischen Lernprobleme in
Form einer umschriebenen Entwicklungsstérung schulischer Fertigkeiten (z.B. isolierte
Rechtschreibstérung ICD 10: F 81.1) handelt, sondern um Probleme beim Lernen, also beim
Wissenserwerb. Kinder stehen vollig hilflos vor Aufgabenstellungen und wissen nicht, wie sie

anfangen sollen. Sollen sie zuhause lernen, haben sie keine Idee, wie sie das machen sollen.

Aufgrund dessen ist es wichtig, neben der allgemeinen und kognitiven Entwicklung von Kin-
dern, auch ihre Lernstrategien in den Blick zu nehmen. Erst wenn diese ergriindet sind, kann
bei lernauffélligen Kindern ein sinnvolles und individuelles Lernen in die Wege geleitet wer-
den. Die Starken und Kompetenzen, die ein Kind bereits in einzelnen Bereichen hat, kénnen
genutzt werden, um andere Bereiche zu schulen.

Um eine bestmogliche Forderung der Kinder hinsichtlich ihrer Lernprozesse einzuleiten, ist es
wichtig, sich so friih wie mdéglich, also bereits im Vorschulalter, ein Bild ihrer Fahigkeiten zu
machen, namlich bevor Lernauffélligkeiten in der Schule entstehen konnen. Es geht jedoch
nicht nur darum, die ,auffélligen‘ Kinder im Kindergarten zu identifizieren, sondern durch die
Erstellung eines individuellen Entwicklungsprofils auch besondere Kompetenzen abzubilden.
Dies ist wichtig, damit diese Fahigkeiten sich weiter ausbilden kénnen und nicht unbeachtet
verkiimmern aber auch um den Blickwinkel von den Defiziten der Kinder auf ihre Fahigkei-
ten zu lenken und diese als Ressource nutzen zu kénnen. Ganz besonders wichtig ist es, die

Motivation und Lernfreude der Kinder zu sichern und auszubauen.

1.1  Normative Erwartungen an den Entwicklungsstand bei Schuleintritt

Im Sinne der ganzheitlichen Bildung und Erziehung im Kindergarten, in der Schule und auch
durch die Eltern wird eine umfassende Einschatzung der Schulfahigkeit immer wichtiger.

Die Schulféhigkeit ist kein klar definierbarer Begriff, kein Zustand, den jedes Kind zu Beginn
der Schulzeit uneingeschréankt erreicht haben muss. Vielmehr ist damit die Erreichung eines
bestimmten Entwicklungsstandes gemeint, der gegenwartig als ausreichend fir den erfolgrei-

chen Besuch der Grundschule betrachtet wird.
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Alle Kinder kommen zu einem bestimmten Zeitpunkt in die Schule. Das Schulgesetz NRW
(Schulministerium NRW, 2012, Vierter Teil: § 35 Beginn der Schulpflicht) besagt:

(1) Die Schulpflicht beginnt fir Kinder, die bis zum Beginn des 30. September das sechste Le-
bensjahr vollendet haben, am 1. August desselben Kalenderjahres. (2) Kinder, die nach dem in
Absatz 1 genannten Zeitpunkt das sechste Lebensjahr vollenden, kénnen auf Antrag der Eltern zu
Beginn des Schuljahres in die Schule aufgenommen werden, wenn sie die flir den Schulbesuch er-
forderlichen kérperlichen und geistigen Voraussetzungen besitzen und in ihrem sozialen Verhalten
ausreichend entwickelt sind (Schulféhigkeit); sie werden mit der Aufnahme schulpflichtig. Die
Entscheidung trifft die Schulleiterin oder der Schulleiter unter Beriuicksichtigung des schulérztli-

chen Gutachtens.

Das Schulfahigkeitsprofil NRW (2003) setzt sich aus den flinf Ubergeordneten Kompetenzbe-
reichen Motorik, Wahrnehmung, Personale/Soziale Kompetenzen, Umgang mit Aufgaben
sowie Elementares Wissen / Fachliche Kompetenzen zusammen. Diese grundlegenden Fahig-
keiten sollten Kinder bei Schuleintritt beherrschen. Die Basis daftr sind die gesundheitlichen

Voraussetzungen des Kindes.

Gesundheitliche Voraussetzungen

Motorik | Wahrnehmung

Schulfahigkeit

Elementares
Wissen /
Fachliche
Kompetenzen

Kompetenzen Umgang mit

Personale/Soziale
‘ Aufgaben

Abbildung 1: Schulfahigkeitsprofil NRW / Ubersicht tiber die Kompetenzbereiche

Eine Studie, die dem Schulféhigkeitsprofil unter anderem zugrunde liegt, ist die von Kam-
mermeyer (2000, S.19). Durch eine Voruntersuchung mit qualitativen Methoden bei Leh-
rer/innen und Erzieher/innen stellten sich die folgenden zwolf Schulfahigkeitskriterien heraus:
»(...) Arbeitsverhalten, Denkfahigkeit, Feinmotorik, Gedachtnis, Gliederungsféhigkeit,
Grobmotorik, Konzentration, Mengenerfassung, Selbststandigkeit, Sozialverhalten, Sprach-
verstandnis, Wahrnehmung.« Diese Kriterien wurden in der Hauptuntersuchung durch eine
Skala von 0 bis 100 nach ihrer Wichtigkeit fir die Entscheidung Uber Schulfahigkeit sortiert.
Hierbei ergaben sich als wichtigste Kriterien fur die Schulfdhigkeit die Aspekte Wahrneh-

mung, Sprachverstandnis und Konzentration.
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Zur Uberpriifung der Schulfahigkeit schlagt Kammermeyer (2000) informelle Verfahren so-
wie Tests vor, aus denen wichtige Informationen uber das Kind und seine Umwelt zu gewin-
nen sind und die zur konkreten individuellen Férderung im Anfangsunterricht genutzt werden
kdnnen. RolRbach, Kluczniok und Isenmann (2008) trugen verschiedene Ergebnisse internati-
onaler Langsschnittstudien des frihen Kindergartenalters zusammen, um zu Erkenntnissen fir
die deutsche Bildungsforschung zu gelangen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass alle Unter-
suchungen bestatigen, wie wichtig speziell institutionelle Betreuungserfahrungen in der fri-
hen Kindheit fir die nachfolgende Bildungsentwicklung der Kinder sind. AuBerdem sprechen
die Ergebnisse aller Studien fiir einen moéglichst friilhen Beginn der Untersuchungen. So kénn-
ten bereits vor Schuleintritt die kindlichen Kompetenzen mit geeigneten Mitteln abgebildet
werden, um den spéateren Bildungsverlauf von Kindern und Jugendlichen von Anfang an posi-
tiv zu beeinflussen. Damit konnte sichergestellt werden, dass die kindliche Kompetenzent-
wicklung frihzeitig erkannt und eine Férderung so friih wie mdglich gestartet werden kann
(RoRbach & Weinert, 2008). Aufgrund dessen ist die Uberpriifung und Dokumentation wich-
tiger Entwicklungsbereiche bereits ab einem Alter von drei Jahren von wesentlicher Bedeu-
tung. Auf Grundlage dieser Ergebnisse trugen Weinert, Doil und Frevert (2008) eine Analyse
der vorliegenden Verfahren zur Kompetenzmessung im Vorschulalter fir den deutschen
Sprachraum zusammen. Sie betonen die Bedeutung einer Erfassung sowohl der kognitiven
Bereiche als auch des sozial-emotionalen und korperlich-gesundheitlichen Entwicklungsstan-
des, um eine umfassende Forderung der Kinder gewahrleisten zu kénnen. Es gibt im deut-
schen Sprachraum verschiedene Instrumente, die in der Lage sind, bestimmte Entwicklungs-
bereiche von Kindern im Vorschulalter valide und reliabel zu erfassen (Weinert, Doil & Fre-
vert, 2008). Ein Teil dieser Tests dient jedoch vorrangig zu Screening-Zwecken, um entwick-
lungsverzogerte Kinder zu identifizieren, deshalb differenzieren sie insbesondere im unteren
Leistungsbereich. Es werden Verfahren unterschieden, die die kognitiven Kompetenzen erfas-
sen und solche, die den allgemeinen Entwicklungstand, also neben den kognitiven Fahigkei-
ten auch die motorischen und sozial-emotionalen Kompetenzen eines Kindes, tberpriifen. In
vielfacher Anwendung sind hierbei der Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastner-Koller
und Deimann (1998/2002) und die Basisdiagnostik fir umschriebene Entwicklungsstérungen
im Vorschulalter (BUEVA) von Esser (2002). Der WET erfasst im Altersbereich zwischen

3;0-5;11 Jahren die kognitive Entwicklung (raumliches Denken, induktives Denken, analoges
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Denken, Orientierung in der Lebenswelt), Lernen und Gedéchtnis (visuell-radumliches Mer-
ken, phonologische Speicherkapazitdt), Sprache (sprachliche Begriffsbildung, Verstdndnis
grammatischer Strukturformen), Motorik (Grobmotorik, Feinmotorik), visuelle Wahrneh-
mung (Grafomotorik, Raum-Lage-Wahrnehmung) und die sozial-emotionale Entwicklung
(Verstandnis mimischer Gefuhlsausdriicke, Elternfragebogen zur Selbstandigkeitsentwick-
lung). Er wird als Breitband-Entwicklungsdiagnostikum fir das Vorschulalter bewertet. Die
BUEVA kann im Alter von 4;0-5;11 Jahren die Fahigkeitsbereiche nonverbale Intelligenz,
Visuomotorik, Artikulation, Grammatik und Wortererganzung tberpriifen. Ab dem Alter von
finf Jahren kommen noch die Bereiche Konzentration/Aufmerksamkeit und Zahlenfolgetest
hinzu. Dadurch, dass auch diese Diagnostik entwickelt wurde, um entwicklungsauffallige
Kinder zu identifizieren, hat der Test insgesamt eine relativ geringe Aufgabenschwierigkeit,
damit seine Bewaltigung entwicklungsriickstandigen Kindern nicht zu schwer fallt. Bei norm-

entwickelten Kindern kdnnen daher Deckeneffekte entstehen (Weinert et al., 2008).

Als bedeutsam fir die spétere Bildungskarriere nennen Weinert, Doil und Frevert (2008) fur
den Vorschulbereich folgende zwei Kompetenzen: Primarsprachliche Kompetenzen im lexi-
kalischen Bereich (schneller Wortabruf) und in der Satzverarbeitung (speziell auch der Verar-
beitung grammatischer Strukturformen) haben sich als pradiktiv fiir das spatere verstehende
Lesen erwiesen (z.B. Grimm, 1995) und sind bedeutsam fur eine zunehmende Dekontextuali-
sierung der Sprache. Metasprachliche Kompetenzen, speziell im Bereich der phonologischen
Bewusstheit (der Sensitivitat fir und der Fahigkeit zum reflexiven Zugriff auf die lautliche
Struktur der Sprache) sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des auditiven Arbeits-
gedachtnisses, bereits erworbene Buchstabenkenntnisse und die Vertrautheit mit verschiede-
nen Medien, Lexika usw., gelten als bedeutsam fiir die spétere Bildungskarriere. Die Erfas-
sungsinstrumente sind nach Weinert et al. (2008, S.98) insbesondere durch die Uberpriifung

der folgenden Aspekte zu unterscheiden:

Allgemeine Sprachtests erfassen rezeptive und produktive Aspekte verschiedener Sprachkompo-
nenten. Des Weiteren gibt es Sprachtests, in denen spezielle Fahigkeiten und Fertigkeiten uber-
pruft werden (z.B. produktiver oder rezeptiver Wortschatz) sowie sprachbezogene Subtests im

Rahmen von Entwicklungstests oder von Tests zur Erfassung allgemeiner kognitiver F&higkeiten.
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Die Untersuchung der 0.g. Autoren zeigte, dass es einige Untersuchungsverfahren gibt, die in
der Lage sind, eine direkte Sprachstandserfassung, besonders fir die Bereiche des friihen
Satzverstandnisses und der -produktion sowie fur verschiedene Aspekte des Wortschatzes, zu
gewadhrleisten. Alle Verfahren weisen aulRerdem die Erfassung der phonologischen Bewusst-
heit auf. Flr den Bereich der integrativen Féhigkeiten (z.B. Geschichtenproduktion) sind al-
lerdings deutlich weniger Tests fiir das frihe Kindergartenalter vorhanden. Problematisch ist,
dass die von Weinert et al. (2008) beschriebenen Verfahren erst fiir einen Altersbereich ab
dem filinften Lebensjahr vorliegen. Eine weitere Schwierigkeit, die sich bei den vorgestellten
Verfahren zeigt, ist, dass sie alle die Identifikation von Risikokindern fur Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten im Schulalter verfolgen. Aufgrund dessen stellen sie insbesonde-
re Aufgaben zur Verfiugung, die im unteren Leistungsbereich differenzieren. Als Empfehlung
geben die Autoren an ,,(...) fur Kinder im Alter von funf und sechs Jahren erganzend schwie-
rigere Aufgaben etwa zur Erfassung der phonemischen Bewusstheit im engeren Sinne oder
direkte Indikatoren friher Lesefertigkeiten hinzuzunehmen* (Weinert et al., 2008, S. 134).
Die Ergebnisse von Weinert et al. (2008) legen nahe, dass neben dem Erwerb von sprachli-
chen Kompetenzen auch der Erwerb mathematischer Vorlauferkompetenzen im Kindergar-
tenalter von zentraler Bedeutung flr den spateren Bildungserfolg der Kinder, bereits ab der
ersten Klasse, sind.

Viele Tests zur Uberpriifung mathematischer Kompetenzen konzentrieren sich auf das Grund-
schulalter, da es sich um Schulleistungen handelt. Ausnahmen bilden hierbei der Untertest
Rechnen im K-ABC, die Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenverarbeitung und
Rechnen bei Kindern — Kindergartenversion ZAREKI-K (Aster, Bzufka & Horn, 2009), der
jedoch auch erst fur die Altersstufe ab 5 Jahre konzipiert ist sowie der Osnabriicker Test zur
Zahlbegriffsentwicklung (OTZ), der ab 4;6 Jahren einsetzbar ist (Van Luit, van de Rijt, &
Hasemann 2001). Die vorliegenden Verfahren zur Uberpriifung der mathematischen Kompe-
tenzen bei Vorschulkindern eignen sich insbesondere zur Erfassung des vorschulischen Men-
gen- und Zahlwissens. Doch auch bei diesen Verfahren liegt der Schwerpunkt insbesondere in
der Identifikation von Risikokindern mit mathematischen Schulleistungsproblemen. Die Au-
torengruppe Weinert et al. empfiehlt den Einsatz von Untersuchungsinstrumenten, die in der
Lage sind, das gesamte Leistungsspektrum friiher mathematischer Fahigkeiten und Fertigkei-

ten flr das Altersspektrum ab drei Jahren zu erfassen.
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Die Uberpriifung der allgemeinen kognitiven Kompetenzen ist, neben der Erfassung der
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen, von unstrittiger Bedeutung fir die schuli-
sche Entwicklung von Kindern. Hier finden die Aspekte der Informationsverarbeitung und
des (Arbeits-) Gedéachtnisses sowie Strategien der Informationsverarbeitung und des Prob-
lemldsens und deren Geschwindigkeit groRe Beachtung. AuRerdem betonen Weinert, Doil
und Frevert (2008) die Bedeutung des Erwerbs metakognitiven Wissens und metakognitiver
Steuerungen fur die Entwicklung selbstgesteuerten Lernens.

Die Kompetenzbereiche im allgemein-kognitiven Bereich, die in Hinblick auf die Schulféhigkeit
eine hohe Bedeutung haben, sind das Erfassen von Regelhaftigkeiten und schlussfolgerndes Den-
ken, analoges Denken, Vergleichen und Klassifizierens, rdumliches Vorstellungsvermégen, Visu-
motorik, auditive Kurzzeitgeddchtnisspanne, visuell-motorische Kurzzeitgeddchtnisspanne und vi-
suell-rdumliche Merkleistungen, Wiedererkennen und Reihenfolgegedéachtnis sowie der Zugriff

auf Langzeitgedéchtnisreprasentationen. (Weinert, Doil & Frevert, 2008, S. 171)

Einige Sprachtests verfligen Uber Items zur Erfassung metasprachlichen Wissens. Die Féhig-
keit der Kinder zur Reflexion Uber semantisches und sprachstrukturelles Wissen wird mit Ur-
teils- und Korrekturaufgaben tberprift. Tests, die dieses leisten, sind der Heidelberger Spra-
chentwicklungstest (HSET) von Grimm und Schdler (2001) und der Kindersprachtest fur das
Vorschulalter (KISTE) von Hauser, Kasielke und Scheidereiter (1994). Einige dieser Tests
bieten aulerdem die Mdglichkeit zur Erfassung der pragmatischen Fahigkeiten. Beispielswei-
se wird diese im HSET durch die Zuordnung von positiven und negativen Gesichtsausdriicken
uberprift, wobei diese Zuteilung sprachlich erfolgt.

Die von Weinert et al. (2008) beschriebenen Verfahren tUberprifen die allgemein-kognitiven
Kompetenzen bzw. den allgemeinen Entwicklungsstand der Kinder im Vorschulalter, jedoch

beinhalten diese Tests nicht die Entwicklungsaspekte Theory of Mind und Metakognition.

Eine umfassende Auflistung der aktuellen Entwicklungstests fur die Altersstufe 3-6 Jahre mit
Angabe der Uberpriifungsbereiche befindet sich in der Anlage A (Extraband), da eine detail-

lierte Beschreibung aller Testverfahren an dieser Stelle zu viel Platz erfordern wirde.
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1.2 Entwicklungsaspekte

Unter Berucksichtigung, dass sich jedes Kind individuell verschieden entwickelt, unterschei-
det Largo (2010) zwischen interindividueller und intraindividueller Variabilitat. Die interindi-
viduelle Variabilitat beschreibt die Vielfalt zwischen Kindern im Erreichen einer Entwick-
lungsstufe, z.B. der Sprachentwicklung, sie stellt also den Vergleich zu anderen Kindern her.
Die intraindividuelle Variabilitat beschreibt die Vielfalt eines Kindes im Erreichen von Ent-
wicklungsstufen in verschiedenen Entwicklungskategorien, z.B. Feinmotorik und Auditive
Wahrnehmung. Individualisierung beinhaltet folgende zentrale Einsichten (Largo, 1999;
Rossbach, 2005; Heyer, Preuss-Lausitz & Sack, 2003; Prengel, 2007):

Individuelles Tempo: Kinder durchlaufen Lernprozesse in unterschiedlicher Geschwindigkeit,
sie erreichen die gleichen Kompetenzstufen nacheinander, zu individuell unterschiedlichen
Zeitpunkten.

Individuelle Lernwege: Kinder eignen sich Lerninhalte auf unterschiedliche Weise an, sie
erreichen die gleichen Ziele allerdings -aufgrund individueller Lernstile- auf unterschiedli-
chen Wegen.

Individueller Lernerwerb: Kinder nehmen in der gleichen paddagogischen Umgebung lernziel-
different auf, das bedeutet, jedes Kind lernt -trotz des gleichen Angebotes- anders.

Largo (1999, 2010, 2012) betont die grof3e intraindividuelle Vielfalt von Kindern. Positive
individuelle Lernerfahrungen setzen seiner Meinung nach voraus, dass folgende Aspekte be-
ricksichtigt werden mussen: Das Kind muss dort abgeholt werden, wo es in seiner Entwick-
lung steht, es muss so lernen dirfen und kénnen, wie es ihm am besten entspricht, Erfolgser-
lebnisse sollten mdglich sein und seitens der Eltern und der Bezugspersonen sollte, unabhén-

gig von den Leistungen, Akzeptanz vorherrschen.

Merkmale der Entwicklung

Die kindliche Entwicklung kann durch bestimmte Merkmale beschrieben werden (Zimbardo
& Gerrig, 2008; Oerter & Montada, 2002). Wachstum / Addition beschreibt ein kumulatives
Verhéltnis zwischen den Entwicklungsschritten. Zeitlich spater auftretende Verhaltensmerk-
male ergénzen frihere (Beispiel: Sprachentwicklung). Von Substitution spricht man, wenn
friheres Verhalten mehr oder weniger vollstdndig durch das spétere Verhalten ersetzt wird
(Beispiel: Abhéngigkeit von Bezugsperson wird mit Zunahme der Selbststandigkeit aufgege-
ben). Bei Ausdifferenzierung, Generalisierung und Stabilisierung des friheren Zustandes
(Beispiel: Emotionsentwicklung) spricht man von Differenzierung / Modifikation.
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Integration / Inklusion bezeichnet die Integration des friheren Entwicklungszustandes (Bei-
spiel: Einzelne Worter werden zu ganzen Sétzen geformt).

Mediation bedeutet, dass ein friiherer Entwicklungsschritt ein notwendiges oder erforderliches
Zwischenglied fir einen spateren Entwicklungsschritt (Beispiel: Perspektivenibernahme for-
dert die Fahigkeit, die Intentionen anderer Personen zu verstehen) ist. Zentralisation be-
schreibt den Zustand, wenn im Laufe der Entwicklung die Handlungen des Kindes an Zielge-
richtetheit gewinnen. Nach und nach verfestigen sich bestimmte Verhaltensweisen des Kin-
des. Gewohnheiten und Werthaltungen bilden sich aus und stabilisieren sich (Stabilisierung).
Irreversibilitat beschreibt die Aufeinanderfolge von Entwicklungsschritten, die nicht umkehr-
bar sind (Beispiel: Zuerst tritt das Lallen auf, dann das Sprechen von Wortern).

Die Entwicklungsgeschwindigkeit verldauft bei jedem Kind in einem individuellen Tempo.

,Entwicklungsfenster / Sensible Phasen¢

Maywald (2002) betont den Paradigmenwechsel in der frihkindlichen Entwicklung, das Kind
nicht mehr als Objekt von Erziehung und Betreuung zu sehen, sondern als Menschen in der
sensiblen Entwicklungsphase, der sich durch extrem hohe Lernféhigkeit auszeichnet. Siegler,
DeLoache und Eisenberg (2011, S. 112) beschreiben es wie folgt:

Es gibt einige sensible Phasen, in denen das menschliche Gehirn flir bestimmte Arten externer
Reize besonders empfénglich ist. Es ist, als ob sich ein Zeitfenster vorubergehend 6ffnet und Um-
weltinput hereinbittet, um zur Organisation des Gehirns beizutragen. Allmahlich schlief3t sich das

Fenster wieder.

Montessori (Klein-Landeck & Putz, 2011) bezeichnet sensible Phasen als besondere Perioden
in der Entwicklung eines Kindes, in denen es fir bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten be-
sonders empfanglich ist, das bedeutet, dass das Kind dann besonders intensiv und motiviert
lernt. In dieser Zeit entwickeln sich Gehirnareale in besonderem MaRe und AulReneinflisse
werden gut aufgenommen. Es ist nach Briindel und Hurrelmann (2003) bekannt, dass ent-
scheidende kognitive Verknupfungen bereits vor dem sechsten Lebensjahr geschaffen wer-
den. Einsiedler (2005) spricht sogar vom sogenannten Lernzwang, denn das Kind ist nicht nur
wegen des Erwerbs kultureller Grundstrukturen auf das Lernen angewiesen, sondern auch
aufgrund der damit verbundenen Synapsenbildung. Wagner (2010) macht deutlich, dass Lern-
fahigkeit und Lernmotivation in der Schulbindung von positiven und negativen Lernerfahrun-
gen abhangen. Das heil3t, positive Lernerfahrungen im Kindergartenalter legen das Funda-

ment fur spéteres Lernen.
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Auch neueste PISA-Studien betonen die Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs im Kin-

dergarten.
PISA bringt eine neue Dynamik in die Diskussion um den Bildungsauftrag des Kindergartens.
Kinder kénnen und wollen mehr lernen, als ihnen bislang in Kindergérten zugetraut worden ist.
(...) Diese (Theorien) weisen darauf hin, dass es fiir den Erwerb verschiedener lautsprachlicher
sowie grob- und feinmotorischer, mathematischer und musikalischer Fahigkeiten so genannte Zeit-
fenster gibt, die vielfach in der bisherigen Kindergartenpadagogik ungenutzt bleiben. Je mehr Er-
fahrungen ein Kleinkind durch Tun und Handeln sammelt, umso mehr Synapsen bilden sich in
seinem Gehirn. Die Lern- und Aufnahmeféhigkeit von Kindergartenkindern ist grof3, sie lernen
dann am meisten, wenn sie "selbstwirksam"”, "selbstbildend™" und aktiv beteiligt sind. Die friihen

Jahre diirfen nicht verschenkt werden. (Brundel & Hurrelmann, 2003, online)

Entwicklungsabweichungen

Viele Eltern werden nervgs, wenn sie mitbekommen, dass andere Kinder etwas kénnen, was
ihr Kind noch nicht kann. Jedes Kind entwickelt sich in den unterschiedlichen Entwicklungs-
bereichen individuell. Es gilt nun herauszubekommen, was liegt noch im Normbereich und
wann handelt es sich um einen Entwicklungsriickstand? ,,Wegen der hohen Variabilitit der
Entwicklungsverlaufe ist es im Einzelfall oft schwierig zu unterscheiden, ob eine pathologi-
sche Entwicklung vorliegt oder nicht” (Fegert & Resch, 2012, S. 836).

Von einer Entwicklungsauffalligkeit spricht man, wenn eine Prognose noch nicht gestellt wer-
den kann und Verlaufskontrollen notwendig sind. Eine Entwicklungsgefahrdung liegt vor,
wenn es einen eindeutigen Hinweis auf Schéadigung gibt. Die Prognose ist dabei eher ungins-
tig und auch hier sind Verlaufskontrollen notwendig.

Eine Entwicklungsverzdgerung ist eine Entwicklungsabweichung mit giinstiger Prognose, da
die Verzdgerung durch gezielte Behandlung aufholbar ist.

Die Entwicklungsstorung ist eine bleibende Beeintrachtigung der Entwicklung, eine drohende
oder bleibende Behinderung. Im engeren Sinn sind es die im 1CD-10 (Weltgesundheitsorgani-
sation, 2004) Kapitel V (F) unter F8 beschriebenen psychischen Stérungen mit den gemein-
samen Merkmalen (1) Beginn in der Kindheit, (2) enger Reifungsbezug und (3) stetiger Ver-
lauf. Der Begriff Entwicklungsstorung wird hdufig auch unspezifisch fur jede Form von Ent-

wicklungsauffalligkeit verwendet.
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Entwicklungsasynchronitaten

Die Praxis zeigt, dass sehr viele Kinder in bestimmten Entwicklungsphasen Asynchronitaten
aufweisen, das bedeutet, ein Kind verkorpert verschiedene Entwicklungszustédnde in einer
Person. Beispiel: Ein Kind kann mit vier Jahren bereits Worter lesen und schreiben und sich
sprachlich sehr gewandt ausdriicken, allerdings halt es beim Schreiben den Stift noch nicht
altersgerecht und malt entsprechend schlecht.

Im Alltag kommt es dabei vorrangig zu einer ausschlieBlich defizitorientierten Aussage:
,Das Kind ist ja sprachlich sehr pfiffig, kann aber den Stift immer noch nicht richtig halten.
Es besteht die Notwenigkeit, im grafomotorischen Bereich eine Forderung einzuleiten (Ergo-
therapie). *

Die fehlenden feinmotorischen Féhigkeiten werden in den Vordergrund gestellt und das Ent-
wicklungsalter wird an der Feinmotorik festgemacht. Die feinmotorischen Fahigkeiten wer-
den gezielt gefordert, die besonderen (schrift)sprachlichen Kompetenzen (wahrscheinlich)

nicht.

Entwicklungsvorsprung

Entwicklungsvorspriinge deuten an, dass ein Kind uber besondere Fahigkeiten und zumeist
auch dber anregende Umwelteindriicke verfugt, die den Entwicklungsprozess beschleunigt
haben. Fangt ein Kind friiher an zu sprechen, lauft es friiher als andere Kinder oder erwirbt es
friher Lese-Rechtschreib-Kompetenzen als seine Altersgenossen und halt es diesen Vor-
sprung auch tber einen langeren Zeitraum, dann spricht man von einem Entwicklungsvor-
sprung. Entwicklungsvorspriinge kénnen z.B. an sogenannten Entwicklungstabellen abgele-
sen werden, die in fast jedem Kindergarten als Grundlage dienen (s. Anhang A, Extraband).
Je mehr Entwicklungsbereiche ,betroffen® sind, desto eher fligen sich diese zu einem komple-
xen Bild zusammen, das ggf. firr eine besondere Begabung (Hochbegabung) sprechen konnte.
Besonders die schriftsprachlichen und mathematischen Basiskompetenzen, die sich im Rah-
men eines Entwicklungsvorsprungs entsprechend frith entwickeln, kénnen ein Zeichen fir

eine besondere Begabung sein.

Risiko und Schutzfaktoren
Lange Zeit stand die Frage, welche Risiken sich auf die kindliche Entwicklung negativ aus-
wirken, im Zentrum von Forschung und Wissenschaft. Dabei wurde zwischen kindbezogenen

Risikofaktoren (Vulnerabilitatsfaktoren) und Risikofaktoren aus der Umwelt (Stressoren)
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unterschieden. Als Risikokind wird in der Psychologie ein Kind beschrieben, das verstarkt der
Gefahr ausgesetzt ist, sich negativ zu entwickeln (Beispiel: Frihgeborene).

Die gesunde kindliche Entwicklung ist abhéngig von verschiedenen Faktoren. Neben den
Grundbedirfnissen wie z.B. Nahrung und Pflege etc. sind vor allem Beziehungen und emoti-
onale Bindungen von groRer Bedeutsamkeit. Des Weiteren gibt es eine Vielzahl an Risikofak-
toren, die die kindliche Entwicklung negativ beeinflussen kénnen. Eine Unterteilung in kind-
bezogene, familidre Risikofaktoren und Risikofaktoren in der Lebensumwelt ist hierbei sinn-
voll.

Die kindbezogenen Faktoren lassen sich in personenbezogene und biologische Risikofaktoren
unterteilen (Esser & Petermann, 2010). Personenbezogene Faktoren sind Aspekte, wie z.B.
schwieriges Temperament, Probleme in der Verhaltens- und Emotionsregulation, mangelnde
soziale Kompetenz, niedrige Intelligenz und Aufmerksamkeitsstérungen.

Biologische Faktoren sind Komplikationen in der Schwangerschaft, biochemische Faktoren,
genetische Dispositionen und neuropsychologische Defizite.

Familiare Risikofaktoren konnen die geringe Bildung der Eltern, ein niedriger sozialer Status,
finanzielle Probleme, psychische Probleme der Eltern, schwierige Eltern-Kind Interaktionen
(negatives Pflegeverhalten, Bindungsverhalten), Konflikte in der Elternbeziehung und / oder
ungunstiges Erziehungsverhalten sein (McGin, Cukor, & Sanderson, 2005; Zeanah, Boris &
Scheeringa, 1997).

Risikofaktoren in der Lebensumwelt sind z.B. ein fehlendes soziales Umfeld, Kriminalitat und

Gewalt im Wohnumfeld und / oder niedriger soziodkonomischer Status.

Fur eine gesunde, unauffallige kindliche Entwicklung ist es also notwendig, diese Risikofak-
toren so gering wie moglich zu halten, bzw. entsprechend darauf zu reagieren und Hilfe und

Unterstiitzung zu suchen (Esser & Petermann, 2010).

Aufgrund eines Paradigmenwechsels durch Forschungserkenntnisse entstand eine neue Per-
spektive mit der Resilienzforschung, die den Fokus auf die Ressourcen und Schutzfaktoren
eines Menschen legt. Schutzfaktoren werden nach Bengel, Meinders-Licking und Rottmann
(2009) in familiare (z.B. stabile Bindung zu den Bezugspersonen), soziale Ressourcen (z.B.
positive Freundschaftsbeziehungen) und personale Ressourcen (z.B. kognitive Fahigkeiten,
soziale Kompetenzen) unterteilt. Diese Ressourcen kdnnen Risiken mildern und entwick-

lungsfordernd wirken (Wustmann, 2004).
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1.3 Typologie von Entwicklungstheorien

Die né&chsten Ausfiihrungen beschéftigen sich mit den theoretischen Grundlagen des Wissens-
erwerbs von Kindern. Es lassen sich vier unterschiedliche Typologien von Entwicklungstheo-
rien skizzieren, die sich darin unterscheiden, welche Bedeutung einem Subjekt oder der Um-
welt bei der Entwicklung zukommt.

Die folgende Abbildung macht den aktiven oder nicht aktiven Einfluss der Umwelt und / oder

des Subjekts deutlich. Die einzelnen Theorien werden kurz erlautert.

UMWELT
Typologie von
Entwicklungstheorien aktiv nicht aktiv
Interaktionistische Theorien Selbsgestaltungstheorien
aktiv  [transaktionale aktionale und konstruktivistische
SUBJEKT systemis_ch_e Modelle _ Modelle _ _
Exogenistische Theorien Endogenistische Theorien
nicht aktiv |exogenistische endogenistische
Modelle Modelle

Abbildung 2: Typologie von Entwicklungstheorien (modifiziert nach Montada, 2008)

Exogenistische Theorien

Wie die Typologie der Entwicklungstheorien (Abbildung 2) zeigt, gehen exogenistische The-
orien davon aus, dass der Mensch sich nur durch seine Umwelt entwickelt. Erkenntnistheore-
tisch lehnen sich diese Theorien an die Naturwissenschaften an und akzeptieren nur Aussagen
uber beobachtbares Verhalten als wissenschaftlich. Ende des 19. Jahrhunderts wurde der Be-
haviorismus als psychologische Erklarung fur das Lernen gegriindet und fallt in diese Typo-
logie. Ihre wohl bekanntesten Vertreter waren Pawlow und Skinner. Der Mensch und seine
Entwicklung sind vollig durch duRere Reize kontrolliert, deren Manipulation jedes gewinsch-
te Ergebnis bringt. Das bedeutet fur die kindliche Erziehung, dass diese allein von den Win-
schen, Zielen und dem Handeln des Erziehers abhédngig ist. ,,Der strenge Behaviorist stellt
sich den Menschen als ein passives Wesen vor, dessen Verhalten ausschlieBlich unter der
Kontrolle der Umwelt steht” (Mietzel, 1998, S. 33).

Diesen Theorien stehen die endogenistischen Theorien gegeniber.

Endogenistische Theorien
Endogenistische Theorien werden auch als Reifungstheorien bezeichnet, was bereits die An-
nahme ausdruckt, dass Entwicklung auf Entfaltung genetischer Anlagen und Reifungsprozes-

se zuriickzufiihren ist. AuRere Einfliisse werden nicht beachtet.
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Die Entwicklung funktioniert laut genetischem Bauplan, Anlagen und Reifung sind die Erkla-
rung fiir Veranderungen. ,,Das genetische Entwicklungsprogramm wird nur in zeitlich be-
grenzten sensiblen Perioden fiir jeweils spezifische duBlere Einfliisse als offen angesehen®
(Montada 2008, S. 10). Vertreter dieser Theorien gehen davon aus, dass Entwicklung in be-
stimmten Phasen verlauft, die in einer unveranderlichen Reihenfolge stehen. Ebenso plédieren
sie dafur, dass Entwicklung irreversibel und im Erwachsenenalter abgeschlossen ist, wobei
die letzte Phase die ,Reife’ ist. Diese beiden strengen Theoriestrdnge sehen die kindliche

Entwicklung entweder nur durch die Umwelt oder nur durch die Reifung gepragt.

Selbstgestaltungstheorien

Die Selbstgestaltungstheorien gehen davon aus, dass der Mensch seine Entwicklung und
Umwelt aktiv gestaltet. Er handelt also ziel- und zukunftsorientiert. Fir die kindliche Ent-
wicklung bedeutet das, dass Kinder ihr Lernen selbst steuern. Der Konstruktivismus gehort zu
dieser Typologie. Diese Theorierichtung beschreibt den Menschen als erkennendes und refle-
xives Wesen, das nicht nur durch biologische Reifung bestimmt wird, sondern ziel- und zu-
kunftsorientiert handelt und somit seine Entwicklung mitgestaltet. Der gestalterische Einfluss
des Menschen nimmt mit dem Alter zu. Einer der bekanntesten Vertreter dieser Theorierich-
tung ist der Schweizer Psychologe Jean Piaget (1896-1980). Er nimmt an, dass die geistige
Entwicklung ein Prozess der aktiven Konstruktion von Wissen ist, das das Kind in der Inter-
aktion mit der Umwelt erwirbt. Er betont die intrinsische Motivation der Kinder. Die kogniti-
ve Entwicklung wird als Strukturveranderung gesehen (Oerter & Montada, 2002) und es wird
die These vertreten, dass die kindliche Entwicklung in bestimmten Stufen verlauft. Er nimmt
eine erkenntnistheoretische Position (individueller Konstruktivismus) ein und geht von der
These aus, dass Denken aus Handeln hervorgeht (Pramling-Samuelsson & Carlsson, 2003).
Piagets Theorie wird als konstruktivistisch bezeichnet, da Kinder aktiv ihr eigenes Wissen
konstruieren. Piaget (1992) sieht die kognitive Entwicklung als Abfolge vier aufeinander auf-
bauenden Phasen / Stufen, die Kinder universell durchlaufen. Bei den Altersangaben handelt
es sich um ungefdahre Angaben. Ab Geburt bis zum 2. Lebensjahr durchlaufen Kinder Phase 1,
die sensomotorische Entwicklung. Der Schwerpunkt in dieser Phase ist das Zusammenspiel
von Wahrnehmungseindriicken und motorischer Aktivitéat. In der 2. Phase (voroperatorisches,
anschauliches Denken), die Kinder im Alter von zwei bis sechs Jahren durchlaufen, ist das

kindliche Denken von Egozentrismus und Zentrierung gepragt.
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Das Kind kennt nur die eigene Perspektive und kann sich noch nicht in andere Personen hin-
einversetzen. Phase 3, das Stadium der konkreten Operationen, erreichen Kinder der Alters-
stufe 6-11 Jahren. In dieser Zeit entwickeln sich Strukturen und Operationssysteme und Kin-
der erlernen das schlussfolgernde Denken. In das Stadium der formalen Operationen (Stufe 4)
gelangen Kinder ab 11 Jahren, es ist der sogenannte Endpunkt der geistigen Entwicklung. Die
Kinder kdnnen abstrakte Schlussfolgerungen ziehen und entwickeln hypothetisches Denken.
Die Abfolge dieser Stufen ist nicht veranderbar, die zeitliche Abfolge ist groRRen interindivi-
duellen Unterschieden unterworfen. Diese Wissensaneignung erfolgt durch die Interaktion mit
der materiellen und soziokulturellen Umwelt, wobei zwei Prozesse unterschieden werden, die
Assimilation und die Akkomodation. Bei der Assimilation nimmt das Kind Informationen aus
seiner Umwelt auf und interpretiert diese entsprechend seiner Vorkenntnisse. Wenn das Kind
sein Wissen von Unzuldnglichkeiten und Widerspriichen zu neuen Erfahrungen modifiziert,
spricht Piaget von Akkomodation. Fir die Intelligenzentwicklung ist ein gewisses Gleichge-
wicht zwischen diesen beiden Prozessen wichtig (Aquilibration). Die soziale Umwelt spielt
in diesen Theorien eher eine untergeordnete Rolle.

Pramling-Samuelsson & Carlsson (2003, S.170) beschreiben Piagets Annahme wie folgt:
»Hier wird davon ausgegangen, dass Kenntnisse, Werte, Intelligenz, Denken, Autonomie und
andere Personlichkeitscharakteristika nicht von auflen vermittelt werden kénnen, sondern vom
Kind in seinem Inneren aktiv konstruiert werden miissen. Sodian und Ziegenhain (2012)
betonen, dass die Veranderungen in der kognitiven Entwicklung der Kinder aus heutiger Sicht

weit weniger fundamental erscheinen, als Piaget annahm.

Interaktionistische Theorien
Theorieannahmen dieser Richtung haben gemeinsam, dass sie von der Kernannahme ausge-

hen, dass

(...) der Mensch und seine Umwelt ein Gesamtsystem bilden, in dem sowohl das Entwicklungs-
subjekt als auch seine Umwelt aktiv aufeinander und miteinander verschrankt einwirken. Die Ver-
&nderungen eines Teils fuhren zu Verdnderungen auch anderer Teile und/oder des Gesamtsystems
und wirken wieder zuriick. (Montada, 2008, S.12)

Dieses gegenseitige Beeinflussen wird Transaktion genannt. Soziokulturelle Theorien sehen
die Umwelt als zentralen Motor der kognitiven Entwicklung. Der russische Psychologe Vygo-
tski (1896-1934) ist einer der einflussreichsten Vertreter des soziokulturellen Ansatzes und
betont, neben der Stufenfolge (wie Piaget) der geistigen Entwicklung, auch die Bedeutung der

sozialen Umwelt.
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Diese Theorien sehen soziale Interaktionsmechanismen der Weiterentwicklung des kindlichen
Denkens. Dieses geschieht u.a. dadurch, dass Eltern oder andere Personen ihre Kinder bei be-
stimmten Fahigkeiten so unterstitzen, dass sie Leistungen vollbringen, die sie ohne diese Hilfe
nicht zeigen konnten. (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010, S. 106)

Vygotski versuchte das kindliche Lernen zu interpretieren. Er wollte herausfinden, wie
menschliche Kultur und Geschichte dazu beitragen, dass sich die intellektuellen F&higkeiten
eines Kindes entwickeln. Dabei muss die soziale Umwelt die wichtige Rolle tbernehmen,
dem Kind sozusagen ein Gerust anzubieten, dessen lenkende Funktion es ihm ermdglicht, die
nachste Entwicklungsstufe zu erreichen. Vygotski (1977) entwickelte das Konzept der soge-
nannten ,Zone der proximalen Entwicklung‘. Hierunter versteht er den Entwicklungsbereich,
in dem, ausgehend von vorhandenem individuellem Wissen und Fahigkeiten, neue Kenntnisse
und Fahigkeiten aufgebaut werden. ,,Wenn wir also untersuchen, wozu das Kind selbststandig
fahig ist, untersuchen wir den gestrigen Tag. Erkunden wir jedoch, was das Kind in Zusam-
menarbeit zu leisten vermag, dann ermitteln wir dadurch die morgige Entwicklung® (Vygo-
tski, 1987, S. 83). Unterweisungen und Materialien missen daher immer auf die ,Zone der
proximalen (néchsten) Entwicklung ausgerichtet sein. Dieser Hinweis auf die steuernde Rolle
der sozialen Umwelt und der Kultur, in der Lernen stattfindet, verdient auch in der heutigen
Praxis viel Beachtung, u.a. unter dem Begriff Scaffolding (Manual Forder- und Forderaspekte,
Anlage F). Vygotskis Theorie betont die groRe Bandbreite und Diversitat der kognitiven F&-
higkeiten, die Menschen in Abhangigkeit von ihrer Lebenswelt zeigen. Soziokulturelle Theo-
rien betonen, dass Wissen direkt durch Erklarungen, Unterweisungen und VVormachen mo-
dellhaft vermittelt wird. Kinder miissen mit Kulturwerkzeugen vertraut gemacht werden. Die-
se ,,(...) beziehen sich auf Kompetenzen, die von basaler Bedeutung fur das Zusammenleben
innerhalb eines Kulturkreises sind (z.B. Beherrschung der Schriftsprache, mathematische
Kompetenzen, etc.)* (Lohaus et al., 2010, S.106).

Die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten ist also stark von der Umwelt abhéngig und deutlich
variabel. Diese Theorien betonen somit den sozialen Aspekt, der die Entwicklung formt. So-
ziokulturelle Theoretiker sehen Kinder als Sozialwesen, ,,(...) deren Schicksal aufs Engste
verwoben ist mit dem anderer Menschen, die sich darum bemdihen, ihnen beim Erwerb von
Fahigkeiten und Kenntnissen zu helfen® (Siegler er al., 2011, S.159). Wissen ist laut dieser
Theorie ein Produkt eines aktiven, erfahrungsgetriebenen Konstruktionsprozesses.

Es gilt festzuhalten, dass sich Piaget und Vygotski zwar beide mit festgelegten Entwicklungs-
stufen beschéftigen, sich aber dennoch mit unterschiedlichen Aspekten der Entwicklung der

kindlichen Gedankenwelt befassen.
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Montada (2008) fasst zusammen, dass die heutige Forschung sich abgrenzt von den lang vor-
herrschenden Stufen- und Phasenmodellen, mit denen Entwicklungsverédnderungen beschrie-
ben wurden. Heute stehen individuelle und kulturelle Unterschiede eher im Fokus, um daraus
Erkenntnisse Uber Einflussfaktoren und -moglichkeiten zu gewinnen. Er betont, dass viele
Einflussfaktoren in systemischen Bezugen interagieren und dass Umwelteinfllisse transaktio-

nal sind, sich also gegenseitig beeinflussen.

Diesen vier Theorierichtungen ist noch die Informationsverarbeitungstheorie hinzuzufiigen,
deren Bedeutung mit der kognitiven Wende um 1960 zunahm. ,,Informationsverarbeitungs-
theorien stellen Kinder als aktive Lerner und Problemldser dar, die sich stdndig neue Mittel
ausdenken, um ihre Verarbeitungsbegrenzungen zu iiberwinden und ihre Ziele zu erreichen

(Siegler et al., 2011, S.153).

Informationsverarbeitungstheorien

Kognitive Theorien riicken innere Prozesse der Informationsverarbeitung in den Blickpunkt,
mit denen sie den Wissenserwerb begriinden. Diese Theorien versuchen im Detail zu klaren,
wie kognitive Prozesse ablaufen. Bei diesen Theorien spielt der soziale Aspekt eher eine un-
tergeordnete Rolle. Nach Lohaus et al. (2010, S. 107) gehen diese Theorien

(...) von einer kontinuierlichen Entwicklung kognitiver Féhigkeiten im Altersverlauf aus, die nicht
durch bestimmte Entwicklungsstufen gekennzeichnet ist. Die Vertreter dieser Theorie sehen den Men-

schen als Problemldser und Planer, der zu Denk- und Behaltensleistungen fahig ist.

Die kognitiven Theorien sehen den Menschen als ,informationsverarbeitendes System® mit
einer Hardware, der sogenannten kognitiven Architektur, die das sensorische Gedachtnis, das
Arbeitsgedachtnis und das Langzeitgeddchtnis beinhaltet. Die Software sind kognitive Pro-
zesse, die kontrolliert und automatisch ablaufen, wobei automatisierte VVorgénge / Prozesse
die Verarbeitungsgeschwindigkeit erhohen. Es liegen zwei Grundannahmen zugrunde. Die
erste Annahme besagt, dass unser Denken in Bezug auf Informationsmenge und -
geschwindigkeit limitiert ist und von strukturellen Merkmalen bestimmt wird. Die zweite An-
nahme geht davon aus, dass unser Denken flexibel ist, das bedeutet, es kann sich an verénder-
te Ziele, Umstande und Anforderungen anpassen. Die flexible Anpassung wird durch kogniti-

ve Prozesse und Strategien ermdglicht.
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Durch den Zugriff auf Wissensbestdnde und metakognitive Kompetenzen wendet das Kind
Strategien an, die seine kognitiven Leistungen verbessern. Das kindliche Denken verandert
sich quantitativ im Laufe der Entwicklung. Sodian und Ziegenhain (2012) betonen, dass ne-
ben der Effizienzzunahme der Informationsverarbeitung, die Entwicklung begrifflichen Wis-
sens als zweite Hauptquelle der kognitiven Verénderungen in der Kindheit anzusehen ist.
»Neuere Theorien postulieren weniger einen Zuwachs absoluter Kapazitét als eine Erh6hung
der Effizienz der Nutzung mentaler Kapazitit (...)* (Sodian & Ziegenhain, 2012, S.37). Ka-
pazitatsmodelle kénnen nach Bjorklund (2000) auch auf der Zeitmetapher aufgebaut werden,
denn bei alteren Kindern beansprucht die Informationsverarbeitung weniger Zeit als bei jun-
geren. Sodian und Ziegenhain (2012) betonen, dass die Verarbeitungsgeschwindigkeit ein
Basismerkmal der menschlichen kognitiven Architektur und wahrscheinlich auch der wich-

tigste Einzelfaktor ist, der die kognitive Entwicklung vorantreibt.

Das integrative Rahmenmodell der Informationsverarbeitung nach Hasselhorn (1996) zeigt,
dass bei der Informationsverarbeitung unterschiedliche Speichersysteme mitwirken und dass

Gedachtnisleistung vom Kontext abhangig ist.

Sensorisches Register l

T Y e

Semantisches Netzwerk der Wissensbasis
R R AR
Arbeitsgediichtnis
UKQHEZL‘ Offenes
mgcbung = Antwortverhalten
Lernmaterial
Aufgabenstellung
Instruktionen —
Hilfestellungen

Exphorische Prozesse
- - - ->.

Konversionsprozesse

T

Abbildung 3: Integratives Rahmenmodell der Informationsverarbeitung (Hasselhorn, 1996)
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Das Arbeitsgedachtnis koordiniert und steuert die eintreffenden Informationen und wird durch
metakognitives Wissen unterstitzt. Die dulReren Kontextmerkmale (Umgebung, Lernmaterial,
Aufgabenstellung, Instruktionen, Hilfestellungen) beeinflussen die Geddchtnisprozesse. Has-
selhorn (1996) leitet hierbei sowohl den Prozess der Informationsaneignung (Wissenserwerb)
als auch den Informationsabruf (Wissensabruf) ab.

Bei der Informationsaufnahme gelangen kontextbezogene Informationen zunéchst in das sen-
sorische Register, davon gelangt nur ein sehr geringer Anteil an Informationen in das Arbeits-
gedachtnis. Die restlichen Informationen verfallen und werden eliminiert. Die aufgenomme-
nen Informationen gelangen dann automatisch in das semantische Netzwerk, wo assoziierte
Wissensknoten und -module aktiviert werden. Es geschieht eine bewusste Verarbeitung der
Informationen, die durch die zentrale Exekutive und durch den phonetischen Speicher ins
Arbeitsgedachtnis gelangen. Die Intensitat der Verarbeitung im Arbeitsgeddchtnis (z.B. durch
Wiederholungsprozesse) bestimmt das Ausmal an Aktivierung der entsprechenden Knoten

des Langzeitgedachtnisses.

Das Metagedachtnis bestimmt die Giite der Verarbeitungsprozesse im Arbeitsgedéchtnis und
Kontrollprozesse der zentralen Exekutive fllhren dazu, dass bei ausgebildetem Metagedacht-
nis kumulative Wiederholungsprozesse stattfinden. Bei Erkennung kategorialer Strukturen
veranlassen Kontrollprozesse der zentralen Exekutive eine Mitaktivierung der entsprechenden
kategorialen Relation beim Enkodieren eines Begriffes. Das Metagedachtnis (bt einen we-
sentlichen Einfluss auf die Qualitat von Verarbeitungsprozessen aus.

Beim Informationsabruf wird die Wissensbasis durch die ekphorischen Prozesse der zentralen
Exekutive aktiviert (Ekphorie-Konversions-Ablauf). Die Wissenselemente werden in die pho-
nologische Schleife Ubergeben, wo weitere Verarbeitungsprozesse stattfinden. Dort haben
Konversionsprozesse, die durch die zentrale Exekutive gesteuert werden, Zugriff. Dann wer-

den Informationen auf ihre Relevanz geprift und ins offene Antwortverhalten Ubergeben.

Auch Baddeley (2000) beschaftigt sich mit der Informationsverarbeitung, wobei er einen be-
sonderen Fokus auf das Arbeitsgedachtnis richtet.

Bei seinem Modell des Arbeitsgedachtnisses (2000) handelt es sich um ein Mehrkomponen-
ten-Modell (Abbildung 4). Er vertritt die zentrale Annahme, dass es modalitatsspezifische
Teilsysteme zur aktiven Aufrechterhaltung visueller und phonologischer Informationen gibt.
Die phonologische Schleife sorgt durch inneres Sprechen (Rehearsal) dafir, dass sprachliche

Informationen Uber einen begrenzten Zeitraum aufrechterhalten werden kénnen.
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Der visuell-raumliche Notizblock hélt visuelle Informationen durch Vorstellen (imagery) ver-
fligbar, ist sozusagen das radumliche Auge. Hierflr wird angenommen, dass die Informationen

in separate visuelle, raumliche oder kinasthetische Komponenten gebrochen werden.

Zentrale
Exekutive

Y

Visuospatialer |, Episodischer | __, Phonologische

Skizzenblock Puffer Schleife
A
\ Y
visuelle episodisches Sprache
Semantik Langzeitgedachtnis P

Abbildung 4: Das revidierte Mehrkomponenten-Modell (Baddeley, 2000)

Die L&nge der Verfugbarkeit der Prasentationen ist, entsprechend ihrer Modalitéten, verschie-
den. Beim episodischen Puffer handelt es sich dabei um ein multimodales Speichersystem mit
begrenzter Kapazitat, das sowohl visuelle als auch phonologische Informationen in Form von
,Episoden® speichert. Er ist in der Lage die verschiedenen Informationen der beiden anderen
Systeme zu integrieren und stellt damit eine zeitlich begrenzte Schnittstelle zwischen den
Subsystemen auf der einen Seite und dem Langzeitgedéchtnis auf der anderen Seite dar. Auch
er unterliegt der Kontrolle der zentralen Exekutive. Laut Baddeley (2000) stellt er einen wich-
tigen Aspekt beim Ldsen von wiederkehrenden Problemen dar. Die zentrale Exekutive ist
modalitatsunspezifisch und kontrolliert die anderen drei Systeme. Baddeley (2000) beschreibt
sie als Aufmerksamkeits-Kontroll-System. Sie bildet den Kern seiner Konzeption, weil sie das
menschliche Bewusstsein in seinem Modell widerspiegelt. Der episodische Puffer stellt ein
System limitierter Kapazitat dar, das dafiir verantwortlich ist, welche Informationen aus wel-
cher Quelle miteinander in Zusammenhang gebracht werden. Dieser ist an zeitliche und rdum-
liche Informationen gebunden und vermittelt einen bewussten Zugang zu Informationen.
Damit ist ihr zum Beispiel moglich, die zusammenhangenden Informationen des episodischen
Puffers abzurufen, um eine Reflexion und wenn notig auch eine Manipulation sowie Modifi-

kation dieser durchzufihren.
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Theoretischer Hintergrund

Das folgende Modell, das die Modelle von Baddeley (2000) und Hasselhorn (1996) integriert,

stellt die Informationsverarbeitung grafisch dar.

KURZZEITGEDACHTNIS

ARBEITSGEDACHTNIS

Zentrale Exekutive (Steuerungs- und
Kontrollfunktion)

- Aufmerksamkeits- und Wahmehmungssteuerung
- Kontrolle, Uberwachung, Regulation ablaufender
Lernprozesse

LANGZEITGEDACHTNIS \

BEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER
Wissensgedachtnis, ,,Wissen, dass®

- Deklaratives Wissen

- Wissen ber Gedachtnis- Denk- und Lernprozesse
- Personenwissen, Aufgabenwissen,
Strategiewissen

- Episodisches Gedéachtnis (autobiographisches
Gedachtnis, Wissen aus Lemsituationen)

SENSORISCHES
GEDACHTNIS /
REGISTER

- Semantisches Gedéachtnis (Weltwissen, erlemtes
Wissen, Fakten, Ereignisse)

- arbeitet ahnlich einer Supervisionseinheit
- verknipft Informationen mit dem LZG

Visuell raumlicher Notizblock

- speichert und manipuliert visuelle Informationen

Phonologische Schieife

- speichert und manipuliert sprachbasierte
Informationen

Episodischer Puffer

- multimodales Speichersystem mit begrenzter
Kapazitat

UNBEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER
Handlungswissen ,Wissen wie*

- Prozedurales (exekutives) Wissen
- kognitive, motorische und wahrnehmungs-
orientierte Fertigkeiten (automatisierte Vorgénge)
- Uberwachungs-, Kontroll- und Selbstregulations-
prozesse
- Priming
- perzeptives Gedachtnis

o =

Abbildung 5: Informationsverarbeitungsmodell (Ramacher-Faasen, 2011)

Reizaufnahme: Entwicklung geht immer mit der Aufnahme und Verarbeitung von Umweltrei-
zen als Informationen einher. Die Reize gelangen durch die Sinnesorgane auf visuellem, audi-
tivem, haptischem, olfaktorischem und/oder gustatorischem Weg ins sensorische Gedachtnis.
Sensorisches Gedéachtnis: Das sensorische Gedéachtnis bildet die Schnittstelle zwischen
Wahrnehmung und Gedachtnis. Hier konnen die Informationen parallel und unabhangig von-
einander aufgenommen werden. Im sensorischen Gedachtnis werden die Wahrnehmungen in
elektrische Strome umgesetzt, die Speicherdauer ist sehr begrenzt und liegt je nach Sinnes-
modalitat zwischen 250 Millisekunden und zwei Sekunden. Fir jede Sinnesmodalitat gibt es
hier die sogenannten modalitatsspezifischen Speicher. So unterscheidet man zwischen dem
echoischen Geddchtnis fir auditive Reize und dem ikonischen Geddachtnis fir visuelle Reize
(Sperling, 1960; Neisser, 1967). Sind Informationen unwichtig, verblassen sie und gelangen
nicht ins Bewusstsein.
Arbeitsgedachtnis: Das Arbeitsgeddchtnis bildet die Zwischenstation zwischen sensorischem
Gedachtnis und dem Langzeitgedéachtnis. Hier werden die Wahrnehmungen von ihrer elektri-
schen in die chemische Form der Ribonukleinsdure umgesetzt. Es bildet die bewusste Infor-
mationsverarbeitung und es ist Grundlage fur unser tégliches Handeln. Hier werden nur be-
wusst gesteuerte Informationen abgelegt, es gibt eine begrenzte Aufnahme (ca. 7+/-2 Lern-
elemente) bei einer auf 20 bis 30 Sekunden andauernden Speicherung.
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1 Theoretischer Hintergrund

Ein Subsystem des Arbeitsgedachtnisses, die phonologische Schleife, ist besonders wichtig
fur das schulische Lernen. Wie bereits beschrieben, besteht sie aus den beiden Komponenten
phonologischer Speicher und Rehearsalprozessen (Hasselhorn, 1996). Gathercole und Hitch
(1993) beschreiben, dass die Automatisierung des subvokalen Rehearsalprozesses der phono-
logischen Schleife zu einem qualitativen Sprung in der funktionalen Kapazitat des Arbeitsge-
dachtnisses fiir sprachliche und klangliche Informationen fiihrt.

Langzeitgedachtnis: Wie das Arbeitsgeddchtnis wird auch das Langzeitgedachtnis in Teil-
komponenten unterteilt — den bewussten Informationsspeicher (Wissensgedéchtnis) und den
unbewussten Informationsspeicher (Handlungsgedéachtnis).

Der bewusste Informationsspeicher verfligt Gber deklaratives Wissen, also das Wissen tber
Gedachtnis-, Denk- und Lernprozesse sowie das Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen.
AuRerdem umfasst dieser Speicher das episodische / autobiografische Gedachtnis und das
Wissen aus Lernsituationen. Auch das semantische Gedachtnis (Baddeley, 2000), das Welt-
wissen bzw. das erlernte Wissen aus Fakten und Ereignissen gehdren zum Wissensgedachtnis.
Das Handlungsgedachtnis, das zum unbewussten Informationsspeicher gehort, verfiigt tber
das prozedurale, exekutive Wissen. Hierzu gehdren die kognitiven, motorischen und wahr-
nehmungsorientierten Fertigkeiten (automatisierte Vorgange). Auch die Uberwachungs-,
Kontroll- und Selbstregulationsprozesse werden hier gespeichert. Des Weiteren gehoren das
Priming und das perzeptive Gedachtnis zum Handlungswissen. Die beiden Komponenten gel-
ten als unabhéngig, kénnen sich jedoch gegenseitig beeinflussen. Das Langzeitgedachtnis
(LZG) hat einen praktisch unbegrenzten Speicher. Je nach Intensitat und Qualitat des Lern-
vorganges, kann eine Information minuten- oder lebenslang behalten werden. Die gespeicher-
ten Einheiten sind miteinander verkniipft. Eine Wahrnehmung wird im LZG nur dann langer
als 20 Minuten gespeichert, wenn sie durch Wiederholung und Ubung mit vorhandenen In-
formationen verankert wird (chemisch wird die Ribonukleinsaure in Proteine umgewandelt).
Je intensiver das Training ist, desto fester wird die Wahrnehmung verankert und es bilden sich
sogenannte Gedé&chtnisspuren (Engramme). Ziel des Lernens im Zusammenhang mit dem
LZG ist das Wiederfinden von abgespeicherten Informationen. Hier gilt: je mehr Ankerpunkte
(Assoziationen) es mit der Information gibt, desto gréfR3er ist die Chance diese auch wiederzu-
finden. Wichtig ist die Erkenntnis, dass zum Lernen zwei Schwellen tberwunden werden
mussen, die zum Arbeitsgedéchtnis und die zum Langzeitgedéchtnis (Abbildung 5). Wenn
diese Schwellen tberwunden sind, ist die Information automatisiert und kann damit schnell
abgerufen werden. Bei der Informationsverarbeitung werden Top-down und Bottom-up-

Prozesse unterschieden.
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Die Top-down-Verarbeitung beruht auf dem Vorwissen eines Lerners. Es ist der sogenannte
,Abruf aus dem Langzeitgedédchtnis‘ und wird somit von diesem gesteuert.

Erfolgt eine ,Wahrnehmungsanalyse* der sensorischen Daten aus der Umgebung, spricht man
von der der Bottom-up-Verarbeitung. Die Ergebnisse der Analyse werden zu abstrakteren
Reprasentationen weitergeleitet (Zimbardo & Gerrig, 2008). Das bedeutet, Reizmerkmale
werden im Zusammenhang mit der Umgebung und dem Kontext analysiert und dann weiter-
verarbeitet. Beide Prozesse zusammen erzeugen unsere Wahrnehmung der Realitat, also er-
lebt jeder Mensch ein Ereignis anders (Carter, 2010).

Es gelangen nur verhaltnisméaRig wenige Informationen tber die zwei Bottom-up Schwellen
ins LZG, wo sie dauerhaft abgespeichert werden. Aus dem LZG konnen abgespeicherte In-
formationen in das Arbeitsgedédchtnis (AG) abgerufen werden sowie neue durch die Verarbei-
tung im AG im LZG gespeichert werden kdnnen. Mit zunehmendem Alter entwickelt sich die

Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit, was auch mit dem Aspekt Ubung zu tun hat.

Werden Neuronen immer wieder aktiviert, also vielféaltig benutzt, so bildet sich um das Axon eine
sogenannte Myelinschicht. Diese Schicht isoliert und schiitzt die Axone und sorgt fur eine wesent-
lich schnellere Ubermittlung von Nervenimpulsen. Je 6fter Neuronen aktiviert werden, umso mehr

Myelin bildet sich und umso schneller erfolgt die Verarbeitung. (Beigel, 2006, S.15)

1.4 Aneignung von Wissens- und Basiskompetenzen

In der heutigen Forschung steht das kompetente Kind und nicht mehr das bedirftige Kind
friherer Ansatze im Vordergrund. Entwicklungspsychologische Arbeiten der letzten Jahre
beschaftigen sich damit, Wissen und Wissensverdnderungen bereichsspezifisch zu erkléren.
Besonders die kognitionspsychologische Expertiseforschung hat den Blick beim Lernerwerb
auf die besondere Bedeutung der Lerninhalte und des Vorwissens gelegt. Es ist eine Abkehr
von den sogenannten grofRen inhaltsunabhangigen, bereichsibergreifenden Theorien, wie sie
bereits weiter oben beschrieben wurden (z.B. Piaget). Entwicklung verlduft nicht in starren
Entwicklungsstufen, sondern Kinder verfiigen bereits sehr friih {iber Teilwissen, ,,(...) das es
ihnen ermdglicht, Aufgaben in viel friherem Alter zu l6sen, als dies nach den Aussagen und
Experimenten von Piaget moglich ist* (Haug-Schnabel & Bensel, 2011, S.20). Sodian und
Ziegenhain (2012) machen deutlich, dass die neuere Forschung zur Entwicklung begrifflichen
Wissens durch die Demonstration bereichsspezifischen Wissens schon im S&uglingsalter zur
Einsicht in die Invariablen des kognitiven Systems beigetragen hat. Zugleich wird die Rest-

rukturierung begrifflichen Wissens als wesentliche Determinante der kognitiven Entwicklung
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in der Kindheit als belegt angesehen. Entwicklung fangt somit nicht bei Null an, sondern baut
auf moglicherweise angeborenen Grundlagen auf.

,Die Erforschung domanenspezifischer kindlicher Kognition hat in den letzten 20 Jahren un-
ser Verstandnis des biologischen, physikalischen, numerischen (mathematischen) und psycho-
logischen Denkens beim Kind wesentlich bereichert* (Sodian, 2005, S. 18).

Die Grundannahmen der bereichsspezifischen (domanenibergreifenden) Theorien basieren
darauf, dass die geistige Entwicklung mit dem Wissenserwerb von Erwachsenen in spezifi-
schen Inhaltsbereichen vergleichbar ist, jedoch mit dem Unterschied, dass Kinder in allen
Inhaltsbereichen Lernprozesse durchlaufen missen, da sie universelle Novizen sind (Sodian
& Ziegenhain, 2012).

Bereits seit der Antike wird der Frage nachgegangen, wie sich Wissen entwickelt. Schaut man
sich die Definitionen von Wissen an, lasst sich feststellen, wie unterschiedlich dieses Wort ge-
und benutzt wird. Wissen gilt seit jeher als zentraler Aspekt von Bildung.

Wie bereits im vorherigen Text erldutert, nimmt die Informationsverarbeitung einen hohen
Stellenwert in der heutigen Forschung ein, um Wissenserwerb zu beschreiben. Zusammenge-
fasst lasst sich festhalten, dass die Informationsverarbeitung mit der Wahrnehmung von Rei-
zen Uber die verschiedenen Sinne beginnt. Denken findet im Arbeitsgedéchtnis statt, hier wird
die Information bearbeitet. Lernen bzw. Integration von Wissen meint die Abspeicherung von
Informationen ins Langzeitgedachtnis. Erinnern heif3t Informationsabruf aus dem Langzeitge-
déchtnis. Wissenserwerb bedeutet die Aufnahme von verarbeiteten Informationen in das
Langzeitgedéchtnis und deren Speicherung dort. Das Langzeitgedachtnis ist mit unserem Be-

stand an Wissen identisch.

Eng damit verbunden wird in der Psychologie seit l&ngerem ein deklaratives und prozedurales
Wissen differenziert (Klix & Spada, 1998).

Diese Unterscheidung geht auf den Philosophen Ryle (1949) zuriick, der ,,Wissen, dass* (deklara-
tives Wissen = Faktenwissen) und ,,Wissen wie“ (prozedurales Wissen = Verfahrenswissen) als
zwei grundlegende Arten von Wissen unterscheidet. In neuerer Zeit gewinnt in der psychologi-
schen Forschung metakognitives Wissen, d.h. Wissen uber eigene kognitive Funktionen als ein
dritter Aspekt zunehmend an Bedeutung. Metakognitives Wissen kann sich sowohl auf deklarati-
ves Wissen (Wissen zu Faktenwissen) als auch auf prozedurales Wissen (Wissen zu Verfahrens-
wissen) beziehen. (Goétz, Frenzel & Pekrun, 2009, S.74)
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Hasselhorn und Gold (2009) beschreiben vier allgemeine Prinzipien erfolgreichen Wissens-
erwerbs. (1) Der Lernende muss sich auf die neue Information konzentrieren. (2) Es bedarf
der Wiederholung / Ubung. (3) Die neue Information muss dem verfiigbaren Wissen abgegli-
chen und kongruent gemacht werden. (4) Es muss zu einer Konsolidierung des neuen Wissens

kommen.

Informationsverarbeitungsprozesse des Gedachtnisses postulieren, dass die Uberdauernden Wissensin-
halte und Fertigkeiten im Langzeitgedachtnis gespeichert sind. (...) Durch Lernen kommen stindig
Neuerwerbungen, also neue Eintrage hinzu, die gespeichert, also eingearbeitet werden missen.
(Hasselhorn & Gold, 2009, S. 51)

Der Begriff Vorwissen steht somit fir das Faktenwissen und fur das prozedurale Wissen in
einem bestimmten Wissensbereich, also fur die Summe aller Erkenntnisse und Erfahrungen,
die ein Kind gemacht hat. Das Vorwissen spielt im Informationsverarbeitungsprozess, beson-
ders in der Phase der Integration von Wissen (Lernen), das bedeutet beim Ubergangsprozess
vom Arbeitsgedéchtnis ins Langzeitgedachtnis, eine entscheidende Rolle. Neue Informationen
werden in die bereits vorhandenen Wissensbestande eingeordnet (elaboriert). Bei dieser se-
mantischen Verarbeitung ist es wichtig, explizite Verbindungen zum Vorwissen herzustellen
bzw. das Vorwissen zu aktivieren. Somit wird der Zusammenhang zwischen Vorwissen und
Lernen deutlich. ,,Die Vorstellung vom Lernen als Wissenserwerb bzw. als Konstruktion von
Wissen ist zentral fiir die modernen Lerntheorien* (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 81). Hassel-
horn und Gold (2009) betonen, dass das Ziel von Lernen der Wissenserwerb ist.

1.4.1 Implizites und explizites Wissen

Beim Lernen wird zwischen dem impliziten (automatisierten, unbewussten) und dem explizi-
ten (bewussten) Lernen unterschieden. Das Wissen entspricht der Automatisierung und die
Introspektion den kontrollierten, bewussten VVorgangen.

Beim impliziten Lernen sind Lernziele und Lernablauf nicht bekannt bzw. nicht bewusst: Die-
se automatisierten Lernprozesse zeichnen sich dadurch aus, dass ein Lerner nicht tberlegen
muss, da der Zugriff auf das Langzeitgedachtnis abgesichert ist. Delacour (2004) betont, dass
automatisierte VVorgange sehr viel schneller ablaufen, denn in diesem unbewussten Modus
funktioniert das Gehirn wahrscheinlich eher parallel und mit einem viel groReren Datendurch-
satz. Der Gedachtnisinhalt ist nur schwer in Worte zu fassen. Bei einer bewussten Préasentati-

on sind langsame, serielle Prozesse mit geringer Verarbeitungskapazitat am Werk.
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Zum impliziten Gedéchtnis gehort das prozedurale Gedachtnis (Verhaltensgedachtnis), das
Gedéachtnis fur Bewegungsabfolgen wie Laufen und Fahrradfahren. Hier werden automatisier-
te Handlungsabldufe abgespeichert. Eine weitere Form ist das perzeptuelle Ged&chtnis, das
dafiir zustandig ist, bekannte Personen, Orte, Gegenstédnde wiederzuerkennen und als bekannt
zu bewerten. Priming (Bahnung) als weitere Form des impliziten Gedachtnisses beschreibt die
Reaktion auf einen Reiz, z.B. ein Wort, ein Bild oder einen Geruch, der implizite Gedachtnis-
inhalte aktiviert.

Das explizite Lernen erfolgt im Gegensatz zum impliziten Lernen durch eine bewusste Auf-
nahme von Informationen, die auch spéter bewusst und aktiv abgerufen werden kénnen. Diese
Form des Lernens erfolgt dann, wenn es sich um einen geplanten Lernprozess handelt, der
Lerninhalt bewusst eingepragt wird bzw. die Lernziele ausdrucklich festgelegt sind. Bewusst-
sein bedeutet einen hohen Aufwand fiir das Gehirn, somit stellt das Bewusstsein keinen Dau-
erzustand dar. Ebenso verlangt Bewusstsein unsere Reaktion und erhoht die Fehlerwahr-
scheinlichkeit bei automatisierten VVorgangen (Delacour, 2004).

Delacour (2004) macht darauf aufmerksam, dass ein psychisches Phanomen erst dann be-

wusst ist, wenn es sich durch Sprache mitteilen lasst.

Pacherie (2004) betont, dass in der aktuellen Debatte die Fachleute zwei Arten von Bewusst-
sein unterscheiden, das kognitive (reflexive) und das phanomenale Bewusstsein. Houdé
(2004) betont, dass es Piagets Verdienst ist, dass er die Aufmerksamkeit auf die Entwicklung
dieser Phinomene beim Kind gelenkt hat. ,,Nach Piaget denken Kinder zunéchst nur im pha-
nomenalen Modus. Das reflexive Bewusstsein entwickeln sie erst allméahlich - indem sie nach
und nach vom logischen und mathematischen Gehalt ihrer Handlungen und Denkoperationen
Notiz nehmen* (Houdg, 2004, S.32).

Das kognitive Bewusstsein betont den intentionalen Charakter des Bewusstseins und unterteilt
sich in mehrere Stufen. Die primare Stufe beinhaltet die bewussten Représentationen der Um-
gebung und des Koérpers und betont das Bewusstsein ,von etwas‘, z.B. von der Umgebung,
von Korperzustdanden und mentalen Befindlichkeiten. Die komplexere Stufe beinhaltet das
introspektive / reflexive Bewusstsein, die Fahigkeit, im Geiste den eigenen Gedankenstrom zu
verfolgen und Gedanken zweiter Ordnung Uber die eigenen mentalen Zustande zu erfassen
sowie die bewussten Reprasentationen tiber Représentationen.

Das ,Ich- oder Selbst-Bewusstsein® beinhaltet die Fahigkeit, sich selbst als Subjekt der eige-
nen Gedanken wahrzunehmen, die eigene Existenz als Individuum zu begreifen und sich

selbst von anderen zu unterscheiden.
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1 Theoretischer Hintergrund

Die Entwicklung des Selbst beginnt im Sauglingsalter und verlauft nach Rochat (2003) in finf
(I-V) aufeinander aufbauenden Stufen. Die ersten Stufen bezeichnet er als implizites Ich-

Bewusstsein, das ab einem Alter von ca. zwei Jahren in das explizite Bewusstsein tibergeht.

Alter Q? Ebene Inhalte
C
S Betrachtung seiner Selbst
454 META-KOGNITIVES-ICH-BEWUSSTSEIN C? v aus der Sicht anderer, unter
. Berlcksichtigung der
§ sozialen Welt um sich herum
‘z: Erkenntnis, dass das Selbst
3-4 J. PERMANENZ (<) v dauerhaft ist; |dentitédt Gber Zeit und
> Raum
2
g Erkenntnis der Beziehung von Spiegelbild
IDENTIFIKATION Qf und Selbst; Wahrnehmung von sich selbst
18-24 M. >~ als Objekt der eigenen sowie externer
Objektives | K $ Betrachtung und Erkennung
Positionierung der eigenen Person in Relation zu
anderen Dingen in der Umwelt, Okologlsches Ich:
2.4 M. POSITIONIERUNG Wahrnehmung von sich selbst als ein von der
Skologisches Ich Umwelt differenziertes Wesen, das mit seinen
Handlungen Veranderungen in der Umwelt bewirken
kann

IFEERENZIERUNG Elementare wahrnehmungsbasierte Differenzierung

zwischen Selbst und Umwelt

0
Das Spiegelbild ist vermengt mit der Realitat (d.h. Spiegelbild ist Erweiterung
der Umwelt, nicht abgegrenzt von ihr); keine Diskriminierung zwischen
eigener und nicht-eigener Stimulierung

VERWIRRTHEIT

Abbildung 6: Entwicklung des Selbst (Rochat, 2003)

Nach Rochat zeigt sich bereits im Alter von ca. vier bis funf Jahren metakognitives Ich-
Bewusstsein, das bedeutet, dass das Kind sich selbst aus der Sicht anderer betrachten kann.
Das Modell zeigt eindeutig die Mehrschichtigkeit und die starke Abhangigkeit bzw. Interakti-

on mit der Umwelt.

Das phanomenale Bewusstsein ist die Zusammenfassung aller geistigen Zustédnde und Ereig-
nisse, die erlebt werden und subjektiven Charakter haben. Es beinhaltet subjektive und quali-
tative Aspekte der bewussten Erfahrung (z.B. wie ist es fur mich?), es ist dem Individuum
eigen und l&sst sich sprachlich nicht ausdriicken. Es beinhaltet Emotionen und hebt unsere
verschiedenen sensorischen Erfahrungen auf eine hohere Ebene. ,Qualia‘ beschreibt die inne-
ren Charakteristika von bewussten Prozessen, die allein dem Subjekt der Erfahrung zugéng-
lich sind (Pacherie, 2004; Houdé, 2004).
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Pacherie (2004) betont, dass diese beiden Formen des Bewusstseins nicht immer zusammen

auftreten, wie auch das folgende Zitat belegt:

Einerseits tritt ein elementares reflexives Denken bereits bei Babys und kleinen Kindern auf. (...)
Andererseits kann das phdnomenale Bewusstsein noch beim Erwachsenen bisweilen das reflexive
Bewusstsein durch KurzschlieBen ausklammern, etwa weil es mit einem Zusammenhang einschla-
gige Erfahrungen gemacht hat. (Houdé, 2004, S.36)

List (2012) betont die grundlegende Unterscheidung beim Lernen in zwei Lernformen. Die
erste ist das beildufige (implizite) Lernen, das keine padagogisch-didaktische Beeinflussung
bendtigt und prozedurales Wissen herstellen kann (Wissen, wie man etwas macht). Hierbei
geht es nicht um Erkenntnisgewinn, sondern die Aufmerksamkeit richtet sich auf die Situati-
on, die eigene Gestimmtheit oder die wahrgenommene Stimmungslage anderer Personen.

Das vorsétzliche (explizite) Lernen kann von auflen angeregt, arrangiert und unterstitzt wer-
den und flhrt zu deklarierbarem Wissen (Wissen dartber, dass und was gelernt wird). Dieses
Lernen wird weitgehend tber Sprache vermittelt. Das Wissen ist deklarierbar, das bedeutet

sprachlich mitteilbar und somit auch dem Bewusstsein zugénglich.

Die beiden Formen von Lernprozessen, die implizite und die explizite, begleiten uns in vielfacher
Vermischung das Leben lang, und es ist im Einzelnen auerordentlich schwierig, wenn nicht un-
maoglich, ein bestimmtes Lernergebnis, eine Handlung, genau auf alle an ihrem Zustandekommen

beteiligten Prozesse zurlickzufuhren. (List, 2012, S. 6)

Diese Unterscheidung von Formen des Lernens -mit den entsprechenden Verankerungen in
unterschiedlichen Gedéachtnistypen- lasst sich auch neuropsychologisch begrinden (Marko-
witsch, 1996) und ist daher interdisziplindr zuverlassig abgesichert. In der psychologischen
Fachterminologie (Ellis 1994; Oerter 1997) spricht man bei der ersten Kategorie von implizi-

ten Lernprozessen.

List (2012) beschreibt den Ubergang vom impliziten Lernen zum expliziten Lernen und be-
zieht sich dabei auf die Modularitatstheorie (Kapitel 1.5) von Karmiloff-Smith (1992).

In den ersten Lebensjahren lernen Kinder nur implizit, da die innersprachliche Regulation des
Denkens und Handelns noch nicht eingesetzt hat. Erst im dritten bis vierten Lebensjahr ergén-
zen sich die Lernprozesse und werden explizit.

Sie macht deutlich, dass wir uns erst ab der Schwelle des expliziten Lernens an unsere Kind-

heit erinnern konnen, ,,(...) obwohl sich doch gerade in den ersten Lebensjahren so vieles und

38



1 Theoretischer Hintergrund

so Grundlegendes anbahnt — keineswegs nur, aber doch prominent auf dem Sektor der Spra-
che® (List, 2012, S. 6). List (2012) bezieht sich auf die Entwicklungsphasen von Karmiloff-
Smith (1992) und beschreibt, dass auf der impliziten Ebene (E 1) das Kind auf AuRenreize
reagiert und somit ,bottom-up‘-Vorgange in Gang gebracht werden. Alle Prozeduren laufen
unabhéngig voneinander ab, das bedeutet, es gibt keine Verbindungen zwischen den jeweils
auf spezifische Daten bezogenen Prozeduren. Auf der ersten expliziten Ebene (E 1) werden
Reprasentationen abstrakter und kognitiv flexibler, es entstehen Verbindungen innerhalb und
zwischen den einzelnen Doménen. Die Représentationen sind allerdings noch nicht bewusst
und auch noch nicht zu versprachlichen. Die Veranderung, die auf der zweiten expliziten
Ebene (E 2) deutlich wird, ist der bewusste Zugriff, jedoch ist weiterhin keine Verbalisierung
moglich. Sobald Kinder metakognitiven Zugang zu ihrem Wissen haben und dieses Wissen
versprachlichen (Metasprache) kénnen, ist die hochste Ebene (E 3) erreicht und explizierbares
Wissen kann hergestellt werden. Wenn Kinder alter werden, muss allerdings nicht jede Kom-
petenz die implizite Ebene einschlieRen, viele Lerninhalte kdnnen, aufgrund des Zugriffes auf
Vorwissen, unmittelbar auf der Ebene 3 erlernt werden (z.B. das Erlernen einer Fremdspra-
che). Wie der Entwicklungsverlauf Theory of Mind (Kapitel 1.5) darstellt, nehmen bereits
Kleinstkinder ihre Bezugspersonen als Personen mit Absichten und Gefiihlen wahr und be-
ginnen zu testen, welche Geflihle ihre eigenen Handlungen bei anderen auslésen.
Nach ca. 2 Jahren endet diese Periode, in der Kinder sich die Anfange der Sprache(n), die sie
vernehmen, nach dhnlichem Muster aneignen. Das Vokabular nimmt stetig zu. Besonders
wichtig ist in dieser Aneignungsphase der kindlichen Handlungsorganisation (implizite Phase
nach Karmiloff-Smith, 1992) der Einfluss der Bezugspersonen. Die kindliche Aufmerksam-
keit richtet sich auf Inhalte und Erklarungen, die Erwachsene beim Handeln geben. Die Kin-
der beginnen, sich Begriindungen und Erklarungen anzueignen und fir sich présent zu halten
(List, 2012). Kinder beginnen eine selbstregulierende Funktion, die innere Sprache, auszu-
uben, das bedeutet, die sprachlichen Inhalte werden allméhlich dem Bewusstsein zugefiihrt.
Diese Fahigkeit verdndert das kindliche Denken und hat zur Folge, dass sich auch die Kom-
munikation verandert, indem sie auf ein symbolisches Niveau gefiihrt wird. Dadurch kénnen
die Kinder ihre Theory of Mind Fahigkeiten weiter entwickeln und entdecken, dass andere
Menschen anders denken und empfinden kénnen und auch entsprechend handeln. ,,Es geht
also um die Wahrnehmung differenter Perspektiven und um die Bereitschaft, sich in die Posi-
tion von anderen zu versetzen, die unterschiedlichen Zugang zum Verstandnis einer Situation
haben. Sprachliche Mittel sind hierzu nicht nur hilfreich, sondern erforderlich* (List, 2012, S.
24).
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Im Alter von ungefahr vier Jahren werden Kinder zu kleinen (Alltags-) Theoretikern und ver-
balisieren ihre Annahmen und Fragen. Zu tduschen und zu schwindeln lernen sie erst ab ei-
nem fortgeschrittenen Stand der geistigen Entwicklung und des Spracherwerbs. Fir diese Be-
reicherungen der Kognition und Handlungsfahigkeit bendtigen Kinder Zeit und Anregungen.
Es liegt also nun an der Umwelt, entsprechende Mdglichkeiten bereit zu stellen, damit Kinder
lernen, ihr Bewusstsein zugéanglich zu machen und ihr Wissen entsprechend zu &uf3ern.

Neben dem Erwerb von Wissenskompetenzen ist es auch notwendig, die Basiskompetenzen

flr die Schulfahigkeit ndher zu betrachten.

1.4.2 Erwerb von Basiskompetenzen fur die Schulfahigkeit

Spricht man von wichtigen Entwicklungskompetenzen fallt schnell der Begriff Schlisselqua-
lifikationen. Nach der Definition von Orth (1999, S.107) werden diese wie folgt beschrieben:

Schlisselqualifikationen sind

(...) erwerbbare allgemeine Fihigkeiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Lsung
von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in mdglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsféhigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl individuellen als

auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.

Anstatt von Schlisselkompetenzen zu sprechen, benennen die Rahmenbedingungen fur Bil-
dung in NRW (2010) fir Kinder von 0-10 Jahre drei Basiskompetenzen, die Sozialkompe-
tenz, die Selbstkompetenz und die Sach- und Methodenkompetenz.

Unter Sozialkompetenz wird die Fahigkeit verstanden, Bedurfnisse, Wunsche, Interessen und
Erwartungen anderer zu erkennen und das eigene Verhalten entsprechend anzupassen. Darun-
ter fallen z.B. Kompetenzen wie Kommunikationsféhigkeit, Kooperationsfahigkeit, Konflikt-
fahigkeit, Entwicklung von Empathie und die Ubernahme von Verantwortung.
Selbstkompetenz beschreibt die Fahigkeit, die eigene Identitat zu entwickeln, zu erproben und
zu bewahren. Mit zunehmendem Alter lernen die Kinder ihre eigenen Fahigkeiten und Stér-
ken zu kennen und diese entsprechend einzusetzen und damit umzugehen. Im Einzelnen han-
delt es sich z.B. um die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes, den Umgang mit Erfol-
gen und Misserfolgen sowie um die Weiterentwicklung von Kreativitat und Phantasie.

Sach- und Methodenkompetenzen ermdglichen dem Kind sachbezogen zu urteilen, entspre-
chend zu handeln und das Wissen entsprechend auf unterschiedliche Situationen zu Ubertra-
gen. Es handelt sich dabei um Kompetenzen wie z.B. Wissen erwerben, anwenden und trans-

ferieren sowie Lernen, wie man lernt und Neugierde weiterentwickeln.
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Alle drei Kompetenzfelder sind nicht einzeln zu sehen, sondern miissen jeweils mit entsprechen-
den Rahmenbedingungen fiir ihre Aneignung und Verwirklichung in Bezug gesetzt werden. Das
bedeutet, die Kompetenzbeschreibungen sind nicht als individualisierende Zuschreibung von
Lernzielen, sondern als Darstellung von méglichen Bildungsdimensionen gedacht, die sich in ei-
nem Zusammenspiel von selbstdndigem Aneignen, Unterstitzung und Begleitung und sozialem
Lernen entfalten. (Schulministerium NRW, 2010, S. 28)

Einigkeit herrscht dartber, dass die Schliissel- oder Basiskompetenzen die Voraussetzung flr
den Erwerb von bereichs- und fachspezifischem Wissen bilden. Mit bereichsspezifischem
Wissen ist das Ausmal? und die Qualitat inhaltsspezifischen VVorwissens gemeint. Entwicklung
lasst sich also als ein bereichsspezifischer Wissenserwerb auffassen, falls Spezialisierungen
eintreten. Hasselhorn (1996) beschreibt Reprasentationen des Vorwissens als semantische
Netzwerke. Aufbauend auf dem vorhandenen Grundwissen kann sich eine bereichsspezifische
Entwicklung nach zwei moglichen Annahmen vollziehen. Die Anreicherungsannahme geht
davon aus, dass Kinder Uber ein angeborenes oder friih erworbenes physikalisches und psy-
chologisches Ausgangswissen verfugen, das im Lauf der Entwicklung lediglich weiter ausdif-
ferenziert wird. Qualitative Veradnderungen des Wissens werden dabei nicht angenommen.
Die Umstrukturierungsannahme beinhaltet die Verédnderung des Interpretationsrahmens. Da
das Wissenssystem ein koharentes System von Uberzeugungen bildet, das resistent gegeniiber
punktuellen Veranderungen ist, genligt es nicht nur, einzelne Punkte zu korrigieren.

Als bereichslbergreifende Kompetenzen beschreiben Hasselhorn und Gold (2009, S. 135)

(...) alle prinzipiell erlern- und vermittelbaren individuellen Erkenntnis-, Handlungs- und Leis-
tungskompetenzen, die in sehr unterschiedlichen Situationen und Inhaltebereichen beim Erwerb
von Spezialkenntnissen, bei der Verarbeitung relevanter Information sowie bei der Lésung schwie-

riger Aufgaben und neuer Probleme mit Gewinn genutzt werden kénnen.

Treten in der Entwicklung keine Spezialisierungen auf, erscheint Entwicklung als gleichfor-
mig Uber verschiedenste Funktionsbereiche hinweg. Auch in der kognitiven Entwicklungs-
psychologie wird bei der Klassifikation in bereichsibergreifende und bereichsspezifische
Grundfunktionen unterschieden. Metakognitive Fahigkeiten, wie z.B. Problemldsen, gelten
als bereichstbergreifend, die Theory of Mind Grundfunktionen gelten als prototypische Bei-
spiele fiir bereichsspezifische kognitive Fahigkeiten (Rakoczy & Haun, 2012). Rakoczy und
Haun (2012) verdeutlichen, dass es eine komplexe und viel debattierte Frage mit recht unter-
schiedlichen Positionen ist, die sich je nach Theorierichtung unterscheiden, wie sich bereichs-
ubergreifende und bereichsspezifische kognitive Fahigkeiten zueinander verhalten.
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143 Storfaktoren bei der Aneignung von Wissen und Kompetenzen

Sehr viele Kinder mit Entwicklungsverzogerungen und Lernproblemen weisen Defizite im

Wissen und Wissenserwerb auf.

Gedachtnisleistungen gehdren zu den Basisfunktionen die benétigt werden, um kognitive Anforde-
rungen bewaéltigen zu kénnen. Die Beeintrachtigung von Merk- und Lernprozessen kann sich da-
her auf alle Lernbereiche negativ auswirken und vielfaltige Ressourcen eines Kindes an ihrer Ent-
faltung hindern. Das betroffene Kind hat nicht nur Lernschwierigkeiten in der Schule, sondern es
lernt auch nicht ausreichend aus Erfahrungen und hat keine Mdglichkeit, einen Abgleich mit schon
bekannten Informationen vorzunehmen. Dies wiederum bildet die Basis adaptiven Lernens, also
der Fahigkeit der Ubertragung und Anpassung bisherigen Wissens auf neue ahnliche Kontexte.
(Lepach & Petermann, 2007, S. 756)

Abbildung 7 macht deutlich, welche Stérungen auf die Handlungsplanung und -durchfiihrung
einwirken konnen und warum der Ablauf von Lernhandlungen haufig ,blockiert* oder gestort
ist. Bereits bei der Reizaufnahme kann es zu den ersten Schwierigkeiten kommen, z.B. bei
einer Auditiven Wahrnehmungs- und Verarbeitungsstorung (ICD 10, F. 80.2). Das Kind be-
kommt die auditiven Reize nicht oder nur unvollstdndig mit, was zur Folge hat, dass keine
weitere Verarbeitung der Reize erfolgen kann. Ahnlich verhilt es sich mit Sprachverstindnis-
schwierigkeiten. Das Kind hat zwar gehort, dass gesprochen wurde, hat aber den Inhalt nicht
verstanden. Die Informationsverarbeitung ist somit direkt zu Beginn gestort oder unterbro-
chen. Natirlich kdnnen auch organische Auffalligkeiten (z.B. eine Sehschwéche) die Informa-
tionsverarbeitung beeintrachtigen, wenn Reize nicht entsprechend dargeboten werden. Kon-
zentrations- und Aufmerksamkeitsprobleme konnen auch bereits im sensorischen Gedéchtnis

dafur sorgen, dass der Handlungsablauf unterbrochen wird oder erst gar nicht beginnt.
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Konzentrationsstorun
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Abbildung 7: Stérfaktoren im Handlungsablauf (Ramacher-Faasen, 2011)

Gemeinsam haben diese ,Stérungen*, dass Kinder ,nicht in Handlung‘ kommen.
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Kinder mit Entwicklungs- und/oder Lernauffalligkeiten missen immer wieder auf ihr be-
grenztes Arbeitsgeddchtnis zuriickgreifen, das aktive Aufmerksamkeit fordert. Das hat zur
Folge, dass diese Kinder zusatzlich Aufmerksamkeitsprobleme aufweisen (kénnen). Im Be-
sonderen zeigen sich Speicher- und Abrufstérungen, die das Lernen erschweren, da sie so-
wohl auf das Arbeitsgedachtnis Einfluss nehmen, aber auch die Speicherung und den Abruf
zwischen dem AZG und dem LZG behindern. Die folgende Auflistung von Speicher- und
Abrufstérungen nach Lepach und Petermann (2007) verdeutlicht die Problematik bei den

Schwellenlibergangen im Bottom-up-Prozess und Top-down-Prozess.

Tabelle 1: Speicher- und Abrufstérungen

Speicherstérungen

Abrufstérungen

Informationen werden nur unvollstdndig, falsch
oder in geringer Menge behalten.

Das Kind fragt h&ufiger nach.

Aufforderungen zu Handlungen werden oft un-
vollstandig oder unter Nachfragen ausgefihrt.
Beim Lernen sind viele Wiederholungen notwen-
dig, die trotzdem meist nicht zum Erfolg flihren.
Es entsteht der Eindruck, dass bereits bekannte
Informationen wieder als neu erlebt werden.

Trotz normaler sprachlicher Féhigkeiten werden
kaum Erlebnisberichte gemacht.

Informationen werden zunédchst aufgenommen,
kdnnen aber nicht gezielt erinnert werden.
Alltagsanforderungen  werden  weitestgehend
unauffallig bewéltigt.

In der Zukunft liegende Ereignisse oder Termine
werden nicht erinnert (prospektives Gedachtnis).
Zuvor gelernte Informationen werden nur vage
oder gar nicht erinnert (,Versagen‘ bei Klassenar-
beiten).

Es entsteht der Eindruck von ,Blockaden® (,,Es
liegt mir auf der Zunge, aber ich komm nicht

drauf!®).
e Hinweisreize erleichtern das Erinnern.

Bereits 1885 hat Ebbinghaus experimentell nachgewiesen, dass im Laufe der Zeit die Behal-
tensleistung stark abfallt (Zimbardo & Gerrig, 2008). Haufig gelangt der Lernstoff erst gar
nicht ins Langzeitgeddchtnis oder er ist dort gespeichert, aber nicht abrufbar. Oft werden
Lerninhalte direkt nach dem Lernprozess wieder vergessen, deswegen lernen manche Kinder
bestimmte Sachen immer wieder neu, das bedeutet, es entsteht keine Automatisierung. In der
Literatur findet man zwei wesentliche Theorieansétze. Die Theorie des Spurenverfalls besagt,
dass die Gedachtnisspur mit der Zeit verblasst und verschwindet, wenn es keinen Versuch
gab, die Spur zu festigen, z.B. durch Wiederholung. Die Interferenztheorie geht davon aus,
dass neue Informationen und Eindricke alte tberlagern und somit den Zugriff auf diese er-
schweren (Schermer, 2006). Rohracher (1988) unterscheidet verschiedene Formen von Ge-
dachtnishemmungen, die retroaktive Hemmung (rickwirkende Hemmung), bei der der zuerst
gelernte Stoff von neuen Inhalten tberlagert wird. Die proaktive Hemmung (vorauswirkende
Hemmung) verlauft genau umgekehrt, der vorhergehende Lernprozess beeintrachtigt das Ler-

nen folgender Inhalte. Die Ahnlichkeitshemmung (Ranschburgsche Hemmung) tritt auf,
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wenn sich zwei Lerninhalte stark dhneln. Wenn sich Gedéachtnisinhalte, die bereits mit ande-
ren assoziiert sind, nur schwer mit neuen Inhalten verbinden lassen, spricht der Autor von der
assoziativen Hemmung (reproduktiven Hemmung). Die Erinnerungshemmung (ekphorische
Hemmung) entsteht durch das Lernen neuer Inhalte kurz vor einer Wissensprifung und be-
hindert somit den Abruf des alten Stoffes. Die affektive Hemmung kann auftreten, wenn zwi-
schen Einpragung und Wiedergabe eines Lernstoffs affektive Erregungen auftreten. Erganzen
lasst sich noch das Vergessen aufgrund mangelnder Wiederholung, denn dadurch kénnen auf
der GroRhirnrinde keine strukturellen Spuren entstehen und Wissen kann nicht abgerufen
werden. Vergessen aufgrund von Erinnerungshemmungen tritt auf, wenn die Aufmerksamkeit
gleichzeitig auf eine andere Quelle gelenkt wird. Vergessen ist jedoch auch ein Schutz vor zu

viel Wissen von irrelevanten Informationen.

KURZZEITGEDACHTNIS LANGZEITGEDACHTNIS
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BEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER ]
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Abbildung 8: Vergessen im Lernprozess

Deutlich wird, dass Vergessen an zwei Stellen des Informationsverarbeitungsverlaufes statt-
finden kann, im sensorischen Gedéachtnis und im Arbeitsgedéchtnis. Auch die Lernreaktion

erfolgt aus dem Arbeitsgeddchtnis heraus (Lepach & Petermann, 2007).

Um Storungen in der Informationsverarbeitung aufdecken und die Denkprozesse effektiv
fordern zu konnen, ist es sinnvoll -mittels metakognitiver Lernstrategien- den Kindern dazu
zu verhelfen, ihrem eigenen Denken auf die Spur zu kommen. Einleitend dazu wird im néchs-
ten Abschnitt eine Bestandsaufnahme der Theory of Mind Forschung vorgenommen. Theory
of Mind bezeichnet die Fahigkeiten der Perspektivenlibernahme, Bewusstseinsvorgénge bei
anderen Personen anzunehmen und sich selbst iber diese Vorgange im Klaren zu sein. Dies
wird hdufig als Grundlage gesehen, Abstraktionen und Annahmen Uber das eigene Denken

vorzunehmen und diese zu reflektieren.
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1.5 Theory of Mind -eine Bestandaufnahme-

Beschaftigt man sich mit dem Thema Metakognition, stoRt man unweigerlich auf den Ent-
wicklungsbereich Theory of Mind. Anfangs, weitgehend unabhéngig zu der Forschungsrich-

tung der Metakognition, entwickelte sich das Feld der Theory of Mind-Forschung.

Denker (2012, S. 109) beschreibt den Zusammenhang wie folgt:

Infolgedessen richten sich Untersuchungen zu metakognitiven Prozessen im Schwerpunkt auf Fra-
gen der Problemldsung im Erwachsenenalter, wohingegen sich die Theory-of-Mind Forschung mit
dem frihkindlichen Wissen tber grundlegende mentale Zustande (u.a. Wiinsche, Glauben, Wissen

Gedanken und Intentionen) befasst.

Festhalten l&sst sich, dass sich beide Forschungsbereiche damit beschaftigen, was Kinder tiber
die mentale Welt wissen. Sie befassen sich mit dem Wissen, das Kinder Uber verschiedene
kognitive Aspekte haben (Ebert, Dubowy &Weinert, 2009, S.13).

Bischof Kohler (2011) betont, dass alle mit der sozialen Kognition verbundenen Féahigkeiten
und Leistungen des Menschen summarisch unter dem Begriff Theory of Mind zusammenge-

fasst werden.

Theory of Mind bezeichnet die Fahigkeit, anderen Personen und sich selbst mentale Zustdnde wie
Wiinsche, Absichten oder Uberzeugungen zuzuschreiben. Der Erwerb diese Fahigkeit ermdglicht
es, sich in die Perspektive anderer Menschen hineinzuversetzen und deren Verhalten zu erklaren
und vorherzusagen. Auf diese Weise gelingt es nicht nur, den Alltagshandlungen anderer Personen
einen Sinn zu geben, sondern auch ihr Denken mit Tricks, Geheimnissen und Tduschungen zu ma-
nipulieren. (Lockl, Schwarz & Schneider, 2004. S. 207)

Nachdem traditionelle Annahmen (iber bereichsubergreifende, globale VVerdnderungen im

kindlichen Denken nicht mehr haltbar waren, stehen in den letzten Jahren fundamentale kog-
nitive Veranderungen der kindlichen Entwicklung im Vordergrund. Zurzeit gibt es drei domi-
nierende Theorierichtungen, die von spezialisierten und domanenspezifischen Wissenssyste-

men zur Entwicklung der Theory of Mind ausgehen.

Theorieansatze
Es stellt sich nun die Frage, welche Mechanismen die Theory of Mind voranschreiten lassen
und der Entwicklung dienen. Es lassen sich drei zentrale Forschungstraditionen unterschei-

den, die verschiedene theoretische Erklarungsmuster zur Entwicklung einer Theory
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of Mind annehmen, die Modularitatstheorien, Theorie-Theorie-Ansétze und die Simulations-
theorien. Sodian (2007) beschreibt auch noch einen vierten Ansatz, die Informationsverarbei-
tungstheorien, die Theory of Mind hauptséchlich mit Gedachtnisprozessen —wie z.B. Exeku-
tivprozessen- beschreiben. Diese Theorie ist doméaneniber-greifend und versucht die Theory
of Mind als ein Teilphdanomen eines allgemeinen Entwicklungsfortschrittes der Informations-
verarbeitung zu erkléren (Sodian & Ziegenhain, 2012).

Die Vertreter der unterschiedlichen Perspektiven zeigen Einigkeit dartiber, dass Kinder Theo-
ry of Mind-Kompetenzen im Vorschulalter entwickeln und somit auch die Féhigkeit erwer-
ben, eigene und fremde mentale VVorgénge zu verstehen.

Hinsichtlich der Fragestellungen wie sich Theory of Mind entwickelt, gibt es unterschiedliche
Sichtweisen. Nach der Modularitatstheorie entstehen Theory of Mind-Féhigkeiten als Folge
genetisch programmierter Module. Vertreter der Theorie-Theorie postulieren ein theoriearti-
ges Wissen uber mentale VVorgange und deren Auswirkungen auf das Verhalten. Kinder ent-
wickeln solche Theorien, indem sie vorhandenes Wissen testen, modifizieren und reorganisie-
ren (Astington, 2000; Gopnik & Meltzhoff, 1997; Perner 1991, Bartsch & Wellman, 1995).
Simulationstheoretiker postulieren, dass sich die Simulationsfahigkeit im Verlauf der Ent-
wicklung durch Lernprozesse verbessert. Die Theorierichtung der Exekutiven Funktionen-
Theorie flhrt die Zunahme an Theory of Mind Kompetenzen auf sich verbessernde exekutive
Funktionsfahigkeiten zurck.

Im folgenden Verlauf werden diese Theorien zur Forschungsrichtung Theory of Mind kurz

dargestellt.

Modularitatstheorie

Die Modularitatstheorie geht von angeborenen, genetisch programmierten Modulen aus. De-
ren Vertreter postulieren, dass es spezialisierte Systeme zur Informationsverarbeitung gibt, die
dazu dienen, spezifische Arten von Informationen zu représentieren und zu verarbeiten.

Nach dieser Theorie hat Erfahrung nur einen begrenzten Einfluss auf die Modulentwicklung.
Unter einem Modul versteht Bischof-Kohler (2000) einen neuronalen Mechanismus, auf dem
die Kompetenzen in einem bestimmten Bereich basieren.

Fodor (1992) postuliert angeborene Module, die im Verlauf der Entwicklung keine qualitative
Veranderung erfahren. Die mit steigendem Entwicklungsalter auftretenden Losungshaufigkei-
ten von Theory of Mind-Aufgaben erkléart Fodor durch die Zunahme an informativ verarbei-

tenden Ressourcen. Defizite fuhrt er auf fehlende Reifung zurtick.
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Er beschreibt, dass sowohl Kinder als auch Erwachsene iber zwei Heuristiken verfligen, um
Verhalten zu bestimmen. Laut Heuristik eins werden Menschen so handeln, dass ihre Wiin-
sche erflllt werden. Das bezieht sich auf eine Verhaltensvorhersage aufgrund von Wunschen
des Akteurs. Nach der zweiten Heuristik werden Menschen so handeln, dass ihre Wiinsche
erfullt werden, wenn ihre Uberzeugungen zutreffend sind. Hierbei beriicksichtigt die Verhal-
tensvorhersage auch die Uberzeugung des Akteurs.

Ein weiterer Vertreter dieser Theorie ist Leslie (1987, 1994). Er postuliert drei sich nachei-
nander entwickelnde Module. Mit 3-4 Monaten entwickelt sich Modul 1: Theory of Body me-
chanism (ToBy). Kinder gewinnen zunehmend Informationen iber Objekte und deren mecha-
nische Eigenschaften. Mit 6-8 Monaten entwickelt sich das 2. Modul: Theory of Mind mecha-
nism (ToMM1). Das Wissen tber zielgerichtetes Handeln wird generiert und die ersten Diffe-
renzierungen zwischen Mittel und Ziel kdnnen vorgenommen werden. Das dritte Modul The-
ory of Mind mechanism (ToMM2) ist dafir zustandig, dass Kinder ab ca. 18 Monaten Hand-
lungen unter hypothetischen Bedingungen verstehen. Gleichzeitig werden erste mentale Be-
griffe verwendet (Bartsch & Wellman, 1995).

Metareprasentationales Verstindnis falscher Uberzeugungen ist bereits ab Geburt vorhanden,
somit konnen Modularitatsvertreter wie Fodor und Leslie einer nativistischen Position zuge-
ordnet werden (Tomasello, 2006, Bischof-Kdhler, 2011).

Karmiloff-Smith (1992), eine weitere Vertreterin der Modularitatstheorie, positioniert sich
zwischen Nativismus und Konstruktivismus. Sie geht auch davon aus, dass Wissen in Modu-
len angelegt ist und bereits Sauglinge Uber angeborenes Wissen verfiigen. Sie vertritt die The-
orie, dass sich kognitive Entwicklung doménenspezifisch vollzieht, und zwar hauptsachlich
durch représentationale Neubeschreibung.

Informationen, die bereits implizit vorhanden sind, werden explizit anderen Modulen zugéng-
lich gemacht. Hierbei handelt es sich um einen konstruktiven Prozess. Dieser Prozess verlauft
in wiederkehrenden Phasen (Explizierungsphasen), die unterschiedlichen Représentationsstu-
fen entsprechen.

Sie unterscheidet dabei zwischen Domane und Modul. Reprédsentationen eines spezifischen
Wissensbereiches, z.B. Sprache, beschreibt sie als Domane, die wiederum aus mehreren
Mikrodomanen besteht. Ein Modul ist ein Informationsverarbeitungssystem, das durch Um-
weltreize aktiviert und erweitert wird. Ein Modul ist somit die Art, wie wir domanspezifische
Informationen verarbeiten.

Karmiloff-Smith (1992) unterscheidet einzelne Stufen der Reprasentationen, die domén- und

mikrodomanspezifisch sind und folgend kurz erlautert werden.
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I (fir implizit): Informationen sind unbewusst und anderen Teilen des kognitiven Systems
unzuganglich. Verknipfungen innerhalb und zwischen Doménen sind nicht méglich.

E1 (explizit): Informationen sind nun anderen kognitiven Systemen zugdanglich aber noch
nicht verbalisierbar. Kinder haben Wissen erworben, kénnen aber noch nicht dariber spre-
chen.

E2 (explizit): Wissen ist bewusstseinsfahig, kann aber noch nicht versprachlicht werden.

E3 (explizit): Wissen ist bewusstseinsfahig und kann verbalisiert werden.

Wissen wird nach Karmiloff-Smith angeboren, kann durch Interaktion mit der Umwelt ausge-

baut und durch repréasentationale Neubeschreibung erworben werden.

Theorie-Theorie

Theorie-Theorien sehen die kognitive Entwicklung des Kindes als Wandel der intuitiven The-
orien. Theoriebasierte Ansétze betonen, dass unser Wissen von Anfang an in doménspezifi-
sche Theorien eingebettet ist, die angeboren oder zumindest im ersten Lebensjahr erworben
werden. Die kindliche Theorie ist nicht von Anfang an voll entwickelt und Kinder Gberneh-
men Erklarungsmodelle aus ihrer Umwelt. Diese bereichsspezifische Theorie bezieht sich auf
physikalische, biologische oder alltagspsychologische Zusammenhénge (Sodian & Ziegen-
hain, 2012). Auf friiheren Entwicklungsebenen konzentrieren sich die kindlichen Theorien auf
das menschliche Verhalten. Sobald das Kind versteht, dass in erster Linie Reprasentationen
von der Welt unser Handeln bestimmen, tritt das Denken in den Vordergrund. Der entschei-
dende Entwicklungsmechanismus ist somit das zunehmende Représentationsverstandnis.
Auch innerhalb einer Theorierichtung zeigen sich unterschiedliche Annahmen. Einige Vertre-
ter beschreiben die Entwicklung als qualitativen Wandel, das bedeutet, dass die kindlichen
Konzepte nicht nur erweitert, sondern komplett verandert werden.

Bartsch und Wellman (1995) vertreten die Ansicht, dass kein fundamentaler Wandel der The-
orien, sondern eine Spezifizierung erfolgt. Sie beschreiben die Entwicklung des Denkens in
einem dreistufigen Entwicklungsverlauf:

Stufel: desire-psychology: Kinder mit ca. 2 Jahren sprechen Gber Wiinsche, haben aber noch
kein repréasentationales Verstandnis von Winschen, Emotionen, Wahrnehmungen. Das Kind
versteht, dass ein Wunsch handlungsleitend ist, es versteht jedoch noch nicht, dass es sich um
eine mentale Représentation handelt.

Stufe 2: desire-belief-psychology: Kinder mit ca. 3 Jahren beginnen tiber Uberzeugungen zu
sprechen. Sie scheinen zu verstehen, dass dies mentale Représentationen sind, die wahr oder

falsch sein kdnnen und personenabhéngig sind.
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Stufe 3: belief-desire-psychology: Ab dem Alter von 4 Jahren sprechen Kinder iber Wiinsche
und Uberzeugungen. Sie begreifen, dass Uberzeugungen und Wiinsche handlungsleitend sind.
Bartsch und Wellman (1995) leiten daraus ab, dass dreijahrige Kinder somit False-Belief-
Aufgaben (vgl. Kapitel 1.5) noch nicht (richtig) l6sen, da sie noch im Stadium desire-belief-
psychology sind. Sie verfligen zwar schon Uber reprasentationale Konzepte, bei der Verhal-
tensvorhersage dominiert aber noch das desire.

Perner (1991) geht davon aus, dass Kinder ihre naive Theorie ohne Einfluss von auBen nicht
weiter umstrukturieren wirden. Er zeigt, dass die Entwicklung der kindlichen Theorie des
Denkens ihren Ursprung in der Veranderung des Représentationsverstandnisses hat und geht
von drei Entwicklungsstadien aus, die hierarchisch sequentiell organisiert sind.

Primare Reprasentationen (1. Lebensjahr)

Mentale Zustande der Kinder sind von der direkten Wahrnehmung der Gegenwart abhangig,
etwas anderes kann nicht repréasentiert werden.

Sekundare Reprasentationen (mit ca. 18 Monaten)

Das Kind kann sich mental von der direkten Realitdt 16sen und sich hypothetische oder ver-
gangene Situationen vorstellen, daraus entwickelt sich ein gewisses Zeitverstandnis. Kinder
begreifen, dass andere Menschen durch visuelle Betrachtung Dinge wahrnehmen, gehen aber
davon aus, dass sie dasselbe sehen wie es selbst. In dieser Phase beginnt das Symbolspiel.
Kinder konstruieren ,Als-ob-Situationen‘. Perner betont, dass das Kind zwar Représentatio-
nen bildet, diese aber noch nicht als solche verstehen ,,...young children can represent diffe-
rent situations, real and imagined, but have no conception of something representing these
situations” (Perner, 1991, S. 215).

Metareprasentationen (ab ca. 4 Jahre)

Kinder werden zu Repréasentationstheoretikern, sie beginnen neue Metareprasentationen zu
verstehen, d.h. sie begreifen Repréasentationen auch als solche. Perner (1991) stellt die Wich-
tigkeit der Unterscheidung zwischen Reprasentat (mentales Abbildungsergebnis) und Repra-
sentandum (Objekt oder Situation, auf die der Gedanke bezogen ist, also das, was abgebildet
wird) heraus. Entscheidend ist das Wissen, dass ein mentaler Inhalt nicht ein direktes Abbil-
dungsbild der Realitat ist, sondern durch Wahrnehmung und Uberlegung vermittelt wird. Erst
die Entwicklung der Metareprésentationen ermdglicht es den Kindern, die klassischen Theory
of Mind-Aufgaben zu l6sen. Perner (1991) betont, dass sich das Représentationsverstandnis
besonders im Vorschulalter verandert. Als Ursachen fur diese Verdnderung sieht er die stan-

dige Auseinandersetzung mit anderen Menschen.
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Flavell (2000) befiirwortet die Annahme der Theorie-Theoretiker, die als pragende Rolle in
der Entwicklung der Theory of Mind die Erfahrung der Kinder sehen, die diesen zu Revisio-

nen und Erweiterungen der bisherigen Annahmen verhelfen.

Simulationstheorie

Ausgehend von einer angeborenen genetischen Ausstattung nehmen die Simulationstheoreti-
ker an, dass das Kind die Perspektive einer anderen Person einnimmt und simuliert. Dadurch
kann es VVorhersagen Uber Gefiihle, Gedanken und Handlungen anderer Personen machen. Es
werden zwei Richtungen unterschieden, der introperspektive und der nicht-introperspektive
Ansatz. Beide Ansatze legen zugrunde, dass wir uns in die Situation eines anderen Menschen
hineindenken.

Der introperspektive Ansatz von Goldman (1993) und Harris (1992) geht davon aus, dass wir
einen unmittelbaren Zugang zu unserem eigenen geistigen Geschehen haben. Um das Verhal-
ten eines anderen Menschen zu verstehen, versetzt sich der andere in einen Als-ob-Modus und
Ubertragt diesen auf die andere Person. Goldman (1993) geht davon aus, dass das Verstandnis
mentaler Begriffe Voraussetzung ist, um eine Simulation durchzufiihren. Harris (1992) pla-
diert fir die Annahme der Rollentibernahme (role-taking), das bedeutet, dass sich das Selbst
in tatiger Interaktion mit anderen ausbildet. Er sieht Sprache als ein zentrales Medium, beson-

ders Konversationen nehmen im Entwicklungsprozess eine zentrale Rolle ein.

Der nicht-introperspektive Ansatz von Gordon (1996) geht davon aus, dass die Simulationsin-
halte nicht als mentale Zustande wahrgenommen werden, sondern dass wir die Situation mit
den Augen des anderen betrachten. Das bedeutet, dass man -im Unterschied zu der anderen
Richtung- nicht erst tber die eigene Simulation auf die andere Person schlieen muss. Hier
stellt sich die Frage, wie ein Kind die Simulationsfahigkeit erwirbt.

Die Vertreter dieser Theorie gehen von einer genetischen Ausstattung aus, die mit folgenden
Termini belegt ist: ,,(...) the ability to imagine; the ability to think counterfactually; the ability
to entertain suppositions; or the ability to take one’s practical reasoning system off-line” (Car-
ruthers & Smith, 1996, S.4).

Grundlegend fur beide Ansétze ist die Perspektivenibernahme. Kinder kdnnen Vorstellungen
anderer erst nachvollziehen, wenn sie deren mentalen Zustand stellvertretend erleben und
dadurch simulieren kénnen. Auch Tomasello (2006) ist ein Vertreter dieser Richtung. Er geht
davon aus, dass Menschen sich mit anderen Menschen vergleichen und deren Perspektive

einnehmen.
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Er beschreibt das Kind als intentionalen Akteur der eigenen Handlungen. Mit ca. 9 Monaten
erkennt es, dass sein Verhalten lber Ziele gesteuert wird und unterstellt anderen Menschen
auch diese Verhaltenssteuerung. Schliellich sieht sich das Kind mit zunehmen Alter als Ak-
teur, der Handlungen Uber mentale Représentationen steuern kann und diese Fahigkeit auch

anderen zuschreibt. Tomasello (2006, S. 12) nennt das ,intersubjektiv geteilte Wirklichkeit‘.

Exekutive Funktionen Theorie / Informationsverarbeitungstheorien

Als ein Vertreter dieser Richtung geht Russell (1991, 1996) davon aus, dass die Zunahme an
Theory of Mind-Fahigkeiten mit dem Alter von vier Jahren das Ergebnis von sich verbessern-
den exekutiven Funktionsfahigkeiten ist. Er postuliert, dass exekutive Funktionen die VVoraus-
setzung daftr sind, die eigene Person als Agent zu erleben und dass dieses Selbstbewusstsein
wiederum Voraussetzung fir das Verstehen mentaler Konzepte bei sich selbst und anderen ist.
Somit fuhrt die Entwicklung der exekutiven Funktionen zur Entwicklung einer Theory of
Mind. Diese Funktionen sind im Alltag von Bedeutung, z.B. bei Planungs- und Entschei-
dungsaufgaben, bei Fehlerkontrolle, bei neuen Handlungstendenzen, bei schwierigen Hand-
lungen und beim Uberwinden einer prapotenten Handlungstendenz.

Nach Moore et al. (1995) weisen Kinder unter vier Jahren noch keine ausreichenden exekuti-
ven Funktionen auf, um False-Belief-Aufgaben zu losen, da diese hohe exekutive Anforde-
rungen stellen.

Perner, Stummer und Lang (1999) vertreten eine andere theoretische Position tber den Zu-
sammenhang exekutiver Funktionen und Theory of Mind. Sie gehen von einer umgekehrten
Richtung der Beeinflussung aus. Die Entwicklung einer Theory of Mind ist somit die ent-
scheidende Voraussetzung fir die Entwicklung von exekutiven Funktionen. Sie begriinden
dies damit, dass die Hemmung von konkurrierenden Handlungsschemata metareprasentatio-
nale Kontrolle voraussetzt. Somit ist dieses eine Aussage uber die Entwicklung der exekuti-
ven Funktionen.

,Im Altersbereich zwischen etwa 3 und 5 Jahren zeigen sich besonders markante Entwick-
lungsfortschritte in Aspekten der Handlungskontrolle, die auf exekutive Funktionen zuriickzu-
flhren sind. Diese stehen in Zusammenhang mit der Entwicklung einer Theory of Mind*
(Sodian, 2012, S.38).

Auch Barkley (1997) postuliert den Zusammenhang zwischen der Reifung des préafrontalen

Cortex und der Verbesserung exekutiver Kontrolle in der kindlichen Entwicklung.
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Es lasst sich zusammenfassen, dass Vertreter der Modularitatstheorien von angeborenen, do-
manspezifischen Verarbeitungssystemen bei menschlicher Kognition ausgehen, die spezifi-
sche Arten von Informationen reprasentieren und verarbeiten. Die Kritik besteht darin, dass es
keinen Raum fir differentielle Entwicklung gibt, da Entwicklung, die durch Erfahrung in
Gang gesetzt wird, biologischen Prinzipien folgt.

Theorie-Theoretiker nehmen an, dass kindliches Wissen schon friih theoriegdhnlich organisiert
ist und dass diese kindlichen Theorien sich wesentlich von den Theorien Erwachsener unter-
scheiden. Erfahrungen werden im Gegensatz zur Modularitatstheorie nicht lediglich als Aus-
loser flr doménspezifische Verarbeitungsprozesse gesehen, sondern dienen der Weiterent-
wicklung der frih erworbenen Ausgangstheorie. Das bedeutet, Lernen kann durch Erfahrung
erklart werden. Vertreter der Simulationstheorie vertreten die Annahme, dass Menschen einen
unmittelbaren Zugang zu dem eigenen geistigen Geschehen haben. Die Aufgabe fir das Kind
besteht nun darin, zu verstehen, was andere denken. Das machen sie durch Perspektiveniber-
nahme oder Simulation dessen, was sie selbst in dieser Situation denken, glauben, fuhlen oder
beabsichtigen wirden.

Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen mehrheitlich keinen moderierenden Einfluss zwischen
einer Theory of Mind und exekutiven Funktionen. Dennoch sind korrelative Zusammenhange
zwischen diesen Parametern belegbar, die aber auf altersbedingte Entwicklungszusammen-
hange zuruckgefuhrt werden (Denker, 2012).

Sodian und Ziegenhain (2012) machen deutlich, dass alle drei bereichsspezifischen Theorien
ihre Berechtigung in der heutigen Forschung haben, so kann mit der Modularitatstheorie die
aktuelle Autismusforschung belegt werden, da diese von einem Theory of Mind-Defizit aus-
geht. Hingegen kann diese Theorie nicht die Verédnderungen im Rahmen der Entwicklung
erklaren. Die beiden Theoriestrdnge Theorie-Theorie und Simulationstheorie erklaren den
Entwicklungsverlauf des Verstehens eigener und fremder mentaler Zustande unterschiedlich.
Die Theorie-Theoretiker sehen den Verlauf des Verstehens eigener und fremder mentaler Zu-
stdnde als gleichzeitigen Erwerb, da beide durch die begriffliche Erschliefung der Domane
gesteuert werden. Die Simulationstheorie geht davon aus, dass, auch wenn die Kinder Prob-
leme haben, die mentalen Zustdnde anderer Personen zu erkennen, Zugang zu eigenen menta-
len Zustdnden haben. Mehrheitlich wird heutzutage eine Zwischenposition eingenommen
(Denker, 2012). So bezeichnet Bischof-Kdhler (2000) die Theorie-Theorie und die Simulati-
onstheorie als die wichtigsten Theoriestrange. Die Forschung geht heutzutage in die Richtung,
dass die Mischung der konkurrierenden Annahmen die Losung ist. In verschiedenen Situatio-

nen greifen Personen auf unterschiedliche Konzepte zurlick, sie simulieren etwas, gebrauchen
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Konzepte oder leiten die Losung metakognitiv, unter Einsatz des metareprésentationalen Ver-
stdndnisses, her (Sodian & Thoermer, 2006).

Im Gegensatz zur Theory of Mind-Forschung gibt es bisher jedoch wenig empirische Ergeb-
nisse darlber, wie sich metakognitive Fahigkeiten im frihen Kindesalter entwickeln. Im Fol-
genden wird erléutert, welche Erkenntnisse und Theorieannahmen es in diesem Forschungs-

gebiet bereits gibt.

1.6 Metakognition -eine Bestandsaufnahme-

Hasselhorn (2001, S. 466) definiert Metakognition als ,,Aktivitdten, die mit dem Wissen {iber
die eigenen kognitiven Funktionen (z.B. Lernen, Gedachtnis, Verstehen, Denken) zu tun ha-
ben.” Der Begriff Metakognition wird in der Forschungsliteratur von verschiedenen Autoren
unterschiedlich beschrieben und es werden immer wieder neue und andere Begrifflichkeiten
verwendet. Einigkeit besteht allerdings darlber, dass sich Metakognition auf kognitive Pro-
zesse bezieht. Metakognition ist die Kognition tber Kognition (Denken iber Denken) und
beschreibt die Auseinandersetzung mit kognitiven Fahigkeiten und Prozessen (Pramling-
Samuelsson & Carlsson, 2003).

,,Der Begriff der Metakognition spricht das Nachdenken (ber das eigene Denken an und be-
tont die Bewusstheit von Lernprozessen, die notwendig ist, damit Lernen stattfinden kann.*
(Brundel & Hurrelmann, 2003, online)

Wegweisend, besonders in den Bereichen Problemldsen und Gedachtnis, gelten die Arbeiten
von Flavell (1976, 1979) und Brown (1978). Flavell (1979) unterteilt in seinem Modell Me-
takognition in vier Komponenten, in Metakognitives Wissen, Metakognitive Empfindungen,
Kognitive Ziele und Kognitive Strategien, die in enger Wechselbeziehung stehen (Abbildung
9).

Den Bereich Metakognitives Wissen beschreibt er als jenen Teil gespeicherten Wissens, der
den Realitatsbereich ,Denken‘ betrifft.
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Abbildung 9: Flavells Metakognitions-Modell (zit. nach: Gama, 2004)

Hierbei werden folgende drei Variablen unterschieden: Wissen (ber Aufgabenvariablen bein-
haltet das Wissen um die spezifischen Anforderungen, die bei einer bestimmten Aufgabe zu
erflllen sind. Zudem sind die Folgen der jeweiligen Defizite und Starken fir deren Bearbei-
tung bekannt.

Das Wissen Uber Personenvariablen beinhaltet alles, was man (ber sich selbst, Uber andere
Personen sowie allgemein Uber Denkvorgange weils. Man unterscheidet intraindividuelles
Wissen (Denkvorgange einer Person), interindividuelles Wissen (Vergleich zwischen Perso-
nen) und universelles Wissen (allgemeine Aspekte menschlichen Lernens).

Wissen Uber Strategievariablen sind kognitive Strategien und metakognitives Strategiewissen.
Metakognitive Empfindungen sind alle Arten bewusster Empfindungen, sowohl kognitiver als
auch affektiver Art. Sie beziehen sich oft auf die gerade ablaufende geistige Téatigkeit. Diese
Empfindungen (Verwirrtheit, Frustration, Freude, Bestatigung) beim Ldsen einer Aufgabe
verhelfen bei Beachtung zu einer tiefergehenden Verarbeitung und erweitern das metakogni-
tive Wissen.

Kognitive Ziele sind tatsdchliche Zielsetzungen einer kognitiven Bemihung. Diese regen me-
takognitives Wissen an und fuhren zu neuen metakognitiven Empfindungen.

Kognitive Aktionen / Strategien beziehen sich auf die Verwendung spezifischer Techniken,
die bei der Zielerreichung hilfreich sein kénnten.

Flavell betont, dass die Fahigkeit eines Individuums, kognitive Aktivitaten zu kontrollieren,
von Aktionen und Interaktionen zwischen diesen vier Komponenten abhéngig ist.

Brown (1984), eine amerikanische Psychologin, die tiber den Themenbereich Metakognition
von Kindern bereits in den 70er Jahren geforscht hat, beschreibt Metakognition als Wissen
und Kontrolle tiber das eigene kognitive System.
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Sie vertritt die Annahme, dass sich Metakognition in zwei Aspekte aufteilen lasst, in das Wis-
sen (ber eigene kognitive Vorgange und in die Steuerung dieser VVorgange. Wissen Uber die
eigenen kognitiven Vorgange bedeutet, dass das Kind weil3, ob und wann es lernt, sich erin-
nert, ein Problem 16st oder einen anderen kognitiven Vorgang ausfuhrt. Das Kind kennt diese
Vorgange, kann sie benennen und weil} etwas (ber sie zu sagen. Steuerung oder Regulation
der eigenen kognitiven VVorgange meint, dass das Kind seine kognitiven VVorgénge reguliert.
Es macht sich sein Denken bewusst, indem es sich selbst Fragen stellt, um zu Gberprufen, ob
es einen Sachverhalt verstanden hat, oder, indem es bewusst Gedachtnisstrategien anwendet,
um sich etwas zu merken.

Brown betont, dass die Komponente der Selbstregulation maf3geblich von der emotionalen
Verfassung des Kindes abhangig ist. Das bedeutet, dass entsprechend zuverl&ssige und ver-
trauensvolle Beziehungen zu den Erzieherinnen fir ein positives Lernklima unerlasslich sind
(Gisbert, 2004).

Hasselhorn und Gold (2009, S.95) beschreiben Metakognition wie folgt: ,,Metakognition hat
mit dem Wissen und der Kontrolle iiber das eigene kognitive System zu tun. (...) Metakogni-
tionen kdnnen daher Kommandofunktionen der Kontrolle, Steuerung und Regulation wahrend
des Lernens Gbernehmen.*

Hasselhorn (1992) unterscheidet folgende fnf Subkategorien von Metakognition.
Systemisches Wissen ist das Wissen ber das eigene kognitive System (z.B. Starken, Schwa-
chen), das Wissen Uber Lernanforderungen und das Wissen tber Strategien (deklaratives me-
takognitives Wissen).

Epistemisches Wissen umfasst das Wissen uber eigene aktuelle Gedachtniszustande und die
Lernbereitschaft, das Wissen Uber die Inhalte und Grenzen des eigenen Wissens und das Wis-
sen Uber die Verwendungsmaoglichkeiten eigenen Wissens.

Exekutive Prozesse sind fiir die Planung, Uberwachung und Steuerung eigener Lernprozesse
zustandig.

Sensitivitat fir die Moglichkeiten kognitiver Aktivitaten sind Erfahrungswissen und Intuition.
Metakognitive Erfahrungen beziglich der eigenen kognitiven Aktivitaten beinhalten bewusste

kognitive und affektive Zustande.

Nach Kaiser und Kaiser (2009) ist Kognition ein Sammelbegriff fur alle gedanklichen Vor-
gange und Inhalte, die mit dem Wahrnehmen und Erkennen zusammenhéngen. Kognition ist

speziell, situationsspezifisch, entscheidend und auf das Problem, die Situation, die Aufgabe
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bezogen. Als kognitive Fahigkeiten gelten z.B. Aufmerksamkeit, Wahrnehmungsféahigkeit,
Erkenntnisfahigkeit, Schlussfolgerung, Entscheidungsfindung, Erinnerung, Merkfahigkeit und
Abstraktionsvermogen. Metakognition ist allgemein, situationstbergreifend, auffordernd und
auf allgemeine Konstituenten des Denkprozesses bezogen (Planung, Steuerung, Kontrolle).
Metakognition sehen die Autoren als eine Grundqualifikation fiir das Lernen. Sie nennen es
Protokompetenz.

»Metakognition verweist auf Prozesse, die anspruchsvolleres Denken, etwa die Probleml0-
sung, begleiten. Als Denken tber Denken ist Metakognition nicht unmittelbar an der Aufga-
benbearbeitung beteiligt, sondern wirkt indirekt, sozusagen im Hintergrund auf dreierlei Wei-
se: Es plant, steuert und kontrolliert ablaufende Denkprozesse sowie dabei zum Einsatz
kommende Strategien” (Kaiser & Kaiser, 2009, S.26).

Wie die bis heute weit verbreitete Zwei-Komponenten-Sichtweise (Hasselhorn, 2010) unter-
teilen auch sie Metakognition in den deklarativen und den exekutiven Aspekt, wie die folgen-
de Abbildung verdeutlicht.

l Metakognition |

Aufgaben- l Kontrolle l Steuerung lPIanung
wissen

Personen- Strategie-

wissen wissen

l intrapersonal | l interpersonal | l generell |

Abbildung 10: Das Modell Metakognition (Kaiser & Kaiser, 2009)

Der deklarative Aspekt von Metakognition beschéftigt sich mit dem Wissen Uber die eigenen
kognitiven VVorgénge und beinhaltet das Personenwissen, also die Kenntnisse eines Menschen
uber das, was dieser Uber seine eigenen Denkvorgange (intrapersonales Personenwissen), die
anderer Personen (interpersonales Personenwissen) und allgemein tber Denkvorgénge (gene-
relles Personenwissen) weil3. Weiter beinhaltet dieser Aspekt das Wissen uber spezifische
Aufgabenanforderungen (Aufgabenwissen). Das Wissen Uber die Art der Aufgabe und Uber

das Ziel ermdglicht die Einschédtzung des Schwierigkeitsgrades.
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Das Strategiewissen beinhaltet Kenntnisse uber die verschiedenen Lern- und Problemlésestra-
tegien. Der exekutive Aspekt von Metakognition beschreibt das Wissen, das fur die eigen-
stdndige Steuerung von Lernprozessen notwendig ist. Die eigenstdndige Planung von Lern-
prozessen beinhaltet die Festlegung der Reihenfolge, die Bestimmung des Lernpensums, die
Auswahl der Lernmaterialien, die Herangehensweise an eine Aufgabe, die Auswahl der Stra-
tegien und die Auswahl der Formen fir die Lernkontrolle. Mit Steuerung ist die stdndige An-
passung und Regulierung des aktuellen Lernprozesses hinsichtlich der vorgenommenen Pla-
nung gemeint. Die Kontrolle ist fur den Abgleich zustandig. Sie prift, ob die Zwischenziele
erreicht sind und die ausgewahlten Strategien wirkungsvoll waren.

Diese beiden Unterteilungen, die sich aufeinander beziehen und sich gegenseitig beeinflussen,
sind fir unterschiedliche Formen metakognitiven Wissens zustandig.

Der metakognitive Ansatz der schwedischen Wissenschaftlerin Pramling (1998) basiert auf
ihren vorschulpédagogischen Untersuchungen. Sie bezeichnet ihren Ansatz selbst als phéno-
menografisch, weil er sich auf die Art und Weise bezieht, in der Kinder Phdnomene und As-
pekte ihrer Umgebung erleben und wahrnehmen (Pramling, 1998).

Das wesentliche Konzept des metakognitiven, oder auch ,,(...) phdnomenografischen Ansat-
zes besteht darin, die Konzepte und intuitiven Theorien der Kinder zu den Phanomenen ihrer
Umwelt zum Ausgangspunkt angeleiteter Lernprozesse zu machen und sie wéhrend des Lern-
prozesses wiederholt zu reflektieren (Gisbert, 2004, S.156).

Als Startpunkt zur Entwicklung der Metakognition wird die sogenannte Perspektiveniiber-
nahme angesehen. Die Hauptansatzpunkte bestehen darin, den Kindern ein Verstandnis ihrer
Lernprozesse zu vermitteln, eine Veranderung ihrer intuitiven Theorien Uber das Lernen zu
bewirken und ihnen Kompetenzen der Selbststeuerung zu verschaffen. Hierbei wird an das
Vorwissen und Vorverstandnis der Kinder angeknlpft. Aufgrund der sozialen Lernprozesse
und der lebensnahen Aufgaben lasst sich dieser Ansatz zugleich als sozialkonstruktivistisch
bezeichnen. Sie lenkte in ihren Studien die Lernprozesse der Vorschulkinder auf Dinge ihrer
erlebten Welt und reflektierte sowohl den Inhalt des Gelernten, als auch das Lernen in einer
Weise, dass den Kindern der Lernprozess als solcher bewusst wurde. Pramling unterscheidet
zwei Perspektiven von Lernprozessen bei Kindern, die Perspektive erster Ordnung, die sich
mit der Frage beschéftigt: Wie lernen Kinder? und die Perspektive zweiter Ordnung: Wie
denken Kinder, dass sie lernen? Welche Konzepte lber das Lernen (metakognitive Annah-
men) haben Kinder? (Kunze & Gisbert, 2007).
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Des Weiteren unterscheidet Pramling (1998) drei kindliche Konzepte des Lernens, die sich
mit dem Alterwerden entwickeln. Das erste Konzept ist das Lernen als Tun, das sich mit un-
gefahr 3-4 Jahren entwickelt und sich auf Fertigkeiten, Tatigkeiten und Handlungen bezieht.
Die Kinder erleben, dass sie etwas gelernt haben. Hierbei werden drei Stufen unterschieden:
Die Auffassung des Kindes, dass Lernen und Tun dasselbe sei, das Lernen durch Alterwerden
und das Lernen als Konsequenz aus unterschiedlichen Erfahrungen (Lernen durch Tun, Ler-
nen durch Wahrnehmen, Lernen durch Nachdenken). Hinzu kommt das Konzept des zufélli-
gen Lernens. Pramling (1998) sieht das zufallige Lernen als Vorlaufer des Lernens durch
Ubung. Gisbert (2004) erklart das Konzept des zufélligen Lernens so: Wenn das Kind beim
Lernen eine passive Rolle einnimmt, kann es keine eigene Aktivitdt am Lernvorgang ausma-
chen und glaubt, die F&higkeit sei ganz plotzlich aufgetaucht. Aus der Sicht des Kindes hat es
selber keinen sichtbaren Beitrag zum Lernen geleistet, und das Gelernte ist eher ein zufalliges
Nebenprodukt seiner Handlung (,Auf einmal konnte ich es’). Beim Konzept des Lernens
durch Ubung ist sich das Kind seiner aktiven Rolle beim Lernprozess bewusst, es hat die Ent-
scheidung zu Lernen selbst getroffen und den Lernprozess so mit beeinflusst.

Bis ca. zum 8. Lebensjahr tritt das zweite Konzept Lernen als Wissenserwerb in den Vorder-
grund. Kinder entwickeln Konzepte tber den Erwerb von Wissen ber Phanomene ihrer Um-
welt. Ungeféhr ab dem 8. Lebensjahr dominiert das dritte Konzept Lernen als Verstehen. Die
Kinder haben die Bedeutung von etwas verstanden und kdnnen dieses Verstehen auch formu-
lieren. Moss & Strayer (1990) betonen, dass sich Metakognition nicht von selbst entwickelt
und auch nicht direkt lehrbar ist, sondern Lernerfahrungen voraus setzt. Studien zur Metakog-
nition bei Vorschulkindern zeigen, dass interindividuelle Unterschiede stark von der Qualitat
der Interaktionen mit sozialen Bezugspersonen beeinflusst werden, somit brauchen Kinder

gezielte Angebote.

Hasselhorn (2010, S. 543) macht deutlich, dass es nicht den Einflussweg der Metakognition
fiir den Lernerfolg gibt. ,,Komponenten verschiedener Metkognitionskategorien konnen dafiir
verantwortlich sein, dass beim Bearbeiten einer Lernanforderung eine Reflexion (iber strategi-
sche Lernmaoglichkeiten in Gang gesetzt wird.” Haufig wird der Erwerb metakognitiver Fa-
higkeiten in die Schulzeit gelegt. Hasselhorn (2010) macht darauf aufmerksam, dass sich die
metakognitive Entwicklung nicht einem einfachen Altersraster zuordnen lasst, dennoch betont
er, dass sich im Allgemeinen bestétigen lasst, dass sich mit zunehmendem Wissenserwerb

auch die Funktionstlichtigkeit der Metakognition erhoht.
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Trotz vielfacher Untersuchungen fehlt es immer noch an elaborierten Theorien, die entspre-
chende Entwicklungsverldufe zu erklaren vermdgen. Baker (1994) und Hasselhorn (2010)
sehen in den Theorieansatzen drei Aspekte relevanter Entwicklungsfaktoren, das sind soziale
Einflusse, Eigenaktivitdt der Person und Reifungsmechanismen. Nach anfanglichen Grund-
satzdiskussionen, ob Metakognition isoliert oder im Zusammenhang mit anderen Fertigkeiten
vermittelt werden soll, hat sich die Sichtweise durchgesetzt, Metakognition im Zusammen-
hang mit bereichsspezifischen Fertigkeiten / Lernbereichen zu vermitteln (Hasselhorn, 1992 /
2010, Baker, 1994).

»Metakognitive Instruktionen dienen heute vielmehr als Transfervehikel fiir bereichsspezifi-
sche kognitive Fordermafinahmen® (Hasselhorn, 2010, S.546).

Sodian (2012) fasst zusammen, dass die kognitive Entwicklung des Kindes durch das Zu-
sammenwirken domanenibergreifender und doménspezifischer Veranderungen vorangetrie-
ben wird. Als domaneniibergreifende Determinanten beschreibt sie die die Informationsverar-
beitungsgeschwindigkeit, Strategieverbrauch, exekutive Kontrolle und metakognitive Kon-
trolle.

Matthes (2009) greift handlungstheoretische Grundlagenmodelle auf und fiihrt diese in sei-
nem Handlungsmodell (Abbildung 11) zusammen. Ziel ist es, eine Basis fir die Férderung zu
erhalten. Er unterscheidet in seinem Modell die Informationsverarbeitung und die Lernaktivi-
tat.

||
Voraussetzungen der Informationsverarbeitung
Bereichsspe- Basiskom-
zifisches Wissen petenzen
SN
Motivation Handlungs-
steuerung
Lernaktivitit
[

Abbildung 11: Handlungsmodell (Matthes, 2009)
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Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

Damit Lerninhalte behalten werden kdnnen, sind Voraussetzungen der Informationsverarbei-
tung notwendig, dazu gehoren bereichsspezifisches Wissen und Fertigkeiten in den Lernbe-
reichen und den Basiskompetenzen.

Das bereichsspezifische Wissen beinhaltet das Vorwissen und Fertigkeiten in den einzelnen
Lernsystemen. Basiskompetenzen beschreibt Matthes (2009) als grundlegende Fertigkeiten
der Informationsverarbeitung, diese gibt es in den Bereichen der Wahrnehmung, der Sprache,
der Motorik, des Denkens und des sozialen Verhaltens. Er weist darauf hin, dass Méangel in
einzelnen Modalitdten vorkommen konnen, die sich dann wiederum auf unterschiedliche
Kompetenzen auswirken kénnen. So kann sich z.B. eine Auditive Verarbeitungs- und Wahr-
nehmungsstérung auf die Lautsprache und den Schriftspracherwerb negativ auswirken.

Lernaktivitat
Motivation und Handlungssteuerung bedingen die Lernaktivitat. Motivation setzt sich aus vier
Teilprozessen zusammen, das sind:

1. Selbstwertgefiihl und andere Gefiihle, Bedirfnisse und Interessen,

2. Erwartung von Erfolg und Misserfolg,

3. Emotionen bei der Ausfuhrung und

4. emotionale Bewertung.
,Lern- und Anstrengungsbereitschaft sind VVoraussetzungen dafir, dass Lernhandlungen initi-
iert und aufrechterhalten werden. Zudem kann sich Interesse am Lerngegenstand positiv auf
die Verarbeitungstiefe beim Lernen auswirken* (Lauth, Brunstein & Griinke, 2004, S. 16).
Die Gerichtetheit des Handelns auf Ziele sowie die Steuerung von Teilhandlungen und Opera-
tionen sind die Inhalte der Handlungssteuerung.
Matthes (2009) beschreibt hierbei vier Teilprozesse, die Metakognition (Selbstbeobachtung,
Wissen Uber Schwierigkeitsfaktoren und das eigene Kénnen, Planung), den kognitiven Stil
(impulsiver oder reflexiver kognitiver Stil), Impulskontrolle und die Erregungsregulation
(z.B. Selbstberuhigung). Diesen Aspekt der Handlungssteuerung beschreiben Lauth, Brun-
stein und Griinke (2004, S. 15) als metakognitive Fertigkeiten.

Hierunter sind Aktivitaten zu verstehen, welche mit dem Wissen ber eigene gedankliche Prozesse zu
tun haben, einschlieBlich ihrer Planung, Uberwachung und Regulation im Rahmen einer komplexen
Lernhandlung. Metakognitive Aktivitaten umfassen sowohl die Reflexion als auch die bewusste Steu-

erung (,,exekutive Kontrolle des eigenen Lernens®).
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In diesem Kapitel wurden bisher die Kompetenzen vorgestellt, die Kinder bei der Einschulung
aufweisen sollten. Darauf aufbauend wurden verschiedene Verfahren erldutert, die die kindli-
chen Fahigkeiten Gberpriifen. Erganzend wurden wichtige Aspekte zur Entwicklung von Kin-
dern im Allgemeinen sowie die verschiedenen Theorien zur kognitiven Entwicklung darge-
stellt. Diese mindeten in einer Auffiihrung der unterschiedlichen Theorieansétze in der Theo-
ry of Mind- und Metakognitionsforschung. Ausgehend davon wird im ndchsten Abschnitt die
Entwicklung dieser beiden Entwicklungsbereiche Uber die Altersspanne erlautert, um Zu-
sammenhange aufzudecken. Hierbei werden die Verfahren unterschiedlicher Untersuchungen
zur Uberpriifung dieser Kompetenzen erlautert und dargestellt, die in der Testbatterie aufge-

nommen werden sollen.

1.7 Entwicklung von Theory of Mind und Metakognition im
Vorschulalter

Um nun die Zusammenhange der beiden Entwicklungsbereiche n&her zu betrachten, werden
die sich entwickelnden Kompetenzen in den Bereichen Theory of Mind und Metakognition
nach Altersstufen aufgefiihrt. Der Schwerpunkt liegt hierbei in der Altersstufe der Drei- bis
Sechsjahrigen. Die Theory of Mind und Metakognition-Kompetenzen, die im Rahmen der
explorativen Studie erhoben werden, sind in der Entwicklungsibersicht rot hervorgehoben.
Die entsprechenden Aufgabenstellungen, die aus der Literatur bekannt und hergeleitet sind,
werden kurz dargestellt.

Lockl und Schneider (2009, online) haben in ihrer Langsschnittstudie herausgefunden,

(...), dass friihere Theory of Mind-Kompetenzen als Vorlauferfahigkeit fur spateres Metagedacht-
nis angesehen werden konnen, und dass Kinder zunachst grundlegende Theory of Mind-
Kompetenzen, wie das Konzept der Reprdsentation, erwerben missen, bevor sie Uber ihr eigenes

Gedachtnis oder das von anderen Menschen reflektieren kénnen.

In den ersten Lebensmonaten bauen sich (angeborene) primére Reprasentationen aus. Nach
Perner (1991) handelt es sich hierbei um mentale Zustdnde der Kinder, die von der direkten
Wahrnehmung der Gegenwart abhangig sind, etwas anderes kann nicht représentiert werden.
So stehen Verhaltensweisen im Vordergrund, die eine Grundlage flr das soziale Lernen dar-
stellen und auf die im Rahmen der direkten Wahrnehmung reagiert werden kann. Kinder
nehmen auf soziale Signale, z.B. dass L&cheln der Mutter, Bezug (Lohaus et al., 2010). Auch

lassen sie sich von Gefiihlen beeinflussen, weint z.B. ein Baby in der Krabbelgruppe, kann es
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passieren, dass andere Kinder auch anfangen zu weinen. Damasio (2002) spricht von der so-
genannten ,Geflihlsansteckung‘. In dieser Phase entwickeln Sauglinge ab ca. 3 Monaten das
,Kernselbst‘, sie kdnnen zwischen Bildern, die sie selbst und andere Personen zeigen, diskri-
minieren (Bischof-Kdhler, 2010). Kinder sind sehr an Gesichtsausdriicken interessiert und
erkennen diese zunehmend (Nelson, 1996). Sie entwickeln die Fé&higkeit, dem Blick einer
anderen Person zu folgen, um zu erkennen, was diese betrachtet (Butterworth & Jarrett, 1991)
und beginnen selbst durch Gesten die Aufmerksamkeit anderer Personen auf ein Objekt zu
lenken. Diese geteilte Aufmerksamkeit ist ein wichtiger Grundbaustein fur Interaktion und
Kommunikation. Mit ca. 9 Monaten erkennt das Kind, dass andere Personen auch Intentionen
(,Joint attention‘) haben kénnen (Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998). Die priméren Repréa-
sentationen legen den Grundstein in der Entwicklung des Verstdndnisses von Reprasentatio-

nen.

Ab einem Alter von ungeféhr 18 Monaten beginnen Kinder neben primaren Représentationen

auch sekundare Reprasentationen zu bilden. Diese Phase ermdglicht es ihnen sich von der
direkten Wahrnehmung zu lésen und vergangene, zukinftige und hypothetische Situationen
zu reprasentieren. Kleinkinder haben mehrere Situationen verfiigbar und kénnen in der kon-
kreten Handlung bewusst eine Verbindung zwischen diesen Situationen schaffen. Ebenso ist
diese Phase dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder mentale Zustdnde anderer Personen
reprasentieren. Ein wichtiger Entwicklungsschritt ist das Erkennen des Spiegelbildes (Haug-
Schnabel & Bensel, 2011). Das Kind muss aus vorheriger Erfahrung wissen, wie sein Spie-
gelbild aussieht (sekundare Reprasentation), um es in der momentanen Situation (primare
Situation) wiedererkennen zu kdnnen. Es bildet sich das existentielle Selbst (,Ich®), da das
Kind zwischen Selbst und Umwelt differenzieren kann.

In enger zeitlicher Verbindung mit der Entwicklung des Selbst bildet sich die Empathie aus,
eine der ersten sozial-kognitiven Mechanismen (Suddendorf, 1999; Bischof-Kohler, 2001).
Grundlegend dafr ist, dass die Kinder lernen, zwischen eigenen und fremden Gefiihlen bzw.
Handlungszielen zu unterscheiden (Repacholi & Gopnik, 1997). Kinder entwickeln also die
Kompetenz, dass sie mentale Zustande (Wiinsche, Absichten und Emotionen) anderer Perso-
nen, unabhdngig von eigenen Handlungsintentionen, représentieren kénnen (Hauk-Schnabel
& Bensel, 2011; Repacholi & Gopnik, 1997).

Es entwickelt sich die Fahigkeit, zwischen der realen und fiktiven Welt zu unterscheiden (Bi-
schof-Kaohler, 1998), die die Grundlage fiir den Beginn des Symbol- und Fiktionsspiels dar-

stellt (Oerter & Montada, 2002). Imitationen intendierter Handlungen gelten als Grundlage,
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Kompetenzen auszubauen (Meltzoff, 1995). Kinder entwickeln mit ca. 2 Jahren das kategoria-
le Selbst, das bedeutet sie konnen sich Attribute zuordnen, z.B. Kind, Junge (Haug-Schnabel
& Bensel, 2011). Zudem entwickeln sie ein Bild von sich selbst als eigenstdndige Person

(Wellman, 1990). Mit ca. 2,5 Jahren verstehen Kinder, dass es unterschiedliche Perspektiven

gibt. Flavell (1981) nennt diese Entwicklungsstufe Level I: perspective taking (Ich sehe was,
was du nicht siehst...). Kinder sprechen iiber Wiinsche (Bartsch & Wellman, 1995), dabei
gibt es explizite Zusammenhange zwischen Wunsch, Handlungsergebnis und emotionaler
Reaktion (Wellman & Woolley, 1990). Im Rahmen der einfachen Handlungstheorie reden
Kinder Uber eigene Wiinsche und deren Erfiillung, aber nicht tiber friihe Uberzeugungen und
deren Wahrheitswert (Gopnik & Slaughter, 1991). Parallel dazu zeigen sich die ersten me-
takognitiven Vorlaufer, denn ,,Kinder entwickeln sich zudem schon sehr friih zu aktiven Prob-
lemldsern. Zweijéhrige zeigen bereits zielgerichtete und organisierte Problemléseversuche,
um ein Ziel zu erreichen” (Willatts et al. 1989, zitiert nach Oerter & Dreher 2002). Kinder
beginnen mentalistische Begriffe zu benutzen, um Wunsche und Bedirfnisse auszudriicken
(Bartsch & Wellman, 1995). Mit drei Jahren kénnen Kinder schon recht kompetent auf die
subjektive Verfassung (,emotional state‘) eines anderen Menschen Bezug nehmen, sie konnen
aber ihre eigenen Denkinhalte noch nicht als subjektiv erkennen (Haug-Schnabel & Bensel,

2011). Mit ca. 3-3,5 Jahren verstehen Kinder, dass es unterschiedliche Interpretationen der

Realitat gibt. Das nennt Flavell (1981) Level Il perspective taking. Ein weiterer wichtiger
Entwicklungsschritt ist das Verstandnis dafiir, dass eine Person eine falsche Uberzeugung
haben kann. Hier handelt es sich um die Uberzeugung 1. Ordnung (first order belief). False-
Belief Aufgaben untersuchen, ob ein Kind versteht, dass andere Personen in Ubereinstim-
mung mit ihren eigenen Uberzeugungen handeln, auch wenn z.B. das getestete Kind weiR,
dass diese Meinung falsch ist (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005). Wenn sie diese Aufga-
be l6sen kdnnen, bedeutet das, dass es zu einer kognitiven Perspektivenibernahme kommt.
Nach Bischof-Kohler (1998) muss das Kind also die Einsicht zeigen, dass Meinungen, An-
sichten und Uberzeugungen auch falsch sein konnen, sowohl bei sich selbst, als auch bei an-
deren. Eine der bekanntesten Uberpriifungen in diesem Bereich ist die Geschichte ,Maxi und
die Schokolade‘ von Wimmer und Perner (1983), die folgend kurz dargestellt wird.

Maxi und seine Mutter kommen vom Einkaufen nach Hause. Maxi hilft seiner Mutter, die
Einkéaufe wegzurdumen und legt die Schokolade in den grinen Schrank. Das merkt Maxi sich
genau, damit er sich spater welche holen kann. Wéhrend Maxi auf dem Spielplatz ist, braucht
seine Mutter Schokolade zum Kuchenbacken. Sie nimmt sich ein Stlick und legt sie dann aber

nicht in den grunen, sondern in den blauen Schrank. Dann geht sie aus der Kiiche, um Eier zu
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holen. Als Maxi hungrig vom Spielplatz kommt, mdéchte er Schokolade essen. Testfrage: ,, Wo
wird Maxi die Schokolade suchen?

Die Anforderung, die an die getesteten Kinder gestellt wird, ist, dass sie erkennen sollen, dass
Maxi nicht wissen kann, wo die Schokolade sich tatséchlich befindet und er dementsprechend
dort natiirlich auch nicht suchen wird (Petermann, Niebank & Scheithauer, 2004). Perner
(1991) fasst seine Ergebnisse zusammen: Nahezu alle dreijédhrigen Kinder antworten auf die
Testfrage: ,,Im blauen Schrank!* (also dort, wo die Schokolade tatsachlich ist), wahrend 40-
80% (je nach experimenteller Bedingung) der vier-bis funfjahrigen Kinder korrekt ,, Im gri-
nen Schrank!* antworten. Nach Perner gibt es zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr
einen groRen Entwicklungsschritt hinsichtlich der Theory of Mind Kompetenzen.

Ein weiterer Test zur Uberpriifung ist der ,Sally and Anne-Test* (Abbildung 12) von Baron-
Cohen et al. (1985). Auch hier nehmen die Autoren an, dass das Kind die Fahigkeit besitzt,
eine falsche Uberzeugung zuzuschreiben, wenn beide Testfragen gel6st wurden (Wo ist der

Ball wirklich? Wo wird Sally suchen?).

u@a
pie

this Is Sally

whire will Sally leak fer har ball?

Abbildung 12: ,, Sally and Anne-Test* (Baron-Cohen et al., 1985)

Inwieweit Kinder in der Lage sind, sich selber eine falsche Uberzeugung zuzuschreiben,
uberprifen Representational-Change Aufgaben (Wimmer & Perner, 1983; Perner, 1991).
Eine Aufgabenstellung zur ,Unterscheidung erwarteter und tatséchlicher Inhalt* ist die ,Smar-
ties-Aufgabe“ von Gopnik & Astington (1988).
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Der Testleiter zeigt dem Kind eine Smartiesschachtel und fragt das Kind, was es meint, was
darin ist. In der Regel antwortet das Kind, es seien Smarties darin. Nun 6ffnet der Testleiter
die Box und das Kind sieht, dass dort anstatt Smarties Buntstifte enthalten sind. Im Anschluss
daran, soll das Kind folgende Testfrage beantworten.

,,Bevor wir die Schachtel gedffnet haben, was hast du da geglaubt, was darin sei?

Wimmer & Perner (1983) stellen noch eine ergdnzende Frage, die eine erweiterte Schwierig-
keitsstufe darstellt, da sie die Perspektiveniibernahme noch erweitert: ,, Dein Freund / deine
Freundin hat diese Schachtel noch nicht gesehen. Wenn er hereinkommen wirde, ich ihm die
Schachtel zeige, und ihn fragen wiirde 'Was ist da drinnen?” Was wiirde er dann sagen?
Ergebnisse aus ihren Untersuchungen zeigten, dass auch bei dieser Fragestellung der Grofteil
der Dreijahrigen falsch antwortete. Vierjahrige und &ltere Kinder hingegen ldsten die Aufga-
be, da sie die Fahigkeit besitzen, von den Uberzeugungen anderer auf ihre Handlungen (in
diesem Fall auf die Antwort ,Smarties‘) zu schlieBen (Petermann, Niebank & Scheithauer,
2004; Gopnik & Astington, 1988).

Kinder entwickeln das Verstdndnis, dass Handlungsentscheidungen von Winschen und Ab-
sichten der handelnden Person abhdngen. Sie erkennen an Gesichtsausdriicken, was andere
Menschen denken und was sie empfinden. Sie kdnnen Gefuihle anhand von Gesichtsausdri-
cken erkennen. Ist das Kind in der Lage, zwischen den Grundemotionen ,gute Geflihle * oder
,schlechte Geflihle ‘ zu unterscheiden? Kann das Kind empathisch handeln?

Die erforderliche Reprasentation dabei ist, sich in die Geflihlswelt von anderen hineinzuver-
setzen, das bedeutet Empathievermdgen zu zeigen. Empathie ist, wie bereits beschrieben, die
Fahigkeit, Gedanken, Emotionen, Absichten und Personlichkeitsmerkmale eines anderen
Menschen nachzuempfinden und entsprechend darauf reagieren zu kdnnen.

,,Wenn wir die Mimik einer Person deuten wollen, ahmen wir sie instinktiv nach. Weil Mimik
unsere Geflihle nicht nur vermittelt, sondern auch verursacht, erkennen wir durch das Nach-
ahmen, wie die andere Person sich fiihlt* (Carter, 2010, S. 135).

»Mimik ist ein Signal (einer Absicht und eines Gemutszustandes), aber auch ein Mittel, um
beim Mitmenschen Empathie auszulésen™ (Carter, 2010, S. 137). Da Regeln, Gebote und
Verbote Kinder in ihrem Alltag begleiten, verinnerlichen sie diese auch. Dreijahrige kdnnen
davon dann ableiten, was die Begriffe ,gut‘ und ,bose¢ bedeuten — und ordnen diesen Inhalte
zu: Stehlen und Ligen etwa sind bdse. Kinder beginnen Regeln, Gebote und Verbote zu ver-

stehen und anzuwenden.
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Der Test ,Deciption and Sabotage Tasks® von Sodian und Frith (1992) misst das Verstandnis
falscher Uberzeugungen uber die Fahigkeit, eine Liige zu verwenden, um ein bestimmtes Ziel
zu erreichen. Sodian und Frith (1992) wollen dabei Uberprifen, was eine Manipulation von
und Reflexion Uber die Uberzeugung einer anderen Person erfordert.

Diese beiden Bildergeschichten (Abbildung 13) zeigen die Geschichte vom bdsen Dieb
(Fuchs) und dem lieben Freund (Hase). Eine Belohnung wird in der Box versteckt. Nur der
liebe Hase darf die Belohnung sehen, dann soll das Kind die Box ge6ffnet werden. Wenn der
bdse Dieb kommt, soll die Box verschlossen bleiben. Hier besteht die Frage darin, ob das

Kind verhindern kann, dass der bdse Dieb die Belohnung bekommt?
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Abbildung 13: Deception and Sabotage Tasks (Sodian & Frith, 1992)

-

Perner (1991) geht davon aus, dass Kinder ab dem 4. Lebensjahr Représentationen ber Re-
prasentationen, die sogenannten Metarepréasentationen, bilden kénnen. Es entwickelt sich die
Voraussetzung fir das Verstehen und ErschlieBen der Uberzeugung einer anderen Person,
z.B. dass diese eine falsche Annahme (ber einen bestimmten Sachverhalt haben kann (Fegert
& Resch, 2012). Des Weiteren kénnen Kinder ab diesem Alter abstrahieren. Konnten sie auf
der Stufe zuvor nur in der konkreten Situation eine Verbindung zwischen zwei Situationen

herstellen, gelingt es ihnen nun auf abstrakter Ebene. Sie verstehen, dass ein Mensch nicht
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danach handelt, wie die Welt ist, sondern wie er sie reprasentiert hat. Es bildet sich das Me-
takognitive Ich-Bewusstsein (Rochat, 2003) aus.

Kinder erkennen ab diesem Alter den Nutzen von Tduschungsstrategien und mogeln mit Ver-
gniigen (Sodian, 1995, Perner, 1991). Sie entwickeln die Fahigkeit zu liigen und andere zu
tauschen. Sie erfinden kreativ und phantasievoll neue Szenarien, entwickeln eigene Symbole

und erfinden imagindare Freunde (Suddendorf, 1999).

Ab ca. 5 Jahren verwenden Kinder mentale Verben (Bartsch & Wellman, 1995) und die Er-
kenntnis stabilisiert sich, dass sich die eigenen (Gedéchtnis-) Leistungen mit zunehmendem
Alter verbessern (Hasselhorn, 2010).

Ein weiterer Entwicklungsschritt ist die Ausbildung des Metawissens, also des Wissens, wie
man lernt. Diese Entwicklung ist stark vom umgebenden Kontext abhangig, da Kinder nicht
von selber metakognitive Kompetenzen erwerben, sondern nur durch Anregung von auflen
(Sickinger, 2007).

Zu Beginn der Forderung metakognitiver Strategien steht die Diagnose der Lernvorausset-
zungen und des strategischen Lernverhaltens. Ein metakognitiver Beobachtungsbogen dient
dazu, die Kinder Ober ihr (Nach)denken und ihre Handlungsplanung zu befragen bzw. die
Bearbeitung zu beobachten. Das erfordert Strategie- und Aufgabenwissen. Harms (2007, S.
128) macht deutlich, was hinter dieser Aufgabenstellung steht: Denkt ein Lerner explizit dar-
uber nach, wie eine Aufgabe zu bearbeiten ist oder er ruft sein VVorwissen ab, wird diese kog-

nitive Aktivitat als metakognitiv bezeichnet.

Das Metakognitive Interview stellt eine Methode bereit, Informationen tber das Denken der
Kinder zu erhalten, klért also das Personenwissen. Diese Methode wurde z.B. in der Studie
von Schneider (1998) und in den darauf aufbauenden Studien von Visé und Schneider (2000)
eingesetzt, um metakognitiven Fahigkeiten von Vorschulkindern anhand ihrer Prognoseféhig-
keit zu Uberpriften. Dazu lieRen sie 48 bzw. 64 VVorschulkinder zwischen drei und sechs Jah-
ren bei psychomotorischen Aufgaben (Ball in Box werfen, (iber eine Strecke springen) ihren
eigenen Erfolg und im zweiten Schritt den eines anderen Kindes, nach dessen Beobachtung,
einzuschéatzen. In der Studie von Visé und Schneider (2000) wurden den Kindern zuséatzlich
zwei Gedachtnis-Aufgaben gestellt, wie zum Beispiel das Merken einer auditiv vermittelten
Wortspanne. Nach der Bewadltigung der Aufgabe bekamen die Kinder eine Leistungsrickmel-

dung. Die metakognitive Uberpriifung fand hier mittels einer Befragung statt und ihr Inhalt
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bestand darin, dass die Kinder sich an ihre letzte Leistung erinnern und ein Sicherheitsurteil
abgeben sollten.

Auch Lockl und Schneider (2007, 2009) uberpriften -mittels eines Interviews- die Entwick-
lung und den Zusammenhang zwischen Theory of Mind Kompetenzen und dem Metage-
déachtnis bei jeweils ca. 180 Kindern. Diese waren beim ersten Messzeitpunkt zwischen drei
und viereinhalb Jahren alt waren. Zur Uberpriifung des Metagedichtnisses der Kinder adap-
tierten sie ein Interview der Munchener LOGIK-Studie (LOGIC; Weinert & Schneider, 1999).
Die Items wurden ausgewahlt, um einige der Schlisselvariablen darzustellen, die die Erinne-
rungsleistung beeinflussen. Das Interview enthielt Beispielgeschichten aus dem kindlichen
Lebensalltag sowie Beispiele aus Laborsituationen. Dazu wurden ihnen Kontrollfragen ge-
stellt, z.B. zur Kategorisierung von Items sowie gedachtnisirrelevante Fragen zur Haarfarbe
der Personen in den Geschichten. Thillmann (2007, S. 47) beschreibt dazu, dass sich in einer

Untersuchung von Fabricius und Hagen (1984) zeigte,

(...) dass das mittels Interview erfasste metakognitive Strategiewissen zwar nicht die Strategienut-
zung im unmittelbar vorangegangenen Lernprozess, dafiir aber die Strategienutzung in einer
follow-up-Untersuchung vorhersagen konnte. Daraus folgerten die Autoren, dass reflektive Pro-
zesse, die durch die Erfassungsmethode angeregt worden waren, zu diesem Ergebnis gefihrt haben

mussen.

In zwei Untersuchungen (Carr & Schneider, 1991; Krajewski, Kron & Schneider, 2004) wur-
de das strategische Bewusstsein von Kindergartenkindern anhand semantischer Organisati-
onsaufgaben (sog. sort-recall-tasks) mit Hilfe eines verbalen Protokolls tberprift. Carr und
Schneider (1991) untersuchten dies fur eine Studie mit 28 vier bis finf Jahre alten Kindergar-
tenkindern zum Trainieren ihres Strategiewissens (Bewusstseins).

Krajewski, Kron und Schneider (2004) untersuchten die Veranderung des strategischen Ge-
dachtnisses beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule.

Die semantischen Organisationsaufgaben setzen sich zusammen aus dem Einsatz von 20
Bildkartchen, auf denen jeweils ein Objekt und dessen Name abgebildet waren, dem Auftrag
sich diese Objekte in drei Minuten zu merken und der unspezifischen Instruktion, dass das
Kind zum Lernen alles tun konnte, was es zum Einprégen der Objekte fur forderlich hielte.
Die Bildkarten liel3en sich in funf Kategorien von je vier Bildern ordnen, zum Beispiel zum
Thema Biuromaterial, sie wurden den Kindern aber so vorgelegt, dass keine zusammen-

gehérenden Karten nebeneinander lagen. Nach der Lernzeit bekamen die Kinder eine dreiig-
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sekundige Distraktoraufgabe (Rickwartszéhlen), bevor sie die gemerkten Objekte wiederge-
ben sollten. Daran schloss sich eine Nachbefragung zum Lernverhalten des Kindes an, mit
Fragen wie ,,Kannst du mir sagen, wie du dir das alles merken konntest?* Pinkte werden fiir
die Organisationsleistung wéhrend der Lernzeit, fur die Reproduktion sowie flr die Antwor-
ten der Nachbefragung vergeben. Neben der Nachbefragung der konkreten Gedéchtnisaufga-
be wurde ein Interview zum Metagedéchtnis vorgenommen.

,»Es gibt Hinweise, dass bereits Vierjahrige in der Lage sind, Hypothesen zu entwickeln und

sie anhand beobachtbarer Informationen zu tberprifen (Koerber et al., 2005).

Im Alter von ca. 5-7 Jahren gelangen die Kinder zu der Uberzeugung 2. Ordnung (second-
order-belief). Aufgaben zweiter Ordnung Uberpriifen die Zuschreibung einer Person (ber die
Uberzeugung einer dritten Person. Hier gibt es z.B. den ,lce-Cream Van*-Test von Wimmer
und Perner (1983) und die Geschichte von Sullivan et al. (1994) 'Birthday-Puppy'.

Um diese Aufgaben ldsen zu kdnnen, muss das Kind ein Verstandnis dafur haben, dass eine
andere Person eine falsche Uberzeugung uber die Uberzeugung einer anderen Person (,se-
cond-order-belief‘) haben kann. Eine typische Second-order-belief-Aufgabe nach Sullivan et
al. (1994) beschreibt die Situation, dass der Vater seiner Tochter Molly die Unwahrheit (Er
habe ein Computerspiel gekauft, anstatt ein Fahrrad) tber ihr Geburtstagsgeschenk erzahlt,
um sie zu Uberraschen. Molly hat aber heimlich in der Garage nachgeschaut und dort ihr Ge-
burtstagsgeschenk (das Fahrrad) entdeckt. Der Vater weil} also nicht, dass Molly bereits weil3,
dass sie ein Fahrrad bekommt. Die Aufgabe besteht nun darin, dass das Kind die folgende
Frage beantworten soll: ,, Als Mollys Oma den Vater fragt, was Molly glaubt, was sie zum Ge-

burtstag bekommt, was wird er antworten?

Winner und Leekam (1991) betonen, dass Theory of Mind Kompetenzen zweiter Ordnung
Voraussetzung sind, um komplexere Sprachakte wie Ironie und Witz zu verstehen. Diese
unterscheiden sich von Liigen dadurch, dass der Sprecher nicht beabsichtigt, dass der Horer
die Luge bzw. den Witz glaubt. Ackerman (1983) geht davon aus, dass der Umgang mit Ironie
erst im Alter von acht bis neun Jahren moglich ist. Mittlerweile liegt eine Fille neuer Unter-
suchungen vor, z.B. die Studie von Filippova und Astington (2010), die Kinder in unter-
schiedlichen Altersklassen ab einem Alter von 5 Jahren testeten. Die Ergebnisse zeigen, dass
auch Funfjahrige ein gewisses Verstandnis fur Ironie aufweisen, auch wenn sie hinter den

anderen Altersgruppen signifikant zurtickbleiben.
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Die dritte klassische Theory of Mind Aufgabenstellung ist die Appearance-Reality Aufgabe
von Flavell, Flavell und Green (1983). Kinder mussen zwischen dem Aussehen und der dis-
krepanten ldentitat eines Objektes unterscheiden und erkennen, dass das gezeigte Objekt in
Wirklichkeit etwas anderes ist, als das, wonach es aussieht. Der Testleiter zeigt dem Kind ein
Obijekt, das aussieht wie ein Stein. Auf die Frage: ,, Wenn du dir das jetzt anschaust, wie sieht
das aus? “, antworten die Kinder mit der richtigen Antwort. Dann bekommen die Kinder das
Objekt in die Hand und bemerken, dass es sich dabei in Wirklichkeit um einen Schwamm
handelt. Im Anschluss daran werden dem Kind nochmals zwei Testfragen (Reality-Frage und

Appearance-Frage) gestellt.

Reality-Frage: ,,Was ist es wirklich? Ist es in Wirklichkeit ein Stein oder ist es in Wirklichkeit
ein Schwamm? *“ Appearance-Frage: ,, Wenn du dir das jetzt anschaust, schaut es aus wie ein
Stein oder wie ein Schwamm? *“ Silbereisen (2002) beschreibt, dass jingere Kinder auch hier
Probleme damit haben, zwischen der soeben beschriebenen visuellen Illusion und der Realitét
zu unterscheiden. Der Grofteil der Dreijahrigen versteht den Unterschied zwischen Schein
und Sein noch nicht, was auf ein metarepréasentationales Defizit zurtickzuftihren ist.

Sie besitzen haufig noch nicht das Koénnen die Diskrepanz zu erfassen, namlich dass das Aus-
sehen manchmal von der Realitdt abweichen kann (Hulsken, 2001). Vierjahrige hingegen
kdnnen diese Aufgaben bereits 16sen, da sie verstehen, dass ein Schwamm, der wie ein Stein
aussieht, in Wirklichkeit trotzdem ein Schwamm ist und bleibt (Bischof-Kdéhler, 2000).
Ebenso bilden sich weitere metakognitive Kompetenzen heraus. So entwickelt sich in diesem
Alter das schlussfolgernde Denken. Kinder kdnnen zwischen aktuellen Lernereignissen und

Vorwissen unterscheiden (Taylor & Carlson, 1997).

Zusammenfassend halten Astington und Dack (2008) fest, dass Kinder mit vier bis finf Jah-
ren folgende Kompetenzen der Theory of Mind erwerben, sie kdnnen zwischen Erscheinung
und Realitdt unterscheiden und Tduschungen erfassen, sie lernen, dass man sich Wissen uber
Gefiihle oder Wahrnehmungen aneignen kann, differenzieren zwischen Bedurfnis und Ziel
und entwickeln ein Verstindnis fiir Emotionen sowie fiir falsche Uberzeugungen bei sich
selbst und anderen. Die richtige Beantwortung von Theory of Mind-Aufgaben wird als ein
Indiz angesehen, dass Kinder die Kompetenz der Theorie des Denkens nun erworben haben

und falsche Uberzeugungen erkennen.
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Nach Lauth und Schlottke (2002) ist Metakognition dadurch gekennzeichnet, dass der Han-
delnde sich gedanklich tiber den konkreten Handlungsverlauf stellt, sich selbst gegeniiber den
Standpunkt eines objektivierenden Dritten einnimmt sowie sich quasi beim eigenen Handeln
uber die Schulter schaut. Metakognitive Aufgabenstellungen Uberprifen hauptsachlich den
deklarativen Aspekt von Metakognition. Sodian und Frith (2008) postulieren, dass die Fahig-
keit zur Selbststeuerung im engen Zusammenhang mit der Entwicklung der Metakognition
steht, denn das setzt voraus, dass man sich und seine eigenen Kompetenzen realistisch ein-
schatzen und Erwartungen und Uberzeugungen anderer Personen angemessen geistig repra-

sentieren kann.

Metakognitive Forschung des Kindesalters betrachtet die WIE — Aspekte: Wie versteht das
Kind? Wie erinnert sich das Kind? Wie kommt das Kind zu einer Lésung? Wie kontrolliert das

Kind sein Lésungsvorgehen? Wie denkt das Kind tber kognitive Phdnomene?

Die Darstellung des gemeinsamen Entwicklungsverlaufes macht die Zusammenhénge von

Theory of Mind und Metkognition deutlich.

Es besteht ein enger Bezug zu den exekutiven Funktionen, dazu gehdren die Prozesse der
Verhaltenskontrolle, also die inhibitorische Kontrolle, das Arbeitsgedachtnis und die Auf-
merksamkeitsflexibilitat. Diese sind VVoraussetzung dafir, sich auf ein mental reprasentiertes
Ziel zu fokussieren und entgegenwirkende Handlungsalternativen auszublenden. Hier liegt ein
deutlicher Entwicklungsschritt etwa in einem Alter von sechs Jahren.

Das vorsatzliche (explizite) Lernen kann von aullen angeregt, arrangiert und unterstitzt wer-
den und flhrt zu deklarierbarem Wissen (Wissen dartiber, dass und was gelernt wird). Dieses
Lernen wird weitgehend Uber Sprache vermittelt. Das Wissen ist deklarierbar, das bedeutet

sprachlich mitteilbar und somit auch dem Bewusstsein zugénglich.

1.8 Anforderungen an eine Testbatterie zur Erfassung von
Wissens- und Basiskompetenzen im Vorschulalter

Wie die bisherigen Ausfuhrungen zeigen, muss eine Testbatterie, die Entwicklungsbereiche
fur die Altersstufe von drei bis sechs Jahren Uberprift, einige Kriterien erfullen, um

kindgerecht die Wissens- und Basiskompetenzen von Kindern abbilden zu kdnnen.
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1.8.1 Individuelle Einschatzung von Forder- und Forderbedarf

Nicht erst durch die neuen Bildungsplédne wurde der Ruf nach systematischer Entwicklungser-
fassung laut. Diese erfolgt im Kindergarten auf verschiedene Weisen, da die Vorstellung, wie
man Kompetenzen erfassen kann, weit differiert. So lassen sich Unterschiede im methodi-
schen Vorgehen, bei der Auswahl der Uberpriifungsbereiche (inhaltliche Schwerpunkte) und
bei der Zielsetzung erkennen. Beim methodischen VVorgehen reichen die Mdglichkeiten von
standardisierten Testverfahren ber Screenings bis hin zur (gezielten) Beobachtung, Erstel-
lung von Portfolios oder Abfrage der Kompetenzen mittels Fragebdgen fir Eltern und / oder
Erzieherinnen. Unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte fokussieren eine bestimmte Ziel-
setzung. So zeigen Uberpriifungen der Sprachentwicklung oder der motorischen Kompeten-
zen eine andere Fokussierung als z.B. ein Test zur Uberpriifung der allgemeinen kognitiven
Leistungen. Es gibt bei der Anwendung von Entwicklungsiberprifungen eine wesentliche
Unterscheidung hinsichtlich der Zielsetzung. Zum einen kénnen Verfahren der Friiherken-
nung von Storungen oder von ,ungiinstigen‘ Entwicklungen dienen, zum anderen kdnnen sie
als entwicklungsbegleitendes Verfahren zur Dokumentation ,normaler* Entwicklung als
Grundlage fur die paddagogische Arbeit in der Einrichtung (Mayr & Krause, 2011) genutzt

werden.

(In)formelle Testverfahren

Standardisierte Testverfahren sind Verfahren, mit deren Normen beurteilt werden kann, ob ein
Kind altersgeméal’ entwickelt ist, ob Entwicklungsabweichungen bestehen und welches Aus-
mal diese haben (Esser & Petermann, 2010). Formelle / standardisierte Verfahren erfillen die
in der allgemeinen Testtheorie als verbindlich angesehen Gitekriterien (Objektivitat, Reliabi-
litdt und Validitat), erfolgen unter analytisch-sachlicher Betrachtung und haben eine hohe
Vergleichbarkeit. Das Problem einer standardisierten Diagnostik ist, dass sie moglicherweise
nicht ausreichende Informationen liefert. Das Ergebnis zeigt eine einmalige Bestandsaufnah-
me der kindlichen Leistungen und Kompetenzen. Zudem wird nur auf das zu testende Merk-
mal geachtet, andere Merkmale, die beobachtet werden, fliel3en nicht in die Bewertung ein.
Informelle Tests dienen dazu, Ergebnisse von Entwicklungsvorgangen moglichst objektiv zu
testen. Sie sind h&ufig individualisiert und folgen einer ganzheitlichen Betrachtung. H&ufig
sind sie auf einen begrenzten Lernstoff oder eine bestimmte Lerngruppe bezogen. Sie dienen
als Grundlage fur die Entwicklung weiterer padagogischer Forder- und Forderkonzepte, erfl-

len jedoch keine Gutekriterien und weisen keine konventionellen Bewertungskriterien auf.
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Informelle Verfahren sollen die Entwicklungsbereiche méglichst direkt und unter Beriicksich-
tigung der objektiven Kriterien testen, um daraus weitere Handlungsweisen abzuleiten. Nach
Krapp und Weidenmann (2006) besteht der wesentliche Unterschied zu standardisierten Test-
verfahren darin, dass keine représentativen Stichprobenerhebungen zur Normierung des Tests
vorliegen. Kliche, Wittenborn und Koch (2009) machen darauf aufmerksam, dass die vorlie-
genden Verfahren sich in ihrer wissenschaftlichen Begriindung und Absicherung unterschei-
den. Sie betonen, dass in deutschen Kindergérten zumeist ,informelle® Verfahren eingesetzt
werden, ohne empirisch-wissenschaftliche Absicherung. Weinert et al. (2008) macht deutlich,
dass das Thema Beobachtungsverfahren weiterhin Gegenstand grundsatzlicher wissenschaft-

licher Kontroversen ist.

Diagnostikformen

Kretschmann (2009) unterscheidet vier Formen von Diagnostik, die sozialnormierte, die ent-
wicklungsbezogene, die curriculumbezogene und die prozessorientierte. Die sozialnormierte
Diagnostik vergleicht Leistungen und Merkmalsauspragungen eines Individuums mit denen
der anderen Mitglieder einer Kohorte. Die entwicklungsbezogene Diagnostik stellt fest, auf
welchem Entwicklungsstand sich das Kind befindet und welche Entwicklungsschritte es voll-
zogen hat, um daraus Schlussfolgerungen zu ziehen (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010).
Entwicklungstests beschreiben, ob Kinder altersgerecht entwickelt sind, da sie sich am
Lebensalter (LA) orientieren. Das sogenannte Entwicklungsalter (EA) orientiert sich an den

universellen Entwicklungsverlaufen, aber

(...) Kinder gleichen Alters sind sehr verschieden. Auch das einzelne Kind ist in sich unterschied-
lich weit entwickelt. So kann zum Beispiel das eine Kind in der Motorik weiter fortgeschritten sein
als in seiner intellektuellen Entwicklung, wahrend ein anderes Kind sprachlich sehr begabt, aber
motorisch ungeschickt ist. Seine Entwicklung verlauft also nicht im Gleichschritt. Jedes Kind ver-
fligt Gber ein individuelles Profil aus Starken und Schwachen in verschiedenen Entwicklungsberei-
chen. (Jenni, Benz & Latal, 2011, S.199)

Allgemeine Entwicklungstests lberprifen mehrere Funktionsbereiche, um ein umfassendes
Entwicklungsprofil zu erhalten. Spezielle Entwicklungstests Gberprifen einzelne Funktions-
bereiche (z.B. Sprache), Entwicklungsscreenings sind dabei Ausschnitte von Testverfahren zu
gezielten Teilbereichen, die zu einer Grobeinschatzung fuhren. Analog zur entwicklungsbe-
zogenen Diagnostik stellt die curriculumbezogene Diagnostik fest, welche Lernschritte ein
Kind (noch nicht) bewaltigt hat.
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Im Rahmen der prozessorientierten Diagnostik wird befundet, wie ein Individuum in einer
gegebenen Situation oder bei der Bewaéltigung einer Anforderung operiert. Mit qualitativer
Prozessdiagnostik ist hier, neben der Interpretation der Ergebnisse, die Beobachtung von
Lern-und Leistungsstrategien gemeint.

Prozessdiagnostik zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht nur das Arbeitsergebnis interpre-
tiert, sondern auch Aspekte wie Arbeitsstil, Aufgabenbearbeitung und Aufgabenausfiihrung
beriuicksichtigt. Somit handelt es sich um eine lernwegbegleitende MaRnahme, die zum Ziel
hat, den padagogischen Forder- und Forderbedarf zu ermitteln und individuelle Férder- und
Forderziele festzulegen. Mit der Prozessdiagnostik wird die Fordermalnahme immer aktuell
dem individuellen Leistungsstand angepasst und gewahrleistet dadurch eine standige Aktuali-
sierung und Anpassung. Kretschmann (2009) betont, dass fiir die Optimierung padagogischer
Forder- und Forderangebote entwicklungs-, curriculumbezogene und prozessorientierte Diag-
nosen in Kombination benétigt werden. Ein Test fur diese Altersspanne der Drei- bis Sechs-
jahrigen sollte somit niveaudifferenziert in den einzelnen Entwicklungsbereichen besondere
Fahigkeiten und Schwierigkeiten ausweisen und diese miteinander in Bezug setzen kénnen.

Das Ziel ist die Einleitung / Herausstellung individueller Interventionen.

1.8.2 Integration in den Kindergartenalltag

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die leichte Handhabe und Integration in den Kindergarten-
alltag. Die Kinder sollten nicht in eine kiinstliche Testsituation gebracht werden, das bedeutet
der Test muss in den Kindergartenalltag (gewohnte Umgebung) integrierbar sein. Hierbei ist
besonders im Kindergartenalter die personliche Zuwendung sinnvoll. Wahrend der Befunder-
hebung sollte das Kind immer eine vertraute Person an seiner Seite haben, die bei Bedarf er-
mutigt, Hilfestellungen gibt und fur Gespréche und Erklarungen bereit steht.

Der Praxisalltag zeigt immer wieder, dass Kinder (grof3e) Angst vor Leistungsuberpriufungen
(z.B. Sprachtest Delfin / Einschulungsuntersuchung) haben und nicht ihre méglichen Leistun-
gen zeigen. Somit liegen Beurteilungen hdufig (weit) unter den eigentlichen Kompetenzen. Es
stellte sich die Frage, wie man dafiir sorgen kann, dass Kinder ihre wirklichen Leistungen
zeigen koénnen und bei Nichtkdnnen einer Aufgabe keine Versagensangste aufbauen miussen.
Ein Test muss ohne viel Aufwand durchfuhrbar sein, die bendtigten Bogen und Materialien
sollten bereit liegen und ohne viel Aufwand einsetzbar sein. Eine Testbatterie sollte auch im
Rahmen eines Screenings einsetzbar sein, so dass z.B. nur ein Entwicklungsbereich befundet
wird. Die Uberpriifung sollte in der Einzelsituation, aber auch in Kleingruppen méglich sein.
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1.8.3 Hoher Aufforderungscharakter der Testbatterie

Aufforderungscharakter ist ein von Lewin (1928) gepragter Begriff, der die Eigenschaften
eines Zieles beschreibt, um eine Handlung auszulésen. Lernen ist deutlich effizienter, wenn
der Lernende motiviert ist. Ein hoher Aufforderungscharakter regt die Motivation an und
schafft positive Grundvoraussetzungen fir ein optimales Lernen. Je hoher der Aufforderungs-
charakter, desto hoher die Motivation sich mit dem Material (z.B. Arbeitsblatter, Spiele) zu
beschéftigen. Eine wesentliche Aufgabe besteht darin, die Kinder neugierig auf die Aufgaben
zu machen.

Neben den kindgerechten Materialien und Aufgabenstellungen, durch die sich viele Testver-
fahren fur diese Altersstufe auszeichnen, weisen auch die beiden Aspekte Einsatz von Hand-

puppen und Medieneinsatz einen hohen Aufforderungscharakter auf.

Einsatz von Handpuppen

Der Einsatz von Handpuppen hat groRRe Vorteile, sie sind sehr kindgerecht und erhéhen die
Aufmerksamkeit der Kinder. Sie ermdglichen die Herstellung eines emotionalen Bezugs
dadurch, dass sich die Kinder mit der Handpuppe identifizieren kdnnen, weil sie die Mdglich-

keit haben Gefiihle und Gedanken auf diese zu projizieren.

Kinder nehmen die Handpuppe wie absolut selbstverstandlich als ein lebendiges eigenstandiges
Wesen an. Selbst wenn alle sehen kénnen, dass sie die Handpuppe fiihren, sprechen die Kinder mit
ihr, als waren sie gar nicht vorhanden, jedenfalls jemand vollig anderer.

(Wortmann & Frey, 2003, S.9)

Die Handpuppen koénnen als Vermittler von Aufgabenstellungen dienen und ein ,gemeinsa-
mes Losen‘ der Aufgabenstellungen mit den Kindern versuchen. Sie gelten als Motivations-
tréger fir die Kinder, auch weil ,Nichtkénnen® auf die Handpuppe abgewélzt werden kann.
Hinzu kommt, dass dadurch Hemmungen und Versagensangste abgebaut werden kénnen und
sich auch unsichere Kinder trauen, Aufgaben zu l6sen. Ebenso bietet der Einsatz von Hand-
puppen die Mdoglichkeit, den Kindern verschiedene Befindlichkeiten und Perspektiven zu
vermitteln. Auch empathische F&higkeiten werden gefordert, da die Kinder sich in die Situati-
on der Figuren hineinfiihlen kénnen. Ein weiterer Vorteil ist, dass Puppen auch das ausspre-
chen durfen, was eigentlich nicht erlaubt ist.

"Fir die Kinder also lebt diese Figur — gehen Sie auch dementsprechend mit ihr um" (Wort-
mann & Frey, 2003, S. 10).
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Einsatz von Medien
Die folgende Abbildung zeigt deutlich, in welchem Alter Medien und Methoden sinnvoll
genutzt und eingesetzt werden konnen. Das ist von den sozial-kognitiven Bedingungen und

den Wiinschen und Vorlieben der Kinder abhéngig.

Was konnen Kinder in welchem Alter mit Medien machen?

i Kindergarten Vorschule Ubergang GS
Medien (3.44. LJ) (5.06. L) (7./8. L))

Aufmerksambkeit/

auditiv Wahmehmung

Hor- Musikkassette ... Wiinsche/
Vorlieben

‘ Eingeschrankt eigen-
standiger Umgang

visuell
Bilderbuch, Comic ...

. Eigenstandiger

Umgang
Foto Aklives Arbeiten
mit Medien
audiovisuell

Fernsehen, Video, DVD ...

interaktiv
elektron. Spielgerate

Computeranwendungen

Abbildung 14: Einsatz von Medien ab dem Kindergartenalter (JFF, 2010, S.11)

Betrachtet man die Altersstufe der drei- bis sechsjahrigen Kinder, zeigt sich, dass bei den
Dreijéhrigen die audiovisuellen Medien noch sehr von Wunschen und Vorlieben abhéngig
sind. Der Umgang mit Fotos und Bilderbiichern ist bereits schon bei den jungen Kindern
durch den eigenstandigen Umgang gepragt.

Die drei Aspekte Film, Buch und Bilder scheinen sich besonders fiir den hohen
Aufforderungscharakter einer Testbatterie zu eignen. Die Bilderbuchbetrachtung hat im Kin-
dergartenalter einen hohen Stellenwert und ist den Kindern vertraut. Wichtig dabei ist, dass es
sich um eine realitdtsnahe, spannende Geschichte handelt, die Kinder begeistert und motiviert.
Auch die verwendete Sprache muss kindgerecht von der Wortwahl, vom Inhalt und von der
Satzstruktur sein. Bilder laden zum Betrachten und Erzahlen ein. Ebenso sind Kinder begeis-
tert, wenn Technik eingesetzt wird, die sie (sogar) selber bedienen durfen.

Die Mediendarbietung, z.B. in Form einer Kurzfilmdarstellung, ist fir Kinder sehr faszinie-
rend, allerdings miussen auch hier die Darstellung und der Inhalt auf diese Altersstufe zuge-

schnitten sein.
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Theoretischer Hintergrund

Aus den theoretischen Ausfiihrungen ergeben sich daraus zusammenfassend folgende Aspek-

te, die eine Testbatterie erfillen sollte:

Eine Testbatterie. ..

... muss die wichtigsten Entwicklungsbereiche umfassend analysieren und die Ergeb-
nisse miteinander in Zusammenhang bringen, um den individuellen Forder- und For-
derbedarf bestimmen zu kénnen.
... bendtigt eine kombinierte Diagnostikform, die entwicklungsorientiert, prozessori-
entiert und ressourcenorientiert ist sowie eine qualitative Auswertung ermdoglicht.
... sollte den Minimalanforderungen zur Erstellung von Tests gerecht werden, das be-
deutet, sie sollte mdglichst viele Giitekriterien erfillen.
... sollte in den Kindergartenalltag integrierbar sein.

. sollte so aufgebaut sein, dass Kinder die Aufgaben spielerisch 16sen kénnen, das

bedeutet, sie sollte einen hohen Aufforderungscharakter haben.
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1 Theoretischer Hintergrund

1.9 Fragestellungen

Die vorhergehenden Ausfuhrungen und die theoretische Auseinandersetzung mit der kindli-
chen (kognitiven) Entwicklung und der Entstehung der Kompetenzen in den Bereichen Theo-
ry of Mind und Metakognition ergeben die Notwendigkeit der Entwicklung einer aussagefa-
higen, kindgerechten Testbatterie, die das Ausmall der Kompetenzen der Kinder bei der Ein-
schulung beschreibt.

Daraus ergeben sich flr dieses Forschungsvorhaben folgende Fragestellungen:

1. Konnen die kindlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Bereichen
Theory of Mind und Metakognition kindgerecht und aussagefahig

uberprift werden?

2. Sind metakognitive Kompetenzen bereits im Kindergartenalter ab-
bildbar?

3. In welchem Zusammenhang stehen die Entwicklungsbereiche Theory

of Mind und Metakognition zu den anderen Entwicklungsbereichen?

Das Ziel dieser Arbeit ist die Erstellung einer Testbatterie, die den vorab erwéhnten Aspekten
gerecht wird. Die Notwendigkeit liegt darin begriindet, dass es bislang keine Testbatterie gibt,
die niveaudifferenziert die Basis- und Wissensaspekte in kindgerechter Form Uberpruft.
Rimmele (2011) betont, dass bei Verfahren flr den Altersbereich der Vorschule die Gutekri-
terien haufig nicht im ausreichenden Mafe Beachtung finden. Es gibt bei den bisher zur Ver-
fugung stehenden Testverfahren fir den Vorschulbereich haufig Boden- und Deckeneffekte
bei normentwickelten Kindern.

In Kapitel 1.1 wurden Untersuchungsinstrumente beschrieben, die daflir geeignet sind, diese
Kompetenzbereiche in Teilen zu erfassen. Es zeigte sich hier jedoch, dass insbesondere fir
die Erfassung mathematischer Kompetenzen im Alter von drei und vier Jahren sowie fir die
Erfassung metakognitiver Kompetenzen im Vorschulalter wenig bis gar keine Instrumente zur
Verfugung stehen. Es ist von bedeutender Wichtigkeit die verschiedenen Entwicklungsberei-
che miteinander in Beziehung zu stellen.

Mit Erfassung der Entwicklungskompetenzen im Vorschulalter kénnen gezielte Interventio-

nen eingeleitet werden, die die Anschlussféhigkeit fir das Schulalter gewéhrleisten.
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2 Methode

Kinder zeigen bei der Einschulung unterschiedliche Voraussetzungen, dazu gehdren insbe-
sondere ihre Interessen und ihr Vorwissen. Sie losen Aufgaben auf unterschiedlichen Lo-

sungswegen mit eigenem Vorgehen.

Folgende Ziele wurden vorab fur die Erstellung einer Testbatterie festgelegt:

- die Testbatterie muss die Wissens- und Basiskompetenzen im Vorschulalter Gberprufen.

- Der Test muss eine Niveaudifferenzierung fur die Altersstufen der drei- bis sechsjahrigen
Kinder aufweisen.

- Die Testbatterie muss die Minimalanforderungen fir eigenstandig entwickelte Tests (Bortz
& Ddoring, 2006) erfillen.

- Die Testbatterie muss sich durch ,,Kindgerechtigkeit™ auszeichnen, das bedeutet sie muss
einen hohen Aufforderungscharakter aufweisen.

- Die Ableitung von Forder- und Forderaspekten sollte mdglich sein, wobei es nicht nur um
die Feststellung von Defiziten, sondern auch um die Feststellung von Ressourcen geht.

2.1 Testkonstruktion

Die folgende Ubersicht gibt Auskunft tiber die einzelnen Konstruktionsphasen.
Tabelle 2: Konstruktionsphasen der Testbatterie GETOMETA

Phasen Inhalt

Uberpriifung der Fragestellungen: Zeigen Kindergartenkinder
bereits metakognitive Kompetenzen und wenn ja, welche?

- warum? Wie hdngen diese mit anderen Entwicklungsparametern zu-
sammen?
Phase 1 - wer? Kindergartenkinder ab 3 Jahren
VeI eI S U Uberpriifung der kindlichen Kompetenzen in den Entwick-
- was? lungsbereichen (GET-Bereiche, Theory of Mind und Me-
takognition)
- wie? Gezielte Beobachtung anhand konkreter Aufgabenstellungen
Theoretische Auseinandersetzung mit der ,normalen‘ Ent-
Phase 2 Lerninhalte wicklung
Curriculare Phase bestimmen Orientierung am fachlichen und entwicklungspsychologischen
Bezugsrahmen
) Itemanalyse
Phase 3 Testglite-

Hauptgutekriterien
Nebengutekriterien

Erstellung der Testitems | kriterien

Materialgestaltung
Phase 4 Kindgerechte Hilfsmittel (Handpuppen, Geschichte)
Aufgabendarbietung Uberpr[]fung Medienunterstutzung

Gute Interpretationsgrundlage
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Phase 1 Vorbereitende Planung

Um die Fragestellung zu uberprifen, ob Kinder im Kindergarten bereits metakognitive Kom-
petenzen zeigen und wie diese mit anderen Entwicklungsbereichen zusammenhédngen, ent-
stand die Idee eine Testbatterie zu entwickeln, die dieser Fragestellung nachgeht.

Dabei sollte die Altersgruppe der drei- bis sechsjahrigen Kinder untersucht werden.

Die Uberpriifung sollte moglichst kindgerecht verlaufen, ohne die Kinder in kiinstliche Testsi-
tuationen zu bringen. Die insgesamt 224 Items, unterteilt in insgesamt acht Entwicklungsbe-
reiche, wurden in Anlehnung an die in Kapitel 1 beschriebenen theoretischen Kenntnisse for-
muliert. Die Testbatterie ist an die normativen Erwartungen an den Entwicklungsstand von

Kindern bei Schuleintritt angelehnt.

Phase 2 Curriculare Phase

Diese Phase diente dazu, sich mit den Aspekten der kindlichen Entwicklung (vgl. Kapitel 1.2)
sowie mit der Aneignung der Wissens- und Basiskompetenzen (Kapitel 1.4-1.7) auseinander-
zusetzen, um den Bezugsrahmen festzusetzen.

Daraus ergeben sich drei Subtests, die im Folgenden dargestellt werden.

Subtest 1:

Der GrolRe Entwicklungs-Test (GET) Uberpruft die Basiskompetenzen, hierbei handelt es
sich um die Bereiche: Motorik (Grob- und Feinmotorik), Wahrnehmung (Taktile Wahrneh-
mung, Kinésthetische Wahrnehmung, Korperschema, Visuelle Wahrnehmung), Auditive
Wahrnehmung / Gedachtnisleistungen, Lautsprache (Sprachféhigkeit, Sprechfahigkeit, Ge-
sprachsfahigkeit, Leseschriftsprache (Leseentwicklung, Schreibentwicklung) und Mathematik
(Mathematische Grundlagen, Zahlféhigkeit, Rechenfertigkeit).

Motorik: Dieser Bereich unterteilt sich in Grob- und Feinmotorik. Die Grobmotorik ist in der
Regel mit der Bewegung des gesamten Korpers verbunden (z.B. Rennen, Balancieren). Fein-
motorische Kompetenzen sind koordinierte und meist kleinrdumige Bewegungen einzelner
Kdrperteile, vor allem der Hande, z.B. die Stifthaltung und -fuhrung beim Malen und Schrei-
ben.

Wahrnehmung: Der Bereich Wahrnehmung gliedert sich in die Bereiche taktile, kinastheti-
sche und visuelle Wahrnehmung mit den Unterkategorien visomotorische Koordination, Fi-
gur- Grund- Wahrnehmung, Farbkonstanz, Formkonstanz, GrélRenkonstanz, Lage-
Wahrnehmung und Wahrnehmung raumlicher Beziehungen. Zudem wird das Kérperschema
erfasst. Die taktile Wahrnehmung (Tastsinn) dient der Differenzierung von Oberfl&dchenbe-
schaffenheiten, der Erfassung geometrischer Figuren sowie der Unterscheidung verschiedener
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Konsistenzen. Bei der kinésthetischen Wahrnehmung (Tiefensensibilitat) geht es um die Ei-
genwahrnehmung des Korpers. Die visuelle Wahrnehmungsverarbeitung erlaubt es einem
Kind visuelle Reize wahrzunehmen, zu verarbeiten und in den Gesamtzusammenhang einzu-
ordnen. Unter Kdrperschema versteht man die eigene Wahrnehmung des Korpers in Bezug
auf den Raum.

Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis: Dieser Uberpriifungsbereich dient der Uberpriifung
der zentral auditiven Wahrnehmungsverarbeitungsleistungen, z.B. Richtungshoren, die Diffe-
renzierung ahnlich klingender Laute und Worter sowie die Bereiche der phonologischen Be-
wusstheit (z.B. Reime erkennen, Silben segmentieren). Im Rahmen der Gedachtnisleistungen
wird die Kurzeitmerkfahigkeit Uberpraft.

Lautsprache: Der Entwicklungsbereich Lautsprache konzentriert sich auf einige sprachliche
Kompetenzen. Es werden die Teilbereiche Sprachfahigkeit (Spontansprache / Wortschatz,
Sprachverstandnis, Grammatik / Satzbau), Sprechféhigkeit (Artikulation) und Gesprachsfa-
higkeit (Kommunikationsebene) tberprift. Eine gute Sprachféhigkeit ermdglicht es dem Kind
sich mitzuteilen, andere zu verstehen und sich grammatikalisch korrekt ausdriicken zu kon-
nen. Die korrekte Artikulation (Sprechféhigkeit) ist Grundlage fur aufbauende Kompetenzen
(Leseschriftspracherwerb), kommunikative Fahigkeiten (Gesprachsfahigkeit) dienen als Fun-
dament, z.B. fur den sozialen Kompetenzerwerb.

Leseschriftsprache: In diesem Uberpriifungsbereich geht es schwerpunktmaRig um die Er-
fassung schulischer Vorlauferfertigkeiten in den Bereichen Lesen und Schreiben. Es werden
sowohl friih erworbene Fahigkeiten, wie z.B. "Piktogramme erkennen’, Uberprift als

auch weitere Kompetenzen im Lese- und Schreibbereich, wie z.B. einzelne Buchstaben zu
erkennen und zu lautieren sowie diese nachzuspuren.

Mathematik: Der Entwicklungsbereich Mathematik umfasst mathematische Vorlauferfertig-
keiten mit den Unterpunkten mathematische Grundlagen, Zahlfahigkeit und Rechenfertigkeit.
Im Rahmen der Zahlféhigkeit wird z.B. gepruft, ob ein Kind eine bestimmte Menge an Ge-
genstanden richtig abzéhlen kann, ob es die verschiedenen Funktionen von Zahlen kennt und
ob es bereits vorwarts und rickwérts zahlen kann. Im Bereich der mathematischen Grundla-
gen werden Fahigkeiten wie z.B. Reihenfolgen bilden, fortsetzen und verandern zu kdnnen,
iiberpriift. Die Uberpriifung der Rechenfertigkeit richtet sich bereits auf die Technik des Er-

rechnens.
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Subtest 2:

Theory of Mind (TOM): Dieser Entwicklungsbereich erhélt die Kategorien klassische und
erweiterte Theory of Mind Aufgaben.

Klassische Theory of Mind Aufgabenstellungen: Hier handelt es sich um die aus der Theorie
bekannten Aufgabenstellungen False-Belief, Representational-Change und Appearance-
Reality-Distinction, die in Kapitel 1.7 dargestellt wurden. Diese werden durch die erweiterten
Aufgabenstellungen ergéanzt.

Erweiterte Theory of Mind Aufgabenstellungen: Diese Aufgaben prifen die Fahigkeiten der
Kinder, ob sie das Verstandnis falscher Uberzeugungen haben, ob sie die Fahigkeit besitzen,
eine Luge zu verstehen, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, ob sie zwischen Gut und Bose
unterscheiden und ob sie Geflihle differenzieren kdnnen. Ebenso wird das Verstehen und An-

wenden von Ironie Gberprift.

Subtest 3:

Metakognition (META): Auch dieser Entwicklungsbereich teilt sich in zwei Kategorien auf,
in die Metakognitiven Aufgabenstellungen und die Metakognitive Beobachtung.
Metakognitive Aufgabenstellungen: Mit den Kindern wird ein Metakognitives Interview ge-
flihrt, ebenso haben sie die Aufgabe das Arbeitsblatt ‘Hithnerdurcheinander’ zu I6sen. Dabei
sollen sie -anhand von gezielten Fragestellungen durch die Testleiterin- beschreiben, wie sie
vorgehen. Nach 2 Wochen missen die Kinder dann eine andere Person anleiten, das Blatt zu
I6sen, ohne die richtige Antwort zu verraten (Kapitel 1.7).

Metakognitive Beobachtung: Bei der metakognitiven Beobachtung wird die Herangehenswei-
se bei der Losung des Arbeitsblattes ,Hiithnerdurcheinander® beobachtet. Die Aspekte Prob-
lemldsung, Arbeitsverhalten und Kontrollverhalten (Wie geht das Kind an die Aufgabe heran,
kann es sich dabei strukturieren und reflektiert es z.B. zwischendurch sein Handeln beim L6-

sen der Aufgabe) werden dabei beobachtet.

Aus diesen drei Subtests ist die Testbatterie GETOMETA entstanden.

GET Basiskompetenzen
TOM Wissenskompetenzen
META Wissenskompetenzen
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GETOMETA dient als Grundlage, weitgehend unbekannte Zusammenhange verschiedener
Entwicklungsbereiche, besonders in Verbindung mit den Entwicklungsbereichen Theory of

Mind und Metakognition, zu untersuchen.

Uberprufung der ausgewahlten Entwicklungsbereiche

Um die Auswahl der acht Entwicklungsbereiche im Vorfeld zu tberprifen, wurde einbe Vor-
abuntersuchung mit dem beobachtungsbasierten Verfahren BeBa (Pflliger, 2007) durchge-
fuhrt. Die Fragebogenanalyse wurde mit 50 Eltern der Erstkléassler durchgefihrt. Abgefragt
wurde die vorschulische Entwicklung der Kinder in den Bereichen Motorik, Lautsprache,
Wahrnehmung, Gedéachtnisleistungen, Leseschriftsprache, Mathematik, Arbeitsverhalten und
Personale / Soziale Kompetenzen. Die folgende Tabelle zeigt die Haufung der auffélligen

Entwicklungsbereiche im Vorschulalter.

Mathematische Entwicklung
Lese-Schriftsprach-Entwicklung
Lautsprachliche Fahigkeiten
Wahrnehmungsfahigkeit

Gedéachtnisleistungen

Entwicklungsbereiche

Personale / Soziale Kompetenzen
Motorische Entwicklung

Arbeitsverhalten

46%

Abbildung 15: Verteilung der Auffalligkeiten in den Entwicklungsbereichen im Vorschulalter

Nach Meinung der Eltern zeigten 46% aller Kinder im Vorschulalter Probleme im Arbeits-
verhalten und 40% im motorischen Bereich. An 3. Stelle mit jeweils 30% weisen Kinder
Probleme in den Bereichen Personale / Soziale Kompetenzen und Gedé&chtnisleistungen auf.
Wahrnehmungsprobleme und lautsprachliche Schwierigkeiten weisen immerhin noch jeweils
26% der Kinder auf. Probleme in den vorschulischen Vorlauferkompetenzen Lese-
Schriftsprach-Entwicklung und Mathematische Entwicklung sind mit 24% bzw. 18% zu ver-
zeichnen. Diese Ergebnisse decken sich eindeutig mit den Aussagen von Lehrkraften, die
immer mehr die fehlenden Arbeitstechniken und Sozialkompetenzen beklagen und das auch

schon bereits ab dem ersten Schuljahr.
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Bei 9 von 50 Kindern, also bei 18% der Kinder, zeigte sich eine unauffallige Entwicklung.
82% zeigten eine auffallige Entwicklung in mindestens einem Entwicklungsbereich. Die fol-
gende Abbildung zeigt die Verteilung der Auffalligkeiten.

Vil

Vi

10

Anzahl der Entwicklungsbereiche
<

H Haufigkeit

Abbildung 16: Haufung auffalliger Entwicklungsbereiche im Vorschulalter

Von 41 entwicklungsauffélligen Kindern waren 9 Kinder in einem Bereich, 9 Kinder in zwei
Bereichen, 7 Kinder in drei Bereichen, 10 Kinder in vier Bereichen, 3 Kinder in finf Berei-
chen, 1 Kind in sechs Bereichen und 2 Kinder in sieben Bereichen auffallig.

Hier zeigt sich also noch einmal deutlich die Notwendigkeit einer gezielten, individuellen
Forderung eines jeden Kindes im Vorschulbereich. Die nachgewiesene Komplexitét in den
Entwicklungsbereichen bestétigt die richtige Auswahl der acht Entwicklungsbereiche des
GETOMETAs.

Phase 3 Erstellung der Testitems

Es gibt ungefahre Altersangaben, wann sich welche Kompetenzen entwickeln. Dazu gibt es
eine Fulle an Entwicklungstabellen, -beschreibungen und -tests. Eine Auflistung der aktuellen
Entwicklungstests fiir die Altersstufe 3-6 Jahre befindet sich in der Anlage A (Extraband).

Als Hilfestellung zur besseren Einschatzung von Entwicklungsverlaufen liegen dem GETO-
META Entwicklungsubersichten zu den Entwicklungsbereichen Motorik, Wahrnehmung,
Lautsprache, Personlichkeits- und Sozialkompetenz, Leseschriftsprache und Mathematik bei
(Anlage A, Extraband). Diese wurden im Rahmen der Auseinandersetzung mit der aktuellen
Forschung und mit einigen Fachpraktikern (z.B. arztlicher Leiter eines SPZ, Kinder- und Ju-

gendlichenpsychotherapeuten) entwickelt.
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Sie unterstlitzen die Herleitung von gezielten Interventionen, da sie helfen den Entwicklungs-
stand eines Kindes zu beschreiben. So kdnnen abweichende Entwicklungstendenzen frihzei-
tig aufgedeckt werden.

Eine &hnliche Herangehensweise verfolgt Michaelis (2004), der mit seinen Grenzsteinen der
Entwicklung Fahigkeiten beschreibt, die ein Kind zum angegebenen Zeitraum erreichen soll-
te. Er untersucht dabei die Entwicklungsbereiche Kdrpermotorik, Fingermotorik, Sprachent-
wicklung, kognitive Entwicklung, soziale und emotionale Kompetenz. Hierbei berlicksichtigt
er im dreimonatigen Abstand die Altersstufen von 3 bis 18 Monate und im Jahresabstand die
Altersstufen 2 Jahre bis 6 Jahre. Das Beobachtungsinstrument dient als Entscheidungshilfe bei
der Einschatzung von Entwicklungsverlaufen.

Auch die diagnostischen Einschétzskalen / DES (Barth, 2004) stellen ein informelles Verfah-
ren dar, das sich an aktuellen neuropsychologischen Erkenntnissen orientiert. Das Verfahren
zielt auf den Altersbereich zwischen dem letzten Kindergartenjahr und dem Beginn des schu-
lischen Erstunterrichts und verfolgt ein vorrangig an qualitativen Aspekten kindlicher Leis-
tungen orientiertes VVorgehen, mit dem in ganzheitlicher Weise die Lernausgangslage eines
Kindes beurteilt werden kann. Es soll im Ubergangsfeld von Kindergarten und Grundschule
mdoglichst frih und gezielt Defizite von Kindern erkennen, um daraus Forderinhalte ableiten
zu konnen. Uberpriift werden u.a. die Bereiche Lateralitat, Grob- und Feinmotorik, Wahr-
nehmung, Lautsprache, Aufmerksamkeit, Affektivitat und Sozialverhalten.

Die einzelnen Subtests werden in den Kapiteln 2.1.1-2.1.3 dargestellt. Die Uberpriifung der
Itemanalyse der Haupt und Nebengutekriterien erfolgt in Kapitel 3.

Berucksichtigt wurde bei der Itemauswahl die Individualitit der Kinder, der heterogene Um-
gang mit Anschauungshilfen sowie das individuelle Tempo, das Kinder insbesondere bei
selbstbestimmtem Vorgehen zeigen, wenn sie selber etwas ausprobieren. Durch Unterschiede
im Selbstvertrauen, trauen sich einige Kindern Fehler zu machen, andere Kinder zeigen dies
weniger. Weitere Differenzen zwischen den Kindern liegen in ihrer Konzentrationsfahigkeit,
ihrer Ausdauer und Motivation. Auch ihre Wahrnehmungsentwicklung und ihre motorische
Voraussetzungen sind sehr unterschiedlich.

Der Test muss an der jeweiligen Altersstufe und deren Entwicklungsstand orientiert sein aber
auch Items anbieten, die einfacher oder schwerer sind. Er muss also die Fahigkeit besitzen,
sowohl Entwicklungsriickstdnde als auch besondere Kompetenzen (Ressourcenorientierung)

aufzudecken.
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Phase 4 Aufgabendarbietung

Es stellt sich hier die Frage: Wie kann man Kinder begeistern und ermutigen -ohne Angst und
Versagensangste- ihre Kompetenzen zu zeigen? Der Test soll sich auszeichnen durch einen
sehr hohen Aufforderungscharakter, so dass die Kinder den Test spielend absolvieren kdénnen.
In Kapitel 1.8 wurde bereits der hohe Aufforderungscharakter von Medien und Handpuppen
dargestellt. Beide Aspekte wurden im GETOMETA integriert.

GETOMETA wird mit einem groRformatigen Bilderbuch eingefuihrt, das extra fur diese Test-
batterie verfasst wurde. Es handelt sich um die Geschichte von verschiedenen Tierkindern aus
dem Waldkindergarten, die eine Einladung zum Schultest bekommen haben. Doch sie haben
Angst, denn den Schultest fiihren neuerdings die drei kleinen Monster Gustav, Eddy und
Theo (GET) durch, die daftir sorgen wollen, dass kein Tierkind mehr in die Schule kommt. Es
herrscht also grofRe Aufregung im Waldkindergarten und die Tierkinder bitten die Kindergar-
tenkinder in einem Brief um Hilfe. Dieser Brief erreichte die Kinder im Kindergarten tatsach-
lich per Post.

Da von einem Ereignis erzaéhlt wird, das den Kindern bekannt ist (Einschulungsuntersu-
chung), kénnen die Kinder sich gut in die Situation hineinversetzen und sich mit den Figuren
identifizieren. Fur jeden Entwicklungsbereich gibt es ein Tierkind, so gibt es z.B. Bruno den
tollpatschigen Béren (Feinmotorik), Nelly, die schiichterne Schnecke (Gedé&chtnisleistungen)
oder Kiki, den vorlauten Hahn (Lautsprache).

Es werden unterschiedliche Charaktere genutzt, die z.B. signalisieren, dass sie Hilfe brauchen.
So verzieht sich Nelly, die schichterne Schnecke, standig in ihr Schneckenhaus, da sie Angst
hat, etwas falsch zu machen. Das Besondere ist, dass alle Tierkinder und auch die drei Mons-
ter als Fingerpuppen zur Verfiigung stehen und die Kinder immer begleiten. Zusatzliche Ak-
teure sind Will-Ma, die schlaue Forscherratte, Herr Miiller, das verpeilte Kamel und der intel-
ligente Quasselwurm Fritz. Die drei Hauptdarsteller sind zustandig fir die Entwicklungsbe-
reiche Theory of Mind und Metakognition.

Die Kinder sehen sich als Helfer der Tierkinder und sind hochmotiviert zu helfen und die
Ubungen durchzufiihren. Auf einmal sind sie selber Akteure in der Geschichte, das bedeutet
sie spielen mit. Sie Ubernehmen verschiedene Rollen, z.B. die Lehrerrolle, die Rolle eines
Interviewpartners, die Rolle als Beobachter, der mehr weil3, als der Handelnde oder schliipfen
in die Rolle des Helfers.

Das Buch macht den Kindern Mut, sie gehen als Helfer auch an fur sie schwierige Aufgaben
heran und versuchen, diese mit ihrem Tierkind zu l6sen, die sie im Alleingang unter Umstan-

den verweigert héatten.
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Die Entwicklungsbereiche Theory of Mind und Metakognition werden zum Teil mit selbstge-

drehten Filmen uberpruft, dabei spielen die Handpuppen die Hauptrollen. Das zeigt einen
hohen Faszinations- und Aufforderungscharakter. Die Aufgaben sind interessant, die Neugier
der Kinder wird geweckt, die Motivation, sich mit den Aufgaben zu beschaftigen, steigt. Die
Kinder haben Spal} daran, dem verpeilten Kamel Herrn Muller zu helfen, der die Fragen von
Will-Ma nicht beantworten kann. Die Kinder trauen sich fur Herrn Muller zu antworten und

reagieren sehr spontan.

GETOMETA zeichnet sich durch weitere ansprechende, kindgerechte und handlungsorien-
tierte Materialien aus. Ein weiteres wichtiges Kriterium ist der Optimismus, Aufgaben zu 16-
sen. Durch den Aspekt: ,Schlaue Kindergartenkinder helfen den Tierkindern® sehen die Kin-
der ihr eigenes ,,Nichtkénnen* nicht negativ, sondern muntern die entsprechenden Tierkinder
auf, dass sie ,das‘ noch einmal Gben missen. So kann tatsdchlich gemessen werden, was die
Kinder konnen, da es keine Verweigerungen durch Misserfolgsangste gibt.

Die Kinder kdnnen GETOMETA somit spielend absolvieren.
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2.1.1 Subtest Grol3er Entwicklungstest (GET)

Die Item-Ubersicht stellt die einzelnen Entwicklungsbereiche mit den Unterkategorien und
der jeweiligen Itemanzahl dar. Zu den gelisteten 146 Items kommen noch 6 weitere hinzu, die
aus der Bewertung herausgenommen wurden, da diese lediglich der Beschreibung dienen,

aber nicht mit gekonnt / nicht gekonnt bewertet werden kénnen.

Der GET (GroRer Entwicklungs-Test) soll helfen, anhand einer detaillierten Uberpriifung der
Entwicklungsbereiche, den tatsachlichen Entwicklungsstand zu erfassen, um effektive Inter-
ventionen einleiten zu kdnnen. Die Testbatterie steht an der Humanwissenschaftlichen Fakul-
tat Koln zur Verfugung.
GET-Inhalte:

e Bilderbuch (Din A3) ,Einladung zum Schultest® mit Helferbrief und Helferurkunde

zur Vorbereitung auf die Uberpriifung
e Tier-Handpuppen (Hauptdarsteller)

e GET-Testordner
e Aufteilung des GET

e  Materiallbersicht

o Entwicklungstabellen (Schaubilder) zu den verschiedenen Bereichen
e Vorstellung der einzelnen Tiere

e Ubersichtsblatt zu den einzelnen Teilbereichen

e Aufgabenstellungen mit Hinweis auf Materialeinsatz

e Arbeitsblatter

e 2 grolie Holz-Materialboxen mit den benétigten Materialien
s, VAN

Abbildung 17: Der Grol3e Entwicklungs-Test (GET) - Materialansicht
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Bilderbuch (Einbindung in eine Geschichte)

Die Uberpriifung des GETs ist in eine Geschichte eingebunden. Die Kinder werden vorab

eingeladen, als schlaue Helfer den Tierkindern zu helfen, die Schultests zu bestehen. Am En-

de werden die Urkunden ,hochoffiziell* verliehen.

EINLADUNG ZUM SCHULTEST
EUR

HELFERBRIEF

HALLO IHR SCHLAUEN VORSCHULKINDER!

Die droi kleinen GET - Monslur testen uns.
A

« _ ... brauchen EURE HILFE!
WI r ... moéchten zur Schule gehen!
.. mussen einen Schultest machen.

HELFERURKUNDE
FUR

Wir sagen DANKE fiir Deine Hilfe!

DU BIST ABER GANZ SCHON SCHLAU!
Es waren ja schon einige schwere Aufgaben dabei.

Wir haben es den Monstern aber gezeigt.

BALDIN!
WANN? Konnt IHR uns helfen, die schweren Aufgaben zu losen? Nun 9:::2;:{1‘; beid
wo? WIR KOMMEN ZU EUCH! BITTE!N!
Deine
GET Eure Tierkinder: VORSCHUL-TIERKINDER
Unterzeichnet. Die kleinen - M i .
Tilly Nelly Tdly Nelly
Lucy Flova
Lucy Floraw
Gumw. der Grofie und seine Sohne Bruno  Walter F
- Bruno  Walter
Kikd Ottilic Leswny 4&"

&M.MMVWMWTM.MMW

Abbildung 18: Einladung zum Schultest, Helferbrief, Helferurkunde

Hauptdarsteller (Tier-Handpuppen)

Jede Fingerpuppe (Hauptdarsteller, Anlage B) reprasentiert einen bestimmten Entwicklungs-
bereich und entspricht einem bestimmten Charakter. So steht zum Beispiel der dicke, einge-
bildete Frosch Walter fur den Bereich Grobmotorik. Das Kind muss nun bei den Aufgaben

zur Grobmotorik z.B. mit Walter hiipfen oder mit ihm tber ein Seil balancieren.

Abbildung 19: Hauptdarsteller Walter (Motorik),  Flora (Wahrnehmung),

Lucy (Leseschriftsprache)

Situation:
Tom (5) schaffte es nicht auf dem linken Bein zu hiipfen. Walter (der dicke Frosch) war auf
seiner Schulter befestigt.

Tom zu Walter, dem Frosch: ,,Ist nicht so schlimm, dass du nicht auf dem linken Bein hipfen

kannst, wir iiben das einfach bis nichste Woche!*
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GET-Testordner

Abbildung 20 zeigt die bendtigten Materialien, unterteilt nach Entwicklungsbereichen. Diese

befinden sich in der dazugehtrigen Material-Box.

Materialiibersicht GET

GROBMOTORIK
* Reifen
¢ Gymnastikstab
e Sandsiickchen
e Springseil
+ Ball
FEINMOTORIK
e Dose mit kleinen Gegenstinden z.B. Knopf, Erbse, Perle ...
e Schere
* Blatt Papier
e Stift
e Arbeitsblitter S. 21, 22, 24 und 25

TAKTILE UND KINASTHETISCHE WAHRNEHMUNG UND KORPERSCHEMA

e Sickchen mit 6 realen Gegenstinden (z.B. Stift, Loffel, ...)

e Siickchen, zwei Kreise, 2 Dreiecke. 2 Rechtecke, 2 Fiinfecke

* Blatt Papier

e Stift
VISUELLE WAHRNEHMUNG

e Schnur
Zehn Kugeln
Suft
Kiste, Ball, GroBer Bauklotz, Puppe
Dreiecke in verschiedenen Farben und Grélien
Kreise in verschiedenen Farben und Grélien
Vierecke in verschiedenen Farben und Grofien
Fint gleiche Holzfiguren

¢ Bauklotze

e Situationsbild oder Bilderbuch

e Arbeitsblitter S. 26, 37, 39, 40, 41, 42, 44, 46, 48, 50, 53, 54
AUDITIVE WAHRNEHMUNG

e Schliissel, Wecker, Ttite, Pfeife

* Rassel

e Radio

e Vorlage 1,2

e Ggf Situationsbild
GEDACHTNISLEISTUNGEN

¢ Memoryspiel

e Vorlage 3,4

e Ggt Situationsbild
LAUTSPRACHE

e Vorlage 5.6.7

e Situationsbild
LESE- SCHRIFTSPRACHENTWICKLUNG

e Stft

e Arbeitsblitter S. 106 — 120, 123
MATHEMATISCHE ENTWICKLUNG

e Stift

¢ 0 Bauklotze

e Arbeitsblitter S. 128 — 142, 149, 151

e Vier gleichgroBe Teile (je in zweifacher Austithrung) mit je unterschiedlicher Oberfliche

Abbildung 20: Der Grol3e Entwicklungs-Test (GET)-Materiallbersicht fir die einzelnen Entwicklungsbereiche

Der Abbildung 21 ist die Aufteilung des GETSs, unterteilt nach Entwicklungsbereichen, zu

entnehmen. Fur jeden Entwicklungsbereich gibt es ein Ubersichtsblatt, die Vorstellung des

Hauptdarstellers sowie die erstellten Arbeitsbléatter.
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Alle Unterlagen befinden sich in der Anlage B und im Materialordner des GETs bzw. in der

dazugehdrigen Materialbox.

AUFTEILUNG DES GET

GROBMOTORIK
DIE NATURLICHE ENTWICKLUNG DER MOTORIK (SCHAUBILD)

e Vorstellung von ,Walter, dem eingebildeten Frosch*

« Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellungen mit Hinweis auf Materialeinsatz
FEINMOTORIK

e Vorstellung von ,Bruno, dem tollpatschigen Eisbar*

o Ubersichtsblatt

e Aufgabenstellungen mit Hinweise auf Material und Arbeitsblatter
TAKTILE KINASTHETISCHE WAHRNEHMUNG UND KORPERSCHEMA

e Vorstellung von ,Ottilie, der netten Spinne*

¢ Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellungen mit Hinweis auf Material
VISUELLE WAHRNEHMUNG
DIE NATURLICHE ENTWICKLUNG DER WAHRNEHMUNG (SCHAUBILD)

e Vorstellung von ,Flora, dem pfiffigen Schmetterling“

« Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellung mit Hinweis auf Material und Arbeitsblatter
AUDITIVE WAHRNEHMUNG

e Vorstellung von ,Tilly, dem fréhlichen Einhorn®

o Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellungen mit Hinweisen auf Material und Arbeitsblatter
GEDACHTNISLEISTUNGEN

e Vorstellung von ,Nelly, der schiichternen Schnecke*

o Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellung mit Hinweis auf Material, Arbeitsblatter und Bild (Anhang)
LAUTSPRACHE
DIE NATURLICHE SPRACHENTWICKLUNG (SCHAUBILD)

e Vorstellung von ,Kiki, dem vorlauten Hahn*

o Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellungen mit Hinweis auf Material und Arbeitsblatter
LESE-SCHRIFTSPRACHENTWICKLUNG
DIE NATURLICHE LESE-RECHTSCHREIB-ENTWICKLUNG (SCHAUBILD)

e Vorstellung von ,Lucy, dem stéandig hungrigen Drachen®

o Ubersichtsblatt

¢ Aufgabenstellung mit Hinweis auf Material und Arbeitsblatter
MATHEMATISCHE ENTWICKLUNG
DIE NATURLICHE MATHEMATISCHE ENTWICKLUNG (SCHAUBILD)

e Vorstellung von ,Lenny, dem neugierigen grinen Drachen®

¢ Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellung mit Hinweis auf Material und Arbeitsblatter
PERSONLICHKEITS- UND SOZIALENTWICKLUNG
DIE NATURLICHE PERSONLICHKEITS- UND SOZIALENTWICKLUNG (SCHAUBILD)

o Ubersichtsblatt

o Aufgabenstellung und Beobachtung
ANHANG

Entwicklungsprofil als Kopiervorlage

Die naturliche kognitive Entwicklung (Schaubild)

Buch (Din A 3) ,Einladung zum Schultest* mit Helferbrief und Helferurkunde
Situationsbild ,Spielplatz*

GET

Fragebogen zur Entwicklung und dem Lern- und Arbeitsverhalten
Fragebogen zur Vorgeschichte bzgl. besonderer Entwicklungen

Abbildung 21: Der Grofl3e Entwicklungs-Test (GET)-Gliederung der einzelnen Entwicklungsbereiche
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Aufgabenstellungen
Die folgende Tabelle zeigt die sechs Entwicklungsbereiche des GETs mit seinen einzelnen
Unterkategorien. Die rechte Spalte weist die jeweilige Itemanzahl aus. Insgesamt handelt es

sich um 146 Items.

Tabelle 3: Entwicklungsbereiche des GET mit Unterkategorien

Entwicklungsbereich Itemanzahl
Motorik 25
Grobmotorik 20
Feinmotorik 5
Wahrnehmung 29
Taktile Wahrnehmung 3
Kinasthetische Wahrnehmung 3
Kdérperschema 4
Visuelle Wahrnehmung
e Visomotorische Koordination 3
e  Figur- Grund- Wahrnehmung 3
e Farbkonstanz 2
e Formkonstanz 2
e  GroRenkonstanz 2
e Lage-Wahrnehmung )
o Wahrnehmung rdumlicher Beziehungen 2
Auditive Wahrnehmung / Gedachtnisleistung 22
Auditive Wahrnehmung 13
Gedachtnisleistungen 9
Lautsprache 27
Sprachfahigkeit
e Spontansprache / Wortschatz 5
e Sprachverstandnis 5
e  Grammatik / Satzbau 5
Sprechfahigkeit
e Artikulation 3
e Sonstiges 2
Gespréachsfahigkeit
e  Kommunikationsebene 6
Leseschriftsprach-Entwicklung 21
Leseentwicklung 11
Schreibentwicklung 10
Mathematische Entwicklung 22
Mathematische Grundlagen 16
Zahlfahigkeit 3
Rechenfertigkeit 3

Nachfolgend wird nun der Befund- und Auswertungsbogen, unterteilt nach den sechs Ent-
wicklungsbereichen, vorgestellt. In der linken Spalte befindet sich die laufende Nummer aus
dem GET. Das Kiirzel der Aufgabe und die Aufgabenstellung werden benannt. Rechts unten
sind die zu erreichenden Punkte aufgelistet. In der Mitte lasst sich durch das Eintragen der
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Punkte (0 = nicht gekonnt; 1 = gekonnt) der Gesamtwert der Entwicklungsbereiche durch

Zusammenzahlen ermitteln.

Tabelle 4: Aufgabenstellungen Motorik

Nummer 1 Punkt=gekonnt
GET Kiirzel 0=nicht gekonnt MOTORI K
Das Kind ...

1 GrobMot1 wirkt schlaff (z.B. beim Handedruck) = zeigt kein schlaffes Verhalten
2 GrobMot2 kann Korperspannung halten (langeres aufrechtes Sitzen maglich).
3 GrobMot3 erreicht im Stehen bei gestreckten Beinen mit den Fingern den FuRRboden vor seinen FuRen.
4 GrobMot4 kann sich durch einen senkrecht gehaltenen Reifen bewegen, ohne diesen zu berlhren.
5 GrobMot5 kann tiber einen Gymnastikstab mit beiden Beinen liber den Stab und wieder zurtick steigen, ohne diesen loszulassen|
6 GrobMot6 kann einen Drehsprung ausfuhren (180 Grad).
7 GrobMot7 kann mit dem FuB ein Sandsackchen hochkicken und mit den Handen wieder auffangen (5mal).
8 GrobMot8 kann den Hampelmannsprung ausfihren (6x hintereinander).
9 GrobMot9 kann mit geschlossenen Augen 10 Sekunden gerade stehen.
10 GrobMot10 kann mit gedffneten Augen 10 Sekunden auf Zehenspitzen stehen.
11 GrobMot11 kann auf dem Standbein (bevorzugtes Bein) stehen und mit dem anderen Bein einen Kreis in die Luft zeichnen.
12 GrobMot12 kann auf einer Linie / auf einem Seilchen vorwirts balancieren (FuB vor FuR).
13 GrobMot13 kann auf einer Linie / auf einem Seilchen riickwiarts balancieren (FuR hinter FuR).
14 GrobMot14 kann auf dem Bauch liegen, Arme, Beine und Kopf gleichzeitig anheben und 10 Sekunden halten.
15 GrobMot15 kann auf einem Bein hiipfen (6x hintereinander).
16 GrobMot16 kann 10 mal hintereinander tUber ein auf dem Boden liegendes Seil hin und her springen.
17 GrobMot17 kann sich schnell bewegen.
18 GrobMot18 kann einen Ball auf Zuwurf fangen.
19 GrobMot19 kann einen Ball auf ein vorgegebenes Ziel werfen.
20 GrobMot20 kann die Korpermittellinie tiberkreuzen.
21 FeinMot1 kann kleine Gegenstande sicher greifen ( z.B. Knopf, Erbse, Perlen).
22 FeinMot2 kann einfache geometrische Figuren ausschneiden (z.B. Kreis, Dreieck usw).
23 FeinMot3 kann einen Stift angemessen halten.
24 FeinMot4 kann mit einem Stift durch ein Labyrinth fahren, ohne die vorgegebenen Begrenzungslinien zu durchkreuzen.
25 FeinMot5 kann mit einem Stift vorgegebene Linien nachfahren.

erreichte Punkte 0 25 Items
Tabelle 5: Aufgabenstellungen Wahrnehmung
Nummer 1 Punkt=gekonnt
GET Kiirzel 0=nicht gekonnt WAHRNEHMUNG
26 TaktWahrl kann 6 reale Gegenstdnde aus der Umwelt ertasten und benennen (z.B. Bleistift, Auto, Wirfel, ).
27 TaktWahr2 kann Materialien mit 4 unterschiedlichen Oberflachen sortieren (Glaspappe, Pappe, Stoff,).
28 TaktWahr3 kann 4 geometrische Figuren der Form nach sortieren (z.B. Kreis, Dreieck, Viereck, Rechteck).
29 KinWahrl kann einfache Formen, die mit dem Finger auf den Ricken gemalt wurden, auf ein Blatt malen.
30 KinWahr2 kann bei geschlossenen Augen seinen Arm in die gleiche Stellung bringen, in die zuvor sein anderer Arm gebracht wur:
31 KinwWahr3 kann bei geschlossenen Augen seine 3 Finger in der gleichen Reihenfolge antippen...
32 KorpSchl kann an seinem Korper auf zuvor angesagte Korperteile zeigen.
33 KorpSch2 kann am anderen Kérper auf zuvor angesagte Korperteile zeigen.
34 KorpSch3 kann sagen, wie viel Arme, Beine, Ohren, Kopfe, Finger es hat.
35 KorpScha kann am eigenen Korper genau auf die Stellen zeigen, an denen es bei geschlossenen Augen beriihrt wurde.
36 VisKoorl kann 10 Kugeln / Perlen auffadeln.
37 VisKoor2 kann 2 auseinanderliegende Punkte zwischen 2 Begrenzungslinien mit einem Stift mit einer geraden Linie verbinden.
38 VisKoor3 kann im Sitzen nacheinander 3 Gegenstande mit den FuRen in eine Kiste befordern.
39 FigWahrl kann Bildausschnitte auf einem Bild zuordnen.
40 FigWahr2 kann auf einem Bild 4 tibereinanderliegende Gegenstande erkennen.
41 FigWahr3 kann eine Linie in einem Liniengewirr mit den Augen verfolgen.
42 FarbKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Farben, Formen und GréRen die geforderten Farben herausy
43 FarbKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Farben, Formen und GroRen die geforderten Farben herauss
44 FormKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Formen, Farben und GréRen die geforderten Formen heraug
45 FormKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Formen, Farben und GréRen die geforderten Formen heraus:
46 GroKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher GroRen, Formen und Farben die geforderten GréRen heraus
47 GroKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher GroRen, Formen und Farben die geforderten GroRen herausy
48 LageWahrl kann bei zweidimensionaler Darbietung unter 5 Gegenstdnden den Gedrehten zeigen.
49 LageWahr2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unter 5 Gegenstanden den Gedrehten zeigen.
50 LageWahr3 kann Zeichen mit unterschiedlicher Lage nachmalen.
51 LageWahr4 kann Anweisungen in Bezug auf Raumlage erfillen.
52 LageWahr5 kann Lagebeziehungen auf einem Bild angeben (z.B. oben, unten, rechts, links).
53 WRB1 kann die auf einem Foto vorgegebene raumliche Anordnung von Baukl6tzen richtig nachbauen.
54 WRB2 kann die in einem Punkteraster vorgegebene Abbildung richtig einzeichnen.

erreichte Punkte 0 29 Items
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Tabelle 6: Aufgabenstellungen Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis

poaia B oy oot AUDITIVE WAHRNEHMUNG / GEDACHTNISLEISTUNGEN
55 AudiWahrl kann Einzelgerdusche erkennen und benennen (z.B. Wecker, Schliissel).
56 AudiWahr2 kann ein Einzelgerausch aus anderen heraushoren (z.B.Telefonklingeln).
57 AudiWahr3 kann horen, woher ein Gerdusch kommt.
58 AudiWahr4 kann auch bei Storlarm Anweisungen verstehen.
59 AudiWahr5 kann geflisterte Nachrichten verstehen und wiedergeben.
60 AudiWahr6 kann dhnlich klingende Wérter unterscheiden (z.B. Tasse/ Kasse).
61 AudiWahr7 kann dhnlich klingende Laute unterscheiden und korrekt nachsprechen (z.B. t/d).
62 AudiWahr8 kann unvollstandige Worter erganzen (Te-efon).
63 AudiWahr9 kann einzelne Laute aus einem Wort heraushéren (z.B. ist in Tisch ein /T/?).
64 AudiWahr10 kann Worter in Silben zerlegen (z.B. durch Klatschen).
65 AudiWahr11 kann aus vorgesprochenen Lauten/Lautgruppen ein Wort bilden (z.B. F-i-sch).
66 AudiWahr12 kann bestimmen, mit welchem Laut ein Wort beginnt.
67 AudiWahr13 kann Reime erkennen und bilden.
68 Gedachtnisl kann gut Memory spielen.
69 Gedachtnis2 kann gut Hor-Kim-Spiele spielen.
70 Gedachtnis3 kann sich gut Kinderlieder merken und nachsingen.
71 Gedachtnis4 kann sich gut Kinderreime merken und nachsprechen.
72 Gedachtnis5 kann sich mehrere Zahlen merken und diese dann in der richtigen Reihenfolge wiederholen (z.B. 1-5-2-4-6-7).
73 Gedachtnis6 kann sich mehrsilbige Zauberworter (Unsinnworter) merken und diese in der richtigen Reihenfolge wiederholen.
74 Gedachtnis7 kann sich 6 unabhdngige Worter merken und diese in der richtige Reihenfolge wiederholen.
75 Gedachtnis8 kann sich (kurze) Einzelsdtze merken und diese wortgetreu wiedergeben.
76 Gedéachtnis9 kann sich eine Kurzgeschichte merken und diese inhaltlich korrekt nacherzahlen.
erreichte Punkte 0 22 Items

Tabelle 7: Aufgabenstellungen Lautsprache

Nummer . 1 Punkt=gekonnt

GET Kiirzel 0O=nicht gekonnt LAUTSPRACHE

77 Wortschatz1 hat einen umfassenden aktiven Wortschatz.

78 Wortschatz2 begleitet seine Tatigkeiten sprachlich.

79 Wortschatz3 hat eine altersentsprechende Sprachproduktion.

80 Wortschatz4 zeigt erwartungsgemales Erzdhlverhalten, z.B. bei einer Bilderbuchbetrachtung.
81 Wortschatz5 kann zusammenhangend erzdhlen.

82 Sprachverstandnis1 zeigt Sprachverstandnis auf Wortebene.

83 Sprachverstandnis2 zeigt Sprachverstdndnis auf Satzebene.

84 Sprachverstandnis3 zeigt Sprachverstandnis auf Textebene.

85 Sprachverstandnis4 kann Aufforderungen sofort verstehen und in Handlung umsetzen.
86 Sprachverstandnis5 braucht keine zusétzlichen Reize, z.B. hinweisende Gesten, um Aufforderungen zu verstehen.
87 Grammatikl kann langere Satze grammatikalisch korrekt bilden.

88 Grammatik2 kann Artikel korrekt anwenden (z.B. der Fisch).

89 Grammatik3 kann Genitiv, Dativ, Akkusativ korrekt anwenden.

90 Grammatik4 beherrscht die Deklination (Flexion von Substantiven).

91 Grammatik5 beherrscht die Konjugation (Flexion von Verben).

92 Grammatiké kann Aussagesiatze, Fragesatze, Aufforderungssatze bilden.

93 Artikulationl beherrscht alle Laute und Lautverbindungen.

94 Artikulation2 hat eine korrekte Artikulation/Aussprache, auch in Stresssituationen.
95 Artikulation3 hat in Ruhephasen einen Mundschluss.

98 Sonstiges3 spricht flussig.

99 Sonstiges4 spricht mit altersentsprechender Betonung.

100 Gesprachsfahigkeitl verhdlt sich in Gesprachssituationen sicher.

101 Gesprachsfahigkeit2 kann die Sprecherrolle libernehmen.

102 Gesprachsfahigkeit3 kann die Zuhorerrolle Gbernehmen.

103 Gesprachsfahigkeit4 zeigt Bereitschaft und Fahigkeit mit anderen zu kommunizieren.

104 Gesprachsfahigkeit5 halt Blickkontakt.

105 Gesprachsfahigkeit6 setzt Mimik, Gestik ein.
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Tabelle 8: Aufgabenstellungen Leseschriftsprache

e Ikiirze PR, LESESCHRIFTSPRACHE
106 Leseentwicklungl kann Symbole/Piktogramme benennen (z.B. Coca-Cola / Barbie).
107 Leseentwicklung2 kann dhnliche Schriftzeichen differenzieren.
108 Leseentwicklung3 kann Wort-Wort-Zuordnung vornehmen.
109 Leseentwicklungd kann einzelne Buchstaben benennen.
110 Leseentwicklung5 kann einzelne Buchstaben lautieren.
111 Leseentwicklung6 kann zu den angesagten Buchstaben die richtigen Laute benennen.
112 Leseentwicklung?7 kann GroRbuchstaben/Kleinbuchstaben zuordnen.
113 Leseentwicklung8 kann Laute zusammenziehen (z.B. F-ee).
114 Leseentwicklung9 kann Worter buchstaben-, silben- oder wortweise erlesen.
115 Leseentwicklungl0 kann Wort-Bild-Zuordnung vornehmen.
116 Leseentwicklungll kann sinnverstehend Wérter/kleine Satze erlesen.
117 Schreibentwicklungl kann Buchstaben von anderen Zeichen unterscheiden.
118 Schreibentwicklung2 kann Buchstaben nachspuren.
119 Schreibentwicklung3 kann vorgegebene Buchstaben nachschreiben.
120 Schreibentwicklung4 kann selbstandig Buchstaben ohne Vorlage verschriften.
121 Schreibentwicklung5 beherrscht die Druckschrift/ halt Schreibrichtung ein.
123 Schreibentwicklung7 kann einige Worter aus der Erinnerung aufschreiben.
124 Schreibentwicklung8 zeigt einen altersgerechten Aufbau des Schriftwortschatzes.
125 Schreibentwicklung9 zeigt eine altersentsprechende Schreibweise.
126 Schreibentwicklung10] zeigt ein formklares Schriftbild.
127 Schreibentwicklungl11] kann Linien einhalten.
erreichte Punkte 0 21 Items

Tabelle 9: Aufgabenstellungen Mathematik

Nummer " 1 Punkt=gekonnt

GET Kurzel 0=nicht ggekonnt MATHEMATIK
128 MatheGrundlagenl kann Zahlen von anderen Schriftzeichen unterscheiden.

129 MatheGrundlagen2 kann vorgegebene Zahlenformen nachschreiben.

130 MatheGrundlagen3 kann Eigenschaften von Gegenstidnden unterscheiden (z.B. Form/Farbe).
131 MatheGrundlagen4 kann Reihenfolgen bilden.

132 MatheGrundlagen5 kann Reihenfolgen fortsetzen.

133 MatheGrundlagen6 kann Reihenfolgen verdndern.

134 MatheGrundlagen?7 kann Mengen in Teilmengen aufteilen.

135 MatheGrundlagen8 kann Mengen quantitativ vergleichen und unterscheiden.

136 MatheGrundlagen9 kann Zahlen benennen.

137 MatheGrundlagen10 kann simultan Zahlen erfassen bis...(z.B. Wiirfelbilder).

138 MatheGrundlagen11 kann eine Zahl einer Menge zuordnen.

139 MatheGrundlagen12 kann eine Menge einer Zahl zuordnen.

140 MatheGrundlagen13 kann Mengen der GréRe nach ordnen.

141 MatheGrundlagen14 kann Zahlen der GroéRe nach ordnen.

142 MatheGrundlagen15 kann Zahlen selbstdndig verschriften.

143 MatheGrundlagen16 zeigt ein formklares Schriftbild.

145 Zahlfahigkeitl kann ohne Hilfestellung bis 10 zahlen.

146 Zahlfahigkeit2 kann vorwarts- u./o. riickwarts zadhlen.

146 Zahlfahigkeit3 kann bis--- korrekt zahlen.

149 Rechenfertigkeit2 kennt Rechenzeichen.

150 Rechenfertigkeit3 kann Rechenoperationen beschreiben (z.B. die Hélfte, das Doppelte etc.).
151 Rechenfertigkeit4 fuhrt bereits einfache Rechenaufgaben durch (+/- Aufgaben).

Alle Aufgaben werden mit allen Kindern, unabhdngig vom Alter, durchgefiihrt. Im Rahmen
der Auswertung konnen die Items den Niveaustufen 1-5 (Schwierigkeitsstufen) zugeordnet
werden, das bedeutet die Testbatterie variiert von sehr leichten Aufgaben bis hin zu sehr
schweren Aufgabenstellungen.
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2.1.2 Subtest Theory of Mind (TOM)

Die folgende Tabelle zeigt die einzelnen Kategorien der Theory of Mind-Aufgabenstellungen,
die in die klassischen und erweiterten Aufgabenstellungen unterteilt sind.

Die einzelnen Aufgabenkategorien wurden bereits in Kapitel 1.7 erlautert und werden nun als
Aufgabenstellungen der Testbatterie GETOMETA vorgestellt. Alle Aufgabenblatter sowie die
Vorlagen befinden sich in der Anlage C (Extraband).

Tabelle 10: Kategorien der Theory of Mind-Aufgabenstellungen

THEORY OF MIND Itemanzahl
Klassische Aufgabenstellung 11
False-Belief 3
Representational-Change 4
Appearance-Reality-Distinction 4
Erweiterte Aufgabenstellungen 19

Gut und bose 3

Gefihle 10

Ironie 6

Die insgesamt 30 Theory of Mind Items teilen sich auf in elf klassische und neunzehn erwei-
terte Aufgabenstellungen, die im Befund- und Auswertungsbogen aufgelistet sind.

Tabelle 11: Aufgabenstellungen Theory of Mind

" 1 Punkt=gekonnt
Kiirzel O=nicht gekonnt THEORY OF MIND
Fragestellungen / Aussagen / Inhalte / Beobachtungen
1 False belief (1) Wo hat Will-Ma den Frosch hingelegt?
2 False belief (2) Wo wird Will-Ma den Frosch suchen? (Bettchen oder Koffer)
3 False belief (3) Wo ist der Frosch? (Bettchen oder Koffer)
4 Representational change (1) Was meinst du was da drin ist?
5 Representational change (2) Was dachtest du was drin ist, bevor ich ihn getffnet habe?
6 Representational change (3) Was ist nun wirklich da drin?
7 Representational change (4) Was meinst du was Herr Mller denkt, was dort drin ist, wenn er es zum ersten mal sieht?
8 Appearance-reality-distinction (1) Was hat Will-Ma?
9 Appearance-reality-distinction (2) Wie sieht es aus, wenn man es nur so anschaut?
10 Appearance-reality-distinction (3) Was ist es in Wirklichkeit?
11 Appearance-reality-distinction (4) Was meinst du was Herr Miiller denkt, was es ist, wenn er es zum ersten mal sieht?
12 Gut und bése (1) Wer ist der gute Freund und wer ist der bose Dieb?
13 Gut und bose (2) Was soll Silke machen?
14 Gut und bose (3) Was soll Silke machen?
15 Gefihle (1) positiv
16 Gefuhle (2) negativ
17 Gefuhle (3) positiv
18 Geflhle (4) positiv
19 Gefiihle (5) negativ
20 Geflihle (6) negativ
21 Gefihle (7) negativ
22 Geflihle (8) positiv
23 Gefihle (9) negativ
24 Gefiihle (10) positiv
25 Ironie (1) Wias fiir ein aufgeraumtes Zimmer!
26 Ironie (2) Oh, die Frau hat sich gerade frisch gewaschen!
27 Ironie (3) Das Médchen sieht ja hellwach aus!
28 Ironie (4) Was fiir eine schone Frau!
29 Ironie (5) Man, ist heute ein tolles Wetter!
30 Ironie (6) Was war an den Satzen falsch? Kannst du auch so einen Satz bilden?
erreichte Punkte 0 30 ltems
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Folgend werden die einzelnen Aufgabenstellungen néher erlautert.

Klassische Theory of Mind Aufgabenstellungen

Die klassischen Theory of Mind Aufgabenstellungen werden den Kindern per PC dargeboten.
Die einzelnen Sequenzen wurden mit den beiden Handpuppen Will-Ma, der schlauen For-
scherratte und Herrn Miller, dem verpeilten Kamel, gedreht. Will-Ma stellt Herrn Muller
schlaue Fragen, die er alleine nicht 16sen kann. Die theoretischen Grundlagen wurden in Kapi-

tel 1.7 erlautert.

Alle Befundbdgen und Aufgabenstellungen zu den Theory of Mind - Aufgaben befinden sich
im Extraband - Anlage C, die CD mit den eingespielten Aufgabenstellungen sowie die beno-

tigten Materialien befinden sich in der Materialbox.

False-Belief

Die Aufgabenstellung, die zur Uberzeugung 1. Ordnung gehort, wurde inhaltlich an die klas-
sische Aufgabenstellung ,Sally and Anne‘ angelehnt und prift, ob ein Kind versteht, dass
andere Personen in Ubereinstimmung mit ihren eigenen Uberzeugungen handeln, auch wenn

das getestete Kind weil3, dass diese Meinung falsch ist.

Tabelle 12: Aufgabenstellungen False-Belief

FALSE-BELIEF-AUFGABE (max. 3 Punkte)

Film: “Will-Ma und ihr Frosch*

Kontrollfrage: Wo hat Will-Ma den Frosch hingelegt?
Testfrage: Wo wird Will-Ma den Frosch suchen? ( Im Bettchen oder im Koffer)
Realitatsfrage: Wo ist der Frosch? ( Im Bettchen oder im Koffer)

Das Kind weil? nattirlich, wo der Frosch ist, aber kann es auch bereits verstehen, dass Will-Ma

das nicht wissen kann?

Die Bildergeschichte mit Befundbogen ,Anna und ihr Wuffi‘ (Anlage c) diente als Ersatzl6-

sung bei Ausfall der technischen Mittel, kam aber nicht zum Einsatz.
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Representational - Change

Dieser Test prift die Aspekte, ob das Kind versteht, dass es sich selber im Nachhinein eine
falsche Perspektive zuschreiben kann und ob es versteht, dass eine andere Personen in Uber-
einstimmung mit ihren eigenen Uberzeugungen handelt, auch wenn das getestete Kind weiR,

dass diese Meinung falsch ist?

Tabelle 13: Aufgabenstellungen Representational - Change

REPRESENTATIONAL-CHANGE-AUFGABE (max. 4 Punkte)

Film: ,,Smartiesschachtel“

Kontrollfrage: Was meinst du, was da drin ist?

Testfrage: Als ich dir vorhin die Smarties- Dose gezeigt habe, bevor ich sie gedffnet
habe, was dachtest du, was da drin ist?

Realitatsfrage: Was ist nun wirklich da drin?

Testfrage 2: Ich frage dich, was meinst du was Herr Muller denkt, was dort drin ist, wenn

er es zum ersten Mal sieht?

Erganzt wurde noch die Testfrage 2. Diese hinterfragt, was das Kind meint, was Herr Mller
denkt, was in der Smartiesdose drin ist, wenn er diese das erste Mal sieht.
Das Kind weiB, dass in der Schachtel keine Smarties sind, sondern Stifte. Wird es abstrahie-

ren konnen, dass Herr Muller das nicht wissen kann?

Abbildung 22: Erfassung der Aufgabenstellungen Representational-Change - Anschauungsmaterial
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Appearance-Reality-Distinction

Inhaltlich geht es um die Unterscheidung von Sein (Wirklichkeit) und Schein. Das Kind muss
zwischen dem Aussehen und der diskrepanten Identitdt eines Objektes unterscheiden und er-
kennen, dass das gezeigte Objekt in Wirklichkeit etwas anderes ist, als das, wonach es aus-

sieht.

Tabelle 14: Aufgabenstellung: Appearance-Reality-Distinction

APPEARENCE-REALITY-DISTINCTION-AUFGABE (max. 4 Punkte)

Film: ,,Die Computermaus* (Anspitzer)

Kontrollfrage: Was hat Will-Ma ? (Kind darf Gegenstand naher beobachten / anfassen.)

Testfrage: Wie sieht es aus, wenn man es nur so anschaut? Wie eine Computermaus oder

wie ein Anspitzer?

Realitétsfrage: Was ist es in Wirklichkeit?
Testfrage 2: Ich frage dich, was meinst du was Herr Muller denkt, was es ist, wenn er es

zum ersten Mal sieht?

Auch hier wurde der Test um die Testfrage 2 erganzt, die prift, ob das Kind sagen kann, was
Herr Muller denkt, was es ist, wenn er die Computermaus zum ersten Mal sieht. Kann das

Kind auch diese erweiterte Perspektive bereits nachvollziehen?

Abbildung 23: Erfassung der Aufgabenstellungen Appearance-Reality-Distinction - Anschauungsmaterial

99




2 Methode

Erweiterte Theory of Mind Aufgabenstellungen
Die bisher erlauterten klassischen Theory of Mind-Aufgaben wurden durch erweiterte Aufga-

benstellungen ergénzt. Diese werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Gefiihle

Diese Aufgabe soll Auskunft dartiber geben, ob das Kind in der Lage ist die Grundemotionen
gute und schlechte Gefiihle zu unterscheiden. Diese Kompetenz entwickelt sich zwischen 3
und 5 Jahren. Uberpriift wird diese Kompetenz mit 10 Gefiihlskarten, auf denen
Kindergesichter abgebildet sind. Die Kinder haben die Aufgabe, die Karten, unterteilt in gute

und schlechte Gefihle, in die entsprechende Box einzusortieren (s. Abbildung 25).

Tabelle 15: Aufgabenstellungen Geflihle

GEFUHLE (max. 10 Punkte)
Material: Geflhlskarten

Anweisung:

Schau mal, hier siehst du 10 Bilder mit Kindergesichtern. Manche sind gliicklich und froh, andere sind
traurig. Sortiere nun die Bilder nach ,gutes Gefuhl “ und ,schlechtes Gefuihl “ und stecke sie in die ent-

sprechende Box.

Die Kinder sollten Fotos von Kindergesichtern zu den beiden Grundemotionen ,gute Gefuhle‘ oder
,schlechte Gefiihle‘ zuordnen. Die Kinder mussten sich nicht verbal duRern, sondern konnten die

Bilder entsprechend einsortieren (s. Foto).

Abbildung 24: Erfassung der Aufgabenstellungen Gefiihle - Bildkarten
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., Gut und Bose“

Der Test ,Gut und Bose® ist inhaltlich angelehnt an den Test ,Deciption and Sabotage Tasks®
(Sodian & Frith, 1992) und misst das Verstandnis falscher Uberzeugungen uiber die Fahigkeit,
eine Luge zu verwenden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Die Aufgabenstellung Gut und
Bose wurde mit einem Engelchen und einem Teufelchen (Handpuppen) gedreht und den Kin-

dern per PC gezeigt.

Tabelle 16: Aufgabenstellungen Gut und Bése

GUT UND BOSE (max. 3 Punkte)

Film: ,,Der Lutscher*

Silke packt einen Lutscher in die Schatzkiste. Nur das Engelchen darf in die Kiste schauen und den
Lutscher sehen, denn das Engelchen ist der gute Freund. Das Teufelchen darf den Lutscher nicht se-

hen, denn er ist ein boser Dieb. Wenn er kommt muss die Schatztruhe schnell zugemacht werden.

,,»Den Lutscher darf nur das liebe Engelchen sehen, das bése Teufelchen darf ihn niemals sehen!*

Kontrollfrage: Wer ist der gute Freund und wer ist der bose Dieb?

Nun zeigt sich der Dieb (Teufelchen)...

Testfrage: Was soll Silke machen? Nun zeigt sich der Freund (Engelchen)...
Testfrage: Was soll Silke machen?

Die Bildergeschichte mit Protokollbogen ,Der Lutscher* (Anlage c) diente als Ersatzlosung

bei Ausfall der technischen Mittel, kam aber nicht zum Einsatz.

Ironie

Diese Aufgabe pruft, ob das Kind bereits Liige- und Tauschungskompetenzen aufweist.
Uberpriift wird diese Kompetenz mit 5 Situationsbildern (Abbildung 26), zu denen je eine
falsche (ironische) Bemerkung gemacht wird. Uberpriift wird hierbei, inwiefern die Kinder
ironische Bemerkungen als , TAduschungsversuch® erkennen kénnen und verstehen, dass das
Gegenteil gemeint ist. Unterschieden wird noch, ob das Kind Ironie erkennt und ob es auch

bereits selber ironische Séatze bilden kann.
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Tabelle 17: Aufgabenstellungen Ironie

IRONIE (max. 6 Punkte)
Material: Situationsbilder

Bild 1: ,,Was fiir ein aufgerdumtes Kinderzimmer!*

Bild 2: ,,0h, die Frau hat sich gerade frisch gewaschen!*

Bild 3: ,,Das Midchen sieht ja hellwach aus!“

Bild 4: ,,Was fiir eine schone Frau!*

Bild 5: ,,Man, ist heute ein tolles Wetter!*

6. Kommentar: ,,Was war an den Satzen falsch? Kannst du auch so einen Satz bilden?*

Abbildung 26: Erfassung der Aufgabenstellungen Ironie - Situationsbilder

102




2 Methode

2.1.3 Subtest Metakognition (META)

Die folgende Tabelle zeigt die einzelnen Kategorien der Metakognition mit insgesamt 48
Items, die in die metakognitiven Aufgabenstellungen und deren Umsetzung unterteilt sind.

Die Vorlagen und Arbeitsblatter befinden sich in der Anlage D (Extraband).

Tabelle 18: Kategorien Metakognition-Aufgabenstellungen

METAKOGNITION Itemanzahl
Metakognitive Aufgabenstellungen 25
Metakognitives Interview 10
Metakognitiver Beobachtungsbogen 5
""Huhnerdurcheinander* 10
Beobachtung Metakognitiver Prozesse 23
Problemldsung 10
Arbeitsverhalten 7
Kontrollverhalten 6

Die insgesamt 48 Metakognition-Items teilen sich auf in 25 metakognitive Aufgabenstellun-

gen und 23 Beobachtungsitems, die im Befund- und Auswertungsbogen aufgelistet sind.
Alle Befundbdgen und Aufgabenstellungen zu den Metakognition-Aufgaben befinden sich in

Anlage D (Extraband), die CD mit den eingespielten Aufgabenstellungen befindet sich in der

Materialbox.
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Tabelle 19: Aufgabenstellungen Metakognition

. 1 Punkt=gekonnt
Kilrzel O=nicht gekonnt METAKOGNITION
1 Metalntl Wer wiirde gerne mit mit Dir spielen und warum?
2 Metalnt2 Hast du schon einmal Problem gelést? Und wenn ja, welches Problem?
3 Metalnt3 Was kannst du besonders gut?
4 Metalnt4 Was meinst du sagen deine Eltern oder deine Freunde,was du gut kannst?
5 Metalnt5 Was mochtest du bald kdnnen? Wieso kannst du das noch nicht?
6 Metalnt6 Was machst du, wenn du etwas wissen willst?
7 Metalnt7 Hilfst du gerne anderen Kindern? Wenn ja, warum?
8 Metalnt8 Woriber denkst du gerne nach?
9 Metalnt9 Wann warst du das letzte mal stolz oder worauf bist du stolz?
10 Metalnt10 Erklarst du gerne anderen (Kindern) etwas?
11 MetaBeob1 Sollte ich irgendetwas tun, bevor ich anfange?
12 MetaBeob2 Was ist meine Aufgabe? Was muss ich zuerst tun?
13 MetaBeob3 Was soll ich tun, wenn ich nicht mehr weiR, wie es weitergeht?
14 MetaBeob4 Was soll ich tun,wenn ich mich vertan habe?
15 MetaBeob5 Wie kann ich kontrollieren, ob es richtig ist?
16 Huhnl Hast du eine Idee was du machen sollst?
17 Huhn2 Wie bekommst du raus, was du machen sollst?
18 Huhn3 Benotigen wir einen Stift? Wenn ja wofiir?
19 Huhn4 Kannst du sagen, was du tun sollst?
20 Huhn5 Wie kannst du das Huhn finden?
21 Huhn6 Ist es eine gute Idee, Zwillinge zu suchen?
22 Huhn7 Woher weilt du nun, welche Paare du bereits gefunden hast?
23 Huhn8 Was machst du wenn du einen Fehler gemacht hast?
24 Huhn9 Wie kannst du wissen, ob du alles richig gemacht hast?
25 Huhn10 Zum richtigen Ergebnis gekommen?
26 ProblLsgl gibt zu erkennen, dass er/sie den Aufgabentyp kennt.
27 ProblLsg2 denkt laut.
28 ProblLsg3 nimmt Hilfsmittel (Finger, Stift).
29 ProblLsg4 sucht eigenstandig nach Problemldsung.
30 ProblLsg5 nimmt sich Zeit zum Nachdenken.
31 ProblLsg6 gute Einschdtzung der eigenen Leistungsfahigkeit.
32 ProblLsg7 versucht, die Aufgaben fertig zu machen
33 ProblLsg8 kann Schwierigkeiten beschreiben.
34 ProblLsg9 stellt strukturierte Fragen.
35 ProblLsg10 geht systematisch vor.
36 ArbVerhl gute/angemessene Frustrationstoleranz.
37 ArbVerh2 wagt sich auch an schwierige Aufgaben.
38 ArbVerh3 arbeitet konzentriert.
39 ArbVerh4 arbeitet im angemessenen Tempo.
40 ArbVerh5 gute Motivierbarkeit.
41 ArbVerhé arbeitet gerne mit.
42 ArbVerh7 zeigt Freude am Lernen.
43 Kontrollel tberpruft das Handeln.
44 Kontrolle2 merkt, wenn sie/er auf dem falschen Weg ist.
45 Kontrolle3 korrigiert ihr/sein Verhalten und versucht neuen Lésungsweg.
46 Kontrolle4 fragt nach, ob sie/er die Aufgabe richtig macht.
47 Kontrolle5 fordert Hilfe an, wenn sie/er nicht weiter kommt.
48 Kontrolle6 kontrolliert das Ergebnis am Ende der Aufgabenbearbeitung.
erreichte Punkte 0 48 ltems

Metakognitive Aufgabenstellungen

Metakognitives Interview

Diese Aufgabe priift, ob das Kind bereits tber sein Denken nachdenken und Gber seine Leis-
tungen und Kompetenzen berichten kann. Uberprift wird diese Kompetenz mit einem Film,
der den Kindern vorgespielt wird. Das Interview fuhrt die Handpuppe Fritz (Abbildung 27),
den die Kinder auch im Original kennen. Nach jeder Frage stoppt der Film und die Kinder

konnen in Ruhe die Antwort geben.
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Tabelle 20: Aufgabenstellungen Metakognitives Interview

METAKOGNITIVES KINDERINTERVIEW MIT FRITZ (max. 10 Punkte)

Film mit Interview

Frage 1:
Frage 2:

Frage 3:
Frage 4.
Frage 5:

Frage 6:
Frage 7:
Frage 8:
Frage 9:
Frage 10:

Was glaubst du, wer wiirde gerne mal mit dir spielen und warum?

Hast du schon einmal ein Problem gelst? Wenn ja, welches? Wie hast du das
gemacht?

Was kannst du besonders gut?

Was meinst du sagen deine Eltern / Freunde, was du (schon) gut kannst?
Was mdchtest du bald kénnen? Wieso kannst du es noch nicht und was musst du noch
dafur lernen?

Was machst / tust du, wenn du etwas wissen willst?

Hilfst du gerne anderen Kindern? Wenn ja, warum?

Woriiber denkst du gerne nach?

Wann warst du das letzte Mal stolz oder worauf bist du stolz?

Erklarst du gerne anderen (Kindern) etwas?

Abbildung 27: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitives Interview mittels Fritz, dem Reporter

Metakognitiver Beobachtungsbogen

Diese Aufgabe pruft, welche Losungskompetenzen ein Kind aufweist. Die Kinder bekommen

das Aufgabenblatt ‘Hiihnerdurcheinander’ und werden durch die Testleiterin mit gezielten

Fragestellungen angeleitet. Diese Bearbeitung dieses Arbeitsblattes dient als Grundlage fir

die metakognitiven Beobachtungen (Problemltsen, Arbeitsverhalten, Kontrolle).
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Tabelle 21: Aufgabenstellungen Metakognitiver Beobachtungsbogen

METAKOGNITIVER BEOBACHTUNGSBOGEN

(max. 10 Punkte)

Schau mal, hier ist ein schweres Ratsel, das eigentlich fur Schulkinder gedacht ist...

Frage 1:
Frage 2:
Frage 3:
Frage 4.
Frage 5:
Frage 6:
Frage 7:
Frage 8:
Frage 9:

Beurteilung:

Hast du eine Idee, was du machen sollst?

Wie bekommst du heraus, was du machen sollst?

Benotigen wir einen Stift? Wenn ja, woftr?

Kannst du sagen, was du tun sollst?

Wie kannst du das Huhn finden?

Ist es eine gute Idee, Zwillinge zu suchen?

Woher weifst du nun, welche Paare du bereits gefunden hast?

Was machst du, wenn du einen Fehler gemacht hast?

Wie kannst du wissen, ob du alles richtig gemacht hast?

Zum richtigen Ergebnis gekommen? () ja () nein

v e

Ben hat die
Huhner gefittert.
Als er sich auf
dem Rasen
ausruhen wollte,
hat er den
Huhnerstall
aufgelassen.

2%

Als er wieder munter, >
wird, fehlt ein Huhn/ >

Welches?

SR

Abbildung 28: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitiver Beobachtungsbogen mittels dem Arbeitsblatt

‘Hiihnerdurcheinander’
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‘Hiihnerdurcheinander’

Diese Aufgabe prift, ob ein Kind eine andere Person anleiten kann. Mittels des -den Kindern
bekannten- Arbeitsblattes ‘Hithnerdurcheinander’ mussen die Kinder eine andere Person an-
leiten dieses zu l6sen, ohne zu verraten, wie das Vorgehen ist. lThr Losungswissen miissen sie

nun zurickhalten.

Tabelle 22: Aufgabenstellungen Hithnerdurcheinander

‘HUHNERDURCHEINANDER’ (max. 5 Punkte)

Das Kind Ubernimmt nun die Anleitung einer anderen Person, die das Hihnerbild 16sen soll.

Frage 1: Sollte ich irgendetwas tun, bevor ich anfange? (Zeige mir, wie man das macht.)

Frage 2: Was ist meine Aufgabe? Was muss ich zuerst tun? (Zeige mir, wie man das macht.)

Frage 3: Was soll ich tun, wenn ich nicht mehr weil3, wie es weitergeht? (Zeige mir, wie man
das macht.)

Frage 4: Was soll ich tun, wenn ich mich vertan habe?

Frage 5: Wie kann ich kontrollieren, ob es richtig ist?

- » - ‘ *—‘_
Abbildung 29: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitiver Beobachtungshbogen - ,, Ein Fallbeispiel

Umsetzung metakognitiver Aufgabenstellungen
Folgende Items werden anhand der selbstdndigen Bearbeitung des Arbeitsblattes ‘Hiihner-

durcheinander’ beurteilt.
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Tabelle 23: Aufgabenstellungen Problemldsung, Arbeitsverhalten, Kontrolle

PROBLEMLOSUNG (max. 10 Punkte)

Das Kind...

gibt zu erkennen, dass es den Aufgabentyp kennt.

denkt laut.

nimmt Hilfsmittel (Finger, Stift).

sucht eigenstandig nach Problemlésung.

nimmt sich Zeit zum Nachdenken.

zeigt eine gute Einschétzung der eigenen Leistungsféhigkeit.

versucht, die Aufgaben fertig zu machen

kann Schwierigkeiten beschreiben.

stellt strukturierte Fragen.

geht systematisch vor.

ARBEISTVERHALTEN (max. 7 Punkte)

Das Kind...

zeigt eine gute/angemessene Frustrationstoleranz.

wagt sich auch an schwierige Aufgaben.

arbeitet konzentriert.

arbeitet im angemessenen Tempo.

zeigt gute Motivierbarkeit.

arbeitet gerne mit.

zeigt Freude am Lernen.

KONTROLLE (max. 6 Punkte)

Das Kind...

uberprift das Handeln.

merkt, wenn es auf dem falschen Weg ist.

korrigiert sein Verhalten und versucht neue Ldsungswege.

fragt nach, ob es die Aufgabe richtig macht.

fordert Hilfe an, wenn es nicht weiter kommt.

kontrolliert das Ergebnis am Ende der Aufgabenbearbeitung.

Abbildung 30: Arbeitsbeispiel fiir die Bearbeitung des Arbeitsblattes ,, Hiihnerdurcheinander *
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2.14 GETOMETA: Fragebtgen und Entwicklungsprofil

GETOMETA bietet zur Abfrage der VVorgeschichte sowie zur Einschatzung der Wissens- und
Basiskompetenzen Fragebtgen an. Ebenso zeichnet er sich durch das umfassende Entwick-

lungsprofil aus, das auch mit dem PC ausgewertet werden kann.

Elternfragebogen

Der GETOMETA enthélt einen zweiseitigen Eltern-Fragebogen zur Vorgeschichte des Kin-
des. Anhand dieser Angaben kdnnen frihkindliche Entwicklungen abgefragt werden. Ein Zu-
satzfragebogen fur (besondere) Entwicklungsverlaufe erganzt die Informationen. Die Frage-
bdgen sind in die gleichen Entwicklungsbereiche unterteilt wie die Befundbtgen des GETO-
METAs, somit konnen Daten verglichen und nachvollzogen werden. Durch das Abgleichen
der Informationen wird der Gultigkeitsanspruch bedient.

Beide Fragebdgen befinden sich in der Anlage E (Materialband).

Fragebogen zur Erfassung der personalen und sozialen Kompetenzen

Der Fragebogen zur Erfassung der personalen und sozialen Kompetenzen liefert weitere Hin-
weise auf die kindliche Entwicklung und kann sowohl von den Erzieherinnen als auch von
den Eltern ausgefullt werden. Die Ergebnisse dienen als Gesprachsgrundlage, um individuelle
Mafnahmen zu besprechen und einzuleiten. Auch dieser Bogen befindet sich in Anlage E
(Materialband).

Entwicklungsprofil

Das individuelle Entwicklungsprofil ist die Darstellungsform entwicklungsbezogener Leis-
tungen. Es stellt eine Ergebniszusammenfassung allgemeiner Entwicklungstests dar und bildet
die Entwicklungsbereiche so ab, dass Starken und Schwéchen erkennbar werden. Auf den
Ubersichtsseiten der einzelnen Entwicklungsbereiche konnen die erzielten Ergebnisse des
Kindes eingetragen werden. Diese kénnen dann in ein (bersichtliches Entwicklungsprofil
Ubertragen werden. Alternativ kdnnen die Ergebnisse auch sofort in den GETOMETA Be-
fund- und Auswertungsbogen eingetragen werden.

So kann bereits nach Abschluss einzelner Entwicklungsbereiche oder aber nach Durchlauf
aller Bereiche des GETOMETAs eine qualitative Auswertung fur den jeweiligen Bereich vor-
genommen werden. Diese dient der individuellen Férder- und Forderplanung, zeigt Kompe-
tenzen und Interessen der Kinder und dient als Informationsquelle fiir den Austausch mit den

Eltern, dem Team und anderen padagogischen Einrichtungen.
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Qualitative Auswertungen erfordern keine weitere Berechnung, d.h. sie kénnen nach Ab-
schluss der Testung / Beobachtung erfolgen.

Das Mittelwertprofil informiert Gber Kompetenzen des Kindes in bestimmten Entwicklungs-
und Teilbereichen. Da jungere Kinder zumeist niedrigere Ergebnisse / Werte erzielen als alte-
re Kinder, muss die jeweilige Altersstufe differenziert betrachtet werden. Ebenso informativ
ist es, den Mittelwert eines Kindes aus verschiedenen Testzeitpunkten zu vergleichen. Dieser
gibt Hinweise auf die zeitliche Entwicklung des Kindes, bzw. wann Entwicklungen stattge-
funden haben. Die folgende Grafik zeigt den Mittelwertvergleich eines Kindes im Vergleich

zu seiner Altersgruppe.

Metakognition g VLT s
Theory of Mind | VLTI 2e
Mathematik L1111 LU [1]] 17 MW: Vorschulkinder

15 OMW:ID 5

Schriftsprache L1111 T T 17

Entwicklungsbereiche

Lautsprache L1111 L L [I111 24

Auditive Wahrnehmung 16

Gedichtnis LUV DT TLTUTTTTTTTTD 19

Wahrnehmung L1111 T T LTI 28

Motorik L1111 LU LU LTI 25

Abbildung 31: Vergleich der Entwicklungsbereiche von Vorschulkindern und ID 5 mittels Mittelwertvergleich
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2.2 Durchfihrung der Untersuchung

Bevor die Befunderhebung starten konnte, wurde ein Flyer (Anlage E) erstellt, der kurz tber
das Projekt informierte und eine Schweigepflichtsentbindung beinhaltete.

Zeitrahmen

Im Januar 2009 startete das Projekt mit einer Teamsitzung im Kindergarten. Zu Beginn wurde
der Terminablaufplan vorgestellt. Wichtig war hierbei die Integration des Vorhabens in den
Kindergartenalltag. Anschliefend wurden die Inhalte der Testung und das individuelles Ent-
wicklungsprofil, das als Grundlage zur Erstellung eines Forderplans dient, vorgestellt. Ein
Elterninformationsabend rundete die Vorbereitung im Rahmen der Informationsweitergabe
ab. Bis auf zwei Eltern gaben alle ihre Zustimmung.

Vorbereitung

Im Rahmen der Vorbereitung wurden die Testleiterinnen und auch die Erzieherinnen gezielt
geschult. Der genaue Testablauf der Testung und der Testitems wurde mit den acht Testleite-
rinnen besprochen und an Beispielen durchgefuhrt, um eine einheitliche Durchfihrung und
Testsituation bei allen Kindern zu gewdhrleisten. Die Protokollierung der jeweiligen Ergeb-
nisse wurde durchgesprochen. Ein Durchfihrungs- und Auswertungsmanual wurde erstellt
(Anlage E).

Begleitung

Da die Untersuchung ein halbes Jahr dauerte, wurde in enger Kooperation mit dem Kinder-
garten und auch den Eltern (bei Bedarf) gearbeitet. Sowohl die Eltern, als auch die Erziehe-
rinnen fillten Bogen zur Entwicklung und zum Bereich Verhalten aus. Diese Ergebnisse wur-
den nicht mit in die Untersuchungsergebnisse aufgenommen, jedoch fir die individuelle Bera-
tung und die Erstellung gezielter InterventionsmalRnahmen genutzt.

Coaching der Erzieherinnen

Die angefertigten Berichte in Form von individuellen Entwicklungsprofilen dienen als Ge-
sprachsgrundlage fir den Austausch mit den Erzieherinnen. Es wurden gemeinsam die Er-
gebnisse der Testungen und die daraus resultierenden Forder- und Fordermanahmen bespro-
chen. Diese Kompetenzanalyse der einzelnen Kinder diente als Grundlage fur die Elternge-
sprache. Bei den Vorschulkindern wurde diese Entwicklungsdokumentation -nach Absprache
mit den Eltern- an die aufnehmende Schule weitergeleitet.

Durchfihrung

Die Durchfihrung des GETOMETASs wird im Manual beschrieben (Anlage E). Es liefert In-

formationen zur Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung.
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Interventionsplanung (F6rderung und Forderung)

Einige Kinder zeigten im Rahmen der Uberprifung Entwicklungsauffalligkeiten, z.B. im mo-
torischen oder lautsprachlichen Bereich, so dass -nach Absprache mit den Erzieherinnen und
Eltern- eine Empfehlung ausgesprochen wurde, beim Kinderarzt vorstellig zu werden, mit der
Fragestellung, ob eine ergotherapeutische oder logopéadische Behandlung indiziert sei. Neben
der individuellen Interventionsplanung, die aus den einzelnen Entwicklungsprofilen resultier-
te, wurden fir alle Kinder des Kindergartens zwei Programme ins Leben gerufen, um die

schulischen Vorlauferkompetenzen der Kinder gezielt auszubauen, LOK und ELKATE.

Gezielte Forderung und Forderung im Kindergarten

Ausgehend von der Befunderhebung der GET-Entwicklungsbereiche wurde LOK (Lernort
Kindergarten) eingerichtet und findet seither wdchentlich statt. Hier werden variierende
Gruppen mit verschiedenen Schwerpunkten z.B. Férderung der sprachlichen Kompetenzen,
,Horfabrik‘, ,Schau genau‘ angeboten. Aus den Inhalten der Subtests Theory of Mind und
Metakognition ergab sich die Einrichtung ELKATE (Lernkompetenztraining fur Kinder ab

drei Jahren) sowie weitere Projekte, z.B. der Forscherkurs ,Will-Ma will es wissen.

LELKATE" FUR VORSCHULKIDS

ELKATE=LKT=LERNKOMPETENZTRAINING

Immer wieder zeigt sich im schulischen Kontext, dass es den Kindern schwer fdllt, sich zu

konzentrieren, sich zu organisieren ..somit beugen wir vor...

ELKATE 1 trainiert die wichtigsten Basisfertigkeiten, die fiir den Schulalltag wichtig sind.

Es werden lber mehrere Wochen effiziente Strategien erarbeitet und lernférdernde Denk-
und Verhaltensweisen aktiviert. Diese versetzen die Kinder in die Lage, sich neue Informationen
gezielt zu beschaffen und zu verarbeiten.

Die Kinder lernen iber die ersten Basistrainingsinhalte den Grundstamm lernmethodischer
Kompetenzen. Sie werden in ihrer Allgemeinbildung und ihrem Vorwissen geférdert. Sie
entwickeln die Fdhigkeit ,zu lernen, wie man lernt".

VORAB:

Elternabend Dienstag, 11.01.2011 20:00 Uhr\(_\r/fy,

TRAININGSINHALTE: donnerstags \
. Genaues (Hin)Héren $.30 Uhr - 10.30 Uhr /«

. Genaues (Hin)Sehen

. Genaues (Nach)Erzihlen

. Genaues Merken / Merkfdhigkeit
. Reihenfolgen/Handlungsablaufe

|
— ab 20.01.2011 \/
F

. Phonologische Bewusstheit
. Konzentration

. Einiiben / Festigung der Lerninhalte

W oo N w
|

. Einiiben / Festigung der Lerninhalte

ABSCHLIESSEND

Elternabend Dienstag, 12.04.2011 20:00 Uhr

Abbildung 32: Ausschreibung eines Forderkurses ,,ELKATE “ im Kindergarten
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Nachbereitung
Durch die Untersuchung kam eine langfristige Zusammenarbeit zustande. Ein Manual mit
Forder- und Forderaspekten wurde fir den Kindergarten erstellt (Anlage E).

Berichte
Die ausfuhrlichen Berichte enthielten die Ergebnisse der Testung sowie Hinweise zu entspre-
chenden Forder- und FordermalRnahmen. In Kapitel 3.5 sind fir jede Altersstufe Auswer-

tungsbeispiele dargestellt.

Nachtestung

Mittlerweile wird GETOMETA jahrlich im Kindergarten eingesetzt, zumeist kurz nach den
Sommerferien, um bei Bedarf die individuellen Forderaspekte der VVorschulkinder berlicksich-
tigen zu konnen. Es liegen somit zahlreiche Daten vor, die jedoch nicht in die Auswertung
eingeflossen sind. Zusammenfassend lasst sich aber festhalten, dass bei allen Kindern durch-
weg positive Entwicklungsverlaufe zu verzeichnen sind, da die Kinder jahrlich Gberpruft wer-

den.

2.3  Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe umfasste insgesamt 50 Kinder (29 Médchen und 21 Jungen) in der Altersstufe
von drei bis sechs Jahren. Die Gruppe teilte sich auf in 16 Dreijahrige, 13 Vierjahrige und 21
Vorschulkinder. Der Altersmittelwert betragt 4;1 Jahre (Abbildung 33).

Stichprobenbeschreibung

21

Vorschulkinder
14 M 43hrige
m 3jdhrige

50 Kinder 29 weiblich 21 ménnlich

Abbildung 33: Stichprobenverteilung (N=50) nach Alter und Geschlecht

Im Folgenden wird das entwickelte Testinstrument GETOMETA auf seine Gitekriterien un-
tersucht.
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3 Ergebnisse

Kapitel drei fasst die Ergebnisse zusammen. Die Daten wurden einer ltemanalyse unterzogen.
Im Sinne der klassischen Testtheorie werden die Hauptgutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat) und Nebengutekriterien betrachtet. Ein Auswertungsbeispiel aus jeder Alters-
gruppe rundet dieses Kapitel ab. Die statistischen Berechnungen erfolgten mit SPSS 18 (Sta-

tistisches Programm fiir Sozialwissenschaftler, IBM, 2011).

3.1 Itemanalyse

Die Itemanalyse gilt als ein zentrales Instrument flr die Testkonstruktion und Testbewertung.
Ausreichende Differenzierung nach Itemschwierigkeit und Itemtrennschérfe gelten als Vo-
raussetzung fur Reliabilitat. Somit werden die ltems des GETOMETAS einer Itemanalyse
unterzogen, um sie auf Brauchbarkeit und Aussagefahigkeit im Hinblick auf die Untersu-

chungsziele zu Uberprufen (Bortz & Schuster, 2010).

3.1.1 Itemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeit (p;) gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein Item der Uberpriifung
von der definierten Personengruppe richtig gelést wird. Der Schwierigkeitsindex p; hat einen
Wertebereich von 0 bis 1. Tabelle 24 zeigt, welche Bewertungskriterien hierbei zugrunde lie-
gen (Bortz & Doring, 2006; Lienert & Raatz, 1998).

Tabelle 24: Bewertungskriterien Itemschwierigkeit

pi Bedeutung

p;>.95 sehr leichte Aufgaben

p; > .80 leichte Aufgaben

pi ~ .50 mittelschwere Aufgaben
pi < .20 schwere Aufgaben

pi < 0.05 sehr schwere Aufgaben

Gut ausgewogene Tests oder Skalen bestehen meist aus vielen Items mittlerer Schwierigkeit
und einigen Items mit hoher oder niedriger Schwierigkeit, um auch im unteren oder oberen
Merkmalsbereich zu differenzieren. Die Ergebnisse der Schwierigkeitsanalyse der Items wur-
den mit der Formel fur den Schwierigkeitsindex nach Dahl (Pospeschill, 2010) ermittelt:
PR
pi = e

Thnk-1)
Die Items wurden auf ihre Schwierigkeit analysiert und dann in drei grof3e Niveaustufen un-

00D

terteilt. Items zwischen p;=.20-.80 gelten als mittlerer Bereich (blau markiert), Items mit
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pi <.20 gelten als schwere Aufgaben (rot markiert), Items mit p; > .80 als leichte Aufgaben

(grin markiert).

Niveaustufe 1 (0.8)
m Niveaustufen 2-4 (0.2-0.8)
Niveaustufe 5 (< 0.2)

Abbildung 34: Prozentuale Verteilung der Aufgaben nach Itemschwierigkeit (drei Niveaustufen)

Die Items verteilen sich wie in der oberen Abbildung dargestellt. 128 Items (57%) fallen in
den mittleren Schwierigkeitsbereich, 78 Items (35%) gelten als sehr leicht, 18 Aufgaben (8%)
als sehr schwer. Wird berlicksichtigt, dass die Itemanalyse Uber die Gesamtstichprobe ermit-
telt wurde, ist es verstandlich, dass ein Drittel der Aufgaben eine sehr leichte Itemschwierig-
keit hat, da die Items fur die Altersspanne von drei bis sechs Jahren erstellt wurden und auch
angemessene Aufgaben fiir die jungeren Kinder zur Verfligung stehen mussten. Die 8% der
Items mit p; <.20 kommen dadurch zustande, dass einige Items aus den Bereichen Leseschrift-
sprache, Mathematik und Metakognition uber die ,geforderten Féhigkeiten® der Vorschulkin-
der hinzugefiigt wurden, um auch fur die Vorschulkinder Aufgaben bereit zu stellen, die einen
hoheren Niveaucharakter haben. Die Items mit der mittleren Itemschwierigkeit

pi = .20-.80 werden zur besseren Differenzierung nochmals in weitere Niveaustufen unterteilt.
Hierbei gilt der Bereich der leichteren Aufgaben als Niveaustufe 2 (p; =.61-.80), der mittlere
Bereich als Niveaustufe 3 (p; =0.41-.60) und der Bereich der schweren Aufgaben als Niveau-
stufe 4 (pi=.20-.40).

8% ) <0.20 18
Niveau 1 (>0.8) J
35% Niveau 2 (0.61-0.8) 0.20-0.40 _— 31

y Niveau 3 (0.41-.0.6) 0.41-0.60 33
15% 1
B Niveau 4 (.02-.04) 0.61-0.80 64
205 Niveau 5 (< 0.2) 50.80 i 78
Abbildung 35: Prozentuale Verteilung nach Item- Abbildung 36: Absolute Verteilung nach Item-
schwierigkeit (funf Niveaustufen) schwierigkeit (funf Niveaustufen)

Somit differenziert sich der mittlere Aufgabenbereich (p; = .20-.80) von insgesamt 128 Items
(57%) in 64 Items (29%) leichte Aufgabenstellungen, 33 Items (15%) mittelschwere Aufga-
ben und 31 (13%) Items schwere Aufgabenstellungen. Die einzelnen Items werden nach Ni-
veaustufen aufgelistet.
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VisKoorlr : 1,00
1 0,98 Kontrolle5 0,18
Sprachversténdnis2r | 0,98
i 0,98 4
False belief (1) | 0,98
1 0,98 MetaBeob5 0,18
KorpSch2r | 0,98
] 0,98 1
Metaint10 | 0,96
1 0,96 MetaBeob3 0,18
GrobMot9r | 0,96
0,96 4
False belief (3) | 0,96
] 0,96 ProblLsg8 0,16
Sprachverstandnislr 0,96
] 0,96 i
GrobMot2r : 0,96
] 0,94 Rechenfertigkeit3r 0,16
FarbKon2r | 0,94
0,94 4
TaktWahr3r : 0,94
_ 0,94 Huhn5 0,12
Geflihle (8) | 0,94
i 0,94 ]
Appearance-reality-distinction (1) | 0,94
] 0,92 Leseentwicklung8r 0,12
Gefihle (9) | 0,92
] 0,92 .
Gefihle (4) | 0,92
| 0,92 ProblLsg9 0,10
ArbVerh5 | 0,90
0,90 ]
Gedachtnislr : 0,90
1 0.0 AudiWahrl1r 0,08
LageWahr4r 0,90
| 0,90 i
Gut und bése (2) | 0,88
i 088 Leseentwicklung9r 0,08
AudiWahr2r | 0,88
0,88 4
ArbVerh7 : 0,88
] 0,88 Leseentwicklungl1r 0,08
ArbVerh4 | 0,88
i 0,88 1
FigWahrlr | 0,88
] 088 Huhn2 0,06
TaktWahrlr | 0,88
] 0,88 _
Ironie (2) | 0,86
0,86
ArbVerh2 : 086 Kontrolle6 0,06
i 0,86 1
Gesprachsfahigkeit3r | 0,86
0,86
Grikonlr : 0.86 Kontrolle4 0,04
] 0,86 i
FormKon2r | 0,86
0,86
TaktWahr2r : 0,86 Huhng 0,04
0,86
FigWahr2r : 0,84
0,84
GrobMot1r 0,84 ProblLsgl 0,02
i 0,84
Sonstiges3r | 0,84
0,82
Ironie (4) : 0,82 Huhnd 0,00
] 0,82
Ironie (1) | 0,82
0,82
Gesprachsfahigkeitar : 0,82 Huhn7 0,00

Abbildung 38:Itemauflistung der Niveaustufe 5
(pi<0.2)

Abbildung 37: Itemauflistung der Niveaustufe 1
(pi>0.8)
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Gedachtnisdr | 0,80
1 0.80 Rechenfertigkeit4 0,58 Huhn4 038
MatheGrundIage...- 0,80 1R L
b 0,80 Gut und bése (3) 0,58 Z&hlfahigkeit2r 0,38
Wortschatzlr | 0,80
i 0,80 MatheGrundlagen5r 0,58 WRB2r 0,38
GrobMotér | 0,80
) 1 0,78 GrobMot13r 0,58 GrobMot5r 0,38
Grammatikér | 0,78
J 0,78 KinWahrlr 0,58 Artikulation2
Schreibentwicklu... | 0,78 rtikulation2r 0,38
0,78 P
GrobMot15r | 078 Sprachverstandnis3r 0,56 AudiWahr13r 038
0,78 b
- 1 GrobMot11r 0,56
Gefiihle (6) | 078 AudiWahrgr 0,36
1 0,78
MatheGrundlage... | 0,76 MatheGrundlagen13r 0,56
0,76 ProblLsg10 0,36
MatheGrundIage...: 0,76 Gedachtnisér 0,56
i 0,76 KinWahr3r 0,36
Metalnt2 | 0,76 GrobMot3r 0,56
. 0,76 Leseentwicklung5r 0,34
WRBL1r 078 ProbiLsg3 0,54
i 0,74
Schreibentwicklu... 0,74 Audiwahror 0,34
1 074 Metalnt8 0,54
Geddchtnis3r | 0,74 Appearance-reality- 054 Gedéachtnis7r 0,32
i 074 distinction (3) ’
ProblLsg5 0,74 . "
1 Representational AudiWahr12r 0,32
i 0,74 h 3) 0,54 !
KdrpSch3r | 0,72 change
i 0,72 Leseentwicklungdr 0,54 Figwahr3r 0,32
Appearance-... | 0,72
0,70 . ’
] g FeinMot2r Leseentwicklung6r 0,32
MatheGrundlage... | 0,70 enio 0,54 &
1 0,70 "
Schreibentwicklu... 0,70 Grammatiklr 0,52 Huhné 0,30
i 0,70 .
Ironie (3) | 0,70 AudiWahr10r 0,52 MetaBeobl 0,30
1 0,70
MatheGrundlage... | 0,70 Grammatik5r 0,50 ProblLsg2 0,30
1 0,70
Gespréchsfahigke... 0,70 LageWahr3r 0,50
1 0,70 ’ GrobMot7r 0,30
GrobMot10r | 0,70 FeinMot5r 0,48
i 0,68 Ironie (6)
G tik2 0,68
rammatikar 0'68 MatheGrundlagen15r 0,48
Wortschatz5r | 0,66 Huhn3
1 0,66 AudiWahr7r 0,48
MetaBeob2 | 0,66 Leseentwicklung10r
: 0,66 Metalnt5 0,44
Schreibentwicklu... | 0,66 MetaBeob4
] 0,66 Grammatik4r 0,44
ProblLsg7 0,66
LI Grammatik3r
i 0,64 GrobMot8r 0,44
Gespréchsfahigke... | 0,64
0,64 Kontrollel
Schreibentwicklu.... 0,64 Metalntl 042
0,64
] ) ; Huhnl
Metalnt9 | 0,64 False belief (2) 0,42
1 0,62
MatheGrundlage... 0,62 Artikulationlr 0,42 Kontrolle2
] 0,62
MatheGrundlage... 0,60 MatheGrundlagen16r 0,42 Gedéachtnis9r
i 0,60
Gut und bose (1) | 0,60 GrobMot20r 0,40 Kontrolle3
1 0,60
Gedachtnis5r | g'zg Leseentwicklung7r 0,40 Huhn10
GrobMot18r 0,60 FeinMotd
einMotar 0,40 Rechenfertigkeit2r

Abbildung 39: Itemauflistung der ~ Abbildung 40: Itemauflistung der  Abbildung 41: Itemauflistung der
Niveaustufe 2 (p;=.61-.80) Niveaustufe 3 (p; :.41-.60) Niveaustufe 4(p; :.20-.40)
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Die folgende Grafik verdeutlicht die Verteilung der Niveaustufen Uber die Gesamtstichprobe

in den einzelnen Entwicklungsbereichen.

Metakognition 8%

Theory of Mind

Mathematik

Lautsprache

Entwicklungsbereiche

5%
Auditive Wahrnehmung/

Gedachtnis

Motorik

13%

Leseschriftsprache 10%

19%

Wahrnehmung 10%

27%
25%

19%
21%

27%

27%

41%
33%

36%

32%
28%
32%

45%

52%

57%

Niveau 5
M Niveau 4
Niveau 3
Niveau 2

Niveau 1

69%

Abbildung 42: Prozentuale Niveauverteilung in den Entwicklungsbereichen

In den Entwicklungsbereichen Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis, Leseschriftsprache, Ma-

thematik und Metakognition zeigen sich noch Aufgaben, die -auch fur die Altersstufe der

Vorschulkinder- als zu schwierig eingestuft werden. Die untere Tabelle zeigt die Itemanzahl

in den einzelnen Entwicklungsbereichen unterteilt nach Niveaustufen.

Tabelle 25: Absolute Niveauverteilung in den Entwicklungsbereichen

Niveaul |Niveau?2 | Niveau3
Motorik 8 7 8
Wahrnehmung 20 4 3
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis 8 4 3
Lautsprache 11 5
Leseschriftsprache 11 2
Mathematik 10 5
Theory of Mind 17 4
Metakognition 10 4
Items gesamt 78 64 34

Niveau 5
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3.1.2 Itemtrennscharfe

Die Itemtrennschérfe ist der Kennwert einer Testaufgabe, der ausdriickt, wie gut das gesamte
Skalenergebnis aufgrund der Losung der einzelnen Testaufgabe vorhergesagt wird. Die
Trennscharfe ist definiert als korrigierte Korrelation zwischen dem Item und dem Skalener-

gebnis, als Kurzel wird tblicherweise rj; verwendet.

Fur die Ermittlung der Trennschérfe wird eine ,part-whole-Korrektur® vorgenommen, d.h. das
Item wird mit dem aus allen Ubrigen Items des Tests ermittelten Testwerten in Beziehung
gesetzt (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Bei den von SPSS ausgegebenen ,korrigierten Item-Skala-Korrelationen® handelt es sich um
die sogenannten Eigentrennscharfen. Alle Items wurden belassen, da sich auch bei niedriger
Trennschérfe einzelner Items keine starken negativen Auswirkungen auf Cronbachs Alpha

ergeben. Die Inter-ltem-Korrelationsstatistik befindet sich im Anhang A (Extraband).

Die (part-whole) korrigierte Trennschérfe ri; kann Werte zwischen -1 tiber 0 und 1 annehmen.
Ein hoher Wert bei einem Item deutet darauf hin, dass dieses Item sehr gute Diskriminie-
rungseigenschaften hat. Ein Trennschérfekoeffizient um 0 weist auf eine geringe Diskriminie-

rungsfahigkeit des Items hin. Negativwerte deuten auf eine fehlerhafte Itemformulierung hin.

Aus der Literatur lassen sich folgende Bewertungskriterien (Tabelle 26) ableiten (Pospeschill,
2010).

Tabelle 26: Bewertungskriterien Itemtrennschérfe

Fit Bedeutung

rii> .95 hohe Differenzierung der Items

ri=.40-.70 angemessene Differenzierung der Items (ausgezeichnete Itemtrennscharfe)
rit<.20 mangelnde Differenzierung der Items (Ausschlusskriterium)

rii < -.50 Hinweis auf fehlerhafte Itemformulierung

Mittelschwere Aufgaben (ri=.40-.70) weisen eine gute Trennschérfe auf. Die ermittelten Wer-
te befinden sich im Anhang A (Extraband) und werden grafisch in Zusammenhang mit der
Itemanalyse dargestellt (Abbildungen 43-50). Die Itemtrennschérfe steht im engen Zusam-
menhang mit der Skalenhomogenitat, denn sie berechnet sich aus dem Mittelwert der Inter-

Itemkorrelation, der sogenannten Mean-Inter-Item-Korrelation (MIC).
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3.1.3 Skalenhomogenitat

Als weitere Untersuchungsmethode zur Uberpriifung der Homogenitit gilt die Berechnung
des mittleren Inter-ltem-Korrelationskoeffizienten (Mean-Inter-ltem-Korrelation / MIC).
Dieser kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Hohe Werte bedeuten, dass die Items sehr
ahnliche Informationen erfassen. Laut Buhner (2011) sollte der MIC in der Regel zwischen
MIC=.20-.40 liegen, damit das zu messende Konstrukt (theoretische Annahme uber eine nicht
direkt beobachtbare Variable) in seiner vollen Bandbreite erhoben werden kann und nicht nur
einzelne Aspekte des Konstrukts (Paier, 2010).

Die folgende Tabelle zeigt die MIC-Werte der einzelnen Entwicklungsbereiche.

Tabelle 27: Auswertung der Itemstatistiken der Entwicklungsbereiche

Auswertung der Itemstatistiken

Motorik Mittelwert Minimum Maximum Bereich Ma_xmum/ Varianz
Minimum

Inter-ltem-Korrelationen ,160 -312 ,600 912 -1924 ,025

Wahrnehmung Mittelwert Minimum Maximum Bereich May_mum/ Varianz
Minimum

Inter-ltem-Korrelationen ,194 -,208 1,000 1208 -4,802 ,036

Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis Mittelwert Minimum Maximum Bereich M’\Aa;f]lir;tnr;/ Varianz

Inter-ltem-Korrelationen ,138 -,468 ,621 1089 -1327 ,034

Lautsprache Mittelwert Minimum Maximum Bereich M?x'_m“m’ Varianz
Minimum

Inter-Item-Korrelationen ,283 -,160 ,869 1029 -5,437 ,035

Leseschriftsprache Mittelwert Minimum Maximum Bereich Mapq-mum/ Varianz
Minimum

Inter-Item-Korrelationen ,382 -,095 ,956 1050 -10,097 ,0514

Mathematik Mittelwert Minimum Maximum Bereich Ma}><|.mum/ Varianz
Minimum

Inter-Item-Korrelationen ,348 -,349 912 1261 -2,612 ,057

Theory of Mind Mittelwert Minimum Maximum Bereich ME%XI.I’T'IUI’T'I/ Varianz
Minimum

Inter-Item-Korrelationen 144 -,309 1,000 1309 -3,240 ,040

Metakognition Mittelwert Minimum Maximum Bereich M"’?X'.m“m’ Varianz
Minimum

Inter-Item-Korrelationen ,143 -,469 1,000 1469 -2,134 ,034

Die Bereiche Lautsprache (MIC=.283), Leseschriftsprache (MIC=.382) und Mathematik
(MIC=.348) zeigen die erforderlichen MIC-Werte zwischen .20 und .40. Der Bereich Wahr-
nehmung weicht nur minimal ab (MIC=.194). Alle anderen Bereiche (Motorik: MIC=.160;
Auditive Wahrnehmung/Geddachtnis: MIC=.138; Theory of Mind: MIC=.144; Metakognition:
MIC=.143) liegen unter dem geforderten Wert. Das bedeutet, dass die Items dieser Bereiche

sehr unterschiedliche Kompetenzen abfragen. Eine mdgliche Begriindung liegt darin,
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dass diese Bereiche jeweils zwei Kompetenzbereiche abfragen: Motorik (Items Grobmotorik
und Items Feinmotorik), Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis (Iltems Auditiven Wahrneh-
mung und Items Gedachtnisleistungen), Theory of Mind (Items klassische Aufgabenstellun-
gen und Items erweiterte Aufgabenstellungen) und Metakognition (Items Metakognitive Auf-
gabenstellungen und Items Metakognitiver Beobachtung). Zudem wird bei der Berechnung

nur auf eine kleine Stichprobe zurlickgegriffen.

Als zweiter Homogenitatsindex gilt der Alphakoeffizient (Cronbachs Alpha), der fur die ein-
zelnen Entwicklungsbereiche folgende Werte ergibt: Motorik: «=.844, Wahrnehmung:
a=.859, Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis: a=.776, Lautsprache: 0a=.916, Leseschriftspra-
che: 0=.932, Mathematik: a=.929, Theory of Mind a=.835 und Metakognition 0=.884.

Da die Werte alle im hohen Bereich liegen (Tabelle 37), ist dies eine Bestatigung fr Homo-

genitat.

Somit scheint die ausgewiesene Skalenhomogenitét insgesamt zufriedenstellend zu sein.

314 ltemvarianz

Itemvarianz (si?) beschreibt ,,(...) die Differenzierungsfihigkeit eines Items hinsichtlich der
untersuchten Probandenstichprobe® (Moosbrugger & Kelava, 2012, S.81), das heif3t, sie gibt
an, wie stark sich die Antworten, bezogen auf ein Item, zwischen den Personen unterscheiden.
Die Varianz einer Variablen ist die durchschnittliche quadrierte Abweichung der einzelnen
Werte vom Mittelwert, also das StreuungsmaR.

Es gibt einen engen Zusammenhang zur Itemschwierigkeit. Liegt diese fest, so ist die mogli-
che Auspragung der Varianz dadurch stark begrenzt. Die Itemvarianz erreicht ihr Maximum
bei mittlerer Itemschwierigkeit (p; = .50). Bei Extremabweichungen von p; liegt kaum noch

eine Differenzierung vor.

Die Itemvarianz wird selten als Selektionskriterium herangezogen, kann aber in Kombination

mit den anderen Kennwerten aufschlussreich sein.
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3.1.5 Zusammenhé&nge zwischen Itemkennwerten

Die folgenden Grafiken verdeutlichen den Zusammenhang der Itemanalyse. Die Itemschwie-
rigkeit (p;), die Itemtrennscharfe (ri;) und die Itemvarianz (s;?) werden gemeinsam dargestellt

und nach Itemschwierigkeit aufsteigend sortiert. Eine Trennlinie im Wertebereich wurde zur

besseren Ubersicht bei 0.5 eingeflgt.
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Abbildung 43: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Motorik
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Abbildung 44: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Wahrnehmung
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Abbildung 45: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung
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Abbildung 46: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Lautsprache
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Abbildung 47: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Leseschriftsprache
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Abbildung 48: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Mathematik
Abbildung 49: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Theory of Mind
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Abbildung 50: Zusammenhang zwischen den Itemkennwerten - Entwicklungsbereich Metakognition
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Wie bereits dargestellt, zeigt sich eindeutig, dass die Items des GETOMETASs unterschiedli-
che Itemschwierigkeiten aufweisen. Die Itemtrennschérfe bewegt sich bei einem Grofteil der
Items zwischen r;;=.20-.80. Folgende Zusammenhange werden deutlich:
e Es besteht maximale Varianz bei mittlerer Iltemschwierigkeit.
e Sehr schwere und sehr leichte Items besitzen eine eingeschrénkte Varianz.
e Wenn die Item-Schwierigkeit festliegt, ist die Auspragung der Varianz stark begrenzt.
e Es besteht ein quadratischer Zusammenhang zwischen Itemschwierigkeit und Itemvarianz.
e Je groRer die Itemvarianz ist, desto eindeutiger differenziert ein Item zwischen Personen.

Items, die keine Varianz erzeugen, differenzieren auch nicht.

Die Itemschwierigkeit wird in Kapitel 3.2.3.4.1 noch in ihrer Altersabhangigkeit tberpruft.
Folgend wird Uberpruft, ob die erhobenen Daten der Stichprobe N=50 einer Normalverteilung

entsprechen.

3.1.6 Prifung auf Normalverteilung

Oft wird die Normalverteilung als Ursprungsverteilung der Merkmalswerte angenommen.
Bevor diese Annahme getroffen werden kann, missen die Merkmalswerte dahingehend unter-
sucht werden, ob die Normalverteilung eine geeignete Verteilung ist. Nach Raab-Steiner und
Benesch (2008) ist die Normalverteilung eine mathematische Basisverteilung. Diese ist
dadurch charakterisiert, dass sie eingipflig und symmetrisch ist.

Bortz und Schuster (2010, S. 583) beschreiben die Normalverteilung als ,,(...) wichtige
Verteilung der Statistik; festgelegt durch die Parameter [...] Erwartungswert und [...]
Streuung. Sie ist ,,glockenférmig, symmetrisch, zwischen den beiden Wendepunkten [...]
liegen ca. 68% der gesamten Verteilungsflache.*

Nach Brosius wird die Normalverteilung so héufig betrachtet, weil ,,(...) viele statistische
Testverfahren nur dann zuverldssige Ergebnisse liefern, wenn die untersuchten Variablen

nicht allzu sehr von der Normalverteilung abweichen® (Brosius, 2010, S. 173).

Ein gangiges Verfahren zur Uberpriifung der Normalverteilung einer Stichprobe ist der Kol-
mogorov-Smirnov-Anpassungstest. Nach Raab-Steiner und Benesch (2008) ist dieser Test
geeignet, besonders bei kleinen Stichprobenumféangen Abweichungen von der Normalvertei-

lung aufzudecken.
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Wenn die asymptotische Signifikanz > .05 aufweist, kann man annehmen, dass die Werte der

getesteten Variablen hinreichend normalverteilt sind.
Zudem muss der Wert der extremen Differenz fir N=50 mit folgender Formel berechnet wer-

—

]

den: ¥ . Der Wert ist somit 1.36 / V50 = 0.192.

on

"1\]

Zuerst wird der Anpassungstest fur die Testbatterie GETOMETA mit 224 Items und flr den
Subtest GET (146 Items) vorgenommen.

Tabelle 28:Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir die Testbatterie GETOMETA und den Subtest GET (N=50)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Gesamtstichprobe GETOMETA GET gesamt
N 50 50
Parameter der Mittelwert 141,2000 96,2200
Normalverteilung™® Standard-abweichung 34,41701 26,83075
Extreme Absolut ,126 ,112
Differenzen Positiv ,092 ,091

Negativ -,126 -, 112
Kolmogorov-Smirnov-Z ,894 ,794
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,401 ,555
a. Die zu testende Verteilungist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Die asymptotische Signifikanz ist deutlich héher als .05, somit ist anzunehmen, dass die Werte
des Subtests GET (p=.555) und der Gesamttestbatterie GETOMETA (p=.401) hinreichend
normalverteilt sind.

Auch die extremen Differenzen absolut ubersteigen den Wert von 0.192 nicht.

Die Variablen der Testbatterie sind somit fiir die Altersstufe von drei Jahren bis sechs Jahren

hinreichend normal verteilt.

Zur Verdeutlichung der Ergebnisse wird die Verteilung der Haufigkeiten richtiger Antworten

auf Items flr die Gesamtstichprobe in Form von Histogrammen grafisch abgebildet.
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Testbatterie GETOMETA

Subtest GET

Lésungshiufigkeit

Mittelwert = 14120
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50,00
Itemanzahl GETOMETA (gesamt: 224)

Abbildung 51: Histogramm der Testbatterie GETOMETA
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Abbildung 52: Histogramm des Subtests GET

Weiterfuhrend werden nun die acht Entwicklungsbereiche getrennt voneinander analysiert.

Tabelle 29: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fuir die Entwicklungsbereiche

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Auditive
Wahrnehmung
Motorik Wahrnehmung Gedéachtnis Lautsprache |Schriftsprache Mathematik | Theory of Mind | Metakognition
N 50 50 50 50 50 50 50 50
Parameter der Mittelwert 16,8600 23,1000 13,3200 18,4400 11,3000 13,2000 23,6800 21,3000
Normalverteilung®® TP —
tandardabweichung 4,89902 4,70887 3,83560! 6,56882 6,03476 5,90054 4,62222 741276
Egtreme Absolut 099 156 1008, 206 126 214 192 ,066
Differenzen —
Positiv 085 124 ,062 139 o7 118 ,086 ,063
Negativ -,009 -, 156 -,098 -,206 - 126 -,214. -,192 -,066
Kolmogorov-Smirnov-Z 702 1102 ,690 1457 892 1513 1359 464
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) 709 176 727 1029 404 021 ,050 ,983

a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.

b. Aus den Daten berechnet.

Bei der Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereichen wird deutlich, dass die Kategorien

Lautsprache (p=.029) und Mathematik (p=.021) den kritischen Wert von .05 unterschreiten.

Ebenso weisen die extremen Differenzen absolut hohere Werte als .192 (Lautsprache: .029,

Mathematik: .021) auf. In diesen beiden Bereichen liegt keine Normalverteilung der Variab-

len vor. Um die Normalverteilung in den einzelnen Entwicklungsbereichen zu veranschauli-

chen, wird die Verteilung der Haufigkeiten richtiger Antworten auf Items der Bereiche in

Form von Histogrammen dargestellt.

127




3 Ergebnisse

Entwicklungshereich Motorik

Entwicklungshereich Wahrnehmung
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Abbildung 53: Histogramm des Entwicklungs- Abbildung 54: Histogramm des Entwicklungs-
bereiches Motorik bereiches Wahrnehmung

Der Anpassungstest zeigt, dass die Bereiche Motorik (asymptotische Signifikanz von p=.709)

und Wahrnehmung (asymptotische Signifikanz von p=.176) normalverteilt sind.

Entwicklungsbereich Auditive Wahmehmung / Gedachtnis Entwicklungshereich Lautsprache
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Itemanzahl Auditive Wahrnehmung/Gedichtnis (gesamt: 22 ltems) ltemanzahl Lautsprache (gesamt: 27 ltems)
Abbildung 55: Histogramm des Entwicklungs- Abbildung 56: Histogramm des Entwicklungs-
bereiches Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis bereiches Lautsprache

Der Anpassungstest zeigt, dass der Bereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis normalver-
teilt ist. Die Lautsprache weist eine asymptotische Signifikanz von p=.029 auf und liegt somit
unter dem Grenzwert der Normalverteilung.

Das lasst sich damit begrinden, dass die Sprachentwicklung, z.B. die lautsprachliche und
grammatikalische Entwicklung, mit Ende des vierten Lebensjahres als abgeschlossen gilt.
Danach differenzieren die Kinder ihr Wissen weiter. Dieses bildet sich auch in dem
Histogramm Lautsprache ab. Die Verteilung ist sehr linksschief (rechtssteile Verteilung), das
bedeutet einige Testitems sind zu leicht fiir die Gesamtstichprobe.

Der Anpassungstest zeigt, dass der Bereich Leseschriftsprache (asymptotische Signifikanz von

p=.404) normalverteilt ist. Die Priifung auf Normalverteilung im Entwicklungsbereich

128



3 Ergebnisse

Mathematik zeigt auch eine unter dem Grenzwert der Normalverteilung liegende
asymptotische Signifikanz von p=.021. Ursachlich dafur kann die kleine Stichprobe (N=50)
und die Altersverteilung uber drei Jahrgénge sein.

Entwicklungshereich Mathematik

Entwicklunashereich Leseschriftsprache 1]
129
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ltemanzahl Leseschriftsprache (gesamt: 21 ltems) Itemanzahl Mathematik (gesamt: 22 Items)
Abbildung 57: Histogramm des Entwicklungs- Abbildung 58: Histogramm des Entwicklungs-
bereiches Leseschriftsprache bereiches Mathematik
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Abbildung 59: Histogramm des Subtests Abbildung 60: Histogramm des Subtests
Theory of Mind Metakognition

Tabelle 29 und die grafische Darstellung 59 verdeutlichen, dass der Entwicklungsbereich
Theory of Mind genau grenzwertig zur Normalverteilung (p=.05) liegt. Auch hier scheinen
einige Items fur die Gesamtstichprobe zu leicht zu sein. Der Anpassungstest fur den Entwick-
lungsbereich Metakognition mit p=.983 sowie die graphische Abbildung 60 zeigt, dass hier
von einer Normalverteilung auszugehen ist.

Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest wird in Kapitel 3.2.3.1.2 flr die Altersstufen der
Dreijéhrigen (N=16), der Vierjahrigen (N=13) und der Vorschulkinder (N=21) analysiert, um
die Tendenz der Normalverteilung in den einzelnen Altersstufen zu tberpriifen. Neben der
Uberprifung des Datensatzes auf Normalverteilung ist bei einer explorativen Datenanalyse

auch eine Verteilungsanalyse durchzuftihren, um die Bandbreite zu analysieren.
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3.1.7 Bandbreite der Entwicklungsbereiche

Die Verteilungsanalyse wird in Form von Box-Whisker-Plot-Diagrammen dargestellt, da die-
se einen direkten Verteilungsuberblick bieten und sich zum Verteilungsvergleich eignen.
Boxplots vermitteln schnell den Eindruck daruber, in welchem Bereich die erhobenen Daten
liegen und wie diese sich verteilen. Kreise markieren die Ausreiler, Kreuze die Extremwerte,
die sehr weit von den Medianwerten abweichen. Die Whiskers zeigen jeweils die Unter- bzw.
Obergrenze an, zusammen genommen ergibt dieses die Spannweite, d.h. die Streuung der
Daten. Diese reagiert duerst sensibel auf Ausreiler (Griffiths & Beyer, 2009).
Der Median (schwarzer Strich in der Box) ist der mittlere Wert der Daten.
Im Box-Plot werden folgende Werte grafisch dargestellt (Fahrmeir, Kinstler, Pigeot, Tutz,
2007):

1. X025 : Anfang der Box, x, 75 : Ende der Box, d, : Lange der BoX (xg75 — X025 ),

2. Xmeq: Median entspricht dem 50. Quartil, mittlerer Wert der Daten und

3. Whiskers markieren Xmin und Xmax, das heilt den gréften und kleinsten Wert.
In der Darstellung tber alle Entwicklungskategorien insgesamt zeigt der Median, dass in fast
jeder Entwicklungskategorie die Entwicklung von den dreijahrigen Kindern bis zu den Vor-
schulkindern zunimmt (Abbildung 73). Um dies zu spezifizieren, werden nachfolgend die

einzelnen Entwicklungskategorien deskriptiv beschrieben und grafisch dargestellt.

Zu Beginn werden der GETOMETA und seine Subtests GET, Theory of Mind und Metakog-

nition analysiert.

Tabelle 30: Deskriptive Beschreibung der Boxplots fir die Testbatterie GETOMETA und die Subtests

N = 50 GETOMETA Theory of Mind | Metakognition GET gesamt
Mittelwert 141,2000 23,6800 21,3000 96,2200
Median 148,0000 25,5000 22,0000 100,5000
Standardabweichung 34,41701] 4,62222 741276 26,83075
Varianz 184,531 21,365 54,949 719,889
Spannweite 136,00 18,00 31,00 104,00
Minimum 53,00 12,00 4,00 29,00
Maximum 189,00 30,00 35,00 133,00
Perzentile £ 115,7500 19,7500 16,0000 78,0000
50 148,0000 25,5000 22,0000 100,5000
7 168,2500 27,0000 26,2500 119,2500

Wie Tabelle 30 und Abbildung 61 verdeutlichen, verteilt sich die Testbatterie GETOMETA

(Gesamtpunkte 224) Uber eine Spannweite von 136 Punkten, das Minimum liegt bei 53
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Abbildung 61: Datenverteilung der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET
Punkten, das Maximum bei 189 Punkten. Der Median liegt bei 148 Punkten, der Mittelwert

bei 141.2 Punkten (SD: 34.42), Box (x,,s =115.75; x,-,s =168.25) und Median sind leicht
rechtsseitig verschoben. Die Lange der Box betragt d,=52.5. Der GET-Subtest
(Gesamtpunkte 146) zeigt eine leicht linksseitige Streuung zwischen 29 und 133 Punkten mit
einer Spannweite von 104. Der Mittelwert liegt bei 96.2 (SD 26.83), der Median liegt bei
100.5 Punkten. Die Lange der Box betragt d, =41.25. Auch hier zeigt sich eine leichte rechts-
seitige Verschiebung der Box (xg .5 = 78.00; x4, =119.25).

Der Subtest Theory of Mind mit insgesamt 30 Gesamtpunkten (Tabelle 30 / Abbildung 62)
zeigt eine Spannweite von 18 Punkten bei einem Minimumwert von 12 und einem
Maximumwert von 30 Punkten. Die Box (xg,s = 19.75; xy,5 = 27.00) und ihr Median
(25.5) sind deutlich rechtsseitig verschoben. Die Box hat ein Lange von d, =7.25, der Mittel-
wert liegt bei 23.68 Punkten (SD: 4.62). Die Daten der Metakognition (Gesamtpunkte 48)
verteilt sich Uber eine grolRe Spannweite von 31 Punkten, sowohl die Box (x,,5 = 16.00;
Xo 75 =26.25) als auch der Median (22.00) sind leicht rechtsseitig verschoben. Die Lange der
Box betragt d, =10.25. Der Mittelwert liegt bei 21.3 Punkten (SD: 7.41). Zusammenfassend

lasst sich festhalten, dass die Mediane der einzelnen Boxplots sehr nahe am Mittelwert liegen.
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Folgend wird nun die Bandbreite der Streuung in den einzelnen Entwicklungsbereichen

betrachtet.

Tabelle 31: Deskriptive Beschreibung der Boxplots der Entwicklungsbereiche

Auditive

N=50 Wahrnehmung/
Motorik Wahrnehmung Gedéachtnis Lautsprache |Schriftsprache Mathematik Theory of Mind | Metakognition
Mitielwert 16,86 23,10 13,32 18,44 11,30 13,20 23,68 21,30
Standardfehler des Mittelwertes 0,69 0,67 0,54 0,93 0,85 0,83 0,65 1,05
Median 17,00 24,00 13,50 21,50 12,50 15,00 25,50 22,00
Standardabweichung 4,90 471 3,84 6,57 6,03 5,90 4,62 7,41
Varianz 24,00 22,17 14,71 43,15 36,42 34,82 21,36 54,95
Spannweite 19,00 23,00 16,00 23,00 21,00 19,00 18,00 31,00
Minimum 6,00 6,00 4,00 3,00 0,00 2,00 12,00 4,00
Maximum 25,00 29,00 20,00 26,00 21,00 21,00 30,00 35,00
Perzentile 25 13,00 21,00 11,00 11,75 5,75 7,75 19,75 16,00
50 17,00 24,00 13,50 21,50 12,50 15,00 25,50 22,00
s 21,00 26,00 16,00 24,00 17,00 18,00 27,00 26,25

Aus Tabelle 31 ist zu entnehmen, dass sich die einzelnen Entwicklungsbereiche des

GETOMETA:s in der Gesamtstichprobe unterschiedlich verteilen, was Abbildung 63 grafisch

verdeutlicht. Insgesamt ist erkennbar, dass alle Boxplot-Diagramme inklusive ihres Medians

leicht rechtsseitig verschoben sind.
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Abbildung 63: Datenverteilung der Entwicklungsbereiche

Die Motorik (Gesamtpunktzahl 25) hat bei einer Spannweite von 19 Punkten (Min. = 6, Max.
=25) eine leicht nach rechts verschobene Box (x,,s = 13.00; x,,5 = 21.00), mit einer
Lange von d, =8.00. Bei einem Mittelwert von 16.86 Punkten (SD: 4.90) liegt der Median
mit 17 Punkten jedoch recht zentral. Das Boxplot-Diagramm der Wahrnehmung (Gesamt-
punktzahl 29) driickt bei einer groReren Spannweite von 23 Punkten, eine Boxlange von
do=5.00 (x025 = 21.00; x975 = 26.00) aus, jedoch mit zwei Ausreilern bei 6 Punkten, die
gleichzeitig das Minimum darstellen. Der Median liegt leicht rechtsseitig bei 24 Punkten. Der
Maximalwert betragt 29, der Mittelwert 23.1 (SD: 4.7). Der Entwicklungsbereich Auditive
Wahrnehmung/ Gedéachtnis hat bei einer Gesamtpunktzahl von 22 Punkten eine Spannweite
vom 16. Die Lange der Box (x5 = 11.00; xo75 = 16.00) betragt d, =5.00, der Median
(13.5) liegt zentral. Der Mittelwert liegt bei 13.3 (SD: 3.83), das Minimum bei 4 und das Ma-
ximum bei 20 Punkten. Im Vergleich dazu, ist sowohl die Box (xg,5 = 11.75; x¢75 =
24.00) als auch der Median x,,.4=21.50 der Lautsprache (Gesamtpunktzahl 27) deutlich
rechtsseitig verschoben. Die Spannweite liegt bei 23 (Min. = 3, Max. =26) uber eine Boxlange
von d, =12.25. Der Mittelwert betragt 18.44 (SD: 6.56).
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Die Leseschriftsprache (Gesamtpunktzahl 21) hat eine Spannweite von 0 bis 21, auch hier
sind Box (xg 55 = 5.75; x075 = 17.00) und Median (12.5) leicht nach rechts verschoben. Die
Lange der Box betragt d, =11.25 und der Mittelwert liegt bei 11.3 (SD: 6.03). Das Diagramm

des Entwicklungsbereiches Mathematik ist bei der Gesamtpunkzahl von 22 insgesamt be-
trachtet weniger verschoben. Der Median liegt hier bei 15 Punkten, der Mittelwert bei 13.2
(SD: 5.90) bei einer Spannweite von 19, zwischen dem Minimum 2 und dem Maximum von
21. Die Box (x¢ 25 =7.75; x4 75 = 18.00) hat eine Lange von d, =10.25.

In Kapitel 3.2.3.4.3 wird die Verteilung in Altersabhéngigkeit dargestellt.

3.2 Hauptgltekriterien

Aus der sogenannten ,klassischen Testtheorie® sind die Hauptgutekriterien und Neben-
gutekriterien abgeleitet worden. Pospeschill (2010) betont, dass die Hauptgtekriterien Objek-
tivitat, Reliabilitat und Validitat in einem Abhéngigkeitsverhaltnis stehen. Objektivitat ist eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fiir die Reliabilitat, die eine not-
wendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fur die Validitat darstellt.

3.2.1 Objektivitat

Objektivitat und Zuverlassigkeit sind Forderungen fiir nahezu alle Messungen. Bihner (2011,
S. 58) definiert Objektivitdt wie folgt: ,,Unter Objektivitat verstent man den Grad, in dem die
Ergebnisse eines Tests unabhéngig vom Untersucher sind.” Hier stellt sich die Bedingung,
dass die Ergebnisse unabhangig von der testdurchfiihnrenden Person zustande kommen (An-
wenderunabhangigkeit). Hierbei unterscheidet man drei Bereiche: die Objektivitat der Durch-

fuhrung, die Objektivitat der Auswertung und die Objektivitét der Interpretation.

Durchfiihrungsobjektivitat: Moosbrugger & Kelava (2012) beschreiben die Durchfiihrungsob-
jektivitat als Bedingungskonstanz. Diese liegt vor, wenn das Testergebnis unabhangig vom
Testleiter ist. Ein Test weist eine hohe Durchfiihrungsobjektivitat auf, wenn allen Probanden
die gleichen Anforderungen unter gleichen Bedingungen gestellt wurden. Diese wird fir den
GETOMETA erreicht durch:

e Erstellung eines Durchfiihrungsmanuals mit Verfahrensregeln,

e Schulung der Testleiterinnen und

e gezielte Bearbeitungsanweisungen.
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Auswertungsobjektivitat: Die Vergabe von Testpunkten muss unabhangig vom Auswerter

erfolgen (Bihner, 2011). Dieses ist nur abhangig von der Itembeantwortung. MalRnahmen zur
Sicherung der Auswertungsobjektivitat der Testbatterie GETOMETA sind:
e Manual zur Testdurchfiihrung und —auswertung (s. Anlage E — Materialband)
e Schulung der Testleiterinnen und
e alternatives Antwortformat: Die Items wurden als Leistungstestaufgaben (gekonnt
/ nicht gekonnt) konzipiert. Der Antwortmodus wurde durch entsprechendes An-

kreuzen gekennzeichnet.

Interpretationsobjektivitat: Die individuelle Interpretation eines Auswerters darf nicht in die
Bewertung des Testwertes einflieBen (Buhner, 2011). Vergleichswerte liefern Vergleichs-
gruppen. Die Interpretationsobjektivitdt des GETOMETAS wird erreicht durch:

e Festlegung eines Interpretationsrasters vor Durchfiihrung der Untersuchung,

e altersspezifische und altersubergreifende Vergleichswerte,

e strikte Beachtung von Verfahrensregeln und

e umfassende Dokumentation der Datenerhebungen und —analyse.

Nach Bortz und Déring (2006, S. 195) erfolgt die numerische Bestimmung der Objektivitét
eines Tests Uber die durchschnittliche Korrelation der Ergebnisse verschiedener Testanwen-
der. ,,Wenn diese Korrelation nahe Eins liegt, kann Objektivitdt vorausgesetzt werden.* Es
wurden insgesamt sehr hohe Korrelationswerte und Cronbachs-Alpha-Werte erreicht (Kapitel
3.2.2.2), so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Objektivitatsanforderungen erftllt

wurden.
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3.2.2 Reliabilitat

Das zweitwichtigste Hauptgutekriterium ist die Reliabilitat (Zuverlassigkeit), die den Grad
der Messgenauigkeit (Prazision) angibt und sich auf die Fragestellung bezieht, ob ein
Merkmal zuverlassig gemessen wird (Buhner, 2011). Der Grad der Zuverlassigkeit einer Mes-
sung wird durch den Zuverl&ssigkeits- oder Reliabilitatskoeffizienten (r) bestimmt (Moos-
brugger & Kelava, 2012). Da bei der Untersuchung nur eine Stichprobe zu einem Erhebungs-
zeitraum zugrunde liegt, werden zwei Arten der Reliabilitatsuberprifung vorgenommen, die

Testhalbierungsreliabilitat (Split-half) und die Interne Konsistenz.

3.2.2.1 Split-Half

Die Messung der Reliabilitdt wird mit der Testhalbierungs-Reliabilitét split-half bemessen,
die Korrelation beider Testteile miteinander (ry) beschreibt. Streng genommen entspricht die-

se Korrelation der Reliabilitat eines halben Tests, eine Korrektur erfolgt Gber die sogenannte

_2-Corr (x,,%,)  2-Rel(x,) .

Spearman-Brown-Formel (Pospeschill, 2010). Rel,, 11 Corr (x,x,) L+Rel(x,) ™

Um eine inhaltliche Gleichverteilung der Testhalften zu erreichen, wurde jeweils das 2. Item
in Reihenfolge ausgewahlt. Ein weiteres Schétzverfahren, das von SPSS zusatzlich angegeben
wird, ist der Koeffizient von Guttman.

Bei der Bewertung werden die Werte der Reliabilitat (r) ausgewiesen, fir die Raab-Steiner

und Benesch (2008) folgende Bewertungskriterien zugrunde legen:

Tabelle 32: Bewertungskriterien Korrelationskoeffizienten

R Bedeutung
r=0 kein Zusammenhang
r<=0.2 sehr schwacher Zusammenhang

0.2<r<=0.5 | schwacher Zusammenhang

0.5<r<=0.7 mittlerer Zusammenhang

0.7<r<=0.9 | starker Zusammenhang

09<r<=1 sehr starker Zusammenhang

Der Wertebereich liegt zwischen 0 und 1. Die Reliabilitat sollte im Allgemeinen einen Wert
von Uber r>.80 erreichen.

Die Testhalbierungsreliabilitat wird sowohl fur die Testbatterie GETOMETA, also auch fur
die Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition berechnet.
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Split-Half: GETOMETA
Die Testbatterie GETOMETA (224 Items) wird mit der Testhalbierungsreliabiliat (ry) Gber-
pruft.

Tabelle 33: Split-half der Testbatterie GETOMETA

Teil 1 Wert ,948

Anzahl der Items 1122

Cronbachs Alpha Teil 2 Wert 947
Anzahl der ltems 112°

Gesamtzahl der Items 224

Korrelation zwischen Formen ,971
Spearman-Brown-Koeffizient Gleiche Lange 1985
ungleiche Lange ,985

Guttmans Split-Half-Koeffizient ,985

a. Die Items sind: GrobMotlr, GrobMot3r, GrobMot5r, GrobMot7r, GrobMot9r, GrobMotl1r, GrobMot13r, GrobMot15r,
GrobMot17r, GrobMot19r, FeinMotlr, FeinMot3r, FeinMot5r, TaktWahrlr, TaktWahr3r, KinWahr2r, KorpSchlr, KérpSch3r,
VisKoorlr, VisKoor3r, FigWahr2r, FarbKonlr, FormKonlr, GroKonlr, LageWahrlr, LageWahr3r, LageWahr5r, WRB2r, Audi-
Wahr2r, AudiWahr4r, AudiWahrér, AudiWahr8r, AudiWahr1Or, AudiWahrl2r, Gedachtnislr, Gedachtnis3r, Gedachtnis5r,
Gedachtnis7r, Gedachtnis9r, Wortschatz2r, Wortschatz4r, Sprachverstandnislr, Sprachverstandnis3r, Sprachverstandnis5r,
Grammatik2r, Grammatik4r, Grammatikér, Artikulation2r, Sonstiges3r, Gesprachsfahigkeitlr, Gesprachsfahigkeit3r, Ge-
sprachsfahigkeit5r, Leseentwicklunglr, Leseentwicklung3r, Leseentwicklung5r, Leseentwicklung7r, Leseentwicklung9r, Lese-
entwicklungllr, Schreibentwicklung2r, Schreibentwicklung4r, Schreibentwicklung7r, Schreibentwicklung9r, Schreibentwick-
lungllr, MatheGrundlagen2r, MatheGrundlagen4r, MatheGrundlagen6r, MatheGrundlagen8r, MatheGrundlagen10r, Ma-
theGrundlagen12r, MatheGrundlagenl4r, MatheGrundlagenl6r, Zahlfdhigkeit2r, Rechenfertigkeit2r, Rechenfertigkeitdr,
FalseBel_Kont, FalseBel_Real, Represent_Testl, Represent_Test2, Appear_Testl, Appear_Test2, GutBose_Testl, Metalnt9,
Gefuhlel, Gefuhle3, Gefuhle5, Geflihle7, Gefiihle9, Ironiel, Ironie3, Ironie5, Metalntl, Metalnt3, Metalnt5, Metalnt7, Me-
talnt10, MetaBeob2, MetaBeob4, Huhnl, Huhn3, Huhn5, Huhn7, Huhn9, ProblLsglr, ProblLsg3r, ProblLsg5r, ProblLsg7r,
ProblLsg9r, ArbVerhlr, ArbVerh3r, ArbVerh5r, ArbVerh7r, Kontrolle2r, Kontrolle4r, Kontrolle6r.

b. Die Items sind: GrobMot2r, GrobMot4r, GrobMot6r, GrobMot8r, GrobMot10r, GrobMot12r, GrobMot14r, GrobMot16r,
GrobMot18r, GrobMot20r, FeinMot2r, FeinMot4r, TaktWahr2r, KinWahrlr, KinWahr3r, KorpSch2r, KérpSch4r, VisKoor2r,
FigWahr1lr, FigWahr3r, FarbKon2r, FormKon2r, GréKon2r, LageWahr2r, LageWahr4r, WRB1r, AudiWahrlr, AudiWahr3r, Au-
diWahr5r, AudiWahr7r, AudiWahr9r, AudiWahrllr, AudiWahr13r, Gedachtnis2r, Gedachtnis4r, Gedachtnisér, Gedachtnis8r,
Wortschatzlr, Wortschatz3r, Wortschatz5r, Sprachverstandnis2r, Sprachverstandnis4r, Grammatiklr, Grammatik3r, Gramma-
tik5r, Artikulationlr, Artikulation3r, Sonstiges4r, Gesprachsfahigkeit2r, Gesprachsfahigkeit4r, Gesprachsfahigkeitér, Leseent-
wicklung2r, Leseentwicklungdr, Leseentwicklung6br, Leseentwicklung8r, LeseentwicklunglOr, Schreibentwicklunglr, Schrei-
bentwicklung3r, Schreibentwicklung5r, Schreibentwicklung8r, SchreibentwicklunglOr, MatheGrundlagenlr, MatheGrundla-
gen3r, MatheGrundlagen5r, MatheGrundlagen7r, MatheGrundlagen9r, MatheGrundlagenllr, MatheGrundlagen13r, Ma-
theGrundlagen15r, Zahlfdhigkeitlr, Zahlfahigkeit3r, Rechenfertigkeit3r, FalseBel_Test, Represent_Kont, Represent_Real,
Appear_Kont, Appear_Real, GutBose_Kont, GutBose_Test2, Gefiihle2, Gefiihled, Gefiihle6, Gefiihle8, Gefiihlel0, Ironie2,
Ironie4, Ironie6, Metalnt2, Metalnt4, Metalnt6, Metalnt8, MetaBeobl, MetaBeob3, MetaBeob5, Huhn2, Huhn4, Huhne,
Huhn8, Huhn10, ProblLsg2r, ProblLsg4r, ProblLsgér, ProblLsg8r, ProblLsgl10r, ArbVerh2r, ArbVerh4r, ArbVerh6r, Kontrollelr,
Kontrolle3r, Kontrolle5r.

Der Reliabilitatskennwert wird bei einer Stichprobe von N=50 mit r; =.985 ausgewiesen und
entspricht somit einer sehr hohen Reliabilitat.
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Split-Half: GET
Die folgende Ubersicht zeigt die Reliabilitatstiberprifung des Subtests GET (146 Items).

Tabelle 34: Split-half des Subtests GET

. Wert ,945
Teil 1
Anzahl der Items 73°
Cronbachs Alpha . Wert 944
Teil 2 b
Anzahl der Items 73
Gesamtzahl der Items 146
Korrelation zwischen Formen ,968
o gleiche Lange ,984
Spearman-Brown-Koeffizient - ~
ungleiche Lange ,984
Guttmans Split-Half-Koeffizient ,984

a. Die Items sind: GrobMotlr, GrobMot3r, GrobMot5r, GrobMot7r, GrobMot9r, GrobMot11lr, GrobMot13r, GrobMot15r,
GrobMot17r, GrobMot19r, FeinMotlr, FeinMot3r, FeinMot5r, TaktWahr2r, KinWahrlr, KinWahr3r, KérpSch2r, KorpSchdr,
VisKoor2r, FigWahrlr, FigWahr3r, FarbKon2r, FormKon2r, GroKon2r, LageWahr2r, LageWahr4r, WRB1r, AudiWahrlr, Audi-
Wahr3r, AudiWahr5r, AudiWahr7r, AudiWahr9r, AudiWahrllr, AudiWahrl3r, Gedachtnis2r, Gedachtnis4r, Gedachtnisér,
Gedachtnis8r, Wortschatzlr, Wortschatz3r, Wortschatz5r, Sprachverstandnis2r, Sprachverstandnis4r, Grammatiklr, Gramma-
tik3r, Grammatik5r, Artikulationlr, Artikulation3r, Sonstiges4dr, Gesprachsfahigkeit2r, Gesprachsfahigkeitdr, Gesprachsfahig-
keitébr, Leseentwicklung2r, Leseentwicklungdr, Leseentwicklungbr, Leseentwicklung8r, Leseentwicklungl0Or, Schreibentwick-
lunglr, Schreibentwicklung3r, Schreibentwicklung5r, Schreibentwicklung8r, SchreibentwicklunglOr, MatheGrundlagenlr,
MatheGrundlagen3r, MatheGrundlagen5r, MatheGrundlagen7r, MatheGrundlagen9r, MatheGrundlagenllr, MatheGrundla-
genl3r, MatheGrundlagen15r, Zahlfahigkeitlr, Zahlfahigkeit3r, Rechenfertigkeit3r.

b. Die Items sind: GrobMot2r, GrobMot4r, GrobMot6r, GrobMot8r, GrobMot10r, GrobMot12r, GrobMot14r, GrobMot16r,
GrobMot18r, GrobMot20r, FeinMot2r, FeinMot4r, TaktWahrlr, TaktWahr3r, KinWahr2r, KérpSchlr, KérpSch3r, VisKoorlr,
\VisKoor3r, FigWahr2r, FarbKonlr, FormKonlr, GréKonlr, LageWahrlr, LageWahr3r, LageWahr5r, WRB2r, AudiWahr2r, Audi-
Wahr4r, AudiWahrér, AudiWahr8r, AudiWahrlOr, AudiWahr12r, Gedachtnislr, Gedachtnis3r, Gedachtnis5r, Gedachtnis7r,
Gedachtnis9r, Wortschatz2r, Wortschatz4r, Sprachverstandnislr, Sprachverstandnis3r, Sprachverstandnis5r, Grammatik2r,
Grammatik4r, Grammatikér, Artikulation2r, Sonstiges3r, Gesprachsfahigkeitlr, Gesprachsfahigkeit3r, Gesprachsfahigkeit5r,
Leseentwicklunglr, Leseentwicklung3r, Leseentwicklung5r, Leseentwicklung7r, Leseentwicklung9r, Leseentwicklunglir,
Schreibentwicklung2r, Schreibentwicklung4r, Schreibentwicklung7r, Schreibentwicklung9r, Schreibentwicklungllr, Ma-
theGrundlagen2r, MatheGrundlagendr, MatheGrundlagen6r, MatheGrundlagen8r, MatheGrundlagen10r, MatheGrundla-
genl12r, MatheGrundlagen14r, MatheGrundlagenl6r, Zahlfahigkeit2r, Rechenfertigkeit2r, Rechenfertigkeit4r.

Die Entwicklungsbereiche des GETs weisen insgesamt mit ry =.984 nach der Spearman-

Brown-Formel eine sehr hohe / exzellente Reliabilitat auf.
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Split-Half: Theory of Mind
Folgend wird der Subtest Theory of Mind mit seinen 30 Items analysiert.
Tabelle 35: Split-half des Subtests Theory of Mind
Teil 1 Wert 0,666
Anzahl der Items 15°
Cronbachs Alpha Teil 2 Wert 0,760
Anzahl der Items 15°
Gesamtzahl der Items 30
Korrelation zwischen Formen 0,702
Spearman-Brown-Koeffizient gleiche Lange 0,825
ungleiche Lange 0,825
Guttmans Split-Half-Koeffizient 0,807
a. Die Items sind: FalseBel_Kont, FalseBel_Real, Represent_Test1, Represent_Test2, Appear_Testl, Appear_Test2, GutBo-
se_Testl, Metalnt9, Geflihlel, Gefiihle3, Gefiihle5, Geflihle7, Gefiihle9, Ironiel, Ironie3, Ironie5.
b. Die Items sind: FalseBel_Test, Represent_Kont, Represent_Real, Appear_Kont, Appear_Real, GutBose_Kont, GutBo-
se_Test2, Gefilihle2, Gefiihle4, Gefiihle6, Geflihle8, Gefiihle10, Ironie2, Ironie4, Ironie6.

Auch bei der Uberpriifung des Entwicklungsbereiches Theory of Mind zeigt sich -trotz weni-

ger ltems- eine gute Reliabilitét (ry = .807).

Split-Half: Metakognition

Die folgende Ubersicht zeigt die Reliabilitatstberpriifung fiir den Subtest Metakognition (48

Items).

Tabelle 36: Split-half des Subtests Metakognition

. Wert ,803

Teil 1 3

Anzahl der Items 24

Cronbachs Alpha ] Wert ,782
Teil 2 b

Anzahl der Items 24

Gesamtzahl der Items 48

Korrelation zwischen Formen ,792
Spearman-Brown- gleiche Lange ,884
Koeffizient ungleiche Lange ,884
Guttmans Split-Half-Koeffizient ,884

Kontrolle2r, Kontrolle4r, Kontrolle6r.

a. Die Items sind: Metalnt1, Metalnt3, Metalnt5, Metalnt7, Metalnt10, MetaBeob2, MetaBeob4, Huhn1, Huhn3, Huhn5,
Huhn7, Huhn9, ProblLsglr, ProblLsg3r, ProblLsg5r, ProblLsg7r, ProblLsg9r, ArbVerhlr, ArbVerh3r, ArbVerh5r, ArbVerh7r,

lelr, Kontrolle3r, Kontrolle5r.

b. Die Items sind: Metalnt2, Metalnt4, Metalnt6, Metalnt8, MetaBeobl, MetaBeob3, MetaBeob5, Huhn2, Huhn4, Huhn6,
Huhn8, Huhn10, ProblLsg2r, ProblLsg4r, ProblLsg6r, ProblLsg8r, ProblLsg10r, ArbVerh2r, ArbVerh4r, ArbVerhér, Kontrol
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Auch die Reliabilitat im Subtest Metakognition ergab mit ry = .884 eine sehr hohe Reliabilitat.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass alle durchgefuhrten Split-half Reliabilitatstiberpri-

fungen eine (sehr) hohe Reliabilitaten aufweisen.

3.2.2.2 Interne Konsistenz

,Die Interne Konsistenz ist eine weitere Form der Reliabilitédt. Sie gibt an, inwieweit die Er-

gebnisse einzelner Teile eines Untersuchungsverfahrens miteinander korrelieren” (Gorniak,

Petzoldt, Schafer & Weliels, 2009, online).

Sie ist ein Mal} dafir, wie die Items einer Skala miteinander zusammenhangen. Die Gite ei-
nes Items kann hierbei ermittelt werden, indem die interne Konsistenz berechnet wird, als
wenn das Item nicht in der Skala enthalten wére. Die HOhe der internen Konsistenz ist ein

Kennwert fiir die Homogenitét des Tests (Kapitel 3.1.3).

Cronbachs Alpha ist die Standardeinstellung und zugleich das gangigste Reliabilitatskriteri-
um, wenn nur Daten von einem Messzeitpunkt vorliegen (Moosbrugger & Kelava, 2012).
Alpha (Cronbach) ist ein Modell der inneren Konsistenz, das auf der durchschnittlichen Kor-
relation zwischen den Items (Inter-ltem-Korrelation) beruht. Es berechnet sich folgenderma-
Ren (Moosbrugger & Kelava, 2012):

iVar(xi)

Rel(x)=—"" x| 1- 3= =a
m-1 Var(x)

Zur Bewertung von Cronbachs Alpha werden folgende Bewertungskriterien zugrunde gelegt
(George & Mallery, 2002):

Tabelle 37: Bewertungskriterien Cronbachs —Alpha

Cronbachs a Bewertung
a<0,5 inakzeptabel
a>0.6 fragwiirdig
a>0.7 akzeptabel
a>0.8 gut

a>09 exzellent
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Interne Konsistenz: Testbatterie GETOMETA
Insgesamt erreicht die Testbatterie GETOMETA mit seinen 224 ltems bestehend aus acht

Entwicklungsbereichen o= .974. Dieser hohe Grad an interner Konsistenz weist auf eine gro-

Re Homogenitat des Verfahrens hin.

Tabelle 38: Interne Konsistenz der Testbatterie GETOMETA und der Subtests

Subtest Cronbachs Alpha Itemanzahl

GET 0,972 146
Theory of Mind 0,835 30
Metakognition 0,884 48
GETOMETA | 0,974 224

Auch die einzelnen Subtests GET (a=.972), Theory of Mind («=.835) und Metakognition
(o0 =.884) erreichen gute bis exzellente Werte im Rahmen der internen Konsistenzuberpri-

fung.

Interne Konsistenz: Subtest GET
Die Uberpriifung besteht insgesamt aus sechs Entwicklungsbereichen. Im Folgenden werden
die Ergebnisse fiir den GET dargestellt, der insgesamt ein exzellentes Ergebnis von o =.972

erreicht. Die interne Konsistenz ist insgesamt als sehr hoch zu bewerten.

Tabelle 39: Interne Konsistenz der GET-Entwicklungsbereiche

GET - Entwicklungsbereich Cronbachs Alphgltemanzahl

Motorik 0,844 25
Wahrnehmung 0,859 29
Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis 0,776 22
Lautsprache 0,916 27
Leseschriftsprache 0,932 21
Mathematik 0,929 22
GET-gesamt 0,972 146

Es konnten sechs Bereiche mit gut akzeptablen (Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis
a=.776), guten (Wahrnehmung 0=.859, Motorik a=.844) und exzellenten Bewertungskriterien
(Lautsprache 0=.916, Leseschriftsprachentwicklung 0=.932, Matheentwicklung 0=.929)

nachgewiesen werden.
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Interne Konsistenz: Subtest Theory of Mind
Als néchstes wird die interne Konsistenz des Subtests Theory of Mind mit seinen Aufgaben-

kategorien dargestellt.

Tabelle 40: Interne Konsistenz des Subtests Theory of Mind

Theory of Mind Cronbachs Alpha|ltemanzahl
Klassische Aufgabenstellungen 0,673 11
False Belief 0,209 3
Representational-Change 0,584
Appearance-Reality-Distinction 0,544 4
Erweiterte Aufgabenstellungen 0,835 19
Gut und Bose 0,694 3
Geflhle 0,759 10
Ironie 0,758 6
Theory of Mind-Aufgaben gesamt 0,835 30

Die aus der Literatur und Forschung bekannten klassischen Theory of Mind-Aufgaben (False-
Belief, Representational-Change und Appearance-Reality-Distinction (Kapitel 1.7 und 2.1.2),
ergaben in ihrer Gesamtheit ,nur‘ den Wert 0a=.673, was im Grenzbereich zu einer akzeptab-
len Bewertung liegt. Durch eine Erweiterung um die Bereiche Gut und Bose, Ironie und Ge-
flhle (Kapitel 1.7 und 2.1.2) konnte Cronbachs Alpha auf .835 erhoht werden und liegt somit
auch im guten Bewertungsbereich. Besonders erwahnenswert ist der nachweisbar hohe Ein-
fluss auf das Gesamtergebnis durch den Bereich der erweiterten Aufgabenstellungen.

Interne Konsistenz: Subtest Metakognition

Die interne Konsistenz der einzelnen Aufgabenkategorien des Subtests Metakognition kénnen
Tabelle 41 entnommen werden. Abgeleitet wurden zwei Unterteilungen des Uberpriifungsbe-
reiches Metakognition, die metakognitiven Aufgabenstellungen und die Beobachtung der Ar-
beitsweise beim Lbsen eines Arbeitsblattes (Kapitel 1.7 und 2.1.3). Die metakognitiven Auf-
gaben ergeben mit a=.707 einen akzeptablen Reliabilitatskoeffizienten. Die Umsetzung dieser
Prozesse und deren Beobachtung ergeben mit a=.892 sehr hohe Werte. Der Bewertungsunter-
schied in diesen beiden Bereichen l&asst sich vermutlich damit erklaren, dass die Kinder bei
den Aufgabenstellungen gefordert sind, ihre Uberlegungen laut zu duRern und ihre Gedanken

mitzuteilen. Im Beobachtungsteil wird ihre VVorgehensweise lediglich beobachtet.
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Tabelle 41: Interne Konsistenz des Subtests Metakognition

Metakognition Cronbachs Alpha|ltemanzahl

Metakognitive Aufgabenstellungen 0,707 25
Metakognitives Interview 0,675 10
Metakognitiver Beobachtungsbogen 0,522 5
Hihnerdurcheinander 0,195 10
Umsetzung metakognitiver Prozesse 0,892 23
Problemldsung 0,765 10
Arbeitsverhalten 0,948 7
Kontrollverhalten 0,79 6
Metakognition-Aufgaben gesamt 0,884 48

Die erstellten Metakognitionsaufgaben ergeben gesamt einen nahezu exzellenten Reliabili-
tatskoeffizienten von a=.884, somit l&sst sich feststellen, dass die entwickelten Tests eine gute

bis exzellente interne Konsistenz aufweisen.

3.2.3 Validitat

Die Validitat Gberpruft die Gultigkeit und gibt an, ob das Verfahren tatséachlich das misst, was
es vorgibt zu messen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Validitat ist, im Gegensatz zur Objekti-
vitat und Reliabilitét, ein inhaltliches Kriterium. Dabei gibt es im Wesentlichen drei verschie-
dene, einander erganzende, Arten der Validierung, die Inhalts-, Konstrukt- und Kriteriumsva-
liditat. Zusétzlich wird im Rahmen dieser Studie die differentielle Validitat betrachtet. Diese
spezifische Form von Validitét beschreibt die Fahigkeit des Tests zur Trennung verschiedener
Gruppen und Stichproben. Auch die Validitat (mit Ausnahme der Inhaltsvaliditat) wird durch
den Korrelationskoeffizienten bestimmt (Bortz und Doring, 2006).

Nach Weise (1975, S. 219) gelten Werte zwischen .40-.60 als mittelmaRig, bei Verfahren
(z.B. Personlichkeitstests) ist die MittelmalRigkeit bereits zwischen .30-.40 erreicht. Zu beach-
ten ist, dass die Kriteriumsvaliditat maximal den Wert des geometrischen Mittels aus der Re-
liabilitat des Tests und der Reliabilitat des Kriteriums erreichen kann (Bortz, 2010).

3.231 Inhaltsvaliditat

Die Inhaltsvaliditat (Kontentvaliditat) bestimmt sich dadurch, ob der Test eine reprasentative
Stichprobe derjenigen Inhalte umfasst, deren Kenntnis bzw. Anwendung es zu prifen gilt. Im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung bedeutet das, dass Validitat vorliegt, wenn die alters-

gerechten Kompetenzen der Kinder in den entsprechenden Entwicklungsbereichen abgebildet
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werden kénnen. Bortz und Déring (2006) weisen darauf hin, dass die Hohe der Inhaltsvalidi-

tat nicht numerisch bestimmt werden kann, da es sich streng genommen gar nicht um ein

Testgltekriterium, sondern um eine Zielvorgabe handelt.

Inhaltsvaliditét ist gegeben, wenn der Inhalt der Testitems das zu messende Konstrukt in seinen
wichtigsten Aspekten erschopfend erfasst [...]. Hieraus folgt jedoch, dass die Grundgesamtheit der
Testitems, die potentiell fir die Operationalisierung eines Items in Frage kommen, sehr genau de-
finiert werden muss. Die Inhaltsvaliditat eines Tests ist umso héher, je besser die Testitems diese
Grundgesamtheit reprasentieren. (Bortz & Doéring, 2006, S. 200)

Die Test-Items sind anhand vorliegender Erkenntnisse der aktuellen Forschung hergeleitet
worden. Sie wurden zudem mit den aktuellen standardisierten und informellen Testverfahren

abgeglichen. Eine Auflistung dieser befindet sich in der Anlage A (Extraband).

Grundlage fiir die Uberpriifung der Inhaltsvaliditat ist das Wissen dartiber, was der Test iiber-
haupt messen soll und auch, was er nicht messen soll. Dafur ist die Definition des zu messen-
den Merkmals eine unumgangliche Bedingung. Die Testbatterie GETOMETA mit ihren acht
Entwicklungsbereichen tberprift die Basiskompetenzen (GET) und die Wissenskompetenzen
Theory of Mind (TOM) und Metakognition (META) in der Altersstufe der Drei- bis Sechsjah-

rigen.

3.23.2 Kriteriumsvaliditat

Nach Moosbrugger und Kelava (2012) weist ein Test Kriteriumsvaliditat auf, wenn vom Ver-
halten der Testperson innerhalb der Testsituation erfolgreich auf ein Kriterium, namlich auf

ein Verhalten auRerhalb der Testsituation, geschlossen werden kann.

Nicht selten handelt es sich bei dem Kriterium um einen Beobachtungssachverhalt, der erst zu ei-
nem spateren Zeitpunkt gemessen werden kann. (...) Die Validitét eines Tests bemif3t sich daran,
ob ein Testwert das spatere Verhalten korrekt vorhersagt. Diese Form der Kriteriumsvalditat nennt
man prognostische Validitt (...). (Bortz & Doring, 2006, S. 200)

Die Kriteriumsvaliditat konnte nach Auswertung der Befunderhebung mit den Kenntnissen

der Erzieherinnen tber den jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder abgeglichen werden.
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3.2.3.3 Konstruktvaliditat

Bei einer Konstruktvalidierung geht man von dem Konstrukt und der entsprechenden Theorie aus
und leitete daraus Hypothesen ab, die unter Einsatz des zu validierenden Tests empirisch Uberprift
werden. Dabei kdnnen alle mdglichen methodischen Wege einbezogen werden. Logische Analyse,
empirisch-korrelationsstatistische und experimentelle Ansétze stehen gleichberechtigt nebeneinan-
der. (Lienert & Raatz, 1994, S.226)

Das Instrument ist dann konstruktvalide, wenn die tatsachlich gefundenen Beziehungen mit
dem theoretischen Modell hohe Ubereinstimmung zeigen und wenn aus dem zu messenden
Zielkonstrukt Hypothesen ableitbar sind. Konstruktvaliditdt kann mit statistischen Zusam-
menhangen verschiedener Skalen nachgewiesen werden. Skaleninterkorrelationen sind ein

bedeutsamer Aspekt der Testglte von Entwicklungstests.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Korrelationen zwischen den einzelnen Entwick-
lungskategorien genauer betrachtet. Eine Korrelation beschreibt den Zusammenhang
zwischen mindestens zwei Variablen, in dem sie die Starke der statistischen Beziehung misst.
Der berechnete Korrelationskoeffizient beschreibt die Hohe des Zusammenhangs und variiert
zwischen -1 Gber 0 zu 1. Hiermit wird bewertet, ob es einen statistischen Zusammenhang der
Variablen gibt und ob dieser positiv oder negativ gerichtet ist (Leonhart, 2008).

Ein Korrelationskoeffizient von 0 bedeutet, dass es keinen statistischen Zusammenhang zwi-
schen den Variablen gibt. Ein Korrelationskoeffizient von 1 driickt einen positiven Zusam-
menhang aus.

Ein negativer Korrelationskoeffizient weist einen negativen Zusammenhang zwischen den
Variablen aus. Korrelationen bezeichnen ausschlieflich den Zusammenhang zwischen zwei
Variablen, sie enthalten keinesfalls Informationen Uber einen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhang, konnen jedoch ein Hinweis auf diesen sein. Es kann lediglich die Héhe des
Zusammenhangs anhand des Koeffizienten bestimmt werden und ob dieser Zusammenhang
statistisch signifikant ist. Die statistische Signifikanz gibt die GroRe der Irrtumswahrschein-
lichkeit (p-Wert) an, dass eine aufgestellte Forschungshypothese auch auf die Grundgesamt-
heit zutrifft (Bortz & Schuster, 2010).

Bezlglich des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen bedeutet dies, dass der Zusammen-
hang nicht rein zufallig ist, sondern mit der angegebenen Irrtumswahrscheinlichkeit auf die
Grundgesamtheit zutrifft. Die Obergrenze der Irrtumswahrscheinlichkeit wird mit dem Signi-
fikanzniveau angegeben, die in den Sozialwissenschaften im Allgemeinen auf maximal 5%

(p=.05) festgesetzt wird (Statista, 0.J., online).
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Die Konstruktionsvaliditat wird weiter Uberpruft, indem Korrelations- und Regressionsanaly-
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sen durchgefuhrt werden, um die Zusammenhdange zwischen den einzelnen Subtests und Ent-
wicklungsbereichen ndher zu analysieren. Skaleninterkorrelationen in Matrixform stellen da-

flir das geeignete Instrument dar.

Wie bereits die theoretische Auseinandersetzung gezeigt hat, ist davon auszugehen, dass in
der kindlichen Entwicklung einige Entwicklungsbereiche unabhé&ngiger voneinander sind als
andere. Die folgende Tabelle zeigt die Zusammenhdnge zwischen den einzelnen Subtests
GET, Theory of Mind und Metakognition.

Tabelle 42: Korrelationen der Subtests

Korrelationen
Gesamtstichprobe GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach o -
g P ' N 742 438
earson

S|gh|f|kanz (2- 000 001

seitig)

N 50 50 50
Theory of Mind Korrelation nach 742" 439"

Pearson

Slg.nlflkanz(Z— 000 001

seitig)

N 50 50 50
Metakognition Korrelation nach 438" 439"

Pearson

Slgmflkanz (2- 001 001

seitig)

N 50 50 50
**_ Die Korrelation (r >.700) ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.
**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Es zeigt sich anhand der Tabelle, dass die drei Subtests signifikante Korrelationen aufweisen.
Eine recht hohe Korrelation zeigt sich mit r=.742 zwischen den Subtests GET und Theory of
Mind, die auch bereits theoretisch herausgearbeitet wurde. Der Subtest Metakognition korre-
liert mit dem Subtest GET mit r=.438 und Theory of Mind mit r=.439 nur im knapp mittleren
Bereich und es zeigen sich nur geringe Zusammenhange. Auch das bestétigt die theoretischen
Erkenntnisse.

Fur die Konstruktvaliditat der einzelnen Entwicklungsbereiche sind geringe bis mittlere Kor-
relationen (r<0.7) als erwartungskonform zu bewerten, da sie ausweisen, dass Entwicklungs-
bereiche unabhéngig voneinander sind. Die Tabelle 43 weist aus, wie die acht Entwicklungs-

skalen miteinander korrelieren.
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Tabelle 43: Korrelationsmatrix der Entwicklungsbereiche

Korrelationen

Auditive
Wahrnehmung/

Gesamtstichprobe Motorik Wahrnehmung Gedéachtnis Lautsprache Schriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Motorik Korrelation nach \L 702" 586" 01" 672" 585" 610" 278

Pearson

Signifikanz (2- 000 ,000 ,000 000 000 ,000 051

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Wahrnehmung Korrelation nach 702" \.t 726" 580" 696" 630" 608" 3747

Pearson

Signifikanz (2- ,000 ,000 ,000 000 000 ,000 007

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Auditive Korrelation nach 586" 726" \.t 660" 728" 706" 624" 21"
Wahrnehmung/ Pearson
Ceeacius Signifikanz (2- 000 000 ,000 000 000 ,000 003

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Lautsprache Korrelation nach 201" 580" 660" \ 596" 607" 652" 4357

Pearson

Signifikanz (2- 000 000 ,000 000 000 ,000 002

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Schriftsprache Korrelation nach 672" 696" 728" 596" \ 774" 639" 288"

Pearson

Signifikanz (2- 000 000 ,000 ,000 000 ,000 042

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Mathematik Korrelation nach 585" 630" 706" 607" 774" \ 596" "

Pearson

Signifikanz (2- ,000 000 ,000 ,000 000 ,000 003

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Theory of Mind Korrelation nach 610" 608" 624" 652" 639" 596" \.t 439"

Pearson

Signifikanz (2- 000 000 ,000 ,000 000 000 001

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50
Metakognition Korrelation nach 278 374" 4" 235" 288" 4" 430" \

Pearson

Signifikanz (2- 051 007 003 002 042 003 001

seitig)

N 50 50 50 50 50 50 50 50

**_Die Korrelation (r >.700) ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.

Die Korrelationsmatrix der acht Entwicklungsbereiche weist aus, dass es eine Vielzahl an
Korrelationen zwischen den Entwicklungsbereichen gibt, die sich zum gréBten Teil im mittle-
ren Bereich bewegen und somit als erwartungskonform zu bewerten sind. Lediglich die Ent-
wicklungsbereiche Metakognition und Motorik weisen keine signifikanten Korrelationen aus.
Funf Korrelationen weisen héhere (r>0.7) signifikante Zusammenhéange aus und sind in fol-

gender Tabelle gelistet.

Tabelle 44: Hohe Korrelationen (r>0.7) der Entwicklungsbereiche

Motorik Wahrnehmung 7027
Wahrnehmung Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis 726"
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis | Leseschriftsprache 728"
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis Mathematik 706
Leseschriftsprache Mathematik 1747
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Somit bestétigen die analysierten Zusammenhange die theoretisch fundierten Annahmen. Es
ist bekannt, dass diese Entwicklungsbereiche eng miteinander in Verbindung stehen. Im Dis-

kussionsteil werden diese Zusammenhange nochmals thematisiert.

Analyse der Zusammenhange

Aus den bisherigen Berechnungen und Ergebnissen zeigen sich eindeutige Zusammenhange
zwischen den einzelnen Entwicklungsbereichen, die allerdings keine Kausalitatsannahmen
zulassen. Aufgrund dessen werden im néchsten Schritt multiple Regressionen Uber die Ge-
samtstichprobe durchgefiihrt. Regredieren bedeutet zurtickfuhren auf: Eine abhangige Variab-
le wird auf eine unabhangige Variable zuriickgefiihrt. ,,Anders als bei einer reinen Korrelati-
onsanalyse wird bei einer Regressionsanalyse eine eindeutige Richtung der Zusammenhéange
angenommen® (Schwarz, 2010, online). Die multiple Regression klart auf, wie grof3 die Erkla-
rungskraft mehrerer unabhangiger Variablen zusammen ist.

Die folgenden multiplen Regressionsanalysen werden jeweils mit den einzelnen Entwick-
lungsbereichen des GETOMETAs als abhédngige Variable durchgefuhrt. Es wird die schritt-
weise (hierarchische) Regression verwendet, da die Entwicklungskategorien stark miteinander
korrelieren und redundante Pradiktoren nicht mit in die Regressionsgleichung aufgenommen
werden. Die Konstanten werden nach der Grof3e ihrer Erklarungskraft geordnet in das Modell
aufgenommen, somit ist die Modellgtite besser nachzuvollziehen.

Die Regressionsanalysen wurden mit folgenden Berechnungen vorgenommen.

Modellzusammenfassung: Im bivariaten Modell entspricht R dem Korrelationskoeffizienten
(Pearson‘s r) mit dessen Bewertungskriterien. Der Durbin-Watson-Test Gberprift, ob Daten

unabhéngig sind oder ob eine Autokorrelation vorliegt.

Bei auftretender Autokorrelation sind die Abweichungen von der Regressionsgeraden nicht mehr
zufallig, sondern von den Abweichungen der vorangehenden Werte abhéngig. Die Werte beziehen
sich also auf die ihnen vorhergehenden Werte. Diese Verletzung der Pramisse fiihrt zu einem ver-
zerrten Standardfehler des entsprechenden Regressionskoeffizienten und damit auch zu einem feh-
lerhaften Konfidenzintervall. (Stein, Pavetic & Noack, 0.J. S.30)

Dieser Test kann die Werte zwischen null und vier annehmen. Wert 0 bedeutet eine vollstan-
dige positive Autokorrelation, ist der Wert deutlich kleiner als 2, deutet dies auf eine positive
Autokorrelation der Residuen hin, liegt er bei ungeféhr 2, liegt keine Autokorrelation der Re-
siduen vor, ist er deutlich Gber 2 zeigt er eine negative Autokorrelation an, der Wert 4 zeigt
eine vollstandige negative Autokorrelation.
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Kopp und Lois (2009) stellen zwei Faustregeln auf: Faustregel 1: Es lasst sich sagen, dass
auch Werte zwischen 1,5 und 2,5 akzeptabel sind. Faustregel 2: Ein Wert unter 1 oder (ber 3
deutet dagegen auf ein erhebliches Ausmall an Autokorrelation der Residuen hin. Die
Effektstarke / EffektgroRe wird mit dem Bestimmungsmall R2 (auch Determinationskoeffi-
zient) ausgewiesen und gibt das Verhéltnis der erklarten Varianz zur Gesamtvarianz an. Hier
werden folgende Interpretationen zugrunde gelegt: R? = .0196 - kleine Effektstarke, Rz = .130
- mittlere Effektstarke und R% = .260 - grof3e Effektstarke. Dieser Wert wird dann in Prozent
angeben (R2 = .260 bedeutet 26% der Varianz kann durch das Modell erklart werden). Beim
Standardfehler des Schéatzers handelt es sich um die Quadratwurzel aus den durchschnittlichen
Residuen des Modells. Bei mehreren unabhangigen Variablen wird das korrigierte R angege-
ben, da es die Varianzaufklarung der Anzahl unabhéngiger Variablen relativiert.

ANOVA: Anova (Analysis of Variance) ist eine Varianzanalyse, die das Verhaltnis von er-
klarter (Regression) zur nicht erklarten (Residuen) Varianz aufklart. Der F-Test ist ein Signi-
fikanztest, der das Verhéltnis zwischen der erkléarten Streuung und der nicht erklérten Streu-
ung ausdriickt. Im Vergleich zum t-Test ermdglicht Anova die Auswertung mehrerer unab-
hangiger Variablen. Sie ermdglicht die Abschédtzung der Wirkungsweise von Einflussfaktoren

des Zusammenwirkens der beteiligten Variablen.

Koeffizientenblock: Bei den B-Koeffizienten handelt es sich um die unstandardisierten Re-
gressionskoeffizienten. Beta entspricht dem standardisierten Regressionskoeffizienten. Der
F-Test dient der Signifikanzprufung des Regressionskoeffizienten. Die Signifikanz ist hier das
Signifikanzniveau des Regressionskoeffizienten beztglich des t-Wertes.

Die Beta-Koeffizienten sind zentral fir die Interpretation des Einflusses der jeweiligen Vari-
ablen (Niketta, 0.J. online). Im bivariaten Fall entspricht der standardisierte Beta-Wert der
Hohe des Korrelationskoeffizienten. Ist der Steigungskoeffizient positiv, handelt es sich um
einen positiven Zusammenhang zwischen den Variablen, ist er negativ, um einen negativen
Zusammenhang. Die B-Koeffizienten kdnnen untereinander hinsichtlich ihrer Bedeutung nach

verglichen werden, da sie sich auf Standardabweichungseinheiten beziehen.

Folgend werden nun die acht Entwicklungsbereiche der Testbatterie GETOMETA betrachtet,

die nacheinander als abhangige Variable ins Modell eingegeben werden.

149



3

Ergebnisse
Tabelle 45: Regressionsanalyse mit Motorik als abhangige Variable
MOTORIK (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 1.652 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .747 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=29.744 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.540 (54% erklarte Varianz)

grolle Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Wahrnehmung

B=.454 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 2

Leseschriftsprache

B=.357 (positiver Einfluss)

Die Regressionsanalyse mit Motorik als abhdngige Variable ergibt ein Modell mit den zwei

Konstanten Wahrnehmung und Leseschriftsprache, die gemeinsam zu 54% die Varianz auf-

klaren. Dieses Modell ist hoch signifikant und weist eine grole Effektstarke aus.

Tabelle 46: Regressionsanalyse mit Wahrnehmung als abhangige Variable

WAHRNEHMUNG (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.202 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .802 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=42.458 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.629 (62,9% erklarte Varianz)

groRe Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Auditive Wahrneh-
mung/Gedachtnis

B=.479 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 2

Motorik

B

.422 (positiver Einfluss)

Aus der multiplen Regression, mit der Entwicklungskategorie Wahrnehmung als abhéngige

Variable, ergibt sich mit den Konstanten Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis und Motorik

ein hochsignifikantes Modell, das 62,9% der Varianz aufklért.

Tabelle 47: Regressionsanalyse mit Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis als abhangige Variable

AUDITIVE WAHRNEHMUNG /GEDACHTNIS (AV) | Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.311 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .815 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=30.310 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.642 (64.2% erklarte Varianz)

grole Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1 Schriftsprache B=.333 (positiver Einfluss)
Standardisierter Koeffizient 2 Wahrnehmung B=.342 (positiver Einfluss)
Standardisierter Koeffizient 3 Lautsprache B=.264 (positiver Einfluss)
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Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis als abhangige Variable, weist

ein Modell mit den Konstanten Leseschriftsprache, Wahrnehmung und Lautsprache aus, die
mit 64,2% einen hohen Teil der Varianz aufklaren. Dieses Ergebnis ist hoch signifikant.

Tabelle 48: Regressionsanalyse mit Lautsprache als abhéngige Variable

LAUTSPRACHE (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2,145 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) 728 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=26.516 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)

Effektstirke .510 (51% erklarte Varianz) groRe Effektstirke

Auditive Wahrneh-

mung/Gedzchtnis B=.415 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 1

.393 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 2 Theory of Mind B

Die Lautsprache als zu erklarende Variable zeigt ein Modell mit den beiden Konstanten Audi-
tive Wahrnehmung / Gedé&chtnis und Theory of Mind, die mit 51% die Varianz der Lautspra-

che aufklaren und einen positiven Effekt haben. Dieses Ergebnis ist hoch signifikant.

Tabelle 49: Regressionsanalyse mit Leseschriftsprache als abhangige Variable

LESESCHRIFTSPRACHE (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 1.802 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .840 hohe Korrelation

F-Test signifikant? F=36.846 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant
E;:Iif:;izm el Gl RECLE S LD, .687 (68.7% erklarte Varianz) | groRe Effektstarke
Standardisierter Koeffizient 1 Mathematik B=.430 (positiver Einfluss)
Standardisierter Koeffizient 2 Motorik B=.263 (positiver Einfluss)

Auditive Wahrneh-

mung/Gedéchtnis B=.270 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 3

Die multiple Regression mit dem Entwicklungsbereich Leseschriftsprache als abhdngige Va-
riable weist ein Modell mit den drei Konstanten Mathematik, Motorik und Auditive Wahr-
nehmung / Gedachtnis als Ergebnis aus, das zu 68,7% die Varianz aufklart und hochsignifi-

kant ist.
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Tabelle 50: Regressionsanalyse mit Mathematik als abhdngige Variable
MATHEMATIK (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 1.671 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .802 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=42.458 Sig (p) = 0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.627 (62.7% erklarte Varianz)

grolle Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Leseschriftsprache

B=.554 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 2

Auditive Wahrneh-
mung/Gedéachtnis

B=.303 (positiver Einfluss)

Die Regressionsanalyse mit Mathematik als abhangige Variable ergibt ein Modell mit den

Konstanten Leseschriftsprache und Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis. Diese klaren in

einem hochsignifikanten Modell zu 62,7% die Varianz auf. Auch hier zeigt sich eine groRRe

Effektstarke.

Tabelle 51: Regressionsanalyse mit Theory of Mind als abhangige Variable

THEORY OF MIND (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.231 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) 732 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=27.126 Sig (p) =0.00 | hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.516 (51,6% erklarte Varianz)

groRe Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Lautsprache

B=.465 (positiver Einfluss)

Standardisierter Koeffizient 2

Motorik

B=.382 (positiver Einfluss)

Stellt die Theory of Mind die abhangige Variable dar, ergibt sich ein Modell mit Lautsprache
und Motorik als Konstanten. Es besteht eine hohe Korrelation und hohe Signifikanz zwischen

den unabhangigen Werten, das 51,6% der Varianz mit einer grof3en Effektstarke erklart.

Tabelle 52: Regressionsanalyse mit Metakognition als abhéngige Variable

METAKOGNITION (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.248 unabhangige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .439 hohe Korrelation
F-Test signifikant? F=11.488 Sig (p) =0.01 | hoch signifikant

R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.193 (19.3% erklarte Varianz)

mittlere Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Theory of Mind

B=.439 (positiver Einfluss)
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Metakognition als Zielvariable in der multiplen Regression ergibt ein hochsignifikantes Mo-
dell mit Theory of Mind als Konstante, die zu 19,3% die Varianz aufklart. Hier zeigt sich nur
eine mittlere Effektstarke. Mit Ausnahme der abhéngigen Variablen Metakognition zeigen
sich bei allen anderen Entwicklungsbereichen hohe Korrelationen (r>.700). Alle F-Tests sind
hoch signifikant. Die abhangigen Variablen Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis und Lese-
schriftsprache lassen sich durch Modelle mit drei Konstanten erklaren, durch zwei Konstanten
werden die abhéngigen Variablen Motorik, Wahrnehmung, Lautsprache, Mathematik und
Theory of Mind erklart. Nur der Entwicklungsbereich Metakognition wird nur von dem Pra-
diktor Theory of Mind aufgeklart.

Die folgende Abbildung zeigt an, wie oft ein Entwicklungsbereich als erklarende Konstante
auftritt.

Metakognition
Theory of Mind
Mathematik
Leseschriftsprache

Lautsprache

Auditive Wahrnehmung /
Gedéchtnis

Entwicklungsbereiche

Wahrnehmung

Motorik

0 1 2 3 4

Haiifigkeit des Auftretens als Pradiktor

Abbildung 64: Entwicklungsbereiche als Pradiktor

Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis hat den haufigsten Anteil zur
Aufklarung der Varianz, gefolgt von den Entwicklungsbereichen Motorik und Leseschrift-
sprache. Wahrnehmung, Lautsprache und Theory of Mind erklaren in zwei Féllen die Vari-
anz, der Entwicklungsbereich Mathematik klart als Konstante einmal auf, der Bereich Me-
takognition fallt aus der Varianzaufklarung heraus. Es lasst sich also auch mit den Regressi-
onsanalysen deutlich belegen, dass es Zusammenhdnge zwischen den einzelnen Itemskalen
gibt. Fur die Berechnungen Uber die Gesamtstichprobe l&sst sich zusammenfassend fiir die
Itemanalyse festhalten, dass die Itemschwierigkeit, die Itemtrennscharfe, die Skalenhomoge-

nitat und auch die Itemvarianz insgesamt zufriedenstellende Ergebnisse zeigen.
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Die Normalverteilung wurde mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest Uberpruft und
zeigt fur die Gesamtstichprobe der Drei- bis Sechsjahrigen, dass die Testbatterie GETOME-
TA sowie die Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition eine hinreichende Normal-
verteilung aufweisen. Fir alle Subtests kann ein kontinuierlicher Leistungsanstieg mit wach-
sendem Alter abgebildet werden. Bei Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereiche ergibt
sich lediglich bei den Kategorien Lautsprache und Mathematik keine Normalverteilung. Alle
Entwicklungsbereiche weisen eine gute interne Konsistenz auf. Im Unterkapitel 3.2.3.4.2 wird
die Normalverteilung der einzelnen Entwicklungsbereiche innerhalb der einzelnen

Altersstufen naher betrachtet.

Die Verteilungsanalyse zeigt, dass insgesamt eine leicht rechtsseitige VVerschiebung der Box
und des Medians im Box-Whisker-Plot-Diagramm von GETOMETA, GET, Theory of Mind
und Metakognition zu erkennen ist, die Mediane jedoch alle sehr nahe am Mittelwert liegen.
In den Entwicklungsbereichen verteilen sich die Ergebnisse recht unterschiedlich, es sind je-
doch auch hier alle Diagramme mit ihren Medianen leicht rechtsseitig verschoben. Zu den
Ergebnissen der Hauptgutekriterien l&sst sich festhalten, dass die Bedingungen der Durchfih-
rungs-, Interpretations- und Auswertungsobjektivitat durch verschiedene Malinahmen sicher-
gestellt wurden.

Die numerische Objektivitat lasst sich an den guten Werten von Cronbachs Alpha festmachen.
Die Reliabilitat wurde anhand der Uberpriifung der Testhalbierung und der Internen Konsis-
tenz Uberpriift. Fur alle Subtests des GETOMETAs konnte mit diesen Verfahren eine gute bis
ausgezeichnete Reliabilitat festgestellt werden. Zur Priifung der Validitat wurde die Auswahl
der Items inhaltlich begriindet und zur spezifischen Sicherstellung der Konstruktvaliditét
wurde der Korrelationskoeffizient herangezogen. Es zeigt sich, dass in der Gesamtstichprobe
alle drei Subtests signifikant hohe Korrelationen aufweisen und auch die einzelnen Entwick-
lungsbereiche miteinander korrelieren. Aufgrund dessen wurden die Zusammenhénge anhand
von Regressionen weitergehend analysiert. Hier wird deutlich, dass alle Korrelationen
(r>.700) in der Regressionsanalyse wieder auftauchen, hier allerdings hiufig in Kombination

mit anderen Entwicklungsbereichen.
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3.234 Differenzielle Validitat

Diese spezifische Form von Validitat beschreibt die Fahigkeit des Tests zur Trennung ver-
schiedener Gruppen und Stichproben.
Betrachtet werden Alterstrends, geschlechtsspezifische Unterschiede, Entwicklungsverldufe

sowie die Zusammenhé&nge in Form von Korrelationen und Regressionen.

3.234.1 Alterstrend Niveaustufen

Die Testbatterie GETOMETA zeichnet sich dadurch aus, dass allen Kindern alle Items ange-
boten werden und nicht nur die ,altersentsprechenden® Items.

Als erstes wird nun Gberpruft, ob die Itemauswahl fur die differenzierte Altersstufen der Drei-
jahrigen, der Vierjahrigen und der Vorschulkinder auch eine Normalverteilung aufweist. So-
mit ist es notwendig, dass die Items hinsichtlich ihrer Niveaustufen auch altersabhangig be-
trachtet werden, um Leistungen von Kindern einschdtzen zu konnen. Analysiert werden die
Items der einzelnen Entwicklungsbereiche nach Altersstufe.

Die Tabelle bildet nun mit farblicher Markierung die einzelnen Niveaustufen ab.

Tabelle 53: Einteilung der Niveaustufen

Niveaustufe 5 pi <0.20
Niveaustufe 3 pi=0.41-0.60
Niveaustufe 2 pi=0.61 - 0.80
Niveaustufe 1 pi > 0.80

Die folgenden Auflistungen, unterteilt nach Entwicklungsbereichen, zeigen deutlich die Ver-

schiebung der Niveaustufen in Abhangigkeit mit der Alterszunahme.
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Tabelle 54: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Motorik

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) p(i) N=21(Vorschulkinder) p(i)
FeinMot4r ,06|GrobMot7r ,08| GrobMot7r ,48
GrobMot5r ,13] GrobMot5r ,15] GrobMot20r 57
GrobMot8r 13 FeinMot2r 71
GrobMot20r 13 FeinMot4r 7]
FeinMot5r 13 GrobMot5r 71
GrobMot8r 7
GrobMot13r 7]
GrobMot18r ,46] GrobMot18r 7
GrobMot20r ,46| GrobMot10r ,76
FeinMot2r ,54| GrobMot3r ,76
GrobMoti5r 44| FeinMot3r ,54| FeinMot5r ,81
GrobMot3r ,44| GrobMot10r ,62| GrobMot1ir ,86
GrobMoti6r ,50| GrobMot13r ,62| GrobMot14r ,86
GrobMot19r ,50| GrobMot19r ,69| FeinMot3r ,86
GrobMot14r ,56| GrobMot14r , 77| GrobMotlr ,90
GrobMot18r ,56| GrobMot16r ,85| GrobMot6r ,90
GrobMot6r ,56| GrobMotlr ,85| GrobMot16r ,90
GrobMot10r ,69| GrobMot15r ,85| GrobMot12r ,90
GrobMotir ,75|GrobMot17r ,85| GrobMot9r ,95
GrobMot12r ,8 FeinMotlr ,85| FeinMotr ,95|
GrobMot2r ,94| GrobMot2r ,92| GrobMot19r ,95
GrobMot4r ,94| GrobMot4r ,92| GrobMot2r 100
GrobMot17r ,94| GrobMot9r ,92| GrobMot4r 100
GrobMot9r 1,00 GrobMot12r ,92| GrobMot15r 100
FeinMotr 1,00| GrobMot6r ,92| GrobMot17r 100

Im Entwicklungsbereich Motorik lasst sich deutlich die Verschiebung der Niveaustufen mit
aufsteigendem Alter nachvollziehen (Tabelle 54). Wé&hrend bei den Dreijéhrigen noch 5 Items
als zu schwer (p; <.20) gelten, sind es bei den Vierjahrigen nur noch zwei ltems, bei den Vor-
schulkindern keine mehr. Mit zunehmendem Alter nimmt auch der griine Bereich (p; >.80) zu
und der blaue Bereich ab, das bedeutet, dass die Aufgaben mit Alterszunahme immer leichter
werden. Motorik ist bei den Vorschulkindern insgesamt ein Bereich, der sich aus sehr leichten
(grine Markierung / Tabelle 53) und leichten (hellblau Markierung / Tabelle 53) Aufgaben

zusammensetzt.

Auch im Entwicklungsbereich Wahrnehmung zeigt sich eine &hnliche Verschiebung. Bereits
bei den Vierjéhrigen zeigen sich keine Aufgaben mehr auf Niveaustufe 5. Im Entwicklungs-
bereich Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis verladuft die Niveauverschiebung nicht so
schnell. In allen Altersstufen zeigen sich weiterhin alle Niveaustufen, deren Anzahl sich je-

doch mit aufsteigendem Alter zugunsten leichter Aufgaben verschiebt.
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Tabelle 55: Einteilung der Niveaustufen - Entwicklungsbereich Wahrnehmung

Gedachtnis9r

Gedéchtnissr

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) N=21(Vorschulkinder) p(i)
WRB2r KinWahr3r ,48]
FigwWahr3r FigWahr3r ,52
LageWahr3r KinWahrlr ,62]
KinWahr3r WRB2r 7
KérpSch3r FarbKon2r , 76
KinWahrir FigWahrir ,81
VisKoor2r 0,44 VisKoor2r 0,85|LageW ahr3r ,86
LageWahrlr 0,44|LageW ahrr 0,85|LageW ahr5r ,86
TaktWahr2r 0,63| TaktW ahr2r 0,85| TaktwW ahr2r ,86
LageWahr2r 0,63|LageW ahr2r 0,85|KorpSch4r ,90
KoérpSchd4r 0,69|Ko6rpSch4r 0,85|WRB1Ir ,90
FigWahr2r 0,69|Figwahr2r 0,85|KinW ahr2r ,90)
WRBIr 0,69|WRB1r 0,92| VisKoor3r ,95
TaktWahrir 0,69 TaktW ahrir 0,92 FarbKon1r ,95)
FormKon1r 0,69]FormKon1r 0,92|KorpSchir ,95
FormKon2r 0,69| FormKon2r 0,92| TaktWahrir ,95)
GroKonIr 0,69] GroKon1r 0,92| FormKon1r ,95
GroKon2r 0,69| GroKon2r 0,92|KorpSch3r 1,00
FigWahrir 0,75|Figw ahr1r 1,00] VisKoor2r 1,00
TaktwWahr3r 0,81 T aktW ahr3r 1,00| LageW ahrir 1,00
KinW ahr2r 0,8 KinW ahr2r 1,00| GroKon1r 1,00
FarbKon2r 0,81 FarbKon2r 100]LageW ahr2r 1,00
LageW ahr4r 0,81 LageW ahr4r 1,00] FormKon2r 1,00
LageW ahr5r 0,8] LageW ahr5r 1,00] GroKon2r 1,00
VisKoor3r 0,88] VisKoor3r 100| FigwW ahr2r 1,00
FarbKon1r 0,88| FarbKon1r 1,00] TaktW ahr3r 1,00
KérpSch2r 0,94|KoérpSch2r 1,00| LageW ahr4r 1,00
KérpSchir 1,00|Ko6rpSchir 1,00|KorpSch2r 1,00
VisKoorlr 1,00] VisKoorlr 1,00] VisKoorlr 1,00
Tabelle 56: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis
N=16 (Dreijéhrige) p(i) N=13 (Vierjéahrige) p(i) N=21(Vorschulkinder) p(i)
AudiWahrir 0,00] Audiw ahrlir 0,08] Gedachtnis7r ,14]
AudiWahr12r 0,00] Gedéachtnis9r 0,15|Audiw ahrlir ,14]
AudiWahri3r

AudiWahr8r Gedéchtnisér
AudiWahr9r AudiWahror 48
AudiW ahri0r 0,19|Audiw ahror AudiWahri2r 57
AudiW ahrior 0,54|Audiw ahr8r ,62]
Gedachtnis7r 0,54|AudiWahr7r ,67|
Gedachtnisér 0,54] AudiW ahri0r ,76|
AudiW ahrér 0,54|AudiW ahri13r ,76|
Gedéachtnis3r 0,44 Gedéachtnis2r 0,69|AudiW ahrér .81
Gedéachtnis4r 0,63| Gedachtnis5r 0,69 Gedéachtnis4r .90
AudiwW ahr2r 0,69 Gedachtnis3r 0,77|AudiW ahr3r ,90)
AudiwW ahr3r 0,69 Gedachtnis4r 0,85|Audiw ahr5sr ,90|
Gedéachtnislr 0,75|Audiw ahr3r 0,85|Gedéachtnis2r ,95)
Gedachtnis5r 0,75| Gedéachtnis8r 0,85|Gedéachtnis8r ,95)
Gedachtnisér 0,75| Gedéachtnislr 0,92| Gedé&chtnis3r ,95)
Gedéachtnis8r 0,75 Audiw ahr2r 1,00]AudiWahr2r ,95
AudiW ahr5r 0,81 AudiwW ahr5r 1,00]AudiWahrir ,95
AudiW ahr4r 0,94| Audiw ahr4r 1,00]Gedachtnislr 1,00
AudiWahrIr 1,00]AudiWahrlr 1,00]AudiW ahr4r 1,00
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Tabelle 57: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Lautsprache

N=16 (Dreijéhrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) N=21(Vorschulkinder)
Grammatik3r ,06
Artikulation1r ,06) Artikulation2r
Sprachverstandnis3r ,13|Wortschatz4r Artikulation1r ,62]
Grammatik4r , 13| Gesprachsfahigkeitér ,46] Grammatik4r ,62]
Artikulation2r ,13] Grammatik5r ,46] Grammatik5r 71
Artikulation Ir ,54| Gesprachsfahigkeitér 71
Artikulation2r 54| W ortschatz2r 71
Grammatik4r ,54| Gesprachsfahigkeitlr ,76)
W ortschatz5r ,44] W ortschatz2r ,62| Sprachverstandnis3r .81
Gespréachsfahigkeit2r 44| Gesprachsfahigkeitsr ,62| GrammatikIr ,81]
Gespréachsfahigkeitlr 44| Sprachverstandnis3r ,69| W ortschatz5r .81
Wortschatzlr ,50] W ortschatz5r ,69|Wortschatz3r ,86)
W ortschatz2r ,50] Gesprachsfahigkeit2r ,69| W ortschatz4r ,86
Wortschatz3r ,50] Gesprachsfahigkeitir ,69] Artikulation3r ,86
Grammatik6ér ,50] Sonstiges3r ,69| Gesprachsfahigkeitsr ,86)
Artikulation3r ,50| W ortschatz3r , 77| Sprachverstandnis4r ,86
W ortschatz4r ,56| Sprachverstandnis5r , 77| Grammatik2r ,90
Gesprachsfahigkeitsr ,56] Grammatik6r ,85| Gesprachsfahigkeit2r ,90
Gesprachsfahigkeit4r ,56] Grammatik2r ,85| Gespréachsfahigkeit3r ,90)
Sprachverstandnis5r ,69|Wortschatzr ,85| Grammatik6r ,95
Gesprachsfahigkeitér ,69] Sonstiges4r ,85| Gesprachsfahigkeitdr ,95)
Gesprachsfahigkeit3r ,75] Artikulation3r ,92| Sonstiges4r ,95
Sprachverstandnis4r ,80 Gesprachsfahigkeitdr ,92| Sonstiges3r ,95)
Sonstiges4r ,80 Gesprachsfahigkeit3r ,92| Sprachverstandnislr ,95)
Sonstiges3r ,8 Sprachverstandnis4r ,92| Sprachverstandnissr ,95)
Sprachverstandnislr ,94]Sprachverstandnisir 100| W ortschatzlr 1,00
Sprachverstandnis2r ,94]Sprachverstandnis2r 100| Sprachverstandnis2r 1,00

Auch bei der Item-Niveauverteilung des Entwicklungsbereiches Lautsprache lasst sich eine
Verschiebung zugunsten der leichten Items mit aufsteigendem Alter erkennen.

Da die Sprachentwicklung laut Theorie im Alter von vier Jahren als abgeschlossen gilt und
sich dann nur noch weiter ausdifferenziert, scheint das eine Bestatigung der Auswahl der
Items zu sein. Nur jeweils ein Item fallt noch auf Niveaustufe 3 bzw. Niveaustufe 4.

Der Entwicklungsbereich Leseschriftsprache reicht mit den Anforderungen seiner Items in
schulische Kompetenzen hinein. Das wird deutlich, da auch noch im Vorschulalter Items der
Niveaustufe 5 zugeordnet werden.

Tabelle 58 verdeutlicht, dass sowohl im Alter der Vierjdhrigen als auch im Alter der Vor-
schulkinder Items der Leseentwicklung im ,roten Bereich® liegen, also als ,zu schwer® einge-
stuft werden (p; < 0.20). Die Schreibentwicklung befindet sich hingegen eher auf den leichte-
ren Niveaustufen, das spricht fur die wissenschaftlich bewiesene Annahme, dass sich
Schreibkompetenzen vor Lesekompetenzen entwickeln (Reichen, 2003, Sommer-
Stumpenhorst, 2012).
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Tabelle 58: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Leseschriftsprache

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) p(i) N=21(Vorschulkinder) p(i)
Leseentwicklung5r ,06| Leseentwicklung9r ,08|Leseentwicklung 11r B
Leseentwicklung6r ,06| Leseentwicklung1lr ,08]Leseentwicklung9r ,
Leseentwicklung7r ,06| Leseentwicklung8r , 15| Leseentwicklung8r 14
Leseentwicklung8r
Leseentwicklung9r Leseentwicklung6ér
Leseentwicklung10r Leseentwicklung5r
Leseentwicklung1lr Leseentwicklung7r ,67
Schreibentwicklung5r Leseentwicklung4r Schreibentwicklung1r ,76
Schreibentwicklung10r 13| Schreibentwicklung7r ,62]Schreibentwicklung1ir ,86
Schreibentwicklungir ,13| LeseentwicklungIr ,69]Leseentwicklung4r ,86
Leseentwicklung4r ,19]Schreibentwicklung5r ,77| Schreibentwicklung8r ,86
Schreibentwicklung3r ,19] Leseentwicklung3r ,77]Leseentwicklung2r ,86
Schreibentwicklung7r ,19] Schreibentwicklung8r ,77]Schreibentwicklung7r ,90
Leseentwicklung2r ,85|Leseentwicklung3r ,90
Schreibentwicklungr ,85] Schreibentwicklung9r ,90
Schreibentwicklung10r ,85]Schreibentwicklung5r ,95
Schreibentwicklung9r ,85]Schreibentwicklung10r ,95
Leseentwicklung2r ,50] Schreibentwicklung 1Ir ,92| Schreibentwicklung3r ,95
Schreibentwicklung2r ,56| Schreibentwicklung3r ,92] Schreibentwicklung4r ,95
Leseentwicklunglr ,69| Schreibentwicklung4r ,92| Schreibentwicklung2r ,95
Schreibentwicklungr ,75] Schreibentwicklung2r 1,00|LeseentwicklungIr ,95

Tabelle 59: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Mathematik

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) p(i) N=21 (Vorschulkinder)
Rechenfertigkeit2r 0,00| Rechenfertigkeit3r
Rechenfertigkeit3r 0,00
MatheGrundlagen 15r 0,13 Zahlfahigkeit2r
MatheGrundlagen2r 0,19 MatheGrundlagen 16r ,46]|MatheGrundlagen 16r 57|
MatheGrundlagen13r 0,19 MatheGrundlagen 15r ,46]|MatheGrundlagen5r 7
MatheGrundlagen4r 0,19 MatheGrundlagen6r ,54|MatheGrundlagen15r |76
Zahlfahigkeit2r 0,19] Rechenfertigkeit4r ,62| Rechenfertigkeit4r , 76
MatheGrundlagen 16r 0,19] MatheGrundlagen13r ,62|MatheGrundlagen13r .81
MatheGrundlagen14r ,69|MatheGrundlagen4r .81
MatheGrundlagen4r ,69|MatheGrundlagen6r ,81
MatheGrundlagen5r ,69|MatheGrundlagen14r ,86
MatheGrundlagen7r ,69|ZahlIfahigkeit3r ,86
MatheGrundlagen1r ,77|MatheGrundlagen12r ,90
MatheGrundlagen10r ,77|MatheGrundlagen1lr ,90]
MatheGrundlagen7r 0,44 MatheGrundlagen12r ,85|MatheGrundlagen7r ,90|
MatheGrundlagen8r 0,44|MatheGrundlagen1lr ,85|MatheGrundlagenr ,90
MatheGrundlagenr 0,50| MatheGrundlagen9r ,85|MatheGrundlagen8r ,95|
MatheGrundlagen2r 0,50| MatheGrundlagen8r ,85|MatheGrundlagen2r ,95
MatheGrundlagen 10r 0,50| MatheGrundlagen2r ,92| Zahlfahigkeitlr ,95|
MatheGrundlagen3r 0,69 MatheGrundlagen3r ,92|MatheGrundlagen9r 1,00
Zahlfahigkeitr 0,75| Zahlfahigkeitr ,92|MatheGrundlagen 10r 1,00
Zahlfahigkeit3r 1,00| Zzahlfahigkeit3r 100|MatheGrundlagen3r 1,00
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Wie auch der vorschulische Entwicklungsbereich Leseschriftsprache, reicht auch der Ent-
wicklungsbereich Mathematik mit seinen Items in schulische Kompetenzen hinein. Dennoch
weisen die Vierjahrigen nur noch ein Item mit Niveaustufe 5 auf, die VVorschulkinder keine
mehr. Bei den Dreijahrigen gibt es nur eine Aufgabe, die in Niveaustufe 1 fallt, aber 8 Items
der Niveaustufe 5. Das Mittelfeld verschiebt sich dann zugunsten der leichten Aufgaben bei

den Vierjahrigen. Das verstarkt sich dann weiter bei den VVorschulkindern.

Tabelle 60: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Theory of Mind

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) p(i) N=21 (Vorschulkinder) p(i)
False belief (2) ,19]Ironie (6) ,15]
False belief (2) 46| False belief (2) 57|
Representational change (3) 46| Appearance-reality-distinction (3) ,62
Appearance-reality-distinction (3) ,54| Representational change (4) ,67
Gutund bose (3) ,54| Representational change (3) ,81
Appearance-reality-distinction (2) ,62| Appearance-reality-distinction (2) ,81
Appearance-reality-distinction (3) ,44] Gut und bose (1) ,62|Gut und bose (3) ,86
Appearance-reality-distinction (4) ,50| Appearance-reality-distinction (4) ,69|Gutund bose (1) ,86
Gefuhle (6) ,50| Representational change (2) ,77|Representational change (1) ,86
Ironie (5) ,50| Representational change (4) , 77| Geflihle (2) ,86
Ironie (1) ,50]| Gefuhle (9) ,85| Appearance-reality-distinction (4) ,90)
Ironie (4) ,56] Ironie (3) ,85]Ironie (3) ,90
Representational change (2) ,63| Gefiihle (6) ,85]Ironie (5) ,90
Appearance-reality-distinction (2) ,63|Representational change (1) ,85]Ironie (4) ,90
Ironie (2) ,63]Ironie (5) 92| Representational change (2) ,90
Representational change (4) ,63|Ironie (2) ,92]Ironie (3 ,95
Gutund bése (2) ,69]Gutund boése (2) ,92| Gefiihle (4) ,95
Representational change () ,8]] Appearance-reality-distinction (1) ,92| Gefiihle (5) ,95
False belief (3) ,88| Gefiihle (4) ,92| Gefiihle (6) ,95
Appearance-reality-distinction (1) ,88| Gefuhle (5) ,92|Ironie (2) 1,00
Gefuhle (4) ,88| Gefiihle (8) ,92|Gut und bose (2) 1,00
Gefuhle (5) ,88| Gefiihle (7) ,92| False belief (3) 1,00
Gefuhle (8) ,88| Gefiihle (10) ,92| Appearance-reality-distinction (1) 1,00
Gefihle (9) 88| False belief (1) ,92| Gefiihle (8) 1,00)
Gefuhle (3) ,88]Ironie (1) 100| Gefuihle (9) 1,00
Gefuhle (7) ,94]Ironie (4) 1,00|Gefuhle (3) 1,00
Gefiihle (10) 94| False belief (3) 1,00| Gefiihle (7) 1,00)
Gefuhle (1) ,94 Gefiihle (3) 1,00 Gefiihle (10) 1,00)
Gefuhle (2) ,94]| Gefiihle (1) 100|Gefuhle (3 1,00
False belief (1) 1,00| Gefiihle (2) 100|False belief (1) 1,00

Die Niveaustufen des Entwicklungsbereiches Theory of Mind zeigen sich bereits bei den
Dreijéhrigen mit insgesamt 18 von insgesamt 30 Items auf Niveaustufe 1 und 2. Nur eine
Aufgabe wird als zu schwer (Niveaustufe 5) eingestuft.

Bei den Vierjdhrigen erhoht sich die Anzahl der Niveaustufen 1 und 2 auf 25 Items, bei den
Vorschulkindern gibt es jeweils nur noch 1 Item auf Niveaustufe 3 und 1 Item auf Niveaustu-

fe 4. Insgesamt scheinen diese Aufgaben sehr leicht fur die Gesamtstichprobe zu sein.
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Tabelle 61: Einteilung der Niveaustufen — Entwicklungsbereich Metakognition

N=16 (Dreijahrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) p(i) N=21(Vorschulkinder) p(i)
MetaBeob5 0,00|Huhn?7 0,00|Huhn7 0,00
Huhn2 0,00|Huhn8 0,00|Huhn9 0,00
Huhn5 0,00|Huhn9 0,00]|ProblLsg1 ,05
Huhn7 0,00] ProblLsg1 0,00|Huhn2 ,05]
Huhn8 0,00] ProblLsg9 0,00|Huhn8 ,10]
Huhn9 0,00| Kontrolle4 0,00|Kontrolle4 ,10]
ProblLsgl 0,00]Kontrolle5 0,00|Kontrolle6 ,10|
ProblLsg9 0,00|MetaBeob3

Kontrolle4 0,00|Huhn5

Kontrolleé 0,00|Huhn10

Huhnl ,06| ProblLsg8

ProblLsg8 ,06| Kontrolle6

Kontrollel ,06] MetaBeob4

Kontrolle2 ,06|MetaBeob5

Kontrolle3 ,06|Huhn2

Kontrolle5 ,13| Kontrollel

Metalnt5

Huhn10

ProblLsg10

MetaBeob3

ProblLsg2

Huhn3

Kontrollel

Huhn4

ProblLsg10

Metalntl

Metalnt8

Metalnt5 Metalnt4 ,67|

Metalnt9 44| Metalnt6 ,54|Metalnt5 .67
Metalnt8 ,44] Metalnt3 ,62|ProblLsg3 ,67]
ProblLsg5 ,50| Metalnt4 ,62|ProblLsg6 7
Metalnt6 ,50| Metalnt8 ,62|Metalnt2 76
ProblLsg3 ,50| MetaBeob?2 ,62|Metalnt9 76
MetaBeob?2 ,56| ProblLsg7 ,62|MetaBeobh?2 , 76
ProblLsg4 ,63|ArbVerh1 ,62|Metalnt7 ,81
ProblLsg6 ,63| Metalnt2 ,69|ProblLsg5 ,86
Metalnt4 ,63| Metalnt9 ,69|ProblLsg7 ,90
Metalnt3 ,75|Metalnt7 ,77|ArbVerh2 ,90
Metalnt7 , 75| ProblLsg4 ,77|ArbVerh4 ,90|
Metalnt2 ,81 ProblLsg6 , 77| Metalnt6 ,95
ArbVerhl ,88| ArbVerh2 ,77|ArbVerh3 ,95
ArbVerh2 ,88|ArbVerh5 ,77|ProblLsg4 ,95|
ArbVerh3 ,88|ArbVerh6 ,77|ArbVerh6 ,95|
ArbVerh4 ,88|ArbVerh7 ,77|ArbVerh7 ,95
ArbVerh5 ,88| Metalnt10 ,85|Metalnt3 1,00
ArbVerh6 ,88|ProblLsg5 ,85|MetalntlD 1,00
ArbVerh7 ,88| ArbVerh3 ,85|ArbVerh1 1,00
Metalnt1D 100|ArbVerh4 ,85|ArbVerh5 1,00

Der Entwicklungsbereich Metakognition zeigt als einziger Bereich einen ,Ruckfall® bei den

Vierjahrigen. Bereits 9 Items bei den Dreijahrigen werden Niveaustufe 1 zugeordnet, das
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reduziert sich bei den Vierjahrigen auf nur noch 4 Items. Ein sprunghafter Anstieg ist dann

Ergebnisse

wieder bei den VVorschulkindern zu verzeichnen.
Insgesamt zeigt sich, dass es sich um schwierige Aufgabenstellungen handelt, da auch in der

Altersstufe der Vorschulkinder noch fast 50% der Items auf Niveaustufe 4 und 5 liegen.

Verteilung der Niveaustufen in den einzelnen Altersstufen

Nachdem nun die einzelnen Entwicklungsbereiche hinsichtlich ihrer Verteilung dargestellt
wurden, wird nun die Gesamtverteilung des GETOMETAs in den einzelnen Altersstufen be-
trachtet. Abbildung 65 zeigt zuerst die Verteilung der Items auf den drei Niveaustufen: Ni-
veaustufe 1: p;>.80, Niveaustufe 2-4: p; =.20-.80 (Niveaustufe 2: p; - .61-.80; Niveaustufe 3 pi-.41-.60; Niveaustufe 4

p-.20-40) und Niveaustufe 5: p; <.20.

Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder
11% 59
21% Niveau 1 Niveau 1 % Niveau 1
29%
Niveau 2-4 41% Niveau 2-4 Niveau 2-4
33%
Niveau 5 Niveau 5 Niveau 5
48% 61%
50%

Abbildung 65: Itemschwierigkeit in Abhéngigkeit zum Alter

Deutlich wird durch diese Grafik der Ausbau der Niveaustufe 1, das bedeutet, je alter die
Kinder werden, desto mehr Aufgaben losen sie leichter. Auch die Anzahl der schweren Auf-
gaben nimmt mit zunehmendem Alter ab. Bei den Drei- und Vierjéhrigen bleibt das Mittelfeld
der Aufgaben bei ca. 50%, bei den Vorschulkindern nimmt diese zugunsten einfacher
Itemschwierigkeit ab. Die Verteilung des blauen Bereiches (pj=.20-.80) wird nun nochmals
weiter aufgeschlisselt (Niveaustufe 2: p;=.61-.80; Niveaustufe 3 p;=.41-.60; Niveaustufe 4
pi=.20-.40). Die folgende Abbildung zeigt, wie sich die jeweils 224 Items des GETOMETAS

in den unterschiedlichen Altersstufen auf die fiinf Niveaustufen verteilen.

137
Niveau 1
91 Niveau 2
65 Niveau 3
47 51
37 40 35 32 35 H Niveau 4
25 25
19 21

I l . 12 Niveau 5

Dreiidhrige Vieridhrige Vorschulkinder

Abbildung 66: Altersabhéngige Niveauverteilung der 224 GETOMETA-Items
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Dreijahrige

Die folgenden Diagramme machen deutlich, welche Items in der Gruppe der Dreijahrigen

welcher Niveaustufe zugeordnet werden. Deutlich lasst sich erkennen, dass bereits 20% der
Aufgabenstellungen zu leicht sind. Nahezu 30% der Aufgabenstellungen des GETOMETAS

sind noch zu schwierig fur diese Altersgruppe.

20%

29%

17%

Niveaustufe 1 (>0.80)
Niveaustufe 2 (0.61-0.80)
m Niveaustufe 3 (0.41-.0.60)

m Niveaustufe 4 (0.20-0.40)

Niveaustufe 5 (< 0.20)

Abbildung 67: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der GETOMETA-Items (Dreijahrige)

Die nachfolgende Abbildung schlisselt die prozentuale Verteilung der einzelnen Entwick-

lungsbereiche in der Altersstufe der Dreijahrigen nach Niveaustufen auf.

Metakognition

Theory of Mind

Mathematik

Leseschriftsprache

Lautsprache

Auditive Wahrnehmung/
Gedachtnis

Wahrnehmung

Motorik

_ 13%

[ 11%
11%

4%

7%
7%

8%

19%

19%

19%

[ 18%

14%
14%

20%

P 20%

28%
24%

46%

43%
36%

41%

32%

32%

38%
34%

61%

Niveau 5

® Niveau 4

Niveau 3

Niveau 2

Niveau 1

Abbildung 68: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der Entwicklungsbereiche (Dreijéhrige)
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Deutlich ist zu erkennen, dass sich in allen Entwicklungsbereichen -mit Ausnahme der
Schriftsprache- alle Niveaustufen zeigen. Im Bereich der Schriftsprache gibt es keine Items,

die als zu einfach gelten (Niveaustufe 1).

Vierjahrige

Die Grafik zeigt, dass sich im Vergleich zu den Dreijéhrigen die prozentuale Verteilung der
Itemschwierigkeit deutlich verandert. Aufgaben aus Niveau 1 nehmen um 21% im Vergleich
zu den Dreijahrigen zu (41%). Items aus Niveaustufe 5 hingegen werden deutlich weniger (-
18%). Die Verteilung im mittleren Bereich bleibt prozentual ungeféahr gleich.

11%
Niveaustufe 1 (>0.80)

41% Niveaustufen 2 (0.61-0.80)

Niveaustufen 3 (0.41-0.60)
® Niveaustufen 4 (0.20-0.40)

11%

Niveaustufe 5 (< 0.20)

23%

Abbildung 69: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der GETOMETA-Items (Vierjéhrige)

_ 33%
23%
Metakognition 4% °
31%
8%
0‘73%
Theory of Mind 8 13%
17%
67%
—5% 9%
Mathematik ? 14%
36%
36%
_14%19% Niveau 5
Leseschriftsprache 5% .
o 38% ® Niveau 4
—l 7% Niveau 3
Lautsprache 22% .
33/_5,’7% Niveau 2
9% .
Auditive Wahrnehmung/ — 18%23(y Niveau 1
Gedachtnis 14% °
36%
0%
e 14%
Wahrnehmung 0%
7%
79%
8% 20%
]
Motorik 16% °
16%
40%

Abbildung 70: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der Entwicklungsbereiche (Vierjahrige)
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Die Grafik zeigt eine deutliche Steigerung der Itemanzahl in den Entwicklungsbereichen auf

Niveaustufe 1 sowie die Abnahme der Itemanzahl auf Niveaustufe 5.

Vorschulkinder

Auch hier wird deutlich, dass Niveaustufe 1 um weitere 20% im Vergleich zu den Vierjahri-

gen zunimmt und mit 61% die Itemschwierigkeit als sehr leicht einstuft wird. Die anderen

16% der Items gelten als leicht (Niveau 2), weitere 17% sind mittel bis schwer, nur 5% der

Items gelten als (zu) schwer.

16%

61%

Niveaustufe 1 (>0.80)

Niveaustufe 2 (0.61-0.80)
H Niveaustufe 3 (0.41-.0.60)
M Niveaustufe 4 (0.20-0.40)

Niveaustufe 5 (< 0.20)

Abbildung 71: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der GETOMETA-Items (Vorschulkinder)

Metakognition

Theory of Mind

Mathematik

Leseschriftsprache

Lautsprache

Auditive Wahrnehmung/
Gedachtnis

Wahrnehmung

Motorik

0%
0%

0%
0%

15%

10%

15%

8%

22%

31%

29%

87%

68% Niveau 5

M Niveau 4
61%
Niveau 3
0% Niveau 2
(]

Niveau 1

50%

83%

32%
60%

Abbildung 72: Prozentuale Niveaustufen- Verteilung der Entwicklungsbereiche (Vorschulkinder)
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Die Abbildung 72 zeigt deutlich die prozentuale Zunahme von Niveaustufe 1, die zwischen
50% und 87% einnimmt. Nur im Bereich der Metakognition entsprechen lediglich 29% der
Items der Niveaustufe 1. Niveaustufe 5 findet sich nur noch in den Bereichen Auditive Wahr-
nehmung / Gedachtnis, Leseschriftsprache und Metakognition, also in den sogenannten schu-

lischen (Vorlaufer-) Kompetenzen wieder.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Schwierigkeitsstufe der GETOMETA-Items
mit Zunahme des Alters verringert. Nachdem nun die Items und deren Verteilung in Altersab-
hangigkeit analysiert wurden, wird im Folgeschritt die Priifung der Daten auf Normalvertei-

lung im Alterstrend vorgenommen.

3.2.3.4.2 Alterstrend: Prufung auf Normalverteilung

Die folgenden Anpassungstests mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test zeigen die Prifung auf
Normalverteilung der Test- Items in den einzelnen Altersstufen. Wie bereits erwahnt, bietet
sich dieser Test fir kleinere Stichproben an. Betrachtet wird die GroRRe der Stichprobe (N) und
der entsprechend ausgewiesene Wert der Tabelle fiir den Kolmogorov-Smirnov-Test. Dieser
darf nicht von dem Wert extreme Differenz absolut (berschritten werden. Ebenso muss die
asymototische Signifikanz p>.05 sein, damit eine hinreichende Normalverteilung der

Variablen angenommen werden kann.

Dreijahrige: Kolmogorov-Smirnov-Test (N=16)
Tabelle 62: Prifung auf Normalverteilung der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET (Dreijahrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Dreijahrige GET gesamt GETOMETA
N 16 16|
Parameter der Mittelwert 67,0000 103,6875
Normalverteilunga’b Standardabweichung 20,34699 27,22675)
Extreme Absolut ,115 ,116
Differenzen Positiv ,082 ,116]

Negativ -,115 -,109
Kolmogorov-Smirnov-Z ,462 ,465
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,983 ,982)
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.
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Die Uberpriifung des auf Normalverteilung getesteten Subtests GET (p=.983) weist laut
asymptotischer Signifikanz darauf hin, dass die Variablen hinreichend normalverteilt sind.
Auch die Testbatterie GETOMETA weist mit einem Wert von p=.982 auf eine hinreichende
Normalverteilung hin. Der angegebene Wert der Tabelle liegt flir N=16 bei .327. Dieser Wert

wird bei den extremen Differenzen absolut nicht Giberschritten.

Tabelle 63: Prifung auf Normalverteilung der Entwicklungsbereiche (Dreijahrige)

Kolmogorov-Smirnov-A
Auditive
Dreijdhrige Motorik Wahrnet Wahrneh / Lautsprache Schriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Geddchtnis
N 16 16 16 16 16 16 16 16]
Parameter der Mt 12,8125 18,2500 10,0625 13,1875 5,1250 7,5625 19,3750 17,3125
Normalverteilung” fsonders:
b - bucichune 3,79857 5,15752 3,39546 6,48299 4,97829 4,76051 3,44238 6,91586)
bsol
Extreme ool ,192 ,293 1153 ,195 ,228 ,205 144 ,148
Differenzen o
,190 1132 ,088 ,195 228 ,205 ,106 ,148]
heeativ -192 -,293 -,153 128 -152 -,162 144 -,096
Kolmogorov-Smirnov-Z 767 1,173 613 778 913 ,819 577 592
Asymptotische Signifikanz
ot ,599 128 ,846 ,580 375 ,513 ,894 875

a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.

b. Aus den Daten berechnet.

Die Werte der asymptotischen Signifikanz sind alle deutlich héher als .05, somit ist anzuneh-
men, dass die Werte der getesteten Variablen in den einzelnen Entwicklungsbereichen in der
Altersstufe der Dreijahrigen hinreichend normalverteilt sind.

Auch hier liegt in keinem Entwicklungsbereich der Wert der extremen Differenzen absolut
uber dem ausgewiesenen Wert von .327. Es ist davon auszugehen, dass alle Variablen der

acht Entwicklungsbereiche in der Altersstufe der Dreijahrigen normalverteilt sind.

Vierjahrige: Kolmogorov-Smirnov-Test (N=13)
Tabelle 64: Prufung auf Normalverteilung der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET (Vierjéhrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Vierjahrige GET gesamt GETOMETA
N 13 13
Parameter der Mittelwert 100,0000 143,5385)
Normalverteilunga’b Standardabweichung 18,37117 21,30186
Extreme Absolut ,198 ,136|
Differenzen Positiv ,116 ,135

Negativ -,198 -,136)
Kolmogorov-Smirnov-Z ,713 ,490
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,690 ,970
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.
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Wie auch bei den Dreijahrigen, zeigt sich auch bei den Daten der Vierjadhrigen im GET
(p=.690) eine hinreichende Normalerteilung. Auch die Testbaterrie GETOMETA (p=.970)
weist einen Wert weit tber .05 auf und ist somit hinreichend normalverteilt.

Die Tabelle des Kolmogoron-Smirnov-Tests weist fur die Stichprobengré3e von N=13 einen
Wert von .361 aus, der nicht berschritten werden darf, wenn von einer Normalverteilung
ausgegangen werden soll. Die extremen Werte absolut (bersteigen diesen Wert nicht. Somit
kann fir den Subtest GET der Testbatterie GETOMETA insgesamt von einer

Normalverteilung ausgegangen werden.

Tabelle 65: Priifung auf Normalverteilung der Entwicklungsbereiche (Vierjéahrige)

ov-Smir|
Auditive
Vierjahrige Motorik Wahrnet Wahrnet / L prack Schriftspract Math ik Theory of Mind Metakognition
Gedachtnis

N 13 13 13 13 13 13 13 13
Parameter der |Mittelwert 15,6154 24,4615 13,6154 19,0000 13,0769 14,2308 24,2308 19,3077
Normalverteilung® fsmame
b ‘ 3,92722 1,94145 2,98715 5,98609 4,34859 5,86165 4,49359 6,81157,

abweichung
Extreme Absolut ,130 171 A72 246 123 ,220 ,249 1168
Differenzen v

11 ,159 135 ,158 ,108 124 144 ,086,

Negativ -130 -171 -172 -,246 -,123 -,220 -,249 -,168
Kolmogorov-Smirnov-Z 469 615 621 ,888 482 794 ,897 604
GeYmptotichesiEailiRanZ 980 844 835 410 990 554 397 858
ity ] ’ J s / ! : ’
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Auch in den einzelnen Entwicklungsbereichen zeigt sich , dass alle Extremdifferenzen absolut
unter dem vorgegebenen Wert liegen und die asymptotische Signifikanz deutlich hoher als
0.05 ist, somit ist auch bei den Vierjahrigen von einer hinreichenden Normalverteilung der

Daten auszugehen.

Vorschulkinder: Kolmogorov-Smirnov-Test (N=21)

Der ausgewiesene Wert der Tabelle fir den Kolmogoron-Smirnow-Test fur N=21 betrégt
.287.

Wie Tabelle 66 zeigt, weist der Subtest GET (p=.841) sowie die Testbatterie GETOMETA
(p=.682) Werte weit Uber .05 auf. Ebenso wird der Wert von .287 in den Extremdifferenzen

absolut nicht tiberschritten, somit ist von einer hinreichenden Normlaverteilung auszugehen.
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Tabelle 66: Prufung auf Normalverteilung der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET (Vorschulkinder)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Vorschulkinder GET gesamt GETOMETA
N 21 21|
Parameter der Mittelwert 116,1429 168,3333
Normalverteilunga'b Standardabweichung 11,90078 13,09707|
Extreme Absolut ,135 ,157|
Differenzen Positiv ,092 ,084

Negativ -,135 -,157|
Kolmogorov-Smirnov-Z ,617 ,717|
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,841 ,682
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Tabelle 67: Priifung auf Normalverteilung der Entwicklungsbereiche (Vorschulkinder)

ov-Smir g
Vorschulkinder Motorik Wahrnehmung Auditivg:;:::\ :i:mung/ L i il Theory of Mind Metakognition
N 21 21 21 21 21 21 21 21
Parameter der  [Mittelwert 20,7143 25,9524 15,6190 22,0952 14,9048 16,8571 26,6190 25,5714
Normalverteilung®
b f:jg:;”’al’we 3,00238 1,88351 2,81915 4,04852 3,61808 2,74382 2,69214 6,03798
Extreme Aosolut 110 129 134 303 195 187 219 142
Differenzen oty
,103 ,109 ,109 ,189 ,149 ,098 115 ,104
Negatv -,110 -129 -134 -303 -,195 -,187 -219 -142
Kolmogorov-Smirnov-2 505 ,592 615 1,387 893 856 1,002 652
Qfgst"t‘s‘he Sentiand 961 875 844 043 402 456 268 789
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Bei Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereiche (Tabelle 67) féllt auf, dass alle Werte,
mit Ausnahme die der Lautsprache, deutlich hoher als .05 sind, somit ist anzunehmen, dass
die Werte der getesteten Variablen der Vorschulkinder hinreichend normalverteilt sind. Die
Lautsprache weist eine asymptotische Signifikanz von p=.043 auf und liegt somit unter dem
Grenzwert der Normalverteilung. Auch der Tabellenwert von .287 wird mit .303
uberschritten.

Das bestatigt die rechtssteile Verteilung der Daten des Entwicklungsbereiches Lautsprache in
der Gesamtstichprobe. Die Aufgaben sind fur die Vorschulkinder vermutlich zu leicht.

Der Entwicklungsbereich Mathematik ist in den altersspezifischen Stichproben normalverteilt,
nur in der Gesamtstichprobe zeigt sich keine hinreichende Normalverteilung.

Das betont die Notwendigkeit, dass Kinder nicht mit der Gesamtstichprobe verglichen wer-

den, sondern mit der ihrer Altersgruppe, um Forder- und Forderaspekte ableiten zu kénnen.
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3.23.43 Alterstrend: Bandbreite der Entwicklungsbereiche

Um die Validitat weiter zu tberprifen wird nun auch die Datenverteilung innerhalb der ein-

zelnen Entwicklungsbereiche (unterteilt nach Altersstufen) vorgenommen.
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Abbildung 73: Datenverteilung der Entwicklungsbereiche aller Altersstufen -ein Uberblick-

In der grafischen Darstellung tber alle Entwicklungskategorien insgesamt zeigt der Median,
dass in fast jedem Entwicklungsbereich die Entwicklung von den dreijahrigen Kindern bis zu
den Vorschulkindern zunimmt. Um dies zu spezifizieren, werden im Folgenden die einzelnen

Entwicklungskategorien deskriptiv beschrieben und grafisch dargestellt.
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Verteilungsanalyse Motorik

Tabelle 68: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Motorik

Motorik Dreijahrige Vierjéhrige Vorschule
Mittelwert 12,81 15,62 20,9
Standardfehler des Mittelwertes 0,95 1,089 0,632
Median 12,5 16 22
Standardabweichung 3,799 3,927 2,897
Varianz 14,429 15,423 8,39
Spannweite 16 12 9
Whisker Minimum 6 9 16
Whisker Maximum 22 21 25
Boxende 25 11 12 18
Median Perzentile 50 12,5 16 22
Boxanfang 75 14 19 23,5
Lénge der Box dg 3 7 55

Entwicklungshereich Motorik

Vorschulkinder—| .
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i
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Abbildung 74: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Motorik (25 Items) -alle Altersstufen-

Deutlich zeigt sich am Median, dass die Entwicklung im Entwicklungsbereich Motorik zu-
nimmt. Der Interquartilsabstand (dq) zeigt, dass die Verteilung der Daten in der Altersstufe
der Vierjahrigen am groften ist. AusreiRer nach oben und nach unten gibt es nur bei den Drei-
jahrigen. Die Spannweite nimmt mit zunehmendem Alter deutlich ab, das bedeutet die Werte
streuen nicht mehr so stark und die motorischen Fahigkeiten der Kinder n&hern sich mit zu-

nehmendem Alter an.
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Verteilungsanalyse Wahrnehmung
Tabelle 69: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Wahrnehmung
Wahrnehmung Dreijahrige Vierjéhrige Vorschule
Mittelwert 18,25 23,54 25,95
Standardfehler des Mittelwertes 1,289 ,526 411
Median 19,00 24,00 26,00
Standardabweichung 5,158 1,898 1,884
Varianz 26,600 3,603 3,548
Spannweite 18 6 8
Whisker Minimum 6 20 21
Whisker Maximum 24 26 29
Boxende Perzentile 25 18,00 22,00 25,00
Median 50 19,00 24,00 26,00
Boxanfang 75 21,75 25,00 27,00
Léange der Box dg 3,75 3 2

Am Median zeichnet sich deutlich die Zunahme in dem Entwicklungsbereich Wahrnehmung

ab. Bei den Dreijahrigen gibt es zu beiden Seiten Extremwerte und einen Ausreil3er nach

oben, bei den Vorschulkindern einen Ausreifer nach unten.

Die Spannweite ist in der Altersstufe der Dreijahrigen dreifach so hoch wie bei den Vierjahri-

gen (Spannweite 6), somit gibt es in dieser Altersstufe deutlich mehr Entwicklungsunter-

schiede als im spéateren Verlauf.

Abbildung 75:

Entwicklungsbereich Wahrnehmung

Vorschulkinder—| 07 }—I:El—'

Vierjihrige—| I—[ﬂ—{

Dreijiahrige|

T
0 10 20 30
Itemanzahl

Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Wahrnehmung (29 Items) -alle Altersstufen-
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Verteilungsanalyse Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis

Tabelle 70: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis

Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis | Dreijahrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 10,06 13,62 15,19
Standardfehler des Mittelwertes ,849 ,828 572
Median 10,50 14,00 14,00
Standardabweichung 3,395 2,987 2,620
Varianz 11,529 8,923 6,862
Spannweite 11 9 9
Whisker Minimum 4 9 11
Whisker Maximum 15 18 20
Boxende Perzentile 25 7,25 10,50 13,00
Median 50 10,50 14,00 14,00
Boxanfang 75 13,00 16,00 17,50
Lénge der Box do 6,25 55 4,5

Entwicklungshereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis
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Abbildung 76: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis (22 Items)

-alle Altersstufen-

Der Median steigt im Alter von vier Jahren leicht an und bleibt dann bestehen. Der Interquar-
tilsabstand (dq) zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Vierjahrigen am grofiten ist. Die
Spannweite nimmt ab, bleibt aber bei dem Wert 9 noch recht hoch. Auch die Boxlange bleibt
recht grof3, was darauf hindeutet, dass die Werte stark verteilt sind. Diese Werte zeigen, dass
auch mit zunehmendem Alter der Kinder die Kompetenzentwicklung im Entwicklungsbereich

Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis recht unterschiedlich (individuell) verlauft.

173



3 Ergebnisse

Verteilungsanalyse Lautsprache

Tabelle 71: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Lautsprache

Lautsprache Dreijahrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 13,19 17,31 22,10
Standardfehler des Mittelwertes 1,621 1,583 ,883
Median 11,00 19,00 23,00
Standardabweichung 6,483 5,706 4,049
Varianz 42,029 32,564 16,390
Spannweite 21 19 15
Whisker Minimum 3 4 11
Whisker Maximum 24 23 26
Boxende Perzentile 25 8,00 15,00 20,50
Median 50 11,00 19,00 23,00
Boxanfang 75 19,75 22,00 24,50
Lénge der Box do 11,75 7 4

Entwicklungshereich: Lautsprache

T T T
o 10 20
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Abbildung 77: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Lautsprache (27 Items) -alle Altersstufen-

Der Median steigt mit zunehmendem Alter an. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grofie
Spannweite, was auf eine starke Streuung der Daten hinweist. Der Interquartilsabstand (dq)
zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Dreijdhrigen am grofRten ist. AusreiRer nach un-
ten gibt es bei den Vierjahrigen und den Vorschulkindern. Hier wird es sich mit groBer Wahr-

scheinlichkeit um Kinder mit Sprachauffalligkeiten handeln.
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Verteilungsanalyse Leseschriftsprache

Tabelle 72: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Leseschriftsprache

Leseschriftsprache Dreijahrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 5,13 13,08 14,90
Standardfehler des Mittelwertes 1,245 1,206 ,790
Median 3,50 14,00 16,00
Standardabweichung 4,978 4,349 3,618
Varianz 24,783 18,910 13,090
Spannweite 20 17 17
Whisker Minimum 0 3 4
Whisker Maximum 20 20 21
Boxende Perzentile 25 2,00 10,50 12,50
Median 50 3,50 14,00 16,00
Boxanfang 75 6,75 16,00 17,00
Lénge der Box do 4,75 55 4,5

Entwicklungsbereich Leseschriftsprache

ik
Drefjahrige] . 03

T T T
o 10 20
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Abbildung 78: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Leseschriftsprache (21 Items) -alle Altersstufen

Der Median steigt sprunghaft im Alter der Vierjahrigen von 4 auf 14 an. Hier zeigt sich ein
groRer Entwicklungssprung. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grof’e Spannweite, das be-
deutet die Werte streuen stark. Der Interquartilsabstand (dq) zeigt, dass die Verteilung der
Daten ungeféhr gleich bleibt. Ausreifer nach unten gibt es bei den Vierjéhrigen und den Vor-
schulkindern. In der Altersstufe der Dreijéhrigen zeigt sich auch ein AusreiRRer nach oben, hier

handelt es sich vermutlich um ein Kind mit besonderen Kompetenzen.
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Verteilungsanalyse Mathematik

Tabelle 73: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Mathematik

Mathematik Dreijahrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 7,88 14,85 17,57
Standardfehler des Mittelwertes 1,287 1,671 ,649
Median 5,50 18,00 17,00
Standardabweichung 5,149 6,026 2,976
Varianz 26,517 36,308 8,857
Spannweite 14 19 14
Whisker Minimum 2 3 8
Whisker Maximum 16 22 22
Boxende Perzentile 25 3,00 11,00 16,00
Median 50 5,50 18,00 17,00
Boxanfang 75 13,50 18,50 20,00
Lénge der Box do 10,5 75 4

Entwicklungshereich Mathematik
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Abbildung 79: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Mathematik (22 Items) -alle Altersstufen

Im Entwicklungsbereich Mathematik zeigt sich ein &hnliches Bild wie im Entwicklungsbe-
reich Leseschriftsprache, da auch hier der Median im Alter der Vierjahrigen sprunghaft an-
steigt, hier von 6 auf 18. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grol3e Spannweite, das bedeutet
die Werte streuen stark. Der Interquartilsabstand (dg) zeigt, dass die Verteilung der Daten bei
den Dreijdhrigen am groRten ist. Einen Extremwert nach unten gibt es bei den Vorschulkin-

dern.
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Verteilungsanalyse Theory of Mind
Tabelle 74: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Theory of Mind

Theory of Mind Dreijahrige Vierjéhrige Vorschule
Mittelwert 20,06 24,00 26,62
Standardfehler des Mittelwertes ,868 1,256 ,587
Median 20,00 26,00 26,00
Standardabweichung 3,473 4,528 2,692
Varianz 12,063 20,500 7,248
Spannweite 14 16 11
Whisker Minimum 12 13 19
Whisker Maximum 26 29 30
Boxende Perzentile 25 18,25 22,50 26,00
Median 50 20,00 26,00 26,00
Boxanfang 75 22,75 27,00 28,50
Lange der Box 4,5 4,5 2,5

Entwicklungsbereich Theory of Mind

Vorschule—| * J }—E—'

Dreijihrige| °, |—|:E]—|

ltemanzahl

Abbildung 80: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Theory of Mind (30 Items) -alle Altersstufen
Der Median liegt bereits bei den Dreijahrigen mit einem Wert von 20 hoch und steigt mit Al-

terszunahme weiter an. AusreiRBer gibt es bei den Drei- und Vierjahrigen und bei den Vor-
schulkindern einen Extremwert. Die Spannweite ist bei den Drei- und Vierjahrigen grofiter als
bei den Vorschulkindern, das bedeutet die Werte streuen dort mehr. Der Interquartilsabstand
(dq) zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Drei- und Vierjahrigen am gréBten ist. Die
Fahigkeit der Theory of Mind ist also schon bei den Dreijahrigen in hohem MaRe vorhanden,

nimmt aber weiterhin noch deutlich zu.
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Verteilungsanalyse Metakognition
Tabelle 75: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Metakognition
Metakognition Dreijéhrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 17,31 19,00 25,33
Standardfehler des Mittelwertes 1,729 1,861 1,376
Median 16,50 19,00 25,00
Standardabweichung 6,916 6,708 6,303
Varianz 47,829 45,000 39,733
Spannweite 27 25 22
Whisker Minimum 6 4 13
Whisker Maximum 33 29 35
Boxende Perzentile 25 12,00 15,00 21,00
Median 50 16,50 19,00 25,00
Boxanfang 75 21,50 24,50 32,00
Lange der Box 9,5 9,5 11

Entwicklungshereich Metakegnition
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Abbildung 81: Datenverteilung des Entwicklungsbereich Metakognition (48 Items) -alle Altersstufen

Der Median steigt mit Alterszunahme. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine gro3e Spannwei-
te, das bedeutet die Werte streuen stark. Der Interquartilsabstand (d,) zeigt, dass die Vertei-
lung der Daten bei den Vorschulkindern am grof3ten ist. Die Fahigkeit zur Metakognition
nimmt also im Allgemeinen mit dem Alterwerden zu, es gibt jedoch groRe Unterschiede zwi-

schen den Kindern in diesem Entwicklungsbereich.
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3.234.4 Alterstrend: Zusammenhange zwischen den Entwicklungsbereichen

Im vorherigen Verlauf wurden bereits die Korrelationen in der Gesamtstichprobe herausge-
stellt. Folgend werden die Zusammenhange der Subtests und der Entwicklungsbereiche inner-

halb der einzelnen Altersstufen in Form von Korrelationen und Regressionen dargestellt.

Dreijahrige
Die Korrelationsmatrix zwischen den Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition

ergibt eine signifikante Korrelation zwischen dem GET und Metakognition mit r=.673.

Tabelle 76: Korrelationsmatrix Subtests (Dreijahrige, N=16)

Korrelationen
Dreijahrige GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach 1 441 673"
Pearson ' '
Slgplflkanz (2- 088 004
seitig)
N ) 6 6
Theory of Mind Korrelation nach 41 1 345
Pearson ' '
Slghlflkanz (2- 088 191
seitig)
N 6 6 6
Metakognition Korrelation nach 673" 345 1
Pearson ' '
Slg_nlflkanz (2- 004 191
seitig)
N ) 6 6
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.

Werden die Entwicklungsbereiche differenziert betrachtet, so zeigen sich bei den Dreijahrigen
innerhalb der Korrelationsmatrix (Anlage A, Extraband) sieben signifikante Korrelationen,

die der folgenden Tabelle zu entnehmen sind.

Tabelle 77: Signifikante Korrelationen der Entwicklungsbereiche (Dreijéhrige, N=16)

ae

Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis | Wahrnehmung /11
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis | Lautsprache 5117
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis Schriftsprache 512"
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis Mathematik 7157
Lautsprache Mathematik 519"
Lautsprache Theory of Mind 6397
Mathematik Metakognition 748"
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Drei der sieben Korrelationen sind als hoch zu bewerten und in der Tabelle blau hervorgeho-

ben. Die einzelnen Entwicklungsbereiche der Testbatterie wurden in Regressionsmodelle auf-

genommen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 78 zusammengefasst.

Tabelle 78: Regressionsmodelle der Entwicklungsbereiche (Dreijahrige, N=16)

) . (Korrigiertes) R? Standardisierter Standardisierter
et . L Korrelationskoeffizient nach F-Test L ) . )
Dreijhrige Durbin-Watson-Statistik Pearson (R) signifikanz (p) Determinationskoeffizient Koeffizient 1 Koeffizient 2

E 2 Effektstirke B= p=
Motorik Fiir die Teil in wurden keine Vari in die Glei
1.336 14.307 Aud. Wahrn./Ged.
Wahrneh J11 505
anmenmung (Autokorrelation) p=.002 B=0.513
Auditive Wahrnehmung / 17.214 Mathe Wahrnehmung
1.988 .852 684
Gedachtnis p=.000 B=.513 B=.505
7.636 Theory of Mind Mathe
Laut: h 2.085 .755 505
Autsprache p=.004 B= 559 B=.411
4.980 Metakognition Aud. Wahrn./Ged.
L hrift: h 1.646 512 262
eseschriftsprache p=.043 p=.526 p=.465
1341 17.215 Aud. Wahrn./Ged.
Mathematik .852 684
athemati (Autokorrelation) p=.000 B=.512
| 9.656 Lautsprache
Theory of Mind 2.452 639 p=.008 .408 B= 639
2.790 17.737 Mathe
Metakogniti 748 559
LR (Autokorrelation) p=.001 B=.748

In der Altersstufe der Dreijahrigen zeigen sich vier von acht méglichen Regressionsmodellen.
Ein Modell mit Motorik als abhangige Variable wurde nicht gefunden. Die Entwicklungsbe-
reiche Wahrnehmung (Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis), Mathematik (Auditive Wahr-
nehmung / Geddchtnis) und Metakognition (Mathematik) weisen Autokorrelationen auf, es
handelt sich also nicht um unabhéangige Werte. Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrneh-
mung / Gedé&chtnis als abhéngige Variable wird von den Prédiktoren Mathematik (f=513) und
Wahrnehmung (f=505) nahezu gleichermalien positiv beeinflusst. Die unabhangigen Variab-
len Theory of Mind (B=.559) und Mathematik (B=.441) klaren die abh&ngige Variable Laut-
sprache zu 75.5% auf. Das Modell mit Leseschriftsprache in der Abhangigkeit ergibt eine
Aufklarung von 51,2% mit den beiden aufklarenden Variablen Metakognition (f=.526) und
Auditive Wahrnehmung / Gedichtnis (f=.465). Auffillig ist, dass der Durbin-Watson Wert
grenzwertig am Rande zu einer Autokorrelation liegt. Auch der Entwicklungsbereich Theory
of Mind mit der aufklarenden Variable Lautsprache (f=.639) liegt nahe an einer Autokorrela-
tion und wird zu 63,9% aufgeklart.

Vierjahrige
Auch in der Altersstufe der Vierjahrigen zeigt die Korrelationsmatrix eine signifikante Korre-

lation zwischen dem Subtest GET und dem Subtest Theory of Mind (r=.613).
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Tabelle 79: Korrelationsmatrix Subtests (Vierjahrige, N=13)

Korrelationen
Vierjahrige GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach 1 613" 212
Pearson ’ ’
Signifikanz (2-
seitiq) ,026 ,487
N 3 3 3
Theory of Mind Korrelation nach 613" 1 025
Pearson ' )
Slg.nlflkanz (2- 026 936
seitig)
N 3 3 3
Metakognition Korrelation nach 21 025 1
Pearson ' ’
S|gp|f|kanz (2- 487 936
seitig)
N 3 3 3
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Bei der differenzierten Betrachtung der acht Entwicklungsbereiche zeigen sich sechs signifi-
kante Korrelationen, die in der folgenden Tabelle zusammengefasst sind. Die Korrelations-
matrix befindet sich in der Anlage A (Extraband).

Von sechs signifikanten Korrelationen sind zwei als hoch (r>.07) zu bewerten. Diese sind in

der Tabelle 80 rot markiert.

Tabelle 80: Signifikante Korrelationen der Entwicklungsbereiche (Vierjahrige, N=13)

EE3

Motorik Wahrnehmung 779

Motorik Schriftsprache 656"
Wahrnehmung Schriftsprache 607"
Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis Theory of Mind 628"
Leseschriftsprache Mathematik 758"
Leseschriftsprache Theory of Mind 673"

Betrachtet man die durchgefuhrten Regressionsberechnungen in der Altersstufe der Vierjéhri-
gen zeigen sich nur zwei von acht moglichen Regressionsmodellen (Tabelle 81). Fir die Ent-
wicklungsbereiche Lautsprache und Metakognition als abh&ngige Variable wurde kein Re-
gressionsmodell gefunden. Die Entwicklungsbereiche Motorik (Wahrnehmung), Wahrneh-
mung (Motorik), Mathematik (Leseschriftsprache) und Theory of Mind (Leseschriftsprache)
weisen Autokorrelationen auf. Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Geddchtnis
als abhéngige Variable wird von dem Pradiktoren Theory of Mind (B=628) zu 62,8% erklart.
Die unabhédngigen Variablen Mathematik (B=.559), Wahrnehmung (=.441 und Theory of
Mind (p=.441) kldaren zu 93% den Entwicklungsbereich Leseschriftsprache auf.
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Tabelle 81: Regressionsmodelle der Entwicklungsbereiche (Vierjahrige, N=13)
bin-Wat k Korrelati::::::ﬂ(i;i)em o= F-Test Signifikanz (p) Deter(:\‘i)r::tgii::::)e'f‘:‘uient s‘la(::?f::ii:inetnler Koeffizient 2 Koeffizient 3
Effektstérke B= B= B=
Motork (Auto::rgezlation) 2t ;Z 222 QY Wa':;: .97"7’:“"5
Wahrnehmung i Auwkrr;aﬁon) 79 ;Zg'z; 0.607 '::';’;':
Auditiv;::;r;::itmung/ 2182 628 p7=1:132 039 The;r!'zlz gllind
Lautsprache Filr die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
Leseschriftsprache 1.767 930 :;ZZ 820 ’;: a;l:; WaPEthszrgung The:r;{.:fﬂMind
Mathematik i Auw:‘;:::hﬁon) 758 ;‘:zzg 758 le’es;hj;';:mhe
Theory of Mind (Autoksoz::lation) 673 ::7::2 53 leses;}lrife';:rache
Metakognition Filr die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
Vorschulkinder

Im folgenden Korrelationsmodell lassen sich zwischen den Subtests GET, Theory of Mind

und Metakogpnition keine signifikanten Korrelationen nachweisen.

Tabelle 82: Korrelationsmatrix Subtests (Vorschulkinder, N=21)

In der Korrelationsmatrix (Anhang A,

Korrelationen

Vorschulkinder GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach 1 262 -.270

Pearson

Slglnn‘lkanz (2- 250 237

seitig)

N 21 21 21
Theory of Mind Korrelation nach 262 1 251

Pearson

S|g_n|f|kanz (2- 250 273

seitig)

N 21 21 21
Metakognition Korrelation nach -270 251 ]

Pearson

S|gmf|kanz (2- 237 273

seitig)

N 21 21 21

Extraband) der acht Entwicklungsbereiche in der Al-

tersstufe der Vorschulkinder werden vier signifikante Korrelationen ausgewiesen, die in der

folgenden Tabelle aufgelistet sind. Nur noch eine Korrelation wird als hoch bewertet (griin

markiert).

Tabelle 83: Signifikante Korrelationen der Entwicklungsbereiche (Vorschulkinder, N=21)

Motorik Wahrnehmung ,501

Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis Lautsprache 437"
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis Schriftsprache 570"
Leseschriftsprache Mathematik 764"
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Folgend werden nun die Ergebnisse der durchgefiihrten Regressionsanalysen dargestelit.

Tabelle 84: Regressionsmodelle der Entwicklungsbereiche (Vorschulkinder, N=21)

Vorschulkinder

Durbin-Watson-Statistik

Korrelationskoeffizient nach
Pearson (R)

F-Test
Signifikanz (p)

(Korrigiertes) R?
Determinationskoeffizient
Effektstérke

Standardisierter
Koeffizient 1
B=

Standardisierter
Koeffizient 2
B=

Standardisierter
Koeffizient 3
B=

Motorik

1.766

766

8.044
p=.001

0.514

Wahrnehmung
B=.303

Metakognition
B=.526

Theory of Mind
B=.472

Wahrnehmung

1.997

501

6383
p=.021

0.251

Motorik
B=.501

Auditive Wahrnehmung /
Gedéchtnis

2.228

570

9.134
p=.048

0325

Leseschriftsprache
B=.570

Lautsprache

1394
(Autokorrelation)

437

4.486
p=0.48

0.191

Aud. Wahrn./Ged.
B=.437

Leseschriftsprache

3.005
(Autokorrelation)

.880

19.457
p=.000

735

Mathematik
p=.432

Theory of Mind
B=.763

Lautsprache
B=.645

Mathematik

1541

.837

21.096
p=.003

.668

Leseschriftsprache
B=.836

Theory of Mind
B=.350

Theory of Mind

Fiir die Teildatein

wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben

Metakognition

1.859

660

6.936
p=.006

372

Motorik
B=.674

Theory of Mind
B=.537

In der Altersstufe der Vorschulkinder zeigen sich funf von acht méglichen Regressionsmodel-
len. Fir den Entwicklungsbereich Theory of Mind als abhdngige Variable wurde kein Regres-
sionsmodell gefunden. Die Entwicklungsbereiche Lautsprache (Auditive Wahrnehmung /
Gedachtnis) und Leseschriftsprache (Mathematik, Theory of Mind und Lautsprache) weisen
Autokorrelationen auf. Der Entwicklungsbereich Motorik als abhdngige Variable geht ein
Modell mit den Pradiktoren Wahrnehmung ($=303), Metakognition (f=526) und Theory of
Mind (B=472) ein, das zu 51,4% die Varianz aufkléart. Der Bereich Wahrnehmung als abhén-
gige Variable wird zu 50,1% von dem Préadiktor Motorik (B=501) erklért.

Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis als abhéngige Variable wird
mit 57% durch den Pradiktor Leseschriftsprache aufgeklart ($=.570). Die unabhéngige Vari-
able Mathematik wird an der Grenze zur Autokorrelation von den Konstanten Theory of Mind
(B=628) und Lautsprache (B=628) zu 83,7% erklért. Die Pradiktoren Motorik (f=.559) und
Theory of Mind (=.441) tragen zu 37,2% zur Varianzaufklarung der unabh&ngigen Variablen
Metakognition bei.

Es zeigen sich im Rahmen der Entwicklung immer wieder andere Korrelationen und Regres-
sionen, die altersabhangig sind. Aufgrund der sehr kleinen Stichprobe der einzelnen Altersstu-
fen wird auf eine weitere Berechnung von MIC verzichtet. Da auch der der geschlechtsspezi-
fische Entwicklungsunterschied immer wieder im Fokus der Diskussion steht, werden die
Daten folgend hinsichtlich dieser Unterscheidung kurz betrachtet.
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3.23.45 Geschlechtervergleich

Der geschlechtsspezifische Mittelwertvergleich bildet Entwicklungsunterschiede zwischen
den Geschlechtern (Madchen, N=29; Jungen, N=21) ab.

134
GETOMETA
147

91
GETgesamt Jungen Mittelwert

100
Madchen Mittelwert

Abbildung 82: Geschlechtsspezifischer Mittelwertvergleich der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET

Wie Abbildung 82 verdeutlicht, zeigen die Madchen in der Testbatterie GETOMETA und in
dem Subtest GET einen leichten Vorsprung.

Bei differenzierter Betrachtung der acht Entwicklungsbereiche bestatigt sich diese Verteilung.

20

Metakognition

Theory of Mind

Auditive Wahrnehmung /Gedachtnis
Wahrnehmung

Motorik

13
14

15
18

22

23
24

Q .

<

L

g

g .

&b Mathematik 13 14 Jungen Mittelwert
c

-~ , ) 10 Madchen Mittelwert
.Q Schriftsprache 12

: _

w Lautsprache 1819

22
24

Abbildung 83:Geschlechtsspezifischer Mittelwertvergleich der Entwicklungsbereiche

Auch beim Betrachten der Korrelationsmatrix der Subtests (Tabelle 85) zeigen sich deutliche
Unterschiede. So korreliert in der Jungenstichprobe der Entwicklungsbereich Theory of Mind
sowohl mit dem GET (r=.563) als auch mit dem Entwicklungsbereich Metakognition (r=
444).
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Tabelle 85: Korrelationsmatrix Subtests — Jungen (N=21)

Jungen GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach N 563" 275
Pearson ' '
Signifikanz (2- 008 208
seitig) ' )
N 21 21 21
Theory of Mind Korrelation nach 563" \I 244"
Pearson ' !
Signifikanz (2-
seitig) ,008 ,044
N 21 21 21
Metakognition Korrelation nach 275 aaa° \1
Pearson ’ '
Slgplflkanz (2- 228 044
seitig)
N 21 21 21
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

In der Madchenstichprobe zeigen sich zwischen allen Subtests signifikante Korrelationen. Die
Korrelation zwischen den Entwicklungsbereichen Theory of Mind und Metakognition
(r=.435) ist mit der Jungenstichprobe vergleichbar. Die Korrelation der Subtests Theory of
Mind und GET (r=.871) ist deutlich hoher. Ebenso zeigt sich im Vergleich zu den Jungen

auch eine dritte signifikante Korrelation zwischen den Entwicklungsbereichen Theory of

Mind und Metakognition (r=.520).

Tabelle 86: Korrelationsmatrix Subtests — Médchen (N=29)

Madchen GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach \I 871" 520"
Pearson
Slghlflkanz (2- 000 004
seitig)
N 29 29 29
Theory of Mind Korrelation nach 871" \t 135
Pearson ' ’
Slgmflkanz(z- 000 018
seitig)
N 29 29 29
Metakognition Korrelation nach 520" 435° 1
Pearson
Slgplflkanz(z- 004 018
seitig)
N 29 29 29
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01(2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse hinsichtlich Verteilung der Niveaustufen, Normalvertei-
lung, Verteilungsanalyse, Korrelationen in den einzelnen Altersstufen sowie ein Geschlech-

tervergleich kurz zusammengefasst.

Bei der Betrachtung der Niveaustufen in den Altersstufen der Drei-, Vierjahrigen und der
Vorschulkinder zeigt sich, dass die Schwierigkeit der Items mit steigendem Alter abnimmt,
sodass in nahezu jeder Altersstufe die Anzahl an Items aus Niveau 1-3 zunimmt und die der
Niveaustufen 4 und 5 abnimmt.

Die Prufung auf Normalverteilung zeigt in der Gesamtstichprobe, dass die Testbatterie GE-
TOMETA sowie die Subtests eine hinreichende Normalverteilung aufweisen. Werden jedoch
die einzelnen Entwicklungsbereiche des GETs betrachtet, offenbart sich bei der Lautsprache,
dass hier die Ergebnisse von der Normalverteilung abweichen, hier scheinen die Aufgaben flr

die Vorschulkinder zu leicht zu sein.

Die Verteilungsanalyse macht deutlich, dass in nahezu allen Entwicklungsbereichen die
Kompetenzen der Kinder mit steigendem Alter zunehmen und sich die Streuung der Daten
verringert.

Die Anzahl der Korrelationen zwischen den Entwicklungsbereichen ist bei den Dreijahrigen
mit drei hohen Korrelationen am grofiten, ebenso korrelieren die Subtests GET und Metakog-
nition signifikant. Bei den Vierjahrigen korreliert der GET im Gegensatz dazu mit der Theory
of Mind hoch, die hohen Korrelationen in den einzelnen Entwicklungsbereichen nehmen hier
jedoch auf zwei ab. In der Alterststufe der VVorschulkinder bestehen keine Korrelationen mehr

zwischen den Subtests und auch die hohen Korrelationen reduzieren sich auf eine.

Im Geschlechtervergleich zeigt sich, dass die Mé&dchen sowohl im GETOMETA als auch in
den Entwicklungsbereichen einen leichten Entwicklungsvorsprung haben. Bei den Jungen
korrelieren die Subtests GET und Theory of Mind sowie Theory of Mind und Metakognition
im mittleren Bereich. Bei den Madchen korrelieren alle Subtests miteinander, eine besonders
hohe Korrelation besteht zwischen den Subtests GET und Theory of Mind.

Die Studie l&sst also den Schluss zu, dass es altersbedingte und geschlechtsspezifische Unter-

schiede gibt.
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3.3 Nebengutekriterien

Zusétzlich zu den Hauptgitekriterien fiir Testverfahren, gibt es eine bestimmte Anzahl an
Nebengiitekriterien (Buhner, 2011). Im Folgenden werden die Nebengutekriterien Akzeptanz,
Okonomie und Nutzlichkeit kurz beschrieben.

Akzeptanz beschreibt den Eindruck, den der Test auf einen Laien macht (Becker, 0.J., onli-
ne). Halt dieser den Test fiir angemessen und brauchbar, den zuvor festgelegten Informations-
gewinn zu testen, so besteht eine hohe Akzeptanz. Durch das sehr kindgerechte Material des
GETOMETAS, das einen hohen Aufforderungscharakter aufweist und durch die Mdoglichkeit
der praktischen Durchfiihrung im Kindergartenalltag, ist die Akzeptanz seitens der Erziehe-
rinnen, Eltern und besonders die der Kinder als sehr hoch zu bezeichnen. Die sogenannte
Testphase war in den Kindergartenalltag integriert. Eine Mutter fragte bei der abschlieBenden
Préasentation, warum ihre Tochter nicht getestet wurde. Schnell konnte sich klaren, dass das
Madchen naturlich auch tberprift wurde, zuhause hatte das Madchen nur von verschiedenen
Tierkindern gesprochen, denen sie helfen musste, einen Test zu bestehen. Sie hatte die Tes-
tung nicht als solche empfunden.

Das Nebengiitekriterium Okonomie wird erfiillt, wenn es, gemessen am diagnostischen Er-
kenntnisgewinn, relativ wenig Ressourcen (Zeit, Geld etc.) beansprucht (Moosbrugger &
Kelava, 2012). Die Okonomie wird durch zwei Faktoren beeinflusst, den finanziellen Auf-
wand fir das Testmaterial und durch den zeitlichen Aufwand fiir die Testdurchfiihrung.
Finanzieller Aufwand kann z.B. durch die Beschaffung des Tests und dem dazugehdrigen
Material sowie evtl. anfallenden Lizenzgebilhren entstehen. Der zeitliche Aufwand nimmt
meistens den gréReren Teil ein. Die Durchfiihrung des Tests muss vorbereitet werden, z.B.
durch die Raumwahl, -vorbereitung und Materialbereitstellung. Dann folgt die eigentliche
Durchfiihrung und der Raum und das Material mussen auf- und weggeraumt werden. Nun
wird der Test noch ausgewertet und die Ergebnisse, z.B. in Form eines Berichtes, festgehal-
ten. Bei der Testung mit dem GETOMETA lassen sich die Ergebnisse schon wéahrend der
Durchflihrung eintragen und geben so bereits am Ende der Testung einen Uberblick tber die
Entwicklung der einzelnen Kinder. Des Weiteren wurde fir jedes Kind ein umfassender Be-
richt Gber den aktuellen Entwicklungsstand mit Forder- und Forderbedarf geschrieben, der als
umfassende Grundlage fur die weitere Arbeit mit dem Kind dient.

Ein weiteres Kriterium ist die Nutzlichkeit.

,Ein Test ist dann natzlich, wenn fir das von ihm gemessene Merkmal praktische Relevanz
besteht und die auf seiner Grundlage getroffenen Entscheidungen (Malinahmen) mehr Nutzen

als Schaden erwarten lassen” (Moosbrugger & Kelava, 2012, S.21).
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Wie bereits in Kapitel 1 dargestellt liegt mit dem GETOMETA eine Kombination an Uber-

prifungsbereichen vor, die es so noch nicht in der Anwendung gibt, somit sind die Aussagen
von groRem Nutzen.

Auf Grundlage der Ergebnisse wurde flr jedes Kind ein altersentsprechender Férder- und
Forderplan erstellt. Die Forderung dient als Vorbereitung zur Erreichung der Schulfahigkeit
unter Ausnutzung der vorhandenen Kompetenzen.

Durch die sehr kindgerechte, spielerische und ansprechende Durchfiihrung der einzelnen Tes-

tungen sowie der Ergebnisse, ist der Nutzen nachweisbar.

3.4 Leistungen in den verschiedenen Altersstufen

Im Folgenden werden die einzelnen Entwicklungsbereiche naher analysiert. Die Prozentzah-
len zeigen den erreichten Durchschnittswert an. Die Gesamtstichprobe beherrscht im Durch-
schnitt 63% aller 224 GETOMETA-Items, das entspricht 141 Aufgabenldsungen.

GETOMETA 1 | 63%
Metakognition i_‘ 43%
Theory of Mind _ 79%
GET _ 65%

Abbildung 84: Prozentuale Mittelwerte der Testbatterie GETOMETA und der Subtests (N=50)

Die 146 GET Aufgaben werden von der Gesamtstichprobe zu 65% geldst, das entspricht 95
Aufgaben. Der Entwicklungsbereich Theory of Mind beinhaltet 30 Aufgaben, davon werden
im Durchschnitt 79% (24 Aufgaben) geldst. Von 48 Metakognition-ltems l6sen die Kinder im
Durchschnitt 21 Aufgaben, das entspricht 43 %.
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Die folgende Grafik zeigt die Entwicklungstendenz der erreichten Werte in der Testbatterie
GETOMETA mit Zunahme des Alters.

Vorschulkinder 74%

Vierjahrige 64%

Dreijahrige 50%

|

Abbildung 85: Altersabhangige Mittelwertdarstellung der Testbatterie GETOMETA

Deutlich kann man eine Steigerung von den Drei- zu den Vierjahrigen um 14% und von den

Vierjahrigen zu den Vorschulkindern nochmals um 10% erkennen.

Betrachtet man GETOMETA differenziert nach seinen Subtests GET, Theory of Mind und
Metakognition zeigen sich auch hier mit dem zunehmenden Alter aufsteigende Entwicklungs-
tendenzen. Die Dreijéhrigen erreichen im Durchschnitt die geringsten Prozentwerte, die Vor-

schulkinder die hdchsten.

m Vorschulkinder — m Vierjdhrige m Dreijahrige

Metakognition

89%
Theory of Mind 81%

67%

80%

GET 69%

Abbildung 86: Altersabhangige Entwicklungstendenzen der Subtests

In allen drei Subtests des GETOMETAS zeigen sich mit dem Alterszuwachs zunehmende
Kompetenzen, die in den Subtests GET und Theory of Mind besonders hoch sind.
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Im Subtest GET nimmt die Kompetenz von den Drei- zu den Vierjédhrigen um 23% im Subtest
Theory of Mind um 14% zu. Eine Kompetenzzunahme von den Vierjahrigen zu den Vor-
schulkindern ist ebenfalls deutlich zu erkennen, jedoch ist diese in den GET Bereichen mit
11% und im Bereich Theory of Mind mit 8% nicht mehr so hoch. Im Bereich Metakognition
verhalt es sich umgekehrt. So kénnen Vierjahrige 5% der Aufgaben mehr l6sen als die Drei-
jahrigen, Vorschulkinder zeigen einen weiteren Leistungszuwachs von 12%. Grafik 87
schltsselt zusatzlich die Entwicklungsbereiche des GETs in seine sechs Entwicklungsbereiche
auf und stellt die altersabhangige Entwicklung dar. Im Vergleich zu den mit dem Alter stei-
genden Mittelwerten in der Testbatterie GET zeigt sich bei differenzierter Betrachtung, dass
in den einzelnen Entwicklungsbereichen nicht von einer stetigen Zunahme der Kompetenzen
ausgegangen werden kann. Im Bereich der Motorik zeigen die Vorschulkinder eindeutig we-
niger Kompetenzen als die Vierjahrigen, sie sind mit der Altersstufe der Dreijahrigen zu ver-
gleichen. Im Bereich der Wahrnehmung erreichen bereits die Dreijahrigen 88%, die Vierjah-
rigen noch 84%, die VVorschulkinder nur noch 61%. Auch im Entwicklungsbereich der Audi-
tiven Wahrnehmung / Gedéachtnis zeigen die Dreijahrigen bessere Kompetenzen als die Vor-
schulkinder. Im Entwicklungsbereich Lautsprache zeigen die Vierjahrigen die geringste Pro-
zentanzahl. Im Bereich der Leseschriftsprache hingegen erzielen die Vierjahrigen die héchs-

ten Werte mit 96%, ahnlich verhalt es sich im Entwicklungsbereich Mathematik (99%).

m Vorschulkinder m Vierjahrige ™ Dreijahrige

53%
Metakognition 41%
36%

Theory of Mind 80%
67%

Mathematik
79%

80%
Leseschriftsprache
38%

56%
Lautsprache 48%

Entwicklungsbereiche

58%

Auditive Wahrnehmung/ | 49%

s . 71%
Gedachtnis 62% 0
- 9> 61%
Wahrnehmung 84%

e 57%
Motorik 76%
55%

89%

91%

88%

99%

96%

Abbildung 87: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Entwicklungsbereiche nach Alter
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Die Entwicklungsbereiche Metakognition und Theory of Mind zeigen einen stetigen Anstieg

der Kompetenzen mit zunehmendem Alter, beide Bereiche werden nun differenziert betrach-
tet.

34.1 Theory of Mind -Differenzierte Betrachtung-

Die Kompetenzen im Entwicklungsbereich Theory of Mind entwickeln sich stetig mit Alters-
zunahme. Folgend werden die beiden Bereiche in die Kategorien klassische Aufgabenstellun-
gen und erweiterte Aufgabenstellungen unterteilt und differenziert betrachtet. Der Vergleich
der erreichten Prozentrange in Abh&ngigkeit zum Alter zeigen in beiden Entwicklungsberei-
chen eine steigende Zunahme der Kompetenzen, die Kinder erreichen insgesamt etwas héhere

Werte in den erweiterten Aufgabenstellungen.

84% 89%

68% BEY
e 82%
g 73%
64%

=¢=Theory of Mind klassisch

Theory of Mind erweitert

Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder

Abbildung 88: Prozentuale Ergebnisdarstellung der klassischen und erweiterten Theory of Mind

Aufgabenkategorien nach Alter

Die genaue Verteilung innerhalb der einzelnen Aufgabenstellungen wird folgend betrachtet.

Die klassische Aufgabenstellungen False-Belief, Representational-Change und Appearance-

Reality-Distinction zeigen einen stetigen Entwicklungsverlauf mit Zunahme des Alters. Die
Dreijéhrigen erreichen in diesen Aufgaben bereits mindestens 58%, diese Kompetenzen bauen
sich auf Uber 80% aus. Wie in Abbildung 89 zu erkennen ist, zeigen sich mit zunehmendem
Alter auch eine Zunahme der Kompetenzen in den erweiterten Theory of Mind-Aufgaben
Gefihle, Ironie und insbesondere Gut und Bdse. Hier zeigen sich zwei Entwicklungsspriinge.
Die Vierjéhrigen erreichen in der Aufgabenkategorie Gut und Bose 29% mehr als die Dreijéh-

rigen, die Vorschulkinder erreichen 21% mehr als die Vierjéhrigen.
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Die Dreijahrigen zeigen bei der Aufgabenstellung Gefiihle bereits sehr gute Kompetenzen

(86%), die sich noch mit Alterszunahme erweitern.

m Vorschule m Vierjahrige m Dreijahrige
e )
Ironie 81%
46%
Th_eory of 91%
Mind Gefilhle T 93%
erweitert 86%
90%
Gut und Bose 69%
40%
83%
ppearance-reality-distinction 69%
61%
81%
Representational-change 71%
58%
Th_eory of 86%
Mind False belief 79%
klassisch 69%

Abbildung 89: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Theory of Mind Aufgabenkategorien nach Alter

Ein leichter Abfall der Kompetenzen ist im Alter der VVorschulkinder zu verzeichnen. Trotz-
dem konnen immerhin 91% der Vorschulkinder die Gefuihle der Kindergesichter erkennen. Im
Bereich Ironie zeigt sich ein deutlicher Entwicklungssprung bei den Vierjahrigen. Diese kon-
nen die Aufgaben zu 35% besser l6sen als die Dreijahrigen. Das baut sich noch geringfugig

im Vorschulalter aus.

Wie die Losungstendenzen in der einzelnen Aufgabenstellung aussehen wird nun betrachtet.
Analyse der Kategorie: Klassische Aufgabenstellungen

False-Belief

Vorschule 100,0%
4-jéhrige 100,0%
3-Jahrige | 87,5%

False belief Realitdtsfrage |

Vorschule | 57,1%
4-jéhrige 46,2%
3-Jahrige | 18,8%

False belief Testfrage |

Vorschule | 100,0%
4-jéhrige 92,3%
3-Jahrige 100,0%

False belief Kontrollfrage

Abbildung 90: Aufgabenkategorie False-Belief - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Bei der Gesamtbetrachtung zeigt sich eine stetige Entwicklung in der Entwicklungskategorie
False-Belief. Dreijahrige I6sen 69% der Aufgaben, Vierjahrige 79% und Vorschulkinder 86%
(Abbildung 89). Diese Aufgabe gliedert sich in drei Fragen. Deutlich sieht man hier, dass den
Kindern die Testfrage noch schwer fallt. Kontrollfrage und Realitatsfrage hingegen sind gut
I6sbar und das bereits ab einem Alter von drei Jahren. Die Kompetenzen, die sich altersab-

hangig entwickeln, zeigen sich besonders beim Beantworten der Testfrage.

Representational-Change

Vorschule

67%

4-jahrige

77%

3-Jahrige |
Representational-change Testfrage 2 |

Vorschule

4-jahrige
Representational-change Realitatsfrage

Vorschule

3-Jahrige |——————  )5Y%

63%

81%
46%

91%

4-jahrige

77%

3-Jahrige

Vorschule

63%

86%

4-jahrige

85%

3-Jahrige

81%

Representational-change Testfrage 1 :

Representational-change Kontrollfrage 1

Abbildung 91: Aufgabenkategorie Representational-Change - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Die Gesamtentwicklung dieser Entwicklungskategorie zeigt eine stetige Entwicklung mit zu-
nehmendem Alter (58%, 71%, 81%). Diese Aufgabe gliedert sich in vier Fragestellungen. Bis
auf Testfrage 2 zeigen alle einen stetigen Entwicklungsverlauf, d.h. die Kompetenzen nehmen
zu. Die Kontrollfrage ist bereits fur alle Altersstufen zu ca. 81% - 86% losbar. Die Testfrage 2

kann von den Vierjahrigen am besten beantwortet werden.

Appearance-Reality-Distinction

Vorschule
4-jahrige
3-Jahrige

Appearance-reality-distinction Testfrage 2

91%

69%

50%

62%
54%

Vorschule
4-jahrige
3-Jahrige

Appearance-reality-distinction Realitdtsfrage

44%

Vorschule 81%
4-jahrige
3-Jdhrige |e——————— 38%
Appearance-reality-distinction Testfrage 1

62%

100%
92%
88%

Vorschule
4-jahrige
3-Jahrige

Appearance-reality-distinction Kontrollfrage

Abbildung 92: Aufgabenkategorie Appearance-Reality-Distinction - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Diese Entwicklungskategorie ist die schwierigste der klassischen Aufgabenstellungen. Hier
zeigt sich eine besondere Entwicklungstendenz bei den Vorschulkindern. Auch bei dieser
Form der Aufgabenstellung zeigt sich, dass die Kontrollfrage am einfachsten zu Isen ist. Bei
den klassischen Aufgabenstellungen zeigt sich deutlich eine Entwicklungstendenz, sogar in-

nerhalb der einzelnen Kategorien.

Analyse der Kategorie: Erweiterte Aufgabenstellungen
Die Analyse der erweiterten Aufgabenstellungen erfolgt nach Punktevergabe, da es sich hier
nicht mehr um die Form der Fragestellung handelt, sondern um das Erreichen von Punkten.

Gut und Bose

m 3-Jahrige m 4-jahrige Vorschule
76%
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% 46%

39%

15%
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Abbildung 93: Aufgabenkategorie Gut und Bose - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
Bei der Aufgabenstellung Gut und Bose zeigt sich, dass Vierjahrige und Vorschulkinder

mindestens einen Punkt von drei mdglichen erreichen, 25% der Dreijahrigen erreichen bei
dieser Kategorie noch keine Punkte. Vorschulkinder kdnnen bereits gut zwischen Gut und

Bdse unterscheiden.

Gefuhle
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Abbildung 94: Aufgabenkategorie Geflihle - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Die grafische Darstellung zeigt eine Verdichtung bei 8-10 erreichten Punkten. Alle Kinder
erreichen mindestens 3 Punkte, 19% der Dreijéhrigen erreichten bis 6 Punkte. Der Bereich der
Gefihle scheint sich sehr frih zu entwickeln. Allerdings muss hierbei berlcksichtigt werden,

dass es sich lediglich um die Differenzierung ,gute‘ und ,schlechte‘ Geftuihle handelt.

Ironie
m 3-jahrige m 4-jahrige Vorschule
62%
43%
38%
31% 31%
13% 14% 13945%
6% 5% 8% 8% 6% 7%
0% 0% . 0% 0% 0% 0%
_m || | [ |
0 1 2 3 4 5 6  Punkte

Abbildung 95: Aufgabenkategorie Ironie - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Hier zeigt sich in der Gesamtentwicklung der Ironie (Abbildung 89) sehr deutlich ein Kompe-
tenzsprung der Vierjahrigen. 46% der Dreijahrigen verstehen Ironie, bei den Vierjahrigen sind
es bereits 81%. Diese Kompetenz erhoht sich bei den VVorschulkindern nur gering (84%). Die
differenzierte Betrachtungsweise l&sst erkennen, dass bereits 13% der Dreijahrigen, 15% der
Vierjahrigen und 38% der Vorschulkinder Ironie verstehen und auch anwenden kénnen, was
das Erreichen der vollen Punktzahl in diesem Bereich zeigt. Deutlich lasst sich in der Grafik
95 eine Kompetenz der VVorschulkinder ablesen, die Vierjéhrigen verteilen sich um 3 Punkte.
Hier wird ersichtlich, wie wichtig die genaue Analyse ist, denn im Gesamtergebnis liegen die
Vierjéhrigen und die Vorschulkinder nur 3% auseinander. Dennoch missen die Interventio-

nen unterschiedlich geplant werden.

3.4.2 Metakognition -Differenzierte Betrachtung-

Im Folgenden wird nun der Entwicklungsbereich Metakognition differenziert betrachtet. Die-
ser Bereich gliedert sich in sechs Aufgabenstellungen.

Auch hier gibt es eine Unterteilung in zwei Unterkategorien, die ,Metakognitive Handlung°
und die ,Metakognitive Beobachtung‘. Wie bereits erwahnt, zeigen alle Altersgruppen bereits
metakognitive Kompetenzen, die Dreijahrigen 36%, die Vierjéhrigen 41% und die Vorschul-
kinder 53% (Abbildung 87).
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Die folgende Abbildung zeigt die Ergebnisse der Entwicklungskategorien Metakognition
Handlung und Metakognition Beobachtung, unterteilt nach Altersstufen.

55%

45% —
38% e 51%
P ”
'321y 39% e=pmm \etakognition Handlung

(]
«l=>Metakognition Beobachtung
Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder

Abbildung 96: Prozentuale Ergebnisdarstellung Aufgabenkategorien Metkognition Handlung und Metakognition

Beobachtung

Abbildung 96 macht deutlich, dass sich die Kompetenzen in den beiden Bereichen Handlung

und Beobachtung stetig mit Alterszuwachs entwickeln. Folgend werden die einzelnen Aufga-

benstellungen differenziert dargestellt.

Kontrollverhalten

Arbeitsverhalten

Metakognition
Beobachtung
Problemlosen
Metakognitiver
Metakognition eobachtungsbogen
Handlung

Huhnerdurcheinander

Metakognitives Interview

26%
12%
5%

54%

55%
42%
30%

21%
15%
19%

39%
20%
13%

57%

77%

m Vorschule
m Vierjahrige

® Dreijahrige

75%

95%

Abbildung 97: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Metakognition Aufgabenkategorien nach Alter

Bei allen Kategorien, mit Ausnahme des metakognitiven Beobachtungsbogens, zeigt sich ein

altersabhé&ngiger Entwicklungsverlauf. Bereits die dreijahrigen Kinder haben gute Kompeten-

zen (57%), uber sich selber und ihr Denken nachzudenken (Metakognitives Interview).
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Diese Kompetenz baut sich bis zum Vorschulalter auf 75% aus. Die selbstandige Bearbeitung

eines schwierigen Arbeitsblattes mit Selbstanweisung (,Hithnerdurcheinander®) wird auch
schon von 13% der Dreijahrigen gelost. Auch diese Kompetenz baut sich weiter aus.

Die Anweisung anderer Personen setzt voraus, dass das Kind weil, was zu tun ist (Metakog-
nitiver Beobachtungsbogen). Erschwerend kommt hinzu, dass die Kinder, die ihnen bekannte
Losung, nicht verraten dirfen. Einige Kinder (jeweils 15-21%) konnten diese Aufgaben be-
reits l6sen. Hier zeigt sich bei den Dreijéhrigen eine hthere Kompetenz als bei den Vierjéhri-

gen, die dann im Vorschulalter wieder eine positive Tendenz annimmt.

Analyse der Kategorie: Metakognitive Handlung
Im Folgenden werden die einzelnen Metakognitions-Kategorien mit ihren Aufgaben kurz gra-

fisch dargestellt und erlautert.

Metakognitives Interview

38%

® 3-jahrige m4-jahrige ® Vorschule
31%
28%
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Abbildung 98: Aufgabenkategorie Metakognitives Interview -Prozentuale Lésungshaufigkeit nach Alter

Hier zeigt sich in der Gesamtentwicklung der Entwicklungskategorie Metakognitives Inter-
view (Abbildung 97) eine stetige Entwicklung der Kompetenzen (57% - 62% - 75%). Be-
trachtet man die Kategorie bis vier Punkte zeigt sich, dass sich hier Dreijahrige mit 25% und

Vierjéhrige noch mit 15% bewegen. 75% der Dreijahrigen erreichen mindestens funf Punkte.
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‘Hithnerdurcheinander’

m 3-jahrige m 4-jahrige ® Vorschule

48%

44%

15%14%
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Abbildung 99: Aufgabenkategorie ‘Hiihnerdurcheinander’ - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Die grafische Darstellung zeigt auf den ersten Blick, dass es sich hier um eine schwierige
Aufgabenstellung handelt, da die Kinder nur maximal vier von zehn Punkten erreichen. Das
bestatigen auch die geringen Werte in der Gesamtentwicklung (13%-20%-39%), die in Abbil-
dung 97 ersichtlich sind.

Metakognitiver Beobachtungsbogen

44%

m 3-jahrige m 4-jahrige = Vorschule

1 2 3 4 5 6 Punkte

Abbildung 100: Aufgabenkategorie Metakognitiver Beobachtungsbogen - Prozentuale Lésungshaufigkeit nach
Alter

Anhand der altersbedingten Entwicklung zeigt sich, dass es sich bei dieser Aufgabe um eine
schwierige handelt, die insgesamt nur eine geringe Entwicklung im Kindergartenalter auf-
weist. Zwischen der Entwicklung der Dreijahrigen zu den Vorschulkindern gibt es nur einen
positiven Anstieg um 2% auf 21% (Abbildung 97). Dreijéhrige zeigen bereits Kompetenzen,

(laut) Gber ihr Tun nachzudenken und sich zu strukturieren.
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Analyse der Kategorie: Metakognitive Beobachtung

Die Kinder wurden beim Losen des Arbeitsblattes genau beobachtet und bekamen fir das
Vorgehen bei der Bearbeitung des Arbeitsblattes ‘Hiihnerdurcheinander’ enstprechend Punkte
in den Entwicklungskategorien Problemldsen, Arbeitsverhalten und Kontrollverhalten

zugewiesen.

Problemldsen

25% m 3-jahrige m 4-jdhrige m Vorschule
23%

14%

10% 10%
8%
0 0 OI 000
8 9 10

Abbildung 101: Aufgabenkategorie Problemlésen - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Punkte

Die Entwicklungskategorie Problemlésen entwickelt sich stetig ab dem dritten Lebensjahr.
Von der Gesamtgruppe der Kinder zeigen 13% der Dreijéhrigen noch keine Kompetenzen.
Alle anderen Kinder setzen sich mit diesem Bereich auseinander. Die Vorschulkinder errei-

chen die meisten Punkte.

Arbeitsverhalten
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Abbildung 102: Aufgabenkategorie Arbeitsverhalten - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Bereits Dreijahrige zeigen mit 54% gute Kompetenzen im Bereich des Arbeitsverhaltens.
Diese steigen auf 77% bei den Vierjahrigen und auf 95% bei den Vorschulkindern (Abbildung
97) an.

Die grafische Darstellung zeigt eine Verdichtung bei sechs bis sieben erreichten Punkten.
Allerdings gibt es auch Ausreilier. 13% der Dreijahrigen und 23% der Vierjahrigen weisen
hier nur geringe Kompetenzen auf. Weitere Untersuchungen mussten klaren, ob es sich hier
eventuell um unsere zukinftigen lernauffalligen Kinder handeln kdnnte, denen diese Kompe-

tenzen fehlen.

Kontrollverhalten

88%
m 3-jdhrige m 4-jahrige m Vorschule

9%
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19% 20%
15%
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Abbildung 103: Aufgabenkategorie Kontrolle - Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Die Kategorie Kontrollverhalten ist fur Kindergartenkinder schwierig, selbst Vorschulkinder
erreichen nicht die volle Punktzahl von 6 Punkten.

In der Gesamtentwicklung erreichen Dreijahrige hier insgesamt 5%, Vierjahrige 12% und
Vorschulkinder 26% (Abbildung 97).

88% der Dreijahrigen zeigen hier noch keine Kompetenzen, 6% allerdings schon recht hohe
mit vier Punkten. Die Vierjahrigen und die Vorschulkinder zeigen eine breitere Streuung der

Ergebnisse, somit ist von einem schrittweisen Aneignungsprozess auszugehen.

Zusammenfassend betrachtet zeigen die Ergebnisse des GETOMETAS in den einzelnen Sub-
tests und Entwicklungsbereichen einen altersentsprechenden Entwicklungszuwachs der alte-
ren gegenuber den jungeren Kindern. Betrachtet man jedoch die verschiedenen Entwick-
lungsbereiche des GETSs, so fallt auf, dass in einigen Bereichen wie Mathematik, Leseschrift-
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sprache, Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis und Motorik die Vierjahrigen héhere Kompe-

tenzen als die Vorschulkinder aufweisen. Im Bereich der Wahrnehmung nehmen sogar die
Dreijahrigen den Platz mit den meisten richtigen Ergebnissen ein. In den Bereichen Theory of
Mind und Metakognition zeigt sich jedoch auch bei detaillierter Untersuchung, mit Ausnahme
einiger Unterpunkte, wieder ein stetiger Kompetenzzuwachs mit steigendem Alter, wobei

gleichzeitig bereits in allen Altersstufen Kompetenzen zu erkennen sind.

Insgesamt wird Klar, dass es wichtig ist, die Entwicklungsbereiche einer genauen Betrachtung
zu unterziehen, da die Gesamtergebnisse nur ein bruchstlickhaftes Erkennen der Kompetenzen
in den einzelnen Altersstufen zulassen. Auch hier zeigt sich wieder die Bedeutsamkeit die
Kinder mit den Kompetenzen ihrer Altersstufe zu vergleichen, da sich diese in den Unterkate-

gorien deutlich voneinander unterscheiden.

3.5 Auswertungsbeispiele

Im folgenden Kapitel werden die individuellen Entwicklungsverléufe der fiinfzig Kinder der
Stichprobe dargestellt. Deutlich betont wird dabei noch einmal die Individualitat der Entwick-
lung. Die Darstellung der Kinder ist in die drei Subtests GET, Theory of Mind und Metakog-
nition aufgeteilt.

Zur Verdeutlichung der individuellen Betrachtungsweise wird dann aus jeder Altersgruppe
ein Kind exemplarisch ausgewahlt (mit Pfeil gekennzeichnet). Neben einer genauen Analyse

der Leistungen wird dann ein individueller Férder- und Forderplan vorgestellt.
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351 Ergebnisdarstellung ID 47 (Dreijahrige)

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklungstibersichten der Kinder in der Gruppe der Dreijéh-
rigen, unterteilt nach den Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition. Links wird die

jeweilige ID-Nummer des Kindes ausgewiesen.

Entwicklungsubersicht Dreijahrige

Metakognition
27%

60 67% ® Theory of Mind
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51 2 73%
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21%
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Abbildung 104: Individuelle, prozentuale Ergebnisdarstellung der Subtests - Dreijahrige (N=16)

Die grafische Darstellung der Entwicklungsverlaufe zeigt, dass alle Dreijahrigen in allen
Entwicklungsbereichen Kompetenzen aufweisen aber auch, wie individuell die einzelnen
Entwicklungsbereiche verteilt sind. Exemplarisch wird fur die Altersstufe der Dreijahrigen

das Leistungsprofil von ID 47 néher analysiert.
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Von den 224 vorgegebenen Items der GETOMETA-Testbatterie l6ste ID 47 insgesamt
50% aller Aufgaben, das entspricht 112 Aufgabenstellungen (Abbildung 105).

0,
Metakognition 35%
42%

| 63%

50% Theory of Mind 7%
M nicht geloste 6%
Aufgaben GET gesamt 0:
i [TITTITTITTITT a8
- 01D 47
Abbildung 105: Prozentuale Darstellung der Abbildung 106: Prozentuale Darstellung der
GETOMETA-Aufgabenldsungen (1D 47) Subtests-Aufgabenldsungen (ID 47)

Die erreichte Punktzahl im GETOMETA liegt bei den Dreijahrigen zwischen Minimum 53
Punkten und Maximum 145 Punkten (Spannweite 92), der Mittelwert betrédgt 104 Punkte (SD
27.23). Die Verteilung der richtig geldsten Aufgaben verteilt sich in die Subtests GET, Theo-
ry of Mind und Metakognition. Die Werte von ID 47 werden mit der Vergleichsgruppe der
Dreijahrigen (Abbildung 106) verglichen.

Er loste 48% (70 Aufgaben) der GET-Aufgaben (Dreijahrige: MW: 46%, 67 Aufgaben; SD
20.35), 77% (22 Aufgaben) der Theory of Mind Aufgaben (Dreijahrige: MW: 63%, 19 Auf-
gaben; SD 3.44) und 42% (20 Aufgaben) der Metakognition-Aufgaben (Dreijahrige: MW
35%, 17 Aufgaben, SD: 6.92).

Seine Leistungen unterteilt in GETOMETA, GET, Theory of Mind und Metakognition sind
im Vergleich zu seiner Altersgruppe als (leicht) Uberdurchschnittlich zu bewerten. Da es um
die Ableitung individueller Férder- und Forderaspekte geht ist eine differenzierte Betrachtung

der F&higkeiten notwendig.

Tabelle 87: Deskriptive Beschreibung: Mittelwertvergleich der Entwicklungsbereiche -Dreijéhrige und ID 47

Dreijdhrige Motorik Wahrnehmung Waﬁrundelﬂ\rlneung Lautsprache | Schriftsprache [ Mathematik | GET gesamt |Theory of Mind | Metakognition | GETOMETA
| Gedachtnis
ID 47 12 18 12 21 1 6 70 22 20 112
Mittelwert 12,81 18,25 10,06 13,19 513 7,56 67,00 19,38 17,31 103,69
Median 12,50 19,00 10,50 11,00 3,50 5,50 66,00 19,00 16,50 99,50
Modus 11,00 19,00 13,00 11,00 3,00 3,00 29,00° 19,00 12,00 145,00
Standardabweichung 3,80 5,16 3,40 6,48 4,98 4,76 20,35 3,44 6,92 21,23
Varianz 14,43 26,60 11,53 42,03 24,78 22,66 414,00 11,85 47,83 741,30
Spannweite 16,00 18,00 11,00 21,00 20,00 13,00 72,00 14,00 27,00 92,00
Minimum 6,00 6,00 4,00 3,00 0,00 2,00 29,00 12,00 6,00 53,00
Maximum 22,00 24,00 15,00 24,00 20,00 15,00 101,00 26,00 33,00 145,00
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Ergebnisse der Entwicklungsbereiche

Die einzelnen Entwicklungsbereiche werden nun differenziert betrachtet. Die erreichten
Punkte von ID 47 in den einzelnen Entwicklungsbereichen werden mit den Mittelwerten der

Altersgruppe der Dreijahrigen verglichen und grafisch dargestelit.

Metakognition 20

Theory Of Mind 22
Mathematik

Schriftsprache

Entwicklungsbereiche

Lautsprache 21

Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis

18
Wahrnehmung 18

M Dreijahrige
Motorik

ID 47

Abbildung 107: Mittelwertvergleich Entwicklungsbereiche - Dreijahrige und 1D 47

Beim Vergleich der Mittelwerte wird deutlich, dass ID 47 mit 18 geldsten Aufgaben im Be-
reich Wahrnehmung (MW: 18.25; SD: 5.16) in der Altersnorm liegt. In den Entwicklungsbe-
reichen Motorik, Leseschriftsprache und Mathematik weicht er negativ vom Mittelwert der
Vergleichsstichprobe der Dreijahrigen ab. In den Bereichen Auditive Wahrnehmung / Ge-
dachtnis, Lautsprache, Theory of Mind und Metakognition zeigt er bessere Ergebnisse als die

Vergleichsstichprobe.

Tabelle 88: Mittelwertvergleich der erbrachten Leistungen -Dreijéhrige und ID 47

ID 47 MW< MW >MW
Motorik X
Wahrnehmung X

Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis
Lautsprache X
Leseschriftsprache X
Mathematik
Theory of Mind X
Metakognition X

Unter Beriicksichtigung der Standardabweichung zeigt sich in den unter dem Mittelwert lie-
genden Entwicklungsbereichen Motorik (MW: 12.81; SD 3.80), Leseschriftsprache (MW:
5.12; SD: 4.98) und Mathematik (MW: 7.56; SD: 4.76), dass diese in den mittleren Bereich

fallen.
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Dies wird durch die blauen Kreuze ausgedriickt. Auch die folgenden, oberhalb des Mittelwer-
tes liegenden Bereiche Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis (MW: 10.06), Theory of Mind
(MW: 19.38; SD: 3.44) und Metakognition (MW: 17.31; SD: 6.92) zeigen unter Beriicksich-
tigung der Standardabweichung mittlere Werte. Der Entwicklungsbereich Lautsprache mit
dem Wert von 21 liegt deutlich im Gberdurchschnittlichen Bereich (MW: 13.19; SD 6,48).

Niveaudifferenzierung

Die folgenden Auswertungen dienen als Grundlage fir die Erstellung eines individuellen Fér-

der- und Forderplans.

__|6

Niveau 5

| 64 14
Niveaustufe 1

1D 47 . H Niveaustufe 3

Niveaustufe 2
58

Niveau 4

Niveau 3

12
35
25
41
: 23
wesaz (L2
46
47

 Niveaustufe 4

Niveaustufe 5

Niveau 1

Abbildung 108: Geldste Aufgabenstellungen (ID 47)  Abbildung 109: Anzahl nichtgeldster Aufgaben-

im Vergleich zur Altersstufe der Dreijéhrigen stellungen der einzelnen Niveaustufen (ID 47)

Abbildung 108 zeigt die Aufgabenldsungen von ID 47 in den einzelnen Niveaustufen vergli-
chen mit der Stichprobe der Dreijahrigen.

Die leichten Aufgaben (Niveau 1) I6st der Junge zu 98%, auf Niveaustufe 2 erreicht er 62%,
auf Niveaustufe 3 kann er von 41 Aufgaben 25 16sen, was 63% entspricht. Von 35 Aufgaben
auf Niveaustufe 4 16st er 34%. Auch die fur diese Altersstufe zu schweren Aufgaben I6st er
bereits zu 9%. Zusammenfassend zeigt sich, dass der Junge 60 von 113 Aufgaben (68%) des
mittleren Schwierigkeitsgrades (Niveaustufen 2-4) lost.

Das Tortendiagramm (Abbildung 109) zeigt deutlich die Verteilung der Forderaspekte in den
verschiedenen Stufen. Deutlich wird, dass die Aufgabenanzahl der nicht gelosten Aufgaben-
stellungen mit Zunahme der Niveaustufe ansteigt. Bei der Erstellung eines individuellen For-
der- und Forderplans ist es wichtig, die einzelnen Entwicklungsbereiche differenziert zu be-

trachten.
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Differenzierte Betrachtung der GET-Entwicklungsbereiche

Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben auf die einzelnen Niveaustufen der

Entwicklungsbereiche der Altersstufe der Dreijahrigen verteilen und welche Werte ID 47 je-

weils erzielt hat. Zunachst werden die einzelnen Entwicklungsbereiche des GET betrachtet

und grafisch abgebildet.

Motorik Wahrnehmung Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis
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Abbildung 110: Vergleich des Mittelwertes der Dreijahrigen in den Entwicklungsbereichen des GETs mit ID 47

Das folgende Leistungsprofil fasst die Grafiken zusammen und stellt im Uberblick dar, wie

viele Aufgaben welcher Niveaustufe ID 47 in den einzelnen Entwicklungsbereichen ldsen

konnte.

Tabelle 89: Leistungsprofil GET-Entwicklungsbereiche (ID 47)

ID 47 Leistungsprofil Niveaustufe 1 Niveaustufe 2 Niveaustufe 3 Niveaustufe 5 Gesamt

Motorik 6 1 0 12
Wahrnehmung 10 6 0 18
Auditive Wahnehmung/Gedichtnis 3 5 2 12
Lautsprache 4 2 2 21
Leseschriftsprache 0 1 0 1
Mathematik 1 1 0 6
GET gesamt 24 16 4 70

Der Junge 16st im GET von 146 Aufgaben 70, das entspricht 48%, die sich wie folgt auf die

einzelnen Entwicklungsstufen verteilen: Auf Niveaustufe 1 hat er eine Losungstendenz von
96%, auf Niveaustufe 2 von 59%, 66% erreicht er auf Niveaustufe 3, 26% auf Stufe 4 und

10% auf Niveaustufe 5. Laut Mittelwertvergleich weist der Bereich Lautsprache besondere
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(Uberdurchschnittliche) Kompetenzen aus, die sich auch im Leistungsprofil abbilden lassen,
da er hier die Niveaustufe 5 erreicht. Das Leistungsprofil weist zusatzlich besondere Fahigkei-
ten im Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis aus, die laut Mittelwertver-
gleich zwar positiv auffielen, unter Beriicksichtigung der Standardabweichung allerdings in
der Altersnorm lagen. Somit zeigt sich flr die Planung der ressourcenorientierten Forderung
die Notwendigkeit, die erbrachten Leistungen differenziert zu betrachten und sich nicht nur
auf Mittelwertvergleiche zu beziehen. Sein Forderprofil (Tabelle 90) zeigt die 52% der noch

nicht geldsten Aufgabenstellungen und bildet die Grundlage fur den individuellen Forderplan.

Tabelle 90: Forderprofil GET-Entwicklungsbereiche (ID 47)

ID 47 Forderprofil ufel  |Ni ufe2  |Ni Niveaustufe 5 |Gesamt

Motorik 0 1 5 13
Wahrnehmung 0 5 4 11
Auditive Wahnehmung/Gedichtnis 0 2 5 10
Lautsprache 1 1 3 6
Leseschriftsprache 0 1 13 20
Mathematik 0 1 7 16
GET gesamt 1 11 37 76

Laut Mittelwertvergleich zeigen sich in den Bereichen Motorik, Leseschriftsprache und Ma-
thematik Negativabweichungen vom Mittelwert. Beim Betrachten des Forderprofils zeigt
sich, dass es im Bereich der Lautsprache eine nichtgeldste Aufgabe gibt, die auf Niveaustufe
1 liegt. Hier handelt es sich um Item 98: Sonstiges 3 (...spricht fliissig). Durch die genaue
Analyse konnte somit aufgedeckt werden, dass der Junge, trotz sehr guter sprachlicher Kom-
petenzen, noch Sprechunflissigkeiten aufweist. Hinzu kommt der wenige Einsatz von Mimik
und Gestik (Niveaustufe 2 / GET-Item 105 / Gesprachsfahigkeit6). Im Rahmen des Mittel-
wertvergleiches ware diese Information untergegangen, da der Entwicklungsbereich Laut-
sprache dort unter besondere Kompetenzen fallt, also als Gberdurchschnittlich ausgewiesen
wird. Auf Niveaustufe 2 gibt es noch insgesamt 11 Aufgaben, die der Dreijahrige nicht l6sen
konnte. Da diese Aufgaben als sehr einfach gelten, besteht hier Forderbedarf. Deutlich wird
hierbei, dass es sich um immerhin finf Aufgaben (GET-Item 35: KoérpSch4, GET-Items
44+45: FormKonl+2, GET-ltems 46+47: GroKonl+2) aus dem Bereiche Wahrnehmung
handelt. Da er allerdings 18 Aufgaben aus dem Bereich Wahrnehmung I6st, fallen die nicht-
gekonnten Aufgaben im Mittelwertvergleich nicht ins Gewicht. Zwei Items fallen in den Be-
reich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis. Hier handelt es sich um das GET-Items 71 (Ge-
dachtnisd): ...kann sich gut Kinderreime merken und nachsprechen und GET-ltem 73 (Ge-

dachtnis6): ...kann sich mehrsilbige Zauberworter (Unsinnworter) merken und diese in der
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richtigen Reihenfolge wiederholen. Das GET-Mathematik-Item 145 der Niveaustufe 2 fallt

auf die Zahlfahigkeitl: ...kann ohne Hilfestellung bis 10 zahlen. Im Bereich Leseschriftspra-
che ist es Item 106 (Leseentwicklungl): ... kann Symbole/Piktogramme benennen (z.B. Coca-
Cola/ Barbie).

Im Bereich Motorik zeigt der Junge noch Schwierigkeiten mit dem GET-ltem 8 (GrobMot8):
...kann mit gedffneten Augen 10 Sekunden auf Zehenspitzen stehen. Hier lasst sich ein deutli-
cher Zusammenhang der Forderbereiche aufdecken. Er zeigt Probleme im Wahrnehmungsbe-
reich, z.B. mit der Formkonstanz. Hier gibt es Zusammenhénge zur Kompetenzentwicklung
Leseentwicklung. Die Schwierigkeiten im Bereich der Geddachtnisleistungen zeigen einen
engen Zusammenhang zu den mathematischen Kompetenzen. Die Analyse der Items der Ni-
veaustufen 1 und 2 machen deutlich, wie wichtig es ist, niveaudifferenziert die (nicht) er-
brachten Leistungen zu betrachten, um die Forderinhalte genau bestimmen zu kénnen. Als
Forderbedarf wird auch noch die mittlere Schwierigkeitsstufe (Niveaustufe 3) angesehen. Hier
sollte ein Forderschwerpunkt im Bereich der Motorik liegen, ebenso sollten die Grundkennt-
nisse in den Bereichen Leseschriftsprache und Mathematik ausgebaut werden, um die not-

wendigen schulischen Basiskompetenzen zu sichern.

Differenzierte Betrachtung der Entwicklungsbereiche Theory of Mind und
Metakognition

Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben der Entwicklungsbereiche Theory
of Mind und Metakognition auf die einzelnen Niveaustufen der Entwicklungsbereiche der

Altersstufe der Dreijahrigen verteilen und welche Ergebnisse 1D 47 erzielt.

Theory of Mind

Niveau5 =i— 4
Niveau 4 bbbt bl 5

Niveau 3 1 6

Niveau 2 ] 5

Niveau 1

Abbildung 111: Mittelwertvergleich der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches TOM - Dreijéhrige und ID 47

Metakognition
Niveau 5 2 1 22
Niveau 4 dbblbbte ¢
Niveau 3 [ELEEEEEI Sy ¢ miD 47

Niveau 2 [ILTITITITTIA, o
Niveau 1 [LCLCCICICITITITITITIIIIL] g

Abbildung 112: Mittelwertvergleich der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches META - Dreijahrige und ID 47
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Folgend wird nun das Leistungs- und Forderprofil dargestellt.
Tabelle 91: Leistungsprofil Theory of Mind und Metakognition (ID 47)
ID 47 Leistungsprofil ufe 1 ufe 2 ufe 3 Niveaustufe5  |Gesamt

Theory of Mind

13

3

3

Metakognition

9

3

22

7

6

5

22

2

20

2

42

Das Leistungsprofil weist aus, dass ID 47 von 30 Theory of Mind Aufgaben insgesamt 22
gelost hat, das entspricht 66%. Alle Aufgaben aus Niveaustufe 1 werden gel6st. Die restlichen
9 Aufgaben verteilen sich gleichmaRig auf die Niveaustufen 2-4.

Im Bereich Metakognition werden von 48 Aufgaben bereits 20 (42%) richtig bearbeitet. Diese
verteilen sich wie folgt auf die einzelnen Niveaustufen: 100% erreicht er auf Niveaustufe 1,
80% auf Niveaustufe 2, 50% auf Niveaustufe 3, 33% auf Niveaustufe 4 und 9% auf Niveau-
stufe 5. Beim Entwicklungsbereich Metakognition zeigt sich, dass die Anzahl der ungeldsten

Aufgaben mit steigendem Niveau zunimmt.

Tabelle 92: Férderprofil Theory of Mind und Metakognition (1D 47)

ID 47 Forderprofil

ufe 1

ufe 2

Theory of Mind

0

3

Metakognition

0

3

0

6

6

Niveaustufe 5

Gesamt

1

8

20

28

21

36

Der Forderplan mit den nichtgeldsten Aufgabenstellungen zeigt, dass diese Aufgaben aus dem
Entwicklungsbereich Theory of Mind auf den Niveaustufen 2-5 bestehen. Die beiden nichtge-
I6sten Aufgabenstellungen aus dem Entwicklungsbereich Theory of Mind der Niveaustufe 2
sind die Fragen (Representational-Change4): Was meinst du was Herr Miller denkt, was dort
drin ist, wenn er es zum ersten Mal sieht? und (Gut und bdse2): Was soll Silke machen? Hier
muss noch einmal anhand alternativer Aufgabenstellungen gepruft werden, warum diese Auf-

gaben nicht gel6st wurden.

Auch im Bereich Metakognition verteilen sich die 28 nichtgeldsten Aufgaben auf die Niveau-
stufen 2-5 mit dem Schwerpunkt auf Niveaustufe 5.

Die nichtbeantwortete Fragestellung auf Niveaustufe 2 lautet: Was meinst du sagen deine
Eltern oder deine Freunde,was du gut kannst? (Metalnt4).

Da ID 47 ansonsten sehr gute Leistungen im Bereich Metakognition aufweist, muss geprift
werden, warum er diese Frage nicht beantworten konnte. Die beiden Entwicklungskategorien

Theory of Mind und Metakognition werden nun noch ausfihrlicher betrachtet.
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In beiden Entwicklungsbereichen weist ID 47 insgesamt alterstiberdurchschnittliche Ergeb-

nisse auf, die folgend differenziert betrachtet werden.
Tabelle 93: Mittelwertvergleiche Theory of Mind und Metakognition differenziert -Dreijéhrige und ID 47-

Dreijahrige Thi?ry qf Mind Theory quind Metakognition Metakognition
assisch erweitert Handlung Beobachtung
ID 47 8 u 7 3
Mittelwert 6,8125 12,5625 7,8750 9,4375
Median 7,0000 12,5000 7,0000 10,0000
Standardabweichung 2,07264 3,44420 3,63089 4,38130
Varianz 4,296 11,863 13,183 19,196
Spannweite 7,00 14,00 12,00 18,00
Minimum 4,00 5,00 3,00 0,00
Maximum 11,00 19,00 15,00 18,00

Beim Mittelwertvergleich zeigt ID 47 in den Bereichen Theory of Mind klassisch (MW:6.81,
SD: 2.07), Theory of Mind erweitert (MW: 12.56; SD 3.44) und Metakognition Beobachtung
(MW: 9.44; SD 4.38) Positivabweichungen. In der Unterkategorie Metakognition Handlung
(MW: 7.88; SD 3.63) ist eine leichte Negativabweichung zu verzeichnen. Unter
Berlicksichigung der Standardabweichung liegen alle Entwicklungsbereiche im mittleren

Bereich.

Metakognition Beobachtung

Metakognition Handlung

Theory of Mind erweitert

Theory of Mind klassisch IO
8 1D 47

Abbildung 113: Mittelwertvergleich Theory of Mind (klassisch und erweitert) und Metakognition (Handlung und
Betrachtung) - Dreijahrige und 1D 47

Festhalten l&sst sich, dass der Junge bereits sehr gute Kompetenzen im Bereich Metakognition
Beobachtung aufweist, sich also mit seiner Handlungsplanung auseinandersetzt. Diese Res-

source muss dringend genutzt und ausgebaut werden.

Ergebnistbersicht und Behandlungsinhalte -kompakt-

Die folgenden Tabellen fassen nun die Ergebnisse zusammen und leiten Forderinhalte ab.
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Die Forderung ist aufbauend zu planen, das bedeutet, erst sollten die Bereiche der Niveaustufe

1 ausgebaut werden, dann aufsteigend die anderen Stufen. Dabei mussen naturlich die bereits

vorhandenen Ressourcen genutzt werden.

Tabelle 94: Ergebnistbersicht (ID 47)

1D 47 MW Altersstufe | Erreichte Werte
GETOMETA gesamt 46% 50%
GET Entwicklungsbereiche gesamt 46% 48%
Theory of Mind 63% 77%
Metakognition 35% 42%

Die folgende Ubersicht weist die individuellen Férder- und Forderinhalte in den einzelnen

Entwicklungsbereichen aus.

Tabelle 95: Ergebnisiibersicht und Férderinhalte GET, TOM und META (ID 47)

ID 47 Vergleichswerte | Erreichte Punkte Niveaustufen / Férderinhalte
GET Entwicklungsbereiche 67 70 1 2 3 4 5
Motorik 13 12 X X X X
Wahrnehmung 18 18 X X X X
Auditive Wahrnehmung /Gedachtnis 10 12 X X X X
Lautsprache 13 21 X X X X
Leseschriftsprache 5 1 X X X X
Mathematik 8 6 X X X X
Theory of Mind 19 22 1 2 3 5
Theory of Mind klassisch 7 8 X X X
Theory of Mind erweitert 12 14 X X X
Metakognition 17 20 1 2 3 4 5
Metakognition Handlung 8 7 X X X
Metakognition Beobachtung 9 13 X

Deutlich zeigt sich, dass ID 47 in allen GET Bereichen eine aufbauende Forderung bendtigt,
da die Forderinhalte in fast allen Entwicklungsbereichen auf Niveaustufe 2 beginnen. Eine
gezielte Diagnostik im logopadischen Bereich sollte eingeleitet werden, um die Sprechflus-
sigkeit zu Uberprifen. Im Bereich Metakognition bendtigt er eine ,Ressourcenforderung, um
seine vielféaltigen Kompetenzen zu stérken und auszubauen.

Alle Forderinhalte zeigen die Notwendigkeit der differenzierten Betrachtung, denn eine Beur-
teilung tber den Mittelwertvergleich deckt keine besonderen Fahigkeiten / Kompetenzen und

auch keine Forderinhalte auf.

211



3

Ergebnisse

3.5.2 Ergebnisdarstellung ID 17 (Vierjahrige)

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklungstibersichten der Kinder in der Gruppe der Vierjéh-

rigen, unterteilt nach den Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition. Links wird die

jeweilige ID-Nummer des Kindes ausgewiesen.
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Entwicklungsubersicht Vierjahrige
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33%
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57%

33%

52%

25%
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|
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ID 17
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Abbildung 114: Individuelle, prozentuale Ergebnisdarstellung der Subtests - Vierjahriger (N=13)

Die grafische Darstellung der Entwicklungsverldufe zeigt, dass alle Vierjahrigen in allen

Entwicklungsbereichen Kompetenzen aufweisen aber auch, wie individuell die einzelnen

Entwicklungsbereiche verteilt sind. Exemplarisch wird fiir die Altersstufe der Vierjahrigen

das Leistungsprofil des Jungen ID 17 naher analysiert.
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Von den 224 vorgegebenen Items der GETOMETA-Testbatterie I6ste ID 17 insgesamt 67%
aller Aufgaben, das entspricht 150 Aufgabenstellungen (Abbildung 115).

0,
Metakognition 40%
60%

oiIb 17
. 80%
Th f Mind
B nicht geloste corverMne TN 83%
Aufgaben 1 |
68%
GET gesamt ”l”””” ”l 66%
J aiD 17
Abbildung 115: Prozentuale Darstellung der Abbildung 116: Prozentuale Darstellung der
GETOMETA-Aufgabenldsungen (1D 17) Subtests-Aufgabenldsungen (ID 17)

Die erreichte Punktzahl im GETOMETA liegt bei den Vierjahrigen zwischen Minimum 97
Punkten und Maximum 167 Punkten (Spannweite 70), der Mittelwert betragt 144 Punkte
(64%, SD 21.30). Die Verteilung der richtig gelésten Aufgaben gliedert sich in die Subtests
GET, Theory of Mind und Metakognition. Die Werte des Jungen ID 17 werden mit der Ver-
gleichsgruppe der Vierjahrigen verglichen.

Er l6ste 66% (96 Aufgaben) der GET-Aufgaben (Vierjahrige: MW: 68%, 100 Aufgaben; SD
18.37), 83% (25 Aufgaben) der Theory of Mind Aufgaben (Vierjédhrige: MW: 80%, 24 Auf-
gaben, SD 4.49) und 60% (29 Aufgaben) der Metakognition-Aufgaben (Vierjahrige: MW
40%, 19 Aufgaben, SD: 6.81).

Er erzielte im GETOMETA mit 67% ein leicht GUber dem Mittelwert (64%) der Vierjahrigen
liegendes Ergebnis. In den Subtest GET zeigt er einen leicht unter dem Durchschnitt und im
Subtest Theory of Mind ein leicht Uber dem Mittelwert liegendes Ergebnis. Im Subtest Me-

takognition loste er 20% mehr Aufgaben als die Vergleichsgruppe der Vierjéhrigen.

Tabelle 96: Deskriptive Beschreibung: Mittelwertvergleich der Entwicklungsbereiche -Vierjahrige und ID 17

Vierjéhrige Motorik Wahrnehmung Waﬁ:lndelg\r;eung Lautsprache | Schriftsprache | Mathematik | GET gesamt |Theory of Mind | Metakognition | GETOMETA
| Gedachtnis
ID 17 9 21 14 25 13 14 96 25 29 150
Mittelwert 15,62 24,46 13,62 19,00 13,08 14,23 100,00 24,23 19,31 143,54
Median 16,00 25,00 14,00 22,00 14,00 17,00 99,00 26,00 20,00 146,00
Modus 15,00 23,001 16,00 22,00 14,00 18,00 96,00 26,00 15,00° 166,00
Standardabweichung 3,93 1,94 2,99 5,99 4,35 5,86 18,37 4,49 6,81 21,30
Varianz 15,42 3,77 8,92 35,83 18,91 34,36 337,50 20,19 46,40 453,77
Spannweite 12,00 6,00 9,00 19,00 17,00 18,00 64,00 16,00 25,00 70,00
Minimum 9,00 21,00 9,00 6,00 3,00 3,00 58,00 13,00 4,00 97,00
Maximum 21,00 27,00 18,00 25,00 20,00 21,00 122,00 29,00 29,00 167,00
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Ergebnisse der Entwicklungsbereiche

Die einzelnen Entwicklungsbereiche werden nun differenziert betrachtet. Die erreichten
Punkte in den einzelnen Entwicklungsbereichen von ID 17 werden mit den Mittelwerten der

Altersgruppe der Vierjahrigen verglichen und grafisch dargestellt.
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*E Schriftsprache 1Ll LU L 113
L -
Lautsprache LL1LI LLLLLLLLLLLLLLL] |||||||]:|:|:|:|:|I|:|I|:|:|:||19 25
Auditive Wahrnehmung 1 14
Gedéchtnis LD 14
Wahrnehmung LL1LI LLLLLLLLLLLLLLL] LLLLLLLLLLLT 2T 24 Vierjahrige
16 mID 17

Motorik L1 LLLLLLLLT O

Abbildung 117: Mittelwertvergleich Entwicklungsbereiche - Vierjahrige und ID 17

Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass ID 17 in den Entwicklungsbereichen Auditive
Wahrnehmung / Gedéachtnis, Leseschriftsprache und Mathematik im mittleren Bereich liegt.
Motorik und Wahrnehmung liegen im Forderbereich, Lautsprache, Theory of Mind und Me-
takognition weisen Werte tiber dem Mittelwert auf. Die beiden Negativabweichungen Moto-
rik (MW: 15.62; SD 3.93) und Wahrnehmung (MW: 24.46; SD: 1.94) bleiben auch unter Be-
ricksichtigung der Standardabweichung unterhalb des Mittelwertes und stellen somit Férder-
schwerpunkte dar. Die Positivabweichung Theory of Mind (MW: 24.23; SD: 4.49) féllt noch
in den positiven Bereich der Standardabweichung. Die Entwicklungsbereiche Lautsprache
(MW: 19.00; SD: 5.99) und Metakognition (MW: 19.31; SD 6.81) bestatigen sich als alters-
uberdurchschnittliche Kompetenz. Die folgende Tabelle stellt den direkten Vergleich von
seinen Leistungen zum Mittelwert der Vierjahrigen dar. Die roten Kreuze markieren die Ein-

stufung unter Berticksichtigung der Standardabweichung.
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Tabelle 97: Mittelwertvergleich der erbrachten Leistungen — Vierjahrige und ID 17

ID 17 MW< MW >MW
Motorik X
Wahrnehmung X
Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis X
Lautsprache X
Leseschriftsprache X
Mathematik X
Theory of Mind X
Metakognition X

Niveaudifferenzierung

Die folgenden Auswertungen dienen als Grundlage fiir die Erstellung eines individuellen For-

der- und Forderplans.

Niveau 5 ]J;l
| 25 8 Niveaustufe 1
. 21
Niveau 4 m 32 12 Niveaustufe 2
Niveau 3 % 25 oib 17 Niveaustufe 3

Niveau 2 IIZIZI:I:IZI:I:IZI:I:IZIZI:IZI_3_9_| 1
Niveau 1 mmm_&? 91

M Niveaustufe 4
12
Niveaustufe 5

Abbildung 118: Geldste Aufgabenstellungen (ID 17)  Abbildung 119: Anzahl nichtgeldster Aufgaben-
im Vergleich zur Altersstufe der Dreijéhrigen stellungen der einzelnen Niveaustufen (ID 17)

Abbildung 118 zeigt die Aufgabenlésungen von ID 17 in den einzelnen Niveaustufen vergli-
chen mit der Stichprobe der Vierjahrigen. Die leichten Aufgaben (Niveau 1) 16st er zu 91%,
auf Niveaustufe 2 erreicht er 76%, auf Niveaustufe 3 kann er von 25 Aufgaben 13 l6sen, was
52% entspricht. Von 32 Aufgaben auf Niveaustufe 4 16st er 34%. Auch die fir diese Alters-
stufe zu schweren Aufgaben 10st er bereits zu 16%. Zusammenfassend zeigt sich, dass der
Junge 58% der Aufgaben (63 von 108) des mittleren Schwierigkeitsgrades (Niveaustufen 2-4)
I6st. Das Tortendiagramm weist mit insgesamt 74 Aufgaben die Anzahl an Items aus, die 1D
17 auf den unterschiedlichen Niveaustufen noch nicht 16sen konnte und stellt somit den aktu-

ellen Forderbedarf dar.

Differenzierte Betrachtung der GET-Entwicklungsbereiche

Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben auf die einzelnen Niveaustufen der
Entwicklungsbereiche der Altersstufe der Vierjahrigen verteilen und welche Werte er jeweils
erzielt hat. Zunachst werden die einzelnen Entwicklungsbereiche des GET betrachtet und gra-
fisch abgebildet.
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Abbildung 120: Vergleich des Mittelwertes der Dreijahrigen in den Entwicklungsbereichen des GETs mit ID 17

Das folgende Leistungsprofil fasst nun die Grafiken zusammen und stellt im Uberblick dar,
wie viele Aufgaben welcher Niveaustufe ID 17 in den einzelnen Entwicklungsbereichen l6sen

konnte.
Tabelle 98: Leistungsprofil GET-Entwicklungsbereiche (1D 17)

ID 17 Leistungsprofil ufel  |Ni ufe 2 Niveaustufe 5  |Gesamt

Motorik 6 2 0 9
Wahrnehmung 20 1 0 21
Auditive Wahnehmung/Gedéchtnis 8 2 0 14
Lautsprache 10 9 0 25
Leseschriftsprache 8 4 0 13
Mathematik 7 6 0 14
GET gesamt 59 24 9 4 0 96

Er 16st mit 96 von 146 GET Aufgaben bereits 66%, die sich wie folgt auf die einzelnen Ni-
veaustufen verteilen. Auf Niveaustufe 1 hat er eine Losungstendenz von 88%, auf Niveaustu-
fe 2 von 77%, 16% erreicht er auf Niveaustufe 3, 19% auf Stufe 4 und 0% auf Niveaustufe 5.
Wie bereits beim Mittelwertvergleich herausgestellt wurde, zeigt er im GET gesamt ein leicht
unterdurchschnittliches Ergebnis. Der Bereich Lautsprache weist laut Mittelwertvergleich
uberdurchschnittliche Werte aus, hier 16ste ID 17 93% der Aufgabenstellungen. Die Tabelle
stellt ebenso heraus, dass er keine Aufgabenstellungen der Niveaustufe 5 16st, somit ist die
Niveaustufe 4 hinsichtlich der Kompetenzstarkung zu sehen, z.B. die Starkung der schuli-
schen Vorlauferfertigkeiten. Sein Forderprofil zeigt, dass die verbleibenden 34% der noch
nicht geldsten Aufgabenstellungen die Grundlage fir den individuellen Forderplan bilden.
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Tabelle 99: Forderprofil GET-Entwicklungsbereiche (ID 17)

ID 17 Forderprofil Niveaustufe 1 Ni ufe 2 i ufe 3 Niveaustufe 5 Gesamt

Motorik 4 2 2 16
Wahrnehmung 3 1 0 8
Auditive Wahnehmung/Gedichtnis 0 1 2 8
Lautsprache 0 0 0 2
Leseschriftsprache 0 1 3 8
Mathematik 1 2 1 8
GET gesamt 8 7 10 17 8 50

Die nicht geldsten Aufgaben des GET verteilen sich auf alle Niveaustufen. Das Profil ver-
deutlicht, dass es noch 8 ungeltste Aufgaben der Niveaustufe 1 gibt. Laut Mittelwertvergleich
zeigen sich in den Bereichen Motorik und Wahrnehmung Foérderbedarf, der durch den For-
derplan unterstitzt wird. In beiden Bereichen zeigt sich Forderbedarf ab Niveaustufe 1. Die
ungeldsten Motorik-Items sind GrobMot9: ...kann mit geschlossenen Augen 10 Sekunden
gerade stehen, ...kann auf einer Linie / auf einem Seilchen vorwdrts balancieren (Grob-
mot12), GrobMot16: kann 10 x hintereinander tber ein auf dem Boden liegendes Seil hin und
her springen und FeinMotl: ... kann kleine Gegenstinde sicher greifen. Im motorischen Be-
reich sollte aufgrund der Problematik in grundlegenden Kompetenzen eine weitergehende
Diagnostik eingeleitet werden. Im Bereich Wahrnehmung handelt es sich um die GET-Items
29, 46 und 52 mit den Aufgabenstellungen ... kann einfache Formen, die mit dem Finger auf
den Rucken gemalt wurden, auf ein Blatt malen (KinWahrl), kann bei zweidimensionaler
Darbietung unterschiedlicher Grdfen, Formen und Farben die geforderten GroRen heraussu-
chen (GroKonl) und kann Lagebeziehungen auf einem Bild angeben (LageWahr5). Auch im
Entwicklungsbereich Mathematik zeigt sich noch eine ungeldste Aufgabenstellung der Ni-
veaustufe 1. Hier handelt es sich um das GET-Item 145 (Z&hlfertigkeitl): ...kann ohne Hilfe-
stellung bis 10 zahlen. Auf Niveaustufe 2 gibt es 7 Aufgaben, die ID 17 nicht I6sen konnte.
Da diese Aufgaben als sehr einfach gelten, besteht auch hier Forderbedarf. Deutlich wird,
dass neben den beiden Forderbereichen Motorik und Wahrnehmung auch noch die Bereiche
Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis, Mathematik und Leseschriftsprache aufgefiinrt werden.
Die Item-Analyse im Bereich Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis zeigt, dass es sich bei
dieser Aufgabenstellung um das GET-Item 72 (Gedéchtnis5) mit der Fragestellung: ...kann
sich mehrere Zahlen merken und dieses dann in der richtigen Reihenfolge wiederholen. Diese
Kompetenz steht im engen Zusammenhang mit dem GET-Mathematik-Item 145. Im Bereich
Lese-Schriftsprache zeigt sich auf Niveau 2 das GET-Item 106 (Leseentwicklung3): ... kann
Wort-Wort-Zuordnung vornehmen. Hier zeigt sich ein enger Zusammenhang zu den fehlenden

Kompetenzen im Entwicklungsbereich Wahrnehmung.
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Durch die genaue Analyse konnten Forderaspekte herausgestellt werden, die im Rahmen des
Mittelwertvergleiches untergegangen wéren, da der Junge -im Vergleich mit den Vierjahri-
gen- altersgerechte Werte erbringt.

Differenzierte Betrachtung der Entwicklungsbereiche Theory of Mind und
Metakognition

Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben der Entwicklungsbereiche Theory
of Mind und Metakognition auf die einzelnen Niveaustufen der Entwicklungsbereiche der
Altersstufe der Vierjahrigen verteilen und welche Ergebnisse ID 17 erzielt.

Niveau 5 1o 1 Theory of Mind

Niveau 4 | 8 Ib17
Niveau 3 | 34

Niveau 2 | 2 5

Niveau 1 | %8

Abbildung 121: Mittelwertvergleich der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches TOM - Vierjahrige und ID 17

Metakognition

Niveau 5 4 16
Niveau 4 bbbl o

1 11 ID17
Niveau 3 1,
Niveau 2 13 5
Niveau 1 4

Abbildung 122: Mittelwertvergleich der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches META - Vierjéhrige und ID 17

Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse tabellarisch dar.
Tabelle 100: Leistungsprofil Theory of Mind und Metakognition (ID 17)

ID 17 Leistungsprofil ufe 1 ufe 2 ufe 3 Niveaustufe5  |Gesamt

Theory of Mind 20 2 0 25

Metakognition 4 13 4 29
24 15 7 4 54

Das Leistungsprofil weist aus, dass der Junge von 30 Theory of Mind Aufgaben insgesamt 25
I6st, das entspricht 83%. Der Grofiteil der Aufgaben fallt auf die Niveaustufe 1, hier I0st er
alle Aufgaben sowie 40% der Aufgaben der Niveaustufe 2 und 75% von Niveaustufe 3. Im
Bereich Metakognition werden von 48 Aufgaben bereits 29 (60%) richtig bearbeitet. ID 17
I6st alle Aufgaben der Niveaustufe 1 und bereits 87% von Niveaustufe 2, 75% der Niveaustu-
fe 3, 64 von Niveaustufe 4 und 25% der hdchsten Stufe.
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3 Ergebnisse

Tabelle 101:Férderprofil Theory of Mind und Metakognition (ID 17)

ID 17 Forderprofil ufel  |Ni ufe2  |Ni ufe 3 Niveaustufe5  |Gesamt

Theory of Mind 0 3 1 5

Metakognition 0 2 12 19
0 5 13 24

Das Forderprofil mit den nichtgelosten Aufgabenstellungen zeigt, dass es keine Aufgabenstel-
lungen der Niveaustufe 1 gibt, die es zu fordern gilt. Die Aufgabenstellungen von Niveaustufe
2 im Bereich Theory of Mind sind aus den klassischen Aufgabenstellungen Representational-
Change (2+4) und Appearance-Reality-Distinction (2), im Bereich Metakognition aus der
Kategorie Handlung (Metalnt2, MetaBeob2). Die beiden Entwicklungsbereiche Theory of

Mind und Metakognition werden nun noch weiter ausdifferenziert.

Tabelle 102: Mittelwertvergleiche Theory of Mind und Metakognition differenziert -Vierjahriger und ID 17-

o Theory of Mind Theory of Mind Metakognition Metakognition
Vierjahrige klassisch erweitert Handlung Beobachtung
ID 17 7 18 1 18
Mittelwert 8,0000 16,2308 9,0000 10,3077
Median 8,0000 17,0000 10,0000 11,0000
Standardabweichung 2,19848 2,68185 2,70801] 5,00641]
Varianz 4,833 7,192 7,333 25,064
Spannweite 7,00 10,00 10,00 16,00
Minimum 4,00 9,00 2,00 2,00
Maximum 11,00 19,00 12,00 18,00

Der Mittelwertvergleich zeigt im Bereich Theory of Mind klassisch (MW:8.00, SD: 2.20) eine
leichte Negativabweichung vom Vergleichsmittelwert der Vierjahrigen auf. In den anderen
Unterkategorien Theory of Mind erweitert (MW: 16.23; SD 2.68), Metakognition Handlung
(MW: 9.00; SD 2.71) und Metakognition Beobachtung (MW: 10.30; SD 5.01) sind

Positivabweichungen zu verzeichnen.

Metakognition Beobachtung
Metakognition Handlung

Theory of Mind erweitert

Theory of Mind klassisch

miD 17

Abbildung 123: Mittelwertvergleich Theory of Mind (klassisch und erweitert) und Metakognition (Handlung und
Betrachtung) Vierjahrige und ID 17

Unter Berlicksichigung der Standardabweichung liegt der Bereich Metakognition Beoachtung
im Uberdurchschnittlichen Bereich. Hier zeigt sich eine besondere Kompetenz, die anderen
Entwicklunsgbereiche liegen alle im mittleren Bereich. Dennoch ist es wichtig, eine

zielorientierte, differenzierte Forderung in die Wege zu leiten.
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Ergebnistbersicht und Behandlungsinhalte -kompakt-

Die folgenden Tabellen fassen nun die Ergebnisse zusammen und leiten Forderinhalte ab.

Die Forderung ist aufbauend zu planen, das bedeutet, erst sollten die Bereiche der Niveaustufe
1 ausgebaut werden, dann aufsteigend die anderen Stufen unter Ausnutzung der bereits vor-

handenen Ressourcen.

Tabelle 103: Ergebnistbersicht (ID 17)

ID 17 MW Altersstufe | Erreichte Werte
GETOMETA gesamt 64% 67%
GET Entwicklungsbereiche gesamt 68% 66%
Theory of Mind 80% 83%
Metakognition 40% 60%

Die folgende Ubersicht weist die individuellen Forderinhalte in den einzelnen Entwicklungs-

bereichen aus.
Tabelle 104: Ergebnisubersicht und Férderinhalte GET, Theory of Mind und Metakognition (ID 17)

ID 17 Vergleichswerte | Erreichte Punkte Niveaustufen / Férderinhalte
GET Entwicklungsbereiche 100 96 1 2 3 4
Motorik 16 9 X X X X
Wahrnehmung 24 21 X X
Auditive Wahrnehmung /Gedachtnis 14 14 X X X X
Lautsprache 19 25 X X
Leseschriftsprache 13 13 X X X
Mathematik 14 14 X X X X

Theory of Mind 24 25 2 3 4

Theory of Mind klassisch 8 7 X X

Theory of Mind erweitert 16 18 X
Metakognition 19 29 1 2 3 4 5
Metakognition Handlung 9 11 X X X
Metakognition Beobachtung 10 18 X

In den GET Entwicklungsbereichen steht der Ausbau der grundlegenden Kompetenzen in den
Bereichen Motorik und Wahrnehmung im Vordergrund, da diese auch im Rahmen des Mit-
telwertvergleiches als Forderinhalt ausgewiesen wurden (Tabelle 97). Eine gezielte ergothe-
rapeutische Befunderhebung ist zu empfehlen, um die motorischen Kompetenzen und den
Wahrnehmungsbereich differenzierter zu diagnostizieren. Auch die fehlenden mathemati-
schen Kompetenzen sollten in den Fokus genommen werden. Ansonsten bendtigt der Junge
eine niveaustufenorientierte Férderung und Begleitung zum Ausbau seiner Kompetenzen un-
ter Berticksichtigung seiner bereits vorhandenen Ressourcen, besonders im Bereich der Hand-

lungsplanung (Bereich Metakognition Beobachtung).
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3 Ergebnisse

3.5.3 Ergebnisdarstellung (ID 5) Vorschule

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklungstbersichten der Kinder in der Gruppe der Vor-
schulkinder, unterteilt nach den Subtests GET, Theory of Mind und Metakognition. Links
wird die jeweilige ID-Nummer des Kindes ausgewiesen.

Entwicklungstibersicht Vorschulkinder

0,

44 - 8%t

A.. o
42 o7 83%
39 100%
37 8% . 100%

0
36 __83%87A
28 gy 100%
26 “889% -
120 Metakognition
23 ' % 84%
° m Theory of Mind

22 e % = GET
21 93%
20 87%%s,
16 e 9T%
14 e 93%
13 e 87%
11 e — 80%
10 60% " 97%
9 8% = 93%
6 mm— 87%
5 y 7% ID5

71%

Abbildung 124: Individuelle, prozentuale Ergebnisdarstellung der Subtests - Vorschulkinder (N=21)

Die grafische Darstellung der Entwicklungsverlaufe zeigt, dass alle Vorschulkinder in allen
Entwicklungsbereichen Kompetenzen aufweisen aber auch, wie individuell die einzelnen
Entwicklungsbereiche verteilt sind. Exemplarisch wird fur die Altersstufe der VVorschulkinder
das Leistungsprofil von ID 5 ndher analysiert.
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3 Ergebnisse

Von den 224 vorgegebenen Items der GETOMETA-Testbatterie 16ste das Méadchen insgesamt
81% aller Aufgaben, das entspricht 181 Aufgabenstellungen (s. Abbildung 125).

T Metakognition :l >4%
52%
oibs
Theory of Mind | 90%
M nicht geloste 87%
Aufgaben
B81%
| 79%
GET gesamt
1155 89%
DS
Abbildung 125: Prozentuale Darstellung der Abbildung 126: Prozentuale Darstellung der
GETOMETA-Aufgabenldsungen (1D 5) Subtests-Aufgabenldsungen (ID 5)

Die erreichte Punktzahl im GETOMETA liegt bei den Vorschulkinder zwischen Minimum
137 Punkten und Maximum 189 Punkten (Spannweite 52), der Mittelwert betragt 168 Punkte
(75%, SD 13.01). Die Verteilung der richtig gelésten Aufgaben gliedert sich in die Subtests
GET, Theory of Mind und Metakognition. Ihre Werte werden mit der Vergleichsgruppe der
Vorschulkinder verglichen.

Sie loste 89% (130 Aufgaben) der GET-Aufgaben (Vorschulkinder: MW: 79%, 116 Aufga-
ben; SD 11.90), 87% (26 Aufgaben) der Theory of Mind Aufgaben (Vorschulkinder: MW:
90%, 27 Aufgaben, SD: 2.69) und 52% (25 Aufgaben) der Metakognition-Aufgaben (Vor-
schulkinder: MW 54%, 26 Aufgaben, SD: 6.04).

Sie zeigt mit 89% im GET 10% bessere Leistungen als die Vergleichsstichprobe der Vor-
schulkinder. In den Bereichen Theory of Mind und Metakognition zeigt sie eine leichte Nega-

tivabweichung vom Mittelwert.

Tabelle 105:Deskriptive Beschreibung: Mittelwertvergleich der Entwicklungsbereiche
-Vorschulkinder und 1D5

Vorschulkinder Motorik | Wahrnehmung Wa:rund;:'ln‘rlneung Lautsprache | Schriftsprache | Mathematik | GET gesamt |Theory of Mind | Metakognition | GETOMETA
| Gedéchtnis
ID5 25 28 19 24 17 17 130 26 25 181
Mittelwert 20,71 25,95 15,62 22,10 14,90 16,86 116,14 26,62 25,57 168,33
Median 21,00 26,00 16,00 24,00 16,00 17,00 119,00 26,00 25,00 171,00
Modus 20,00° 26,00 16,00 24,00 17,00 16,00 127,00 26,00 2,00° 168,00°
Standardabweichung 3,00 1,88 2,82 4,05 3,62 2,74 11,90 2,69 6,04 1310
Varianz 9,01 3,55 7,95 16,39 13,09 753 141,63 725 36,46 17153
Spannweite 9,00 8,00 9,00 15,00 17,00 13,00 44,00 11,00 21,00 52,00
Mnimum 16,00 21,00 11,00 11,00 4,00 8,00 89,00 19,00 14,00 137,00
Maximum 25,00 29,00 20,00 26,00 21,00 21,00 133,00 30,00 35,00 189,00

222
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Ergebnisse der Entwicklungsbereiche

Die einzelnen Entwicklungsbereiche werden nun differenziert betrachtet. Die erreichten
Punkte von ID 5 in den einzelnen Entwicklungsbereichen werden mit den Mittelwerten der

Altersgruppe der Vorschulkinder verglichen und grafisch dargestellt.

Metakognition 11111 1)) LT 25

Theory of Mind 1) 1) LT 26
. 17 .

Mathematik ||| LLLLLLL | 17 Vorschulkinder

Schriftsprache 111 LLLLLLLL Tiin 17 OID5

Entwicklungsbereiche

Lautsprache 111 LLLLLLLL LLLLLLTETD 24

Auditive Wahrnehmung 16
Gedachtnis L L L L LTI 19

Wahrnehmung 111 LLLLLLLL LLLLLLLL TITT) 28

; 21
Motorik 111 [LLLLLLL LTI 25

Abbildung 127: Mittelwertvergleich Entwicklungsbereiche - Vorschulkinder und ID 5

ID 5 zeigt in den GET-Bereichen insgesamt tGberdurchschnittliche Kompetenzen. Bis auf den
im Durchschnitt liegenden mathematischen Bereich (MW: 16.86; SD 2.74) liegen die Mittel-
werte der anderen GET Entwicklungsbereiche im tberdurchschnittlichen Bereich.

In den Bereichen Theory of Mind und Metakognition liegen ihre erreichten Werte leicht unter
dem Mittelwert der VVorschulkinder.

Die folgende Tabelle stellt den direkten Vergleich von ihren Leistungen zum Mittelwert der
Vorschulkinder dar. Die griinen Kreuze markieren die Einstufung unter Berucksichtigung der

Standardabweichung.

Tabelle 106: Mittelwertvergleich der erbrachten Leistungen -Vorschulkinder und 1D 5

ID5 MW«< MW >MW
Motorik

Wahrnehmung

Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis
Lautsprache

Leseschriftsprache

Mathematik X
Theory of Mind X
Metakognition X

X | X | X | X [X
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3 Ergebnisse

Unter Einbezug der Standardabweichung fallen die Werte der Bereiche Motorik (MW: 20.71,
SD 3.00), Wahrnehmung (MW: 25.95, SD: 1.88) und Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis
(MW: 15.62, SD: 2.82) in den Uberdurchschnittlichen Bereich. Lautsprache (MW: 22.10; SD
4.05) und Leseschriftsprache (MW: 14.90; DS: 3.62) fallen in den mittleren Bereich.

Die beiden Negativabweichungen Theory of Mind (MW: 26.62; SD: 2.69) und Metakognition
(MW: 25.57, SD: 6.04) gelten unter Berlcksichtigung der Standardabweichung als durch-
schnittlich.

Niveaudifferenzierung

Die folgenden Auswertungen dienen als Grundlage fur die Erstellung eines individuellen For-

der- und Forderplans.

Niveau 5 5’ 12
5
: 4 Niveaustufe 1
Niveau 4 k 21 6
J Niveaustufe 2
. 13
Niveau 3 I.i—l 19 aib5
. 29
Niveau 2 @—l 35
. 132
Niveau 1 IEIIEIIEI]]]]]]]]]]]]]]]]]]IEIID_137

Abbildung 128: Geldste Aufgabenstellungen (ID 5)  Abbildung 129: Anzahl nichtgeléster Aufgaben-

im Vergleich zur Altersstufe der Dreijahrigen stellungen der einzelnen Niveaustufen (ID 5)

Niveaustufe 3
H Niveaustufe 4

Niveaustufe 5

Abbildung 128 zeigt die Aufgabenlésungen von ID 5 in den einzelnen Niveaustufen vergli-
chen mit der Stichprobe der Vorschulkinder. Die leichten Aufgaben (Niveau 1) l6st sie zu
96%, auf Niveaustufe 2 erreicht sie 83%, auf Niveaustufe 3 kann sie von 19 Aufgaben 13
I6sen, was 68% entspricht. Von 21 Aufgaben auf Niveaustufe 4 I16st sie 19%. Auch die fir
diese Altersstufe zu schweren Aufgaben I6st sie bereits zu 25%. Zusammenfassend zeigt sich,
dass sie 61% (46 von 75) der Aufgaben des mittleren Schwierigkeitsgrades (Niveaustufen 2-
4) lost. Das Tortendiagramm (Abbildung 129) weist die Anzahl an Aufgabenstellungen aus,
die sie auf den unterschiedlichen Niveaustufen noch nicht I16sen konnte und stellt somit den
aktuellen Forderbedarf dar. Deutlich wird, dass die grofite Aufgabenanzahl ungeléster Aufga-
ben auf Niveaustufe 4 liegt. Bei der Erstellung eines individuellen Foérder- und Forderplans ist

es wichtig, die einzelnen Entwicklungsbereiche differenziert zu betrachten.
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Differenzierte Betrachtung der GET-Entwicklungsbereiche
Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben auf die einzelnen Niveaustufen der
Entwicklungsbereiche der Altersstufe der Vorschulkinder verteilen und welche Werte 1D 5

erzielt. Zunéchst werden die einzelnen Entwicklungsbereiche des GET betrachtet.

Motorik Wahrnehmung Auditive Wahrnehmung/
Gedéchtnis
) _ 0 1
Niveau 5 | 8 Niveau 5 | o Niveau5 | %
Ni 4 : T
iveau ] 8 % ID5 Niveau 4 | 8 ID5 Niveau 4 -o L ID5
Niveau 3 . 1
'_l Niveau3 |y % Niveau 3 :|3 4
Niveau 2 g 1 3 L
E Niveau 2 Ni 2 :|3
Niveau 1 | R -_I 3 veau J 4
- Niveau 1 1 2;’4 Niveau 1 H
Lautsprache Leseschriftsprache 1 Mathematik
Niveau 5 8
Niveau 5 8 _ ]
Niveau 5 ;J‘| 3 Niveau 4 -O 2
Niveau 4 0 1
g3 ; 1 | D5
] 1ID5 Niveau4 gy 1 ID5 Niveau 3 3 % -
; ] 1 ]
Niveau 3 o1 Niveau 3 __Q'I 5 i
1 1 Niveau 2 E—IZ
Niveau 2 [ 4 Ni 2 :
:I 6 iveau 2 13
i g . 13
Niveau 1
; 13 ] 15
Niveau 1 ”IIIIIIIIIIIIII“””IIig NIV93U1_ 13

Abbildung 130: Vergleich des Mittelwertes der Dreijahrigen in den Entwicklungsbereichen des GETs mit ID 5

Das folgende Leistungsprofil fasst nun die Grafiken zusammen und stellt im Uberblick dar,
wie viele Aufgaben welcher Niveaustufe ID 5 in den einzelnen Entwicklungsbereichen l6sen

konnte.
Tabelle 107: Leistungsprofil GET-Entwicklungsbereiche (1D 5)

ID 5 Leistungsprofil i fe 1 ufe 2 Ni fe 3 Niveaustufe 5 Gesamt

Motorik 15 8 0 25
Wahrnehmung 23 3 0 28
Auditive Wahnehmung/Gedichtnis 11 3 2 19
Lautsprache 19 4 0 24
Leseschriftsprache 13 2 1 17
Mathematik 13 2 0 17
GET gesamt 94 22 3 130

ID 5 16st mit 130 von 146 GET Aufgaben bereits 89%, die sich wie folgt auf die einzelnen
Niveaustufen verteilen. Auf Niveaustufe 1 hat sie eine Losungstendenz von 97%, auf Niveau-
stufe 2 erreichte sie 85%, 77% erreicht sie auf Niveaustufe 3, 20% auf Stufe 4 und 67% auf
Niveaustufe 5. Aufgaben aus Niveaustufe 5 gibt es bei den Vorschulkindern nur in den Berei-
chen Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis und Leseschriftsprache. Hier zeigt das Médchen in
beiden Bereichen Aufgabenldsungen.
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3 Ergebnisse

Die verbleibenden 11% nicht geléster Aufgabenstellungen bilden die Grundlage fiir den indi-

viduellen Forderplan.
Tabelle 108: Forderprofil GET-Entwicklungsbereiche (ID 5)

ID 5 Forderprofil i ufe 1 i fe2 i fe3 Niveaustufe 5 Gesamt
Motorik

Wahrnehmung

Auditive Wahnehmung/Gedichtnis
Lautsprache

Leseschriftsprache
Mathematik
GET gesamt

AL ==l =2 = =]
HIR|O|IN|R O[O
N[O N[O O |O O
ln[hjlwlw]|=|O

(RN

Die nicht gelosten Aufgaben des GET verteilen sich auf alle Niveaustufen. Das Profil ver-
deutlicht, dass ID 5 -trotz Gberdurchschnittlicher Gesamtleistung und keinem ausgewiesenen
Forderbedarf im GET- noch Aufgaben aus Niveau 1 und 2 nicht I6sen konnte.

Niveaustufe 1 beinhaltet im Bereich Wahrnehmung das Item 30 (Kinwahr2):

... kann bei geschlossenen Augen seinen Arm in die gleiche Stellung bringen. In Mathematik
sind es die Items 131 (MatheGrundlagen4): ...kann Reihenfolgen bilden und Item 140 (Ma-
theGrundlagenl13): ...kann Mengen der Grif3e nach ordnen.

Auf Niveaustufe 2 handelt es sich um das Item 132 (MatheGrundlagen5): ...kann Reihenfol-
gen fortsetzen.

Zwei weitere ungeldste Aufgaben dieser Niveaustufe gehdren zum Entwicklungsbereich
Lautsprache mit den Items 90 (Grammatik4): ... beherrscht die Deklination und Item 91
(Grammatikb): ... beherrscht die Konjugation.

Auf Niveaustufe 2 weist auch der als tberdurchschnittlich geltende Bereich Auditive Wahr-
nehmung / Geddchtnis eine, mit dem Item 73 (Ged&chtnis6): ... kann sich mehrsilbige Zau-
berworter (Unsinnworter) merken und diese in der richtigen Reihenfolge wiederholen, nicht
geloste Aufgabe aus. Hier lasst sich ein deutlicher Zusammenhang der drei Forderbereiche
aufdecken. ID 5 zeigt Probleme in den serialen Leistungen, das &ufert sich zum einen in der
Merkfahigkeit von Unsinnsilben, in Mathematik bei der Bildung von Reihenfolgen und in der

Lautsprache im grammatikalischen Bereich.

Die Analyse der sieben Items macht deutlich, wie wichtig es ist niveaudifferenziert die (nicht)
erbrachten Leistungen zu betrachten, um die Forderinhalte genau bestimmen zu konnen. Als
Forderbedarf gilt auch noch die mittlere Schwierigkeitsstufe. Hier sollten die Bereiche Audi-

tive Wahrnehmung / Gedéchtnis und Leseschriftsprache gezielt gefordert werden.
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Differenzierte Betrachtung der Entwicklungsbereiche Theory of Mind und

Metakognition
Die folgenden Abbildungen zeigen, wie sich die Aufgaben der Entwicklungsbereiche Theory
of Mind und Metakognition auf die einzelnen Niveaustufen der Entwicklungsbereiche der

Altersstufe der VVorschulkinder verteilen und welche Werte ID 5 erreicht.

Niveau5 | § Theory of Mind

Niveau 4 -ﬂ 1 D>
Niveau 3 -:Q| 1

Niveau 2 -_I 2

Niveau 1 1 _La,_| .

Abbildung 131: Mittelwertvergleich der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches TOM -Vorschulkinder u. ID 5

Niveau 5 1o IYIgtakognition oe
Niveau 4 -— "
Niveau 3 | =

Niveau 2 | -,

Niveau 1 | 1

Abbildung 132:Mittelwertvergleiche der Niveaustufen des Entwicklungsbereiches META -Vorschulkinder u. ID 5

Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse tabellarisch dar.
Tabelle 109: Leistungsprofil Theory of Mind und Metakognition (ID 5)

ID 5 Leistungsprofil i fel ufe 2 i fe3 Niveaustufe 5 Gesamt

Theory of Mind 24 2 0 0 26

Metakognition 14 5 3 0 25
38 7 3 3 0 51

Das Leistungsprofil weist aus, dass ID 5 von 30 Theory of Mind Aufgaben insgesamt 26 I6st,
das entspricht 87%. Die Aufgaben fallen zum groften Teil auf Niveaustufe 1, hier 16st sie die
Aufgaben zu 92%. Die beiden Aufgaben von Niveaustufe 2 beantwortet sie richtig. Von Ni-
veaustufe 3 und 4 16st sie die verbleibenden Aufgaben nicht. Auf Niveaustufe 5 gab es in die-
sem Bereich keine Aufgabenstellungen.

Im Bereich Metakognition werden von 48 Aufgaben 25 richtig bearbeitet, das entspricht 52%.
Diese verteilen sich wie folgt auf die einzelnen Niveaustufen: 100% erreicht das Médchen auf

Niveaustufe 1, 71% auf Niveaustufe 2, 60% auf Niveaustufe 3, 20% auf Niveaustufe 4.
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Tabelle 110: Férderprofil Theory of Mind und Metakognition (ID 5)

ID 5 Forderprofil i ufe 1 fe 2 i fe 3 Niveaustufe 5 Gesamt

Theory of Mind 2 0 1 0 4

Metakognition 0 2 7 23
2 2 3 13 7 27

Der Forderplan mit den nichtgelosten Aufgabenstellungen zeigt, dass die nichtgeldsten Auf-
gaben aus dem Entwicklungsbereich Theory of Mind auf den Niveaustufen 1, 3 und 4 liegen.
Die beiden Aufgaben von Niveaustufe 1 sind beides Fragen der klassischen Theory of Mind
Aufgaben False-Belief(1): Wo hat Will-Ma den Frosch hingelegt? und Appearance-
distinction(4): Was meinst du was Herr Miller denkt, was es ist, wenn er es zum ersten Mal
sieht? Hier muss noch einmal anhand alternativer Aufgabenstellungen gepruft werden, warum
diese Aufgaben nicht gelést wurden.

Die nichtgelosten 23 Aufgaben im Bereich Metakognition bewegen sich auf den Niveaustufen
2-5 mit Schwerpunkt auf Niveaustufe 4 und 5. Die beiden Metakognitions-ltems der Niveau-
stufe 2 sind Metalntl: Wer wiirde gerne mit dir spielen und warum? und Metalnt2: Hast du
schon einmal ein Problem geldst und wenn ja, welches Problem? Bei allen Items, die sie nicht
gelost hat, handelt es sich um Items mit offenen Fragestellungen. ID 5 weist Symptome einer
leichten Form von Dysgrammatismus auf und zeigt zeitweise leichtes Vermeidungsverhalten,
da sie ein starkes Storungsbewusstsein hat. Diese Aspekte missen weiter analysiert und bei
der Planung der Forderinhalte berticksichtigt werden. Die beiden Entwicklungskategorien

Theory of Mind und Metakognition werden nun noch weiter ausdifferenziert.

Tabelle 111: Mittelwertvergleiche Theory of Mind und Metakognition differenziert -Vorschulkinder und 1D 5-

Vorschulkinder Theory qf Mind Theory c_)f Mind Metakognition Metakognition
klassisch erweitert Handlung Beobachtung
ID 5 8 18 13 12
Mittelwert 9,1429 17,4762 11,8095 13,7619
Median 10,0000 18,0000 12,0000 13,0000
Standardabweichung 1,71131] 153685 3,05972 3,94848
Varianz 2,929 2,362 9,362 15,590
Spannweite 6,00 6,00 10,00 13,00
Minimum 5,00 13,00 7,00 7,00
Maximum 11,00 19,00 17,00 20,00

Der Mittelwertvergleich zeigt in den Bereichen Theory of Mind klassisch (MW:9.14, SD:
1.71) und Metakognition Beobachtung (MW: 13.76; SD 3.95) leichte Negativabweichungen
vom Vergleichsmittelwert der VVorschulkinder. In den beiden anderen Unterkategorien Theory
of Mind erweitert (MW: 17.48; SD 1.54) und Metakognition Handlung (MW: 11.80; SD
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3 Ergebnisse

3.06) sind leichte Positivabweichungen zu verzeichnen. Unter Bericksichtigung der

Standardabweichung liegen alle Entwicklungsbereiche im mittleren Bereich.

14

Metakognition Beobachtung 1

12

Metakognition Handlung 13

17

Theory of Mind erweitert 18

Theory of Mind klassisch

ID5

Abbildung 133: Mittelwertvergleich Theory of Mind (klassisch und erweitert) und Metakognition (Handlung und
Betrachtung) -Vorschulkinder und ID 5

Die Ergebnisse stutzen die Beobachtung, dass das Madchen im Bereich Theory of Mind eher
Aufgaben ohne hohen Sprachanteil 16st, da die erweiterten Aufgabenstellungen der Theory of

Mind ohne viel Sprachanteil auskommen und eher handelnd ausgefthrt werden.

Ergebnistbersicht und Behandlungsinhalte -kompakt-

Die folgenden Tabellen fassen nun die Ergebnisse zusammen und leiten Forderinhalte ab. Die
Forderung ist aufbauend zu planen, das bedeutet, erst sollten die Bereiche der Niveaustufe 1
ausgebaut werden, dann aufsteigend die anderen Stufen. Dabei missen natirlich die bereits

vorhandenen Ressourcen genutzt werden.

Tabelle 112: Ergebnisubersicht (ID 5)

ID5 MW Altersstufe | Erreichte Werte
GETOMETA gesamt 75% 81%
GET Entwicklungsbereiche gesamt 79% 89%
Theory of Mind 90% 87%
Metakognition 54% 52%

Trotz Gberdurchschnittlicher Leistungen im GET im Vergleich zur Altersstichprobe zeigt ID 5

einen individuellen Forderbedarf.
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Tabelle 113: Ergebnistibersicht und Férderinhalte GET, Theory of Mind und Metakognition (ID 5)

ID5 Vergleichswerte | Erreichte Punkte Niveaustufen / Férderinhalte
GET Entwicklungsbereiche 116 130 1 2 3 4 5
Motorik 21 25

Wahrnehmung 26 28 X

Auditive Wahrnehmung /Gedachtnis 16 19 X X

Lautsprache 22 24 X

Leseschriftsprache 15 17 X X
Mathematik 17 17 X X X

Theory of Mind 27 26 1 2 3 4 5
Theory of Mind klassisch 9 8 X X

Theory of Mind erweitert 17 18 X
Metakognition 26 25 1 2 4 5
Metakognition Handlung 12 13 X X X
Metakognition Beobachtung 14 12 X X X

In den GET Entwicklungsbereichen steht der Ausbau der grundlegenden Kompetenzen in den
Bereichen Wahrnehmung und Mathematik im Vordergrund. Das ist zu verbinden mit dem
Ausbau der serialen Leistungen. Eine gezielte logopadische Diagnostik ist einzuleiten, um die
grammatikalischen Kompetenzen und die Auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsleis-
tungen néher zu analysieren. Auch die Bereiche Theory of Mind und Metakognition sollten
aufbauend gefordert werden. Alle Forderinhalte zeigen die Notwendigkeit der differenzierten
Betrachtung, denn eine Beurteilung Uber den Mittelwertvergleich lasst keinen Riickschluss

auf besonderen Fahigkeiten / Kompetenzen oder auf differenzierte Forderinhalte zu.

In diesem Kapitel wurde die Entwicklungsiberprifung mit dem GETOMETA von drei Ein-
zelféllen dargestellt sowie Forder- und Forderbereiche herausgestellt wurden.

In der Altersstufe der Dreijahrigen wurde ID 47 genauer betrachtet. In der Gesamtdarstellung
zeigte sich, dass er leicht Gberdurchschnittliche Werte im Vergleich zur Gesamtgruppe der
Dreijéhrigen aufweist. In der Altersstufe der Vierjahrigen wurde ID 17 betrachtet. Er zeigt
besonders in den Bereichen Metakognition und Theory of Mind leichte bis mittlere Positiva-
bweichungen vom Mittelwert der Vierjdhrigen. In einigen GET-Bereichen weist er jedoch
durchschnittliche bis unterdurchschnittliche Werte auf. Bei den Vorschulkindern wurde ID 5
genauer analysiert, die im Gesamtvergleich mit den Vorschulkindern tberdurchschnittliche
Werte erreicht, die sich besonders in den GET-Bereichen ansiedeln. Im Bereich der Metakog-

nition und der Theory of Mind weichen ihre Ergebnisse leicht nach unten vom Mittelwert ab.
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3 Ergebnisse

Unter Berlcksichtigung der Niveaustufen zeigte sich jedoch bei allen drei Kindern auch dann
noch Forderbedarf in einzelnen Entwicklungsbereichen, wenn sie insgesamt als berdurch-
schnittlich gelten. Auch die Ressourcen konnten durch diese genaue Betrachtung herausge-

stellt werden.

Die Forder- und Forderaspekte der einzelnen Kinder wirden bei einer alleinigen Betrachtung
der Mittelwerte verloren gehen, da alle drei Kinder hierbei durchschnittliche bis Uberdurch-
schnittliche Ergebnisse zeigen. Erst durch eine genaue Analyse durch das Herunterbrechen
der Entwicklungsbereiche auf die Niveaustufen und somit auf die einzelnen Items des GE-
TOMETAS, also auf kleinstem Niveau, lielen sich Forder- und Forderaspekte aufdecken.
Durch diese Vorgehensweise wird gleichzeitig gewahrleistet, dass die Ressourcen und For-
derbereiche Kklar erkannt werden, die dann im Rahmen einer Férderung genutzt werden kon-

nen.
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4 Diskussion und Ausblick

Die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit sollen nun mit den Ergebnissen in Zusammen-

hang gebracht und abschlie3end diskutiert werden.

FORSCHUNGSFRAGE 1:

Koénnen die kindlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Entwicklungs-

bereichen Theory of Mind und Metakognition kindgerecht und aussagefa-

hig Gberpruft werden?

Fur die Beantwortung dieser Frage werden die Minimalanforderungen fiir eigenstandig entwi-
ckelte Tests von Bortz & Doéring (2006) zugrunde gelegt. Hierbei handelt es sich um sechs

Aspekte, die nachfolgend dargestellt, erlautert und diskutiert werden.

1) Die Items sollten méglichst homogen sein, d.h. einheitlich das interessierende
Merkmal messen (Eindimensionalitéat).

Um eine zufriedenstellende Homogenitét der Items zu Uberprifen wurde der mittlere Inter-

Item-Korrelationskoeffizient berechnet, der einen Homogenitatsindex darstellt. Dieser Wert

kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, sollte aber zwischen 0.2 und 0.4 liegen, damit eine

Einheitlichkeit des Merkmals vorliegt.

Tabelle 114: Inter-l1tem-Korrelationen der Entwicklungsbereiche

Inter-1tem-Korrelationen Mittelwert (MIC)
Motorik 0.160
Wahrnehmung 0.194
Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis 0.138
Lautsprache 0.283
Leseschriftsprache 0.382
Mathematik 0.348
Theory of Mind 0.144
Metakognition 0.143

Der MIC liegt in den Entwicklungsbereichen Lautsprache, Leseschriftsprache und Mathema-
tik im erforderlichen Bereich. Der Entwicklungsbereich Wahrnehmung liegt mit MIC=.194
grenzwertig leicht darunter. In den anderen Entwicklungsbereichen liegt dieser Wert (gering)
unter MIC=.20. Buhner (2011) macht darauf aufmerksam, dass SPSS die mittlere Korrelation
unterschatzt, wenn MIC aus vielen stark unterschiedlichen Itemkorrelationen besteht, so wie
es bei der Testbatterie GETOMETA der Fall ist.
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Da die Testbatterie Aufgabenitems fur die Altersstufe der drei- bis sechsjahrigen Kinder be-
reitstellt, weist sie eine hohe Streubreite auf. Zudem beinhalten die unter dem Grenzwert von
.20 liegenden Entwicklungsbereiche jeweils Aspekte, die dem jeweiligen Bereich untergeord-
net sind: Motorik (Iltems zur Grobmotorik und Items zur Feinmotorik), Auditive Wahrneh-
mung/Gedachtnis (Items zur auditiven Wahrnehmung und Items zu Gedéachtnisleistungen),
Theory of Mind (Items zu klassischen Aufgabenstellungen und Items zu erweiterten Aufga-
benstellungen) und Metakognition (Items zu metakognitiven Aufgabenstellungen und Items
zu metakognitiver Beobachtung). Der Alphakoeffizient gilt als zweiter Homogenitatsindex.
Es wurden keine Falle ausgeschlossen, somit gehen 50 Probanden in die Analyse mit ein. Ein
guter Test sollte mindestens eine Reliabilitat von .80 aufweisen. .80 bis .90 gilt als mittelma-
Rig, Reliabilitaten uber .90 gelten als hoch. Die folgende Tabelle zeigt die Reliabilitatsstatis-
tik.

Tabelle 115: Reliabilitatsstatistik GETOMETA, Subtests und Entwicklungsbereiche

Reliabilitatsstatistik Cronbachs a | Itemanzahl
GETOMETA 0.974 224
Reliabilitatsstatistik Cronbachs a | Itemanzahl
GET 0.972 146
Theory of Mind 0.835 30
Metakognition 0.884 48
Reliabilitatsstatistik Cronbachs a | Itemanzahl
Motorik 0.844 25
Wahrnehmung 0.859 29
Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis 0.776 22
Lautsprache 0.916 27
Leseschriftsprache 0.932 21
Mathematik 0.929 22

Theory of Mind 0.835 30
Metakognition 0.884 48

Insgesamt erreicht der GETOMETA mit seinen 224 Items einen Cronbachs-Alpha Wert von
0=.974 und weist somit eine hohe Reliabilitdt auf.

Der Subtest GET (146 Items) mit a =.972 weist eine hohe Reliabilitdt auf, die Subtests Theo-
ry of Mind (a¢=.835) und Metakognition (0=.884) liegen im (gut) mittelmé&Rigen Bereich. Bei
der Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereiche zeigen sich hohe Reliabilitaten in den
Bereichen Lautsprache (0=.916), Leseschriftsprache (a=.932) und Mathematik (0=.929).
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Die beiden Entwicklungsbereiche Motorik (a=.844) und Wahrnehmung (a«=.859) weisen mitt-
lere Reliabilitatswerte auf. Lediglich der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Ge-
déchtnis (0=.776) weist einen Wert unter 0.8 auf. Eine genauere Analyse wurde durchgefiihrt
und in diesem Kapitel unter Minimalanforderung 3 (Tabelle 116) dargestellt. Insgesamt lasst
sich eine zufriedenstellende Skalenhomogenitéat nachweisen.

Es gibt 4 von insgesamt 9 Items zur Kategorie Gedachtnis, die eine geringe Itemtrennscharfe
aufweisen (Tabelle 116). Diese mussen nochmals Giberarbeitet werden, um auch hier entspre-
chende Item-Werte zu erreichen, da der GETOMETA sich auch dadurch auszeichnet, dass mit

ihm einzelne Entwicklungsbereiche Uberprift werden kénnen.

2) Die Items sollten moglichst viele Auspragungsgrade des Merkmals repréasentieren

(hohe Streuung des Schwierigkeitsindizes).

Die Theorie besagt, dass gut ausgewogene Tests viele Items mittlerer Schwierigkeit (p;j=.20-
.80) besitzen. GETOMETA weist flr die Gesamtstichprobe (N=50) folgende Verteilung der

Itemschwierigkeit aus.

Leichte Itemschwieirgkeit

m Mittlere Itemschwieirgkeit

Hohe Itemschwieirgkeit

Abbildung 134: Prozentuale Verteilung der Itemschwierigkeit der Testbatterie GETOMETA

57% der Items weisen eine mittlere Itemschwierigkeit (p; =.20- .80), 8% eine hohe (p; > .80.)
und 35% der Items eine leichte Itemschwierigkeit (p; < .20) auf. Hierbei muss jedoch berlick-
sichtigt werden, dass die Itemanalyse tber die Gesamtstichprobe mit einer Altersspanne von
drei bis sechs Jahren ermittelt wurde. Die hohe Anzahl der Items mit leichter Itemschwierig-
keit kommt dadurch zustande, dass auch fur die jingeren Kinder entsprechende Aufgaben zur
Verfligung gestellt werden mussen. Der Anteil der schweren Aufgaben erklart sich dadurch,
dass in einigen Bereichen bereits Kompetenzen auf Schulanfangerniveau abgefragt wurden,

234



4 Diskussion

um auch fir die Vorschulkinder entsprechende Anforderungen zur Verfligung zu stellen. Die-
se Aufgaben finden sich insbesondere in den Entwicklungsbereichen Metakognition, Mathe-
matik, Leseschriftsprache und Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis. Die Itemschwierigkeits-

analyse wurde auch fir die einzelnen Altersstufen durchgefthrt.

Vorschulkinder
61%

Vierjahrige 48% Hohe Itemschwierigkeit
m Mittlere Itemschwierigkeit

Dreijahrige 50%  Leichte Itemschwierigkeit

Abbildung 135: Prozentuale Darstellung der Itemschwierigkeit der Testbatterie GETOMETA nach Altersstufen

Die leichte Itemschwierigkeit nimmt mit jedem Alterssprung um 20% zu (21%-41%-61%)
entsprechend gegenléaufig verlauft die Entwicklung der hohen Itemschwierigkeit (29%-11%-
5%). Die mittlere Itemschwierigkeit liegt bei den Drei- (50%) und Vierjéhrigen (48%) sehr
ahnlich und nimmt bei den Vorschulkindern deutlich ab (33%). Da die mittlere Itemschwie-
rigkeit mit p;=.20-.80 eine hohe Streubreite aufweist, wurde dieser Bereich noch differenzier-
ter betrachtet und in drei weitere Bereiche unterteilt, in Niveaustufe 2 (pi=.60-.80), Niveaustu-
fe 3 (pi=.40-.59) und Niveaustufe 4 (p;=.20-.39). Die Anzahl der Items in den verschiedenen

Niveaustufen verteilt sich in den einzelnen Altersstufen wie folgt:

Niveau 5
65

Niveau 4

Vorschulkinder
Niveau 3 M Vierjahrige
B Dreijahrige

Niveau 2

137

Niveau 1 91

*

Abbildung 136: Absolute Verteilung der Itemschwierigkeit der einzelnen Niveaustufen der Testbatterie
GETOMETA nach Altersstufen
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Der mittlere Bereich ist bei den Dreijahrigen gleichméafRig auf die drei Niveaustufen (2-4) ver-
teilt. Bei den Vierjahrigen zeigt sich eine deutliche Verteilung zugunsten der Niveausstufe 2,
das bedeutet 55% der Aufgaben aus dem mittleren Bereich gelten als einfach. Bei den
Vorschulkindern zeigt sich eine &hnliche Tendenz. Die Abbildung 136 zeigt die deutliche
Abnahme der Itemschwierigkeit und zugleich die Zunahme der ,,Itemleichtigkeit® mit zuneh-

mendem Alter.

Die Testbatterie GETOMETA stellt fir die Altersspanne der Drei- bis Sechsjahrigen niveau-
differenzierte Aufgabenstellungen zur Verfugung. In den in Kapitel 1 vorgestellten Verfahren
zeigte sich, dass viele Tests nicht die Mdglichkeit haben, bereits Kinder ab drei Jahren ni-
veaudifferenziert zu testen, insbesondere in den Entwicklungsbereichen Mathematik und Le-
seschriftsprache, das schafft der GETOMETA durch den Bezug zur Itemschwierigkeit. Des
Weiteren schafft es der GETOMETA fur Kinder aller Altersstufen sowohl leichte als auch
anspruchsvolle Aufgabenstellungen zu prasentieren. Die meisten vorgestellten Verfahren sind
entwickelt worden, um Entwicklungsverzégerungen und -auffalligkeiten aufzudecken. Fir
normentwickelte Kinder oder solche, die besondere Begabungen besitzen, sind die Aufgaben-
stellungen haufig zu einfach.

Eine weitere Besonderheit ist die Uberpriifung der Kompetenzen in den Wissensbereichen
Theory of Mind und Metakognition. In Kombination mit den GET-Entwicklungsbereichen
gibt es eine solche Testbatterie bislang nicht. Bisherige Verfahren sind in diesem Alter beson-

ders héaufig auf spezifische Fahigkeiten gerichtet, z.B. Sprachkompetenz.

3) Jedes Item sollte mdglichst eindeutig Personen mit starker Merkmalsauspragung
von Personen mit schwacher Merkmalsauspragung trennen (hohe Trennschérfe der

Items).

Die Testbatterie GETOMETA zeigt bei der Analyse der Items eine maximale Varianz bei
mittlerer Itemschwierigkeit, hier kdnnen also Personen mit starker Merkmalsauspragung ein-
deutig von Personen mit schwacher getrennt werden. Sehr schwere und sehr leichte Items
besitzen eine eingeschrénkte Varianz, wobei die groBe Altersspanne beriicksichtigt werden
muss. Folgende 29 Items (Tabelle 116) der insgesamt 224 ltems weisen eine geringe Trenn-
scharfe (ri; <.20) auf. Die folgende Tabelle zeigt die korrigierten Item-Skala- Korrelationen

und weist die Cronbachs-Alpha-Werte aus, wenn das entsprechende Item eliminiert wird.
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Tabelle 116:GETOMETA- Items mit geringer Itemtrennschérfe

Motorik Cronbachs Alpha,

_ r(it)<0.2 wenn Item Item
(a=0.844) weggelassen
GrobMot2r 0,017 0,847|kann Korperspannung halten (ldngeres aufrechtes Sitzen moglich).
GrobMotdr 0,123 0,845|kann sich durch einen senkrecht gehaltenen Reifen bewegen, ohne diesen zu beriihren.
GrobMot9r 0,123 0,845|kann mit geschlossenen Augen 10 Sekunden gerade stehen.
GrobMot12r 0,14 0,846|kann auf einer Linie / auf einem Seilchen vorwarts balancieren (FuR vor FuR).
FeinMot1r 0,189 0,844|kann kleine Gegenstinde sicher greifen ( z.B. Knopf, Erbse, Perlen).
Cronbachs Alpha,
thrnehmung r(it)<0.2 wenn Item Item
(a=0.859) weggelassen
Kérpschir -0,119 0,863|kann an seinem Kérper auf zuvor angesagte Kérperteile zeigen.
VisKoor3r -0,036 0,865|kann im Sitzen nacheinander 3 Gegenstande mit den FiRen in eine Kiste beférdern.
WRB1r 0,175 0,863|kann die auf einem Foto vorgegebene raumliche Anordnung von Baukl&tzen richtig nachbauen.
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis . Gl i Alien,
_ r(it)<0.2 wenn Item Item
(a=0.776) weggelassen
Gedéchtnis5r -0,197 0,804|kann sich mehrere Zahlen merken und diese dann in der richtigen Reihenfolge wiederholen (z.B. 1-5-2-4-6-7).
Gedéchtnisér -0,035 0,794|kann sich mehrsilbige Zauberwérter (Unsinnwérter) merken und diese in der richtigen Reihenfolge wiederholen.
AudiWahrilr 0,051 0,778|kann Einzelgerdusche erkennen und benennen (z.B. Wecker, Schliissel).
Gedachtnis7r 0,092 0,784|kann sich 6 unabhéngige Wérter merken und diese in der richtige Reihenfolge wiederholen.
Gedichtnisar 0,192 0,775|kann sich gut Kinderreime merken und nachsprechen.
Cronbachs Alpha,
Lat_ltsprache r(it)<0.2 wenn Item Item
(2=0.916) weggelassen
Sprachversténdnis1r 0,125 0,917|zeigt Sprachverstindnis auf Wortebene.
Leseschriftsprache . (Gl A e
. r(it)<0.2 wenn ltem Item
(2=0.932) weggelassen
Schreibentwicklunglr 0,112 0,937|kann Buchstaben von anderen Zeichen unterscheiden.
; Cronbachs Alpha,
Mathematik r(it)<0.2 wenn Item
(a=0.929) weggelassen Item
Zahlfahigkeit3r 0,175, 0,932|kann bis-— korrekt zhlen.
. Cronbachs Alpha,
Th f M
foryo iad r(it)<0.2 wenn Item Item
(a=0.835) weggelassen
False belief (1) -0,134 0,839|Wo hat Will-Ma den Frosch hingelegt?
Gefiihle (2) -0,064 0,841|negativ
Representational change (4) 0,153 0,839|Was meinst du was Herr Miller denkt, was dort drin ist, wenn er es zum ersten mal sieht?
Appearance-reality-distinction (2) 0,163 0,838|Wie sieht es aus, wenn man es nur so anschaut?
P Cronbachs Alpha,
Mﬁtakognltlon r(it)<0.2 wenn Item Item
(a=0.884) weggelassen
Metalnt10 -0,032] 0,885|Erklérst du gerne anderen (Kindern) etwas?
Huhn?7 0 0,884|Woher weiRt du nun, welche Paare du bereits gefunden hast?
Huhn9 0 0,884|Wie kannst du wissen, ob du alles richig gemacht hast?
Huhn2 0,049 0,885|Wie bekommst du raus, was du machen sollst?
Metalnt2 0,1 0,886|Hast du schon einmal Problem gel8st? Und wenn ja, welches Problem?
Huhné 0,126 0,886|Ist es eine gute Idee, Zwillinge zu suchen?
MetaBeob4 0,144 0,885|Was soll ich tun,wenn ich mich vertan habe?
Huhn3 0,157 0,885|Bendtigen wir einen Stift? Wenn ja wofiir?
ProblLsgl 0,19 0,884|gibt zu erkennen, dass er/sie den Aufgabentyp kennt.

In allen Bereichen -mit Ausnahme des Entwicklungsbereiches Auditive Wahrnehmung / Ge-
déchtnis- zeigen sich, trotz Eliminierung des entsprechenden Items, keine deutlichen Verbes-
serungen des Cronbachs-Alpha-Wertes. Wiirde man bei diesem Entwicklungsbereich das Item
Gedé&chtnis 5r (kann sich mehrere Zahlen merken und diese dann in der richtigen Reihenfolge
wiederholen, z.B. 1-5-2-4-6-7) entfernen, wiirde Cronbachs Alpha von o=.776 auf a=.804
ansteigen, und wirde auch eine mittelmaRige Reliabilitit aufweisen. Da dieses Item aber ein
wichtiges Kriterium zur Uberpriifung des Arbeitsgedachtnisses darstellt, wurde das Item im

Test belassen.
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4) Die Vorschriften der Auswertung der Itemantworten sollen mdoglichst eindeutig

formuliert sein (hohe Testobjektivitat).

Die hohe inhaltliche Testobjektivitat wurde durch verschiedene MalRnahmen, z.B. ein Test-
manual, gezielte Schulung, Vergleichswerte, Verfahrensregeln und einen entsprechenden
Antwortmodus gewahrleistet. Die numerische Bestimmung wird durch die guten Ergebnisse

der internen Konsistenz nachgewiesen.

5) Die Anzahl und Formulierung der Items sollten eine mdglichst verlassliche

Merkmalsmessung gewahrleisten (hohe Testreliabilitat).

Die Reliabilitdt des GETOMETASs wurde uber die Werte der Testhalbierungsreliabilitat und
der internen Konsistenz bestimmt. Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse der Testbatterie
GETOMETA sowie die Ergebnisse der einzelnen Subtests GET, Theory of Mind und Me-
takognition dar. GETOMETA (ry=.985) und der Subtest GET (r; =.984) weisen eine hohe
Reliabilitat auf. Die beiden Subtests TOM (Theory of Mind, ry =.807) und META (Metakog-

nition, ry =.884) weisen (gute) durchschnittliche Ergebnisse auf.

Tabelle 117: Split-Half- Reliabilitit GETOMETA, Subtests und Entwicklungsbereiche

SPLIT-HALF-RELIABILITAT |GETOMETA GET TOM META
Korrelation zwischen Formen 0,971 0,968 0,702 0,792
Guttmans Split-Half-Koeffizient 0,985 0,984 0,807 0,884

Fasst man die beiden Subtests TOM und META zusammen (TOMETA) ergeben sich auch
hier hohe Werte (Korrelation zwischen Formen: ry =.855; Guttmans Split-Half-Koeffizient:

ry =.922). Das bestétigt die -in der Theorie herausgestellten- Zusammenhange dieser beiden
Entwicklungsbereiche.

Auch fur die Interne Konsistenz, die mit Cronbachs Alpha ausgewiesen ist, ergeben sich fir
GETOMETA insgesamt Werte, die fir eine sehr hohe Reliabilitat sprechen. Diese wurden

bereits unter Minimalanforderung 1 (Tabelle 115) dargestellt.

Im Folgenden werden nun die Bereiche Theory of Mind und Metakognition néher dargestellt.

238



4 Diskussion

Theory of Mind

Die folgende Ubersicht zeigt die einzelnen Aufgabenkategorien des Subtests Theory of Mind.
Die klassischen Aufgabenstellungen False-Belief, Representational-Change und Appearance-
Reality-Distinction ergeben insgesamt eine interne Konsistenz von r=.673.

Die erweiterten Aufgabenstellungen Gut und Bdse, Gefiihle und Ironie weisen einen Ge-

samtwert von r=.835 aus.

Tabelle 118: Interne Konsistenz der Theory of Mind-Aufgabenkategorien

False-Belief .209
Representational-Change .584
Appearance-Reality-Distinction 544 .673

Gut und Bdse .694 .835
Gefiihle .759

Ironie .758 .835

Im Subtest Theory of Mind weist die Kategorie False-Belief im Vergleich zu den anderen
Aufgabenkategorien einen sehr niedrigen Wert von r=.209 auf, trotzdem diese Aufgabe aus
der Theorie abgeleitet wurde und eine klassische Aufgabenstellung darstellt.

Das bestatigt die Hinzunahme weiterer Aufgabenstellungen. Die erweiterten Theory of Mind
Aufgabenstellungen bieten die Mdglichkeit des nonverbalen Agierens, so kdnnen die Kinder
Geflhlskarten einsortieren oder bei der Kategorie Ironie z.B. den Kopf schutteln bzw. ,falsch
oder ,nein‘ sagen. Bei den klassischen Aufgabenstellungen ist die Beantwortung der Fragen
schwieriger, das belegen auch die Itemschwierigkeiten dieser Aufgabenstellungen. Das kénn-
te drin begriindet liegen, dass die Kinder die Antwort sprachlich formulieren miissen und eine

sehr spontane Reaktion somit vermieden wird.

Der geringe Wert der internen Konsistenz der False-Belief Aufgaben wird folgend ndher be-
trachtet. Tabelle 119 stellt die Itemschwierigkeiten des Entwicklungsbereiches Theory of

Mind in der Gesamtstichprobe dar.

False-Belief (1) und False-Belief (3) sind in der folgenden Tabelle mit den Itemschwierigkei-
ten pi=.98 bzw. p;=.96 gelistet und gelten somit als sehr leichte Aufgabenstellungen. False-
Belief (2) weist in der Gesamtstichprobe eine Itemschwierigkeit von p;=.42 aus und gilt somit

insgesamt als schwere Aufgabenstellung.
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Tabelle 119: Itemschwierigkeiten (pi) des Entwicklungsbereiches Theory of Mind

Theory of Mind p(i) iTheory of Mind pli)
Ironie (6) Ironie (1) 82
False belief (2) 42 Ironie (4) 82
Representational change (3) 54 Representational change (1) 84
Appearance-reality-distinction (3) 54 Ironie (2) 86
Gut und bése (3) 58 Gut und bose (2) 88
Gut und base (1) 60 Gefahle (2) .92
Representational change (4) 68 Gefahle (4) .92
Appearance-reality-distinction (2) 70 Gefihle (5) 92
Ironie (3) 70 Gefuhle (9) 92
Appearance-reality-distinction (4) 72 Appearance-reality-distinction (1) 94
Representational change (2) 78 Gefahle (8) 94
Gefiihle (6) 78 Gefuhle (7) 96
Ironie (5) 78 False belief (3) 96

Gefuhle (3) 96

Gefihle (10) 96

False belief (1) .98

Gefihle (1) .98

Folgend wird dargestellt, wie sich die Ldsungshdufigkeit der Testfrage False-Belief (2) in
Abhangigkeit mit der Alterszunahme darstellt. Abbildung 137 verdeutlicht, dass die Dreijah-
rigen diese Aufgabe zu 19%, die Vierjahrigen zu 46% und die Vorschulkindern zu 57% ldsen.

Das ist eine Bestatigung dafir, dass es sich um ein schwieriges Item handelt.

Vorschule 100%
4-jéhrige 100%
3-Jahrige 88%

False belief Realitatsfrage

Vorschule 57%
4-jahrige r 46%
3-Jahrige 19%

False belief Testfrage

Vorschule 100%
4-jahrige 92%
3-Jahrige 100%
False belief Kontrollfrage

Abbildung 137: Prozentuale Lésungshaufigkeit der False-Belief Fragen nach Alter

Mitverantwortlich fur einen geringen Wert der internen Konsistenz ist auch die geringe An-
zahl der Items, die Einfluss auf Cronbachs Alpha haben. Die erweiterten Aufgabenstellungen
haben fast doppelt so viele Items wie die klassischen Aufgabenstellungen. Besonders im Be-
reich der Theory of Mind Aufgaben zeigen Kinder sehr gute Kompetenzen (Abbildung 89) in
den Aufgabenkategorien False-Belief und Gefiihle. Dies unterstiitzt die Theorie zur Uberzeu-
gung 1. Ordnung (Kapitel 1.7). Die Kinder haben ein Verstandnis dafir, dass man eine fal-

sche Uberzeugung haben kann, sie kénnen zwischen Uberzeugung und Realitat unterscheiden
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(Perner, 1991) und sie kénnen an Gesichtsausdriicken erkennen, was andere Menschen den-
ken und was sie empfinden (Sodian, 1995).
Die Studie beweist, dass das Verstehen von Ironie bereits ab einem Alter von drei Jahren be-

ginnt und die Vierjahrigen einen deutlichen Kompetenzsprung in diesem Bereich zeigen.

Es zeigt sich eine stetige Entwicklung in diesem Entwicklungsbereich (Abbildung 89). Bereits
ab einem Alter von drei Jahren und ausbauend ab vier Jahren zeigen die Kinder Kompetenzen
in den Aufgabenkategorien Representational-change und Appearance-Reality-Distinction. Die
Unterscheidung Gut und Bdse gelingt auch bereits einigen Dreijahrigen in dieser Studie, dies
bekraftigt die Aussage von Keller (2011), dass bereits Dreijahrige ableiten kénnen, was gut
und bose ist. Deutlich wird, dass die Kategorie ,Gefiihle® sich sehr frith entwickelt. Hier er-

bringen Vierjahrige mit 93% sogar 2 % mehr Leistungen als VVorschulkinder.

Metakognition

Die genauere Analyse im Entwicklungsbereich Metakognition zeigt insgesamt eine hohe
Testreliabilitat (r=.884). Der erste Teil (Metakognitives Interview, Metakognitiver Beobach-
tungsbogen, Hiihnerdurcheinander) beinhaltet die Aufgaben, die Kinder selbstédndig durchfiih-
ren / beantworten mussen. Der zweite Teil besteht aus der Beobachtung (Problemldsung, Ar-
beitsverhalten, Kontrollverhalten) dieser Bearbeitung.

Tabelle 120: Interne Konsistenz der Metakognition-Aufgabenkategorien

Metakognitives Interview .675

Metakognitiver Beobachtungsbogen 522

Hihnerdurcheinander 195 707
Problemldsung 765 .884
Arbeitsverhalten 946

Kontrollverhalten .790 .892

Hier féallt besonders die geringe interne Konsistenz (r=.195) der Aufgabenkategorie ‘Hiihner-
durcheinander’ (Huhn1-Huhn10) auf. Diese liegt darin begriindet, dass finf Aufgabenstellun-
gen im roten (zu schwierigen) Bereich liegen. Die anderen funf Aufgabenstellungen befinden
sich im mittleren schweren Bereich. Die folgende Tabelle zeigt die einzelnen Itemschwierig-

keiten im Entwicklungsbereich Metakognition.
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Tabelle 121: Itemschwierigkeiten (p;) des Entwicklungsbereiches Metakognition

Metakognition p(i) Metakognition p(i)
Huhn7 0,00|Metaintl 42
Huhn9 0,00|Metaints 44
ProblLsgl ,02[Metaint8 54
Huhn8 ,04|ProblLsg3 ,54
Kontrolle4 ,04[Metaintd 64
Kontrolle6 ,06(Metaint4 64
Huhn2 ,06|ProblLsg7 ,66
ProblLsg9 10|MetaBeob2 ,66
Huhn5 12|ProblLsg6 ,70
ProblLsg8 ,16|Metalnt6 70
MetaBeob3 18|ProblLsg5 74
MetaBeob5 18[Metaint2 76
Kontrolle5 18|Metaint7 78
Huhn10 ProblLsg4 ,80
Kontrolle3 Metaint3 82
Kontrolle2 ArbVerh1 ,86
Huhn1l ArbVerh2 ,86
Kontrollel ArbVerh4 ,88
MetaBeob4 ArbVerh6 88
Huhn3 ArbVerh7 ,88
ProblLsg2 ArbVerh3 ,90
MetaBeob1 ArbVerh5 90
Huhné Metalntl0 .96
ProblLsg10

Huhn4

Folgend wird dargestellt, wie sich die Losungshéufigkeit der Aufgabenkategorie ‘Hiihner-
durcheinander’ in Abhédngigkeit mit der Alterszunahme darstellt. Abbildung 97 zeigt, dass
insgesamt 13% der Dreijahrigen, 20% der Vierjéhrigen und 39% der Vorschulkinder in die-
sem Bereich Losungen erzielen. Die folgende Abbildung 138 zeigt die Punkteverteilung der

einzelnen Aufgabenstellungen (Huhn1-Huhn10) in den verschiedenen Altersstufen.

o s
44% 48% u 3-jdhrige
31% 31% " 4-jahrige

25% 25% 23%

15% 14% 14% 14%

Vorschule

0o o0 0 0 O

0 1 2 3 4 5-10 Punkte

Abbildung 138: Prozentuale Lésungshaufigkeit der Aufgabenstellungen ‘Hiihnerdurcheinander’ nach Alter
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Fast die Halfte aller Dreijahrigen, 31% der Vierjahrigen und 10% der Vorschulkinder 16sen
noch keine der 10 Aufgabenstellungen. Maximal erreichen 10% der Vorschulkinder 4 Punkte
von 10 maoglichen Punkten. Drei- und Vierjahrige erreichen maximal 3 Punkte. Somit zeigt
sich deutlich, dass diese Aufgabenkategorie fur Kindergartenkinder noch sehr schwer zu l6sen
ist.

Dinge zu hinterfragen und sich Gedanken Uber abstrakte Dinge zu machen, ist eine Kompe-
tenz, die bereits auch schon die Dreijahrigen beherrschen (Metakognitives Interview). Diese
Fahigkeit zeigt bis zum Vorschulalter eine stetige Entwicklung. Insbesondere das Arbeitsver-
halten weist die hochsten Kompetenzen in allen Altersstufen auf und entwickelt sich stetig
weiter bis zum Vorschulalter. Das Kontrollverhalten als eine Kategorie der Metakognition ist
im Kindergartenalter noch am wenigsten ausgebildet. Hier handelt es sich um eine Kompe-
tenzforderung, die im Kindergarten nur selten abgefragt wird, da sie in das Leistungsprofil
eines Schiilers gehdrt und Kindergartenkinder zum Teil noch Uberfordert. Diese Ergebnisse
decken sich mit der Beobachtung des Arbeitsverhaltens vieler Schulkinder, die haufig sogar
noch zu Beginn der weiterflihrenden Schule keine selbststdndigen Kontrollmechanismen auf-
weisen.

Lauth (1993) betont, dass Schuler mit Lernstérungen in der Regel Strategien der Informati-
onsentnahme und -verarbeitung, der Handlungsorganisation, der verbalen Handlungsregulati-
on und der Handlungskontrolle nicht bzw. in nicht ausreichendem MaRe nutzen. Das unter-

streicht noch einmal die Notwendigkeit der frihzeitigen Férderung in diesem Bereich.
6) Es sollte theoretisch begriindet und empirisch belegt sein, dass die Items tatsachlich
das Zielkonstrukt erfassen (hohe Validitat der einzelnen Items und des Gesamttest-

wertes).

Die folgende Grafik zeigt die Korrelationen zwischen den einzelnen Subtests.

=

Abbildung 139: Korrelationen zwischen den Subtests
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Eine hohe Korrelation besteht zwischen den Subtests GET und TOM (r=.742). Das bestétigt
die enge Verbindung im Rahmen der frihkindlichen Entwicklung. Die Korrelationen mit dem
Bereich Metakognition (GET: r=.438; TOM: r=.439) sind vorhanden, aber nur im knapp mitt-
leren Bereich. Das ist eine Bestatigung daflr, dass Metakognition im Rahmen der kindlichen
Entwicklung zwar in Beziehung steht, aber eher eine Gbergeordnete Funktion einnimmt. Die
folgende Korrelationsmatrix weist die Korrelationen zwischen den einzelnen acht Entwick-

lungsbereichen aus.

Tabelle 122: Korrelationsmatrix der Entwicklungsbereiche (N=50)

Auditive

Korrelationen

Wahrnehmung

Wahrnehmung
Gedachtnis

Lautsprache

Leseschrift-
sprache

Mathematik

Theory of Mind

Metakognition

Motorik

,702"

,586"

491+

672"

,585"

610"

278

Wahrnehmung

726"

.580**

16967

,630”

,608"

374"

Auditive Wahrnehmung

Gedachtnis ol

.660** 728" 624" i

Lautsprache 596" 607" 652" ,435"

Leseschriftsprache 7747 6397 ,288"

Mathematik 596" 413"

Theory of Mind 439"

Die 27 signifikanten Korrelationen teilen sich auf in flinfzehn Korrelationen innerhalb der
GET-Entwicklungsbereiche, elf Korrelationen zwischen den GET-Entwicklungsbereichen
und den Bereichen Theory of Mind und Metakognition und eine Korrelation zwischen den
Entwicklungsbereichen Theory of Mind und Metakognition. Es gibt insgesamt 10 signifikante

hohe Korrelationen (r > 0.7), die alle innerhalb der GET-Bereiche liegen und in der folgenden

Wahrnehmung ]
2z

Grafik verdeutlicht werden.
Auditive
Wahrnehmung /

[ Motorik
Gediichtnis
Leseschl‘iftspl‘acl

Mathematik

Abbildung 140: Hohe Korrelationen (r>.07) zwischen den Entwicklungsbereichen
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Hier wird sehr deutlich, dass -mit Ausnahme der Entwicklungsbereiche Lautsprache, Theory
of Mind und Metakognition- alle Entwicklungsbereiche signifikant hoch miteinander korrelie-
ren. Da die Gesamtstichprobe drei Altersstufen umfasst, werden die einzelnen Altersstufen

getrennt voneinander betrachtet.

Dreijahrige
Das Korrelationsmodell der Dreijahrigen macht die signifikanten Zusammenhange deutlich.

Blaue Pfeile markieren hohe (r>.70) und weil3e Pfeile mittlere Korrelationen (r >.50).

Metakognition

Auditive
‘Wahrnehmung /

Wahrnehmung

Theory of Mind Leseschriftsprache

Abbildung 141: Korrelationsmodell —Dreijahrige

Das Korrelationsmodell Dreijahrige ergibt zwischen den Entwicklungsbereichen vierzehn
Korrelationen mit r >.50. Wie die Abbildung verdeutlicht, nimmt der Entwicklungsbereich
Auditive Wahrnehmung / Geddachtnis eine zentrale Rolle mit vier Korrelationen ein. Sie weist
mit zwei mittleren und zwei hohen Korrelationen die meisten Zusammenhénge innerhalb der
Entwicklungsbereiche auf. Sie steht in Verbindung zu den Entwicklungsbereichen Wahrneh-
mung (r=.711), Mathematik (r=.715), Leseschriftsprache (r=.512) und Lautsprache (r=.511).
Lautsprache und Auditive Wahrnehmung / Gedé&chtnis sind durch die Verknupfung mit der
phonologischen Bewusstheit untrennbar. Der Entwicklungsbereich Lautsprache hat wiederum
zwei weitere mittlere Korrelationen zu den Bereichen Theory of Mind (r=.639) und Mathema-
tik (r=.519). Mit der hohen Korrelation zum
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Entwicklungsbereich Metakognition (r=.748) hat auch der Bereich Mathematik drei Korrela-
tionen und spielt in der Altersstufe der Dreijahrigen eine zentrale Rolle. Das spricht dafur, den
Ausbau dieser Kompetenzen bereits in das frihe Kindergartenalter zu legen. Wichtig ist zu

betonen, dass die Mathematikentwicklung nicht erst mit dem Schuleintritt beginnt.

Die Entwicklung mathematischer Kompetenzen beginnt bereits im Sauglingsalter und umfasst im
weitesten Sinne die Strukturierung von Umwelt, das Erkennen und Nutzen von Beziehungen und
die allmahliche Abstraktion dieser Kenntnisse von der konkreten Umwelt, also die Entwicklung
logisch-analytischen Denkens. (Korff, 2008, S. 10)

Die weiteren Entwicklungsbereiche Theory of Mind (Lautsprache: r=.639), Leseschriftspra-
che (Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis: (r=.512), Wahrnehmung (Auditive Wahrnehmung/
Gedachtnis: r=.711) und Metakognition (Mathematik: r=.748) jeweils eine Korrelation.

Der motorische Bereich weist als einziger Parameter keine Korrelation zu anderen
Entwicklungsbereichen auf. Vermutlich liegt die Begrundung darin, dass die anderen
Bereiche sich eher mit kognitiven Zusammenhédngen beschéftigen und aufgrund dessen
miteinander korrelieren. Motorik ist die gezielte Steuerung der Bewegung. Hier probieren sich
die Kinder gerne aus. In dieser Altersstufe lernen die Kinder z.B. Fahrrad fahren oder testen
ihre Fahigkeiten hinsichtlich motorischer Kompetenzen aus.

Vierjahrige

Das Korrelationsmodell der Vierjahrigen weist insgesamt zwolf Korrelationen auf, somit zwei
weniger als bei den Dreijahrigen. Hier zeigt sich eine deutliche Veranderung zu dem Modell
der Dreijéhrigen. Besonders aufféllig ist, dass die Entwicklungsbereiche Lautsprache und
Metakognition im Korrelationsmodell der Vierjéhrigen keinen signifikanten Platz einnehmen.
Das konnte darin begriindet sein, dass es sich hier bereits um das sogenannte Expertenwissen
handelt. Sprache und Metakognition scheinen die anderen Bereiche eher zu steuern, als dass
sie direkt mit ihnen zusammenhéangen. Die ,Hauptkorrelation‘ nimmt im Korrelationsmodell
der Vierjahrigen die Leseschriftsprache mit vier Korrelationen ein, die sich in drei mittlere
Korrelationen (Motorik: r=.656; Wahrnehmung: r=.607 und Theory of Mind: r=.673) und eine
hohe Korrelation (Mathematik: r=.758) aufteilen.
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@

‘Wahrnehmung

Auditive
Wahrnehmung /
Gediichtnis

Theory of Mind

Abbildung 142: Korrelationsmodell -Vierjahrige

Die Entwicklungsbereiche Theory of Mind (Auditive Wahrnehmung/ Gedéchtnis: r=.628 und
Leseschriftsprache: r=.673), Wahrnehmung (Leseschriftsprache: r=.607 und Motorik: r=.779)
und Motorik (Wahrnehmung: r=.779 und Leseschriftsprache: r=.656) weisen jeweils zwei
Korrelationen auf. Dieses Modell betont den zentralen Stellenwert des Entwicklungsbereiches
Leseschriftsprache in der Altersstufe der Vierjahrigen. Dieses Ergebnis ist bei der Férder- und
Forderplanung zu berticksichtigen, denn sowohl dieser Entwicklungsbereich als auch der der
Mathematik gelten immer noch als schulische Kompetenzen, deren Forderung bisher nicht im

Kindergarten vorgesehen sind.

Vorschulkinder
In der Altersstufe der Vorschulkinder féallt auf, dass die Korrelationen anzahlmaRig deutlich
abnehmen. Es zeigen sich insgesamt nur noch acht signifikante Verbindungen. Die einzige
signifikant hohe Korrelation besteht zwischen den Entwicklungsbereichen Mathematik und
Leseschriftsprache. Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Geddachtnis korreliert
im mittleren Feld mit den Entwicklungsbereichen Lautsprache (r=.437) und Leseschriftspra-
che (r=.570).
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Theory of Mind

Metakognition

Auditive Leseschriftsprache 761 Mathematik
Lautsprache r=.437 Wahrnehmung / r=.570 =
Gediichtnis
Wahrnehmung r=.501 Motorik

Abbildung 143: Korrelationsmodell -Vorschulkinder

Auch bei den Vorschulkindern zeigt sich mit der Motorik eine signifikante mittlere Korrelati-
on zum Bereich Wahrnehmung (r = .501). In diesem Modell stehen die Subtests Metakogniti-
on und Theory of Mind isoliert da. Leseschriftsprache bleibt, wie bei den Vierjahrigen, wei-
terhin im Fokus und steht mit den wichtigen schulischen Kompetenzbereichen Mathematik
(r=764) und Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis (570) in enger Korrelation. Die anderen
Entwicklungsbereiche stehen im Vorschulalter ohne Beziehung.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Korrelationsmodell der Dreijéhrigen der Ent-
wicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis im Mittelpunkt steht, bei den Vierjah-
rigen die Leseschriftsprache und bei den VVorschulkindern sind es beide Entwicklungsbereiche
(Leseschriftsprache und Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis). Das scheint eine Entwicklung
abzuzeichnen und sollte in weiteren Untersuchungen Uberprift werden. Die Entwicklungsbe-
reiche der Dreijahrigen weisen mit 14 Korrelationen die meisten auf (Vierjahrige: 12 Korrela-
tionen, Vorschulkinder: 8 Korrelationen). Bei den Drei- und Vierjahrigen handelt es sich um
Altersstufen, in der Entwicklung noch sehr Ubergreifend von statten geht, sich bedingt und
beeinflusst. Deutlich zu erkennen ist, dass die kindliche Entwicklung sich besonders im Alter

von drei bis vier Jahren aushildet.
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Diese Ergebnisse bestatigen die folgende Aussage:

Es gibt einige sensible Phasen, in denen das menschliche Gehirn fur bestimmte Arten externer
Reize besonders empféanglich ist. Es ist, als ob sich ein Zeitfenster vortibergehend 6ffnet und Um-
weltinput hereinbittet, um zur Organisation des Gehirns beizutragen. Allmahlich schlief3t sich das
Fenster wieder. (Siegler et al., 2011, S. 112)

Bei den Vorschulkindern scheint sich bereits mehr unabhdngiges Expertenwissen herauszu-
bilden.

Die folgende Tabelle listet nun die Ergebnisse der durchgefiihrten Regressionsanalysen zwi-
schen den acht Entwicklungsbereichen auf. Der obere Teil der Tabelle weist die jeweiligen
Regressionsmodelle aus, wenn der jeweilige Entwicklungsbereich als abhangige Variable
eingesetzt wird, der untere Tabellenteil listet auf, an welchen Varianzaufklarungen der jewei-

lige Entwicklungsbereich beteiligt ist.

Tabelle 123: Regressionsergebnisse der Entwicklungsbereiche (N=50)

Entwicklungsbereich als Abhadngige Variable
Motorik Wahrnehmung Auditiv;;ﬂ;::’r‘::;mung / Lautsprache Leseschriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Wahrnehmung Aud. Wahrn./Geda. Leseschriftsprache Aud. Wahrn./Geda. Mathematik Leseschriftsprache Lautsprache Theory of Mind
B=.454 B=.479 B=.333 B=.415 B=.430 B=.554 B=.465 B=.439
Leseschriftsprache Motorik Wahrnehmung Theory of Mind Motorik Aud. Wahrn./Ged4. Motorik
B=.357 B=.422 B=.342 B=.393 B=.263 B=.303 B=.382
Lautsprache Aud. Wahrn./Geda.
B=.264 B=.270
Entwicklungsbereich als Aufkldrende Variable
Motorik ‘Wahrnehmung Auditivz:;;::‘::i:mung/ Lautsprache Leseschriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Wahrnehmung Aud. Wahrn./Ged3. Wahrnehmung Aud. Wahrn./Geda. Motorik Leseschriftsprache Lautsprache
B=.422 B=.342 B=.479 B=.264 B=.430 B=.430 B=.393
Leseschriftsprache Motorik Lautsprache Theory of Mind Aud. Wahrn./Geda. Metakognition
B=.263 B=454 B=.415 B=.465 B=.333 B=.439
Theory of Mind Leseschriftsprache Mathematik
B=.382 B=.270 B=.554
Mathematik
B=.303

Werden die Regressionsmodelle der einzelnen Entwicklungsbereiche Uber die Gesamtstich-
probe betrachtet, ergibt sich fir alle ein varianzaufklarendes Modell, allerdings mit unter-
schiedlicher Anzahl an Pradiktoren. Alle Entwicklungsbereiche, mit Ausnahme der Metakog-
nition, sind auch an der Aufklarung anderer Entwicklungsbereiche beteiligt. Die Korrelatio-
nen zwischen den Entwicklungsbereichen wurden bereits in Kapitel 3.2.3.3 erldutert. In der
Gesamtstichprobe weist der Entwicklungsbereich Motorik eine hohe signifikante Korrelation
(r=.702) mit dem Entwicklungsbereich Wahrnehmung auf. Mittlere signifikante Korrelationen
bestehen zu allen anderen Entwicklungsbereichen, mit Ausnahme zur Metakognition. In der
Gesamtstichprobe wird Motorik zu 54% durch das Modell Wahrnehmung und Schriftsprache

erklart, wobei Wahrnehmung mit f=.454 einen hoheren Anteil der Aufklarung tbernimmt
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als Leseschriftsprache (f=.357). Motorik klért als Konstante die Entwicklungsbereiche Wahr-
nehmung (B=.442), Leseschriftsprache (f=.263) und Theory of Mind ($=.382) mit auf. Deut-
lich wird bei den Beta-Werten, dass sich Wahrnehmung und Motorik gegenseitig bedingen,
was auch bereits die hohe Korrelation ausdriickt. Motorik und Wahrnehmung stehen in einem
engen Zusammenhang und bedingen sich gegenseitig.

Zimmer (2005) betont, dass unterschiedliche Sinneswahrnehmungen motorische Reaktionen
verursachen. Den verschiedenen Wahrnehmungseindriicken werden Bewegungsmuster zuge-
ordnet, die das Kind kennenlernt und im mentalen Lexikon abspeichert. Die Abstimmung
zwischen Motorik und Wahrnehmung ist bei vielen alltaglichen Prozessen und Ablaufen von
grolRer Bedeutung. Nur wenn die Wahrnehmung ausreichend geschult wurde bzw. wird, ist
die Umsetzung von altersgerechten motorischen Handlungen moglich.

Wie bereits beschrieben, besteht eine sehr enge Verbindung zwischen den Entwicklungsberei-
chen Motorik und Wahrnehmung (r =.702). ,,Die Auspragung der kindsthetischen und vesi-
kuldren Wahrnehmung bildet die Grundlage fiir die motorischen Féhigkeiten wie Gleichge-
wicht, Geschicklichkeit und Koordination* (Bockhorst & Masuhr, 2004, S. 10). Eine weitere
hohe Korrelation besteht zum Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis
(r=.726). Auch zu den anderen fiinf Entwicklungsbereichen zeigt die Wahrnehmung mittlere
Korrelationen, ist also fest im Entwicklungsgeflige verankert.

In der Gesamtstichprobe wird Wahrnehmung zu 62.9% durch das Modell Auditive Wahr-
nehmung / Gedéchtnis (f = .479) und Motorik (B = .422) erklart. Der Entwicklungsbereich
Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis leistet somit einen leicht hoheren Anteil der Vari-
anzaufklarung als die Motorik. Umgekehrt ist die Wahrnehmung auch an der Varianzaufkla-
rung dieser beiden Entwicklungsbereiche beteiligt, wobei Motorik mit f = .454 einen h6heren
Wert einnimmt als die Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis mit = .342. Motorik und Wahr-
nehmung bedingt sich ungefahr zu gleichen Anteilen (vgl. Motorik). Die Auditive Wahrneh-

mung erklart zu groReren Anteilen die Wahrnehmung als umgekehrt.

Wahrnehmung ist ein aktiver Prozess, bei dem Kinder mit allen Sinnen in die Auseinandersetzung
mit ihrer Umwelt eintreten. Das Zusammenspiel der Sinne wird durch Bewegungsaktivitaten ge-
fordert. Wahrnehmungsleistungen nehmen eine Schliisselfunktion hinsichtlich der Aufnahme und
Verarbeitung von Informationen aus der Umwelt ein. Die Basis fur Lernen und Verhalten wird in
den ersten Lebensjahren gelegt und hier spielen vielseitige Bewegungs- und Wahrnehmungserfah-

rungen eine entscheidende Rolle. (KiB, 0.J., online)
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Wie bereits die Korrelationsmatrix ausgewiesen hat (Tabelle 43), ist der Entwicklungsbereich
Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis ein sehr zentraler Bereich. Er korreliert in der Ge-
samtstichprobe signifikant hoch zu den Entwicklungsbereichen Wahrnehmung (r=.726), Le-
seschriftsprache (r=.729) und Mathematik (r=.706). Zu den anderen Entwicklungsbereichen
(Motorik, Lautsprache, Theory of Mind und Metakognition) zeigen sich mittlere Korrelatio-
nen. Erkléart wird der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis durch das
Modell Leseschriftsprache (f = .333), Wahrnehmung (B = .342) und Lautsprache ( = .264).
Der Entwicklungsbereich Wahrnehmung leistet somit den hochsten Anteil der Varianzaufkla-
rung, dichtgefolgt von der Leseschriftsprache und der Lautsprache. Umgekehrt ist die Wahr-
nehmung auch an der Varianzaufklarung dieser drei genannten Entwicklungsbereiche betei-
ligt. Erganzend kommt noch der Entwicklungsbereich Mathematik hinzu. Dass die Entwick-
lungsbereiche Wahrnehmung und Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis eng zusammenspielen
ist selbsterklarend, da es sich jeweils um den Bereich Wahrnehmung handelt. Jedes gesunde
Kind verfugt von Geburt an tber fiinf Sinne, mit denen es seine Umwelt wahrnehmen und
erfahren kann: Es kann sehen, horen, fuhlen, riechen und schmecken. Kinder entdecken ihre
Welt mit allen Sinnen. Jeder Mensch bevorzugt einen dieser ,Wahrnehmungskanile® als eine
Art Lieblingssinn. Gleichzeitig wird oft ein anderer Sinn vernachlassigt, so dass jeder Mensch
schliellich durch eine bestimmte Rangfolge der Sinne geprégt ist. Flr das Lernen sind der
visuelle, der auditive und der kinésthetische Sinn am bedeutendsten, da der meiste Lernstoff

uber diese Sinne angeboten wird.

SchlieBlich hat jeder Mensch ja grundsétzlich alle Sinne zur Verfiigung und kann sie entsprechend
nutzen. Lernen mit allen Sinnen ist nicht nur griindlich und effektiv. Es macht auch einfach mehr

SpaR, weil wir all unsere Fahigkeiten dabei einbringen kénnen. (Pagel, 2000, S.5)

Pagel (2000) betont, dass es nicht den rein visuellen, den rein auditiven oder den rein kinds-
thetischen Lerntyp gibt, denn auch ein tberwiegend visuell orientierter Mensch nutzt natir-
lich auch seinen auditiven bzw. kindsthetischen Sinn, wenn er beispielsweise Klavier spielt
oder ein Bild malt. Lernen mit allen Sinnen bedeutet somit die entdeckende Auseinanderset-
zung mit neuen Lernerfahrungen. ,Mehrkanalig lernen‘ bedeutet, (ber verschiedene Sinne
qualitativ unterschiedliche Informationen zu demselben Lerninhalt aufzunehmen, zu verarbei-
ten und zu integrieren. Lernen bedeutet, gleiche Reize anders wahrnehmen zu kdnnen und die

Fahigkeit, auf gleiche Reize unterschiedlich zu reagieren.
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,,Die auditive Wahrnehmungsfahigkeit eines Kindes ist sowohl von seiner Aufmerksamkeit
als auch von der Fahigkeit, Reize zu unterscheiden, zu lokalisieren und in einen Bedeutungs-
zusammenhang (z.B. Sprachverstindnis) zu bringen, abhingig® (Zimmer, 2005, S. 90). Das
genaue Abhoren und Durchleuchten sprachlicher Elemente fordert die Entwicklung von Laut-
sprache, ebenso ist die deutliche Artikulation VVoraussetzung flr eine einwandfreie Horverar-
beitung. Der Zusammenhang mit der Laut- und Schriftsprache wird Gber den Aspekt phono-
logische Bewusstheit deutlich. Die phonologische Bewusstheit ist fiir den Erfolg beim Lesen-
und Schreiben lernen eine der bedeutsamsten Fertigkeiten. Die Wichtigkeit dieser Kompetenz
ist in einer Reihe empirischer Studien in verschiedenen Léndern und bei verschiedenen Spra-
chen nachgewiesen worden (Kuspert, 1998). Zur phonologischen Bewusstheit zahlt zum Bei-
spiel der Klang der Worter beim Reimen, Reime erkennen und bilden, lautierendes Sprechen,
Heraushoren von Lauten und Silbensegmentierung. Dies verdeutlicht, dass ein gezieltes Hin-
héren sehr wichtig fir das Erlernen des Lesens und Schreibens ist. Hier kdnnte eine Forde-
rung durch die Auseinandersetzung mit den Symbolen der Schriftsprache oder ein Starken der
phonologischen Bewusstheit die Lautsprache deutlich beeinflussen. Treutlein, Zoller, Roos
und Scholer (2008) betonen, dass die ersten acht Lebensjahre zentral fir die Ausbildung
sprachlicher Kompetenzen und Interessen sind. In der Gesamtstichprobe korreliert der Ent-
wicklungsbereich Lautsprache signifikant im mittleren Bereich mit den sieben anderen Ent-
wicklungsbereichen (Tabelle 43). Sprachliche Fahigkeiten sind sogenannte Schlusselqualifi-
kationen. Sie sind Voraussetzung, um mit anderen Menschen in Kontakt zu treten, mit ihnen
zu kooperieren sowie eigene Handlungen und Gefiihle zu steuern. Sie sind wichtig fur den
Wissenserwerb und den Zugang zu kulturellen Bildungschancen (List 2006; Weinert et al.
2008).

In der Gesamtstichprobe wird Lautsprache zu 51% durch das Modell Auditive Wahrneh-
mung / Gedachtnis (f=.415) und Theory of Mind ($=.393) erklért. Der Entwicklungsbereich
Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis leistet somit einen leicht hoheren Anteil der Vari-
anzaufklarung. Umgekehrt ist die Lautsprache auch an der Varianzaufklarung dieser beiden
Entwicklungsbereiche beteiligt, wobei Theory of Mind mit $=.465 einen htheren Wert ein-
nimmt als der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis mit f=.264.

Der Entwicklungsbereich Lautsprache nimmt als eine Konstante bei der Varianzaufklarung
der Abhdngigen Variable Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis einen deutlich geringeren
Wert ein, als umgekehrt. Bei der Theory of Mind zeigt sich ein etwas hoherer Beta-Wert bei

der Varianzaufklarung der Lautsprache.
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Der Zusammenhang zwischen Theory of Mind und Lautsprache war und ist bereits Inhalt
vieler Untersuchungen. z.B. Astington und Jenkins (1999), Budwig (2002) und Lockl et al.
(2004). In einer Ldangsschnittstudie uUberpriften Schneider, Schwarz und Lockl (2004) den
gerichteten Zusammenhang von sprachlichen Kompetenzen und der Theory of Mind sowie
einen moglichen Einfluss des Arbeitsgedéchtnisses bei 179 dreijahrigen Kindern. Die Kinder
wurden zweimal innerhalb von sieben Monaten mit den gleichen Aufgaben zu diesen drei
Bereichen konfrontiert. Zur Uberpriifung der Theory of Mind Kompetenzen wurden den Kin-
dern klassische Aufgabenstellungen gestellt: False-Belief (Maxi und die Schokolade: Wim-
mer & Perner, 1983) Representational-Change (Smartiesschachtel: Gopnik & Astington,
1988) und Appearance-Reality (Apfelkerze: Flavell & Green, 1983). Zur Uberpriifung der
sprachlichen Fahigkeit wurde ein allgemeiner Sprachtest, der Sprachentwicklungstest fir 3-
bis 5-jahrige Kinder (SETK 3-5) von Grimm (2001), zugrunde gelegt. Dieser pruft in einem
Subtest auch das Arbeitsgedéchtnis der Kinder (Phonologisches Arbeitsgedachtnis fiir Nicht-
worter). Aullerdem wurde fiir diesen Bereich eine Aufgabe mit Bildersequenzen nach Hughes
(1998) verwendet, mit der sowohl die phonologische Schleife als auch die zentrale Exekutive
uberprift wird. Als Ergebnis dieser Studie zeigte sich, dass alle drei Bereiche mittlere Korre-
lationen aufwiesen. Durch die durchgefiihrten Regressionsanalysen wurden die internationa-
len Befunde bestétigt, dass frihe sprachliche Kompetenzen einen groRen positiven Einfluss
auf die spatere Entwicklung der Theory of Mind haben. Andersherum scheint dieser Einfluss
jedoch nicht zu bestehen.

Die Ergebnisse von Lockl, Schwarz und Schneider (2004) bestatigen, dass die Férderung der

sprachlichen Fahigkeit sehr bedeutsam fur die Entwicklung der Theory of Mind ist.

Auch bei der vorliegenden Studie wurde diese Tendenz bestétigt. Lautsprache ist mit einem
hoheren Beta-Wert an der Aufklarung von Theory of Mind beteiligt als umgekehrt, jedoch
sind beim GETOMETA durch die erweiterten Aufgabenstellungen mehr Aufgabentypen in
das Ergebnis eingeflossen. Zudem handelt es sich nur um eine sehr kleine Stichprobe, so dass

diesem Zusammenhang in weiteren Untersuchungen weiter nachgegangen werden muss.
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Nelson (2005) spricht davon, dass den Kindern durch Sprache der Zugang zur «Community of
Minds» ermdglicht wird. Durch den Erwerb rezeptiver und produktiver Sprachfahigkeiten ist es
maglich, ein Verstandnis der mentalen Welt zu entwickeln. Wichtig ist dabei die Kommunikation
mit Personen, die bereits Mitglieder dieser «Community of Minds» sind.

(Ebert, Dubowy & Weinert, 2009, S. 14)

Das betont nochmals die Notwendigkeit die Unterkategorein der Entwicklungsbereiche naher
zu beleuchten, da z.B. fur die Entwicklung der Theory of Mind besonders die Fahigkeit des

Sprachverstandnisses wichtig ist und nicht die der korrekten Artikulation.

Der Bereich Leseschriftsprache korreliert in der Gesamtstichprobe signifikant hoch mit den
Entwicklungsbereichen Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis (r=.706) und Mathematik
(r=.706). Mit allen anderen Entwicklungsbereichen -mit Ausnahme der Metakognition-
korreliert dieser Entwicklungsbereich im mittleren Bereich.

Die beiden Korrelationsbereiche Mathematik (f=.430) und Auditive Wahrnehmung / Ge-
dichtnis (f=.270) erkldren gemeinsam mit dem Entwicklungsbereich Motorik (B=.263) die
Varianz der Leseschriftsprache zu 68.7%. Umgekehrt ist die Leseschriftsprache auch jeweils
eine Konstante bei der Aufklarung dieser Bereiche, wobei die Beta-Werte alle (deutlich) ho-
her sind, wenn Leseschriftsprache zu den aufklarenden Konstanten gehdrt. Wie bereits bei
dem Entwicklungsbereich Lautsprache erlautert, besteht ein enger Zusammenhang zwischen
den Entwicklungsbereichen Auditive Wahrnehmung / Geddachtnis, Lautsprache und Lese-
schriftsprache. Nach Schneider (2008) belegen L&ngsschnittstudien einen starken Zusammen-
hang zwischen Sprachentwicklung im Vorschulalter und sprachlichen Kompetenzen im

Schulalter, z.B. Leseverstandnis und Rechtschreibfahigkeit.

Der Entwicklungsbereich Mathematik weist in der Gesamtstichprobe zwei hohe signifikante
Korrelationen mit den Entwicklungsbereichen Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis (r=.706)
und der Leseschriftsprache (r=.774) auf. AuBerdem weist er signifikante mittlere Korrelatio-
nen zu allen anderen Entwicklungsbereichen auf. In der Regressionsanalyse Uber die Gesamt-
stichprobe wird Mathematik zu 62,7% durch ein Modell mit Leseschriftsprache (p=.554) und
Auditiver Wahrnehmung / Gedéchtnis (f =.303) erklért, die Leseschriftsprache nimmt hier
den grolieren Teil der Varianzerklarung ein. Als Konstante erklart die Mathematikentwick-
lung mit B = .430 die Leseschriftsprache. Hier wird deutlich, wie sehr die Entwicklung von

Mathematik und Leseschriftsprache im Kindergartenalter zusammenhéngt. Wie aus vielen
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Studien bekannt ist unterstitzt eine gute Ausbildung der phonologischen Bewusstheit die
Vorbereitung auf die schulischen Inhalte. Viele Kindergérten setzten das Programm Horen,
Lauschen, Lernen von Kispert und Schneider (2001) ein.

Die Korrelation zwischen den Entwicklungsbereichen Mathematik und Metakognition ergibt
sich vermutlich daraus, dass Kinder (iber mathematische Zusammenhédnge nachdenken
muissen. Werden die Korrelationen der Theory of Mind betrachtet, wird deutlich, dass dieser
Entwicklungsbereich in der Gesamtstichprobe mit allen anderen Entwicklungsbereichen sig-
nifikante mittlere Korrelationen aufweist. Im Regressionsmodell (ber die Gesamtstichprobe
wird die Theory of Mind zu 51,6% durch die Lautsprache (=.465) und die Motorik (=.382)
erklart. Als Konstante tritt sie in Modellen mit der Lautsprache (f=.393) und der Metakogni-
tion (B=.439) auf. Durch die hohen B-Werte wird hier deutlich, dass es einen sehr starken Zu-
sammenhang zwischen den Kompetenzen der Theory of Mind und der Lautsprache im Vor-
schulalter gibt. Die friihe Sprachféhigkeit eines Kindes gilt als Pradiktor fiir das spatere Theo-
ry of Mind-Verstandnis (Kern, 2007). Lockl, Schwarz und Schneider (2004) machen darauf
aufmerksam, dass es inzwischen eine Reihe von Studien gibt, die auf einen engen Zusam-
menhang zwischen sprachgebundener Intelligenz, linguistischen Kompetenzen und den Leis-

tungen in Theory of Mind-Aufgaben hinweisen.

Der Einfluss der Sprache auf den Erwerb einer Theory of Mind kdnnte zum anderen aber auch
grundlegenderer Natur sein (...). Sprachliche Kompetenzen und der Erwerb einer Theory of Mind
sind nach dieser Sichtweise eng miteinander verwoben, wobei die Entwicklung sprachlicher Fa-
higkeiten die Kinder mit den notwendigen Mitteln ausstattet, wie z.B. Féhigkeiten semantischer
und syntaktischer Art, die das Verstandnis falscher Uberzeugungen férdern bzw. erst erméglichen
(...). (Lockl, Schwarz & Schneider, 2004, S. 208)

So fanden Ebert, Dubowy, Weinert (2009, S. 20) heraus, dass Kinder mit fortgeschrittenen
sprachlichen Kompetenzen auch bessere Leistungen in den Theory of Mind Aufgaben erziel-
ten, auch wenn die nonverbalen Féhigkeiten der Kinder mitberticksichtigt wurden. Als Ergeb-
nis halten sie fest, dass ,,Kinder, die friihzeitig gute sprachliche Féahigkeiten aufweisen, [...]
friher ein Verstandnis der mentalen Welt [entwickeln] und auch im Verlauf der Entwicklung
bessere Leistungen in diesem Bereich auf[weisen].*
Astington und Jenkins (1999) flihrten eine L&ngsschnittstudie durch, um den Zusammenhang
von Sprache und Theory of Mind zu Uberprifen. Als wesentliches Ergebnis dieser Studie
wurde eine Abhéngigkeit der Theory of Mind Performanz von den allgemeinen sprachlichen
Kompetenzen herausgestellt. Das Ergebnis hierarchischer Regressionen zeigte, dass zeitlich
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vorangehende Sprachkompetenzen nachfolgende Theory of Mind Leistungen relativ gut vor-
hersagen konnten. Theory of Mind Pradiktoren jedoch zeigten kaum Varianz in nachfolgen-
den Sprachtests. Astington und Jenkins stellten weiterhin heraus, dass weniger semantische

als vielmehr syntaktische Sprachmerkmale fiir den Préadiktionserfolg verantwortlich waren.

Spétere Langsschnittstudien von de Villiers und Pyers (2002) und Ruffman, Slade, Rowland-
son, Rumsey und Garnham (2003) konnten Ubereinstimmend die von Astington und Jenkins
(1999) berichtete Kausalrichtung der Beziehung zwischen Sprache und Theory of Mind besta-

tigen.

Auch motorische Prozesse scheinen Auswirkungen auf die Theory of Mind zu haben, das
konnte zum Beispiel damit erklart werden, dass Kinder verschiedene motorische Ausdriicke

(Kdrperhaltung, mimischer Ausdruck) imitieren, um den Perspektivenwechsel zu vollziehen.

Die Metakognition weist -genau wie die Lautsprache und Theory of Mind- zu allen anderen
Entwicklungsbereichen signifikante mittlere Korrelationen auf. Bei Betrachtung der durch-
geflihrten Regressionsanalysen wird deutlich, dass es hier ein Modell mit der Theory of Mind
gibt, dass zu 19,3% bei = .439 die Varianz der Metakognition aufklart. Die Metakognition
stellt in keinem anderen Modell eine Konstante dar. Dornes (2006) beschreibt die Theory of
Mind als eine entscheidende Voraussetzung, um Metakognition entwickeln zu kénnen. Er
beschreibt diese als Fahigkeit, kognitive Ablaufe selbst zum Gegenstand des Nachdenkens zu
machen. Die Fahigkeiten, Hypothesen gezielt zu hinterfragen und sich Gedanken uber be-
stimmte Aussagen oder Prozesse zu machen, beschreibt er als Weiterentwicklung der Theory
of Mind. Kinder beginnen, Strukturen zu hinterfragen und Zusammenhéange zu erkennen und
zu verstehen. Er beschreibt diese Fahigkeiten als eine Schliisselkompetenz in der Entwicklung
der kognitiven Fahigkeiten. Sodian (2007) stellt heraus, dass es starke korrelative Zusammen-
hange zwischen der Weiterentwicklung der Theory of Mind Kompetenzen in diesem Alter
und der Entwicklung der exekutiven Funktionen, die auch altersunabh&ngig bestehen bleiben,
gibt. Dieser Zusammenhang scheint sich besonders mit dem Verstandnis falscher Uberzeu-
gungen widerzuspiegeln. Laut Studienlage scheint es jedoch so, dass zwar die exekutiven
Funktionen die Fahigkeiten in Theory of Mind-Aufgaben hervorsagen kénnen, jedoch gilt

dies nicht umgekehrt.
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Es gibt sowohl den Standpunkt, dass diese Zusammenhénge dadurch entstehen, dass beide
Komponenten Voraussetzung fir die Entwicklung mentaler Konzepte sind, als auch den
Standpunkt, dass Theory of Mind ein Vorldaufer der exekutiven Funktionen ist (Sodian, 2007).
Des Weiteren gibt Sodian (2007) die benachbarten Hirnregionen im préafrontalen Kortex fir
den Zusammenhang zu bedenken, in der sich beide Kompetenzen in ahnlicher Geschwindig-
keit entwickeln, es jedoch nicht zwingend einen funktionalen Zusammenhang gibt.

Die ,Kindgerechtigkeit® wurde bereits ausfiihrlich im Rahmen des Aufforderungscharakters
dargestellt (Kapitel 2.1).

Es wird an dieser Stelle festgehalten, dass die Forschungsfrage 1 als bestatigt angesehen wer-
den kann. Durch die Testbatterie GETOMETA konnen kindlichen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten in den Entwicklungsbereichen Theory of Mind und Metakognition kindgerecht und aussa-

gefahig Uberpriift werden.

FORSCHUNGSFRAGE 2:

Sind metakognitive Kompetenzen bereits im Kindergartenalter abbildbar?

Die Uberpriifung der metakognitiver Kompetenzen ergibt folgende Ergebnisse. Die Dreijéhri-
gen erreichen 36%, Vierjahrige 41% und die Vorschulkinder 16sen mit 53% bereits Uber die
Hélfte der Aufgabenstellungen.

Das folgende Diagramm macht deutlich, dass Dreijéhrige in allen Unterkategorien metakogni-
tive Kompetenzen aufweisen. Besondere Kompetenzen zeigen sich dabei beim Metakogniti-
ven Interview und beim Arbeitsverhalten. Kinder sind also bereits mit drei Jahren gut in der

Lage Uber ihr eigenes Denken zu reflektieren und ihr Arbeitsvorgehen zu steuern.

Kontrollverhalten h 5%

Arbeitsverhalten [N sa%

Problemiosen [N 0%

Metakognitiver Beobachtungsbogen 19%
Hihnerdurcheinander 13%

Metakognitives Interview 57%

Abbildung 144: Prozentuale Darstellung Metakognitiver Kompetenzen - Dreijahrige
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Dreijéhrige erreichen sogar bessere Werte im Bereich ,Metakognitiver Beobachtungsbogen®
als die Vierjahrigen, also in der Anleitung einer anderen Person, ohne das Ergebnis zu verra-

ten.

Kontrollverhalten 12%
Arbeitsverhalten 77%
Probleml&sen 42%
Metakognitiver Beobachtungsbogen 15%
HUhnerdurcheinander 20%

Metakognitives Interview 62%

Abbildung 145: Prozentuale Darstellung Metakognitiver Kompetenzen -Vierjahrige

Die besonderen Fahigkeiten in den Bereichen Metakognitives Interview und Arbeitsverhalten
bauen sich bei den Vierjahrigen weiter aus und stellen im Vergleich immer noch besondere

Fahigkeiten dar. Auch die anderen Entwicklungskategorien bauen sich weiter aus.

Kontrollverhalten 26%
Arbeitsverhalten 95%
Problemldsen 55%
Metakognitiver Beobachtungsbogen 21%

Hihnerdurcheinander 39%

Metakognitives Interview 75%

Abbildung 146: Prozentuale Darstellung Metakognitiver Kompetenzen - Vorschulkinder

Auch bei den Vorschulkindern zeigen sich weitere Entwicklungsfortschritte. Besonders das
Arbeitsverhalten mit 95% weist besondere Kompetenzen der Vorschulkinder aus. Diese Er-
gebnisse zeigen deutlich, dass metakognitive Kompetenzen bereits bei Dreijahrigen nach-
weisbar sind und sich mit zunehmendem Alter weiter ausbauen. Die Férderung im Kindergar-
ten muss entsprechend ausgelegt sein, damit Kinder diese Kompetenzen weiter ausbauen
kdnnen, um eine Grundlage zu schaffen, auf die sie im schulischen Kontext zurtickgreifen
kdnnen. Die Ergebnisse belegen aber auch, dass metakognitive Kompetenzen differenziert
betrachtet werden missen, da sich einige Kompetenzen nur im direkten Austausch zeigen

kdnnen (z.B. Anleitung einer Person ein Aufgabenblatt zu 16sen).
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Die vorliegende Studie stellt heraus, dass metakognitive Kompetenzen bereits ab einem Alter
von drei Jahren nachweisbar sind. Bei der Untersuchung der individuellen Entwicklungs-
verlaufe, ist bereits bei den Dreijahrigen festzustellen, dass der Entwicklungsbereich Me-
takognition individuell unterschiedlich ausgeprégt ist. Das bedeutet, die Kompetenzen kénnen
bereits erbracht werden, benétigen jedoch der konkreten Anregung von aufRen. Es l&sst sich
die Uberlegung ableiten, dass es kein eindeutig definiertes Zeitfenster gibt, wann sich Theory
of Mind und Metakognition entwickeln. Vielmehr muss davon ausgegangen werden, dass
Kinder zwar Uber vergleichbare Fahigkeiten verfiigen, sich diese aber auf unterschiedliche Art
und Weise aneignen. Das ist abhangig von individuellen Entwicklungsverlaufen, Vorkennt-

nissen, erworbenen Fahigkeiten und Strategien sowie von der Anregung von aulien.

FORSCHUNGSFRAGE 3:

In welchem Zusammenhang stehen die Entwicklungsbereiche Theory of

Mind und Metakognition zu den anderen Entwicklungsbereichen?

An die oberen Ausfiihrungen anschlielend, in denen bereits Gber die Zusammenhdange der
Entwicklungsbereiche berichtet wurde, soll nochmals der besondere Zusammenhang zwi-
schen den Entwicklungsbereichen Sprache, Theory of Mind und Metakognition in den Fokus
geriickt werden. Deutlich stellte die Studie heraus, dass die Bereiche Lautsprache, Theory of
Mind und Metakognition einen besonderen Stellenwert im Wissenserwerb der Kinder ein-
nehmen. Sprache gilt als wichtige Kompetenz in der Wissensentwicklung von Kindern. Die
frihe Sprachféhigkeit eines Kindes gilt als Pradiktor fir das spatere Theory of Mind-
Verstandnis (Penner & Krigel, 2007; Kern, 2007). Pramling-Samuelsson & Carlsson (2003)
beschreiben, dass Untersuchungen zur Theory of Mind belegen, dass der Schliissel die Spra-

che ist.

Die Sprache wird als das zentrale geistige Werkzeug angesehen, mit dem Menschen ihre Handlun-
gen steuern. Sie hilft dabei, die geistigen Prozesse zu organisieren, formt die hoheren Ebenen des
Denkens und ist ein wichtiges Instrument, um gedankenreiche Prozesse zu regulieren.

(Gisbert, 2004, S.100)

Laut Ebert, Dubowy, und Weinert (2009) hat Lautsprache die zentralen Funktionen des Re-
prasentierens und des Kommunizierens und sie beschreiben diesen Entwicklungsbereich fir

den Austausch mit Kommunikationspartnern tber mentale Zusténde als sehr bedeutsam.
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Sprache ermdglicht Kindern Wissen Uber die mentalen Zustdnde anderer zu erwerben und
dadurch auch die eigenen mentalen Zustéande auszudricken. Durch Sprache lernen sie men-
tale Zustdnde von der Realitdt zu unterscheiden und letztlich die Perspektiven anderer Perso-
nen (Perspektivenibernahme) einzunehmen, was Bestandteil der Theory of Mind ist. Auch
Nussbeck (2007) stellt zwei Funktionen der Sprache heraus — einerseits ist sie ein Mittel zur
Kommunikation und andererseits ein Werkzeug des Denkens. Sie beschreibt eine Wechsel-
wirkung zwischen Sprache und Kognition, wie sich diese jedoch genau verhélt ist wissen-
schaftlich umstritten. Sie stellt aber heraus, dass allgemeine kognitive und perzeptive Voraus-
setzungen zum Spracherwerb notig sind. Dadurch, dass sich aber mit einer weiter entwickel-
ten Sprache, auch die Moglichkeit bietet, mit Wahrnehmungen kognitiv intensiver umzuge-
hen, verandert sich diese Beziehung, so dass die Sprache die kognitiven Kompetenzen fordert.
Eine entwickelte Sprache wird dazu genutzt, Gedanken zu ordnen, Handlungen zu regulieren,
Winsche und Gefiihle auszudriicken, um diese mit anderen teilen zu kénnen, so dass Kinder
in der Lage sind die unterschiedlichen Uberzeugungen anderer zu erkennen und mit ihren
eigenen in Beziehung zu setzen. Diese Kompetenz tragt laut Nussbeck (2007) zur Ausbildung
der Theory of Mind bei. Die Kinder mussen lernen, ihren eigenen Wissensstand bewusst zu
bewerten und ,falsche Theorien® als solche zu erkennen. Dabei ist die sprachliche Begleitung
von besonderer Wichtigkeit. Als eine Schnittstelle dient dafur das kindliche Spiel, das eng mit
der Sprachentwicklung verbunden ist. Im Alter von ca. 12-18 Monaten entwickelt sich das
Funktionsspiel. Kinder gebrauchen alltdgliche Gegenstande ihrer Funktion entsprechend. Eng
verbunden mit der Wortschatzexplosion mit ca. 24-30 Monaten, entwickelt sich das
Symbolspiel. Im Rollenspiel (ab ca. 30-36 Monaten) probieren sich die Kinder in
unterschiedlichen Rollen aus. Kinder kénnen sich ganze Szenen oder Ereignisse vorstellen
und planen das Spielthema im Vorhinein.

Bruner (1985) sieht das Spielen als VVorlaufer fir Metakognition, allerdings muss es dazu vier
Komponenten erhalten, die soziale Aushandlung, die Struktur, die Stabilitdt und das Modell.
Die Bedingung flr die soziale Aushandlung ist die Gegenwart eines Spielkameraden. Eine
Zweierkonstellation ist gunstig, um sich tber VVorgehensweisen und Regeln auszutauschen.
Die Spielpartner sprechen uber ihr VVorgehen und reflektieren es miteinander. Bruner sieht
darin die Gewadhrleistung einer langeren Spielfrequenz. Die Komponente Struktur beschreibt
das Vorhandensein geeigneten Spielmaterials. Besonders eignen sich Spielzeuge, die kombi-

nationsreiches Spiel fordern und strukturierte Explorationen zulassen, z.B. (auRRer)alltagliche
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Handlungsfelder wie Puppenkiiche oder Ritterburg. Die Stabilitit fordert die Anwesenheit
eines Erwachsenen, der als Stabilisator in der Situation dient und sich nicht ins Spiel einmi-
schen sollte. Schwierige Situationen konnen so aufgefangen werden, damit das Spiel nicht
unterbrochen wird. Die Komponente Modell beinhaltet Spiel- und Lernmodelle. Kinder soll-
ten regelmaRige strukturierte Situationen erleben, somit wird dieses zur Gewohnheit. Das
Freispiel bietet dem Kind die Mdglichkeit, das Problem zu lI6sen, mit dem es sich gerade be-

schaftigt.

Das zentrale Argument, das einen Zusammenhang zwischen qualitativ hochwertigem Spielverhal-
ten und Metakognition herstellt, folgt den Uberlegungen Vygotskis (1978) zur Internalisierung ex-
terner Regularien. Alle Formen einer sozialen Aushandlung von Bedeutungen, alle duBeren Ansto-
Re zur Reflexion stimulieren internale Prozesse des Abwégens und Aushandelns, der Reflexion
und schlieBlich: Selbstregulation und Metakognition. (Gisbert, 2004, S. 152)

Als Vorlaufer von Metakognition wird haufig die Private Speech (Vygotski, 1978) angefihrt.
Wenn das Verstandnis von Metakognition die Regulationskomponente umfasst, ist sie mit

Selbststeuerung zum Teil synonym zu verstehen.

In der entwicklungspsychologischen Literatur finden sich neben Arbeiten zu frihen Formen der
Metakognition, auch solche, die Vorlaufer von Metakognitionen und Selbstregulation beschreiben,
zum Beispiel das laute Sprechen des Kindes zu sich selbst (Private Speech im Sinne Vygotskis),
Komponenten des Spielverhaltens sowie die Forderung von Gedéchtnis- und Metagedédchtnis
durch die gemeinsame Konstruktion von Geschichten, in denen Erlebtes verarbeitet wird.

(Kunze & Gisbert, 2007, S. 64)

Vygotski (1978) betont, dass Private Speech die Funktion hat, die eigenen Aktivitaten zu len-
ken und aufrecht zu erhalten. Sie dient als Werkzeug des Denkens, als Mittel, die eigene
Aufmerksamkeit und das eigene Denken selbststandig zu regulieren.

Manning, White und Daugherty (1994) haben auf der Grundlage von Vygotskis Theorie die
Entwicklung selbstregulativer Fahigkeiten untersucht und vier Niveaustufen der Private Spe-

ech herausgestellt:

Niveau 1: Aufgabenirrelevantes Sprechen: Kinder duRern spontan Affekte, stellen sich aufga-

benunabhéngige Fragen und geben aufgabenunabhéngige Kommentare ab.
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Niveau 2: Aufgabenrelevante Sprache: Die Kindersprache ist bereits aufgabenassoziiert, dient

jedoch noch nicht der Aufgabendurchfiihrung (z.B. Schimpfen Uber die Aufgabe).

Niveau 3: Aufgabenrelevante Private Speech: Hier steht die kognitive Bewaltigung im Vor-
dergrund. Private Speech dient der Aufmerksamkeitsfokussierung, unterstiitzt und beschreibt
Inhalte, Vorgehensweisen und / oder die Struktur der Aufgabenbewéltigung.

Die Entwicklung des inneren Sprechens lasst sich beim Kinderspiel beobachten. Im Klein-
kind- und Vorschulalter ist die Sprache hauptséchlich an die gegenstandliche Handlung ge-
bunden (Gegenstande bestimmen das Spiel und fordern zu einem bestimmten Spielverhalten
auf). Gegen Ende des Vorschulalters tritt zuerst das duRere, dann das innere Sprechen auf.
,Man sieht, wie im Spiel der Gedanke sich vom Gegenstand ablost und Handlungen allméh-
lich im Denken griinden. Aus kognitiver Sicht ist das Spiel die Ubergangsform, den Gedanken

(...) vom Gegenstand abzutrennen* (Vygotski, 1973, S. 27).

Niveau 4: Hoherwertige unterstutzende Sprache: Auf dieser Niveaustufe kommt es zu me-
takognitiven Regulationsprozessen, wie Korrekturen, Coping und Ermutigungen.

Das Kind verinnerlicht das kulturelle Werkzeug der Sprache als Werkzeug des Denkens. Auf
Niveau 3 kommt es zur kognitiven Bewadltigung auf Niveaustufe 4 wird Sprache eingesetzt,
um metakognitive Regulationsprozesse zu steuern. Die Wichtigkeit der Sprache kommt auch
durch die Sprache der Theory of Mind zum Ausdruck, z.B. durch mentale Verben. Lockl und
Schneider (2006) betonen, dass die Kenntnis metakognitiver VVokabeln (mental verbs) wie
glauben, wissen, erinnern, vergessen ein Vorlaufer metakognitiver Kompetenzen ist.
Insgesamt l&sst sich herausstellen, dass Spielen eine Art der Metakognition ist, deren weiteres
Merkmal die Reflektion ist. Im Spiel nimmt das Kind eine gewisse Distanz ein, es untersucht
mit welchen Mitteln es zu einer bestimmten Lésung kommt, bzw. ein bestimmtes Ziel er-

reicht.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die drei Forschungsfragen bestétigt werden konn-
ten.

Die Anforderungen an eine Testbatterie zur Uberpriifung der Entwicklungsbereiche in der
Altersstufe 3-6 Jahre werden von der Testbatterie GETOMETA erfiillt. Besonderer Wert
wurde auf den hohen Aufforderungscharakter der Testbatterie gelegt, der sich durch diese

Studie bestatigen l&sst.

Die Checkliste zur Testbewertung nach Buhner (2011, S. 78 ff.) mit den vier Aspekten: Theo-
retischer Hintergrund, Messtheorie, Durchfiihrung und Statistische Analysen zu Reliabilitat
und Validitat weist Kriterien aus, die die Testbatterie GETOMETA erfullt. Die Checkliste

befindet sich in der Anlage A (Extraband). Eine Normierung ist anzustreben.

Aufbauend auf diese Studie wurde ein Manual zu Férder- und Forderaspekten erstellt, das die
herausgestellten Zusammenhdange aufgreift und gezielte Interventionen und Praxistipps auf-
fuhrt, die kurz stichwortartig aufgelistet werden:

Unterstlitzende Malinahmen bei der Aneignung von Wissen

e Kategorisierung von Lernstrategien

o Stilitzstrategien / Ressourcenorientierte Strategien
o Kognitive Lernstrategien
o Metakognitive Lernstrategien

e Lernstrategien und ihre metakognitive Regulation

Forder- und Forderaspekte

e Sozialer Aspekt von Lernen
o Scaffolding

o Theorie der Distanzierung

e Metakognitive Férderaspekte im Kindergarten

o Kognitives Modellieren

o Selbstinstruktionstraining

o Inneres Sprechen

o Reziprokes Lehren

o Signalkarten

o Avrbeitsriickblick (Evaluation)
o Lerntagebuch (Monitoring)
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Gestaltung von Bildungsprozessen in der Gruppe

o Allgemeine padagogische Ansétze

o Spezifische padagogische Ansétze

Das umfangreiche Manual befindet sich in Anlage F (Extraband).

Deutlich nachgewiesen wurde, dass Kinder bereits ab einem Alter von drei Jahren metakogni-
tive Kompetenzen aufweisen. Ebenso wurden die Zusammenhénge zwischen den einzelnen
Entwicklungsbereichen herausgestellt. In weiteren Untersuchungen missen die Ergebnisse an
weiteren Stichproben bestatigt und erweitert werden, z.B. in Form von gerichteten
Zusammenhangen (Regressionen).

Die folgende Tabelle stellt die einzelnen Regressionsmodelle in den einzelnen Altersstufen

dar und gibt Ausblick auf die weitere Fragestellung.

Tabelle 124: Regressionsergebnisse der Entwicklungsbereiche in den einzelnen Altersstufen

Auditive
Motorik Wahrnehmung Wahrnehmung / Lautsprache Leseschriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Gedachtnis
Mathematik Theory of Mind Metakognition Lautsprache
B=.513 B=.559 B=.526 B=.639
Dreijahrige
Wahrnehmung Mathematik Aud. Wahrn./Ged.
B=.505 B=411 B=.465
Theory of Mind Mathematik
B=.628 B=.475
Wahrneh
Vierjéhrige anrnenmung
B=.425
Theory of Mind
B=.367
Wahrnehmung Motorik Leseschriftsprache Leseschriftsprache Motorik
B=.501 B=.501 B=.570 B=.836 B=-674
Metakognition
Vorschulkinder g
B=.526 Theory of Mind Theory of Mind
Theory of Mind B=-350 B=.537
R=472

Diese Berechnungen koénnen aufgrund der kleinen StichprobengrofRe lediglich eine Tendenz
abzeichnen und missen weiter untersucht werden, um die kindliche Entwicklung noch besser
unterstttzen und anregen zu kdnnen.

Im Rahmen einer Langzeitstudie sollen die Kompetenzen, besonders im Entwicklungsbereich
Metakognition, weiterhin beobachtet werden, um zu Uberprifen, inwiefern die frihzeitige
metakognitive Forderung zum Schulerfolg beitragt.

Betrachtet man die Individualitidt der kindlichen Entwicklung, wird deutlich, dass es viele

verschiedene Entwicklungsparameter gibt, die in Interaktion die kindliche Entwicklung
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beeinflussen. Diese einzelnen Parameter sind bei jedem Kind unterschiedlich weit entwickelt
und verankert. Dies ist somit individuell bei jedem einzelnen Kind zu erfassen, um dann ge-
zielt auf dem vorhandenen Entwicklungsgrundgerust weiter effektiv aufbauen zu koénnen.
Kinder entwickeln sich unterschiedlich schnell. Um Abweichungen friih erkennen zu kénnen,
ist es wichtig, Kindern individuell zu begegnen. Einige von ihnen bendtigen mehr Zeit, um
das Grundkonzept der Entwicklung luckenlos aufbauen zu kdnnen, andere, die sehr schnell
lernen, missen mit zusatzlichem ,Wissensfutter® versorgt werden. Bei beiden Prozessen steht
die Ausnutzung von Ressourcen im Mittelpunkt. Dies muss mit ansprechenden Materialien
und Themen geschehen, die einen hohen Aufforderungscharakter haben. Ziel ist es, die
(kognitive) Entwicklung weiter auszubauen und eine Stagnation der kognitiven Fahigkeiten

-mangels Anregung- zu verhindern.

Inhalte der Forderung mussen durch Angebote im metakognitiven Bereich und im Bereich der
Theory of Mind ergénzt werden. Frihestmdglich sollten Kinder angehalten werden uber
fremde und eigene Denkvorgénge zu reflektieren, um die beiden Formen der Metakognition
zu trainieren. Die eigenstandige Handlungsplanung hilft ihnen, ihre kognitiven Fahigkeiten
weiter auszubauen und effektiv zu lernen. ,Lernen durch eigenes Handeln® sollte im Mittel-
punkt der Forderung stehen, z.B. durch die Durchfiihrung von Experimenten und Versuchen
oder durch das Erarbeiten eines ,Themenbuches‘. Besonders brauchbar fir diese spezielle
Forderung sind Handpuppen. Kinder kdnnen in verschiedene Rollen schlipfen, haben die
Madglichkeit sich dumm zu stellen, kénnen belehren oder auch Fehler machen, die nicht auf
sie selbst zuriickfallen. Handpuppen sind gut geeignet, um sich ,selber einmal auszuprobie-

ren‘.

Wichtig ist das Hinterfragen von Dingen und Tatsachen: Warum ist das so? Warum denkst du
das? Warum machst du das auf diese Art? Auf diese Weise setzen sich die Kinder
metakognitiv mit der Fragestellung auseinander. Metakognitive Kompetenzen und Theory of
Mind Kompetenzen sind ebenso wichtig fur einen adaquaten Start in die Schule wie die Ba-
siskompetenzen.

Es zeigt sich, dass Kinder gezielte Anregungen benétigen, um sich gut entwickeln zu kénnen.
Dafir eignet sich nahezu jedes Material, denn Veranderungen missen seitens der begleiten-
den Bezugsperson stattfinden. Diese muss verstanden haben, dass es wichtig ist, metakogniti-

ve Prozesse anzuregen, um selbstandiges Handeln zu ermdglichen.
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Die Ansétze zur metakognitiven Forderung im Kindergarten fihren alle nur zum Ziel, wenn
die begleitende Person verstanden und verinnerlicht (automatisiert) hat, dass das Kind nur
(notwendige) Hilfestellungen bendtigt, um das ndchste Teilziel mdglichst selbstandig errei-
chen zu konnen.

Das typische padagogische Eingreifen in Handlungs- und Denkabléufe ist zwar sehr gut ge-
meint, kann aber dazu beitragen, dass die Kinder nicht lernen ,selbstandig in Handlung® zu
kommen und sich nicht von Hilfestellungen und Hilfestellern 16sen kénnen.

In diesem Sinne...

Freuen Sie sich tuber den Satz:

(X0

» Warte, ich bin am Denken

Abbildung 147: Vorschulkinder mit ihren Tierkindern
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