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Zusammenfassung

Nicht erst seit den Vero6ffentlichungen der P&adie ist bekannt, dass in unserem Sclalsy
tem immer mehr Kinder mit Lernauffalligkeiten zu finden sind. Hinzu komstetigwieder
neue Anforderungen sowohl auf die Lehrkrafte als auch auf die Schilerinnen und Schiler zu,

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

Die Anzahl der Kinder mit Problemen im Bereich der Sprache und des Lwsdrimmer grol3er! th-

so mehr ein Grund, sich Gedanken dartber zu machen, in welchen Teilbereichen die Ursachen fiir diese
komplexen Schwierigkeiten zu finden sind. Bereits bei Schuleintritt l&sst sich ein breites Spektrum an
individuellen Grundfahigkeitennd -fertigkeiten erkennen. Haufig begegnen wir im Schulalltag neben
Kindern, die sich sowohl mit Sprache als auch oft schon mit Schrift auseinandergesetzt haben auch j
nen, denen es an solchen Kenntnissen mangelt. Neben entwicklungsbedingten Defiziesnatiad

auch immer ofter soziulturelle bzw. emotionale Rahmenbedingungen, welche das Kind in seiner
Sprach bzw. Schreibund Leseentwicklung hemmen. Dass gerade jene Kinder besondere Bedurfnisse
Ami t br i n g maylichstfrith grkasint lezw. solltesie dementsprechend gefordert werden. Jedes
Kind bringt demnach eine AGrundausstattungfi mit,
tential der Lernenden muss bestatigt, gefordert, unterstitzt und gestitzt bzw. auch herausgefordert we
den.(Latschen, 2010, S. 19

Um Lernstérungen aufzuklaren, ricktesbnders in den letzten Jahren der Begriff Madako
nition immer mehr in den Fokus, allerdings eher im wissenschatftlichen Kontext.

Gemeinsam haben alle Definitionen von Metakognition, dass esicKognitionen tber
Kognitionen handelt, das bedeutet, dass man Uber sein eigenes Denken nachdenktt-Somit en
spricht Metakognition dem Wissen und der Kontrolle Gber das eigene kognitive Skistem.
selhorn und Labuhn (2008) sehen eine konzeptuell sehr\&meandtschaft zwischen den
Begriffen Metakognition und selbstreguliertem Lerndunter dem Begriff Metakognition
verstehen sie jene Phanomene, die mit dem Wissen und der Kontrolle eigener kognitiver
Funktionen zusammenhanga&ie definiererselbstreguliertedbzw. selbstgesteuertes Lernen

als Anpassung von Gedanken, Gefuhlen und Handlungen an die personlichen Ziele-Selbstr

gulation umfasst somkognitive, motivationale und metakognitive Kompetenzen.

Diese Beschreibung der metakognitiven Kmtenzen lasst eine Zuordnung in den sehul
schen Kontext vermuten, der Begriff Lernen ist eindeutig vom Schulalter gepréagt. Metakogn
tion, so wird es von vielen Theoretikern postuliert, entwickelt sich somit erst in der Auseina

dersetzung mit schulischenhalten.



Zusammenfassung

Allerdings geht die Forschung immer mehr dazu jiéechdas Kindergartenaltdrei diesem

Themamehr in derFFokus zu ricken. Vorlauferkompetenzen und Basisqualifikationemgewi
nen zunehmend an Bedeutung. Brindel & Hurrelman@3)2@&eisen darauf hin, dass der
frihzeitige Erwerb von Basisfertigkeiten grundlegend fiir den Erwerb von Lernkompetenzen

ist.

Diese Aussage bestatigt der Praxisalltag. Im Rahmen von Befunderhebungennkgrn
sprachauffallige Kinder und Jugendlicliezeigt sich, dass ihnen Basisqualifikationen bzw.
Schlusselkompetenzen fehldfragt man Lehrkrafte, beklagen sich diese zunehmend, dass
Kinder nicht mehr zum selbstandigen Lernen in der Lage &sdvird betont dass Kinder
haufig nicht wissen, was sie tun lgol, nicht ind d Haedlung kommedund keine Kontrd}

fahigkeiten besitzen.

Aufgrund dieser Problematik, geht diese Arbeit titdgendenFragestellungen nach

1. Kénnen 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 b-
bildbar?

3. In welchem Zusammenhang stehen die Entwicklungsbereichieheory

of Mind und Metakognition zu den anderen Entwicklungsbeeichen?

Die dafur entwickelte TestbatterlBETOMETA fiir Kinder ab drei Jahren dient hierzu als
Grundlage, weitgehend unbekannte Zusammenhange verschidei@mecklungdereiche
besonders in Verbindung mit den Entwicklungsbereicftegory of Mindund Metakognition,
zu untersuchen. Sie getsich aus drei Subtes@rofRer Entwicklungsest (GET) mit den
EntwicklungsbereicheMotorik, WahrnehmungAuditive Wahrnehmung / Gedachtnisau-
sprache, Leseschriftsprache ulththematik Theory of Mind(TOM) und Metakognition

(META)zusammen.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine explorative Studie mit 50 Kindergarte

kindern im Alter von drei bis sechs Jahren durchgefuhrt.



Zusammenfassung

Bei der vorliegenden Arbeit wurde grof3er Wert darauf getig Haupt und Nebenguteket:
rien im Sinne der klassischen Testtheorie zu erfullen 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
Schulfahigkeit und des WissenserwealbiseinanderSchwerpunktmaf3ig werden die Entlyic
lungsbereich&@heory of Mindund Metakognition naher erlautert.

Darauf aufbauend werdemedAnforderungen an eine Testbatterie fur die Altersstufe der Drei
bis Sechsjahrigen abgeleitet.

Rummele (2011) beschreibt, dass vérschiedenéragestellungen unterschiedliche Véra

ren zur Uberpriifung der Entwicklung zur Verfiigung stehen. Wenn dstuhgstand eines
Kinders erhoben werden soll, sind in den entsprechenden Tests haufig Aufgaben it niedr
gem Niveau zu finden, um Defizite prézise abbilden zu kénnen. Hier wird quantitatie- ausg
wertet, wie viele Aufgaben das Kind l6sen konnte. Des Weitbeschreibt sie segannte
Stufenleitermodelle, in denen in einem Bereich gleichartige Aufgaben mit steigendee-Schwi
rigkeit abgefragt werden. Die Testaufgaben beginnen meist mit einem sehr leichten Niveau
und ein Testabbruch erfolgt, wenn mehrere schgeeAufgaben hintereinander nicht gelost
werden kdnnen. Hier kann neben der quantitativen auch eine qualBatiartungdesjewe-

ligen Bereicles vorgenommerwerden. Das Problem bei beiden Arten des Testsaufbaus ist,
dass hier zugrunde gelegt wird, dass kind die festgelegten Entwicklungsstufen linear b

waltigt.

Somit wurdebei derErstellung einer Testbattedsonderer Wert auf die folgenden Anferd

rungengelegt

- Die Testbatterie muss diwissens und Basiskompetenzen im Vorschulalierprifen.

- Der Test muss eineieaudifferenzieung fir die Altersstufa derdrei- bis sechsjahrigen
Kinder aufweisen

- Die Testbatterie muss dMinimalanforderungerir eigenstandig entwickelte TegBortz
& Daring, 2006)erflllen

- Die Testbatterie muss sich durakindgerechtigkeitauszeichngndas bedeutetie muss
einenhohen Aufforderungscharaktaufweisen.

- DasAbleitung von Férderund Forderaspektesollte mdglich sein, wobeds nicht nur um

die Feststellung von Defizitesonderrauch um die Feststellungn Ressourcegeht



Zusammenfassung

In Kapitel 2 werden dieeinzelnenKonstruktionsphasen der Testbatterie beschrieDémn
Uberprufung der Entwicklungsparameter ist in eine Geschichte eingebunden, in dem-die Ki
der die Rolle deschlauen Helfefur Tierkinder Ubernehmen, denn die verschiedenen Tie
kinder missen zuréchultesh Die Kinder unterstltzten ihre Tierkinder (Fingerpupples)
reitwillig und trauten sich auch an Aufgaben heran, die einer hoAdiemsstufe entsprachen.

Die Uberpriifungen défFheory of Mind und MetakognitionAufgaben wurden fiir die Kinder

in ein videobasiertes Format gebradhie Hauptdarstelledasa v e r p e i IHereMilleK a me |
und dieschlaue Forscherratte WilMa waren den Kindern bereits als Originale bekanng- Di

se beiden Akteure spielten die Aufgaben vor und baten das betrachtende Kind um Mithilfe.
Das Metakognitive Interviewz.B. wurde&aus dem Fernsehéheraus gefihrt. Declevere
Quasselwurm Fritinterviewte die Kinder. Das sorgte fur eine hohe Lernmotivation.

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

Durch die Besonderheit deiveauifferenzierten Darbietung wird allen Kindern die §40
lichkeit gegeben, alle Aufgaben dBETOMETAs zu bearbeite. Somitkdnnen gleichzeitig
besondere Kompetenzeand mogliche Entwicklungsverzogerungen aufgedeckt werden.
Durch eine differenzierte Auswtung kann ressourcenorientiert geférdert werden, weil die
besonderen Fahigkeiten eines Kindes in bestimmten Bereichen fur die Férderung agderer B
reiche, genutzt werden kénnen.

Bisher gab es kein Verfahren, das die Fahigkeite@Hdeory of Mindund Metkognition bei
Kindern im Alter ab drei Jahren so detailliert untersuchen konnte.

Abschlie3ed wird derUntersuchungablauf kuraargestellt

Kapitel 3 beschaftigt sich mit defeststatistik deSETOMETAs. Hierbei wurden die Min
malanforderungen zugrstellung eines Tests gundegelegt (Bortz & Doring, 2006

GETOMETA erfillt die folgenden Kriterien: Itemhomogenitat, hohe Streuung des Sehwi
rigkeitsindizes, hohe Itemtrennschérfe, hohe Testobjektivitat, hohe Testreliabilitaét und hohe
Validitat. Auch die Checkliste der Testgutekriterien (Bihner, 2011) mit den Aspekben-
retischer Hintergrund, Messtheorie, Durchfilhrung und statistische Analysen zu Reliabilitat
und Validitat Anlage A) konnte vomGETOMETA fir die vorliegende Stichprobe erfillt

werden

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse diskutieBiei allen Kinderrkonntenbereits ab drei Ja

ren metakognitive Kompetenzen nachgewiesen werden. Ebenso zeigten sich vielfaltige
8



Zusammenfassung

Beziehungen zwischen den Entwicklungsbereichen. Wie gdiese Zusammenhange in die
Theorie eingebettet werdédnnen und welche Interventionsmoglichkeiten daraus abgeleitet
werden kdnnen, wird abschlieend diskutiBreses Kapitel endenit 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 verlauft.
Die Individualitat wird mit Einzelfalldarstellungeraus den einzelnen Alsstufendifferen-

ziert dargestelltDiese Ergebnisse machen deutlich, dassvicklungsverlaufenicht nur def

zitar betrachtet werdeniden um Forderinhalte ableiten zu konnewmndern auch diRes-
sourcerder Kinder in den Fokugertickt werden missen udds frihestmaoglich.

Es ist wichtig nicht nur die (Ubergreifenden) Entwicklungsbereiche, sondern arein dih-
terkategorien zibetrachten, um ein differenziertes Bild Gber den Entwicklungsstand des Ki
des zu erhalten. Insgesamt kann ein Kind beispielswieis Bereich Sprache unterdhc
schnittliche Ergebnisse erreichen, aber erst durch eine differenzierte Betrachtungsweise stellt
sich genau herauguf welchen sprachlicheEbenen(z.B. Lautebene, grammatikalischee=b

ne) eine Forderungingeleitet werden musSokénnen individuelleund effektive Forderph-

ne verfasst werden.

Durch diese Studie liegt mit de@ETOMETA mit seinen 224temserstmals ein fundiertes,
entwicklungsbegleitendes Instrument vor, das einen klaren Bezug zu den Bildungsplanen
aufweist und mit dem es mdoglich ist, Gber die bisherigen Testverfahren hinaus, dieeverschi
denen wichtigen Entwicklungsbereiche im Kindergartenainklusive den Kompetenzem i

den Entwicklungsbereichérheory of Mindund Metakognitionzu erfassen, darzustellen und

sie miteinander in Beziehung zu setzem eine ressourcenorientierte Forderadeiten zu

kdnnen.

In der Anlage (Extraband)efinden siclu.a.Ausziige aus deTestbatterie’GETOMETA Die
gesamte Testbatterie ist am Lehrstuhl Prof. Dr. LaRflychologie und Psychotherapie in der

Heilpadagogik Universitat zu Koln einzusehen.

Diese Dissertation wurde von der Humanwissenschafthen Fakultat der Universitat zu

Kdln im Mai 2013 angenommen.



Einleitung

Noch ein Vorschultest?

Esexistierteine Fille von Entwicklungstestam die kindliche Entwicklungpereitsim Vor-
schulalter zu analysieren.

Zur richtigen Zeit gesammeltgrundlegende Erfahrungen dienen als Fundament deri-kindl
chen Entwicklung. Sie sind zeitgebundene Grundvoraussetzungen fur aufbauende-Lernpr
zesseBesonders im vorschulischen Berem#igt sich die zunehmendéotwendigkeit,mog-

lichst frihzeitig die KompetazeneinesKindeseinschéatzen zu kénnebie Entwicklungsle-

gleitung bendtigt gezieltes Wissen uber die individuellen Voraussetzungen eines jeden einze
nen Kindes.

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

Beruf problemlos zurecht zu kommen.

Um allen Kindern gerecht zu werden, individuelles Vorankommen bestmdglich zu férdern und die
Kinder fir ihre Zukunft fit zu machen, ist es unabdingbar, dem Lernen der Kinder auf die Spur zu
kommen- zu ergrinden wie dasnzelne Kind lernt, in welchen Bereichen es Stéarken und Talente

entwickelt, wo es Férderung bendtigioser & Herzog, 2010, S)6

FaustSiehl (2001) betont, dass sich schon vor dem Schulalter die entsaexidmldufer-
fertigkeiten entwickeln. Didusbildung dieser Kompetenzen beginnt bereits im Sauglingsa
ter und formt sich im Kindergartenalter weiter absr diagnostischen Einschatzung varha
dener Fahigkeiten und Kompetenzen bereits im Kindergartenalltag kommt somit eine immer
groRere Bedeutunguizum gezielte Férdeund Forderkonzepte ableiten und dann sogenannte
Risikokinder frihzeitigérdernzu kdnnenHasemann (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 Lernauffalligkeité@ufig erst spat erkannt werden, namlich genau
dann, wenn die Kinder in der Schule schlechte Leistunmg&orm nicht ausreichender Noten
zeigen. Es wird erstannvon fehlenda Lernkompetenzen berichtet, wedieseaktuell auf-

treten.

Die sogenanntendizitorientiertan Ansatze riicken die Negativdiskrepanzen in titiel-
punktund Kinder werden nur nach ihrem Nichtkbnnemwieetet Die bereits erlangten Ko-
petenzen werden nichietrachtet und kdnnen folglich nicht in die Férderung miteinbezogen

werden.
10



Einleitung

Es stellte sich die Frage, wie man dieser Problematik im Vorfeld begkgneh

Welche Pradiktoren sind fur gute Schulleistunged erfolgreiches, selbstgesteuertesnen

verantwortlich und widassen &h diese bereits im Kindergaralterférdern?

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 Verhalterptanen, Fehler selbst zu entdecken und selbst
stéandig zu korrigieren, sich selbst zu Gberwachen, ziesteund letztlich auch Leistungen treffend
einzuschatzenZisbert, 2004, S.138

Mittlerweile besteht Einigkeit dariber, dass Kinder frihestmdglich metakognitive Kompete

zen entwekeln sollen. Ebenso wichtig ist der Erwerb von sogenareriauferkompéen-

zem Es soll der Frage nachgegangen werden, wie sich diese Kompegsagrkeln und

wie ihre Ausbildung durch gezielte Interventionen unterstitzt werden KaarReiziiberfl-

tung in unserer hochtechnisierten und komplexen Umwelt fiihrt zu sehr hngdigthen
Entwicklungsergebnissen unserer Kinder. Um die individuelle Entwicklung klar zu erfassen

und ihr dann padagogisch und therapeutisch gerecht werden zu kénnen, brauchenewir zeitg
mafe und kindgerechte Methoden undéMati al i e n. Deshal b notgt ei ne
mit dem wir sinnvoll und zielgerichtet den Leistungad Entwicklungsstand der Kinder-e

fahren, um daraus entsprechende Forderziele abitkiinnen.

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetite aussagefahige, kindgerechte Testhatt
rie mit homogenen Einzeltestau entwickeln die in ihrer Gesamtheit eine reprasentative
Auswahl entwicklungsbezogener Merkmale abbildet Zusammenhange der kindliahe
Ent wi ckl ung i Allgetheine ErBwekiuegd (Ndtoekn WakairnehmungAuditive
Wahrnehmung / Gedachtnisautsprache, Leseschriftsprache uvidthematiy, Theory of
Mind und MetakognitionaufzudeckenEbenso sollte die Testbatterie in der Lage sein, das
Entwicklungsbild eines Kindes siifferenziert zu beschreiben, dass individuelle Intereenti

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

11



1 Theoretischer Hintergrund

1. Theoretischer Hintergrund

Immer mehr Kindern fehlen die entscheidenden basalen Erfahrungen, um spat&dhule
undim Berufslebenproblemlos zurecht zu kommen. Immer haufiger fallen Kinder bereits in
der Grundschuleladurchauf, dass sie Lernprobleme haben. Im Rahmen einessseriden
Befunderhebung zeigt sidabft, dass es sich niclghur) um die klassischen Lernprobleme in
Form einer umschrieben Entwicklungsstérung schulischer Fertigkeiten (z.B. isolierte
Rechtschreibstérung ICD 10: F 81Handelf sondern um Probleme beim Lernen, also beim
WissenserwerkKinder stehen voéllig 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 esiehtig, neben der allgemeinen und kognitiven Entwicklung vom-Ki
dern, auch ihre Lernstrategien in den Blick zu nehrigestwenndiese ergriindet sind, kann

bei lernauffalligen Kindern ein sinnvolles und individuelles Lernen in die Wege geleitet we
den. DieStarken und Kompetenzen, die ein Kind bereits in einzelnen Bereichen hat, kbnnen
genutzt werden, um andere Bereiche zu schulen.

Um einebestmadgliche Forderurder Kinder hinsichtlich ihreternprozesseinzuleitenjst es
wichtig, sich so frih wie moglit, also bereits im Vorschulalter, ein Bild ihrer Fahigkeiten zu
machen namlich bevor Lernauffalligkeiten in der Schule entstehen kénnen. Bsjgdoch

ni cht nurauffbigerakinder ichiKiadergarten zu identifizieren, sondeurch die
Erstelling eines individuellen Emticklungsprofilsauchbesondere Kompetenzabzubilden.
Dies ist wichtig, damit diese Fahigkeiten sich weiter ausbilden kénnen und nicht unbeachtet
verkimmernaber auchum den Blickwinkel von den Defiziteder Kinder auf ihre Fagke-

ten zu lenken und diese als Ressource nutzen zu kdéGaea. besonders wichtig ist es, die

Motivation und Lernfreude der Kinder zu sichern audzubauen

1.1 Normative Erwartungen an den Entwicklungsstand bei Schuleitritt

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

Die Schulfahigkeit ist kein klar definierbarer Begriff, kein Zustand, dersj&aed zu Beginn

der Schulzeit uneinges@nkt erreicht haben muss. \fihr ist damit die Erreichung eines
bestimmten Entwicklungsstandes gemeint, der gegenwartig als ausreichend fur den-erfolgre

chen Besuch der Grundschule betrachtet wird.
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1 Theoretischer Hintergrund

Alle Kinder kommen zu einem bestimmten Zeitpunkt in die Schdés Schulgesetz NRW
(Schulministerium NRW, 2012, Vierter Teil: § 35 Beginn der Schulpflibesagt:

(1) Die Schulpflicht beginnt fur Kinder, die bis zugeginndes 30. September das sechste L
bergahr vollendet haben, am 1. August desselben Kalenderjahres. (2) Kinder, die nach dem in
Absatz 1 genannten Zeitpunkt das sechsteensjahr vollenden, kdnnen auf Antrag der Eltern zu
Beginn des Schuljahres dtie Schule aufgenommen werden, wenn sie die fiir den Schulbasuch e
forderlichen kérperlichen und geistigen Voraussetzungen besitzen und in ihrem sozialen Verhalten
ausreichend entwickelt sind (Schulfahigkeit); sie werden mit der Aufnahme schulpflichtig. Die
Entscheidung trifft die Schulleiterin oder der Schulleiter unter Berlicksichtigung des schularztl

chen Gutachtens.

Das Schulfahigkeitsprofil NRW (2003) setzt sich aus den funf Gbergeordneten Kompetenzb
reichen Motorik, Wahrnehmung, Persai8@bziale Kompetenen, Umgang mit Aufgaben
sowieElementares WissehFachliche Kompeterenzusammen. Diese grundlegenden Bahi
keiten sollten Kinder bei Schuleintritt beherrschen. Die Basis dafir sind die gesundheitlichen

Voraussetzungen des Kindes

Gesundheitliche Voraussetzungen

Motorik | Wahrnehmung
Schulfahigkeit
Personale/Soziale Elementares
Kompetenzen Umgang mit Wissen /
Aufgaben Fachliche
Kompetenzen

Abbildungl: Schulfahigkeitsprofil NRW / Ubersicht tiber die Kompetenzbereiche

Eine Studie, die dem Schulfahigkeitsprofil unter anderem zugrunde liegt, ist die won Ka
mermeyer (2000S.19. Durch eine Voruntersuchunmit qualitativen Methoden bei Lb-
rer/innen und Erziger/innenstellten sictdie folgenderewdlf Schulfahigkeitskriterien heraus:

A é )Arbeitsverhalten, Denkféahigkeit, Feinmotorik, Gedé&chtnis, Gliederungsfahigkeit,
Grobmotorik, Konzentration, Mengenerfassung, Selbststandigkeit, Sozialverhalter)-Sprac
verstaminis, Wahrnehmung Diese Kriterien wwden in der Hauptuntersuchung durch eine
Skala von 0 bis 100 nach ihrer Wichtigkeit fur die Entscheidung tber Schulfahigkeit sortiert.
Hierbei ergaben sich als wichtigste Kriterien flie Schulfahigkeit die Aspekte \Wmeh-

mung, Sprachverstandnis und Konzentration.
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1 Theoretischer Hintergrund

Zur Uberprifung der Schulfahigkeit schidgammermeyer (2000)hformelle Verfahren -

wie Tests vor, aus denavichtige Informationen tber das Kind und set@welt zu gewn-

nen sindunddie zur konkreten individuellen Férderung im Anfangsunterricht genutzt werden
kénnen.Rol3bach, Kluczniokind Isenmann (2008) trugen verschiedene Ergebnisse internat
onaler Langsschnittstudien des frihen Kindergartenalters zusanum zu Erkenntnissen fir

die deutsche Bildungsforschung gelangenSie kommen zu dem Ergebnis, dafle Unte-
suchungerbestatigen, wie wichtigpeziell institutionelle Betreuungserfahrungen in dér fr

hen Kindheitfiir die nachfolgend8ildungsentwicklung der Kindesind Aufl3erdem sprechen

die Ergebnisse aller Studien fur einen mdglichst friihen Beginn der UntersuchungennSo kon
ten bereits vor Schuleintritt die kindlichen Kompetenzen mit geeigneten Mitteln abgebildet
werden, um den spatm Bildungsverlauf von Kindern und Jugendlichen von Anfang an pos

tiv zu beeinflussen. Damit kdnnte sichergestellt werden, dass die kindliche Kompetenzen
wicklung frihzeitig erkannt und eine Férderung so frih wie moglich gesteetetenkann
(RoRbach & Weinert, 2008). Aufgrund dessen ist die Uberpriifung und Dokumentatidn wic
tiger Entwicklungsbereiche berei® einemAlter von drei Jahren von wesentlicher Bede
tung. Auf Grundlage dieser Ergebnisse trugen Weinert, iballFrevert (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 soz@hotionalen und kérperliegesumiheitlichen Entwicklungssta

des um eine umfassende Forderung der Kinder gewahrleisten zu kdemegibt im det

schen Sprachraum verschiedene Instrumente, die in der Lagdestidnmte Entwicklungy
bereichevon Kindern im Vorschulalter valide und reliabel zu erfassen (Weinert,&6ile-

vert, 2008). Ein Teil dieser Tests dient jedoch vorrangig zu Scre&miiegken, um entwic
lungsverzogerte Kinder zu identifiziereteshalbdifferenzierensie insbesondere im unteren
Leistungsbereich. Es werden Verfahren unterschieden, die die kogri{tbrapetenzen eré&a

sen und solche, die den allgemeinen Entwicklungstand, also neben den kognitiveni+ahigke
ten auch die motorischen und sozahotionalen Kompetenzen eines Kindéserprufen. In
vielfacher Anwendung sind hierbder Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastrgoller

und Deimann(1998/2002) und die Basisdiagnostik fur umschriebene Entwicklungsstérungen
im Vorschulalter (BUEVA) von Esser (2002)er WET erfasst im Altersbereich zwischen

3;0-5;11 Jahren dikognitive Entwcklung (raumliches Denken, induktives Denken, analoges

14



1 Theoretischer Hintergrund

Denken, Orientierung in der Lebenswelt), Lernemd Gedachtnis (visuethumliches Me

ken, phonologische Speicherkapazitat), Spra@prachliche Begrifbildung Verstandnis
grammatischer StrukturformenMotorik (Grobmotorik, Feinmotorik), visuelle Wahime
mung (Gréomotorik, RaumLageWahrnehmung)und die soziatemotionale Entwicklung
(Verstandnis mimischer Gefuhlsausdricke, Elternfragebogen zur Selbstandigkeitsentwic
lung). Er wird als BreitbandEntwicklungsdiagnostikum fur das Vorschulalter bewertet. Die
BUEVA kann im Alter von 4;66;11 Jahre die Fahiglitsbereiche nonverbale Intelligenz,
Visuomotorik, Artikulation, Grammatikind WortererganzungiberprifenAb dem Alter von

funf Jahrenkommen noch die Bereich€onzentration/Aufmerksamkeiind Zahlenfolgetest
hinzu. Dadurch, dass auch diese Diagnostikwackelt wurde, um entwicklungsauffallige
Kinder zu identifizieren, hat der Test insgesamt eine relativ geringe Aufgabenschwierigkeit,
damit seine Bewaltigung entwicklungsriickstandigen Kindern nicht zu schweB#&ilhom-

entwickelten Kinderkkénnen daheDeckeneffektentsteherfWeinertet al, 2008).

Als bedeutsam fur die spatere BildungskarrimeanenWeinert, Doilund Frevert (2008) fur
den Vorschulbereicfolgende zweiKompetenzenPrimarsprachliche Kompetenzem lexi-
kalischen Bereich (schneller Wortabruf) und in der Satzverarbefgegziell auch der Vera
beitung grammatischer Strukturformemabensich als pradiktiv fir das spétere verstehende
Lesen erwiesen (z.B. Grimm, 1995) usidd bedeutsam fir eine zunehmerdiekontextualt
sierung der Sprachdletasprachliche Kompetenzespeziell im Bereich der phonologischen
Bewusstheit(der Sensitivitat fir und der Fahigkeit zum reflexiven Zugriff auf die lautliche
Struktur der Sprachesowie Fahigkeiten und Fertigkeiten inef@ich des auditiven Arbsit
gedachtnissedereits erworbene Buchstabenkenntnisséd die Vertrautheit mit verschies
nen Medien, Lexika uswgelten als bedeutsam fur die spatere BildungskarriieeErfas-
sungsistrumente singiach Weineret al. (2008, S98) insbesondere durch die Uberpriifung

der folgenden Aspekte zu unterscheiden:

Allgemeine Sprachtests erfassen rezeptive produktive Aspekte verschiedener Sprachkomp
nenten. Des Weiteren gibt es Sprachtests, in denen spezielle Fahigkeiteartigikiten tUbe
pruft werden (z.B. produktiver oder rezeptiver Wortschatz) sowie sprachbezogene Subtests im

Rahmen von Entwicklungstests oder von Tests zur Erfassung allgemeingivieodi@higkeiten
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Die Untersuchungler 0.g. Autorerzeigte, dass es einiggntersuchungverfahren gibt, die in

der Lage sindeine direkte Sprachstandserfassung, besonders fur die Bereiche des frihen
Satzverstandnisses uddr -produktion sowie fir verschiedene Aspekte Wéxtschatzeszu
gewahrleistenAlle Verfahren weisen auf3erdem die Erfassung der phonologischen Bewuss
heit auf. FUr den Bereich der integrativen Fahigkeiten (z.B. Geschichtenproduktion}-sind a
lerdings deutlich weniger Tests fur daghe KindergartenaltevorhandenProblematischist,

dass die von Weines#t al. (2008) beschriebenen Verfahren erst fur einen Altersbereich ab
dem flunften Lebensjahr vorliegen. Eine weitere Schwierigkeit, die sich bei den vorgestellten
Verfahren zeigt, ist dass sie alle dieldentifikation von Risikokindern fir Lese
Rechtschreibschwierigkeiten im Schulalter verfolgen. Aufgrund dessen stellen sie insbesond
re Aufgaben zur Verfiigung, die im unteren Leistungsbereich differenzieren. Als Empfehlung
geben di e (Adirkinder i AkienvorAfiinf und sechs Jahren ergdnzend schwi
rigere Aufgaben etwa zur Erfassung der phonemischen Bewusstheit im engeren Sinne oder
direkte Indikatoren friher Lesefertigkeitani n z u z u n\Einer etrali) 20085. 134).

Die Ergebnisse von Weant et al. (2008) legen nahe, dass neben dem Erwerb von sprachl
chen Kompetenzen auch der Erwerb mathematis¢bdauferkompetenzen im Kindenga
tenalter von zentraler Bedeutung fir den spéateren Bildungserfolg der Kinder, bereits ab der
ersten Klasse, sind.

Viele Tests zutJberpriifung mathematischer Kompetenkenzentrieren sich auf das Guin
schulalter, da es sich um Schulleistungen handeisrahmen bilden hierbaier Untertest
Rechnen im KABC, die Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenverarbeitung und
Rechnen bei Kinderi Kindergartenversion ZAREKK (Aster, Bzufka & Horn 2009, der

jedoch auch erst fur die Altersstufe ab 5 Jahre keezist sowie derOsnabriicker Test zur
Zahlbegriffsentwicklung (OTZ)der ab 4;6 Jabn einsetzbar is{Van Luit, van de Rijt, &
Hasemann 2001pDie vorliegenden Verfahren zur Uberprifung der mathematischen &omp
tenzen bei Vorschulkindern eignen siokbesondere zur Erfassung des vorschulisthem

gen und Zahlwissendoch auch bi diesen Verfahren liegt der Schwerpunkt insbesondere in
der Identifikation von Risikokindermit mathematische Schulleistungsproblene Die Au-
torergruppe Weinert et aknpfiehlt den Einsatz von Untersuchungsinstrumenten, die in der
Lage sinddas gesamte Leistungsspektrum friher mathematischer Fahigkeiten und Fertigke

ten fur das Altersspektrum ab drei Jahren zu erfassen.
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Die Uberprifung der allgemeinen kognitiven Kompetenisin neben der Erfassung der
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen unstrittiger Bedeutung fur dechul-

sche Entwicklung von Kindern. Hier findenedAspeke der Informationsverarbeitungnd

des (Arbeits) Gedachtnissesowie Strategien der Informationsverarbeitung und deb-Pro
lemlésens und deren Geschwindigkeit grol3e Beachtung. AulRerdem betonen Weinert, Doil
und Frevert (2008) die Bedeutung des Erwerbs metakognitiven Wissens und metakognitiver

Steuerungen fur die Entwicklung selbstgesteuerten Lernens.

Die Kompetenzbereiche im allgeméingnitiven Bereich, die in Hinblick auf die Schulfahigkeit
eine hohe Bedeutung haben, sind das Erfassen von Regelhaftigkeiten und schlussfolgerndes De
ken,analoges Denken, Vergleichen und Klassifizierens, raumliches Vorstellungsvermégen, Vis
motorik, auditive Kurzzeitgedéchtnisspanne, visaaditorische Kurzzeitgedachtnisspanne uid v
sueltraumliche Merkleistungen, Wiedererkennen und Reihenfolgegedachtmis der Zugriff

auf Langzeitgedachtnisreprasentatian@®einert, Doil& Frevert, 2008, S. 171

Einige Sprachtests verflugen Uber Items zur Erfassung metasprachlichen Wissens.ddie Fahi
keit der Kinder zur Reflexion Gber semantisches und sprachstruktuféBeen wird mit W-

teils- und Korrekturaufgaben tberprift. Teddge diegsleisten sind derHeidelberger Sgar-
chentwicklungstesfHSET) von Grimm und Scholer(2001) und de Kindersprachtest fur das
Vorschulalter(KISTE) von Hauser Kasielkeund Scheidereite(1994). Einige dieser Tests
bieten aul3erdem die Mdglichkeit zur Erfassung der pragmatischen FamgBeispielswe

sewird diese iImMHSET durch die Zuordnung von positiven und negativen Gesichtsausdricken

Uberpruft wobei dese Zuteilung smachlicherfolgt

Die von Weinertet al.(2008) beschriebenen Verfahréherprifen dieallgemeinkognitiven
Kompetenzen bzw. deallgemeinen Entwicklursgtandder Kinderim Vorschulaltey jedoch

beinhalterdiese Testsichtdie Entwicklungsaspekfeheory of Mindund Metakognition.

Eine umfassendd@uflistung der aktuellen Entwicklungstests fur die Altersstufe Bahramit
Angabe der Uberpriifungsbereichefindet sich in der Anlage A (Extraband) einedetal-

lierte Beschreibung aller Testverfalnran dieser Stelleu viel Platz erfordern wirde
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1.2 Entwicklungsaspekte

Unter Berucksichtigung, dass sich jedes Kind individuell verschieden entwickelt, untersche
detLargo (2010) zwischemterindividuelle und intraindividueller VariabilitatDie interind-
viduelle Variabilitéat beschreibt die Vielfaiwischen Kindern im Erreichen einer Entlic
lungsstufe, z.B. der Sprachentwicklusgg stellt also den Vergleich zu anderen Kindern her.
Die intraindividuelle Variabilitdt beschreibt diielfalt eines Kindes im Erreichen von &n
wicklungsstufen in verschiedenen EntwicklungskategorieB, Feinmotorik und Auditive
Wahrnehmung.Individualisierung beinhaltet folgende zentrale Einsichten (Larg99;1
Rossbach, 2005; Heyer, Predssaisitz & Sack, 2003; Prengel, 2007):

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

Individuelle LernwegeKinder eignen sich Lerninhalte auf unterschiedliche Weise an, sie
erreichen die gleichen Zielallerdings-aufgrund individueller Lernstiteauf unterschiedi

chen Wegen.

Individueller LernerwerbKinder nehmen in der gleichen padagogischen Umgebung lernzie
different auf, das bedeutet, jedes Kind letrdtz des gleichen Angeboteanders.

Largo (1999, 2010, 2012) betont die grof3e intraindividuelle Vielfalt von Kind@ositive
individuelle Lernefahrungen setzen seiner Meinung nach voraus, dass folgende Aspekte b
ricksichtigt werden misseBas Kind muss dort abgeholt werden, wo es in seiner Ektwic
lung steht, es muss so lernen dirfen und kénnen, wie es ihm am besten entsprichtr-Erfolgse
lebnissesollten moéglich sein und seitens der Eltern und der Bezugspersonen sollte nanabhé

gig von den Leistungen, Akzeptanz vorherrschen.

Merkmale der Entwicklung

Die kindliche Entwicklung kann durch bestimmte Merkmale beschrieben weZitabardo

& Gerrig, 2008;0erter & Montada, 2002)}achstum / Additiobeschreibt ein kumulatives
Verhaltnis zwischen den Entwicklungsschritten. Zeitlich spater auftretende Verhaltensmer
male erganzen frihere (Beispiel: Sprachentwicklung). Babstitutionspricht ma, wenn
frheres Verhalten mehr oder weniger vollstandig durch das spatere Verhalten ersetzt wird
(Beispiel: Abhangigkeit von Bezugsperson wird mit Zunahme der Sélbdigkeit aufgeg-

ben). Bei Ausdifferenzierung, Generalisierung und Stabilisierung déerén Zustandes
(Beispiel: Emotionsentwicklung) spricht man vifferenzierung / Modifikation.
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Integration/ Inklusion bezeichnet diéntegration des friheren Entwicklungszustandes-(Be
spiel: Einzelne Wortemwerden zu ganzen Séatzen geformt).

Mediationbedeutetdassein friiherer Entwicklungsschritt ein notwendiges oder erforderliches
Zwischenglied flr einen spateren Entwicklungsschritt (Beispiel: Perspeltbheerahme fo

dert die Fahigkeit, die Intentionen amtkr Personernzu verstehenjst. Zentralisation be-
schreibt den Zustand, wenn im Laufe der Entwicklung die Handlungen des Kindes &a Zielg
richtetheit gewinnen. Nach und nach verfestigen sich bestimmte Verhaltensweisem-des Ki
des. Gewohnheiten und Werthalgem bilden sich aus und stabilisieren giStabilisierung).
Irreversibilitat beschreibt die Aufeinanderfolge von Entwicklungsschritten, die nicht umkeh
barsind (Beispiel: Zuerst tritt das Lallen auf, dann das Sprechen von Wortern).

Die Entwicklungsgesahindigkeitverlauftbei jedem Kindn einem individuellen Tempo.

&ntwicklungsfenster / 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 Lernfahigkeit ausz&agler,
DelLoacheundEisenberg2011, S. 112) beschreiben es wie folgt:

Es gibt einige sensible Phasen, in denen das menschliche Gehirn fir bestimmte Arten externer
Reize besonders empfanglich ist. Es ist, als ob sich ein Zeitfenster voribergdhendrid Un-
weltinput hereinbittet, um zur Organisation des Gehirns beizutragen. Allméahlich schlief3t sich das

Fenster wieder.

Montessori (KleinLandeck & Pitz, 2011) bezeichnet sensible Phasen als besondere Perioden
in der Entwicklung eines Kindes, denen es fir bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeigen b
sonders empfanglich ist, das bedeutet, dass das Kind dann besonders intensiv und motiviert
lernt. In dieser Zeit entwickeln sich Gehirnareale in besonderem Mal3e und Aul3eneinfliisse
werden gut aufgenommetgs ist nach Bindel und Hurrelmann (2003) bekannt, dast en
scheidende kognitive Verknupfungen bereits vor dem sechsten Lebensjahr geschaffen we
den.Einsiedler (2005) spricht sogar vom sogenanhtmzwangdenn das Kind ist nicht nur
wegen des Erwerbkultureller Grundstrukturen auf das Lernen angewiesen, sondern auch
aufgrundder damit verbundenen Synapsenbildufggner (2010) macht deutlich, dassn-er
fahigkeit und Lernmotivation in der Schulbindung von positiven und negativen Lernerahru
gen abhangenDas heil3t, positive Lernerfahrungen im Kindergartenalter legen dasafund

ment fUr spateres Lernen.
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Auch newste PISAStudien betonen die Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs im Ki

dergarten.
PISA bringt eine neu®ynamik in die Diskussion um den Bildungsauftrag des Kindergartens.
Kinder kdnnen und wollen mehr lernen, als ihnen bislang in Kindergarten zugetraut worden ist.
(¢é) Diese (Theorien) weisen darauf hin, dass es f
sowie grob und feinmotorischer, mathematischer und musikalischer Fahigkeiten so genabnte Zei
fenster gibt, die vielfach in der bisherigen Kindergartenpadagogik ungenutzt bleiben. Jermehr E
fahrungen ein Kleinkind durch Tun und Handeln sammelt, umso mafapSen bilden sich in
seinem Gehirn. Die Lernund Aufnahmeféhigkeit von Kindergartenkindern ist grof3, sie lernen
dann am meisten, wenn sie "selbstwirksam", "selbstbildend" und aktiv beteiligt sind. Die friihen

Jahredirfen nicht verschenkt werdg(riindé & Hurrelmann, 203, online)

Entwicklungsabweichungen

Viele Eltern werden nervgs, wenn sie mitbekommen, dass andere Kinder etwas kdnnen, was
ihr Kind noch nicht kann. Jedes Kind entwickelt sich in den unterschiedlichen Entwisklung
bereichenindividuell. Es gilt nun herauszubekommen, was liegthim Normbereich und

wann handel't es sich um einen Entwicklungsr
Entwicklungsverlaufe ist es im Einzelfall oft schwierig zu unterscheiden, ob eine patholog
scheEntwick ung vorliegt oder nichtfA (Fegert & Res:s
Von einerEntwicklungsauffalligkeispricht man, wenn eine Prognose noch nicht gestetit we

den kann und Verlaufskontrollen notwendig sind. Elfr@wicklungsgefahrdungegt vor,

wenn es einen eindégen Hinweis auf Schadigung gibt. Die Prognose ist dabeiletggirs-

tig undauch hier sind/erlaufskontrollen notwendig.

Eine Entwicklungsverzogerunigt eine Entwicklungsabweichung mit giinstiger Prognose, da

die Verzdgerung durch gezielte Behandlaodholbar ist.

Die Entwicklungsstérungst eine bleibende Beeintrachtigung der Entwicklung, eine drohende

oder bleibende Behinderunign engeren Singind esdie im ICD-10 (Weltgesundheitsorgan

sation, 2004 Kapitel V (F) unter F8 beschriebenen psychischen Stérungen mit denngemei
samen Merkmalen (1) Beginn in der Kindheit, (2) erigeifungsbezug und (3) stetiger e

lauf. Der Begriff Entwicklungsstérung wird h&aufig auch unspezifisch fur jede Form ven En

wicklungsauffalligkeit verwendet
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Entwicklungsasynchronitaten

Die Praxis zeigt, dass sehr viele Kinder in bestimmten Entwicklungsphasen Asynchronitaten
aufweisen, das bedeutet, éfind verkorpert verschiedene Entwicklungszustéande in einer
PersonBeispiel:Ein Kind kann mit vier Jahren bereits Woérter lesen und schreiben und sich
sprachlich sehr gewandt ausdricken, allerdings hélt es beim Schreiben den Stift noch nicht
altersgerecht und malt entsprechend schlecht.

Im Alltag kommt es dabei vorrangig zu erausschliel3lich defizitorientisgan Aussage:

ADas Kind ist ja sprachlich sehr pfiffig, k
Es besteht die Notwenigkeity grafomotorischerBereich eine Férderung etnleiten(Ergo-
therapie).n

Die fehlenden feinmotorischen Fahigkeiten werden in den Vordergrund gestellt ukdtdas
wicklungsalter wird an der Feinmotorik festgemacht. Die feinmotorischen Fahigkeiten we
den gezielt gefordert, die besonderen (schrift)sprachlichen Kompetenzen (wahrdtheinli

nicht.

Entwicklungsvorsprung

Entwicklungsvorspriinge deuten an, dass ein Kind Gber besondere Fahigkeiten und zumeist
auch Uber anregende Umwelteindriicke verfugt, die den Entwicklungsprozess beschleunigt
habenFangt ein Kind friiher an zu sprechen, lasfriher als andere Kinder oder erwidxs

friher LeseRechtschreilKompetenzen als seine Altersgenossen und ésitfiesenVor-

sprung auch Uber einen langeren Zeitraum, dann spricht man von einem Entwicklungsvo
sprung.Entwicklungsvorspringe konnemB. an sogenannten Entwicklungstabellen aégel

sen werdendie in fast jedem Kindergarten als Grundlage digise\nhang A, Extriaand).

Je mehr Entwicklungsbereiclgetrofferdsind, desto eher figen sidiesezu einem kompa-

xen Bild zusammen, das ggf. fur eine besondere Begabung (Hochbegabung) sprechen konnte.
Besonders die schriftsprachlichen und mathematischen Basiskompetdiezsich im Ra-

men eines Entwicklungsvorsprungs entsprechend friih entwickeln, kbnnen ein Zeichen fur

eine besondere Begabung sein.

Risiko und Schutzfaktoren
LangeZeit stand die Frage, welche Risiken sich auf die kindliche Entwicklung negativ au
wirken, im Zentrum von Forschung und WissenschBfibei wurde zwischen kindbezogenen

Risikofaktoren (Vulnerabilitdtsfaktoren) und Risikofaktoren aus der Umwelt (Stressoren)
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unterschiedenAls Risikokind wird in dePsychologiesin Kind beschrieben, das verstarkt der
Gefahr ausgesetzt ist, sich negativ zu entwickeln (Beispiel: Frihgeborene).

Die gesunde kindliche Entwicklung ist abhangig von verschiedenen Faktoren. Neben den
Grundbedurfnissen wie.B. Nahrungund Pflege etc. sind vor allem Beziehungen und emot
onale Bindungen von grof3er Bedeutsamkeit. Des Weiteren gibt es eine Vielzahl an Risikofa
toren, die die kindliche Entwicklung negativ beeinfluskénnen Eine Unterteilung in kid-
bezogene, familiare Risikofak&m und Risikofaktoren in der Lebensumwelt ist hierbanrsin

voll.

Die kindbezogenen Faktordassen sich in personenbezogene und biologische Risikofaktoren
unterteilen Esser & Petermann, 20LlPersonenbezogene Faktorsmd Aspekte, wie z.B.
schwieriges Temperament, Probleme in der Verhaltend Emotionsregulation, mangelnde
soziale Kompetenz, niedrige Intelligenz und Aufmerksamkeitsstérungen.

Biologische Faktorersind Komplikationen in der Schwangerschaft, biochemmés€&aktoren,
genetische Dispositionen und neuropsychologische Defizite.

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

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

Gewalt im Wohnumfeld und / oder niedriger sozio6konomis&tatus.

Fir eine gesunde, unaufféallige kindliche Entwicklung ist es also notwendig, diese Risikofa
toren so gering wie moglich zu halten, bzw. entsprechend darauf zu reagieren und Hilfe und

Unterstutzung zu suchekgser & Petermann, 2010

Aufgrund eines Paradigmenwechselurch Forschungserkenntnisse entstaim neue Re
spektivemit der Resilienzforschung, die den Fokus auf die Ressourcen und Schutzfaktoren
eines Menschen legt. Schutzfaktoren werden nach BeklgahdersLicking 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 konnen Risiken mildern unck-entw

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

Die nachsten Ausfihrungen beschaftigen sich mit den theoretischen Grundlagen des-Wissen
erwerbs von Kinderrks lassen sich viemterschiedliche Typologien von Entwicklungsihe

rien skizzieren, die sich darin unterscheiden, welche Bedeutung einem Subjekt oder-der U
welt bei der Entwicklung zukommt.

Die folgende Abbildung macht den aktiven oder nicht aktiven Einfluss der Umweltaded

des Subjekts deutlich. Die einzelnen Theorien werden kurz erlautert.

UMWELT
Typologie von
Entwicklungstheorien aktiv nicht aktiv
Interaktionistische Theorien Selbsgestaltungstheorien
aktiv  [transaktionale aktionale und konstruktivistisch
SUBJEKT systemi.scl_qe Modelle . Modelle _ .
Exogenistische Theorien Endogenistische Theorien
nicht aktiv |exogenistische endogenistische
Modelle Modelle

Abbildung2: Typologie von Entwicklungstheoriémodifiziert nach Montade2008

Exogenistische Theorien

Wie die Typologie der EntwicklungstheoriéAbbildung 2) zeigt, géen exogenistische Eh

orien davon aus, dass der Mensch sichduuch seine Umwelt entwickelt. Erkenntnistheor
tisch lehnen sich dieseheorienan die Naturwissenschaften an und akzeptieren nur Aussagen
Uber beobachtbares Verhalten als wissenschafinoe des 19. Jahrhundewsrde cr Be-
haviorismus als psychologische Erklarung didsLernengegrindet und fallt in diese Tgp

logie. Ihre wohl bekanntesten Vertreter waren Pawlow und Skinner. Der Mensch und seine
Entwicklung sind vollig durch au3ere Reizentrolliert, deren Manipulation jedes gewtinsc

te Ergebnis bringt. Das bedeutet fir die kindliche Erziehung,diassallein von den Wii-
schen, Zielen und dem Handeln des Erziehers abhistgiDer strenge Behaviorist stellt
sich den Menschen als epassives Wesen vor, dessen Verhalten ausschlie3lich unter der
Kontrolle der Umwelt steht'Mietzel, 1998,S. 33).

Diesen Theoriestehen die endogenistischen Theogegenuiber

Endogenistische Theorien

Endogenistische Theorien werden auch als Reifungstheorien bezeichnet, was bereits die A
nahme ausdriickt, dassti#&icklung auf Entfaltung genetischer Anlagen uReifungsprozs-
sezurtickzufiihren ist. AuRRere Einflisse werden nicht beachtet.
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Die Entwicklung funktioniert laut genetisaineBauplan,Anlagen und Reifung sind die E&«l

rungf ¢r Ver2anderungen. ADas genetischeeEnt wic
grenzten sensiblen Perioden fiur jeweils spezifisstheCer e Ei nfl ¢sse al s ¢
(Montada 2008, S. 10). Vertreter dieser Theorien gehen davon aus, dass Entwickleng in b
stimmten Phasen verlauft, die imer unveranderlichen Reihenfolge stehen. Ebenso pladieren

sie daflr, dass Entwicklung irrevdysl und im Erwachsenenalter abgeschlossen ist, wobei

die | etzte Ph Dree baldenestreagere Théosedtraniges dehen die kindliche

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

Selbstgestaltungstheorien

Die Sdbstgestaltungstheorien gehen davon aus, dassMdasch seine Entwicklung und
Umwelt aktiv gestaltet Er handelt also zielund zukunftsorientiert. Fir die kindliche &n
wicklung bedeutet das, dass Kinder ihr Lernen selbst stdberrKonstruktivismus gehort zu
dieser Typologie. Diese Theorierichtung beschreibt den Mensdeenrkennendes und refl
xives Wesen, das nicht nur durch biologische Reifung bestimmt wird, sonderardedu-
kunftsorientiert handelt und somit seine Entviicig mitgestaltet. Der gestalterische Einfluss
des Menschen nimmt mit dem Alter Ziner der bekanntesten Vertreter dieser Theolieric
tung ist der Schweizer Psychologe Jean Piaget (1886). Er nimmt an, dass die geistige
Entwicklung ein Prozess der algn Konstruktionvon Wissen ist, das d&snd in der Inte-
aktion mit der Umwelt erwirbt. Er betont die intrinsische Motivation der Kinder. Die kegnit
ve Entwicklung wird als Strukturveranderung gesehen (Oerter & Montada, 20025 wird
die These vertten, dass die kindliche Entwicklung in bestimmten Stufen verlaufiramt
eine erkenntnistheoretische Positiond{vidueller Konstruktivismysein und geht von der
These aus, dass Denken aus Handeln hervorgeht (PreBaimgelssor& Carlsson 2003).
Piagets Theorie wird als konstruktivistisch bezeichnet, da Kinder @htieigeneswWissen
konstruieren. Piagdl992)sieht die kognitive Entwicklung als Abfolge vier aufeinanddr au
bauende Phasen / Stuferdie Kinder universell durchlaufeBei den Altersagaben handelt
essich um ungefahre Angabefb Geburt bis zum 2. Lebensjahr durchlaufen Kinder Phase 1,
die nomotorische Entwicklung. DeSchwerpunkt in diesePhase ist das Zusammenspiel
von Wahrnehmungseindriicken und motorischer Aktivithtler2. Phase (@roperatorisches,
anschauliches Denken), die Kinder im Alter von zwei bis sechs Jahren durchlauftas

kindliche Denken vorzgozentrismus und Zentrierung gepragt.
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Das Kind kennt nur die eigerierspektivaund kann sich noch nicht in andere Personen hi
einversetzenPhase 3, das Stadium der konkre@uerationenerreichen Kinder der Alter

stufe6-11 Jahren. In dieser Zeit entwickeln stiukturenund Operationssystemand Kin-

der erlernen daschlussfolgernde Denkeim das Stadium der formalen Operationen (Stufe 4)
gelangen Kinder ab 11 Jahren, es ist der sogen&maligunkt der geistigen Entwicklung. Die

Kinder kbnnen abstrakte Schlussfolgerungen ziehen und entwickeln hypothetisches Denken

Die Abfolge dieser Stufen ist nicht veranderbar, die zeitliche Abfolge ist grof3en interindiv
duellen Unterschieden unterworfen. Diese Wissensaneignung erfolgt durch die Interaktion mit

der materiellen und soziokulturellen Umwelt, wobei zwei Prozesse ohieden 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 Widerspricheneuen Erfahrungemodifiziert,
sprichtPiaget von Akkomodation. Fur die Intelligenzentwicklung ist ein gewiSdeEhge-

wicht zwischen diesebeidenProzessen wichtighquilibration). Die soziale Umwelt spielt

in diesen Theorieeher eine untergeordnetelr.

PramlingSamuelssor& Carlsson(2003, S.170) beschreiben Piagets Annahme wie folgt:

AHi er wird davon ausgegangen, dass Kenntniss
andere Personlichkeitscharakteristika nicht von auf3en vermittelt werdemk8&ondern vom

Kind in seinem Inneren aktikonstruiertwer den m¢ssen. i Sodi)an und
betonen, dass die Veranderungeuder kognitiven Entwicklung aeKinderaus heutiger Sicht

weit weniger fundamentarscheinenals Piaget annahm.

Interaktionistische Theorien
Theorieannahmen dieser Richtung haben gemeinsam, dass sie von der Kernannagime ausg

hen, dass

( é Yer Mensch und seine Umwelt ein Gesamtsystem bilden, in dem sowohl das Entveicklung
subjekt als auch seine Umwelt aktiufeinandeund miteinander verschranginwirken. Die Ve-
anderungen eines Teils fuhren zu Verédnderungen auch anderer Teile und/oder des Gesamtsystems

und wirken wieder zuriicKMontada, 208, S.12)

Dieses gegenseitige Beeinflussen wird Transaktion gén8oamiokulturelle Theorien sehen

die Umwelt als zentralen Motor der kognitiven Entwicklung. Der russische Psychologe Vyg
tski (18961934)ist einer der einflussreichsten Vertreter des soziokulturellen Ansatzes und
betont neben der Stufenfolge (wie Piaget) der geistigen Entwicklamch die Bedeutung der

sozialen Umwelt.
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Diese Theorien sehen soziale Interaktionsmechanismen der Weiterentwicklung des kindlichen
Denkens. Diesegeschieht u.a. dadurchdass Eltern oder andere Personen ihre Kinder &ei b
stimmten Fahigkeiten so unterstitzen, dass sie Leistungen vollbringen, die sie ohne diese Hilfe
nicht zeigen kénnter(Lohaus Vierhaus & Maas2010, S. 106)

Vygotski versuchte das kindliche Lernen zu interpretieren. Er wollte herausfinden, wie
menschliche Kultur und Geschichte dazu beitragen, dass sich die intellektuellen Féhigkeiten
eines Kindes entwickelrDabei muss die soziale Umwelt die wichtige Rolle rieamen,

dem Kind sozusagen ein Gerlst anzubieten, dessen lenkende Funktion es ihm ermdglicht, die
nachste Entwicklungsstufe zu erreich®ygotski (1977) entwickelte das Konzept der sog
nannten azZone der proxi mal en Entwickiungsbedeichn g 6 .
in dem ausgehend von vorhandenem individuellem Wissen und Fahigkegiea Kenntnisse

und Fahigkeiten aufgebaut werdefVenn wir also untersuchen, wozu das Kind selbststéndig
fahig ist, untersuchen wir den gestrigen Tag. Erkunderjedbch, was das Kind in Zusa
menarbeit zu | eisten ver mag, dann ernmkttel
tski, 1987, S. 83)Unterweisungen und Materialien missen daher immer auiZdiee der
proximalen (nachsten) Entwickluagusgerichtet sei 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 Bedsdéffolding(Manual Forderund Forderaspekte,
Anlage F).Vygotskis Theoriebetont die grol3e Bandbreite und Diversitat der kognitivén F
higkeiten, die Menschen in Abhangigkeit von ihrer Lebenswelt zeeriokulturelle The-

rien betonen, dass Wissen direkt durch Erklarungen, Unterweisungen und Vormaghen m
dellhaft vermittelt wid. Kinder miissen mit Kulturwerkzeugen vertraut gemacht werden. Di

s e( éMpeziehen sich auf Kompetenzen, die von basaler Bedeutung fiir das Zusammenleben
innerhalb eines Kulturkreises sind (z.B. Beherrschung der Schriftsprache, mathematische
Kompetenzen,e)fi ( Lohaus et al ., 2010, S.106) .

Die Entwicklung kognitiver Féahigkeiten ist also stark von der Umwelt abhangig und deutlich
variabel. Diese Theorien betonen somit den sozialen Aspekt, der die Entwicklung formt. S
ziokulturelle Theoretiker sehen Kindersal So z i a( évgeser SchicksAl aufs Engste
verwoben ist mit dem anderer Menschen, die sich darum bemuhen, ihnen beim Erwerb von
Fa@ahigkeiten und Kenntmal,620&le 915PWissdn ést lduedeser ( Si
Theorie ein Produlkgines aktren, erfahrungsgetriebenen Konstruktionsprozesses.

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

kindlichen Gedankenwebefassen.
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Montada (2008) fasst zusammen, dass die heutige Forschung sich abgrenzt von den lang vo
herrschenden Stufemind Phasenmodellen, mit denen Entwicklungsveranderungen leeschri
ben wurden. Heute steherdividuelle und kulturelle Untersafde eher im Fokus, um daraus
Erkenntnisse Uber Einflussfaktoren uaddglichkeiten zugewinnen.Er betont dass viele
Einflussfaktoren in systemischen Beziigen interagieren urslUtawselteinflisse transakti

nal sind, sictalsogegenseitig beeinflussen.

Diesen vier Theorierichtungen isbeh die Informatiosverarbeitungsthei® hinzuzuftigen,

deren Bedeutungiit der kognitivenWendeum 1960zunahm Al nf or mat i osasver at
theorien stellen Kinder als aktiveetner und Problemldser dar, die sich standig neue Mittel
ausdenken, um i hre Verarbeitungsbegrenzungenr
(Siegler et al., 2011, S.153).

Informationsverarbeitung stheorien

Kognitive Theorien riicken innere Prozesse ldéosrmationsverarbeitung in den Blickpunkt,

mit denensie den Wissenserwerb begriindBrese Theorien versuchen im Detail zu klaren,
wie kognitive Prozesse ablaufen. Bei diesen Theorien spielt der soziale Aspekt eher eine u
tergeordnete RolldNach Lohaut al. (2010, S. 107) gehen diese Theorien

( é yon einer kontinuierlichen Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im Altersverlauf aus, die nicht
durch bestimmte Entwicklungsstufen gekennzeichnet ist. Die Vertreter dieser Theorie sehem-den Me

schen als Probmldser und Planer, der zu Denind Behaltensleistungen fahig.ist

Die kognitvenTh eor i en s ehen ohfermaticisverasbeiterales Systemit a
einer Hardware, der sogenannten kognitidechitektur, die das sensorische Gedachites,
Arbeitsgedéachtnis und das Langzeitgedachtnis beinhaltet. Die Software sind kogrotive Pr
zesse, die kontrolliert und automatisch ablaufen, wobtinaatisierte Vorgange / Prozesse
die Verarbeitungsgeschwindigkeit erhohdfs liegen zwei Grundannahmen zuglenDie
erste Annahme besagt, dass unser Denken in Bezug auf Informationsmenge- und
geschwindigkeit limitiert ist und von strukturellen Merkmalen bestimmt vidid.zweiteAn-
nahme geht davon auggass unser Denken flexibel ist, das bedeutet, es kannrsigréande

te Ziele, Umstande unéinforderungen anpassen. Die flexible Anpassung wird durch kegnit

ve Prozessand Strategierermdglicht.
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Durch den Zugriff auf Wissensbestande und metakognitive Kompetevaetet das Kind

Strategien an, die seine kognitiven Leistungen verbessern. Das kindliche Denken verandert

sich quantitativ im Laufe der Entwicklung. Sodian und Ziegenhain (2012) betonen,edass n

ben der Effizienzzunahme der Informationsverarbeitding) Entvicklung begrifflichen Ws-

sens als zweite Hauptquelle der kognitiven Veranderungen in der Kindheit anzusehen ist.

ANeuere Theorien

der Effizienz der

postulieren
Nut z udreg & Ziegenhain, 2@12, SRBgp az i t 2t

weniger ei

nen

pazitatsmodelle konnen nach Bjorklund (2000) auch auf der Zeitmetapher aufgebaut werden,

denn bei alteren Kindern beansprucht die Informationsverarbeitung weniger Zeit als-bei ju

geren. Sodian und Ziegenhain (2012) betordass die Verarbeitungsgeschwindigkeit ein

Basismerkmal der menschlichen kognitiven Architektur und wahrscheinlich auch der wic

tigste Einzelfaktor ist, der die kognitive Entwicklung vorantreibt.

Das integrative Rahmenmodell der Informationsverarbeitagh Hasselhor(1996) zeigt,

dass bei der Informationsverarbeitung unterschiedliche Speichersysteme mitwirken und dass

Gedéachtnisleistung vom Kontext abhangig ist.

Sensorisches Register l

Semantisches Netzwerk der Wissensbasis
Arbeitsgediichtnis
T
Kontext,
Umgebung —l
Lernmaterial
Aufgabenstellung
Instruktionen —
Hilfestellungen

LR L

Offenes
Antwortverhalten

Ekphonische Prozesse
L

Konversionsprozesse

Abbildung3: Integratives Rahmenmodell der Informationsverarbeit(it@sselhorn1996)
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Das Arbeitsgedachtnis koordiniert und steuert die eintreffenden Informatiodenirddurch
metakognitives Wissen untersttitzt. Die aul3eren Kontextmerkmale (Umgebung, Lernmaterial,
Aufgabenstellung, Instruktionen, Hilfestellungen) beeinflussen die Gedachtnisprdzasse.
selhorn (1996) leitet hierbei sowotén Prozesder Informationsaneignun@Vissenserwerb)

als auch den Informationsabi@Wissensabrufab.

Bei derInformationsaufahmegelangerkontextbezogene Informationen zunéchst in das se
sorische Register, davon gelangt nur ein sehr geringer Anteil an Informationen in das- Arbeit
gedachtnis. Die restlichen Informationen verfallen und werden eliminiertaldgenomre-

nen Informaionen gelangen dann automatisch in das semantische Netawedssoziierte
Wissensknoten uneémodule aktiviertwerden Es geschieht eine bewusste Verarbeitung der
Informationen, die durch die zentrale Exekutive und durch den phonetischen Spescher
Arbeitsgedachtnis gelangebie Intensitat der Verarbeitung im Arbeitsgedéachtnis (z.B. durch
Wiederholungsprozesse) bestimmt das Ausmald an Aktivierung der entsprechenden Knoten

des Langzeitgedachtnisses.

DasMetagedéachtnis bestimmt die Gite 8ararbeitungsprozesse im Arbeitsgedachtnis und
Kontrollprozesse der zentralen Exekutive filhren dazu, dass bei ausgebildetem Metagedach
nis kumulative Wiederholungsprozesse stattfinden. Bei Erkennung kategorialer Strukturen
veranlassen Kontrollprozesse @entralen Exekutive eine Mitaktivierung der entsprechenden
kategorialen Relation beim Enkodieren eines Begriffes. Das Metagedachtnis Ubt einen w
sentlichen Einfluss auf die Qualitat von Verarbeitungsprozessen aus.

Beim Informationsabrufvird die Wissenshsis durch die ekphorischen Prozesse der zentralen
Exekutive aktiviert (EkphoriKonversionsAblauf). Die Wissenselemente werden in di®@ph
nologische Schleife Ubergeben, wo weitere Verarbeitungsprozesse stattfinden. Dort haben
Konversionsprozesse, die dhrdie zentrale Exekutive gesteuert werden, Zugriff. Danr we

den Informationen auf ihre Relevanz gepruft und ins offene Antwortverhalten bergeben

Auch Baddeley(2000) beschaftigt sich mit der Informationsverarbeitung, wobei er eieen b
sonderen Fokuauf das Arbeitsgedachtnis richtet.

Bei seinemModell des Arbeitsgedéachtnisses QR) handelt es sich um ein Mehrkompone
ten-Modell (Abbildung 4) Er vertritt die zentrale Annahme, dass resdalitatsspezifische
Teilsystemezur aktiven Aufrechterhaltungsuellerundphonologischer Informationen gibt.
Die phonologische Schleife sorgt durch inneres Spre¢Rehearsalflafir, dass sprachliche

Informationen Uber einen begrenzten Zeitraaufrechterhalten werdeénnen
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Der visuellrdumliche Notizblock haltiguelle Informationen durch Vorstellen (imagews-
fugbar, istsozusagen das raumliche Auge. Hierfur wird angenommen, dass die Informationen

in separate visuelle, raumliche oder kin&sthetische Kompongebeachen werden.

Zentrale
Exekutive

Y

Visuospatialer |, Episodischer | __, Phonologische

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

Abbildung4: Das revidierte Mehrkomponentdodell (Baddeley, 2ID)

Die Lange der Verfugbarkeit der Prasentatioisgrnentsprechend ihrer Modalitaten, versehi

den. Beim episodischen Puffer hanaedsich dabei um ein multimodales Speichersystem mit
begrenzter Kapazitat, das sowohl visuelle als auch phonologische Informationen in Form von
&pisoded speichet. Er ist in der Lage die verschiedenen Informationen der beiden anderen
Systeme zu integriereand stellt damit eine zeitlich begrenzte Schnittstelle zwischen den
Subsystemen auf der einen Seite und dem Langzeitgedachtnis auf der anderen Seite dar. Auch
er unterliegt der Kontrolle der zentralen Exekutive. Laut Baddeley (20€l@Q)esteinen wib-

tigen Aspektbeim Ldsen von wiederkehrend®roblemen darDie zentrale Exekutive ist
modalitatsunspezifisch und kontrolliert die anderen drei Systeme. Baddeley (2000) beschreibt
sie als AufmerksamkeHr&ontroll-System. Sie bildet den Kern seiner Konzeptioai] sie das
menschliche Bewusstsein in seinem Modell widerspiegelt. Der episod?séfee stellt ein
System limitierter Kapazitat dar, ddaftr verantwortlich ist, welche Informationen aud-we

cher Quelle miteinander in Zusammenhang gebracht welldeser ist an zeitliche und rau

liche Informationen gebunden und vermittelt einen bewussten Zugang zu Informationen.
Damit ist ihr zum Bespiel moglich, die zusammenh&ngenden Informationen des episodischen
Puffers abzurufen, um eine Reflen und wenn noétig auch eine Manipulatisowie Modifi-

kation dieser durchzufthren.
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Das folgende Modell, das die Modelle von Baddeley)@2@nd Hasselhorn (1996) integriert,
stellt die Informationsverarbeiturggafisch dar.

KURZZEITGEDACHTNIS

LANGZEITGEDACHTNIS \

BEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER
Wissensgedachtnis, ,,Wissen, dass®

ARBEITSGEDACHTNIS

Zentrale Exekutive (Steuerungs- und

Kontrollfunktion)

- Aufmerksamkeits- und Wahmehmungssteuerung

- Kontrolle, Uberwachung, Regulation ablaufender
Lernprozesse

- arbeitet ahnlich einer Supervisionseinheit

- verknipft Informationen mit dem LZG

- Deklaratives Wissen

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

- Episodisches Gedéachtnis (autobiographisches
Gedachtnis, Wissen aus Lemsituationen)

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

SENSORISCHES

GEDACHTNIS /

REGISTER

Visuell raumlicher Notizblock

- speichert und manipuliert visuelle Informationen

Phonologische Schieife

~ speichert und manipuliert sprachbasierte UNBEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER
Informationen Handlungswissen ,Wissen wie*

Episodischer Puffer

- multimodales Speichersystem mit begrenzter
Kapazitat

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

o =

Abbildung5: InformationsverarbeitungmodellRamacheiFaasen 2011)

ReizaufnahmeEntwicklung geht immer mit der Aufnahme und Verarbeitung von Umvieltre
zen als Informationen einher. Die Reize gelangen durch die Sinnesorgarmsualiém, aud

tivem, haptischm, olfaktorischem und/oder gustatorischem Weg ins sensorische Gedachtnis.
Sensorisches Gedachtni®as sensorische Gedachtnisildet die Schnittstelle zwischen
Wahrnehmung und Gedachtnis. Hier kdnnen die Informatipaeallel und unabhangig ne
einander aufgenommen werden. Im sensorischen Gedachtnis werden die Wahrnehmungen in
elektrische Strome umgesetzt, die Speicherdauer ist sehr begrenzt und liegt je nash Sinne
modalitat zwischen 250 Millisekunden und zwei Sekundin.jedeSinnesmodalitagibt es

hier die sogenanntemodalitatsspezifischen Speicher. So unterscheidet man zwischen dem
echoischen Gedachtnis fur auditive Reize unah deonischen Gedachtnis fur visuelle Reize
(Sperling, 1960; Neger, 1967). Sind Informationen unwichtig, verblassen sie und gelangen
nicht ins Bewusstsein.

ArbeitsgedachtnisDas Arbeitsgedachtnis bildet die Zwischenstation zwischen sensorischem
Gedéachtnis und dem Langzeitgedéachtnis. Hier werden die Wahrnehmungen von ihrer elektr
schen in die chemische Form der Ribonukleinsaure umgesetzt. Es bildet die bewusste Info
mationsverarbeitung und es ist Grundlage fur unser tagliches Handeln. Hier warden

wusst gesteuerte Informationen abgelegt, es gibt eine begrenzte Aufnahme -@a e/

elemente) bei einer auf 20 bis 30 Sekunaletauernden Speicherung.
31


http://de.wikipedia.org/wiki/Sinnesmodalit%C3%A4t

1 Theoretischer Hintergrund

Ein Subsystem des Arbeitsgedachtnissks phaologische Schleifeist besonders wichtig

fur das schulische Lernen. Wie bereits beschriecbesteht sie aus den beiden Komponenten
phonologische Speicher und Rehearsalprozesgdasselhorn, 1996)Gathercole und Hitch
(1993) beschreiberass dieAutomatisierung des subvokalen Rehearsalprozesses dey-phon
logischen Schled zu einem qualitativen Sprung in der funktionalen Kapazitat des Arbeitsg
dachtnisses fur sprachliche und klangliche Informationen.fihr

LangzeitgedachtnisWie das Arbeitsgedaahis wird auch das Langzeitgedéachtnis inlTei
komponenten unterteilt den bewussten Informationsspeicher (Wissensgedéachtnis) und den
unbewussten Informationsspeicher (Handlungsgedéachtnis).

Der bewusste Informationsspeicher verfigt Uber deklaratives Wialsendas Wissen uber
Gedéachtnis Denk und Lernprozesse sowie das Persepanfgaben und Strategiewissen.
AulRerdem umfasst dieser Speicher das episodisetobiografischeGedachtnis und ab
Wissen aus Lernsituationen. Auch das semantische Gedi¢Baddeley2000), disWelt-

wissen bzw. dserlernte Wissen aus Fakten und Ereignissen gehdren zum Wissensgedachtnis.
Das Handlungsgedachtnis, das zum unbewussten Informationsspeicher gehort, iNenfligt
das prozedurale, exekutive Wissen. Hierzu gehdrerkagnitiven, motorischen und wah
nehmungsorientierten Fertigkeiten (automatisierte Vorgange). Auch die Uberwaghungs
Kontroll- und Selbstregulationsprozesse werden hier gespeichert. Des Weiteren gehoren das
Priming und das perzeptive Ged&chtnis zum Hargbwissen. Die beiden Komponenteige

ten als unabhangig, kénnen sich jedoch gegenseitig beeinflU3asnLangzeitgedachtnis
(LZG) hat einen praktisch unbegrenzten Speicher. Je nach Intensitat und Qualitatndes Ler
vorganges, kann eine Information minuteder lebenslang behalten werden. Die gespeiche
ten Einheiten sind miteinander verknupft. Eine Wahrnehmung wird im LZG nur dann langer
als 20 Minuten gespeichert, wenn sie durch Wiederholung und Ubitngorhandenenni-
formationen verankert wird (chemisebhrd die Ribonukleinsdure in Proteine umgewandelt).

Je intensiver das Training ist, desto fester wird die Wahrnehmung verankert und es bilden sich
sogenannteGedachtnisspuren (Engrammé&jel des Lernens im Zusammenhang mit dem
LZG ist das Wiederfinden von abgespeicherten Informationen. Hier gilt: je mehr Ankerpunkte
(Assoziationengsmit der Information gibt, desto grofist die Chancealieseauch wiedera-

finden. Wichtig ist die Erkenntnis, dass zum Lernewei Schwelleniberwunden welen
missen, die zum Arbeitsgedéachtnis und die zum Langzeitgeda¢hAbbddung 5) Wenn

diese Schwellen Gberwunden sind, ist die Information automatisiert und kann damit schnell
abgerufen werdenBei der Informationsverarbeitung werden Ta@vn und Bottan-up-

Prozesse unterschieden.
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Die Top-downVerarbeiturg beruht auf demVorwissen eines Lernergs ist der sogenannte
aAbruf aus dem Langzeitged@2chtniso6 und wird
Er f ol gNahrrelhmumgsaaalyddersensorische®aten aus der Umgebungpricht man
von der derBottomup-Verarbeitung Die Ergebnisse der Analyse werden zu abstrakteren
Reprasentationen weitergeleit@imbardo & Gerrig 2008. Das bedeutet, Reizmerkmale
werden imZusammenhang mit der Umgebuagd dem Kontext analysiert und dann weite
verarbeitet. Beide Prozesse zusammen erzeugen unsere Wahrnehmung der &sabtat,
lebtjeder Mensclein Ereignis anders (Carter, 2010).

Es gelangen nur verhaltnismafig wenige Informationen Uber die zwei Boptddchwellen

ins LZG, wo siedauerhaftabgespeichertverden Aus demLZG kdnnen abgespeicherta-|
formationen in das Arbeitsgedachtnis (AG) abgerufen werden sowie neue durch dieVerar
tung im AG imLZG gespeichert werdekbnnen Mit zunehmendem Alter entwickelt sich die

Informationsverarbeitungsgeschwindigksitas auch mit dem Aspekt Ubung zu tun hat.

Werden Neuronen immer wieder aktiviert, algelfaltig benutzt, so bildet sich um das Axon eine
sogenanntdyelinschicht Diese Schicht isoliert und schitzt die Axone und sorgt fiir eine wesen
lich schnellereJbermittlung von Nervenimpulsen. déer Neuronen aktiviert werden, umso mehr
Myelin bildet sich undumsoschnellererfolgt die VerarbeitungBeigel 2006, S15)

1.4 Aneignung von Wissensund Basiskompetenen

In der heutigen Forschung steht das kompetente Kind und mieht das bedurftige Kind
frherer Ansatze im Vordergrundntwicklungspsychologische Arbeiten der letzten Jahre
beschéaftigen sich damit, Wissen und Wissensveranderungen bereichsspezifisch zu erklaren
Besonders die kognitionspsychologische Expddisehung hat den Blick beim Lernerwerb

auf die besondere Bedentuder Lerninhalte und des Vorwissens gelegt. Es ist eine Abkehr
von den sogenannten grof3en inhaltsunabhangigen, bereichsibergreifenden Theorien, wie sie
bereits weiter oben beschrieben wurden (z.B. Piagetwicklung verlauft nicht in starren
Entwicklugs st uf en, sondern Kinder verfg¢ggen berei
ihnen ermdglicht, Aufgaben in viel friherem Alter zu lI6sen, als dies nach den Aussagen und
Experi ment en von HBRugSchgnabel &mBengdl, 20dh S.205 Sdtliami
Ziegenhain(2012) mackndeutlich, 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. dugleid die Res

rukturierung begrifflichen Wissens als wesentliche Determindeté&ognitiven Entwicklung
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in der Kindheit als belegt angeseh&ntwicklung fangt somit nicht b&lull an, sondern baut

auf moglicherweise angeborenen Grundlagen auf.

ADi e Er fdomamrspeafisciger kindlicher Kognition hat in den letzten 20 Jahren u

ser Verstandnis des biologischen, physikalischen, numerischen (mathematischen) umd psych
logischelDenkens beim Kind (S0diang20053.18t h ber ei cherth
Die Grundannahmen der bereichsspezifischlym@renibergreifenden) Theorien basieren

darauf, dass die geistige Entwicklung mit dem Wissenserwerb von Erwachsenen iR spezif
schen Inhaltsberdien 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 Wisseiolkait. Schaut man
sich die Definitionen von Wissen an, lasst sich feststellen, wie unterschiedlich diesgg\Wort
und benutzt wirdWissen gilt seit jeher als zentraler Aspekt von Bildung.

Wie bereits im vorherigen Text erlautert, nimmt die Informationsverarbeitung einen hohen
Stellenwert in der heutigen Forschung ein, um Wissenserwerb zu beschZeibs@mmeng-
fasst lasst sich festhalten, dass die Informationsverarbeitung miYalemehmug von Re-

zen Uber die verschiedenen Sinne begiDenhkenfindet im Arbeitsgedachtnis statt, hier wird
die Information bearbeiteLernenbzw. Integration von Wissemeint die Abspeicherung von
Informationen ins Langzeitgedachtnisinnernheil3t Informatbnsabruf aus dem Langzestg
dachtnis. Wissenserwerkbedeutet dieAufnahme von verarbeiteten Informationen in das
Langzeitgedachtnis und deren Speicherung @m@s Langzeitgedachtnis ist mit unsereer B

stand an Wissen identisch.

Eng damit verbunden wird ider Psychologie seitingeremein deklaratives und prozedurales
Wissen differenziert (Klix& Spadal998).

Diese Unterscheidung geht auf den Phil osaphen Ryl e
tives Wissen = Fakt e rprozeslsaes VissenrcdVerfAhi¢nssvissen) alswi e fi

zwei grundlegende Arten von Wissen unterscheidet. In neuerer Zeit gewinnt in der psycholog

schen Forschung metakognitives Wissen, d.h. Wissen Uber eigene kognitive Funktionen als ein

dritter Aspekt zunehmend @edeutung. Metakognitives Wissen kann sich sowohl auf deklarat

ves Wissen (Wissen zu Faktenwissen) als auch auf prozedurales Wissen (Wissen zu ¥erfahren

wissen) bezieher{Goétz, Frenzel & Pekrun2009, S.74)
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Hasselhorn und Gold (2009) beschreiben vier allgemeine Prinzipien erfolgreichen $Vissen
erwerbs. (1) Der Lernende muss sich auf die neue Information konzentrieren. (2) Es bedarf
der Wiederholung / Ubung. (3) Die neue Information muss dem verfiigbaren Wiggsgi-a

chen und kongruent gemacht werden. (4) Es muss zu einer Konsolidierung des neuen Wissens

kommen.

Informationsverarbeitungsprozesse des Gedachtnisses postulieren, dass die Uberdauerndam Wissensi

halte und Fertigkeiten im Langzeitgedéchtnis gespeidthe s i n d . (é) Durch Lernen ko
Neuerwerbungen, also neue Eintrage hinzu, die gespeichert, also eingearbeitet werden missen

(Hasselhorn & Gold, 2009, S. 51)

Der Begriff Vorwissensteht somit fur das Faktenwissen und fur das prozedurale Wissen in
einem bestimmten Wissensbereialsofur die Summe aller Erkenntnisse und Erfahrungen,

die ein Kind gemacht hat. Das Vorwissen spielt im Informationsverarbeitungsproeess

ders in dePhase der Integration von Wissen (Lernen), das bedeutet beim Ulsgngaegs

vom Arbeitsgedachtnis ins Langzeitgedachtaise entscheidende Rolle. Neue Informationen

werden in die bereits vorhandenen Wissensbestdnde eingeordnet (elaboriert). Beedieser
mantischen Verarbeitung ist es wichtig, explizite Verbindungen zum Vorwissen herzustellen

bzw. das Vorwissen zu aktivieren. Somit wird der Zusammenhang zwisdramnssenund

Lernen deutlichADi e Vorstellung vom Ler nenuktianlven Wi s s e
Wi ssen ist zentral f ¢(Hasseélhos®& Gold, 2@09, 8.681). Hasber nt h e o

hornund Gold(2009)betoren, dass das Ziel von LerneerdWissenserwerist.

1.4.1 Implizites und explizitesWissen

Beim Lernen wird zwischen dem impliziten (automatisierten, unbewusstergeumnexpliz-

ten (bewusst® Lernen unterschiedemas Wissen entspricht der Automatisierung und die
Introspektion den kontrollierten, bewussten Vorgangen.

Beimimpliziten Lernensind Lernziele und Lernablauf nicht bekannt bzw. nicht bewusst: Di

se automatisierta Lernprozesse zeichnen sich dadurch aus, dass ein Lerner nicht Uberlegen
muss,dader Zugriff auf das Langzeitgedachtnis abgesichstrtDelacour(2004 betont, dass
automatisierte Vorgange sehr viel schnellefaalfen denn in diesenunbewussten Modus
funktioniert das Gehirn wahrscheinlich eher parallel und mit einem viel gré3eren Datendurc
satz Der Gedachtnisinhalt ist nur schwer in Worte zu fas&.einerbewussta Prasentat

onsindlangsame, serielle Prozesse mit geringer Verarbeitungskapazitat am Werk
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Zum impliziten Gedéachtnis gehort dggozedurale Gedachtnis (Verhaltensgedachtniay
Gedéachtnis fuBewegungsabfolgen wie Laufen und Fahrradfahren. Hier werden autormatisie

te Handlungsablaufe abgespeichert. Eine weitere Form igpetasptuelleGedachtnisdas

dafir zustandig isbekannte Personen, Orte, Gegenstdnde wiederzuerkennen und als bekannt
zu bewertenPriming (Bahnung) als weitereoFfn des impliziten Gedéachtnisses beschreibt die
Reaktion auf einen Reiz, z.Bin Wort, ein Bild oder een Geruch, dermplizite Gedachtrs-
inhalteaktiviert.

Das explizite Lernen erfolgt im Gegensatz zum impliziten Lernen durch eine bewusgste Au
nahme von Informationemlieauch spater bewusst ualtiv abgerufen werdekdnnen Diese

Form des Lernens erfolgt dann, wenn es sich um einen geplanten Lernprozess handelt, der
Lerninhalt bewusst eingepragt wird bzw. die Lernziele ausdriicklich festgelegt sind. Bewuss
sein bedeutet einen hohen Aufwand fés d>ehirn, somit stellt das Bewusstsein keinen-Da
erzustand dar. Ebenso verlangt Bewusstsein unsere Reaktion und erhéht die Fehlerwah
scheinlichkeit bei automatisierten Vorgangen (Delacour, 2004).

Delacour (2004) macht darauf aufmerksam, dass ein psyeBigghédnomen erst dane-b

wusst ist, wenn es sich durch Sprache mitteilen lasst.

Pacherie (2004) betont, dass in der aktuellen Debatte die Fachleute zwei Arten vornt-Bewuss
sein unterscheiden, das kognitive (reflexive) und das phanomenale Bewuddtagiie
(2004)betont, dass es Piagets Verdienst ist, dass er die Aufmerksamkeit auf die Entwicklung
di eser Ph2nomene beim Kind gelenkt had&. ANac
nomenalen Modus. Das reflexive Bewusstsein entwickeln sie erst allmahidém sie nach

und nach vom logischen und mathematischen Gehalt ihrer Handlungen und Denkoperationen
Not i z nHobdh20047S.32).

Das kognitive Bewusstsein betont den intentionalen Charakter des Bewusstseins und unterteilt
sich in mehrere Stufen. Dggimare Stufe beinhaltet die bewussten Reprasentationemuer U
gebung und des Korpers und betont das Bewussisemetwag z.B. von der Umgebung,

von Korperzustdnden und mentalen Befindlichkeiten. Die komplexere Stufe beinhaltet das
introspektive / reftxive 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 Uber Reprasentationen.

Dasdch- oder SelbsBewusstsei@benhaltet die Fahigkeit, sich selbst als Subjekt dee-ig

nen Gedanken wahrzunehmen, die eigene Existenz als Individuum zu begreifen und sich

selbst von anderen zu unterscheiden.
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Die Entwicklung des Selbsieginnt im Sauglingsalter und verlauft nach Rochat (2003) in funf
(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 tbergeht.

Alter Q? Ebene Inhalte
C
S Betrachtung seiner Selbst
454 META-KOGNITIVES-ICH-BEWUSSTSEIN t'? 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; Identitat 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 5 Betrachtung und Erkennung
Positionierung der eigenen Person in Relation zu
anderen Dingen in der Umwelt, Okologlsches Ich:
POSITIONIERUNG Wahrnehmung von sich selbst als ein von der
Skologisches Ich Umwelt differenziertes Wesen, das mit seinen
Handlungen Verdnderungen 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

Abbildurg 6: Entwicklung des Selb&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 didehrschichtigkeit und die starke Abhéngigkeit bzw. Interakt

on mit der Umwelt.

Das phanomenale Bewusstsein ist die Zusammenfassung aller geistigen Zustadndegund Erei
nisse, die erlebt werden und subjektiven Charakter haben. Es beinhaltet subjektiveliund qua
tative Aspekte der bewussten Erfahrung (z.B. wie ist es fur mich?), es ist dem Individuum
eigen und lasst sich sprachlich nicht ausdriicken. Es beinhaltet Emotionen und hebt unsere
verschiedenen sensorischen Erfahrungen auf eine héhere Bb@ne.abdecheeibt die ine-

ren Charakteristika von bewussten Prozessen, die allein dem Subjekt der Erfahruigg zugén
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 dgphdnomenale Bewusstsein noch beim Erwachsenen bisweilen das reflexive
Bewusstsein durcKurzschlieBen ausklammern, etwa weil es mit einem Zusammenhang &inschl
gige Erfahrungen gemacht hétloudé, 2004, S.36)

List (2012 betont die grundlegendénterscheidung beim Lernen in zwei Lernformen. Die
erste ist das beilaufige (implizite) Lernen, das keine padagedidaktische Beeinflussung
bendtigt und prozedurales Wissen herstellen kann (Wissen, wie man etwas macht). Hierbei
geht es nicht um Erkermisgewinn, sondern die Aufmerksamkeit richtet sich auf die $ituat

on, die eigene Gestimmtheit oder die wahrgenommene Stimmungslage anderer Personen
Das vorsatzliche (explizite) Lernen kann von aul3en angeregt, arrangiert und unterstitzt we
den und fuhrt zwleklarierbarem Wissen (Wissen dartber, dass und was gelernt wird). Dieses
Lernen wird weitgehend Uber Sprache vermitieks Wissen ist deklarierbar, das bedeutet

sprachlich mitteilbar und somit auch dem Bewusstsein zuganglich.

Die beiden Formen von keprozessen, die implizite und die explizite, begleiten uns in vielfacher
Vermischung das Leben lang, und es ist im Einzelnen auRerordentlich schwierig, wenm-icht u
mdglich, ein bestimmtes Lernergebnis, eine Handlung, genau auf alle an ihrem Zustandekomme
betdligten Prozesse zurlckzufuhrehist, 2012, S6)

Diese Unterscheidung von Formen des Lernem$ den entsprechenden Verankerungen in
unterschiedlichen Gedachtnistypdasst sich aut neuropsychologisch begrindévarko-
witsch, 1996) undist daher interdisziplinar zuverlassig abgesichert. In der psychologischen
Fachterminologie (Ellis 1994; Oert&097) spricht man bei der ersten Kateégmon impliz-

ten Lernprozessen.

List (2012) beschreibt den Ubergang vom impliziten Lernen zum expliziéemeh undoe-
ziehtsich dabeaufdie ModularitatstheoriéKapitel 1.5)von Kamiloff-Smith (1992)

In den ersten Lebensjahren lernen Kinder nur implizit, da die innersprachliche Regulation des
Denkens und Handelns noch nicht eingesetzt hat. Erst imndoitevierten Lebensjahr enga

zen sich die Lernprozesse undrdenexplizi.

Sie macht deutlich, dass wir uns eatt der Schwelle des expliziten Lernemsunsere Kid-

heit er i nrfepbwohksicmdoehgeradedin den ersten Lebensjahren so vieles und
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so Grundlegendes anbahitkeineswegs nur, aber doch prominent auf dem Sektor dar Spr
c h eList, 2012 S. 6).List (2012) bezieht sich auf dEéntwicklungsphasen von Karmileff
Smith (1992) und beschrejldass auf der impliziteEbene (El) das Kind auf Aul3enreize
reagiert u n di p\¥ooyamget in Gabgagebtrachimwverden. Alle Prozeduren laufen
unabhangig voneinandahb das bedeutet, eshgikeine Verbindungen zwischen den jeweils
auf spezifische Daten bezogenen Prozeduren. Auf der ersten expliziten EdBnedilen
Reprasentationen abstrakter und kognitiv flexibler, es entstehen Verbindungen innerhalb und
zwischen den einzelnedbomane. Die Reprasentationen sind allerdings noch nicht bewusst
und auch noch nicht zu versprachlichéne Veranderung, die auf demveiten expliziten
Ebene (E 2jeutlich wird, ist der bewusste Zugriff, jedoch ist weiterhin keine Verbalisierung
moglich. Sobald Kder metakognitiven Zugang zu ihrem Wissen haben undsdi&ésesen
versprachlichen (Metasprache) kdnnistdie héchste Ebene @ erreichtund explizierbares
Wissen kann hergestellt werdéenn Kinder alter werden, muss allerdings nicht jedenkKo
petenzdie implizite Ebene einschliel3en, viele Lerninhalte kdnnen, aufgrund des Zugriffes auf
Vorwissen, unmittelbar auf der Ebene 3 erlernt werden (z.B. das Erlernen einer Feemdspr
che). Wie der EntwicklungsverlauTheory of Mind (Kapitel 1.5) darstelltnehmenbereits
Kleinstkinder ihre Bezugspersonen als Personen mit Absichten und Gefuhlen wahe-und b
ginnen zu testen, welche Geflihle ihre eigenen Handlungen bei anderen ausldsen.
Nach ca. 2 Jahren endet diese Periode, in der Kinder sich die Anfange der Sprdahsie
vernehmen, nach ahnlichem Muster aneignen. Das Vokabular nimmt ste@@gsmnders
wichtig ist in dieser Aneignungsphase der kindlichen Handlungsorganisation (implizite Phase
nach KarmiloffSmith, 1992) der Einfluss der Bezugspersonen. Didlikime Aufmerksen-
keit richtet sich auf Inhalte und Erklarungen, die Erwachsene beim Handeln Baddan-
der beginnen, sich Begriindungen und Erklarungen anzueignen und fur sich prasent zu halten
(List, 2012). Kinder beginnen eine selbstregulierende Fomktlie innere Sprache, ausz
Uben, das bedeutatie sprachlichen Inhalte werden allmahlich dem Bewussizayefuhrt.
Diese Fahigkeit verandert das kindliche Denken liaidzur Folgedass sich auch die Ko
munikation verandert, indem sie auf ein symbdlescNiveau gefuhrvird. Dadurch kdnnen
die Kinder ihreTheory of MindFahigkeiten weiter entwickeln und entdecken, dass andere
Menschen anders denken und empfinden k°nnen
also um die Wahrnehmung differenter Perspekt und um die Bereitschaft, sich in die Pos
tion von anderen zu versetzen, die unterschiedlichen Zugang zum Verstandnis einer Situation
haben. Sprachliche Mittel sind hierzu nicht
24).
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Im Alter von ungefahr vier Jahren werd€mder zu kleinen (Alltags) Theoretiken und ve-
balisieren ihre Annahmeund FragenZu taduschen und zu schwindeln lerrseerst ab e

nem fortgeschrittenen Stand der geistigatwicklung und des Spracherwerbs. Fir diese B
reicherungen der Kognition und Handlungsfahigkeit benétigen Kinder Zeit und Anregungen.
Es liegt also nuan der Umweltentsprechende Mdglichkeiten bereitstallen, danit Kinder

lernen ihr Bewusstsein zuinglich zu machen untr Wissen entsprechend aul3ern

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

fur die Schulfahigkeit naher zu betrachten.

1.4.2 Erwerb von Basiskompetenzeriir die Schulfahigkeit

Spricht marvon wichtigen Entwicklungskompetenzen fallt schnell der Begriff Schllisselqu
lifikationen. Nach der Definition von Orth (1999, S.107) werdiesewie folgt beschrieben:

Schlusselqualifikationen sind

) erwerbbare all gemei na WkSeitselggnknte] diedbei der lBsungs t el | un g
von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsfahigkeit entsteht, die es erméglicht, sowohl individuellen als

auch gesellschaftlichen Agrderungen gerecht zu werden.

Anstatt von Schlisselkompetenzen zu sprechen, benenn&alkirenbedingungen fir IBi

dung in NRW (2010) fur Kinder von-D0 Jahre drei Basiskompetenzen, die Soziallemp
tenz, die Selbstkompetenz und die Saoid Methodenkompetenz

Unter Sozialkompetenwird die Fahigkeit verstanden, Bedurfnisse, Wiinsche, Interessen und
Erwartungen anderer zu erkennen und das eigene Verhalten entsprechend anzupassen. Daru
ter fallen z.B. Kompetenzen wie Kommunikationsfahigk€éapperationsfahigkeit, Konflik
fahigkeit, Entwicklung von Empathiend dieUbernahme von Verantwortung.
Selbstkompeterizschreibt die Fahigkeit, die eigene Identitdt zu entwickeln, zu erproben und
zu bewahren. Mit zunehmendem Alter lernen die Kinder éigenen Fahigkeiten und $ta

ken zu kennen und diese entsprechend einzusetzen und damit umzugehen. Im Einaelnen ha
delt es sich z.B. um die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes, den Umgang kit Erfo
gen und Misserfolgen sowie um die Weiterentwickluog Kreativitat und Phantasie.

Sach und Methodenkompetenzermdglichen dem Kind sachbezogen zu urteikamtspe-

chend zu handeln und das Wissen entsprechend auf unterschiedliche Situationenau Ubertr
gen. Es handelt siattabeium Kompetenzen wie z.B. Wdsn erwerben, anwenden und §an

ferierensowielLernen, wie man lernind Neugierde weiterentwickeln
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Alle drei Kompetenzfelder sind nicht einzeln zu sehen, sondern miissen jeweils mit entspreche
den Rahmenbedinmgen fur ihre Aneignung und Verwirklichung in Bezug gesetzt werden. Das
bedeutet, die Kompetenzbeschreibungen sind nicht als individualisierende Zuschreibung von
Lernzielen, sondern als Darstellung von mdéglichen Bildungsdimensionen gedacht, die sich in e
nem Zusammenspiel von selbstdndigem Aneignen, Unterstitzung und Begleitung und sozialem
Lernen entfalten(SchulministeriunNRW, 2010, S. 28)

Einigkeit herrscht darliber, dass die Schlisseér Basiskompetenzen die Voraussetzung fur

den Erwerb vorbereichs und fachspezifischm Wissenbilden. Mit bereichsspezifischem
Wissernist das Ausmalf3 und die Qualitat inhaltsspezifischen Vorwiggameint Entwicklung

lasst sich also als ein bereichsspezifischer Wissenserwerb auffassen, falls Spezialisierungen
eintreten.Hasselhorn (1996) beschreibt Reprasentationen des Vorwissens als semantische
Netzwerke Aufbauendauf dem vorhandenen Grundwissen kann sich eine bereichsspezifische
Entwicklung nach zwei mdglichen Annahmen vollziehen. Breeicherungsannahmgeht

davon aus, dass Kinder Uber ein angeborenes oder frih erworbenes physikalischgs und ps
chologisches Ausgangswissen verfligen, das im Lauf der Entwicklung lediglich weitd¥ ausdi
ferenziert wird. Qualitative Veranderungen des Wissens werden dabei nigmoamgen.

Die Umstrukturierungsannahme beinhaltet die Veranderungrdegretationsrahmens. Da

das Wissenssystem ein koharentes System von Uberzeugungen bildet, das resistent gegeniiber
punktuellen Veranderungen ist, geniigt es nichteinzelne Punkte zu korrigieren.

Als bereichstubergreifende Kompetenb&schreiben Hasselhorn und Gold (2009, S. 135)

(é) al | e pr-iumdzaérmittedren individleken Brkenntpiddandlungs und Leks-
tungskompetenzen, die in sehr untersdigedn Situationen und Inhaltebereichen beim Erwerb
von Spezialkenntnissen, bei der Verarbeitung relevanter Information sowie bei der Losureg schwi

riger Aufgaben und neuer Probleme @ewinn genutzt werden kénnen.

Treten in der Entwicklung kein8pezialisierungen auf, erscheint Entwicklung als gleichfd
mig Uber verschiedenste Funktionsbereiche hinwegeh in der kognitiven Entwicklungy
psychologie wird bei der Klassifikation in bereichsibergreifende und bereichsspezifische
Grundfunktionen untechieden Metakognitive Fahigkeiten, wie z.B. Problemlésen, gelten
als bereichsubergreifend, dideory of MindGrundfunktionen gelten als prototypischei-Be
spiele fur bereichsspezifische kognitive Fahigkeiten (Rakoczy & Haun, 2012). Rakoczy und
Haun (2012)erdeutlichen, dass es eine komplexe und viel debattierte Frage mit recht unte
schiedlichen Positionen ist, die sich je nach Theorierichtung unterscheiden, wie sichsbereich
ubergreifende und bereichsspezifische kognitive Fahigkeiten zueinander verhalten.
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Storfaktoren bei der Aneignung von Wissen und Kompetenzen

Sehr viele Kinder mit Entwicklungsverzogerungen und Lernproblemen weisen Defizite im

Wissen und Wissenserwerb auf.

Gedachtnisleistungen gehdram den Basisfunktionen die benétigt werden, um kognitive Aeford

rungen bewadltigen zu kénnen. Die Beeintrachtigung von Menki Lernprozessen kann sich-d

her auf alle Lernbereiche negativ auswirken und vielféltige Ressourcen eines Kindes antihrer En

faltung hindern. Das betroffene Kind hat nicht nur Lernschwierigkeiten in der Schule, sondern es

lernt auch nicht ausreichend aus Erfahrungen und hat keine Méglichkeit, einen Abgleich mit schon

bekannten Informationen vorzunehmen. Dies wiederum bildet die Bdafstiven Lernens, also

der Fahigkeit der Ubertragung und Anpassung bisherigen Wissens auf neue dhnliche Kontexte

(Lepach & Petermann, 2007, S. 756)

Abbildung 7macht deutlich, welche Stérungen auf die Handlungsplanungdumchfiihrung

einwirken konnerund warum der Ab a u f

von

L e r n hbdockigrbader gestart h 2

ist. Bereits bei der Reizaufnahme kann es zu dseteerSchwierigkeiten kommen,Bz.bei
einer Auditiven Wahrnehmungsind VerarbeitungsstorungCD 10, F. 80.2) Das Kind le-

kommt dieauditiven Reize nicht oder nur unvollstandig mwas zur Folge hat, dageine

weitere Verarbeitunder Reizeerfolgenkann Ahnlich verhélt es sich mit Sprachverstarsdni

schwierigkeiten. Das Kind hat zwar gehdafassgesprochen wurde, hat aber den Inhalt nicht

verstanden. Die Informationsverarbeitung ssmit direkt zu Beginn gestort oder unterbr

chen.Natirlich kénnen auch organischAeffalligkeiten (z.B. eine Sehschwachdie Informa-

tionsverarbeitung beeintrachtigewenn Reize nicht ésprechend dargeboten werden.nkKo

zentratios- und Aufmerksamkeitsprobleme kénnen auch bereits im sensorischen Gedéachtnis

dafuir sorgen, dass der Handlungsablauf unterbrochen wird oder erst gar nicht beginnt.

| Sprachverstindnisstsrung

|"' ale it

Merkiahigkeitsstorungen

Schwierigkeiten mit der
Handlungsplanung

| Wahrmehmungssiorungen |
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Abbildung7: Storfaktoren im Handlungsabla(Ramachei~aasen 2011)

Gemeinsam haben diese

aSt°rungeno, dass Ki
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Kinder mit Entwicklungs und/oder Lernauffalligkeiten missen immer wieder gufbe-
grenztes Arbeitsgedachtnis zuriickgreifen, das aktive Aufmerksamkeit fordert. Das hat zur
Folge, dass ds®e Kinder zusatzlichAufmerksamkeitsprobleme aufweisen (kbnnen). lex B
sonderen zeigen sich Speichand Abrufstérungen, die das Lernerschweren, da sieos

wohl auf das Arbeitsgedachtnis Einfluss nehmen, aber auch die Speicherung und den Abruf
zwischen dem AZG und dem LZG behindebie folgendeAuflistung von Speicherund
Abrufstorungennach Lepach und Petermann (20@&ydeutlicht dieProblematik bei den

Schwellentibergangen im Botteap-Prozess und Tedown-Prozess.

Tabellel: Speicherund Abrufstérungen

Speicherstérungen Abrufstérungen

1 Informationen werden nur unvollstandig, fals| |

oder in geringer Menge behalten.
1 Das Kind fragthaufiger nach. i
1 Aufforderungen zu Handlungen werden oft-

Informationen werden zunéchst aufgenomm
kénnen aber nicht gezielt erinnert werden.
Alltagsanforderungen  werden  weitestgehg
unauffalligbewaltigt.

vollstandig oder unter Nachfragen ausgefuhrt.
Beim Lernen sind viele Wiederholungen notwyg
dig, die trotzdem meist nicht zum Erfolg fihren

In der Zukunft liegende Ereignisse oder Term
werden nicht erinnert (prospektives Gedachtnig
Zuvor gelernte Informationen werden nuage

oder gar nVeshgedbe Klassenae
beiten).

Es entsteht der Eindruck vaaBlockaderd ( A E
liegt mir auf der Zunge, aber ich komm nig
drauf! ).

1 Hinweisreize erleichtern das Erinnern.

I Es entsteht der Eindruck, dass bereits beka
Informationen wieder als neu erlebt werden.

1 Trotz normaler sprachlicher Fahigkeiten werg 1
kaum Erlebnisberichte gemacht.

Bereits 1885 hat Ebbinghaus experimentell nachgewiesen, dass im Laufe der Zeit ie Beha
tensleistung stark abféllt (Zimbardo & Gerrig, 2008%ufig gelangt deLernstoff erst gar

nicht ins Langzeitged&chtnis 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, ¢sheidsine Automatisierundn der
Literatur findet man zwei wesentliche Theorieansétze. Die Theorie des Spurenverfalls besagt,
dass die Gedachtnisspur mit der Aatblasst und verschwindetvenn es keinen Versuch

gab, die Spur zu festigen, z.B. durdhiederholung. Die Interferenztheorie geht davon aus,
dass neue Informationen und Eindriicke alte tberlagern und somit den Zugriff aufrdiese e
schweren (Schermer, 2006ohracher (1988) unterscheidet verschiedene Formen een G
dachtnishemmungen, die retrogkt 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 Le

nen folgender Inhalte. BiAhnlichkeitshemmung (Ranschburgsétammung)ritt auf,
43



1 Theoretischer Hintergrund

wenn sich zwei Lerninhalte stark ahneln. Wenn sich Gedachtnisinhalte, die bereitsemit and
ren assoziiert sind, nur schwer mit neuen Inhalten verbiladsen, spricht der Autor von der
assoziativa Hemmung (reproduktive Hemmung). Die Erinnerungshemmung (ekphorische
Hemmung) entsteht durdtas Lernen neuer Inhalte kurz vor einer Wissensprufung and b
hindet somit den Abruf des alten Stoffes. Gafektive Hemmung kann auftreten, wenmi-

schen Einpragung und Wiedergabe eines Lernsaffiéktive Erregungen auftreten. Ergénzen
l&sst sich nocldas Vergessen aufgrund mangelnder Wiedermpldenn 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 wirdrgessen ist jedoch auch ein Schutz vor zu

viel Wissen von irrelevanten Informationen.

LANGZEITGEDACHTNIS
BEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER ]

KURZZEITGEDACHTNIS

SENSORISCHES
GEDACHTMIS /
REGISTER

ARBEITSGEDACHTNIS

NBEWUSSTER INFORMATIONSSPEICHER J

<’_Lernreaktion }

Vergessen

Abbildung8: Vergessen im Lernprozess

Deutlich wird, dass Vergessen an zwei Stellen des Informationsverarbeitungsverlatdfes stat
finden kann, im sensorischen Gedachumsl im Arbeitsgedachtnis. Auch die Lernreaktion

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

Um Storungen in der Informationsverarbeitung aufdecken und die Denkprozesse effektiv
fordernzu kbénnenist es sinnvollmittels metakogitiver Lernstrategienden Kindern dazu

zu verhelfenjhrem eigenen Denken auf die Spur zu kommen. Einleitend dazu wird ire-nach

ten Abschnitt eine Bestandsaufnahme der Theory of Mind Forschung vorgenommen. Theory
of Mind bezeichnet die Fahigkeitater Perpektiveniberrahme Bewusstseinsvorgéange bei
anderen Personen anzunehmen und sich selbst Uber diese Vorgadnge im Klaren zu sein. Dies
wird haufig als Grundlage gesehekbstraktionen und Annahmen Uber das eigene Denken

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

Beschaftigt man sich mit dem Thema Metakognition, st63t man unweigerlich auf den En
wicklungsbereichTheory of Mind Anfangs, weitgehend unabhangig zu &erschungsric-

tungder Metakognitionentwickelte sich das Feld deheory of MindForschung.

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

Infolgedessen richten sich Untersuchungen zu metakognitiven Prozessen im Schwerpurgkt auf Fr
gen der Problemlésurign Erwachsenenalter, wohingegen sich die Thediylind Forschung mit
dem frahkindlichen Wissen tber grundlegende mentale Zustande (u.a. Winsche, Glauben, Wissen

Gedanken und Intentionen) befasst.

Festhalten lasst sich, dass sicidbd-orschungsbereiche damit beschéftigen, was Kinder tber
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 dezialen Kognition verbundenen Fahigkeiten

und Leistungen des Menschen summarisch unter dem B&bgatiry of Mindzusammengr

fasst werden.

Theory of Mind bezeichnet die Fahigkeit, anderen Personen und sich selbst mentale Zustadnde wie
Wiinsche, Absichtender Uberzeugungen zuzuschreiben. Der Erwerb diese Fahigkeit ermoglicht
es, sich in die Perspektive anderer Menschen hineinzuversetzen und deren Verhalten zu erklaren
und vorherzusagen. Auf diese Weise gelingt es nicht nur, den Alltagshandlungen andererPe

einen Sinn zu geben, sondern auch ihr Denken mit Tricks, Geheimnissen und Tauschurgen zu m
nipulieren. (Lockl, Schwar& Schneider, 2004. S. 207)

Nachdem traditionelle Annahmen tber bereichsiibergreifende, globale Veranderungen im
kindlichen Denkemicht mehr haltbar waren, stehen in den letzten Jahren fundamergale ko
nitive Veranderungn derkindlichen Entwicklung im Vordergrund. Zurzeit gibt es dodomi-
nierendeTheorigichtungen die von spezialisierten undbméanaspezifischen Wissenssgst

men zurEntwicklung defTheory of Mindausgehen.

Theorieansatze
Es stellt sich nun die Frage, welche Mechanismenrdeory of Mindvoranschreiten lassen
und der Entwicklung dienen. Es lassen sich drei zentrale Forschungstraditionen untersche

den, die verschiedene theoretische Erklarungsmuster zur Entwicklung einer Theory
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of Mind annehmen, die Modularitatstheorien, ThedieorieAnsatze undlie Simulatiors-
theorien. Sodian (2007) beschreibt auckmeinen vierten Ansatz, die Informationsverarbe
tungstheorien, di&heory of Mindhauptsachlich mit Gedachtnisprozessene z.B. Exeku-
tivprozessenbeschreiben. Diese Theorie damarenibergreifend und versucht di€heory

of Mind als ein Teilphdanomeaines allgemeinen Entwicklungsfortschesttder Informatios-
verarbeitung zu erklaren (Sodian & Ziegenhain, 2012).

Die Vertreter deunterschiedlichei?erspektiven zeigen Einigkeit dariiber, dass Kifidheo-

ry of Mind-Kompetenzenm Vorschulalter entwickelmnd somitauchdie Fahigkeiterwe-
ben,eigene und fremde mentale Vorgange zu verstehen.

Hinsichtlich der Fragestellungen wie sitheory of Mindentwickelt gibt es unterschiedliche
Sichtweisen. Nach devlodularitatstheorieentstehermheory of MindFahigkeiten als Folge
genetisch programmierter Module. Vertreter @aeorie Theorie postulieren ein theorieat

ges Wissen Uber mentale Vorgange und deren Auswirkungen auf das Verhalten. Kinder en
wickeln solche Theorien, indem sie vorhandenes Wissaentasiodifizieren und reorgangsi

ren (Astington, 2000; Gopnik & Meltzhoff, 1997; Perner 1991, Bartsch & Wellman, 1995).
Simulationstheoretikepostulieren, dass sich die Simulationsfahigkeit im Verlauf ddr En
wicklung durch Lernprozesse verbessert. Die Tieeichtung derExekutiven Funktionen
Theoriefuhrt die Zunahme amheory of MindKompetenzen auf sich verbessernde exekutive
Funktionsfahigkeiten zurick.

Im folgenden Verlaufverdendiese Theorien zur Forschungsrichtufigneory of Mindkurz

dargestellt

Modularitatstheorie

Die Modularitatstheorie geht von angeborenen, gestefisogrammierten Modulen ause-

ren Vertreter postulieren, dass es spezialisierte Systeme zur Informationsverarbeitung gibt, die
dazu dienen, spezifische Arten von Informationeneqpudsentieren und zu verarbeiten.

Nach dieser Theorie hat Erfahrung nur einen begrenzten Einfluss auf die Modulentwicklung.
Unter einem Modul verstehBischofKohler (2000) einen neuronalen Mechanismus, auf dem
die Kompetenzen in einem bestimmten Berdiahkieren.

Fodor (1992) postuliert angeborene Module, die im Verlauf der Entwicklung keine qualitative
Veranderung erfahren. Die mit steigendem Entwicklungsalter auftretenden Losungshdaufigke
ten vonTheory of MindAufgaben erklart Fodor durch die Zunahmeifiormativ verarbe

tenden Ressourcen. Defizite fuhrt er auf fehlende Reifung zurtick.
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Er beschreibt, dass sowohl Kindalis auch Erwachsene tber zwei Heuristiken verfigen, um
Verhalten zu bestimmen. Laut Heuriseknswerden Menschen so handeln, dass ihreaWu
sche erfullt werden. Das bezieht sich auf eine Verhaltensvorhersage aufgrund von Winschen
des Akteurs. Naclder zweaten Heuristik werden Menschen so handeln, dass ihre Wiinsche
erfullt werden, wenn ihre Uberzeugungen zutreffend sind. Hierbei berticksichtigt did-Verha
tensvorhersage auch die Uberzeugung des Akteurs.

Ein weiterer Vertreter dieser Theorie ist Leslie (198394). Er postuliert drei sich naghe
nander entwickelnde Module. Mit8 Monaten entwickelt sich Modul Theory of Body et
chanism (ToBy)Kinder gewinnen zunehmendformationen tbeObjekte und deremecha-
nische Eigenschaften. Mit® Monaten entwickelsich das 2. ModulTheory of Mindnectla-

nism (ToMM1) DasWissen uber zielgerichtetes Handeln wird geneurddie ersta Diff e-
renzierungn zwischen Mittel und Ziel &annenvorgenommen werden. Das dritte Modtre-

ory of Mindmechanism (ToMM2Z}t dafiir zugindig, dass Kinder ab ca. 18 Monaten ¢han
lungen unter hypothetischen Bedingungen verstehen. Gleichzeitig werden erste mentale B
griffe verwendet (Bartsch & Wellman, 1995).

Metareprasentationales Verstandnis falscher Uberzeugungen ist bereits ab Gélbnderr
somit kdnnen Modularitatsvertreter wie Fodor und Leslie einer nativistischen Pasiten
ordnet werden (Tomasello, 2006, Bisctikaihler, 2011).

Karmiloff-Smith (1992) eine weitere Vertreterin der Modularitatstheori@ositioniert sich
zwischen Nativismus und Konstruktivism&e geht auch davon aus, dass Wissen inuMod

len angelegt ist und bereits Sauglinge tber angeborenes Wissen verfligen. Sie vertrit die Th
orie, dasssich kognitive Entwicklungdomarenspezifisch vtizieht, und zwar hauptsachlich
durch reprasentationale Neubeschreibung.

Informationen, die bereits implizit vorhanden simetrdenexplizit anderen Modulen zuggn

lich gemacht. Hierbei handelt es sich um einen konstruktiven Prdxesgr Prozess verlauf

in wiederkehrenden Phasen (Explizierungsphasen), die unterschiedlichen Repréasentationsst
fen entsprechen.

Sie unterscheidet dabei zwischen Domane und Modul. Représentationen eines spezifischen
Wissensbereiches, z.B. Sprache, beschreibt sidaifsane die wiederum aus mehreren
Mikrodomé&ne besteht. Ein Modul ist ein Informationsverarbeitungssystem, das dumeh U
weltreize aktiviert und erweitert wird. Ein Modul ist somit die Art, wie damarspezifische
Informationen verarbeiten.

Karmiloff-Smith (1992)unterscheidet einzelne Stufeler Reprasentationen, dieman und

mikrodomarspezifisch sind und folgend kurz erlautert werden.
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I (fir implizit): Informationen sind unbewusst und anderen Teilen des kognitiven Systems
unzugéanglich. Verkntpfungen innerhalb und zwischeméanea sind nicht moglich.

E1l (explizit): Informationen sind nun anderen kognitiven Systemen zugéanglich aber noch
nicht verbalisierr. Kinder haben Wissen erworben, kdnnen aber noch nicht darlkeer spr
chen.

E2 (explizit):Wissen ist bewusstseinsfahignn aber noch nicht versprachlicht werden.

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

Wissen wid nach Karmiloff-Smith angeborerkanndurch Interaktion mit der Umwelt ausg

baut und durch reprasentationale Neubeschreibung erworben werden.

Theorie Theorie

TheorieTheorien sehen die kognitive Entwicklung des Kindes als Wandel der intuitiveen Th
orien. Theoriebsierte Ansatze betonen, dass unser Wissen von Anfangdamigrspezif-

sche Theorien eingebettet ist, die angeboren oder zumindest im ersten Lebensjahr erworben
werden. Die kindliche Theorie ist nicht von Anfang an voll entwickald Kinder tiberna-
menErklarungsmodelle aus ihrer Umwelt. Diese bereichsspezifische Theorie bezieht sich auf
physikalische, biologische oder alltagspsychologische Zusammeni@aodan & Ziege-

hain, 2012)Auf friheren Entwicklungsebenen konzentrieren sich die kindlichen Ereauf

das menschliche Verhalten. Sobald das Kind versteht, dass in erster Linie Repréasentationen
von der Welt unser Handeln bestimmen, tritt B&mkenin den Vordergrund. Der entséhe

dende Entwicklungsmechanismus ist somit das zunehmende Repréaserdegténswis.

Auch innerhalb einer Theorierichtung zeigen sich unterschiedliche Annahmen. Einige Vertr

ter beschreiben die Entwicklung als qualitativen Wandel, das bedeutet, dass die kindlichen
Konzepte nicht nur erweitert, sondern komplettinderiverden.

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

Stufel: desirgosychology Kinder mi ca. 2 Jahren sprechen Uber Winsche, haben aber noch
kein reprasentationales Verstandnis von Winschen, Emotionen, Wahrnehmungen. Das Kind
versteht, dass ein Wunsch handlungsleitend ist, es versteht jedoch noch nicht, dass es sich um
eine mentale Repragation handelt.

Stufe 2: desirdeliefpsychology Kinder mit ca. 3 Jahren beginnen tber Uberzeugungen zu
sprechen. Sie scheinen zu verstehen, dass dies mentale Reprasentationen sind, die wahr oder

falsch sein kbnnen und personenabhangig sind
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Stufe 3:belietdesirepsychologyAb dem Alter von 4 Jahren sprechen Kinder Uber Wiinsche

und Uberzeugungen. Sie begreifen, dass Uberzeugungen und Wiinsche handlungsleitend sind.
Bartsch und Wellman (1995) leiten daraals, dass dreijdhrige Kinder sonkitiseBelief-
Aufgaben(vgl. Kapitel 1.5)noch nicht (richtig) 16sen, da sie noch im Stadidesirebelief
psychologysind. Sie verfligen zwar schon Uber reprasentationale Konzepte, bei der Verha
tensvorhersage dominiert abech daslesire

Perner {99]) geht davon aus, dass Kinder ihre naive Theorie ohne Einfluss von auf3en nicht
weiter umstrukturieren wirden. Er zeigt, dass die Entwicklung der kindlichen Theorie des
Denkens ihren Ursprung in der Veranderung desr&entabnsverstandnisses hat ugdht

von drei Entwicklungsstadieaus die hierarchisch sequentiell organisiert sind.

Priméare Reprasentationgid. Lebensjahr)

Mentale Zustande der Kinder sind von der direkten Wahrnehmung der Gegenwart abhangig,
etwas anderdsann nicht reprasentiert werden.

Sekundare Représentation@nit ca. 18 Monaten)

Das Kind kann sich mental von der direkten Realitat I6sen und sich hypothetischereder ve
gangene Situationen vorstelletaraus 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 konstrugrenaAls-ob-Situationerd Perner betont, dass das Kind zwar Reprasentati

nen bildet, di ese aber noch nicht al se-sol ch:
rent situations, real and imagined, but have no conception of something represenéng thes
situationsoS.d1H.erner, 1991,

Metareprasentationen (ab ca. 4 Jahre)

Kinder werden zu Reprasentationstheoretikern, sie beginnen neue Metareprasentationen zu
verstehen, d.h. sie begreifen Reprasentationen auch als dedcher (1991%tellt die Wich-

tigkeit der Unterscheidung zwischen Représentat (mentales Abbildungsergebnis) uind Repr
sentandum (Objekt oder Situation, auf die der Gedanke bezogen ist, also das, was abgebildet
wird) heraus Entscheidend ist das Wissen, dass ein mentaler Imicalt ein direktes Ablbi
dungsbild der Realitat ist, sondern durch Wahrnehmung und Uberlegung vermitteEnstrd.

die Entwicklung der Metareprasentationen ermoglicht es den Kindierklassischeiheory

of Mind-Aufgaben zu Iésen. Perner (1991) betorisdsich das Reprasentationsverstandnis
besonders im Vorschulalter verandert. Als Ursachen fur diese Veranderung sieht ar-die sta

dige Auseinandersetzung mit anderen Menschen.
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Flavell (2000) b#irwortet die Annahme der TheoriEheoretiker, die als pragende Rolle in
der Entwicklung deiTheory of Minddie Erfahrung der Kinder sehetfie diesen zu Reviso-

nen und Erweiterungen der bisherigen Annahmen verhelfen.

Simulationstheorie

Ausgehend von einer angebaen genetischen Ausstattunghmen dieSimulationstheoret

ker an, dass das Kind die Perspektive einer anderen Person einnimmt und simuliert. Dadurch
kann es Vorhersagen uber Geflihle, Gedanken und Handlungen anderer Personen machen. Es
werden zwei Richtugen unterschieden, der introperspektive und der 4mttdperspektive
Ansatz. Beide Ansétze legen zugrunde, dass wir uns in die Siteatesanderen Menschen
hineindenken.

Der introperspektive Ansatmon Goldman (1993) und Harris (1992) geht davon aus, dass wir
einen unmittelbaren Zugang zu unserem eigenen geistigen Geschehen haben. Um fas Verha
ten eines anderen Menschen zu verstehen, versetzt sich der andere in eateMdédsis und
Ubertragt diese auf die andere Persa@oldman(1993) geht davon aus, dass das Verstandnis
mentaler Begriffe Voraussetzung ist, um eine Simulation durchzuftihren. Harr®) {189

diert fur die Annahmeler Rollenibernahme (rolaking), das bedeutet, dass sich das Selbst

in tatiger Interaktion mit anderen ausbildét.sieht Sprache als ein zentrales Medibasmn-

ders Konversationen nehmen im Entwicklungsprozess eine zentrale Rolle ein

Der nicht-introperspektive Ansatn Gordon (1996) geht davon aus, dassSileulatonsin-

halte nicht als mentale Zustande wahrgenommen werden, sondern dass wir die Situation mit
den Augen des anderen betrachten. Das bedeutet, dassmmidnterschied zu der anderen

Richtung nicht erst Uber die eigene Simulation auf die andere Perstal®ah muss. Hier

stellt sich die Frage, wie ein Kind die Simulationsfahigkeit erwirbt.

Die Vertreter dieser Theorgehenvon einer genetischen Ausstattung aus, die mit folgenden

Ter mi ni bel egt ist: A(é) t hmunmactdallytthe abilitg i ma g
to entertain suppositions; or the-labneloi t(yCat o
ruthers & Smith, 1996, S.4).

Grundlegendir beide Ansatzest die Perspektivenibernahme. Kinder kdnnen Vorstellungen
anderer etsnachvollziehen, wenn sie deren mentalen Zustand stellvertretend erleben und
dadurch simulieren kbnneAuch Tomasello (2006) ist ein Vertreter dieser Richtung. Er geht

davon aus, dass Menschen sich mit and&enschen vergleichen und derear$pektive

ennehmen.
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Er beschreibtlasKind als intentionale Akteur der eigenen Handlungen. Mit ca. 9 Monate
erkennt es, dass sein Verhalten Uber Ziele gesteugltuwd unterstellt anderen Menschen

auch diese Verhaltenssteuerung. Schlief@ieht sich da¥ind mit zunehmen Alteals Ak-

teur, der Handlungen Uber mentale Reprasentationen steuern kann und diese Fahigkeit auch
anderen zuschreibt. Tomase(RD06, S. 12hennt dagintersubjektiv geteilte Wirklichkeit

Exekutive Funktionen Theorid Informationsverarbeitungstheorien

Als ein Vertreter dieser Richtung geRiussell(1991, 1996davon aus, dass die Zunahme an
Theory of MindFahigkeiten mit dem Alter von viglahren das Ergebnis von sich verbasser

den exekutiven Funktionsfahigkeiten ist. Er postuliert, dass exekutive Funktionen dis-Vorau
setzung dafir sind, die eigene Person als Agent zu erleben und dass dieses Selbstbewusstsein
wiederum Voraussetzung fur deerstehen mentaler Konzepte bei sich selbst und anderen ist.
Somit fuhrt die Entwicklung der exekutiven Funktionen zur Entwicklung elieory of

Mind. Diese Funktionen sind im Alltag von BedeuturmB. bei Planungsund Entschie
dungsaufgaben, bei Fehtentrolle, bei neuen Handlungstendenzen, bei schwierigen-Han
lungen und beim Uberwinden einer prapotenten Handlungstendenz.

Nach Mooreet al. (1995Wweisen Kinder unter vier Jahren noch keine ausreichenden exekut
ven Funktionen auf, urkralseBelief-Aufgalken zu 16sen, da diese hohe exekutive Anérd
rungenstellen

Perney Stummerund Lang (1999) vertreten eine andere theoretische Position Ubeuden Z
sammenhang exekutiver Funktionen drtteory of Mind Sie gehen von einermgekehrten
Richtung der Beeinflussig aus. Die Entwicklung einérheory of Mindist somit die et
scheidende Voraussetzung fur die Entwicklung von exekutiven Funkti@erbegriinden

dies damit, dass die Hemmung von konkurrierenden Handlungsschemata metaremasentati
nale Kontrolle vorausdet. Somit ist dieses eine Aussage Uber die Entwicklung der exekut
ven Funktionen.

Alm Altersbereich zwischen etwa 3 wundck 5 Jah
lungsfortschritte in Aspekten der Handlungskontrolle, die auf exekutive Funktionelkzuiic
fuhren sind. Diese stehen in Zusammenhang mit der Entwicklung Eneary of Mindi
(Sodian, 2012, S.38).

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

Cortex und der Verbesserung exekutiver Kontrolle in der kiheh Entwicklung.
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Es lasst sich zusammenfassen, dass Vertretdvideularitatstheorien von angeborenen; d
manspezifischen Verarbeitungssystenei menschlicher Kognition agehen die spezit

sche Arten von Informationen représentieren und verarbeiten. Die Kritik besteht darin, dass es
keinen Raum fudifferentielle Entwicklung gibt, da Entwicklung, die durch Erfahrung in
Gang gesetzt wird, biologischen Prinzipien folgt.

TheorieTheoretiker netmen an, dass kindliches Wissen schon friih theorieahnlich organisiert
ist und dass diese kindlichen Theorien sich wesentlichdeonTheorierErwachsener unte
scheiden. Erfahrungemerden im Gegensatz zur Modularitatstheorie nicht lediglich ats Au
l6ser fur domanspezifische Verarbeitungsprozegssehen, sondern dienen der Weiteren
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 Perspektivenibe
nahme oder Simulation dessen, was sie selbst in dieser Situation denkesn dialillen der
beabsichtigen wirden.

Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen mehrheitlich keinen moderierenden Einfluss zwischen
einerTheory of Mindund exekutiven Funktionen. Dennoch sind korrelative Zusammenhange
zwischen diesen Parametern belegbar,atiier auf altersbedingte Entwicklungszusamime
hange zuruckgefuhrt werd¢benker, 2012).

Sodian und Ziegenhain (2012) machen deutlich, dlssirei bereichsspezifischefiheorien

ihre Berechtigung in der heutigen Forschung haben, so kann mit der Modularitatstheorie die
aktuelle Autismusforschung belegt werden, da diese von €liary of MindDefizit aus-

geht. Hingegen kann diese Theorie nicht die Veranderungen im RahereBRrdwicklung
erklaren. Die beiden Theoriestrange Thecii@eorie und Simulationstheorie erklaren den
Entwicklungsverlauf des Verstehens eigener und fremder mentaler Zustande unterschiedlich.
Die TheorieTheoretiker sehen den Verlauf des Verstehens eigemefremder mentaleruz

stéande als glchzeitigen Erwerb, da beide durch die begriffliche ErschlielBungd>denéne
gesteuert werden. Die Simulationstheorie geht davon aus,alesswenn die Kinder Ple

leme haben, die mentalen Zustdnde anderer Persorekennen, Zugang zu eigenen naent

len Zustdnden habemehrheitlich wird heutzutage eine Zwischenposition eingenommen
(Denker, 2012)So bezeichnet Bischafthler (2000) die Theoridheorie und die Simulat
onstheorie alglie wichtigsten TheoriestrangeDie Forschung geht heutzutage in die Richtung,
dass die Mischung der konkurrierenden Annahmen die LOsung ist. In verschiedenea- Situati

nengreifen Personen auf unterschiedliche Konzepte zuriick, sie simulieren etwas, gebrauchen
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Konzepte oder leiten die Lésung metakognitiv, unter Einsatz des metareprasentationalen Ve
standnisses, hésodian & Thoermer, 2006).

Im Gegensatz zur Theory of Miffebrschung gibt es bisher jedoch wenig emspheErgeb-
nisse dariber, wie sich metakognitive FahigkeitefrirnenKindesalter entwickelnm Fd-
genderwird erlautert, welche Erkenntnissad Theorieannahmen es in dieséonschung-
gebiet bereits gibt

1.6 Metakognition -eine Bestandaufnahme-

Hassel horn (2001, S. 466) definiert Metakogn
die eigenen kognitiven Funktionen (z.B. Lernen, Gedachtnis, Verstehen, Denken) zd tun h
ben. 06 Der Begriff Metakogniti on deriemAutorenn der
unterschiedlich beschrieben und es werden immer wieder neue und andere Begrifflichkeiten
verwendet. Einigeit besteht allerdingdariber, dass sich Metakognition aafgnitive Pp-

zesse beziehMetakognition ist die Kognition tber KognitiolDénken Uber Denkerynd

beschreibt die Auseinandersetzung mit kognitiven Fahigkeiten und Prozé&gsenlirig
Samuelsso@& Carlsson2003).

ADer Begriff der Metakognition spricht das Nachdenken (iber das eigene Denken as und b

tont die Bewusstheit vohernprozessen, die notwendig ist, damit Lernen stattfinden.fkann

(Briindel & Hurrelmann2003, online)

Wegweisendbesonders den Bereichen Problemlésen und Gedachgetien die Arbeiten
von Flavell (1976, 1979) und Brown (1978&Javell (1979) unterteilin seinem ModelMe-
takognition invier Komponeten, in Metakognitives Wissemetakognitive Empfindungen
Kognitive Ziele und Kognitive Strategiendie in enger Wechselbeziehung stel{@ébbildung

9).

Den BereichMetakognitivesVissenbeschreibt enls jenen Teil gespeicherten Wissens, der
den Realitatsbereicdenkerdbetrifft.
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Metakognitive
Empfindungen

| X

Metakognitives Wissen P Kognitive Ziele

>
. |

Y

Kognitive Strategien

I |

Aufgaben Personen Strategie

Abbildung9: Flavells Metakognition$/odell zit. nach: Gama, 2004)

Hierbei werden folgende dr¥fariablen unterschiedeiVissen Uber Aufgabenvariabléein-
haltetdas Wissen um die spezifischen Anforderungen, die bei einer bestimmten Aufgabe zu
erfullen sind. Zudensind die Folgen der jeweiligen Defizite und Starken fur deren Bearbe
tungbekannt

DasWissen uber Personenvariablen beinhaltet alles, was man Uber sich selbst, Gber andere
Personen sowie allgemein Uber Denkvorgdnge weif3. Man unterscheidet intraindividuelles
Wissen (Denkvorgange einer Person), interindividuelles Wissen (Vergleich zwisersn P
nen) und universelles Wissen (allgemeine Aspekte menschlichen Lernens).

Wissen Uber Strategievariablen sind kognitive Strategien und metakognitives Strategiewissen.
Metakognitive Empfindungesindalle Arten bewusster Empfindungen, sowohl kognitedsr

auch affektiver Art. Sie beziehen sich oft auf die gerade ablaufende geistige Tatigkeit. Diese
Empfindungen (Verwirrtheit, Frustration, Freude, Bestéatigung) beim Ldsen einer Aufgabe
verhelfen bei Beachtung zu einer tiefergehenden Verarbeitung undesnwv@as metakogmn

tive Wissen.

Kognitive Zielesind tatséchliche Zielsetzungen einer kognitiven Bemihung. Diese regen m
takognitives Wissen an und fiihren zu neuen metakognitiven Empfindungen.

Kognitive Aktionen / Strategigoeziehen sich auf die Verwenduispezifischer Techniken,

die bei der Zielerreichung hilfreich sein kbnnten

Flavell baont, dass die Fahigkeit eines Individuunkegnitive Aktivitdten zu kontrollieren,

von Aktionen und Interaktionen zwischen diesen vier Komponenten abhangig ist.

Brown (1984) eine amerikanische Psychologin, die tber den Themenbereich Metakognition
von Kindern bereitsn den 70er Jahren geforscht hat, beschidisttakognitionals Wissen

und Kontrolle Uber das eigene kognitive System
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Sie vertritt die Annahme, dass sich Metakognition in zwei Aspekte aufteilen lasst, inslas Wi
sen Uber eigene kognitive Vorgange und in die Steuerung dieser Voryéisgeniber die
eigenen kognitiven Vorgange bedeutet, dass das Kind weil3, owvamdes lernt, sich eri

nert, ein Problem |6st oder einen anderen kognitiven Vorgang ausfiihrt. Das Kind kennt diese
Vorgange, kann sie benennen und weil3 etwas Uber sie zu Sageerungder Regulation

der eigenen kognitiven Vorgangeeint dass das Kih seine kognitiven Vorgange reguliert.

Es macht sich sein Denken bewusst, indem es sich selbst Fragen stellt, um zu tberprufen, ob
es einen 8chverhalt verstanden hat, odeidem es bewusst Gedachtnisstrategien anwendet,
um sich etwas zu merken.

Brown beont, dass die Komponente der Selbstregulation maf3geblich von der emotionalen
Verfassung des Kindes abh@mgst. Das bedeutet, dass entsprechend zuverlassige und ve
trauensvolle Beziehungen zu den Erzieherinnen fur ein positives Lernklima unerlasslich sin
(Gisbert, 2004).

Hasselhorn und Gold (2009, S.95) beschreiveet ak ogni ti on wi e fol gt:

mit dem Wi ssen und der Kontrolle ¢beri-das
tionen kénnen daher Kommandofunktionen der Kontrolle, Stegannd Reglation wahrend

des Lernens Gbernehmén

Hasselhorn (1992) unterscheid@igendefiinf Subkategorien von Metakognition.

Systemisches Wisseh das Wissen Uber das eigene kognitive System (z.B. Starkena-Schw
chen), das Wissen Uber Lernanfordeemgnd das Wissen Uber Strategien (deklaratives m
takognitives Wissen).

Epistemisches Wissaemnfasst das Wissen Uber eigene aktuelle Gedachtniszustandigeund
Lernbereitschaftgas Wissen uber die Inhalte und Grenzen des eigenen Wissens unddas Wi
senlber die Verwendungsmaglichkeiten eigenen Wissens.

Exekutive Prozesssind fir die Planung, Uberwachung und Steuerung eigener Lernprozesse
zustandig.

Sensitivitat fir die Moglichkeiten kognitiver Aktivitaand Erfahrungswissen und Intuition.
Metakognitve Erfahrungerbezuglich der eigenen kognitiven Aktivitdtbainhalterbewusste

kognitive und affektive Zustande

Nach Kaiser und Kaiser (2009) iKbgnition ein Sammelbegriff fir alle gedanklichenrvo
gange und Inhalte, die mit dem Wahrnehmen und Erkenas@mmenhangen. Kognition ist

speziell, situationsspezifisch, entscheidend und auf das Problem, die Situation, die Aufgabe
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bezogen.Als kognitive Fahigkeitergelten z.B. Aufmerksamkeit, Wahrnehmungsfahigkeit,
ErkenntnisfahigkejtSchlussfolgerung, Entscheidungsfindung, Erinnerung, Merkfahigkdit
AbstraktionsvermogerMetakognition ist allgemein, situationstbergreifend, auffordernd und
auf allgemein&onstituenten des Denkprozesses bezogen ((RtaisSteuenng, Kontrolle).
Metakognition sehedie Autorenals eine Grundqualifikation flr das Lernen. Sie nennen es
Protokompetenz.

AMet akognition verweist auf Prozesse,6-die a
sung, begleiten. AlDenken Uber Denkeist Metakognition nicht unmittelbar an der Awdg
benbearbeitung beteiligt, sondern wirkt indirekt, sozusagen im Hintergrund auf dreierei We
se: Esplant, steuertund kontrolliert ablaufende Denkprozesse sowie dabei zum Einsatz
kommende Strategr209XG.Kai ser & Kai se

Wie die bis heute weit verbreitete ZweomponenterSichtweise (Hasselhorn, 2010) unte
teilenauchsie Metakognitiorin den deklarativen und den exekutiven Aspekt, wie die felge
de Abbildung verdeutlicht.

l Metakognition |

Aufgaben- l Kontrolle l Steuerung lPIanung
wissen

Personen- Strategie-

wissen wissen

l intrapersonal | l interpersonal | l generell |

Abbildung10: Das Modell MetakognitioiKaiser & Kaiser 2009)

Der deklarative Aspekt von Metakognition beschaftigt sich mit dem Wissen Uber die eigenen
kognitiven Vorgange und beinhaltet das Personenwissen, also die Kenntnisse eines Menschen
Uber das, was diesé@ber seine eigenen Denkvorgange (intrapersonales Personenwissen), die
anderer Personen (interpersonales Personenwissen) und allgemein Uber Denkvorgénge (gen
relles Personenwissen) weil3. Weiter beinhaltet dieser Aspekt das Wissen lber spezifische
Aufgabenaforderungen (Aufgabenwissen). D#gissen Uber die Art der Aufgabe und Uber

das Ziel ermdglichtlie Einschatzung des Schwierigkeitsgrades.
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Das Strategiewissen beinhaltet Kenntnisse tUber die verschiedeneneProblemldsestr
tegien.Der exekutive Aspekvon Metakognitionbeschreibt das Wissen, das fir die pige
stéandige Steuerung von Lernprozessen notwendig ist. Die eigenstandige Planungnvon Ler
prozessen beinhaltet die Festlegung der Reihenfolge, die Bestgnies Lernpensums, die
Auswahl der Lernmaterialien, die Herangehensweise an eine Aufgabe, die Auswahader Str
tegien und die Auswahl der Formen fiir die Lernkontrolle. Mit Steuerung ist die standige A
passung und Regulierung des aktuellen Lernprozesssighilith der vorgenommenenaP|

nung gemeint. Die Kontrolle ist fur den Abgleich zustan@&ig prift, ob die Zwischenziele
erreicht sind und die ausgewahlten Strategien wirkungsvoll waren.

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

Der metakognitive Ansatder schwedischen WissenschaftleRramling (1998) basiertauf

ihren vorschulpadagogischen Untersuchundgeie bezeichnet ihren Ansatz selbst als phan
menografisch, weil er sich auf die Art und Weise bezieht, in der Kinder Ph&dnomenes-und A
pekte ihrer Umgebung erleben und wahrnehmen (Pramling, 1998).

Das wesentliche Konzep des met akognitiven, oder tauch A
zes lesteht darin, die Konzepte undtuitiven Theorien der Kinder zu den Phdnomenen ihrer
Umwelt zum Ausgangspunkt angeleiteter Lernprozesse zu machen und sie wahrend-des Ler
prozesseswiederhot zu refl ektierenfi (Gisbert, 2004,
Als Startpunkt zur Entwicklung der Metakognition wird die sogenannte Perspektivenibe
nahme angesehebie Hauptansatzpunkte bestehen darin, den Kindern ein Verstandnis ihrer
Lernprozesse zu vermitteln, eine Viedarung ihrer intuitiven Theorien Uber das Lernen zu
bewirken und ihnen Kompetenzen der Selbststeuerung zu verschaffen. Hierbei wird an das
Vorwissen und Vorverstandnis der Kinder angeknupft. Aufgrund der sozialen Lernprozesse
und der lebensnahen Aufgabkisst sich dieser Ansatz zugleich als sozialkonstruktivistisch
bezeichnenSie 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, @&ss den Kindern der Lernprozess als solcher bewusst wurde. Pramling unterscheidet
zwei Perspektiven von Lernprozessen bei Kindern Pdiespektive erster Ordnungie sich

mit der Frage beschéftigt: Wie lernen Kinder? und Riggspektive zweiter OrdnungVie

denken Kinder, dass sie lernen? Welche Konzepte Uber das Lernen (metakognitiie Anna
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 entwickeliDas erste Konzept ist dagrnen als Tundas sich miun-

gefahr 34 Jahren entwickelind sich auf Fertigkeiten, Tatigkeiten undandlungen bezieht

Die Kinder erleben, dass sie etwas gelernt habenbeligrerden drei Stufen unterschieden:

Die Auffassung des Kindes, dass Lernen und Tun dasselbe sei, das Lernen durch Alterwerden
und das Lernen als Konsequenz aus unterschiedlicHhahr&ngen (Lernen durch Tun, i-e

nen durch Wahrnehmen, Lernen durch Nachdenken). Hinzu kommt das Konzept des zuféall
gen Lernens.Pramling (1998) sieht das zufallige Lernen als Vorlaufer des Lernens durch
Ubung. Gisbert (2004) erklart das Konzept des zuféifi Lernens so: Wenn das Kind beim
Lernen eine passive Rolle einnimmt, kann es keine eigene Aktivitat am Lgamgoaus@a-

chen und glaubtdie Fahigkeit sei ganz plotzlich aufgetaucht. Aus der Sicht des Kindes hat es
selber keinen sichtbaren Beitrag zumman geleistet, und das Gelernte ist eher ein zufalliges
Nebenprodukt seiner Hand | uBejm Korazépudes Lernensma | k
durch Ubung ist sich das Kind seiner aktiven Rolle beim Lernprozess bewusst, es hat die En
scheidung zu Lernen selibgetroffen und den Lernprozess so mit beeinflusst

Bis ca. zum 8. Lebensjalmitt das zweite Konzepternen als Wisseserwerbin den Vorde-
grund.Kinder entwickelnKonzepte tUber den Erwerb von Wissen tUber Phanomene ihrer U
welt. Ungeféhr ab dem 8. Lebensjalominiertdasdritte KonzeptLernen als Verstehemie

Kinder haben die Bedeutung von etwas verstanden und konnen dieses Verstehen auch form
lieren. Moss & Strayer (1990) betonen, dass sich Metakognition nicht von seitvgickelt

und auch nicht direkt lehrbar ist, sondern Lernerfahrungen vesmsStudien zur Metaky

nition bei Vorschulkindern zeigen, dass interindividuelle Unterschiede stark von der Qualitét
der Interaktionen mit sozialen Bezugspersoberinflusstwerden somit brauchenKinder
gezielte Angebote.

Hasselhorn (2010S. 543 macht deutlich, dass es nicht den Einflussweg der Metakognition

f¢er den Lernerfolg gibt. AKomponenten ver sch
verantwortlich sein, dadseim Bearbeiten einer Lernanforderung eine Reflexion lGber strateg

sche Lernmoglichkeiten in Gang gesetzt wirdaufig wird der Erwerb metakognitiveraF

higkeiten in die Schulzeit gelegt. Hasselhorn (2010) macht darauf aufmerksam, dass sich die
metakognitie Entwicklung nicht einem einfachen Alterstea zuordnen lasstiennoch betont

er, dass sich im Wgemeiren bestétigen lasst, dass sioit zunehmendem Wissenserwerb

auch die Funktionsttichtigkeit der Metakognition erhoht
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Trotz vielfacher Untersuchungen fehlt es immer noch an elaborierten Theorien, die-entspr
chende Entwicklungsverlaufe zu erklaren vermdgen. Baker (1994) und Hasselhorn (2010)
sehen in den Theorieansatzen drei Aspekte releventancklungsfaktoren, das sind soziale
Einflisse, Eigenaktivitdt der Person und Reifungsmeshmam. Nach anfanglichen Grdn
satzdiskussionen, ob Metakognition isoliert oder im Zusammenhang mit anderen Fertigkeiten
vermittelt werden soll, hat sich die Sialgise durchgesetzt, Metakognition im Zusamme

hang mit bereichsspezifischen Fertigkeiten / Lernbereichen zu vermitteln (Hasselhorn, 1992 /
2010, Baker, 1994).

AMet akognitive Instruktionen dienen hieute Vi
schekgni tive F°rdermaCnahmeni (Hassel horn, 201
Sodian (2012) fasst zusammen, dass die kognitive Entwicklung des Kindes durch-das Z
sammenwirkerdomarenibergreifender undlomarspezifischer Verdnderungen vorangetri

ben wird. Alsdomarenibergreifende Derminanten beschreibt sie die die Informationsvera
beitungsgeschwindigkeit, Strategieverbrauch, exekutive Kontrolle und metakognitive Ko

trolle.

Matthes (2009) greifhandlungstheoretische Grundlagenmodelle auf und fiihrt diese-in
nemHandlungsmodel{Abbildung 11)zusammenZiel ist es, eine Basis fur die Forderung zu
erhalten Er unterscheidet in seinem Modell die Informationsverarbeitung und die Lerraktiv
tat.

Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

Bereichsspe- Basiskom-

zifisches Wissen petenzen

_I

<3

Motivation Handlungs-
steuerung

Lernaktivitit

ITV)Z
L

Abbildung11: HandlungsmodelMatthes 2009)
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Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

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

Das bereichsspezifische Wissen beinhaltet das Vorwissen und Fertigkeiten in den einzelnen
Lernsystemen. Basiskompetenzen beschreibt Ma(@@39) als grundlegende Fertigkeiten

der Informationsverarbeitung, diese gibtreslen Bereichen der Wahrnehmung, der Sprache,
der Motorik, des Denkens und des sozialen Verhaltens. Er weist darauf hin, dass Mangel in
einzelnen Modalitdten vorkommen konnen, die sich dann wiederum auf unterschiedliche
Kompetenzen auswirken kdnnen. Smkasich z.B.eine Auditive Verarbeitungsund Walr-
nehmungsstorung auf die Lautsprache und den Schriftspracher@gativauswirken.

Lernaktivitat
Motivation und Handlungssteuerung bedingen die Lernaktiwtétivation setzt sich aus vier
Teilprozessezusammen, das sind

1. Selbstwertgefuhl und andere Geflihle, Bedtrfnisse und Interessen

2. Erwartung von Erfolg und Misserfalg

3. Emotionen bei der Ausfuhrungd

4. emotionale Bewertung
A L e und Anstrengungsbereitschaft sind Voraussetzungen dafiir, dasshebhmgeniniti-
iert und aufrechterhalten werden. Zudem kann sich Interesse am Lerngegenstand positiv auf
die Verarbeitungstiefe beim Lernen auswirké@pauth, Brunstein & Grinke, 200%. 16.
Die Gerichtetheit des Handelns auf Ziele sowie die Steuerungeitrandlungen und Opay
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 Aspeldr Handlungssteuerurgeschreiben Lauth, B
stein und Giinke (2004, S. 15) alsetakognitive Fertigkeiten.

Hierunter sind Aktiitaten zu verstehen, welche mit dem Wissen Uber eigedankliche Prozesse zu
tun haben, einschlieBlich ihrer Planung, Uberwachung und Regulation im Rahmen einer komplexen
Lernhandlung. Metakognitive Aktivititen umfassen sowohl die Reflexion als autiedigsste Ste

erung (Aexekutive Kontrolle des eigenen Lernensh
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In diesem Kapitel wurden bisher die Kompetenzen vorgestellt, die Kinder bei der Einschulung
aufweisen solltenDarauf aufbauend/urdenverschiedene Verfahren erlautette die kindi-
chenFahigkeiten tberpriferfergdnzend wurdewichtige Aspekte zur Entwicklung von Kd

dern im Allgemeinersowie dieverschiedenen Theorien zur kognitiven Entwickluayge-

stellt. Diesemindeten in einer Aufihrung der unterschiedlichen Theorieansatze inmten-

ry of Mind- und Metakognitionsforschung. Ausgehend davon wird im nachsten Abschnitt die
Entwicklung dieser beideintwicklungskereiche tber die Altersspanne erlaytemn Zi-
sammenhange aufzudeckétierbei werden die Verfahren unterschiedlichtersuchungen

zur Uberpriifung dieser Kompetenzen erlautert und dargestiglin der Testbatterie auég

nommen werden sollen.

1.7 Entwicklung von Theory of Mind und Metakognition im
Vorschulalter

Um nundie Zusammenhange der beiden Entwicklungsberaiéher zu betrachtemverden

die sich entwickelnden Kompetenzen in den Bereichieeory of Mindund Metakognition

nach Altersstufen aufgefuihrt. Der Schwerpunkt liegt hierbei in der Altersseunf®ret bis
SechsjahrigenDie Theory of Mindund MetakognitiorKompetenzen, die im Rahmen der
explorativen Studie erhoben werden, sind in der Entwickilimgsichtrot hervorgehoben

Die entsprechenden Aufgabenstellungen, die aus der Literatur bekannt und hergeleitet sind,
werdenkurz dargestellt

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

( é,)dass fruher&@heory of MindKompetenzen als Vorlderfahigkeit fur spateres Metagedtch
nis angesehen werden koénnen, und dass Kinder zunachst grundlefesolyy of Mind
Kompetenzen, wie das Konzept der Reprasentation, erwerben missen, bevor sie Uiber ihr eigenes

Gedachtnis oder das von anderen Menschiéggkteren kdnnen.

In denersten Lebensmonatdrauen sich (angeboreng)imare Représentationeaus. Nach

Perner (1991) handelt es sich hierbei um mentale Zustande der Kinder, die von der direkten
Wahrnehmung der Gegenwart abhéngig sind, etwas anderes kann nicht reprasentiert werden.
So stehen Verhaltensweisen im Vordergrutid,eine Grundlage firab soziale Lernen da

stellen undauf die im Rahmen der direkten Wahrnehmung retgverden kann Kinder

nehmen auf sozialgignale, z.BdassLacheln der Mutter, Bezug (Lohaus et al., 2010). Auch

lassen sie sich von Gefiihlen beeinflussen, weint z.B. &by B der Krabbelgruppe, kann es
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passieren, dass anderen#éler auch anfangen zu weinddamasio(2002) spricht von deros
genannteréGefuhlsansteckurig In dieser Phase entwickeln Sauglinge ab ca. 3 Monaten das
&Kernselbs sie konnen zwischen Bildern, die sie selbst und andere Personen desigen
minieren (BischoiKohler, 200). Kinder sind sehr an Gesichtsausdricken interessiert und
erkennen dieseunehmend (Nelson, 1996%ie entwickeln die Fahigkeit, 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 fir Interaktion und
Kommunikation. Mit ca. 9 Monaten erkennt das Kind, dase@nBersonen auch Intentionen

( J@int attentiod haben kénnen (Carpenter, Nagell & Tomasello, 1998). Die peimaepé-
sentationen legen den Grundstein in der Entwicklung des Verstandnisses von Remrdsentati

nen.

Ab einem Alter vorungefahr 18 MonatebeginnerKinder neben primaren Reprasentationen

auchsekundare Reprasentationen bilden. Diese Phase ermoglicks ihnen sich von der
direkten Wahrnehmung zu l6sen und vergangene, zukinftige und hypothetische Situationen
zu reprasentieren. Kleinkinder haben mehrere Situationen verfiigbar und kénnen in-der ko
kreten Handlung bewusst eine Verbindung zwischen diesaati®iten schaffen. Ebenso ist
diese Phase dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder mentale Zustande anderer Personen
reprasentieren. Ein wichtiger Entwicklungsschritt ist das Erkennen des Spiegelbidaes (
Schn#el & Bensel, 2011 Das Kind muss aus vonhiger Erfahrung wissen, wie sein 8pi

gelbild aussieht (sekundéare Reprasentation), um es in der momentanen Situation (primére
Situation) wiedererkeran zu kdnnen. Es bildet i ch das e x i dchedatdase | | e
Kind zwischen Selbst und Umwelt difesrzieen kann

In enger zeitlicher Verbindunignit der Entwicklung des Selbst bildeith die Empathieaus

eine der ersten soziabgnitiven Mechanismen (Suddendorf, 199ischofKohler, 2001).
Grundlegend dafur ist, dass die Kinder lernen, zwischen eigenen und fremden Gefuhlen bzw.
Handlungszielen zu unterscheiden (Repacholi & Gopnik, 1997). Kinder entwickeln also die
Kompetenz, dass sie mentale Zustande (Wunsche, Absicimid Emotionen) anderer Rers

nen, unabhangig von eigenen Handlungsintentionen, repraserkarean(HaukSchnabel

& Bensel, 2Q.1; Repacholi & Gopnik, 1997).

Es entwickelt sich die Fahigkeit, zwischen der realen und fiktiven Welt zu unterscheiden (B
schof-Koéhler, 1998), & die Grundlage fur den Beginn des Symhahd Fiktionsspielslar-

stellt (Oerter & Montada2002. Imitationen intendierter Handlungen gelten als Grundlage,
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Kompetenzen auszubauen (Meltzoff, 1995). Kinder entwickelai® Jahredas kategoa-
le Selbst, das bedeutet sie kdnnen sich Attribute zuoydrgnKind, JungeHaugSchnabel
& Bensel, 2A1). Zudem entwickelnsie ein Bild von sichselbstals eigenstédige Person

(Wellman, 1990). Mitca. 2,5 Jahrererstehen Kinder, dass es unterschiedliche Perspektiven

gibt. Flavell (1981) nennt diese Entwicklungsstuéel I: perspective takinfch sehe was,

was du ni cht siehst é). Kinder sprechen ¢ber
gibt es explizite Zusammenhange zwischen Wunsch, Handlungsergebnis und emotionaler
Reaktion (Wellman & Woolley, 1990Jm Rahmen deriefachen Handlungstherie reden

Kinder tiber eigene Wiinsche und deren Erfullung, aber nicht tiber friihe Uberzeugungen und
deren Wahrheitswert (Gopnik & Slaughter, 19%Rarallel dazu zeigen sich die erstee-m
takognitiven Vorlaufer,denAKi nder ent wi ¢ k el rfrihszu aktivenPi>-d e m s ¢
lemldsern. Zweijahrige zeigen bereits zielgerichtete und organisierte Problemldseversuche,
um ein Zi el zu erreichenn (Will att sKindet al
beginnenmentalstische Begriffe zu benutzen, um Wihe und Bedirfnisse auszudriicken
(Bartsch & Wellman, 1995). Mit drei Jahren kénnen Kinder schon recht kompetent auf die
subjektive Verfassung (aemotional stateod) ei
aber ihre eigenen Denkinhalte noch nicht algjektiv erkennenHaugSchnabel & Bensel,

2011). Mit ca_3-3,5 Jahrerverstehen Kinder, dass es unterschiedliche Interpretationen der

Realitat gibt. Das nennt Flavell (198LLgvel Il perspective takingsin weiterer wichtiger
Entwicklungsschritt ist das &fstandnis dafiir, dass eine Person eine falsche Uberzeugung
haben kann. Hier handelt es sich um die Uberzeugung 1. Ordnung (first order beliaf).

Belief Aufgaben untersuchen, ob ein Kind versteht, dass andere Personen in Ubereinsti
mung mit ihreneigenen Uberzeugungen handeln, auch wenn z.B. das getestete Kind wei,
dass diese Meinung falsch ist (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005). Wenn sie diese Aufg

be lI6sen kdnnen, bedeutet das, dass es zu einer kognitiven Perspektivenibernahme kommt.
Nach BighofKohler (1998) muss das Kind also die Einsicht zeigen, dass Meinungen, A
sichten und Uberzeugungen auch falsch sein kdnnen, sowohl bei sich selbst, als anch bei a
deren.Eine derbekannteste Uberprifungnin diesem Bereiclist die Geschichtd Ma X i und
di e Sc hwrkWinhnedundPerner (1983)ie folgend kurz dargestellt wird.

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

nicht in dengriinen sondern in deblauenSchrank. Dann geht sie aus #&rche, um Eier zu
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holen. Als Maxi hungrig vom Spielplatz kommt, mochte er Schokolade ebsers. t f r age: A
wird Maxi die Schokolade suchen?i

Die Anforderunggdie an die getesteten Kinder gestellt wiist, dass sie erkennen sollen, dass
Maxi nicht wissen kann, wo die Schokolade sich tatsachlich befindet und er dementsprechend
dort natirlich auch nicht suchen wird (Petermann, Niebank & Scheithauer, ZFa0aAgr

(199]) fasst seine Ergebnisse zusammeah&ru alle dreijdhrigen Kinder antworten auf die
TestfrageAl m b | a u e nals® doh, wa diekSchbkolade tatsachlich ist), wahrend 40
80% (je nach experimenteller Bedingung) der -disr fiinfjahrigen Kinder korrekA | mi- g r
nen Sc lamvorek.Nath Pernegibt es zwischen dem dritten und vierteebensjahr

einen grof3en Entwicklungsschiinsichtlich der Theory of Mind Kompetenzen

Ein weiterer Teszur Uberprifungst der&Sally and AnneTest (Abbildung 12) von Baron
Cohenet al.(1985) Auch hier nehmen didutorenan, das das Kind die Fahigkeit besitzt,

eine falsche Uberzeugung zuzuschreiben, wenn beide Testfragen geldst wurden (Wo ist der

Ball wirklich? Wo wird Sally suchen?)

u@a
pie

this Is Sally

whire will Sally leak fer har ball?

Abbildung 2:ASal | y -&esfo(BatomGolken et al 1985)

Inwieweit Kinder in der Lage sind, sich selber eine falsche Uberzeugung zuzuschreiben,
UberprifenRepresentationatChange Aufgaben (Wimmer & Perner1983 Perner,1997).

Eine Aufgabenstellung zuUnterscheidungrwarteter und tatséchlicher Inki#t diea&Sma-
tiesAufgabevon 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 Smaildies. 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.

ABevor wir die Schachtel gedffnet haben, was hast du da geglaubt, iasdais e i ? fi

Wimmer & Perner (1983) stellen noch eine erganzende Frage, die eine erweiterte §chwieri
keitsstufe darstelltda sie die Perspektiveniibernanme noch erweAele i n Fr eund /
Freundin hat diese Schachtel noch nicht gesehen. Wemereinkommen wirde, ich ihm die
Schachtel zeige, und ihn fragen w¢rde EWas i
Ergebnisse aus ihren Untersuchungen zeigten, dass auch bei dieser Fragestellung der Grof3teil
der Dreijahrigen falsch antwortete. Vierjaeiund &altere Kinder hingegen tés die Aufg-

be, da sie die Fahigkeit besitzen, von den Uberzeugungen anderer auf ihre Handlungen (in
diesem Fall auf die AntwordSmartie§ zu schlieBen (Petermann, Niebank & Scheithauer,
2004; Gopnik & Astington, 1988).

Kinder entwickeln das Verstandnis, dass Handlungsentscheidungen von Winschdn und A
sichten der handelnden Person abhangen. Sie erkennen an Gesichtsausdriicken, was andere
Menschen denken und was sie empfindgie konnenGefuhle anhand von Gesichtsauger

cken erkennenist das Kind in der Lage, zwischen den Grundemoticgeie Geflhléoder
&chlechte Gefuhéezu unterscheiden? Kann das Kind empathisch handeln?

Die erforderliche Reprasentation daisj sich in die Gefiihlswelt von anderen hineinauve

setzen, das bedeutet Empathievermégeneigen Empathie istwie bereits beschrieben, die
Fahigkeit, Gedanken, Emotionen, Absichten upersonlichkeitsmerkmale eines anderen
Menschen nachzuempfinden und entsprechend darauf reagieren zu kénnen.

A We n ndiewlimik einer Person deuten wollen, anmen wir sie instinktiv nach. Weil Mimik
unsere Gefuhle nicht nur vermittelt, sondern auch verursacht, erkennen wir durch das Nac
ahmen, wie die andere Person sich f¢ghltia (Ca
AMi mi k i slieinex AbsichiSundyeines Gemiitszustandes), aber auch ein Mittel, um
beim Mitmenschen EGape 2010, 8. 137)Da Regelf, Saboteiund
Verbote Kinder in ihrem Alltag begleiten, verinnerlichen sie diese auch. Dreijdhrige kbnnen
davon dann ableiten, was die Begriffpitound eb6sebedeuteri und ordnen diesen Inhalte

zu: Stehlen und Lugen etwa sind bdseder begimenRegeln, Gebote und Verbote zuve

stehen und anzuwenden
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Der TestdDeciption and Sabotage Task®n Sodiarund Frith (1992) misst das Verstandnis
falscher Uberzeugungen uber @ighigkeit, eine Liige zverwenden, um ein bestimmtes Ziel

zu erreichen. Sodian und Frith (1992) wollen dabei tuberprifen, was eine Manipulation von
und Reflexion uber die Uberzeugung einer anderen Person erfordert.

Diese beiden Bildergeschichtg@bbildung 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 Belohnusghendann soll das Kind de Box geotffnet werden. Wenn der
bdse Dieb kommt, soll die Box verschlosd#aiben Hier besteht die Frage darin, olas

Kind verhinderrkann dass der bose Dieb die Belohnung bekommt?

SABOTAGE {:ﬁq

THIE F

DECEPTIORMN 1

FRIEND FRICnD

FHIE F

ALWAYE R Tl Fiafwp
NIVIR mfdiF Thl TEAF

.”.'I-HH MELF TeE Fusdamfi
HEWVEE bfir TEL ThRnlr

8\ '(@ Q

o Y &
o ; f
TAL FalEsp r Ladun '5
i F Wi F Il'lll 'I‘H' 'H'
I 4 5
i i

If“f".

Abbildung13: Deception and Sabotage TasiSodian & Frith, 1992)

Perner (1991) geht davon aus, dass Kinder ab4ldmebensjahRepréasentationen tbereR
prasentationen, die sogenannten Metareprasentatibibgen konnenEs entwickelt sich die
Voraussetzung flidas Verstehen und ErschlieRen der Uberzeugung einer anderen Person,
z.B. dass diese eine falsche Annahme Uber dédeshimmten Sachverhalt leen kann(Fegert

& Resch, 2012)Des Weiteren kdnneKinder 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 albstrakter 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 siakt das M
takognitive IchBewusstsein (Rochat, 2B0aus.

Kinder erkennerab diesen Alter den Nutzen von Tauschungsstrategien und mogeln mit Ve
gnugen (Sodian, 1995, Pern&@9]). Sie entwickeln die Fahigkeit zu ligen und andere zu
tauschen. Sie erfinden kreativ und phantasievoll neue Szenarien, entwicket &ygeinole

und erfinden imaginare Freunde (Suddendorf, 1999).

Ab ca. 5 Jahrenerwenden Kinder mentale Verben (Bartsch & Wellman, 1995) und rdie E
kenntnis stabilisiert sich, dass sich die eigenen (Gedaghtmstungen mit zunehmendem
Alter verbessernHasselhorn, 200).

Ein weiterer Entwicklungsschritt ist die Ausbildung déstawisses, also des Wésers, wie

man lernt. Diese Entwicklung ist stark vom umgebenden Kontext abhangig, da Kinder nicht
von selber metakognitive Kompetenzen erwerben, sondern nur durch Anregung von auf3en
(Sickinger, 2007).

Zu Beginn der Forderung metakognitiver Strategien stehtDiignose der Lernvorausse
zungen und des strategischen Lernverhaltémsmetakognitiver Beobachtungsbogerdient

dazu, die Kinder Uber ihr (Nach)denken und ihre Handlungsplanung zu bebagemlie
Bearbeitung zu beobachtebas erfordert Strategieind Aufgabenwissen. Harms (2007, S.
128) macht deutlich, was hinter dieser Aufgabenstellung: dbentkt ein Lerneexplizit dar-

Uber nachyie eine Aufgabe zu bearbeiten ist oder er ruft sein Vorwissen ab, wird digse ko

nitive Aktivitat als metakognitiv beaghnet.

DasMetakognitive Interview stellt eine Methode bereit, Informationen tber das Denken der
Kinder zu erhalten, klart also das Personenwisbase Methodewurde z.B. in deiStudie

von Schneider (1998) urid dendarauf aufbauenaeStudien von Visé und Schneider (2000)
eingesetzt, utmetakognitiven Fahigkeiten von Vorschulkindern anhand ihrer Psaglog-

keit zu Uberprifen Dazu liel3en sie 48 bzw. 64 Vorschulkinder zwischen drei und selehs Ja

ren bei psychomotorischen Aufgaben (Ball in Beerfen, Uber eine Strecke springen) ihren
eigenen Erfolg und im zweiten Schritt den eines anderen Kindes, nach dessen Beobachtung,
einzuschatzen. In der Studie von Visé und Schneider (2000) wurden den Kindern zusatzlich
zwei Gedachtnigufgaben gestelltwie zum Beispiel das Merken einer auditiv vermittelten
Wortspanne. Nach der Bewaltigung der Aufgabe bekamen die Kinder eine Leistung$riickme

dung. Die metakognitive Uberpriifung fand hier mittels einer Befragungusigittr Inhalt
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bestanddarin, dass die Kinder sich an ihre letzte Leistung erinnern und ein Sicherheitsurteil
abgeben sollten

Auch Lockl und Schneider (200 20®) Uberpruten -mittels einednterviews die Entwidk-

lung und den Zusammenhang zwischEmeory of Mind Kompetenzen und dem Megg
dachnis bei jeweils ca. 180 Kindern. Diese waren beim erstesszeitpunkt zwischen drei

und viereinhalb Jahren alt waren. Zur Uberpriifung des Metagedachtnisses der Kipder ada
tierten sie ein Interview der Mineher LOGIK-Studie (LOGIC; Weinert & Schneider, 1999).

Die Items wurden ausgewahlt, um einige der Schlisselvariablen darzusteldie Erinre-
rungsleistung beeinflussen. Das Interview enthielt Beispielgeschietuterdem kdlichen
Lebensalltagsowie Beispiele aus Laborsituationen. Dazu wurden ihnen Kontrollfragen g
stellt, z.B. zur Kategorisierung von Items sowie gedachtnisirrelevante Fragen zur Haarfarbe
der Personen iden GeschichteThillmann (2007, S. 47) beschreitbazu, dass sich ieiner

Untersuchung von Fabricius und Hagen (1984yte

( é jlass das mittels Interview erfasste metakognitive Strategiewissen zwar nicht die Strategienu
zung im unmittelbar vorangegangenen Lernprozess, dafir aber die Strategierintzingr
follow-up-Untersuchung vorhersagen konnte. Daraus folgerten die Autoren, dass reflektive Pr
zesse, die durch die Erfassungsmethode angeregt worden waren, zu diesem Ergebnis gefuhrt haben

missen

In zwei Untersuchungen (Carr & Schneider, 19Qdajewski, Kron & Schneider, 2004) wu

de das strategische Bewusstsein von Kinderdgaridarn anhand semantischer Orgamisat
onsaufghen (sogsortrecalttasks) mit Hilfe eines verbalen Protokolls tberprift. Carr und
Scmeider (1991) untersuchten dies &ine Studiemit 28 vier bis fiinf Jahre altéfinderga-
tenkinderrzum Trainieren ihres Strategiewissens (Bewusstseins)

Krajewski, Kron und Schneider (2004) untersuchten die Verédnderung des strategisehen G
dachtnisses beim Ubergangwéindergarten in di&srundschule.

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 unspezifidos&uktion, dass das

Kind zum Lernen alles tun konnte, waszum Einpragen der Objekte fur forderlich hielte.

Die Bildkarten lie3en sich in funf Kategorien von je vier Bildern ordnen, zum Beispiel zum
Thema Buromaterial, sie wurden den Kindern aber soelegty dass keingusammen

gehdrenden Karten nebeneinander lagen. Nach der Lernzeit bekamen die KindeziBige
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seklndige Distraktoraufgabe (Ruckwértszahlen), bevor sie die gemerkten Objekte aviederg

ben sollten. Daran schloss sich eine Nachbefragung zum Lernverhalten des Kindes an, mit
Fragen wie AKannstdidu dmisr a$ 4 @ s iPimewdrdemid k o n n t
die Organisationsleistung wahrend der LernZéit die Reproduktion sowitir die Antwor-

ten der Nachbefragung vergeben. Neben der Nachbefragung der konkreten Gedadtnisaufg

be wurde ein Interview zum Metagedachtwosgenommen.

AEs gi bt Hi nwei se, dass bereits Vierj2hrige

sie anhand beobhtbarer Informationen zu GberprufefKoerber et al.2005).

Im Alter von ca. 57 Jahrengelangen die Kinder zu der Uberzeugung 2. Ordnung (second
orderbelief). Aufgaben zweiter Ordnung uberpriifen die Zuschreibung einer Person tber die
Uberzeugung einer dritten Persdtier gibt es z.B. dedce-Cream VagTest von Wimmer

und Pener (198) und die Geschhiite von Sullivan et al. (1998irthday-Puppy.

Um diese Atgaben losen zu kdnnen, muss das Kind ein Verstandnis daftr haben, dass eine
andere Person eine falsche Uberzeugung tiber die Uberzeugung einer &wiisoexise-
condorderbeliefy haben kann. Eine typische SecamderbeliefAufgabe 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 Geburtstagsgesehéiik

um sie zu Uberraschen. Molataberheimlich in der Garage nachgeschantl dort ihr @-
burtstagsgeschenk (das Fahrrad) entdéxét Vater weild also nicht, dadlolly bereits weil3,

dass sie ein Fahrrad bekommie Aufgabe besteht nun darin, dass #asd die folgende
Frage beantworten sofAls Mollys Omaden Vater fragt, wa Molly glaubt, was sie zumeS

burtstag bekommt was wird er antworten?i

Winner und Leekam (1991) betonen, dass Theory of Mind Kompetenzen zweiter Ordnung
Voraussetzung sind, um komplexere Sprachakte lwwige und Witz zu verstehen. Diese
unterscheiden siction Ligen dadurchdass der Sprecher nicht beabsichtigt, dass der Hérer
die Luge bzw. den Witz glaubAckerman(1983)geht davon aus, dass der Umgang mit Ironie
erstim Alter von acht bis neun Jahren moglich Mittlerweile liegt eine Flle neuer Umte
suchungen vor, z.B. die Studie véilippova und Astington (2010)die Kinder in unte-
schiedlichen Altersklasseab einem Alter von 5 Jahren testeten. Die Ergebnisse zeigen, dass
auch Funfjahrige ein gewisses Verstdisdflr Ironie auiveisen auch wenn sie hinter den

anderen Altersgruppen signifikant zurtickbleiben.
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Die dritte klassische Theory of Mindlufgabenstellung istlie Appearance Reality Aufgabe

von Flavell, Flavellund Green(1983. Kinder mussen zwischen dem Aussehen und der di
krepanten Identitat eines Objektes unterscheiden und erkesmss1das gezeigte Objekt in
Wirklichkeit etwas andereist, als daswonach es aussielider Testleiter zeigtlem Kind ein

Objekt, das aussieht wie ein Stein. Auf die Fradg&%e nn du di r dassiefitet zt ¢
d as aantvdtén,die Kinder mit der richtigen Antwort. Dann bekommen die Kinder das
Objekt in die Hand und bemerken, dass es sich dabei in iglikkit um einen Schwamm

handelt. Im Anschluss daran werden dem Kind nochmals zwei Testfragen ({Readjeyund

Appearancd-rage) gestellt.

Reality-F r a gMas ist @s wirklich? Ist es in Wirklichkeit ein Stein oder ist es in Wirklichkeit

ei n Sc happeammRdirageAWenn du dir das jetzt anscha
Stein oder wi Silbeseisen (2802)hbesahneibt? dass jingere Kinder auch hier
Probleme damit haben, zwischen der soeben beschriebenen visuellen lllusion und der Realitat
zu unterscheiden. Der Grof3teil der Dreijahrigen versteht den Unterschied zwischen Schein
und Sein noch nicht, was auf ein metareprasentationales Defizit zurtickzufihren ist.

Sie besitzen haufig noch nicht das Kénnen die Diskrepanz zu erfassen, namlidasdass

sehen manchmal von der Realitdt abweichen kann (Hulsken, 2001). Vierjahrige hingegen
kénnen diese Aufgaben bereits |6sen, da sie verstehen, dass ein Schwamm, der wie ein Stein
aussieht, in Wirklichkeit trotzdem ein Schwamm ist und bleibt (Bis&ddfler, 2000).

Ebenso bilden sich weitere metakognitive Kompetenzen heraus. So entwickelt sich in diesem
Alter das schlussfolgernde Denké&inder kdnnen zwischen aktuellen Lernereignissen und

Vorwissen unterscheiden (Taylor & Carlson, 1997).

Zusammenfasse haltenAstington und Dack (2008gst, dass Kinder mit vier bis funf Ba

ren folgende Kompetenzen deheory of Minderwerben siekbnnenzwischen Ersolinung

und Realitat unterscheiden und Tauschungen erfassdernen dass man sich Wissen Uber
Gefuihle oder Wahrnehmungen aneignen katliiflerenzierenzwischenBedirfnis und Ziel

und entwickeln ein Verstandnis fir Emotionen sowie fiir falsche Uberzeugungen bei sich
selbst und anderemie richtige Beantwortung voiiheory d 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 Metakognitaedurch gekennzeichnet, dass denHa
delnde sich gedanklich Uber den konkreten Handlungsverlauf stellt, sich selbst gegeniiber den
Standpunkt einesbjektivierenden Drittereinnimmt sowie sich quasi beim eigenen Handeln
Uber die Schulteschaut.Metakognitive Aufgabenstellungen Uberprifen hauptsachlich den
deklarativen Aspekt von Metakognition. Sodian und Frith (2008) postulieren, dass dje Fahi
keit zur Selbststeuerung im engen Zusammenhang mit der Entwicklung der Metakognition
steht, denn das sgtvoraus, dass man sich und seine eigenen Kompetenzen realistisch ei
schatzen und Erwartungen und Uberzeugungen anderer Personen angemessen geistig repr

sentieren kann.

Metakognitive Forschung des Kindesalters betrachtet\die i Aspekte:Wie verstehtdas
Kind? Wieerinnert sich das Kind&iekommt das Kind zu einer Loésuny®ie kontrolliert das

Kind sein Losungsvorgehenviedenkt das Kind tber kognitive Phanomene?

Die Darstellung des gemeinsamen Entwicklungsverlaufes macht die Zusammenhange von
Theor of Mind und Metkognition deutlich

Es besteht ein enger Bezug zu dexekutven Funktionen, dazu gehoren die Prozesse der
Verhaltenskontrolle, also die inhibitorische Kontrolle, das Arbeitsgedachtnis und &ie Au
merksamkeitsflexibilitat. Diese sind Vorsgetzung dafirsichauf ein mental reprasentiertes
Ziel zu fokussieren und entgegenwirkende Handlungsalternatissmbdenden. Hier liegt ein
deutlicher Entwicklungsschritt etwa in einem Alter von sechs Jahren.
Dasvorsatzliche(explizite) Lernenkann von aul3eangeregt, arrangiert und unterstutztrwe
denund fuhrtzu deklarierbarem WissdhVissen dartber, dass und was gelernt wibigses
Lernen wird weitgehendiber Sprache vermittelDas Wissen ist deklarierbar, das bedeutet

sprachlich mitteillar und somit auch dem Bewusstsein zuganglich.

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

Wie die bisherigen Ausfihrungen zeigen, maste Testbatterie die Entwicklungsbereiche
fur die Altersstufe von drei bis sechs Jahréperprift, einige Kriterien erfullen, um

kindgerecht die Wissensind Basiskompetenzen von Kindern abbilden zu kdnnen.
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18.1 Individuelle Einschatzung von Foérder und Forderbedarf

Nicht erst durch die neuen Bildungsplane wurde der Ruf nach systematischer Entwicklungse
fassung lautDieseerfolgt im Kindergarten auf verschiedene Weisen, da die Vorstellung, wie
man Kompetenzen fassen kann, weit differierSo lassen sich Unterschiede im meihod

schen Vorgehen, bei der Auswahl der Uberpriifungsbereiche (inhaltliche Schwerpunkte) und
bei der Zielsetzung erkennen. Beim methodischen Vorgehen reichen die Moglichagiten
standardisierte Testverfahren tUber Screenings bis hin zur (gezielten) Beobachtund; Erste
lung von Portfolios oder Abfrage der Kompetenzen mittels Fragebdgen fur Eltern und / oder
Erzieherinnen. Unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte fokussieren estieninte Zié

setzung. So zeigen Uberprifungen der Sprachentwicklung oder der motorischen Kempete
zen eine andere Fokussierung als z.B. ein Test zur Uberprufung der allgemeinen kognitiven
Leistungen. Es gibt bei der Anwendung von Entwicklungsuberprifunigenveesentliche
Unterscheidung hinsichtlich der Zielsetzung. Zum einen kdnnen Verfahren der Friiherke
nung von St°rungen oder von aung¢nstigeno Er
al s ent wicklungsbegleitendes V &ntwicklbng als zur
Grundlage fir die padagogische Arbeit in der Einrichtung (Mayr & Krause, 2011) genutzt

werden.

(In)formelle Testverfahren

Standardisierte Testverfahren sind Verfahren, mit deren Normen beurteilt wardgnlkein

Kind altersgemaéaf@ntwickelt ist, ob Entwicklungsabweichungen bestehen und welches Au
malf} diese haben (Esser & Petermann, 2Fd)nelle / standardisierte Verfahren erfultia

in der allgemeinen Testtheorie als verbindlich anges@igakriterien(Objektivitat, Relial>

litdt und Validitat), erfolgen unteranalytischsachlicher Betrachtung und haben eine hohe
Vergleichbarkeit. Das Problem einer standardisierten Diagnostik ist, dass sie mdglicherweise
nicht ausreichende Informationéafert. Das Ergebnis zeigt eine einngadiBestandsaufha

me der kindlichen Leistungen und Kompetenzen. Zudem wird nur auf das zu testekee Mer
mal geachtet, andere Merkmale, die beobachtet werden, flie3en nicht in die Bewertung ein.
Informelle Tests dienen dazu, Ergebnisse von Entwicklungsvgegamoglichst objektiv zu
testen. Sie sind haufig individualisiert und folgen einer ganzheitlichen Betrachtung. Haufig
sind sie auf einen begrenzten Lernstoff oder eine bestimmte Lerngruppe bezogen. Sie dienen
als Grundlage fur die Entwicklung weiterer pgdgischer Fordeund Forderkonzepte, ek

len jedoch keine Gutekriterien und weisen kd&iarventionellerBewertungskriterien auf.
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Informelle Verfahren sollen die Entwicklungsbereiche mdglichst direkt uret Bericksib-

tigung der objektiven Kriterien testen, um darawstere Handlungsweisen abzuleiten. Nach

Krapp und Weidenmann (2006) besteht der wesentliche Unterschied zu standardisiérten Tes
verfahren darin, dass keine reprasentatisgohprobenerhebungen zur Normierung des Tests
vorliegen.Kliche, Wittenborn und Koch (2009) machen darauf aufmerksam, dass die vorli
genden Verfahren sich in ihrer wissenschaftlichen Begriindung und Absicherung urtersche

den. Sie betonen, dass in deutscKemdergéarterz u mei st ai nf ormell ed Ve
werden, ohne empiriselissenschaftliche Absicherung. Weinert et al. (2008) macht deutlich,

dass das Thema Beobachtungsverfahren weiterhin Gegenstand grundséatzlicher wissenschaf

licher Kontroversen ts

Diagnostikformen

Kretschmann (2009) unterscheidet vier Formen von Diagnostik, die sozialnormiertet-die en
wicklungsbezogene, die curriculumbezogene und die prozessorientiertgozizimormierte
Diagnostikvergleicht Leistungen und Merkmalsauspragunmgaes Individuums mit denen

der anderen Mitglieder einer Kohorte. Daatwicklungsbezogeriagnostik stelltfest, auf
welchem Entwicklungsstand sich das Kind befindet wetthe Entwicklungsschrittesvoll-

zogen hat um darausSchlussfolgerungezu 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 Entwicklungsverlaufeaber

( é Kinder gleichen Alters sind sehr verschieden. Auch das einzelne Kind ist in sich unterschie
lich weit entwickelt. So kann zum Beispiel das eine Kind in der Motorik weiter fortgeschritten sein
als in seiner intellektuellen Entwicklung, wahregich anderes Kind sprachlich sehr begabt, aber
motorisch ungeschickt ist. Seine Entwicklung verlauft also nicht im Gleichschritt. Jedes Kind ve
flgt Uber ein individuelles Profil aus Starken und Schwéchen in verschiedenen Entwicklungsbere
chen (Jenni, Berz & Latal, 2011, S.199)

Allgemeine Entwicklungstests Uberprifen mehrere Funktionsbereiche, um ein umfassendes
Entwicklungsprofil zu erhalten. Spezielle Entwicklungstests Uberprifen einzelne Fgnktion
bereiche (z.B. Sprache), Entwicklungsscreenings sind dabei Ausschnitte von Testverfahren zu
gezielten Teilbereichen, die zu einer Grobeinschatzung fukmadog zur entwicklungsis
zogenen Diagnostik stellt dieurriculumbezogene Diagnostflest, welche Larschritte ein

Kind (noch nicht) bewaltigt hat.
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Im Rahmen deprozessorientierten Diagnostikird befurdet, wie ein Individuum in einer
gegebenen Situation oder bei der Bewaltigenger Anforderungoperiert. Mit qualitativer
Prozessdiagnostik ist hier, neben der Interpretation der ErgebnissBeal@chtung von
Lern-und Leistungsstrategien gemeint.

Prozessdiagnostik zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht nur das Arbeitsergebms interpr
tiert, sondern aucthspekte wieArbeitsstil, Aufgabenbearbeitung und Aufgabenausfiihrung
berticksichtigt Somit handelt es sich um eine lernwegbegleitende Malinahmeyrdigiel

hat, den padagogischen Fordend Forderbedarf zu ermitteln und individuelle Férderd
Forderziek festzulegen. Mit der Prozessdiagnostik wird die Fordermalinahme immer aktuell
dem individuellen Leistungsstand angepasst und gewahrleistet dadurch eine standige Aktual
sierung und Anpassung. Kretschmann (2009) betont, dass fur die Optimierung padagogische
Forder und Forderangebote entwicklungsurriculumbezogene und prozessorientiertegbia
nosen in Kombination bendétigt werddgin Test fir diese Altersspanne der Digis Seck-
jahrigen solltesomit niveaudifferenziert in den einzelnen Entwicklungsbdreic besondere
Fahigkeiten und Schwierigkeiten ausweisen und diese miteinander in Bezugkéetnen

Das Ziel ist die Einleitung / Herausstellung individueller Interventionen.

1.8.2 Integration in den Kindergartenalltag

Ein weiterer wichtiger Aspekt istie leichte Handhabe und Integration in den Kindergarte
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 inKindergartenalter die personliche Zuwendung sinnvoll. Wahrend der Befunde
hebung sollte das Kind immer eine vertraute Person an seiner Seite haben, die beirBedarf e
mutigt, Hilfestellungen gibt und fiir Gesprache und Erklarungen bereit steht.

Der Praxisallhg zeigt immer wieder, dass Kinder (grof3e) Angst vor Leistungsiberprifungen
(z.B. Sprachtest Delfin / Einschulungsuntersuchung) haben und nicht ihre moglichen-Leistu
gen zeigen. Somit liegen Beurteilungen ha@dvwegit) unter den eigentlichen Kompetenzes. E
stellte sich die Frage, wie man dafir sorgen kann, dass Kinder ihre wirklichen Leistungen
zeigen konnen und bei Nichtkbénnen einer Aufgabe keine Versagensangste aufbauen missen
Ein Testmussohne viel Aufwand durchfihrbar seidie bendtigten Bogen und Materialien
solltenbereit 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 Uberprifung sollte inet Einzelsituation, aber auch in Kleingruppen moglich sein.
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1.8.3 Hoher Aufforderungscharakter der Testbatterie

Aufforderungscharakter ist ein von Lewin (1928) gepragter Begriff, der die Eigenschaften
eines Zeles 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 fur ein optimales Lernen. Je hoher der éuffigsel
charakter, desto héher die Motivation sich mit dem Material (z.B. Arbeitsblatter, Spiele) zu
beschaftigen. Eine wesentliche Aufgabe besteht darin, die Kinder neugierig auf die Aufgaben
zu machen.

Neben den kindgerechten Materialien und Aufgabemnstgdn, durch die sich viele Testve
fahren fur diese Altersstufe auszeichnen, weaachdie beiden Aspekte Einsatz von Han

puppen und Medieneinsatz einen hohen Aufforderungscharakter auf.

Einsatz von Handpuppen

Der Einsatz von Handpuppen hat groRmteile, sie sind sehr kindgerecht und erhdhen die
Aufmerksamkeit der KinderSie emdglichen die Herstellung eines emotionalen Bezugs
dadurch, dass sich die Kinder mit der Handpuppe identifizieren kénnen, weil sie dienvidglic

keit haben Gefuihle und Gedarkauf disezu projizieren.

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

(Wortmann & Frey, 2003, S.9)

Die Handpuppen k°nnen als Vermittler avon Au
mes L°send der Auf gabenst elSieweltgnealdMotivatidns- d e n K
trager fur die Kinder, auch weiNichtkonnem auf die Handpuppe abgewalzt werden kann.

Hinzu kommt dass dadurch Hemmungen und Versagensangste abgebaut werden kénnen und
sich auch unsichere Kinder trayekufgaben zu léserEbensobietet der Einsatz von aid-

puppen die Mdoglichkejtden Kindern verschiedene Befindlichkeiten und Perspektiven zu
vermitteln.Auch enpathische Fahigkeiten werden geférdert, da die Kinder sicie iSithiat-

on der Figuren hinefiihlen kdnnenEin weiterer Vorteil ist, dass Puppanch das ausspr

chen durfen, was eigentlich nicht erlaubt ist.

"Fur die Kinder also lebt diese Figurgehen Sie auch dementsprechend mit ihr um" {Wor

mann & Frey, 2003, S. 10).
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Einsatz von Medien
Die folgendeAbbildung zeigt deutlich, in welchem Alter Medien und Methoden sinnvoll
genutztund eingesetziverden kdonnen. Das ist von den soxagnitiven Bedingungen und

den Wiinschen und Vorlieben der Kinder abhangig.

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

Aktives Arbeiten
mit Medien

Foto

audiovisuell
Fernsehen, Video, DVD ...

interaktiv
elektron. Spielgerate

Computeranwendungen

Abbildungl4: Einsatz von Medien ab dem Kindergadé#ar (JFF, 2010, S.11

Betrachtet man die Altersstufe der drbis sechsjahrigeKinder, zeigt sich,dass bei den
Dreijahrigen die audwvisuellen Medien noch sehr von Winschen und Vorlieben abhangig
sind Der Umgang mit Fotos und Bilderbtichern ist bersithonbei den jungen Kindern
durch den eigenstandigen Umgang gepragt.

Die drei Aspekte Film, Buch und Bilder schenen sich besonders fir dehohen
Aufforderungscharakter einer Testbatterie zu eigiea.Bilderbuchbetrachtung hat im ki
dergartenalter einen hoh&tellenwert und ist den Kindern vertrawichtig dabei ist, dass es
sich um eine realitatsnahe, spannende Geschichte handelt, die Kinder begeistert und motiviert.
Auch die verwendete Sprache mussdgerecht von der Wortwahl, vom Inhalt und von der
Satzstruktur seirBilder laden zum Betrachten umgizahlen ein. Ebenso sintinder beges-
tert, wenn Technik eingesetzt wird, die @egar)selber bedienen durfen.

Die Mediendarbietung, z.B. in Foreiner Kurzfilmdarstellung, ist fur Kinder sehr fasani
rend, allerdingsnissemauchhier die Darstellung und der Inhalt auf diese Altersstufeezug

schnitten sein.
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Aus den theoretischen Ausfuhrungen ergebendachus zusammenfassend folgende Aspe
te, die eine Testbatterie erfullen sollte:
Eine Testbatterieée
T € muss die wichtigsten Entwicklunglsbereic
nisse miteinander in Zusammenhang bringen, umimmiduellen Férder und Fa-
derbedarf bestimmen zu kdnnen.
1T é ben°tigt eine kombinierte Diagnoisti kf or
entiertundressourcenorientiert isbwieeine qualitative Auswertung ermaoglicht.
1 é s o lenMinanalahforderungen zur Erstellung von Teg&secht werdendas le-
deutet sie solltemoglichst viele Gutekriterien erfillen.
T é sollte in den Kindergartenalltag integr
T € sollte so aufgebaut saelenschlostralkdmenKdasn d e r

bedeutet, sie sollte einen hohen Aumfferungscharakter haben.
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19 Fragestellungen

Die vorhergehenden Ausfiihrungen und die theoretische Auseinandersetzung mit der kindl
chen (kognitiven) Entwicklung und der Entstehung der Kompetenzen in den Ber€faoen

ry of Mind und Metakognition ergeben die Notwendigkeit der Entwicklung einer aussagef
higen, kindgerechten Testbatterie, die das Ausmald der Kompetenzen der KinderBei der
schulung beschreibt

Daraus ergeben sidtir dieses Forschungsvorhaben folgende Fragestellungen:

1. Kénnen die kindlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Bereichen
Theory of Mind und Metakognition kindgerecht und aussageféahig

tberprift werden?

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

3. In welchem Zusammenhang stehen diEntwicklungsbereicheTheory

of Mind und Metakognition zu denanderen Entwicklungsbereichen?

Das Ziel dieser Arbeit ist die Erstellung eiferstbatteriedie den vorab erwéahnten Aspekten
gerecht wird. Die Notwendigkeit liegt darin begriindet, dass es bislang keine Testbatterie gibt,
die niveaudifferenziert die Basigand Wissensaspekte in kindgerechter Form tberpruft.
Rummele (2011) betont, dalsei Verfahren fur den Altersbereich der Vorschule die Giitekr
terien haufig nicht im ausreichemd®lalRe Beachtungnden. Es gibt bei den bisher zur ¥e
fugung stehenden Testverfahren fir den Vorschulbereich hdufig BaddnDeckeneffekte

bei normentwickkken Kindern

In Kapitel 1.1wurdenUntersuchungsistrumente beschrieben, die dafir geeignet, siiede
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 flr die
Erfassung metakognitiver Kompetenzen im Vorschulalter wenig bisegae knstrumenteur
Verfigung steherks ist von bedeutender Wichtigkeit die verschiemdentwicklungsbere

che miteinander in Beziehung zu stellen

Mit Erfassung der Entwicklungskompetenzen im Vorschuldemen gezielte Interveiot

nen eingeleitet welen, die dieAnschlussfahigkeit fidas Schulaltegewéhrleisten.
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2 Methode

Kinder zeigen bei der Einschulung unterschiedliche Voraussetzungen, dazu gehéeen insb
sondere ihre Interessemd ihr Vorwissen Sie |[6sen Aufgaben auf unterschiedliche L6-

sungswege mit eigenem Vorgehen.

Folgende Ziele wurden vorab fiir die Erstellung einer Testbatterie festgelegt:

- die Testbatterie muss dWissensund Basiskompetenzen im Vorschulaliéerprufen.

- Der Test muss eineieaudifferenziemng fir die Altersstufa der dei- bis sechsjahrigen
Kinder aufweisen

- Die Testbatterie muss dMinimalanforderungerir eigenstandig entwickelte TegBortz
& Daring, 2006)erflllen

- Die Testbatterie muss sich durBhK i n d gk eeansbéichnendas bedeutetie muss
einenhohen Aufforderungscharaktaufweisen.

- Die Ableitung von Férderund Forderaspektesollte moglich sein, wobegs nicht nur um
die Feststellung von Defiziten, sondewunch um die Feststellungpn Ressowrengeht

2.1 Testkonstruktion

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

Phasen Inhalt
Uberpriifung deFragestellungen: Zeigen Kindergartenking
- warum? be_reit§ metakqgnitivg Kompetenzen _und wenn ja, welche
Wie héngen diese mit anderen Entwicklungsparametern z
sammen?
I.Dhase 1 - wer? Kindergartenkinder ab 3 Jahren
VEITEETENENE!D HEIT Uberpriifung der kindlichen Kompetenzen in d&rtwick-
- was? lungsbereichen (GEBereiche,Theory of Mindund Me-
takognition)
- wie? Gezielte Beobachtung anhand konkreter Aufgabenstellun
Theoretische Auseinandetr s ¢
Phase 2 Lerninhalte wicklung
Curriculare Phase bestimmen Orientierung am fachlichen und entwicklungspsychologis(
Bezugsrahmen
. Itemanalyse
Phase 3 Testgute Hauptgitekriterien
Erstellung der Testitems | kriterien
Nebengitekriterien
Materialgestaltung
Phase 4 Kindgerechte | Hilfsmittel (Handpuppen, Geschichte)
Aufgabendarbietung Uberprufung Medienunterstiitzung
Gute Interpretationsgrundlage
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Phase 1 Vorbereitende Planung

Um die Fragestellung zu uberprufen, ob Kinder im Kindergarten bereits metakognitive Ko
petenzen zeigen undie diese mit anderen Entwicklungsbereichen zusammenhgagen
stand die Idee eine Testbatterie zu entwickeln, die dieser Fragestellung nachgeht.

Dabei sollte die Altersgruppe der drbis sechsjahrigen Kinder untersucht werden.

Die Uberprifung solltentglichst kindgerecht verlaufen, ohne die Kinder in kiinstliche iFests
tuationen zu bringerDie insgesamt 224 Itemsinterteilt in insgesamt acht Entwicklungsb
reiche,wurden in Anlehnung an die in Kapitel 1 beschriebenen theoretischen Kenntmisse fo
muliert Die Testbatterie ist an die normativen Erwartungen an den Entwicklungsstand

Kindernbei Schuleintritt angelehnt.

Phase 2 Curriculare Phase

Diese Phase diente dazu, sich mit den Aspetiéekindlichen Entwicklung (vgl. Kapitel 1.2)
sowie mit der Aneignung der Wissensd Basiskompetenzen (Kapitel 4147) auseinande
zusetzen, um den Bezugsrahmen festzusetzen.

Daraus ergeben sich di®ubtestsdie im Folgenden dargestellt werden.

Subtest 1:

Der GroRRe Entwicklungs-Test (GET) Uberprift die Basiskompetenzen, hierbei handelt es
sich um die Bereiche: Motorik (Grelund Feinmotorik), Wahrnehmung dktile Wahrné-
mung, Kinasthetische Wahrnehmung, Korperschema, Visuelle WahrnehmAmgjfive
Wahrnehmung Gedéachtnisleistungen, Lautspract&prachfahigkeit, Sprechfahigkeit,eG
sprachsfahigkeit, eseschriftsprachd.éseentwicklung, Schreibentwicklung) ukththematik
(Mathematische Grundlagen, Z&hlfahigkeit, Rechenfertigkeit).

Motorik: DieserBereich unterteilt sich iGrob- und Feinmotorik Die Grobmotorik ist in der
Regelmit der Bewegung des gesamten Kérpers verbunden (z.B. Rennen, Balancieren). Fei
motorische Kompetenzen sind koordinierte und meist kleinrAumige Bewegungen einzelner
Kdrpereile, vor allem der Hande, z.B. die Stifthaltung ufithrung beim Malen und Schre

ben.

Wahrnehmung: Der Bereich Wahrnehmung gliedert sich in die Bereielhkdile, kinasthet
scheund visuelle Wahrnehmunmit den Unterkategorienisomotorische KoordinatiQnH-

gur- Grund Wahrnehmung, Farbkonstanz, Formkonstanz, GrofRenkonstanz,- Lage
Wahrnehmung und Wahrnehmung raumlicher Beziehungetem wird daskdrperschema
erfasst.Die taktile WahrnehmungTastsinn diernt der Differenzierung vonOberflachenb-

schaffenheiten, der Erfassung geometrischer Figsmemeder Unterscheidung vechiedener
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Konsistenzen. Bei der kinasthetischen Wahrnehmung (Tiefensensibilitéat) geht es um die E
genwahrnehmung des Korpers. Die visuelle Wahrnehmuragbettung erlaubes einem

Kind visuelle Reize wahrzunehmen, zu verarbeiten und in den Gesamtzusammenhang einz
ordnen. Unter Koérperschema versteht man die eigene Wahrnehmung des Kérpers in Bezug
auf den Raum.

Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis: Dieser Uberpriufungsbereich dient der Uberpriifung
der zentrabhuditiven WahrnehmungsverarbeitungsleistungeB. Richtungshoéren, die Def
renzierung ahnlich klingender Laute und Worter sowie die Bereiche der phonologisshen B
wusstheit (z.B. Reime erkenne®ilben segmentieren). Im Rahmen @G&dachtnisleistungen

wird die Kurzeitmerkfahigkeit Gberpruft.

Lautsprache: Der Entwicklungsbereich Lautsprache konzentriert sich auf einige sprachliche
KompetenzenEs werden die Teilbereich8prachfahigkeit(Spontansgache / Wortschatz,
Sprachverstandnis, Grammatik / Satzb&prechfahigkei(Artikulation) und Gesprachsi-
higkeit(Kommunikationsebend)berprift.Eine gute Sprachfahigkeit erméglicht es dem Kind
sich mitzuteilen, andere zu verstehen und gicdimmatikalisch korrekt ausdriicken zunkd

nen. Die korrekte Artikulation (Sprechfahigkeit) ist Grundlage fur aufbauende Kompetenzen
(Leseschriftspracherwerb), kommunikative Fahigkeiten (Gesprachsfahigkeit) dienem-als Fu
damentz.B. fur densozialen Kompetezerwerb.

Leseschriftsprache:In diesem Uberpriifungsbereich geht es schwerpunktmaRig unr-die E
fassung schulisciné/orlauferfertigkeiten in den Bereichdresenund Schreiben Es werden
sowohl frith erworbene Fahigkeiten, wie z.B. "Piktogramme erkennemprifiels

auch weitere Kompetenzen im Lesend Schreibbereich, wie z.B. einzelne Buchstaben zu
erkennen ud zu lautieren sowie diesachzuspuren.

Mathematik: Der EntwicklungsbereicMathematikumfasst mathematischéorlauferfertg-

keiten mit derlUnterpunktermathematische Grundlagedahlfahigke und Rechenfertigkeit

Im Rahmen der Zahlfahigkeit wird z.B. gepruft, ob ein Kind eine bestimmte Menge-an G
genstanden richtig abzahlen kann, ob es die verschiedenen Funktionen von Zahlemdennt
ob esbereits vorwarts und rickwarts zahlen kann. Im Bereich der mathematischenaGrundl
genwerdenFahigkeien wie z.B.Reihenfolgen bilden, fortsetzen und verandern zu kénnen
uberpruft Die Uberpriifung der Rechenfertigkeit richtet sich bereits auf die Teclesilgd

rechnens.
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Subtest 2:

Theory of Mind (TOM): DieserEntwicklungsbereicterhalt dieKategorienklassische und
erweiterteTheory of MindAufgaben.

KlassischeTheory of MindAufgabenstellungertiier handelt es sich um die aus der Theorie
bekannten AufgabenstellungeRalseBelief, Representationalhange und Appearance
Reality-Distinction die in Kapitel 1.7 dargestellt wurdebiese werden durch die erweiterten
Aufgabenstellungen erganzt.

Erweitete Theory of MindAufgabenstellungerDiese Aufgaberprifen die Fahigkeiten der
Kinder, ob sie dad/erstandnis falscher Uberzeugungen haben, ob sie die Fahigkeit besitzen,
eine Luge zu verstehen, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, ob sie zw@&adhend Bose
unterscheiden unadb sieGefihle differenzieren kénnen. Ebenso wird das Verstehen ond A

wenden von Ironie Uberprift.

Subtest 3:

Metakognition (META) : Auch dieser Entwicklungsbereich teilt sichzwei Kategorien auf,

in die Metakognitiven Aufgaberstellungerund die Metakognitive Beobachtung.
MetakognitiveAufgabenstellungerlit den Kindern wird einMetakognitives Interview &

fuhrt, ebenso haben sie die AufgatesArbeitsblattdé H¢ h ner d u r zu fbsen. Dabaid e r 6
sollen sie-anhand vorgezielten Fragestellungen durch die Testleitdogschreiben, wie sie
vorgehen. Nach 2 Wochen missen die Kinder dann eine andere Person anleiten, das Blatt zu
l6sen, ohne die richtige Antwort zu verra{&apitel 1.7)

MetakognitiveBeobachtungBei dermetakognitiven Beobachtungnd die Herangehensvire

se bei der Losung desr bei t sbl att es abdobdcmetDiedAspeldeRredi nand e
lemldsung, Arbeitsverhalteimd Kontrollverhalten(Wie geht das Kind an die Aufgabe heran,

kann es sich dabstrukturieren und reflektiert es z.B. zwischendurch sein Handeln b&im L

sen der Aufgabel)erden dabei beobachtet.

Aus diesen drei Subtests ist diestbatteri€cSETOMETA entstanden.

GET Basiskompetenzen
TOM Wissenskompetenzen
META Wissenskompetenzen
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GETOMETA dient als Grundlage, weitgehend unbekannte Zusammenhange versahiedene
Entwicklung®ereiche besonders in Verbindung mit den Entwicklungsbereichieeory of

Mind und Metakognition, zu untersuchen.

Uberprifung der ausgewahlten Entwicklungsbereiche

Um die Auswahl der acht Entwicklungsbereiche imfelal zu Uberprifen, wurde éa Vor-
abuntersuchung mit derbeobachtungsbasierten Verfahren BeBa (Pfliger, 2007) dewchg
fuhrt. Die Fragebogenanalyse wurde mit Blfern der Erstklassledurchgefuhrt. Abgefragt
wurde dievorschulischeEntwicklung der Kinder in den Bereichen Motorik, Lautsprache,
Wahrnehmung, Gedachtnisleistungen, Leseschriftspradatnematik Arbeitsverhaken und
Personale / Soziale Kompetenzée folgende Tabelle zeigt didaufung der auffalligen

Entwicklungsbereiche im Vorschulalter.

Mathematische Entwicklung
Lese-Schriftsprach-Entwicklun 24%
Lautsprachliche Fahigkeiten 26%
Wahrnehmungsfahigkeit

Gedachtnisleistungen 30%

Entwicklungsbereiche

Personale / Soziale Kompetenze
Motorische Entwicklung

Arbeitsverhalten 46%

Abbildung B: Verteilung der Auffélligkeiten in den Entwicklungsbereichen im Vorschulalter

Nach Meinung der Eltermeigten46% aller Kinder im Vorschulalter Probleme im Ariseit
verhaltenund 40% im motorischen Bereich. An 3. Stelle mit jeweils 30% weisen Kinder
Probleme in den Bereichen Personale / Soziale Kompetenzen und Gedé&achtnisleistungen auf.
Wahrnehmungsprobleme und lautsprachliche Schwierigkeiten weisen immerhin noch jeweils
26% der Knder auf. Probleme in denvorschulischen Vorlauferkompetenzen Lese
SchriftsprachEntwicklungund Mathematsche Entwicklungsind mit 24% bzw. 18% zu we
zeichnen. Diese Ergebnisse decken sich eindeutig mit den Aussagen von Lehrkréaften, die
immer mehr die fdlenden Arbeitstechniken und Sozialkompetenzen beklagddas auch

schonbereits ab dem ersten Schuljahr.
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Bei 9 von 50Kindern, also bei 18% der Kinder, zeigte sich eine unauffallige Entwicklung.

82% zeigten eine auffallige Entwicklung in mindestens einem EntwicklungsbeDeeciol-
gende Abbildung zeigt die Verteilung der Auffalligkeiten.

Vi

<

<

10

Anzahl der Entwicklungsbereiche
<

m Haufigkeit

Abbildung B: Haufungauffélliger Entwicklungsbereichien Vorschulalter

Von 41 entwicklungsauffalligen 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 funi-Bere
chen, 1 Kind in sechBereichen und 2 Kinder in sieben Bereichen auffallig.

Hier zeigt sich also noch einmal deutlich die Notwendigkeit einer gezielten, individuellen
Forderung eines jedelindes im VorschulbereichDie nachgewiesene Komplexitat in den
Entwicklungsbereichen bedigt die richtige Auswahl deacht Entwicklungsbereichdes
GETOMETASs.

Phase 3 Erstellung der Testitems

Es gibt ungefahre Altersangaben, wann sich welche Kompetenzen entwickeln. Dagsi gibt
eine Fullle an Entwicklungstabellefheschreibungen undests.Eine Auflistung der aktuellen
Entwicklungstests fir die Altersstufeg3Jahre befindet sich in der Anlage A (Extraband).

Als Hilfestellung zur besseren Einschatzung von Entwicklungsverldigigen demGETO-
META Entwicklungsiubersichten zu den Entwicklungsbereichen Motorik, Wahrnehmung,
Lautgprache, Personlichkeitsind Sozialkompetenz, Leseschriftsprache Mathematikbei
(Anlage A, Extraband) Diese wurden im Rahmen der Auseinandersetzung mit der aktuellen
Forschung und mit einigen Fachpraktikern (z.B. arztlicher Leiter eines SPZ, Kumdked-

gendlichenpsychotherapeuten) entwickelt.
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Sie unterstitzen die Herleitung vgazielten Intervetionen, da sie helfen den Entwicklsig

stand eines Kindes zu beschreiben. So kbénnen abweichende Entwicklungstendenzen frihzei
tig aufgedeckt werden.

Eine ahnliche Herangehensweise verfolgt Michaelis (20&hmit seinen Grenzsteinen der
Entwicklung Fahigkeitetbeschreibtdie ein Kind zum angegebenen Zeitraum erreichdn sol

te. Er untersucht dabei die Entwicklungsbereiche Korpermotorik, Fingermotorik, Sprachen
wicklung, kognitive Entwicklung, soziale und emotionale Kompetenz. Hierbecksaitigt

er im dreimonatigen Abstand die Altersstufen von 3 bis 18 Monate und im Jahresabstand die
Altersstufen 2 Jahre bis 6 JahbDas Beobachtungsinstrument dient als Entscheidungshilfe bei
der Einschéatzung von Entwicklungsverlaufen.

Auch die diagnostchen Einschatzskalen / DES (Barth, 2004) stellen ein informelleshverfa

ren dar, das sich an aktuellen neuropsychologischen Erkenntnissen orientiert. Das Verfahren
zielt auf den Altersbereich zwischen dem letzten Kindergartenjahr und dem Beginnudes sch
lischen Erstunterrichts und verfolgt ein vorrangig an qualitativen Aspekten kindliclser Lei
tungen orientiertes Vorgehen, mit dem in ganzheitlicher Weise die Lernausgangslage eines
Kindes beurteilt werden kann. Es soll im Ubergangsfeld von Kindergarten wmiisghule
madglichst frih und gezielt Defizite von Kindern erkennen, um daraus Forderinhalte ableiten
zu kénnen. Uberpriuft werden u.a. die Bereiche Lateralitat, -Qrol Feinmotorik, Walh
nehmung, Lautsprache, Aufmerksamkeit, Affektivitat und Sozialverhalte

Die einzelnen Subtests werden in den Kapiteln 21113 dargestellt. Die Uberpriifung der
Itemanalyse der Haupt und Nebengutekriterien erfolgt in Kapitel 3.

Berlcksichtigt wurde bei der ltemauswaln¢ Individualitat der Kinderder heterogene bh-

gang mit Anschauungshilfen soweas individuelle Tempo das Kinderinsbesondere bei
selbstbestimmtem Vorgehen zeigen, wenn sie selber etwas ausprobieren. Durch Unterschiede
im Selbstvertrauen, trauen sich einige Kindern Fehler zu machen, andere z&igéer 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 jeweiin Altersstufe und deren Entwicklungsstand orientiert aieen

auch Items anbieten, die einfacher oder schwerer Bindhussalso die Fahigkeit besitzen,
sowohl Entwicklungsriickstande als auch besondere Kompetenzen (Ressourcenorientierung)

aufzudecken.

85



2 Methode

Phase 4 Aufgabendarbietung

Es stellt sich hier die Frage: Wie kann man Kingegeisterrund ermutigen-ohne Angst und
Versagensangstéhre Kompetenzen zu zeigen? Der Test soll sich auszeichnen durch einen
sehr hohen Aufforderungscharakter, so dass die Kinder desgielndabsolvieren kénnen.

In Kapitel 1.8 wurde bereits der hohe Aufforderungscharakter von Medien und Handpuppen
dargestellt Beide Aspekte wurden IBETOMETA integriert.

GETOMETAwird mit einem grof3formatigen Bilderbuch eingefiihrt, das extra fur diege Tes
batterie verfasst wurd&s handelt sich urdie Geschichte vonerschiedenemierkinden aus

dem Waldkindergarten,i@l eine Einladung zum Schultest bekommen haben. Doch sie haben
Angst, denn den Schultefihren neuerdings die drei kleinen Monst&ustav, Eddy und
Theo (GET)durch diedafir sorgen wollendass kein Tierkind mehr in die Schule kommt. Es
herrscht also @f3e Aufregung im Waldkindergarten und die Tierkinder bitten die Kinderga
tenkinder in einem Brief um Hilfe. Dieser Brief erreichte die Kinder im Kindergarten katsac
lich per Post.

Da von einem Ereignis erzahlt wird, das den Kindern bekanniEisschulungsunteus
chung), kénnen die Kinder sich gut in die Situation hineinversetzen und sich mit den Figuren
identifizieren.Fur jedenEntwicklungsbereiclgibt es ein Tierkindso gibt es z.B. Bruno den
tollpatschigen Baren (Feinmotorik)ielly, die stitichterne Schnecke (Gedachtnisleistungen)
oder Kiki, den vorlauten Hahn (Lautsprache).

Eswerdenunterschiedlich€haraktere genutzt, dieB. signalisieren, dass sie Hilfe brauchen.
So veeiehtsich Nelly, dieschiichtern&chneckestandig in ihr Schne@nhaus, da sie Angst
hat, etwas falsch zu machddas Besondere ist, dass alle Tierkinder und auch die dres-Mon
ter als Fingerpuppen zur Verfigung stehen und die Kinder immer begleiten. Zusatiiche A
teure sind WilMa, dieschlaueForscherratte, Herr Migl, dasverpeilteKamel und demtel-
ligente Quasselwurntritz. Die drei Hauptdarsteller sind zustandig fur Brtwicklungslke-
reicheTheory of Mindund Metakognition.

Die Kinder sken sich als Helfer der Tierkinder usthd hochmotiviert zu helfen und die
Ubungen durchzufuhremuf einmalsind sieselber Akteure in der Geschichte, das bedeutet
sie spielenmit. Sie Uberrehmen verschiedenRollen, z.B. die Lehrerrolle, die Rolle eines
Interviewpartnersgie RollealsBeobachte der mehr weil3, als der Handelnde ostglipfen

in die Rolle des Helfers

Das Buch macht den Kindern Mut, sie gehen als Helfer audiirame schwierigdufgaben
heran und versuchediesemit ihnrem Tierkindzu I6sen, die sie im Alleingang unter Umsta

den verweigert hatten.
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Die Entwicklungsbereich&heory of Mindund Metakognition werden zum Teil mit sellestg
drehten Filmen Uberprift, dabei spielen die Handpuppen die Hauptrollen. Da®ineigt
hohen Faszinationsind Aufforderungscharakter. Die Aufgaben sind interessant, die Neugier
der Kinder wird geweckt, die Motivation, sich mit den Aufgaben zu beschaftigen, steigt. Die
Kinder haben Spald daran, deerpeiltenKamelHerrn Muller zu helfen, dedie Fragen von
Will-Ma nicht beantworten kann. Die Kinder trauen sich fur Herrn Muller zu antworten und

reagieren sehr spontan.

GETOMETA zeichnet sich durch weitemnsprechendeindgerechteund handlungsorie

tierte Materialien auskin weiteres wichgies Kriterium ist der Optimismus, Aufgaben o4 |

sen. Durch den Aspek#Schlaue Kindergartenkinder helfen den Tierkindesehen die Ki-

der i hr eigenes ANichtk°nnenf nidemTierkindergat i v,
auf , ddassnech sinna Uban misserSo kann tatsachlich gemessen werden, was die
Kinder kbnnen, da es keine Verweigerungen durch Misserfolgsangste gibt.

Die Kinder konnerGETOMETA somitspielendabsolvieren.
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2.1.1 SubtestGroRRer Entwicklungstest (GET)

Die Item-Ubersicht stellt die einzelnen Entwicklungsbereiche mit den Unterkategorien und
der jeweiligen Iltemanzahl dar. Zu den gelisteten 146 lt@manen noch 6 weitere hinzu, die
aus der Bewertung herausgenommen wurderglielse lediglich der Beschreibung dienen,

aber nicht mit gekonnt / nicht gekonnt bewertet werden kdnnen.

Der GET (GroRer Entwicklungg est)soll helfen anhand einer detaillierten Uberprifuder
Entwicklungsbereichegen tatsachlichen Entwicklungsstanderteassen, um effektive Inte
ventionen einleiten zu kdnnen. Die Testbatterie stehter Himanwissenschaftlichefaku-
tat Koln zur Verfligung.
GET-Inhalte:
91 Bilderbuch( Di n E&ladung @aum Schultestit Helferbrief und Helferurkunde
zur Vorbereitung auf die Uberpriifung
Tier-Handpuppen (Hauptdarsteller)

GET-Testordner
Aufteilung des GET

Materiallibersicht

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

Ubersichtsblatt zu den einzelnen Teilbereichen

Aufgabenstellungen mit Hinweis auf Materialeinsatz

Arbeitsblatter

N =2 =2 =2 =4 =4 -4 -4

1 2 groRRe HolzMaterialboxen mit den benétigten Materialien

Abbildung ¥: Der Gro3eEntwicklungsTest (GET)} Materialansicht
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Bilderbuch (Einbindung in eine Geschichte)

Die Uberprufung des GETist in eine Geschichte eingebunden. Die Kinder werden vorab

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

de werden die Urkundaochoffizielldverliehen.

EINLADUNG ZUM SCHULTEST
EUR

WANN? BALDI!
wo? WIR KOMMEN ZU EUCH!
Unterzeichnet: Die kisinen GET - m !

Guxuv. der Grofie und seine Sohne

Eddy. der Borewicht und T)uo der Beserwisser

HELFERBRIEF

HALLO IHR SCHLAUEN VORSCHULKINDER!

Die droi kleinen GET - Monster 1 testen uns.
| \

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

Konnt IHR uns helfen, die schweren Aufgaben zu lésen?

BITTE!!

Eure Tierkinder:

Tily Nelly
Lucy
Bruno  Walter

Kikd: Ottilie Lew

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.

Nun gehen wir alle bald
zur SCHULE!

Deine

VORSCHUL-TIERKINDER
TAly Nelly
Lucy Flova
Bruno  Walter

Abbildung B: Einladung zum Schultedtielferbrief, Helferurkunde

Hauptdarsteller (TierHandpuppen)

Jede Fingerpuppe (Hauptdarsteller, Anl&)eeprasentiert einen bestimmtEntwicklungs-

bereich und entspricht einem bestimmten Charakter. So steht zum Bdepdktke, eing-

bildete FroschWalter fir den Bereich Grobmotorik. Das Kind muss nun bei den Aufgaben

zur Grobmotorik z.B. mit Walter hipfen oderit ihm tGber ein Seil balancieren.

Abbildung19: Hauptdarsteller Walter (Motorik), Flora (Wahrnehmung) Lucy (Leseschriftsprache)

Situation:

Tom (5) schaffte es nicht auf dem linken Bein zu hupfen. Walter (der dicke Frosch) w

seiner Schultebbefestigt

Tom zu Walter, dem Frosci& | s t

kannst , Wi r

i ben

ni cht S0

das ei

nf ach

schl i
bi s

mm,

n&ch

dupgfens

St

ar auf

b du n

e Woc
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GET-Testordner
Abbildung 20 zeigt die bendtigte Materialen, unterteilt nach Entwicklungsbereichddiese
befinden sich in der dazugehorigen MaterBBbx.

Materialiibersicht GET

GROBMOTORIK
e Reifen
¢ Gymnastikstab
e Sandsickchen
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 Vier gleichgroBe Teile (je in zweifacher Austithrung) mit je unterschiedlicher Oberfliche

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 Gréfien
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

e 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

Abbildung ®: Der Grof3e Entwicklung3est (GETMateriallibersicht fur die einzelnen Entwicklungsbereiche

Der Abbildung 21 ist die Aufteilung des GES, unterteilt nach Entwicklungsbereichezu
entnehmenFir jedenEntwicklungsbereichyibt esein Ubersichtsblatt die Vorstellung des

Hauptdarstellers sowie die erstellt&rbeitsblatter
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Alle Unterlagen befinden sich in der Anlage B und im Materialordner dessGEW. in der

dazugehdrigeMaterialbox.

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 2: Der GroRRe EntwicklungSest (GETIGliederung der einzelnen Entwicklungsbereiche
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Aufgabenstellungen

Die folgende Tabelle zeigt die sechs Entwicklungsbereiche des @l Tseineneinzelnen

UnterkategorienDie rechte Spalte weist die jeweilige ltemanzahl 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
Korperschema 4
Visuelle Wahrnehmung
9 Visomotorische Koordination 3
1 Figur- Grund Wahrnehmung 3
1 Farbkonstanz 2
1 Formkonstanz 2
1 GroRenkonstanz 2
f LageWahrnehmung S
I Wahrnehmung rdumlicher Beziehungen 2
Auditive Wahrnehmung / Gedachtnisleistung 22
Auditive Wahrnehmung 13
GedAachtnisleistungen 9
Lautsprache 27
Sprachféahigkeit
1 Spontansprache / Wortschatz 5
7 Sprachverstandnis 5
1 Grammatik / Satzbau 6
Sprechfahigkeit
1 Artikulation 3
1 Sonstiges 2
Gesprachsfahigkeit
1 Kommunikationsebene 6
LeseschriftsprachEntwicklung 21
Leseentwicklung 11
Schreibentwicklung 10
Mathematische Entwicklung 22
Mathematische Grundlagen 16
Zahlfahigkeit 3
Rechenfertigkeit 3

Nachfolgend wird nun der Befundind Auswertungsbogennterteilt nachden sech<nt-
wicklungsbereichen, vorgestellt. In der linken Spalte befindet sich die laufende Nummer aus
dem GET.Das Kiirzel der Aufgabanddie Aufgabenstellung erdenbenannt Rechtsunten
sind die zu erreichenddtunkte aufgelistet. In der Mittasst sich durch das Eintragen der
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Punkte (0 = nicht gekonnt; 1= gekonnt) der Gesamtweder Entwicklungsbereichdurch

Zusammenzahlen ermitteln.

Tabelle 4:AufgabenstellungeMotorik

Nummer 1 Punkt=gekonnt
GET Kurzel 0=nicht gekonnt MOTORI K
504 YAYR X
1 GrobMot1 wirkt schlaff (z.B. beim Handedruck) = zeigt kein schlaffes Verhalten
2 GrobMot2 kann Kérperspannung halten (langeres aufrechtes Sitzen méglich).
3 GrobMot3 erreicht im Stehen bei gestreckten Beinen mit den Fingern den FuBboden vor seinen Fi3en.
4 GrobMot4 kann sich durch einen senkrecht gehaltenen Reifen bewegen, ohne diesen zu beriihren.
5 GrobMot5 kann uber einen Gymnastikstab mit beiden Beinen tber den Stab und wieder zuriick steigen, ohne diesen lo
6 GrobMot6 kann einen Drehsprung ausfiihren (180 Grad).
7 GrobMot7 kann mit dem FuB ein Sandséckchen 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 zeichn
12 GrobMot12 kann auf einer Linie / auf einem Seilchen vorwarts balancieren (Ful3 vor FuR).
13 GrobMot13 kann auf einer Linie / auf einem Seilchen riickwarts balancieren (FuB hinter Fuf).
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 Uber 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 Uberkreuzen.
21 FeinMot1 kann kleine Gegensténde 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 Punktg 0 25 ltems
Tabelle 5:Aufgabenstellungewahrnehmung
Nummer 1 Punkt=gekonnt
GET Kirzel 0=nicht gekonnt WAHRNEHMUNG
26 TaktWahrl kann 6 reale Gegenstande aus der Umwelt ertasten und benennen (z.B. Bleistift, Auto, Wurfel, ).
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 Riicken 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 ge|
31 KinWahr3 kann bei geschlossenen Augen seine 3 Finger in der gleichen Reihenfolge antippen...
32 KérpSchl kann an seinem Korper auf zuvor angesagte Korperteile zeigen.
33 KérpSch2 kann am anderen Korper auf zuvor angesagte Korperteile zeigen.
34 KdrpSch3 kann sagen, wie viel Arme, Beine, Ohren, Kopfe, Finger es hat.
35 KoérpSch4 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 v
38 VisKoor3 kann im Sitzen nacheinander 3 Gegenstéande mit den FuRen in eine Kiste beférdern.
39 FigWahrl kann Bildausschnitte auf einem Bild zuordnen.
40 FigWahr2 kann auf einem Bild 4 Ubereinanderliegende Gegensténde erkennen.
41 FigWahr3 kann eine Linie in einem Liniengewirr mit den Augen verfolgen.
42 FarbKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Farben, Formen und GroRen die geforderten Farbd
43 FarbKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Farben, Formen und GréRen die geforderten Farbe
44 FormKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Formen, Farben und Grof3en die geforderten Form
45 FormKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Formen, Farben und GréRen die geforderten Formg
46 GroKonl kann bei zweidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Gréf3en, Formen und Farben die geforderten Grof3
47 GroKon2 kann bei dreidimensionaler Darbietung unterschiedlicher Gré3en, Formen und Farben die geforderten Gro3g
48 LageWahrl kann bei zweidimensionaler Darbietung unter 5 Gegensténden 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 erfiillen.
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 Bauklétzen richtig nachbauen.
54 WRB2 kann die in einem Punkteraster vorgegebene Abbildung richtig einzeichnen.
erreichte Punktg 0 29 Items
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Tabelle 6: Aufgabenstellungen Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis

et O oot ek | AUDITIVE WAHRNEHMUNG / GEDACHTNISLEISTUNG
55 AudiWahrl kann Einzelgerausche erkennen und benennen (z.B. Wecker, Schlissel).
56 AudiWahr2 kann ein Einzelgerdusch aus anderen heraushoren (z.B.Telefonklingeln).
57 AudiWahr3 kann héren, woher ein Gerdusch kommt.
58 AudiWahr4 kann auch bei Stérlarm Anweisungen verstehen.
59 AudiWahr5 kann geflisterte Nachrichten verstehen und wiedergeben.
60 AudiWahr6 kann ahnlich klingende Worter unterscheiden (z.B. Tasse/ Kasse).
61 AudiWahr7 kann ahnlich 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 Woérter in Silben zerlegen (z.B. durch Klatschen).
65 AudiWahr1l 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 Gedéchtnis1 kann gut Memory spielen.
69 Gedéchtnis2 kann gut Hor-Kim-Spiele spielen.
70 Gedéachtnis3 kann sich gut Kinderlieder merken und nachsingen.
71 Gedéachtnis4 kann sich gut Kinderreime merken und nachsprechen.
72 Gedéchtnis5 kann sich mehrere Zahlen merken und diese dann in der richtigen Reihenfolge wiederholen (z.B. 1-5-2-4-6-7
73 Gedéchtnis6 kann sich mehrsilbige Zauberwérter (Unsinnworter) merken und diese in der richtigen Reihenfolge wiederhol
74 Gedéchtnis7 kann sich 6 unabhéngige Worter merken und diese in der richtige Reihenfolge wiederholen.
75 Gedachtnis8 kann sich (kurze) Einzelsatze merken und diese wortgetreu wiedergeben.
76 Gedachtnis9 kann sich eine Kurzgeschichte merken und diese inhaltlich korrekt nacherzéhlen.
erreichte Punktg 0 22 ltems

Tabelle 7: Aufgabenstellungen Lautsprache

el oot oot LAUTSPRACHE

77 Wortschatz1 hat einen umfassenden aktiven Wortschatz.

78 Wortschatz2 begleitet seine Tatigkeiten sprachlich.

79 Wortschatz3 hat eine altersentsprechende Sprachproduktion.

80 Wortschatz4 zeigt erwartungsgemalfies Erzahlverhalten, z.B. bei einer Bilderbuchbetrachtung.
81 Wortschatz5 kann zusammenhéngend erz&hlen.

82 Sprachverstandnis1 zeigt Sprachverstandnis auf Wortebene.

83 Sprachverstandnis2 zeigt Sprachverstandnis auf Satzebene.

84 Sprachverstéandnis3 zeigt Sprachverstandnis auf Textebene.

85 Sprachverstandnis4 kann Aufforderungen sofort verstehen und in Handlung umsetzen.
86 Sprachversténdnis5, braucht keine zusatzlichen Reize, z.B. hinweisende Gesten, um Aufforderungen zu versteh
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 Grammatik6 kann Aussagesatze, Fragesatze, Aufforderungssatze bilden.

93 Artikulation1 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 flissig.

99 Sonstiges4 spricht mit altersentsprechender Betonung.

100 Gesprachsfahigkeit] verhalt sich in Gesprachssituationen sicher.

101 Gesprachsfahigkeit] kann die Sprecherrolle tibernehmen.

102 GesprachsfahigkeitJ kann die Zuhorerrolle Ubernehmen.

103 Gesprachsfahigkeit zeigt Bereitschaft und Fahigkeit mit anderen zu kommunizieren.

104 Gesprachsfahigkeit hélt Blickkontakt.

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

e [kurzed oot oot LESESCHRIFTSPRACHE
106 Leseentwicklungl kann Symbole/Piktogramme benennen (z.B. Coca-Cola / Barbie).
107 Leseentwicklung2 kann ahnliche Schriftzeichen differenzieren.
108 Leseentwicklung3 kann Wort-Wort-Zuordnung vornehmen.
109 Leseentwicklung4 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 Grof3buchstaben/Kleinbuchstaben zuordnen.
113 Leseentwicklung8 kann Laute zusammenziehen (z.B. F-ee).
114 Leseentwicklung9 kann Worter buchstaben-, silben- oder wortweise erlesen.
115 Leseentwicklung10 kann Wort-Bild-Zuordnung vornehmen.
116 Leseentwicklungl1 kann sinnverstehend Worter/kleine Séatze erlesen.
117 Schreibentwicklung] kann Buchstaben von anderen Zeichen unterscheiden.
118 Schreibentwicklung? kann Buchstaben nachspuren.
119 Schreibentwicklung kann vorgegebene Buchstaben nachschreiben.
120 Schreibentwicklung kann selbstandig Buchstaben ohne Vorlage verschriften.
121 Schreibentwicklung beherrscht die Druckschrift/ halt Schreibrichtung ein.
123 Schreibentwicklung kann einige Worter aus der Erinnerung aufschreiben.
124 Schreibentwicklung§ zeigt einen altersgerechten Aufbau des Schriftwortschatzes.
125 Schreibentwicklungd zeigt eine altersentsprechende Schreibweise.
126 Schreibentwicklung30 zeigt ein formklares Schriftbild.
127 Schreibentwicklung31 kann Linien einhalten.
erreichte Punkig 0 21 Items

Tabelle 9: Aufgabenstellungen Mathatik

Nummer . 1 Punkt=gekonnt

GET Karzel 0=nicht ggekonnt MATHEMATIK

128 MatheGrundlagenl kann Zahlen von anderen Schriftzeichen unterscheiden.

129 MatheGrundlagen2 kann vorgegebene Zahlenformen nachschreiben.

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

132 MatheGrundlagen5 kann Reihenfolgen fortsetzen.

133 MatheGrundlagen6 kann Reihenfolgen veréndern.

134 MatheGrundlagen7 kann Mengen in Teilmengen aufteilen.

135 MatheGrundlagen8 kann Mengen quantitativ vergleichen und unterscheiden.

136 MatheGrundlagen9 kann Zahlen benennen.

137 MatheGrundlageni( 1hyy aavydzZ Gty %l Kt Sy SNFlFaaSy oAaaxol . @
138 MatheGrundlagen1] kann eine Zahl einer Menge zuordnen.

139 MatheGrundlagen12 kann eine Menge einer Zahl zuordnen.

140 MatheGrundlagen1d kann Mengen der GréRBe nach ordnen.

141 MatheGrundlagen14 kann Zahlen der Gré3e nach ordnen.

142 MatheGrundlagen1§ kann Zahlen selbsténdig verschriften.

143 MatheGrundlagen1§ zeigt ein formklares Schriftbild.

145 Z&hlféhigkeitl kann ohne Hilfestellung bis 10 z&hlen.

146 Zahlfahigkeit2 kann vorwarts- u./o. rickwarts zahlen.

146 Z&hlfahigkeit3 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 werdemnit allen Kindern unabhangig vom AlteiurchgefihrtiIm Rahmen

der Auswertung koénnen die Items den Niveaustufén (3chwierigkeitsstufenzugeordnet

werden,das bedeutet die Testbatterie variiert von sehr leichten Aufgaben bis hin zu sehr

schweren Aufgabenstellungen.
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2.1.2 SubtestTheory of Mind (TOM)
Die folgende Tabelle zeigt die einzelnen KategorienTdeory of MindAufgabenstellungen,

die in die klassischen und erweiterten Aufgabenstellungen unterteilt sind.
Die einzelnen Aufgabenkategorien wurden bereits in Kapitel 1.7 erlautert und werdda nun a
Aufgabenstellungen der Testbatte€B& TOMETA vorgestellt. Alle Aufgabenblatter sowie die

Vorlagen befinden sich in der Anlage C (Extraband).

Tabelle 10 Kategorien deiTheory of MindAufgabenstellungen

THEORY OF MIND Itemanzahl
KlassischeAufgabenstellung 11
FalseBelief 3
RepresentationaiChange 4
AppearanceReality-Distinction 4
Erweiterte Aufgabenstellungen 19

Gut und bdse 3

Geflhle 10

Ironie 6

Die insgesamt 30heory of Mindltems teilen sich auf in elf klassische und neunzehnierwe
terte Aufgabenstellungen, die im Befunohd Auswertungsbogeaufgelistet sind.

Tabelle 11:Aufgabenstellungemheory of Mind

. 1 Punkt=gekonnt
Kurzel 0=nicht gekonnt THEORY OF MIND
Fragestellungen / Aussagen / Inhalte / Beobachtungg
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 gedffnet habe?
6 Representational change (3) Was ist nun wirklich da drin?
7 Representational change (4) Was meinst du was Herr Miller 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 Miller denkt, was es ist, wenn er es zum ersten mal sieht?
12 Gut und bose (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 Gefiihle (1) positiv
16 Gefiihle (2) negativ
17 Gefiihle (3) positiv
18 Gefiihle (4) positiv
19 Gefihle (5) negativ
20 Gefihle (6) negativ
21 Geflhle (7) negativ
22 Gefihle (8) positiv
23 Gefihle (9) negativ
24 Gefihle (10) positiv
25 Ironie (1) Was fiir ein aufgerdaumtes Zimmer!
26 Ironie (2) Oh, die Frau hat sich gerade frisch gewaschen!
27 Ironie (3) Das Madchen 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 Punktg 0 30 Items
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Folgend werden die einzelnen Aufgabenstellungen naher erlautert.

KlassischeTheory of Mind Aufgabenstellungen

Die klassischefheory of MindAufgabenstellungen werden den Kindern perda@eboten
Die einzelnen Sequenzen wurden mit den beidandpuppen WitMa, der schlauen Fe
scherratte undderrn Miller, dem verpeilten Kamelgedreht.Will-Ma stellt Herrn Miller
schlaue Fragen, die er alleine nicht I6sen k&na theoretischen Grundlagen wurden in Kap

tel 1.7 erlautert.

Alle Befundbdgerund Aufgabenstellungerau den Theory of Mind Aufgaben befinden sich
im Extreband- AnlageC, die CD mit den eingespielten Aufgabenstellungen sowie di@-ben

tigten Materialien befinden sich in der Materialbox

False-Belief

Die Aufgabenstellung, die zWtberzeugung 1. Ordnung gehort, wurde inhaltlich an dig-kla
sische Auf gSalyamsAhné dngeleimygundaprift, ob ein Kind versteht, dass
andere Personen in Ubereinstimmung mit ihren eigenen Uberzeugungen handeln, auch wenn

das getestete Kind wg&idass diese Meinung falsch ist.

Tabelle 12:AufgabenstellungeRalse Belief

FALSE-BELIEF -AUFGABE (max. 3 Punkte)

Fil m: -M@aWiulnld i hr Froschin

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

Das Kind weifd nattirlich, wo der Frosch ist, aber kann es auch bereits verstehen, diks Will

das nicht wissen kann?

Die Bildergeschichtanit Befurdbogen &nna und ihr Wuffd (Anlage c)diente als Ersatat

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

Dieser Test pruftie Aspekte ob das Kind versteht, dass sich selbeim Nachhinein eine
falsche Perspektive zuschreiben kama ob es ersteht, dassineandere Personen in Ube
einstimmung mit ihren eigenen Uberzeugungen handeth wenn das getestete Kind weil3,

dass diese Meinung falschist

Tabelle 13:Aufgabenstelingen RepresentationalChange

REPRESENTATIONAL -CHANGE -AUFGABE (max. 4 Punkte)

Film: ASmartiesschachteld

Kontrollfrage: Was meinst du, was da drin ist?

Testfrage: Als ich dir vorhin dieSmarties Dose gezeigt habe, bevor ich sie getffnet
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 Mller denkt, was dort drin ist, wenn

er es zum ersten Mal sieht?

Ergénzt wurde noch die Testfrage 2. Diese hinterfragt, was das Kind meint, was Herr Muller
denkt, was in der Smartiesdose drin ist, wenn er diese das erste Mal sieht.
Das Kindweil3 dass in der Schachtel keine Smarties sind, sondern Stifte. Wird es abstrahi

ren kdnnen, dass Herr Miller das nicht wissen kann?

Abbildung22: Erfassung der Aufgabenstellungen Representati@halinge- Anschauungsmaterial
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AppearanceReality-Distinction

Inhaltlich geht es um die Unterscheidung \B®in (Wirklichkeit) und ScheirDas Kind muss
zwischen dem Aussehen und der diskrepanten Identitat eines Objektes unterscheigden und e
kennen,dass das gezeigte Objekt in Wirklichkeit etwas anderes ist, glsvdaach es as#

sieht.

Tabelle 14: Aufgabendteng: AppearanceReality-Distinction

APPEARENCE-REALITY -DISTINCTION -AUFGABE (max. 4 Punkte)
Film: ADie Computermausid (Anspitzer)
Kontrollfrage: Was hat WiltMa ? (Kind darf Gegenstand naher beobachten / anfassen.)
Testfrage: Wie sieht es aus, wenn man es nur so anschaut? Wie eine Computermaus oder

wie ein Anspitzer?

Realitatsfrage: 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 diestfrage 2rganztdie pruft, ob das Kind sagen kanmas
Herr Miller denkt, was es ist, wenn die Computermaugum ersten Mal siehKann das

Kind auch diese erweiterte Perspektive bereits nachvollziehen?

Abbildung 3: Erfassung der Aufgabenstellungen AppearaRealityDistinction- Anschauungsmaterial
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Erweiterte Theory of Mind Aufgabenstellungen

Die bisher erlauterten klassisch€neory of MindAufgaben wurden durcarweiterte Auf@-

benstellungen erganzt. Diese werden im Folgekdenvorgestellit.

Geflhle

Diese Aufgabe soll Auskunft dartiber geben, ob das Kind in der Lage ist die Grundemotionen
gute und schlechte Geflihle 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 Karttarteiltin gute

und schlechte Gefiihlen die entsprechende Box einzusortieren (s. Abbild2B)g

Tabelle 15:Aufgabenstellungen Gefuhle

GEFUHLE (max. 10 Punkte)

Material: Geflihlskarten
Anweisung:

Schau mal, hier siehst du Bilder mit Kindergesichtern. Manche sind gliicklich und froh, andere sind
traurig. Sortiereun dieB i | d e rgutes &efuldundaschlechtes Gefudilnd stecke sie in die &n

sprechende Box.

Die Kinder sollten Fotos von Kindergesichiteau den beide®r u n d e mayute Gefilldéodera
&schlechte Geflihtizuordnen. Die Kinder mussten sich nicht verbal auf3ern, sondern konnten die

Bilder entsprechend einsortieren (s. Foto).

Abbildung25: Erfassung der Aufgabenstellungen Gefi@kfuhleboxen

Abbildung24: Erfassung der Aufgabenstellungen Gefiitaldkarten
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AGut und B°seh
Der TestaGut und Boseéist inhaltlich angelehnt an den TeéBteciption andSabotage Tasks

(Sodian & Frith, 1992) undhisst das Verstandnis falscher Uberzeugungen tiber die Fahigkeit,

eine Luge zu verwenden, um ein bestimmtes Ziel zu errei€herAufgabenstellung Gut und

Bdse wurde mit einem Engelchen und einem Teufelchen (Higpen) gedreht und denrki

dern per PC gezeigt.

Tabelle 16:Aufgabenstellungen Gut und Bose

GUT UND BOSE (max. 3 Punkte)
Film: ADer Lutschera

Silke packt einen Lutscher in die Schatzkiste. Nur das Engelchen darf in dies¢tisieen und den

Lutscher sehen, denn das Engelchen ist der gute Freund. Das Teufelchen darf den Lutscleer nicht s

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

ADen Lutscher darfsebendasakbi ePeeEfMgeafFehehen

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

Nun zeigt sich der Dieb (Teufelchen)...

Testfrage: Was soll Silkke macheriQun zeigt sich der Freund (Engelchen)...
Testfrage: Wassoll Silke machen?

Die Bildergeschichteni t Prot okol | bofnage claiéneerals Ersatzl8sany e r 6

bei Ausfall der technischen Mittel, kaabernicht zum Einsatz.

Ironie
Diese Aufgabe prift, ob das KiréreitsLiige- und Tauschungskompetenzamweist
Uberpriift wird diese Kompetenz mit 5 Situationsbildern (Abbild@&), zu denerje eine

falsche (ironische) Bemerkung gemacht wird. Uberpriift wird hierbei, inwiefern die Kinder

i roni sche B eTdamsalgsvegwRrkeankenskonaen und verstehen, dass das

Gegenteil gemeint ist. Unterschieden wird noch, ob das Kind Ironie erkennt und ob es auch

bereits selber ironische Satze bilden kann.

101



2

Methode

Tabelle 17:Aufgabenstellungen Ironie

IRONIE (max. 6 Punkte)
Material: Situationsbilder

Bild 1: AWwas fg¢r ein aufger@2umtes Kinder zi
Bild 2: AOh, die Frau hat sich gerade fris
Bild 3: ADas M2adchen sieht ja hellwach aus|!
Bild4:AWas f¢r eine sch°ne Fraul!i

Bild 5: AMan, ist heute ein tolles Wetter!
6. Kommentar: AWas war an den S2tzen falsc

Abbildung26: Erfassung der Aufgabenstellungen Ironigituationsbilder
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2.1.3 Subtest Metakognition(META)

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

Die Vorlagen und ArbeitsBtter befinden sich iderAnlage D (Extraband).

Tabelle 18:KategorienMetakognitionAufgabenstellungen

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

Die insgesamt 48 Metakognitidtems teilen sich auf i25 metakognitive Aufgabenstel

gen und 23 Beobachtungsitems, die im Befuml Auswertungsogen aufgelistet sind.
Alle Befundbdgerund Aufgabenstellungeru denMetakognitiorAufgaben befinden sicim

Anlage D(Extrabang, die CD mit den eingespielten Aufgabenstellungen befisidd inder

Materialbox.
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Tabelle 19:Aufgabenstellungen Metakognition

. 1 Punkt=gekonnt
Kurzel 0=nicht gekonnt METAKOGNITION
1 Metalntl Wer wiirde gerne mit mit Dir spielen und warum?
2 Metalnt2 Hast du schon einmal Problem geldst? 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 méchtest du bald kénnen? 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 Woruber 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 MetaBeobl 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 weif3, 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 Bendtigen wir einen Stift? Wenn ja wofiir?
19 Huhn4 Kannst du sagen, was du tun sollst?
20 Huhn5 Wie kannst du das Huhn finden?
21 Huhn6é Ist es eine gute Idee, Zwillinge zu suchen?
22 Huhn7 Woher weift 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 eigensténdig nach Problemldsung.
30 ProblLsg5 nimmt sich Zeit zum Nachdenken.
31 ProblLsg6 gute Einschatzung 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 ArbVerh6 arbeitet gerne mit.
42 ArbVerh7 zeigt Freude am Lernen.
43 Kontrollel uberprift 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 Punkt 0 48 ltems

Metakognitive Aufgabenstellungen

Metakognitives Interview

Diese Aufgabe prift, ob das Kind bereits Uber sein Denken nachdenken und tber seine Lei
tungen und Kompetenzen berichten kann. Uberpriifl diese Kompetenz mit einem Film,

der den Kindern vorgespieltind. Das Interviev fuhrt die Handpuppe FritZApbildung 27),

den die Kinder auch im Origind&ennen. Nach jeder Frage stopler Film und die Kinder
kénnen 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 wirde gerne mal mit dir spielen und warum?

Hast du schon einmal ein Problem gel6st? 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 méchtest du bald kdnnen? Wieso kadoses noch nicht und was musst du n
dafur lernen?

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

Hilfst du gerne anderen Kindern? Wenn ja, warum?

Worlber denkst du gerne nach?

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

Erklarst du gerne anderen (Kindern) etwas?

bch

Abbildung27: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitives Interview mittels Fritz, dem Reporter

Metakognitiver Beobachtungsbogen

Diese Aufgabe prift, welche Lésungskompetenzen ein Kind aufweist. Die Kinder bekommen

das Aufgabenblatb H¢ h n e r d u r untd wardera durdhe dieéTestleiterin mit gezielten

Fragestellungen angeleitet. Diese Bearbeitdigges Arbeitsblattedient als Grundlagédur

die metakognitiven Beobachtungen (Problemldsen, 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 fir Schulkinder gedacht ist...
Frage 1: Hast du eine Idee, was du machen sollst?

Frage 2: Wie bekommst du heraus, was du machen sollst?

Frage 3: Bendtigen wir einen Stift? Wenn ja, woftir?

Frage 4. Kannst du agen, was du tun sollst?

Frage 5: Wie kannst du das Huhn finden?

Frage 6: Ist es eine gute Idee, Zwillinge zu suchen?

Frage 7: Woher weil3t du nun, welche Paare du bereits gefunden hast?
Frage 8: Was machst du, wenn du einen Fehler gemacht hast?

Frage 9: Wie kannst du wissen, ob du alles richtig gemacht hast?
Beurteilung: Zum richtigen Ergebnis gekommen? ()ja () nein

S R Y ¥
3 Ben hat die
Huhner gefittert. ;%
Als er sich auf
dem Rasen
ausruhen wolite,
hat er den
Hahnerstall
aufgelassen.

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

Welches?

Abbildung28: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitiver Beobachtungsbogen mittels dem Arbeitsblatt

6Hs;hnerdurcheinander 6
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OH¢hnerdurcheinander 6

Diese Aufgabe prufipb ein Kind eine andere Person anleiten kawittels des-den Kindern
bekanntenArbeitsblatesd H¢, h n e r d u r naiibsen die Kinddreineandere Person a
leitendieses zu I6sen, ohne zu verraten, wie das Vorgehelmidtdsungsvissen missen sie

nun zurtckhalten

Tabelle 22:Aufgabenstellungen Hiihnerdurcheinander

OH HNERDURCHEI NANDER®G (max. 5 Punkte)

Das Kind Gbernimmt nun die Anleiturainer anderen Person, die das Hihnerbild I6sen 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 tunwenn 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?

Abbildung29: Erfassung der Aufgabenstellungen Metakognitiver Beobachtungsbo§yghi n Fal | bei spi el

Umsetzungmetakognitiver Aufgabenstellungen
Folgendeltems werden anhand der selbstandigen Bearbeitung des Arbeitsbladttgsh n e
dur c heibeudeitd er 0
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Tabelle 23:Aufgabenstellungen Problemldsung, Arbeitsverhalten, Kontrolle

PROBLEMLOSUNG

(max. 10 Pun

Das Kind...

gibt zu erkennen, dass es den Aufgabekgymt.

denkt laut.

nimmt Hilfsmittel (Finger, Stift).

sucht eigenstandig nach Problemldsung.

nimmt sich Zeit zum Nachdenken.

zeigt eine gute Einschéatzung der eigenen Leistungsfahigkeit.

versucht, die Aufgaben fertig zu machen

kann Schwierigkeitebeschreiben.

stellt strukturierte Fragen.

geht systematisch vor.

ARBEISTVERHALTEN

(max. 7 Punk

Das Kind...

Zeigt eine gute/angemessene Frustrationstoleranz.

wagt sich auch aschwierige Aufgaben.

arbeitet konzentriert.

arbeitet im angemessenen Tempo.

zeigt gute Motivierbarkeit.

arbeitet gerne mit.

zeigt Freude am Lernen.

KONTROLLE

(rBdunkte)

Das Kind...

Uberpruft das Handeln.

merkt, wenn es auf dem falschen Weg ist.

korrigiert sein Verhalten und versucht neue Lésungswege.

fragt nach, ob es die Aufgabe richtig macht.

fordert Hilfe an, wenn es nicht weiter kommt.

kontrolliertdas Ergebnis am Ende der Aufgabenbearbeitung.

Abbildung30: Ar bei t sbei spiel f¢r die Bearbeitung

des

108

Arbeits



2 Methode

214 GETOMETA : Fragebdgen und Entwicklungsprofil

GETOMETA bietda zur Abfrage deMorgeschichtesowie zur Einschatzung der Wissensd
Basiskompetenzen Fragebdgen an. Ebenso zeichnet er sich durch das umfassenkle Entwic

lungsprofil aus, dagauchmit dem PC ausgewertet werden kann.

Elternfragebogen

Der GETOMETA enthalt einerzweiseitigen EltersFragebogen zur Vorgeschichte desiKi

des. Anhand dieser Angaben kdnnen frihkindliche Entwicklungen abgefragt werdemi- Ein Z
satzfragebogen fifbesondereEntwicklungsverlaufe erganzt die Informationéne Frage-

bdgen sind in die gleichdantwicklungsbereiche unterteilt wie die Befundbdgen @EJO-
METASs, somit kdnnen Daten verglichen und nachvollzogen werden. Durch das Abgleichen
der Informationen wird der Gliltigkeitsanspruch bedient.

Beide Fragebdgen befinden sich in der Anlag®&terialband)

Fragebogen zur Erfassung der personalen und sozialen Kompetenzen

Der Fragebogen zur Erfassung der personalen und sozialen Kompetenzen liefert weitere Hi
weise auf die kindliche Entwicklungnd kannsowohlvon den Erzieherinneals auchvon
denEltern ausgeflllt werden. Die Ergebnisse dienen als Gesprachsgrundlage, um individuelle
MalRnahmen zu besprechen und einzuleifarch dieser Bogen befindet sich in Anlage E
(Materialband).

Entwicklungsprofil

Das individuelle Entwicklungsprofil ist di®arstellungsform entwicklungsbezogener g-ei
tungen. Es stellt eine Ergebniszusammenfassung allgemeiner Entwicklungstests dar und bildet
die Entwicklungsbereichso ab, dass Starken und Schwachen erkennbar wekdérden
Ubersichtsseiten der einzelnen Entwicklungsbereiche konnen die erzielten Ergebnisse des
Kindes eingetragen werden. Diese kdnnen dann in ein ubersichtliches Entwicklungsprofil
Ubertragen werderAlternativ kdnnen die Ergebnisse auch sofort in derTGHEETA Be-

fund- und Auswertungsbogen eingetragen werden.

So kann bereits nach Abschluss einzelner Entwicklungsbereiche oder aber nach Durchlauf
aller Bereiche de6ETOMETAs eine qualitative Auswertung fur den jeweiligen Bereich-vo
genommen werderiesedient der individuellenForder und Fordeplanung zeigt Kompe-

tenzen und Interesseler Kinderunddientals Informationsquelle flr defiustausch mitlen

Eltern, dem Teamnd anderen padagogischen Einrichtungen.
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Qualitative Auswertungerrfordern keine weitere Berechnung, d.h. sie kénnen ndech A
schluss der Testung / Beobachtung erfolgen.

Das Mittelwertprofil informiert tber Kompetenzen des Kindes in bestimmten Entwicklungs
und TeilbereicherDa jingere Kindezumeistniedrigere Ergebnisse / Werte erzietds ale-

re Kinder muss digeweilige Altersstufe differenziert betrachtet werden. Ebeimdormativ

ist es, @n Mittelwert eines Kindes aus verschiedenen Testzeitpunkten zu vergleichen. Dieser
gibt Hinweise auf diezeitliche Entwicklung des Kindes, bzw. wann Entwicklungen stattg
funden habenDie folgende Grafik zeigt den Mittelwertvergleich eines Kindes im Vergleich

zu seiner Altersgruppe

Metakognition L1111 T T 25

TheoryofMindIIIII L L || 26

Mathematik L1111 L 1] 17 MW: Vorschulkinder

SchriﬂspracheIIIII L T 17

Entwicklungsbereiche

22
LautspracheIIIII L L [TT1T] 24

Auditive Wahrnehmung_ 16

Gedachtnis LUV T TTTTTTTT) a9

WahrnehmungIIIII L L LL[TITTT) 28

Motorik L1111 T LTI 25

Abbildung 31 Vergleich der Entwicklungsbereiche von Vorschulkindernlingl mittels Mittelwertvergleich
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2.2 Durchfuhrung der Untersuchung

Bevor die Befunderhebung starten konnte, wurde ein EAmlage E)erstellt, der kurz tGber
das Projekt informierte und eine Schweigepflichtsentbindung beinhaltete.

Zeitrahmen

Im Januar 2009 startete das Projekt mit einer Teamsitzung im KindergartBeginn wurde

der Terminablaufplan vorgestellWVichtig war hierbei die Integration des Vorhabens in den
KindergartenalltagAnschlieBendvurden de Inhalte der Testungnd dasindividuelles E-
wicklungsprofil dasals Grundlage zur Erstellung eines Forderpldient vorgestellt Ein
Elterninformationsabendundete 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 geaue Testablauf der Testung und der Testitems wurde mit den acht &estleit
rinnen besprochen und an Beispielen durchgefuhrt, um eine einheitliche Durchfiihrung und
Testsituation bei allen Kindern zu gewahrleisten. Die Protokollierung der jeweiligeb-Erge
nise wurde durchgesprochekin Durchfiihrungs und Auswertungsmanual wurde erstellt
(Anlage E).

Begleitung

Da die Untersuchung ein halbes Jahr dauerte, wurde in enger Kooperation mit dem Kinde
gaten und auch den Eltern (bei Bedarf) gearbeitet. SowohElteen, als auch die Erzieh
rinnen fullten Bégen zur Entwicklung und zum Bereich Verhalten aus. Diese Ergebnisse wu
den nicht mit in die Untersuchungsergebnisse aufgenommen, jedoch fiir die individualle Ber
tung und die Erstellung gezielter Interventionsnafinen genutzt.

Coaching der Erzieherinnen

Die angefertigten Berichten Form von individuellen Entwicklungsprofiledienen als @&-
sprachsgrundlagéir den Austausch miden ErzieherinnenEs wurden gemeinsandie B-
gebnisse der Testungen und daraus redtierenden Forderund Fordermalnahmédigspio-
chen.Diese Kompetenzanalyse deinzelnenKinder dienteals Grundlage flir die Eltereg
spréache. Bei den Vorschulkindern wurde diese Entwicklungsdokumentaion Absprache

mit den Elternan die aufnehmende [Bde weitergeleitet.

Durchfiihrung

Die Durchfihrung deSETOMETAs wird im Manualbeschrieben (Anlage E). Es liefert-1

formationenzur Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung
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Interventionsplanung Foérderung und Forderurg)

Einige Kinder zeigten im Rahmen der Uberprufung EntwicklungsauffalligkeitBn,im no-
torischenoderlautsprachlichen Bereigtso dassnach Absprache mit den Erzieherinnen und
Eltern eineEmpfehlungausgesprochen wurdeeimKinderarztvorstellig zu weden, mit der
Fragestellungob eine ergotherapeutische oder logopéadische Behandlung indei&teben
derindividuellenInterventionsplanungdie aus den einzelnen Entwicklungsprofilen resultie
te, wurden fiur alle Kinder des Kindergartens zwei ProgranmselLeben gerufen, um die

schulischen Vorlauferkompetenzen der Kinder gezielt auszubauen, LOK und ELKATE.

Gezielte Forderung und Forderung im Kindergarten

Ausgehend von der Befunderhebung @ET-Entwicklungsbereichavurde LOK (Lernort
Kindergarten) eingéchtet und findet seither wochentlich statt. Hier werden variierende
Gruppen mit verschiedenen SchwerpunkteB. Férderung desprachlicherKompetenzen,
aHCerfabri ko, a S ¢ Mes e ghaltea deSultests Jeebry df Blind. und
Metakognitionergab sich die Einrichtung ELKATE (Lernkompetenztraining fur Kinder ab

dreiJahren) sowigveitereProjekte, z.Bder Forscherkurdwill -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/-*y-f-\
TRAININGSINHALTE: / donmersrags ™\
|
1. Genaues (Hin)Héren /" .30 Uhr - 10.30 Uhr /\I
2. Genaues (Hin)Sehen _ b 20.01.2011 \ /
3. Genaues (Nach)Erzdhlen ¢ e -
4. Genaues Merken / Merkfdhigkeit T ; /‘k‘_ _/
5. Reihenfolgen/Handlungsabldufe 4 S ” _/\\,_,
6. Phonologische Bewusstheit
7. Konzentration
8. Einiliben / Festigung der Lerninhalte
9. Einiiben / Festigung der Lerninhalte
ABSCHLIESSEND
Elternabend Dienstag, 12.04.2011 20:00 Uhr

Abbildung32 Ausschrei bung eines FRindagatek ur ses AELKATEA®
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Nachbereitung
Durch die Untersuchung kam eine langfristige Zusammenarbeit zus@nd®anual mit

Forder und Forderaspektemurde fir den Kindergartegrstellt(Anlage B.

Berichte
Die ausfihrlicherBerichte enthielten die Ergebnisse der Testung sowie Hinweise zuesntspr
chenden Foérderund Fordermal3hahmeim Kapitel 3.5 sind fir jede Altersstufe Auswe

tungsbeispiele dargestellt.

Nachtestung

Mittlerweile wird GETOMETA jahrlich im Kindergarten eingetzt zumeist kurz nach den
Sommerferien, um bei Bedarf die individuellen Forderaspekte der Vorschulkinder berticksic
tigen zu kdnnenEs liegen somit zahlreiche Daten vor, die jedoch nicht in die Auswertung
eingeflossen sind. Zusammenfassend lasstadein festhalten, dass bei allen Kindern durc
weg positive Entwicklungsverlaufe zu verzeichnen sdaddie Kinder jahrlich Uberprift we

den.

2.3 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe umfasste insgesamt 50 Kinder (29 Madchen und 21 Jungen) in der Adtersstu
von drei bis sechs Jahren. Die Gruppe teilte sich auf in 16 Dreijahrige, 13 Vierjahrige und 21
VorschulkinderDer Altersmittelwert betragt 4;1 Jah(@bbildung 33)

Stichprobenbeschreibung

21

Vorschulkinder
14 m 4ahrige
m 3jahrige

50 Kinder 29 weiblich 21 mannlich

Abbildung33: Stichprobenverteilung (N=50) nach Alter und Geschlecht

Im Folgenden wird das entwickelte Testinstrum@BTOMETA auf seine Gultekriteriennd
tersucht.
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3 Ergebnisse

Kapitel drei fasst die Ergebnisse zusammen. Die Daten wurden einer Itemanalyse unterzogen.
Im Sinne deklassischemesttheorie werden die Hauptgutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat) und Nebengutekriterien betrachtet. Ein Auswertungsbeispiel aus jedsr Alter
gruppe rundet dieses Kapitel dhie statistischen Berechnungen erfolgten mit SPSS B (St

tistisches Programm flr Sozialwissenschatftler, IBM, 2011).

3.1 Itemanalyse

Die Itemanalyse gilt als ein zentrales Instrument fur die Testkonstruktion und Testbewertung.
Ausreichende Differenzierung nach Itemschwierigkeit und ltemtrennschérfe geltem-als V
raussetzung fur ReliabilitiSomit werden die ltems déSETOMETAS einer Itemanalyse
unterzogen um sie aufBrauchbarkeit und Aussagefahigkeit im Hinblick auf die Unters

chungszieleu uUberprifer{Bortz & Schuster, 2010).

3.1.1 Itemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeit () gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit diem der Uberpriifung
von der definierten Personengruppe richtig gel6st vibet. Schwierigkeitsindexy; hat einen
Wertebereich von 0 bis Tabelle 24 zeigt, welchBewertungskriteriemierbeizugrunddie-

gen(Bortz & Doring, 2006; Lienert & Raat2998).

Tabelle 24: Bewertungskriterien Itemschwierigkeit

pi Bedeutung

p > .95 sehr leichte Aufgaben

p; > .80 leichte Aufgaben

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

p; < 0.05 sehr schwere Aufgaben

Gut ausgewogene Tests oder Skalen bestehen meist aus vielen ltems mittlerer Schwierigkeit
und einigen Items mit hoher oder niedriger Schwierigkeit, um auch im unteren oder oberen
Merkmalsbereich zu differenziereldie Ergebnisse der Schwierigkeitsanalyse ilems wu-

den mit der Formel fir den Schwierigkeitsindex nach PaRlo s p e s ¢ armittelt:, 201 0)

ax,
p| —_v=1 mOD
n(k- 1)

Die Iltems wurden auf ihre Schwierigkeit analysiert und dann in drei grof3e Niveaustufen u

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

(grin markiert).

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

Abbildung34: Prozentuale Verteilung der Aufgaben nach Itemschwierigitegt Niveaustufen)

Die Items verteilen sich wie in der oberen Abbildung dargestellt. 128 Items (57%) fallen in
den mittlererSchwierigkeitskereich, 78 Items (35%) gelten als sehr leicht, 18 Audga(8%)

als sehr schwer. Wird berlcksichtigt, dass die Iltemanalyse Uber die Gesamtstichprbbe ermi
telt wurde, ist es verstandlich, dass ein Drittel der Aufgaben eine sehr leichte ltemsgehwieri
keit hd, da die ltems flr die Altersspanne von drei bis sdehsen erstellt wurden und auch
angemessenAufgaben flur die jingeren Kinder zur Verfigung stehen mussten. Die 8% der
Items mitp; <.20 kommen dadurch zustande, dass einige Items aus den Bereichen Ldseschrif
spracheMathematikund Metakognition Uber diggeforderten Fahigkeitéaer Vorschulkn-

der hinzugefluigt wurden, um auch fir die Vorschulkinder Aufgaben bereit zu stellen, die einen
hoheren Niveaucharakter habBime Items mit demittlerenltemschwierigkeit

pi = .20-.80 werden zur besseren Differenzierung nochmalgeitereNiveaustufen unterteilt.
Hierbei gilt der Bereich der leiagtten Aufgaben als Niveaustufe P;E.61-.80), der mittlere
Bereich als Niveaustufe $;=0.41-.60) und der Bereich der schwer@nfgaben als Nivea

stufe 4 =.20-.40).

o Niveau 1 (>0.8) <020 _ 18
35% Niveau 2 (0.61-0.8) 0.20 - 0.40 —— 31
Niveau 3 (0.41-.0.6) 0.41-0.60 33
15% _ 1
u Niveau 4 (.02-.04) 0.61-0.80 64
0% Niveau 5 (< 0.2) >0.80 i 78
Abbildung35: Prozentuale Verteilungach ltera Abbildung 36: Absolute Verteiluntach Item
schwierigkeit (funf Niveaustufen) schwierigkeit (funf Niveaustufen)

Somitdifferenziert sich der mittlerAufgabenbereichg = .20-.80) von insgesamt 128 ltems
(57%) in 64 Items (29%) leichte Aufgabenstellungen, 33 Items (15%) mittelschwera-Aufg
ben und 31 (13%) Items schwere AufgabenstellunDeneinzelnen ltems werderach N-
veaustufe aufgelistet.
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VisKoorlr | 1,00
i 0,98 Kontrolle5 0,18
Sprachverstandnis2r| 0,98
] 0,98 -
False belief (1) 0,98
1 0,98 MetaBeob5 0,18
KorpSch2r | 0,98
] 0,98 -
Metalnt10 | 0,96
i 0,96 MetaBeob3 0,18
GrobMot9r | 0,96
0,96 .
False belief (3)] 0,96
] 0,96 ProblLsg8 0,16
Sprachversténdnisir 0,96
1 0,96 ]
GrobMot2r | 0,96
1 0,94 Rechenfertigkeit3r 0,16
FarbKon2r | 0,94
0,94 .
TaktWahr3r | 0,94
] 0,94 Huhn5 0,12
Gefiihle (8) | 0,94
] 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 .
Gedéachtnisir | 0,90
_ 0.90 Audiwahri11r 0,08
LageWahr4r 0,90
| 0,90 .
Gut und bose (2) 0,88
) ] 0,88 Leseentwicklung9r 0,08
AudiWahr2r | 0,88
0,88 .
ArbVerh? | 0,88
_ 0,88 Leseentwicklung11r 0,08
ArbVerh4 | 0,88
] 0,88 i
Figwahrlr | 0,88
0,88
TaktWahrlr 0,88 Huhn2 0.06
i 0,88 i
Ironie (2) | 0,86
0,86
ArbVerh2 086 Kontrolle6 0,06
] 0,86 i
Gesprachsfahigkeit3r 0,86
0,86
GrbKonlr: 086 Kontrolle4 0,04
i 0,86 i
FormKon2r | 0,86
0,86
TaktWahr2r 0,86 Huhng 0,04
0,86 i
FigWahrr | 084
0,84
GrobMotlr | 084 Probll.sgl 0.02
] 0,84 i
Sonstiges3r | 0,84
0,82
Ironie (4) 0,82 Huhn9 | 0,00
i 0,82
Ironie (1) | 0,82 1
0,82
Gesprachsfahigkeitar 0,82 Huhn7 | 0,00

Abbildung 38:ltemauflistung der Niveaustufe 5
(Pi<0.2)

Abbildung37: Itemauflistung der Niveaustufe 1
(P>0.8)

116



3 Ergebnisse
Gedachtnisar | 0,80 o
edachinisar 080 Rechenfertigkeit4 0,58 Huhn4 0,38
al (i KSDNHzy Rf I 3§X 0,80 e
q 0,80 Gut und bose (3) 0,58 Zahlfahigkeit2r 0,38
Wortschatzlr 0,80
i 0,80 MatheGrundlagen5r 0,58 WRB2r 0,38
GrobMotér | 0,80
i 0,78 GrobMot13r 0,58 GrobMot5r 0,38
Grammatikér | 0,78
0,78 ;
, N o . , ’ Kinwahrlr 0,58 : :
{ OKNB A0 Slyii 64O € dzxo78 Artikulation2r 0,38
0,78 A
GrobMot15r | 078 | Sprachverstandnis3 0,56 Audiwahr13r 0,38
0,78
Gefiihle (6)_ 0,78 GrobMot11r 0,56 Audiwahrsr 036
0,78
al G KSDNXzy Rt F 38X 076 MatheGrundlagen13r 0,56
i 076 ProblLsg10 0,36
al G KSDNHzy Rt I 38X 076 Gedéachtnisér 0,56
i 0,76 KinWahr3r 0,36
Metaint2 | 0,76 GrobMot3r 0,56
0,76 )
1 ' Leseentwicklung5r 0,34
WRELT | ;)’77‘? ProblLsg3 0,54
{ OKNBAGSlyldsAO] t d2o74 Audiwahror 0,34
1 0.74 Metalnt8 0,54
Gedachtnis3r | 0,74 Appearance-reality- 0.54 Gedachtnis7r 0,32
—— OZ‘ distinction (3) :
robilsgs | 3’7 4 Representational 054 AudiWahr12r 0,32
KdrpSch3r: 0,72 change (3)
T 072 Leseentwicklung4r 0,54 Figwahr3r 0,32
VLIS N} yOSmX 0,72
0,70 . )
. oA 4 . ' FeinMot2r 0,54 Leseentwicklung6r 0,32
al i KSDNIZy Rt I 38X 070 en '
0,70 )
{ OKNBA o é:)/ﬂ 5A 01t dzx70 Grammatik1r 0,52 Huhn6 0,30
0,70 )
Ironie (3) | 0,70 Audiwahr10r 0,52 MetaBeobl 0,30
0,70
al G KSDNHzy REf 35X 070 Grammatik5r 0,50 ProblLsg2 0.30
0,70 '
DSALINNOKATFTNKA I Sx70 LageWahrar
. ! 070 agewahry 050 GrobMot7r 0,30
GrobMot10r | 0.70 FeinMot5r 0,48
i 0,68 Ironie (6) 0,28
Grammatikr | g’gg MatheGrundlagen15r 0,48
4 ! Huhn3
Wortschatz5r 0,66 . 0.24
1 0,66 AudiWahr7r 0,48
MetaBeob2 0,66 Leseentwicklung10r 0,24
1 0,66 Metalnt5 0,44
{ OKNBAGS|yilisgAO] t daxe MetaBeob4 0,24
i 0,66 Grammatik4r 0,44
Probll.sg7 065 Grammatikar 0,24
. _ 064 GrobMot8r 0,44
DSALINNOKETFNKA I S04
1 064 Kontrollel 0,24
~ ~ A, “ ’ Metalntl
{OKNBAGS)y(isrO]t drka etain 0.42
] 0,64 ' Huhnl 0,22
Metalnt9 | 0.64 False belief (2) 0,42
0,62
ab (KSDNHzy Rt F 38X 062 Artikulationir 0,42 Kontrolle2 0.22
0,62
al G KSDNHzy Rt I 38 X060 MatheGrundlagen16r 0,42 Gedachtnis9r 0,20
0,60
Gut und bose (1), 0,60 GrobMot20r 0,40 Kontrolle3 0,20
0,60
Gedachtnis5r | g’gg Leseentwicklung7r 0,40 Huhn10 0,20
GrobMot18r | 0,60 !
. FeinMotdr 0,40 Rechenfertigkeit2r 0,20

Abbildung 40: Itemauflistung derAbbildung 41: Itemauflistung der
Niveaustufe ¢; :.20-.40)

Abbildung39: Itemauflistung der

Niveaustufe 2p(-.61-.80) Niveaustufe (p; :.41-.60)
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Die folgende Grafik verdeutlicht die Verteilung der Niveaustufen tber die Gesamtstichprobe

in den einzelnen Entwicklungsbereichen.

Metakognition 8%

Theory of Mind 13%

27%
25%

19%
21%

27%

23%

19%

Mathematik
(]
<
(8]
() 14%
= . —— 14%
2 Leseschriftsprache 10%
S 10%
c
= 0%
X I 7%
Q Lautsprache
2
c
L . 5%
Auditive Wahrnehmung/ s 27%
N : 14%
Gedachtnis
00& 7%
Wahrnehmung ’ 10%
14%
e 5%
. (4
Motorik

41%

33%

36%

45%

57%

52%

Niveau 5
m Niveau 4
Niveau 3
Niveau 2

Niveau 1

69%

Abbildung42: Prozentuale Niveauverteilung in den Entwicklungsbereichen

In den Entwicklungsbereichen Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis, Leseschriftsppache,

thematik und Metakognition zeigen sich noch Aufgapedre -auch fir die Altersstufe der

Vorschulkinder als zu schwierigeingestuftwerden. Die untere Tabelle zeigt diemanzahl

in den einzelnen Entwicklungsbereichemerteilt nach Niveaustufen

Tabelle 25: Absolutdliveauverteilung in den Entwicklungsbereichen

Niveau 1 | Niveau 2 | Niveau 3 Niveau 5
Motorik 8 7 0
Wahrnehmung 20 4 3 0
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis 8 4 3 1
Lautsprache 9 11 5 0
Leseschriftsprache 2 11 2 3
Mathematik 4 10 5 1
Theory of Mind 17 8 4 0
Metakognition 10 9 4 13
ltems gesamt 78 64 34 18

118
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3.1.2 Itemtrennschérfe

Die Itemtrennschérfe ist d&ennwert einer Testaufgabe, der ausdriickt, wie gut das gesamte
Skalenergebnis aufgrund der Lésung der einzelnen Testaufgabe vorhergesagt wird. Die
Trennscharfe ist definiert alsorrigierte Korrelation zwischen dem Item und dem Skalene

gebnis, als Kirzel wird Ublicherweisewerwendet.

FurdieEmittbng der Tr enns cHwholeK er wevirgenommen,ed.h.agsa r t
Item wird mit dem aus allen Ubrigen Itendes Tests ermittelten Testwerten in Beziehung
gesetzt (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Bei den von SP®Bigiedan stamSl@lakboernreen! d@ndelt @seiohdum

die sogenanntekigentrennscharferAlle Items wurden belassen, da sich auchniedriger
Trennscharfe einzelner Items keine starken negativen Auswirkungen auf Cronbachs Alpha

ergeben. Die Inteltem-Korrelationsstatistik befindet sich im AnhaAgExtraband)

Die (partwhole) korrigierte Trennscharfg kann Werte zwischefl tber O und 1 annehmen.
Ein hoher Wert bei einem Item deutet darauf hin, dass dieses Item sehr gute Digkrimini
rungseigenschaften hat. Ein Trennscharfekoeffizient um 0 weist auf eine geringe Digkrimini

rungsfahigkeit des Items hiNegativwerte deuten auf eine fehlerhafte Itemformulierung hin.

Aus der Literatur lassen si¢blgendeBewertungskriterieriTabelle 26)ableiten (Pospeschill,
2010)

Tabelle 26: Bewertungskriterien Itemtrennschéarfe

it Bedeutung

riy> .95 hoheDifferenzierung der Items

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

ri <-.50 Hinweis auf fehlerhafte ltemformulierung

Mittelschwere Aufgabef(ri=.40-.70)weisen eine gute Trennschéarfe auf. Die ermitteltem-We

te befinden sich im Anhang (Extraband)und werden grafisch in Zusammenhang mit der
Itemanalyse dargestellt (Abbildungd3-50). Die Itemtrennschérfe stehiiengen Zusan-
menhang mit der Skalenhomogenitat, denn sie berechnet sich aus dem Mittelwert der Inter

Itemkorrelation, desogenannteMearnInter-ltem-Korrelation (MIC).

119


http://entwicklungsdiagnostik.de/glossar.html

3 Ergebnisse

3.1.3 Skalenhomogenitat

Als weitere Untersuchungsmethode ziiverpriifung der Homogenitat gilt die Berechnung

des mittleren Inteitem-Korrelationskoeffizienten (Meamter-ltem-Korrelation / MIC).

Dieser kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Hohe Werte bedeuten, dass die Iltems sehr
ahnliche Informationen erfassenaut Bihner (2011) solltder MIC in der Regel zwischen
MIC=.20-.40 liegen, dmit das zu messende Konstrukt (theoretische Annahme uber eine nicht
direkt beobachtbare Variable) in seiner vollen Bandbreite erhoben werden kann und nicht nur
einzelne Aspektdes Konstrukts (Paier, 2010).

Die folgende Tabelle zeigt die MiW/erte 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 (MI& und Mathematik
(MIC=.348) zeigen die erforderlichen Mi®erte zwischen 2und .4€. Der Bereich Wah
nehmung weicht nur minimal ab (MICE94). Alle anderen Bereiche (Motorik: MIC=.160;
Auditive Wahrnehmung/Gedé&chtnis: MIA38; Theory of Mind MIC=.144; Metakogition:
MIC=.143) liegen unter dem geforderten Wert. Das bedeutet, dass die Items dieser Bereiche

sehr unterschiedliche Kompetenzen abfragen. Eine mogliche Begriindung liegt darin,
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dass diese Bereiche jeweils zvi@mpetenzbereiche abfragevotorik (Items Grobmotorik
und Items Feinmotorik), Auditive WahrnehmurigGedachtnis (ltem#&uditiven Wahrnb-
mungund Items Gedachtnisleistunge)heory of Mind(ltems klassische Aufgabensteilu
genund Items erweiterte Aufgabenstellungeund Metakognition (Items Btakognitve Auf-
gabenstellungen und ItenMetakognitiver BeobachtungZudem wird bei der Berechnung

nur auf eine kleine Stichprolzarrtickgegriffen.

Als zweiter Homogenitatsindex gilt der Alpkoeffizient(Cronbachs Alphg der fir dieein-
zelnen Entwicklungsbereichéolgende Werteergibt Mot or i Kk : U=. 844, Wa |
U=.859, Auditive Wahrnehmung / Ged2achanis: U
che: Whatheh&iR , U=Theozy6fMindU=. 835 und Metakogniti o
Da die Werte alle im hohen Bereittagen (Tabelle 37)ist dies eine Bestéatigung fir Hom

genitat.

Somit scheint di@ausgewiesen8kalenhomogenitat insgesamt zufriedenstellend zu sein.

3.1.4 Itemvarianz

Itemvarianz ($ ) beschreibt A(é) die Differenzierun
untersuchten Probandenstichprobefi (Moosbrugg
an, wie stark sich die Antworten, bezogen auf ein Item, zwischen deamPengnterscheiden.

Die Varianz einer Variablen ist die durchschnittliche quadrierte Abweichung der einzelnen
Werte vom Mittelwert, also das Streuungsmal.

Es gibt einen engen Zusammenhang zur ltemschwierigkeit. diegefest, so ist die mogl
che Ausprgung der Varianz dadurch stark begrenzt. Die Itemvarianz erreicht ihimJaxi
bei mittlerer ltemschwierigkeit (p= .50). Bei Extremabweichungen vonliggt kaum noch

eine Differenzierung vor.

Die Itemvarianz wird selten als Selektionskriterium herangezpkann aber in Kombination

mit den anderen Kennwerten aufschlussreich sein.
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3.1.5 Zusammenhange zwischen Itemkennwerten

Die folgenden Grafiken verdeutlichen den Zusammenhang der ltemanalyse. Die Itegnschwi
rigkeit (p), die ltemtrennschérfe () und die Itemvarianz (8 werden gemeinsam dargestellt
und nachitemschwierigkeit aufsteigend sortiert. Eine TrennlimeWertebereichwurde zur

besseren Ubersicht beb eingefigt.

1
<
=
()
@
205 A N .
) st
[ / \/ (i)
5}
2 =s(i)?
i v e [ (i)
FFFfFFISFEES IS F IS E S EE & E
S T TS T T T T EFTEEFEFRFESFST PSS S
© L@ @ @@ PP L
¢ & ¢ ¢ & & & & & & & ¢ & ¢ ¢ ¢
Abbildung43: Zusammenhang zwischen deemkennwerten Entwicklungsbereich Motorik
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Abbildung44: Zusammenhang zwischen den Itemkennwei@rwicklungsbereich Wahrnehmung
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Abbildung45: Zusammenhang zwischen den Itemkennwergmwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung
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Abbildung47: Zusammenhang zwischen den Itemkennwei@rwicklungsbereich Leseschriftsprache
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Wie bereits dargestellzeigt sich eindeutig, daske ltems desGETOMETAs unterschiedt

che Itemschwierigkeiten aufweisdbie Itemtrennschérfe bewegt sich bei einem Grol3teil der
Items zwischem;; =.20-.80. FolgendeZusammenhangeerden deutlich

1 Es besteht mximale Varianz bei mittlerer ltemschwierigkeit.

1 Sehr schwere und seleichte Items besitzen eine eingeschréankte Varianz.

1 Wenn die IterrSchwierigkeit festliegt, ist die Auspragung der Varianz stark begrenzt.

1 Es besteht ein quadratischer Zusammenhang zwischen Itemschwierigkeit und Itemvarianz.
1 Je grolRer die Itemvarianz ,istesto eindeutiger differenziert ein Iltem zwischen Personen.

Items, die keine Varianz erzeugen, differenzieren auch nicht.

Die Iltemschwierigkeit wird in Kapitel 3.2.3.4.1 nochilimer Altersabhangigkeit Uberpruft.
Folgend wirdiberprift, ob die erhoben Daten der Stichprobe N=50 einer Normalverteilung

entsprechen.

3.1.6 Prafung auf Normalverteilung

Oft wird die Normalverteilung als Ursprungsverteilung der Merkmalswerte angenommen.
Bevor diese Annahme getroffen werden kann, missen die Merkmalslabitgyehend unte

sucht werden, ob die Normalverteilung eine geeignete Verteilung ist. NachSRaaer und

Benesch (2008) ist die Normalverteilung eine mathematische Basisverteilung. Diese ist
dadurch charakterisiert, dass sie eingipflig und symmetritch i

Bortz wund Schuster (2010, S. 583) dtgechreil

Verteilung der Statistik; frevsa rgted reqgst wed u r cuhn
Streuung.Si e i st Aglockenformig, symmetri sjch, zZ W
|l i egen ca. 68% der gesamten Verteilungsfl aach
Nach Brosius wird die Normalverteilung so h

Testverfahren nur dann zuverlassige Ergebnisse liefern, wenn die untersuchten Variablen

nicht allzu sehrvonderNora | ver t ei | u@®rgsiug, BOMe $. £7B)e n i

Ein gangiges Verfahren zur Uberpriifung der Normalverteilung einer Stichprobe istlder Ko
mogorovSmirnovAnpassungstesiNach RaakSteiner und Benesch (2008) ist dieser Test
geeignet, besonders bei kleinen Stichprobenumfangen Abweichungen von der Normalverte

lung aufzudecken.
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Wenn dieasymptotischeSignifikanzO .05 aufweist, kann man annehmen, dass die Werte der

getesteten Variablen hinreichend normalverteilt sind.
Zudem muss der Wert dextremen Differenfiir N=50 mit folgender Forméerechnet we

1.36

den:ﬁ. Der Wer t i st somit 1.36 [/ aso = 0.192.

Zuerst wird derAnpassungstestir die Testbatterie GETOMETA mit 224 Items und fur den
SubtesGET (146 Itemg vorgenommen.

Tabelle 28KolmogorovSmirnovAnpassungstesiir die TestbatteriGETOMETAunddenSubtest GETN=50)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Gesamtstichprobe GETOMETA GET gesamt
N 50, 50
Parameter der Mittelwert 141,200( 96,220
Normalverteilung® Standard-abweichung 34,41701 26,8307}
Extreme Absolut ,126 ,114
Differenzen Positiv ,092 ,001

Negativ -,124 -,117
Kolmogorov-Smirnov-Z ,894 , 794
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,401 ,555
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Die asymptotisch&ignifikanzst deutlich héher als .05, somit ist anzunehmen, dass die Werte
des Subtests GET (p=.555) und der Gesamttestba@&TEOMETA (p=.401) hirreichend
normalverteilt sind

Auch dieextremen Differenzesbsolutiibersteigen den Wert von 0.192 nicht.

Die Variablender Testbatterie sind somit fur die Altersstufe von drei Jahren bis sechs Jahren

hinreichend normal verteilt.

Zur Verdeutlichung der Ergebnisserd die Verteilung der Haufigkeiten richtiger Antworten

auf Itemsfir die Gesamtstichprobe in Form von Hgtammen grafisch abgebildet.
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Testbatterie GETOMETA Subtest GET
124 12
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Itemanzahl GETOMETA (gesamt: 224) Itemanzahl GET (gesamt: 146)

Abbildung51: Histogramm der Testbatterie GETOMETA Abbildung52: Histogramm des Subtests GET

Weiterfihrend werden nun die acht Entwicklungsbereiche getrennt voneinander analysiert.

Tabelle 29: KolmogorassmirnovAnpassungstesiir 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 213000
Normalverteilung®® TP —
tandardabweichung 4,89902 4,70887 3,83560) 6,56882 6,03476 5,00054 462222 74176

Extreme Absolut 099 156 098 206 6 2u 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 1583 1359 464
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) 700 176 727 029 404 021 050 983
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) undathematik(p=.021) den kritischen Wert von .05 unterschreiten.
Ebenso weisen diextremen Differenzeabsoluthbhere Werte als .19 autsprache:029,
Mathematik .021) auf. In diesen beiden Bereichen liegt keine Normalverteilung derbvaria
len vor. Um die Normalverteilung in den einzelnen Entwicklungsbereizhemranschau

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

Form von Histogrammen dargestellt.
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Entwicklungshereich Motorik

1o Entwicklungshereich Wahrnehmung
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Abbildung 3: Histogramm des Entwicklungs Abbildung 54: Histogramm des Entwicklungs
bereiches Motorik bereiches Wahrnehmung

Der Anpassungstest zeigt, dass die Bereiche Motaskmptotisch&ignifikanzvon p=709)

und Wahrnehmun@asymptotisch&ignifikanzvon p=176) normalverteilt sind.

Entwicklungsbereich Auditive Wahmehmung / Gedachtnis Entwicklungshereich Lautsprache
. —

1257 Mittelwert = 18,44
2 Mittelwert = 13 32 Std.-Abw. = 6 569
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N=50 h ]
~
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Lasungshaufigkeit
-
1
d
Lasungshaufigkeit

Itemanzahl Auditive Wahrnehmung/Gedichtnis (gesamt: 22 ltems) ltemanzahl Lautsprache (gesamt: 27 ltems)
Abbildung55: Histogramm des Entwicklungs Abbildung %: Histogramm des Entwicklungs
bereiches Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis bereiched.autsprache

Der Anpassungstest zeigt, dass der Bergigtlitive Wahrnehmung / Gedachtnis normaive

teilt ist. Die Lautsprache weist eirssymptotisch&ignifikanzvon p= .029 auf und liegt somit

unter dem Grenzwert der Normalverteilung.

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

Der Anpassungstest zeigt, dass der Bereich Leseschriftsiesymeptotisch&ignifikanzvon

p=.404) normalverteilt istDie Prifung auf Normalverteilung im Entwicklungsbereich

128
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Mathematik zeigt auch eine unter dem Grenzwert der Normalverteilung liegende
asymptotisché&ignifikanzvon p=.02. Ursachlich dafiikann die kleine Stichprobe (N=50)
unddie Altersverteilungiber drei Jahrgange sein.

Entwicklungshereich Mathematik

Entwicklunashereich Leseschriftsprache 1]
129
| Mittelwert = 1130 1o Mittsfwert = 13 20
= "7 Std-Abw. = 6,035 s Std. Abw. = 5,901
E N =50 > o ]
[ =
= =
g =
2 . ™
2 N <
e L]\ 5
0 r T T T 0 T T T
ia] 10,00 20,00 folu] 10,00 20,00
ltemanzahl Leseschriftsprache (gesamt: 21 ltems) Itemanzahl Mathematik (gesamt: 22 Items)
Abbildung ¥: Histogramm des Entwicklungs Abbildung B: Histogramm des Entwicklungs
bereiches Leseschriftsprache bereiches Mathematik

Entwicklungsbereich Theory of Mind

124 Entwicklungbereich Metakognition
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Itemanzahl Theory of Mind (gesamt: 30 Items) Itemanzahl Metakognition (gesamt: 48 ltems)
Abbildung ®: Histogramm deSubtests Abbildung60: Histogramm deSubtests
Theory of Mind Metakognition

Tabelle 29 unddie grafische Darstellun§9 verdeutlichen dassder Entwicklungsbereich
Theory of Mindgenaugrenzwertigzur Normalverteilung (p=.05jegt. Auch hier scheinen
einige Items fur die Gesamtstichprobe zu leicht zu $x@én.Anpassungstefiir den Entwik-
lungsbereich Metakognition mit p=.983 sowie die graphische Abbildung 6Q desghier

von einer Normalverteilung auszugehen ist.

Der Kolmogorov+SmirnovAnpassungstest wird in Kapit8l2.3.1.2flr die Altersstufen der
Dreijahrigen (N=16), der Vierjahrigen (N=13) und der Vorschulkinder (N=21) seglyum

die Tendenz der Normalverteilung den einzelnerAltersstufen zu GberprufeNeben der
Uberprufung des Datensatzes auf Normalverteilung ist bei einer explorativen Datenanalyse
auch eine Veeilungsanalyse durchzufiihren, um die Bandbreite zu analysieren.
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3.1.7 Bandbreite der Entwicklungsbereiche

Die Verteilungsanalyse wird in Form vd@ox-WhiskerPlotDiagramma dargestellt, da e+
se einen direkten Verteilungsiuberblick bieten und sich zum Verteilungsvergleich eignen.
Boxplotsvermitteln schnell den Eindruck dartber, in welchem Bereich die erhobenen Daten
liegen und wiediesesich verteilen. Kreise markieren die Ausreil3er, Kreuze die Extremwerte,
die sehr weit von den Medianwerten abweichen. Die Whiskers zeigen jeweils dielizmter
Obergrenze an, zusammen genommen ergibt dieses die Spannweite, d.h. die Seuung
Daten Diese reagiert aul3erst sensibel auf Ausrei3er (Griffiths & Beyer, 2009).
Der Median (schwarzer Strich in der Box) ist der mittlere Wert der Daten.
Im Box-Plot werden folgende Wertgrafischdargestellt (Fahrmeir, Kunstler, Pigeot, Tutz,
2007):

1. wg :Anfangder Boxwg :Ende der BoxXQ : Lange der Boxd g wg

2. @ d, Median entspricht dem 50. Quartil, mittlerer Wert der Datieth

3. Whiskers markierenpy, und %nax das heildt den grofdten und kleinsten Wert
In der Darstellung Uber alle Entwicklungskategorien insgesamt zeigleldian dass in fast
jeder Entwicklungskategorie die Entwicklung von den dreijahrigen Kindern bis zu den Vo
schulkindern zunimm{Abbildung 73) Um dies zu spezifizieren, werderachfolgenddie

einzelnen Entwicklungskategorien deskriptiv beschrieberguafischdargestellt.

Zu Beginn verdender GETOMETA und seineSubtestsGET, Theory of Mindund Metakg-

nition analysiert.

Tabelle30: Deskriptive Beschreibung der Boxpléiis die Testbatteri6GETOMETAuUNd die Subtets

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\bbildung61 verdeutlichenyerteilt sich de Testbatteri&GETOMETA
(Gesamtpunkte 224) Uber eine Spannweite von 136 Punkten, das Minimum liegt bei 53
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Abbildung61: Datenverteilung der Testbatterie GETOMETA und des Subtests GET
Punkten, das Maximum bei 189 Punkten. Der Median liegt beiPl4fkten, der Mittelwert

bei 141.2 Punkten (SD: 34.42), Box § 115.75;wg  168.25) und Median sind leicht
rechtsseitig verschoben. Die Lange der Box betr&t=52.5. Der GETSubtest
(Gesamtpunkte 146) zeigt eine leicht linksseitige Streuungchwn 29 und 133 Punkten mit
einer Spannweite von 104. Der Mittelwert liegt bei 96.2 (SD 26.83), der Median liegt bei
100.5Punkten Die Lange der Box betra@ =41.25. Auch hier zeigt sich eine leichte reeht

seitige Verschiebung der B g X @tiwg  119.25).

Der SubtesiTheory of Mindmit insgesamt 30 Gesamtpunktérabelle 30 /Abbildung 62)

zeigt eine Spannweite von 18 Punkten bei einem Minimern von 12 und einem
Maximumwert von 30 Punkten. Die Boxog P& YwWg ¢ X00) und ihr Median
(25.5) sind deutlich rechtsseitig verschoben. Die Box hat ein LAng@ven.25, der Mitté

wert liegt bei 23.68Punkten(SD: 4.62).Die Datender Metakognition (Gesamtpunkte 48)
verteilt sich Uber eine groRBe Spannweite vonP3ihkten sowohl die Box @ g p @t

Wg 26.25) als auch der Median (22.00) sind leicht rechtsseitig verschoben. Die Lange der
Box betragtQ  10.25 Der Mittelwert liegt bei 21.3unkten(SD: 7.41). Zusammenfassend

l&sst sich festhalten, dass die Me@iaer einzelnen Boxplots sehr nahe am Mittelwert liegen.
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Datenverteilung der Subtests Theory of Mind und Metakognition

Folgend wird nun die Bandbreite der Streuungden 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 entnehmedass sich die einzelnen Entwicklungsbereiche des
GETOMETAs in der Gesamtstichprobe unterschiedlich verteieas Abbildungs3 grafisch

verdeutlicht.lnsgesamt ist erkennbar, dass alle Boxpl@gramme inklusive ihres Medians

leicht rechtsseitig verschoben sind.
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Abbildung63: Datenverteilung der Entwicklungsbereiche

Die Motorik (Gesamtpunktzahl 25) hat bei einer Spannweite vdPut®ten(Min. = 6, Max.
=25) eineleicht nach rechts verschobene B g P AT wg ¢ @It mit einer
Lange voriQ =8.00.Bei einem Mittelwert von 16.8@unkten(SD: 4.90) liegt der Median
mit 17 Punkten jedoch recht zentrBlas BoxplotDiagramm der Wahrnehmung (Gedam
punktzahl 29) drlickt bei einer groReren Spannweite vorP@ten eine Boxlange von
‘Q =5.00 g ¢ B Twg ¢ ¢00) aus, jedoch mit zwdusreiRern bei 6 Punkten, die
gleichzeitig das Minimum darstellen. Der Median liegt leicht rechtsseitig beu&ten Der
Maximalwert betragt 29 der Mittelwert 23.1 (SD: 4.7)Der EntwicklungsbereiciAuditive
Wahrnehmung/ Gedachtnis hat bei einer Gepanktzahl von 22unkteneine Spannweite
vom 16. Die Lange der Box g P B TIWg p ¢00) betragtQ =5.00, der Median
(13.95 liegt zentral. Der Mittelwert liegt bei 13.3 (SD: 3.83), das Minimum bei 4 und das M
ximum bei 20 Punkten. Im Vergldéicdazu, ist sowohl die Boxw(g PR VWg

¢ 100) als auch der Mediam =21.50der LautsprachéGesamtpunktzahl 27) deutlich
rechtsseitig verschoben. Die Spannweite liegt bei 23 (Min. = 3, Max. =26) Uber eine Boxlange
von'Q =12.25. DeMittelwert betragt 18.44 (SD8.56).
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Die Leseschriftsprache (Gesamtpunktzahl 21) hat eine Spannweite von 0 bis 21, auch hier
sind Box (o g L Vg p X00) und Median (12.5) leicht nach rechts verschoben. Die
Lange der Box betra@§® =11.25 und der Mittelwert liegt beil13 (SD: 6.03). Das Diagramm

des Entwicklungsbereichédathematikist bei der Gesamtpunkzahl von 22 insgesamt b
trachtet weniger verscheh. 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 f0g =7.75;wg =18.00) hat eine Lange vdR =10.25.

In Kapitel 3.2.3.4.3 wird di®erteilung in Altersabhangigkeit dargestellt.

3.2 Hauptgutekriterien

Aus der sogenannteiklassischen Testtheodesind die Hauptgutekriterien und Neben
gutekriterien abgeleitet wordeRospeschill (2010petont, dass die Hauptgitekriteri®bjek-
tivitat, Reliabilitatund Validitat in einem Abhangigkeitsverhaltnis steh&mbjektivitat ist eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fur die Reliallig&ine nad-
wendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fivadigitat dastellt

3.2.1 Objektivitat

Objektivitat und Zuverlassigkeit sind Forderungen fur nahezu alle Messungen. Buhner (2011,
S. 58) defi ni er t Urdeb@bgektititit verstelit nan wen &rad, io Hegtdie A
Ergebnisse eines Tests unaffigg vom Untersucher sindi  Hi er st el | t sich
dass die Ergebnisse unabhéngig von der testdurchfiihrenden Person zustande kammen (A
wenderunabhangigkeit). Hierbei unterscheidet man drei Bereiche: die Objektivitat der Durc

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

DurchfihrungsobjektivitdtMoosbrugger & Kelava (2012) beschreiben die Durchfiihrumgso
jektivitat als Bedingungskonstanz. Diese liegt vor, wenn das Testergebnis unabhangig vom
Testleiter ist. Ein Test weist eine hohe Durchfihrungsobjektivitat auf, wenn allen Probanden
die gleichen Anforderungen unter gleichen Bedingungen gestellt wurdese Wied flr den
GETOMETA erreicht durch:

1 Erstellung eines Durchfiihrungsmanuals mit Verfahrensregeln,

1 Schulung der Testleiterinnen und

1 gezielte Bearbeitungsanweisungen.
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AuswertungsobjektivitatDie Vergabe von Testpunkten muss unabhangig vom Auswerter

erfolgen (Buhner, 2011). Dieses ist nur abhangig von der ltembeantwortung. Malinahmen zur
Sicherung der Auswertungsobjektivitat der Testbat®@Ed OMETA sind:
1 Manual zur Testdurchfihrung uinduswetung(s. Anlage B Materialband)
1 Schulung der Testleiterinnen und
1 alternatives AntwortformatDie Iltems wurden als Leistungstestaufgaben (gekonnt
/ nicht gekonnt) konzipiert. Der Antwortmodus wurde durch entsprechenaes A

kreuzen gekennzeichnet.

InterpretationsobjektivitatDie individuelle Interpretation eines Auswerters darf nicht in die
Bewertung des Testwertes einflieRen (Buhner, 2011). Vergleichswerte liefern Vexgleich
gruppen. Die Interpretationsobjektivitat deETOMETAs wird erreicht durch

1 Festlegung eines Interpretationsrasters vor Durchfiihrung der Untersuchung,

1 altersspezifische und atsgibergreifende Vergleichswerte
1 strikte Beachtung von Verfahrensregeln und
1

umfassende Dokumentation der Datenerhebungeiiamalyse.

Nach Bortz und Diing (2006, S. 195) erfolgt die numerische Bestimmung der Objektivitat

eines Tests Uber die durchschnittliche Korrelation der Ergebnisse verschiedener Testanwe
der . AWenn diese Korrelation nahe Eins |ieg
wurdeninsgesamt sehr hohe Korrelationswerte und CronbAlgtse-Werte erreichtKapitel

3.2.2.3, so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Objektivitdtsanforderungen erfullt

wurden.
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3.2.2 Reliabilitat

Das zweitwichtigste Hauptgutekriterium ist die Reliabilit@uverlassigkeit) die den Grad
der Messgenauigkeit (Prazision)gint und sich auf die Fragestellundpezieht ob ein
Merkmal zuverlassig gemessen wird (Buhner, 20D&y Grad der Zuverlassigkeginer Mes-
sung wird durch den Zuverlassigkeitsder Reliabilitatskoeffizienten (r) bestimmt (Mso
brugger & Kelava, 2012Da bei der Untersuchung nur eine Stichprobe zu einem Erhgbung
zeitraum zugrunde liegt, werden zwei Arten der Reliabilitatsuberpridongenommen, die

Testhalbierungsreliabilitat (Spiitalf) und die Interne Konsistenz

3.2.2.1 Split-Half

Die Messung der Reliabilitat ivd mit der TesthalbierungReliabilitat split-half bemessen
die Korrelation beider Testteile miteinandeg)(beschreiht Streng genommen entsprichedi

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

SpearmasBrown-Formel (Pospeschill, 2010Rel ,, = Z@O”(XPXZ) _2RRel(x) (=

1+Corr (x,X%,) 1 Rel(x,) ™

Um eine inhaltliche Gleichverteilung d&€esthalften zu erreichen, wurde jeweils das 2. ltem

in Reihenfolge ausgewahlt. Ein weiteres Schatzverfahren, das von SPSS zusatzlich angegeben
wird, ist der Koeffizient von Guttman.

Bei der Bewertung werden die Werte der Reliabilitat (r) ausgewidgenie RaabSteiner

und Benesch (2008) folgende Bewertungskriterien zugrlegpsha

Tabelle 32: Bewertungskriterien Korrelationskoeffizienten

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

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 Reliabilitéat sollte im Allgemeinen einen Wert
von liber &0 erreichen.

Die Testhalbierungsreliabilitdt wird sowohl fir die Testbatt&ter OMETA, also auch flr

die Subtests GET,heory of Mindund Metakognition berechnet.
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Split-Half: GETOMETA
Die Testbatterie)GETOMETA (224 Items)wird mit der Testhall@rungseliabiliat (ry) Gbe-
pruft.

Tabelle 33: Splihalf der TestbatteriGETOMETA

Teil 1 Wert ,948

Anzahl der Items 112

Cronbachs Alpha Teil 2 Wert 947
Anzahl der Items 112

Gesamtzahl der Iltems 224

Korrelationzwischen Formen 971
SpearmarBrownKoeffizient Gleiche Lange ,985
ungleiche Lange ,985

Guttmans SpliHalfKoeffizient ,985

a. Die Items sindGrobMotlr, GrobMot3r, GrobMot5r, GrobMot7r, GrobMot9r, GrobMotl11r, GrobMot13r, GrobMot]
GrobMot17r, GrobMot19r, FeinMotlr, FeinMot3r, FeinMot5r, TaktWahrlr, TaktWahr3r, KinWahr2r, KérpSchlr, Ko
VisKoorlr, VisKoor3r, FigWahr2r, FarbKonlr, FombKdGroKonlr, LageWahrlr, LageWahr3r, LageWahr5r, WRBZ,
Wahr2r, AudiWahr4r, AudiWahr6r, AudiWahr8r, AudiWahrlOr, AudiWahrl2r, Gedachtnislr, Gedachtnis3r, Geda
Gedachtnis7r, Gedachtnis9r, Wortschatz2r, Wortschatz4r, Sprachverstandnislrhv@psténdnis3r, Sprachverstandnis
Grammatik2r, Grammatik4r, Grammatik6r, Artikulation2r, Sonstiges3r, Gesprachsfahigkeitlr, Gesprachsfahigke
sprachsfahigkeit5r, Leseentwicklunglr, Leseentwicklung3r, Leseentwicklung5r, Leseentwicklung7r, Ladergfnri Les-
entwicklungl1lr, Schreibentwicklung2r, Schreibentwicklung4r, Schreibentwicklung7r, Schreibentwicklung9r, Schréi
lungllr, MatheGrundlagen2r, MatheGrundlagen4r, MatheGrundlagen6r, MatheGrundlagen8r, MatheGrundlageal
theGrundlagen12r, MatheGrundlagen14r, MatheGrundlagenl6r, Zahlfahigkeit2r, Rechenfertigkeit2r, Rechenfertig
FalseBel_Kont, FalseBel_Real, Represent_Testl, Represent_Test2, Appear_Testl, Appear_Test2, GutBbse_ Test
Gefluihlel, Gefuhle3, Gefiihle5, Gefuhle&fitle9, Ironiel, Ironie3, Ironie5, Metalntl, Metalnt3, Metalnt5, Metalnt7e-|
talntl0, MetaBeob2, MetaBeob4, Huhnl, Huhn3, Huhn5, Huhn7, Huhn9, ProblLsglr, ProblLsg3r, ProblLsg5r, H
ProblLsg9r, ArbVerhlr, ArbVerh3r, ArbVerh5r, ArbVerh7r, Koe2mlKontrolledr, Kontrolle6r.

b. Die Items sindGrobMot2r, GrobMot4r, GrobMot6r, GrobMot8r, GrobMot10r, GrobMot12r, GrobMot14r, GrobMof
GrobMot18r, GrobMot20r, FeinMot2r, FeinMot4r, TaktWahr2r, KinWahrlr, KinWahr3r, KérpSch2r, KérpSch4r, Vi
FigWahrlr, FigWahr3r, FarbKon2r, FormKon2r, GraKdrageWahr2r, LageWahr4r, WRB1r, AudiWahrlr, AudiWahu3
diWahr5r, AudiWahr7r, AudiWahr9r, AudiWahrllr, AudiWahrl3r, Gedachtnis2r, Gedachtnis4r, Gedachtnis6r, Geds
Wortschatz1r, Wortschatz3r, Wortschatz5r, Sprachverstandnis2r, Sprachverstdndarammatiklr, Grammatik3r, Grarasn
tik5r, Artikulationlr, Artikulation3r, Sonstiges4r, Gesprachsfahigkeit2r, Gesprachsfahigkeitdr, Gesprachsfahigkeitér,
wicklung2r, Leseentwicklung4r, Leseentwicklung6r, Leseentwicklung8r, LeseentwicklunglOiheBthieklunglr, Schie
bentwicklung3r, Schreibentwicklung5r, Schreibentwicklung8r, Schreibentwicklungl0r, MatheGrundlagenlr, Mathee(
gen3r, MatheGrundlagen5r, MatheGrundlagen7r, MatheGrundlagen9r, MatheGrundlagenllr, MatheGrundlageail
theGrundlaged5r, Zahlfahigkeitlr, Zahlféahigkeit3r, Rechenfertigkeit3r, FalseBel_Test, Represent_Kont, Represé
Appear_Kont, Appear_Real, GutBdse_Kont, GutBése_Test2, Gefiihle2, Geflihle4, Geflihle6, Gefiihle8, Gefiihlel
Ironie4, Ironie6, Metalnt2, Metaldt Metalnt6, Metalnt8, MetaBeobl, MetaBeob3, MetaBeob5, Huhn2, Huhn4, H
Huhn8, Huhn10, ProblLsg2r, ProblLsg4r, ProblLsg6r, ProblLsg8r, ProblLsg10r, ArbVerh2r, ArbVerh4r, ArbVerh6r,

Kontrolle3r, Kontrollebr.

Der Reliabilitatskennwert wirthei einer Stichprob&on N=50 mit f =.985ausgewiesen und
entsprichtsomiteiner sehr hohen Reliabilitat.
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SplitHalf: GET
Die folgende Ubersicht zeigt die Reliabilitatsiiberpriifdes) Subtest&ET (146 Items).

Tabelle 34: Splihalf des Subtests GET

) Wert ,945
Teil 1
Anzahl der Items 73
Cronbachs Alpha . Wert 944
Teil 2 Anzahl der Items 73
Gesamtzahl der Items 146
Korrelation zwischen Formen ,968
SpearmarBrown-Koeffizient glelchleLangf: 984
ungleiche Lange ,984
Guttmans SpliHalfKoeffizient ,984

a. Die Items sind GrobMotlr, GrobMot3r, GrobMot5r, GrobMot7r, GrobMot9r, GrobMotl11lr, GrobMot13r, GrobMot
GrobMot17r, GrobMot19r, FeinMotlr, FeinMot3r, FeinMot5r, TaktWahkinWahrlr, KinWahr3r, KorpSch2r, KérpSc|
VisKoor2r, FigWahrlr, FigWahr3r, FarbKon2r, FormKon2r, GréKon2r, LageWahr2r, LageWahr4r, WRB1r, AudiVig
Wahr3r, AudiWahr5r, AudiWahr7r, AudiWahr9r, AudiWahrllr, AudiWahrl3r, Gedachtnis2r, Gedachtnddcht@iso6r,
Gedachtnis8r, Wortschatz1r, Wortschatz3r, Wortschatz5r, Sprachverstandnis2r, Sprachverstandnis4r, Grammatik
tik3r, Grammatik5r, Artikulationlr, Artikulation3r, Sonstiges4r, Gesprachsfahigkeit2r, Gesprachsfahigkeit4r, Gespé
keitér, Leseentwicklung2r, Leseentwicklung4r, Leseentwicklung6br, Leseentwicklung8r, Leseentwicklungl10r, Schiei
lunglr, Schreibentwicklung3r, Schreibentwicklung5r, Schreibentwicklung8r, SchreibentwicklunglOr, MatheGrund
MatheGrundlagen3r, Mathe@ndlagen5r, MatheGrundlagen7r, MatheGrundlagen9r, MatheGrundlagen11r, Mathe@ry
genl3r, MatheGrundlagen15r, Zahlféhigkeitlr, Zahlfahigkeit3r, Rechenfertigkeit3r.

b. Die Items sind: GrobMot2r, GrobMot4r, GrobMot6r, GrobMot8r, GrobMot10r, GrobMoiG2sbMotl4r, GrobMot16r|
GrobMot18r, GrobMot20r, FeinMot2r, FeinMot4r, TaktWahrlr, TaktWahr3r, KinWahr2r, KorpSchlr, KérpSch3r, Vi
\VisKoor3r, FigWahr2r, FarbKonlr, FormKonlr, GroKonlr, LageWahrlr, LageWahr3r, LageWahr5r, WRB2r, AudiWa
Wahr4, AudiWahr6r, AudiWahr8r, AudiWahrl0r, AudiWahrl2r, Gedéachtnislr, Gedachtnis3r, Gedachtnis5r, Gedal
Gedachtnis9r, Wortschatz2r, Wortschatz4r, Sprachverstandnislr, Sprachverstéandnis3r, Sprachverstandnis5r, Gra
Grammatik4r, Grammatik6r, Akulation2r, Sonstiges3r, Gesprachsfahigkeitlr, Gesprachsféhigkeit3r, Gesprachsfahi
Leseentwicklunglr, Leseentwicklung3r, Leseentwicklung5r, Leseentwicklung7r, Leseentwicklung9r, Leseentwid
Schreibentwicklung2r, Schreibentwicklung4r, Sdtestwicklung7r, Schreibentwicklung9r, Schreibentwicklunglira-
theGrundlagen2r, MatheGrundlagen4r, MatheGrundlagen6r, MatheGrundlagen8r, MatheGrundlagen10r, Mathag
genl12r, MatheGrundlagen14r, MatheGrundlagen16r, Zéhlfahigkeit2r, Rechenfertigkeitheriertigkeit4r.

Die Entwicklungsbereiche des G&Weiseninsgesamtmit ry =.984 nach der Spearman

Brown-Formel eine sehr hohe / exzellente Reliabilitat auf.

138



3 Ergebnisse

Split-Half: Theory of Mind

Folgend wird der Subtest Thearf/Mind mit seinen 30 ltemanalysiert.

Tabelle 35:Split-half des Subtesi&heory of Mind

Teil 1 Wert 0,666

Anzahl der Items 152

Cronbachs Alpha Teil 2 Wert 0,760
Anzahl der Items 15°

Gesamtzahl der Items 30

Korrelation zwischen Formen 0,702
SpearmarBrownKoeffizient | gleiche Lange 0,825
ungleiche Lange 0,825

Guttmans SpliHalFKoeffizient 0,807

a. Die Items sindFalseBel_Kont, FalseBel_Real, Represent_Testl, Represent_Test2, Appear_Testl, Appear_Tes
se_Testl, Metalnt9, Geflhlel, Gefiihle3, Geflihle5, Gefuhle7, Gefuihle9, Ironiel, Ironie3, Ironie5.

b. Die ltems sindFalseBel_Test, Represent_Kont, Represent_Real, Appear_Kont, Appear_Real, GutBdse_Knn
se_Test2, Gefiihle2, Geflihle4, Gefiihle6, Glef, Gefuhlel0, Ironie2, Ironie4, Ironie6.

Auch bei der Uberpriifung des Entwicklungsbereichiesory of Mindzeig sich-trotz werni-
ger ltems eine gute Reliabilitatrg = .807).

Split-Half: Metakognition
Die folgende Ubersicht zeigt die Reliabilitatsiiberprifung fir SehtestMetakognition(48

Items)

Tabelle 36:Split-half des Subtests Metakognition

_ Wert ,803
Teil 1 a
Anzahl der Iltems 24
Cronbachs Alpha Teil 2 Wert , 782
Anzahl der ltems 24°
Gesamtzahl der Iltems 48
Korrelation zwischen Formen ,792
SpearmarBrowrn gleiche Lange ,884
Koeffizient ungleiche Lange ,884
Guttmans SpliHalfKoeffizient ,884
a. Die Items sindMetalntl, Metalnt3, Metalnt5, Metalnt7, Metalnt10, MetaBeob2, MetaBeob4, Huhn1, Huhn3, Hul
Huhn7, Huhn9, ProblLsglr, ProblLsg3r, ProblLsg5r, ProblLsg7r, ProblLsg9r, ArbVerhlr, ArbVerh3r, ArbVerh5r, Al
Kontrolle2r, Kontrolle4riKontrolle6r.
b. Die Items sindMetalnt2, Metalnt4, Metalnt6, Metalnt8, MetaBeobl, MetaBeob3, MetaBeob5, Huhn2, Huhn4, Hji
Huhn8, Huhn10, ProblLsg2r, ProblLsg4r, ProblLsg6r, ProblLsg8r, ProblLsg10r, ArbVerh2r, ArbVerh4r, ArbVerhér,
lelr, Kontrolle3r, Kontrollebr.
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Auch die Reliabilitat inSubtestMetakognition ergab mit; = .884 eine sehr hohe Reliabilitat.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass alle durchgefuhrtenaBReliabilitatsiberpi-

fungeneine(sehj hoheReliabilitaenaufweisen.

3.2.2.2 Interne Konsistenz
ADi e I nterne Konsistenz ist eine weitrere For
gebni sse einzelner Teile eines Untersuchung

Petzoldt, Schafer & Wel3els, 2009, online).

Sie ist ein Mal3 daflr, wie die Items einer Skala miteinander zusammenhangen. Die Glte e

nes ltems kann hierbei ermittelterden, indem die interne Konsistenz berechnet veailsl,
wenn das Item nicht in der Skala enthalten waxie. Hohe der internen Konsistenz ist ein

Kennwertfir die Homogenitades Tests (Kapitel 3.3).

Cronbachs Alpha ist die Standardeinstellung und zugleich das gangigste Reliabilitétskriter

um, wenn nur Daten von einem Messzeitpunkt vorliegen (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Alpha (Cronbach)st ein Modell der inneren Konsisterdgsauf derdurchschnittlichen Kie
relation zwischen den Items (Intkem-Korrelation) beruht. Es berechnet sich folgenderm
Ben (Moosbrugger & Kelava, 2012):

o

a
o e avar(x)
Rel(x)= xag-1=L
m-1 = Var(x)
>
(%

Zur Bewertung von Cronbachs Alphverden folgende Bewertungskriterien zugrunde gelegt
(George & Mallery, 2002)

O:0: 810: o

Tabelle 37: Bewertungskriterien Cronbadhsipha

Cr onb ac h|Bewertung

u O 0,5 inakzeptabel
U > 0.6 |fragwirdig
U > 0. 7 | akzeptabel
U > 0.8 |gut

U > 0.9 |exzellent
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Interne KonsistenzTestbatteriecGETOMETA
Insgesamt erreicht die TestbatteG&ETOMETA mit seinen 224 Itembestehendaus acht

Entwicklungsbereichet =

ReHomogenitatdes Verfahrens hin.

Tabelle 38: Interne Konsistenz der Testbatt&ETOMETAuUNd de& Subtests

Subtes Cronbachs Alphgltemanzahl

GET 0,972 14¢€
Theory of Mind 0,83¢ 3C
Metakognition 0,88¢ 48
GETOMETA | 0,974 224

. Medethohe Grad an temer Konsistenz weist auf eineagr

Auch die einzelneBubtestsGET (U 972), Theory of Mind(U 835)und Metakognition
(U .884) erreichen gute bis exzellente Werte im Rahmen der internen Konisistemiz-

fung.

Interne KonsistenzSubtestGET

Die Uberpriifung besteht insgesamt aashsEntwicklungsbereichen. Im Folgenden werden

ent e

die Ergebnisse fir den GET dargestelle r i nsgesamt ein exzel]l
erreicht. Die interne Konsistelist insgesamals sehr hoch zu bewerten.
Tabelle 39: Interne Konsistenz der GERtwicklungsbereiche
GET - Entwicklungsbereich Cronbachs Alphgltemanzahl
Motorik 0,84« 25
Wahrnehmun 0,85¢ 26
Auditive Wahrnehmung / Gedéacht 0,77¢ 22
Lautsprach 0,91¢ 27
Leseschriftspract 0,93: 21
Mathematil 0,92¢ 22
GET-gesam 0,972 14¢
Es konnten sechs Bereiche mit gut akzeptablen (AediWahrnehmung / Gedachtnis
U=.776), guten (Wahrnehmung U=.859, Motorik

(Lautsprache

nachgewiesen werden.

U=.

916,
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Interne Konsistenz SubtestTheory ofMind

Als néchstes wd die interne Konsistendes Subtest§heory of Mindmit seinen Aufgabe

kategorierdargestellt.

Tabelle 40: Interne Konsistees SubtestBheory o

f Mind

Theory of Mind Cronbachs Alphalltemanzahl
Klassische Aufgabenstellungen 0,673 11
False Belief 0,209
Representational-Change 0,584
Appearance-Reality-Distinction 0,544

Erweiterte Aufgabenstellungen 0,835 19
Gut und Bose 0,694 3
Gefuhle 0,759 10
Ironie 0,758 6
Theory of Mind-Aufgaben gesamt 0,835 30

Die aus der Literatur und Forschung bekannten klassisteory of MindAufgaben False

Belief, Representationalhangeund AppearanceRreality-Distinction (Kapitel 1.7 und 2.1.p,

ergaben in ihrer Gesamthaituréd e n

Wert U=.673,

was

mb- Gr en z b

len Bewertung liegt. Durch eine Erweiterung um die Bere{@bheund Bose, Ironie undes

fuhle (Kapitel 1.7 und 2.1.2fonnte Cronbachs Alpha auf .835 erhéht werden und liegt somit

auch im guterBewertungsbreich. Besonders erwéhnenswert ist m@chweisbahohe En-

fluss auf das Gesamtergebnis durch den Bereichrdasiterten Aufgabenstellungen.

Interne Konsistenz SubtestVietakognition

Die interne Konsistenz der einzelndnfgabenkategoriedes Subtestsletakognition kbnnen

Tabelle 41entnommen werden. Abgeleitet wurden zwei Unterteilungen des Uberprigdngsb

reiches Metakognition, die metakognitiven Aufgabenstellungen und dieaBbtungder Ar-

beitsweise beim Ldsen eines Arbeitsblaftéapitel 1.7 und 2.B). Die metakognitiven Ald

gabenergpen mit U=.707

ei nen akzeptUadetzuagdieste | i ab i

Prozesse und deren Beobachtungkepmi t.892 sehr hohe Werte. DBewertungsoter-

schied in diesen beiden Bereichen lasst sich vermutlich damit erklaren, dass die Kinder bei

den Aufgabenstellungen gefordert sind, ihre Uberlegungerziaatern und ihre Gedanken

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

Metakognition Cronbachs Alphalltemanzabhl
Metakognitive Aufgabenstellungen 0,707 25
Metakognitives Interview 0,675 10
Metakognitiver Beobachtungsbogen 0,527 5
Huhnerdurcheinander 0,195 10
Umsetzung metakognitiver Prozesse 0,897 23
Problemlésung 0,765 10
Arbeitsverhalten 0,948
Kontrollverhalten 0,79
Metakognition-Aufgaben gesamt 0,884 48

Die erstellten Metakognitionsaufgaben ergeben gesamt eateszu exzellenten Reliabil
t2atskoef fi.B84, eomitkgst sichdeststdllen, dass die entwickelten Tests eine gute

bis exzellente interne Konsistenz aufweisen.

3.2.3 Validitat

Die Validitat Gberpruft die Giltigkeit und gibt an, ob das Verfahesachlich das misst, was

es vorgibt zu messen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Validitat ist, im Gegensatz zui-Objekt
vitat und Reliabilitét, ein inhaltliches Kriterium. Dabei gibt es im Wesentlichen drei verschi
dene, einander ergédnzende, Arten der Vi&alithg, die Inhalts Konstrukt und Kriteriumswa-
liditat. Zusatzlichwird im Rahmen ekser Studiadie differentielle Validitat betrachteDiese
spezifische Form von Validitat beschreibt die Fahigkeit des Tests zur Trennung versechiedene
Gruppen und StichprobeAuch die Validitat (mit Ausnahme der Inhaltsvaliditat) wird durch
den Korrelationskoeffizientelmestimmt(Bortz und Ddring, 2006)

Nach Weise (1975, S. 219) gelten Werte zwiscl®n.60 als mittelmaRigbei Verfahren
(z.B. Persilichkeitstests) ist die Mittelmafigkeit berettsischen .8-.40 erreicht.Zu beab-

ten ist, dass die Kriteriumsvaliditat maximal den Wert des geometrischen Mittels aus-der R

liabilitdt des Tests und der Reliabilitat des Kriteriums erreichen kann (R0dt@).

3.2.31 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 Untersuchloedeutet das, dass Validitat vorliegt, wenn dieslter

gerechten Kompetenzen der Kinder in den entsprechenden Entwicklungsbereichen abgebildet
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werden konnen. Bortz und Déring (2006) weisen darauf hin, dass die Holmdhaksvalid-

tat nicht numerisch bestimmt werden kann, da es sich streng genommen gar nicht um ein

Testgutekriterium, sondern um eine Zielvorgabe handelt.

Inhaltsvaliditat ist gegeben, wenn der Inhalt der Testitems das zu messende Konstrukt in seinen

wichtigsten Aspekten ersch®pfend erfasst [ é]. Hi er

Testitems, die potentiell fir die Operationalisierung eines Iltems in Frage kommen, sehregenau d
finiert werden muss. Die Inhaltsvaliditat eines Tests ist uhigwr, je besser die Testitems diese

Grundgesamtheit reprasentier@dortz & Doring, 2006, S. 200)

Die Testltems sind anhand vorliegender Erkenntnisse der aktuellen Forschung hergeleitet
worden. Sie wurden zudem mit den aktuellen standardisierten und informellen Testverfahren

abgeglichen. Eine Auflistung diedegfindet sich in der Anlage A (Extraband)

Grundlage fur die Uberprifung der Inhaltsvaliditat ist das Wissen dartber, was der Test tibe
haupt messen soll und auch, was er nicht messen soll. Daflr ist die Definition des 21+ messe
den Merkmals eine unumgéangliche Bedinguge Testbatteri€SETOMETA mit ihrenacht
Entwicklungsbereichen tberprift die Basiskompetenzen (GET) und die Wissengarepe
Theory of Mind(TOM) und MetakognitioMETA) in der Altersstufe der Drebis Sechsji-

rigen.

3.23.2 Kriteriumsvaliditat

Nach Moosbrugger und Kelaya012) weist ein Test Kriteriumsvaliditat auf, wenn vonrVe
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 beindériterium um einen Beobachtungssachverhalt, der ersi-zu e

nem sp®teren Zeitpunkt gemessen werden kann. (é)
ob ein Testwert das spatere Verhalten korrekt vorhersagt. Diese Form der Kriteriumsvalditat nennt

manpr ognost i s c h@ort¥&Dorind,i2008, 8. 2q0E ) .

Die Kriteriumsvaliditat konnte nach Auswertung der Befunderhebung mit den Kenntnissen

der Erzieherinnen Uber 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 kénneglle moglichen methodischen Wege einbezogen werden. Logische Analyse,
empirischkorrelationsstatistische und experimentelle Ansatze stehen gleichberechtigt nabeneina
der. (Lienert & Raatz, 1994, S.226)

Das Instrument ist dann konstruktvalide, wenn diséigtlich gefundenen Beziehungen mit
dem theoretischen Modell hohe Ubereinstimmung zeigenwerth aus dem zu messenden
Zielkonstrukt Hypothesen ableitbar sindonstruktvaliditat kann mit statistischen Zusa
menhangen verschiedener Skalen nachgewiesen nveS#taleninterkorrelationessind ein

bedeutsamer Aspekt der Testgiite von Entwicklungstests.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Korrelationen zwischen den einzelnerkEntwic
lungskategorien genauer betracht&fine 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 Uber 0 zu 1. Hienit 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 zw
schen den Variablen lgfi. Ein Korrelationskoeffizient von 1 driickt einen positiven Zusa
menhang aus

Ein negativerKorrelationskoeffizientweist einen negativen Zusammenhang zwischen den
Variablenaus Korrelationen bezeichnen ausschlief3lich den Zusammenhang zwischen zwei
Variablen, sie enthalten keinesfalls Informationen Uber einen UrsAltkeings
Zusammenhandgaonnen jedoch ein Hinweis auf diesen sein. Es kann lediglich die Hohe des
Zusammenhangs anhand des Koeffizienten bestimmt werden und ob dieser Zusammenhang
statistischsignifikant ist.Die statistische Signifikanz gibt die Groéf3e der Irrtumswahraehei
lichkeit (p-Wert) an, dass eine aufgestellte Forschungshypothese auch auf die Grutdgesam
heit zutrifft (Bortz & Schuster, 2010).

Beziiglich des Zusammenhangs zwischen Afesiablen bedeutet dies, dass der Zusamme
hang nicht rein zufallig ist, sondern mit der angegebenen Irrtumswahrscheinlichkeit auf die
Grundgesamtheit zutrifft. Die Obergrenze der Irrtumswahrscheinlichkeit wird mit dem Sign
fikanzniveau angegeben, die innd8ozialwissenschaften idllgemeinen auf maximal 5%

(p=.05) festgesetzt wirdStatista, 0.J., online)
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3 Ergebnisse

Die Konstruktionsvaliditat wird weiter Gberprift, indem Korrelationsd Regressionsaryal

sen durchgefuhrt werden, um die Zesaenhange zwischen den einzelnen Subtests uad En
wicklungsbereichen naher zu analysier®@kaleninterkorrelationem Matrixform stellen d-

flr das geeignetimstrument dar.

Wie bereits die theoretische Auseinandersetzung gezeigt hat, ist davon auszugehen, dass in
der kindlichen Entwicklung einige Entwicklungsbereiche unabhangiger voneinander sind als
andere.Die folgende Tabelle zeigt die Zusammenhange zwisatlen einzelnen Subtests

GET, Theory of Mindund Metakognition.

Tabelle 42: Korrelationen der Subtests

Korrelationen

Gesamtstichprobe GETgesamt Theory of Mind Metakognition

GETgesamt

Theory of Mind

Metakognition

Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (2-
seitig)

N

Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (2-
seitig)

N

Korrelation nach
Pearson
Signifikanz (2-
seitig)

N

N

50
742"
,000
50
438"
,001

50

742"

,000

50

50
439"

,0014

50

438"
,001
50
439"

,00]]

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#42 zwischen den Subtests GET drakory of

Mind, die auch bereits theoretisch herausgearbeitet wheleSubtest Metakognition ke

liert mit dem Subtest GET mit r=.438 und TheofyMind mit r=.439 nur im knapp mittleren
Bereich undeszeigen sich nugeringe Zusammenhange. Auch das bestatigt die theoretischen
Erkenntnisse.

Fur die Konstruktvaliditat der einzelnen Entwicklungsbereiche sind geringe bis mittlere Ko
relationen(r<0.7) als erwartungskonform zu bewerten, da sie ausweisen, dass Entwéeklung
bereiche unabhangig voneinander sibie Tabelle43 weist auswie die acht Entwicklursg

skalen miteinander korrelieren.
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Tabelle 43: Korrelatiosmatrixder 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 deacht Entwicklungsbereiche weist aus, dass es eine Vielzahl an

Korrelationen zwischen den Entwicklungsbereichen gibt, die sich zum gré3ten Teil ig mittl

ren Bereich bewegemnd somit als erwartungskonform zu bewerten simdliglich die E-

wicklungsbereiche Makognition und Motorik wemsnkeine signifikanta Korrelatiorenaus.

Fiinf Korrelationen weisenohere( r O BignifikanteZusammenhange aus und sind ik fo

gender Tabelle gelistet.

Tabell e 44: Hohe Korrelationen (rO0.7) der Ent wickl
Motorik Wahrnehmung ;702
Wahrnehmung Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis 726
Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis | Leseschriftsprache 728"
Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis | Mathematik 706"
Leseschriftsprache Mathematik 74
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3 Ergebnisse

Somit bestatigen dianalysierten Zusammenhénge die theoretisch fundierten Annakimen.
ist bekannt, dass diese Entwicklungsbereiche eng miteinander in Verbindung steDest.
kussionsteil werden diese Zusammenhammshmals thematisiert.

Analyse der Zgammenhange

Aus den bisherigen Berechnungen und Ergebnissen zeigen sich eindeutige Zusammenhange
zwischen den einzelnen Entwicklungsbereichen, die allerdings keine Kausalitditsannahmen
zulassen. Aufgrund dessen werden im nachsten Schritt muRggeessionen Uber diee&
samtstichprobe durchgefiihRegralierenbedeutet zurtickfuhren auf: Eine abhangige \taria

le wird auf eine unabhangige Variable zuriickgefiRrAn der s al s beii-ei ner
onsanalyse wird bei einer Regressionsanalyse entegige Richtung der Zusammenhange
angenommeni ( Sc h Wimudtple ReQrdsfion klatmuf, iwie grol3.die Brkl
rungskraft mehrerer unabhangiger Variablen zusammen ist.

Die folgenden multiplen Regressionsanalysen werden jeweils mitetieehen Entwick-
lungsbereichen deSETOMETAs als abhangige Variable durchgefuhrt. Es wird die gehrit
weise (hierarchische) Regression verwendet, da die Entwicklungskategorien stark miteinander
korrelieren und redundante Pradiktoren nicht mit in die Regres$ictsgng aufgenommen
werden. Die Konstantewerden nach der Grof3e ihrer Erklarungskgafordnein das Modell
aufgenommensomit istdie Modellgtite besser nachzuvollziehen.

Die Regressionsanalysen wurden mit folgenden Berechnungen vorgenommen.

Modellzusammenfassung Im bivariaten Modell entspricht R dem Korrelationskoeffizienten
(Pearsonés r) mi t d Bes Bushin-Wdsentestiilienprify gbkDatent e r i e |
unabhangig sind oder ob eine Autokorrelation vorliegt.

Bei auftretender Autokorrelatiosind die Abweichungen von der Regressionsgeraient mehr
zufallig, sondern von den Abweichungen der vorangehenden Werte abhéngig. Die Werte beziehen
sich also auf die ihnen vorhergehenden Werte. Diese Verletzung der Pramisse fihrt zu einem ve
zerrten SAndardfehledes entsprechenden Regresskoesfizienten und damit auch zu eindah-

lerhaften KonfidenzintervallStan, Pavetic & Noack, 0.J. S.30)

Dieser Test kann die Werte zwischen null und vier annehmen. Wert O bedeutet eine-vollsta
dige positiveAutokorrelation, ist der Wert deutlich kleiner als 2, deutet diesmgpositive
Autokorrelation der Residuen hilegt er beiungefahr2, liegt keine Autokorrelation derdR
siduen vor, ist er deutlich Uber 2 zeigt er eine negative Autokorrelatioreahyett 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 tber 3
deutet dagegen auf ein erhebliches Ausmald an Autokorrelation der Residuedie
Effektstarke / EffektgroRevird mit dem Bestimmungsmall R2 (auch Determinationskeeff
zient) ausgewieseund gibt das Verhaltnis der erklarten Varianz zur Gesamtvarianz an. Hier
werden folgende Interpretationen zugrunde gelRgt: .0196- kleine Effektstarke, Rz = .130

- mittlere Effektstarke und R? = .26(yrofRe EffektstarkeDieser Wert wird dann in Prozent
angeben (R2 = .260 bedeutet@er Varianz kann durch das Modell erklart werden). Beim
Standardfehler des Schatzers handelt es sich u@udidratwurzel aus den durchschnittlichen
Residuen des Modells. Bei mehreren unabhangigen Variablen wird das korfjiarigeg-

ben, da es die Varianzaufklarung der Anzahl unabhangiger Variablen relativiert.

ANOVA: Anova (Analysis of Variance) ist einéarianzanalyse, die das Verhéltnis van e
klarter (Regression) zur nicht erklarten (Residuen) Varianz aufklart. Desfist ein Sign
fikanztest derdas Verhaltnis zwischen der erklarten Streuung und der nicht erklarten Stre
ung audrickt Im Vergleichzum t-Test ermdglicht Anova die Auswertung mehrererhina
hangiger Variablen. Sie ermdglicht die Abschéatzung der Wirkungsweise von Einflussfaktoren

des Zusammenwirkens der beteiligten Variablen.

Koeffizientenblock: Bei denb-Koegezienten handelt es sich unedunstandardisierteneR
gressionska@zienten Beta entspricht dem standasierten Regressionskoeffizientdder

F-Test dent der Signifikanzprifung des Regressionskoeffizienten. Die Signifikanz ist hier das
Signifikanzniveau des Regressionskoeffiziertienlglich des-Wertes.

Die BetaKoeffizienten sind zentral fir die Interpretation des Einflusses der jeweiligen Var
ablen (Niketta, 0.J. online). Im bivariaten Fall entspricht der standardisierte\Retader

Hohe des Korrelationskoeffizienten. Ist dgtieigungskoeffizient positiv, handelt es sich um
einen positiven Zusammenhang zwischen den Variablen, ist er negativ, um einen negativen
Zusammenhand® i eKodaezienten konnen untereinander hinsichtlich ihrer Bedeutung nach

verglichen werden, da sie sichfé&standardabweichungseinheiten beziehen.

Folgend werden nun die acht Entwicklungsbereiche der Testb&EM©META betrachtet,

die nacheinander aédbhangige Variablas Modell eingegeben werden.
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Tabelle 45:Regressionsanalyse nitotorik als abhangige Variable

MOTORIK (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 1.652 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) 747 hohe Korrelation
FTest signifikant? F=29.744 | Sig (p) = 0.00 hochsignifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.540 (54%%0erklarte Varianz)

groR3e Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1

Wahrnehmung

]

' ®onpn 6LRA

Standardisierter Koeffizient 2

Leseschriftsprache

j

I dpogitiver Einfluss)

Die Regressionsanalyse mit Motorik als abhangige Variable ergibt ein Modell mit den zwei

Konstanten Wahrnehmung und Leseschriftsprache, die gemeinsam zu 54% die Vdrianz au

klaren. Dieses Modell ist hoch signifikant undisteinegrol3eEffektstarke aus.

Tabelle 46:Regressionsanalyse nitahrnehmungls abhangige Variable

WAHRNEHMUNG (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson Statistik 2.202 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .802 hohe Korrelation
FTestsignifikant? F =42.458 | Sig (p) = 0.00| hoch signifikant

Korrigiertes R2 (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.629 (62,9% erklarte Varian

grol3e Effektstarke

.. . Auditive Wahrné- . . .

. j
Standardisierter Koeffizient 1 mung/Gedéchtnis ' &nT ¢ Edflissy
Standardisierter Koeffizient 2 Motorik i T ®dnHH oOoLRA

Aus der multiplen Regressipmit der Entwicklungskategorie Wahrnehmung als abhangige

Variable ergibt sich mit den Konstanten Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis und Motorik

ein hochsignifikante®lodell, das62,9% der Varianz aufklér

Tabelle 47:Regressionsanalyse mit Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis als abhangige Variable

AUDITIVE WAHRNEHMUNG /GEDACHTNIS | Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.311 unabhéngigaVerte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .815 hohe Korrelation
FTest signifikant? F =30.310 |Sig (p) =0.00 hoch signifikant

Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)
Effektstarke

.642 (64.2% erklarte Varian

groRe Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1 Schriftsprache i T ®ooo 6LIRaA
Standardisierter Koeffizient 2 Wahrnehmung i T donu 6LRA
Standardisierter Koeffizient 3 Lautsprache iT dncn O6LRA
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Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedéchtnis 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 signifikan

Tabelle 48:Regressionsanalyse mit Lautspraeh®e abhangige Variable

LAUTSPRACHE (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2,145 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .728 hohe Korrelation
FTest signifikant? F=26.516 |Sig (p) = 0.00 hoch signifikant
Korrigiertes R? (Determinationskoeffizient)

Effektstarke .510 (5P0erklarte Varianz) | grol3e Effektstarke

Auditive Wahrné- T

Standardisierter Koeffizient 1 j

mung/Gedachtnis onmp 6LI2A

Standardisierter Koeffizient 2 Theory of Mind iT dodo O6LRA

Die Lautsprache als zu erklarende Variat#egt einModell mit den beiden Konstantexudi-
tive Wahrnehmung / Gedachtnis undeory of Mind die mit 8% die Varianz der Lautspr
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 unabhéngigaVerte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .840 hohe Korrelation

FTest signifikant? F =36.846 | Sig (p) = 0.00| hoch signifikant
Korrigie[tes R? (Determinationskoeffizient) .687 (68.%oerklarte Varianz) grol3e Effektstarke
Effektstarke

Standardisierter Koeffizient 1 Mathematik i dnon 6LRA
Standardisierter Koeffizient 2 Motorik i ®dHco 6LRA
Standardisierter Koeffizient 3 Auditive Wahrne- i oHTn 6LRA

mung/Gedéchtnis

Die multiple Regression mit da Entwicklungsbereictheseschriftsprachals abhéangige &-
riable weist ein Modell mit den drei Konstantddathematik Motorik und Auditive Wah
nehmung / Gedachtnis als Ergebaiss das zu68,7%die Varianz aufklart und hochsignif

kant ist.
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Tabelle 50:Regressionsanalyse mit Mathematik als abhangige Variable

MATHEMATIKAV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 1.671 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) .802 hohe Korrelation
FTest signifikant? F =42.458 |Sig (p) = 0.00 hoch signifikant

= 5 — =
Korrlgle[tes R (e O P .627 (62.7% erklarte Varian| grol3e Effektstarke
Effektstarke
Standardisierter Koeffizient 1 Leseschriftsprache iT oppn 6LRA

Auditive Wahrné- T

Standardisierter Koeffizient 2 J

mung/Gedéachtnis ®dono O6LRaA

Die Regressionsanalyse nitathematikals abhangige Variable ergibt ein Modell mit den
Konstanten Leseschriftsprache und Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis. Diese klaren in
einemhochsignifikanten Modell zu 624 die Varianzauf. Auch hier zeigt sich eine grolRe

Effektstarke.

Tabelle 51:Regressionsanalyse mit Theory of Mind als abhangige Variable

THEORY OF MINBRV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.231 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) 732 hohe Korrelation

FTest signifikant? F=27.126 |Sig (pF 0.00 | hoch signifikant
Korrigie[tes (PR S R, .516 (51,6% erklarte Varian| grol3e Effektstarke
Effektstérke

Standardisierter Koeffizient 1 Lautsprache i T doncp 6LRA
Standardisierter Koeffizient 2 Motorik i ' dpositiver Einfluss)

Stellt dieTheory of Minddie abhangige Variable dar, ergibt sich ein Modell mit Lautsprache
undMotorik als Konstanten. Es besteht eine hohe Korrelation und hohe Signifikanz zwischen

den unabhéngigen Werten, das Sader Varianz mit einer grol3en Effektstarke erklart.

Tabelle 52:Regressionsanalyse nitetakognitionals abhéngige Variable

METAKOGNITION (AV) Ergebnis Bewertung
Durbin-Watson-Statistik 2.248 unabhéngige Werte
Korrelationskoeffizient nach Pearson (R) 439 hohe Korrelation
FTest signifikant? F=11.488 |Sig (p)=0.01] hoch signifikant

> — —
R (Detg_rm|nat|onskoeff|2|ent) .193 (19.3% erklarte Varian| mittlere Effektstarke
Effektstarke
Standardisierter Koeffizient 1 Theory of Mind i T o&no ¢ EnfEsk

152



3 Ergebnisse

Metakognition als Zielvariable in der multiplen Regression ergibt ein hochsignifikardes M

dell mit Theory of Mindals Konstante, die zu 1%3die Varianz aufklart. Hier zeigt sich nur

eine mittlere EffektstarkeMit Ausnahmeder abh&ngiga Variablen Metakognition zeigen

sich bei all en anderen Ent wi ckI| ungledtsesindei ¢ hen
hoch signifikant. Die abhéangigen Variablen Auditive Wahrnehmung / Gedéachtnis ued Les
schriftsprache lassesich durch Modelle midrei Konstanten erklaren, durch zwei Konstanten

werden die abhangigen Variablen Motorik, Wahrnehmung, Lautsprabteghematik und

Theoryof Mind erklart. Nur der Entwicklungsbereich Metakognition wird nur von dera-

diktor Theoryof Mind aufgeklart.

Die folgende Abbildung zeigt an, wie oft eintwicklungsbereich als erklarende Konstante

auftritt.

Metakognition

Theory of Mind

Mathematik
Leseschriftsprache

Lautsprache

Auditive Wahrnehmung /
Gedachtnis

Entwicklungsbereiche

Wahrnehmung

Motorik

0 1 2 3 4

Haufigkeit des Auftretens als Pradiktor

Abbildung64: Entwicklungsbereiche als Pradiktor

Der Entwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis hat den haufigstenzanteil
Aufklarung der Varianz, gefolgt von den Entwicklungsbereichen Motorik und Leséschrif
sprache. Wahrnehmung, Lautsprache tihdory of Minderklaren inzwei Féllen die Vair
anz, der Entwicklungsbereidiiathematikklart als Konstante einmal auf, der BefeiMe-
takognition fallt aus der Varianzaufklaruhgraus.Es lasst sich also auch mit den Regress
onsanalysen deutlich belegen, dass es Zusammenhange zwdscheinzelnen ltemskalen
gibt. FUr die Berechnungen Uber die Gesamtstichprobe lasst sich zusasseadflr die
Itemanalysdesthalten dass die Iltemschwierigkeit, die Iltemtrennscharfe, die Skalenfeemog

nitdtund auch die Itemvarianz insgesamt zufriedenstellende Ergebnisse zeigen.
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Die Normalverteilung wurde mit dedolmogorow+SmirnovAnpassungstest tUberprift und
zeigt fur die Gesamtstichploe der Drei bis Sechsjahrigen, dass die Testbatt&iter OME-

TA sowiedie Subtest&ET, Theory of Mind und Metakognitiorine hinreichende Norrka
verteilungaufweisen Fiur alle Subtsts kann ein kontinuierlicher Leistungsanstieg mittwac
sendem Alter abgebildet werdeBei Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereiche ergibt
sich lediglich bei den Kategorien Lautsprache dathematikkeine NormalverteilungAlle
Entwicklungsbereicheveisen eine gute interne Konsistenz &uf Unterkapitel3.2.3.4.2wird

die Normalverteilung dereinzelnen Entwicklungsbereiche innerhalb der einzelnen

Altersstufen naher betrachtet.

Die Verteilungsanalyse zeigt, dass insgesamt eine leicht rechtsd&stigehiebungler Box

und des Medians iBox-WhiskerPlot-Diagramm vonGETOMETA, GET, Theory of Mind

und Metakognition zu erkennen,igie Mediane jedoch alle sehr nahe am Mittelwert liegen.

In den Entwicklungsbereichen verteilen sich die Ergebnisse vatétschiedlich, es siné4

doch auch hier alle Diagramme mit ihren Medianen leicht rechtsseitig verschoben. Zu den
Ergebnissen der Hauptgutekriterien lasst sich festhalten, dass die Bedingungen dehburchfi
rungs, Interpretationsund Auswertungsobjektivit durch verschiedene MalRhahmen siche
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 Internes-Konsi
tenz Uberprift. Flrlee Subtests deGETOMETAs konnte mit diesen Verfahren eine gute bis
ausgezeichnete Reliabilitat festgestellt werden. Zur Prifung der Validitat wurde die Auswahl
der Items inhaltlich begrindet und zur spezifischen Sicherstellundlaestruktvaliditat

wurde der Korrelationskoeffizient herangezogen. Es zeigt sich, dass in der Gesamtstichprobe
alle drei Subtestsignifikant hohe Korrelationeaufweisenund auch die einzelnen Entwic
lungsbereicheniteinander korreliererAufgrund dessen wurdedie Zusammenharganhand

von Regressionen weitergehend analysiert. Hier wird deutlich, dass alle Korrelationen
r . 700) in der Regressionsanalyse wieder au

mit anderen Entwicklungsbereichen.
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3.2.34 Differenzielle Validitat

Diese spezifische Form von Validitat beschreibt die Fahigkeit des Tests zur Trenmung ve
schiedeneGruppen und Stichproben.
Betrachtet werden Alterstrends, geschlechtsspezifische Unterschiede, Entwicklungsverlaufe

sowie die Zuammenhéange in Form vdforrelationenund Regressionen

3.2.34.1 Alterstrend Niveaustufen

Die Testbatteri€&SETOMETA zeichnet sich dadurch aus, dass allen Kindern alle Itenmes ang
boten werden und nicht ndre &ltersentsprechendeftems.

Als erstes wirchun tberprift, ob die ltemauswahl fir die differenzierte Altersstufen der Dre
jahrigen, der Vierjahrigen und der Vorschulkinderch eine Normalverteilungufweist So-

mit ist es notwendig, dass die Items hinsichtlich ihrer Niveaustufen auch altersabbgingig
trachtet werden, um Leistungen von Kindern einschéatzen zu kénnen. Analy=iéenvdie
Items der einzelnen Entwicklungsbereiche nach Altersstufe.

Die Tabelle bildet nun mit farblicher Markierung die einzelnen Niveaustufen ab.

Tabelle 53: Einteilungler 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 Ve

schiebung der Niveaustufém Abhangigkeitmit der Alterszunahme
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Tabelle 54: Einteilung der NiveaustuferEntwicklungsbereich 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 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\ieraustufen mit
aufsteigendem Alter nachvollziehen (Tabelg.3Vahrend bei den Dreijahrigemch 5 Items

als zu schwer (p<.20) gelten, sind es bei den Vierjahrigen nur noch zwei Items, bei den Vo
schulkindern keine mehr. Mit zunehmendem Alter nimnahader griine Bereiclip; >.80) zu

und der blaue Bereich ab, das bedeutet, dass die Aufgab&tterszunahmeémmer leichter
werden Motorik ist bei den Vorschulkindern insgesamt ein Bereich, der sich aus sehr leichten
(grire Markierung / Tabelle 53)nd leichten(hellblau Markierung / Tabelle 53Aufgaben

zusammensetzt.

Auch im Entwicklungsbereich Wahrnehmung zeigt sich eine &hnliche Verschiebung. Bereits
bei den Vierjahrigen zeigen sich keine Aufgaben mehr auf Niveaustufe 5. Im Entwsklung
bereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis verlauft die Niveauverschiebung nicht so
schnell. In allen Altersstufen zeigen sich weiterhin alle Niveaustufen, deren Anzahg¢sich j

doch mit aufsteigendem Alter zugunsten leichter Aufgaben verschiebt.
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Tabelle 55: Einteilung der Niveaustufe&ntwicklungsbereich Wahrnehmung

Gedachtnis9r

0,06

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 0,69| FarbKon2r , 76

KinWahrir 0,77|FigWwahrlr ,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 NiveaustuferEntwicklungsbereich 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]
AudiWahri13r 0,00

Gedéchtnissr

AudiW ahr8r 0,06 Gedéchtnisér
AudiWahr9r 0,06 AudiWahror 48
AudiW ahri0r 0,19|Audiw ahror 0,46| 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 NiveaustuferEntwicklungsbereich Lautsprache

N=16 (Dreijéhrige) p(i) N=13 (Vierjahrige) N=21(Vorschulkinder)
Grammatik3r ,06
Artikulation1r ,06) Artikulation2r
Sprachverstandnis3r ,B]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 derltem-Niveauverteilung d& Entwicklungsbereiches Lautspradisst sich eine
Verschiebung zugunsten der leichten Iltems mit aufsteigendem Alter erkennen.

Da die Sprachentwicklundaut Theorie im Alter vorvier Jahrerals abgeschlossegilt 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 Leseschriftspraateéecht 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 verdutlicht, dass sowohl im Alter der Vierjahrigaals auch im Alteder Va-
schulkinderitemsder Leseentwicklung imroten Bereicbliegen also alszu schwebeinge-

stuft werden(p; < 0.20). Die Schreibentwicklungpefindet sich hingegen ehauf den leiche-

ren Niveaustufen das spricht fir diewissenschaftlich bewiesenAnnahme dass sich
Schreibkompetenzen vor Lesekompetenzen entwickeln (Reichen, 2003, Sommer
Stumpenhorst, 2012).
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Tabelle 58: Einteilung der NiveaustuferEntwicklungsbereich 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 NiveaustuféerEntwicklungsbereiciMathematik

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 Leseschriftspraeivdit auch der H-

wicklungsbereichMathematikmit seinen Items in schulische Kompetenzen hinein. Dennoch

weisen die Vierjahrigen nur noch ein Item mit Niveaustufe 5 auf, die Vorschulkinder keine
mehr. Bei den Dreijahrigen gibt es nur eine Aufgabe, die in Niveaustufe 1 fallt, aber 8 Items
der Niveaustife 5. Das Mittelfeld verschiebt sich dann zugunsten der leichten Aufgaben bei

den Vierjahrigen. Das verstarkt sich dann weiter bei den Vorschulkindern.

Tabelle 60: Einteilung der NiveaustuferEntwicklungsbereicirheory 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 Entwicklungsbereichidseory of Mind zeigen sich bereits bei den
Dreijahrigen mit insgesamt 18on insgesamt 3@tems auf Niveaustufe 1 und 2. Nur eine
Aufgabe wird als zu schwer (Niveaustufe 5) eingestuft.

Bei den Vierjahrigen erhdlgich die Anzahl der Niveaustufenuhd 2 auf 25 Items, bei den
Vorschulkinderngibt es jeweilswur noch 1 Item auf Niveaustufe 3 und 1 Item auf Niveaust

fe 4. Insgesamt scheinen diese Aufgaben sehr leicht fur die Gesamtstichprobe zu sein.
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Tabelle 61: Einteilung der NiveaustuferEntwicklungsbereich 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 einziBereicheinenaRuckfallo bei den

Vierjahrigen. Bereits 9 Items bei den Dreijahrigen werden Niveaustufigdordnetdas
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reduziert £h bei den Vierjahrigen auf nur noch 4 Items. Ein sprunghafter Anstieg ist dann
wieder bei den Vorschulkindern zerzeichnen
Insgesameeigt sich, dass es sich um schwierige Aufgabenstellungen hatalekich in der

Altersstufe der Vorschulkinder noch fast 50% der Iltems auf Niveaustufe 4 und 5 liegen.

Verteilung der Niveaustufen in den einzelnen Altersstufen

Nachdem nun die einzelnen Entwicklungsbereiche hinsichtlich ihrer Verteillarggstellt
wurden,wird nun dieGesamtverteilung d6SETOMETAs in den einzelnen Altersstufdoe-

trachtet.Abbildung 65 zeigt zuerst die/erteilungder Items aufien drei Niveaustten: Ni-

veaustufe 1:p.80,Niveaustufe 24: p =.20-.80 (Niveaustufe 2: p .61-.80; Niveaustufe 3 p.41-.60; Niveaustufe 4

p-.20-40) und Niveaustufe 5: p<.20.

Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder
0, 0,
219 Niveau 1 11% Niveau 1 4 Niveau 1
()
29% . .
Niveau 2-4 41% Niveau 2-4 Niveau 2-4
) 33%
Niveau 5 Niveau 5 Niveau 5
48% 61%
50%

Abbildung65: Iltemschwierigkeit in Abhangigkeit zum Alter

Deutlich wird durch diese Grafikder Ausbau deNiveaustufel, das bedeutet, je alter die
Kinder werden, desto mehr Aufgaben I6sen sie leichter. Auch die Anzahl der schwéren Au
gaben nimmt mit zunehmendem Alter ab. Bei den-red Vierjahrigen bleibt das Mittelfeld

der Aufgaben bei ca. 50%, bei den Vorschulkindern nimmt diese zugunsten einfacher
Itemschwierigkeit abDie Verteilung des blauen Bereicheg;#.20-.80) wird nun nochmals
weiter aufgeschliussel{Niveaustufe 2: jg.61-.80; Niveaustufe 3 .41-.60; Niveaustufe 4
pi=.20-.40). Die folgende Abbildung zeigt, wie sich die jeweils 224 ItemsGETOMETAs

in den unterschiedlichen Altersstufen auf fdief Niveaustufen verteilen.

137
Niveau 1
91 Niveau 2
65 Niveau 3
47 51
3740 35 32 35 = Niveau 4
25 25 19 21

I l . 12 Niveau 5

Dreiidahrioe Vieridhriage Vorschulkinder

Abbildung66: Altersabhangige Niveauverteilung der 28ETOMETAIltems
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Dreijahrige

Die folgenden Diagramme machen deutlich, welche Items in der Gruppe der Dreijahrigen
welcher Niveaustufe zugeordnet werden. Deutlich Iasst sich erkennen, dass bereits 20% der
Aufgabenstellungen zu leicht sind. Nahezu 30% der Aufgstellungen deSETOMETAS

sind noch zu schwierig fir diese Altersgruppe.

20% Niveaustufe 1 (>0.80)
Niveaustufe 2 (0.61-0.80)

= Niveaustufe 3 (0.41-.0.60)

m Niveaustufe 4 (0.20-0.40)
Niveaustufe 5 (< 0.20)

29%

17%

Abbildung67: Prozentuale NiveaustufeNerteilung detGETOMETAItems (Dreijahrige)

Die nachfolgende Abbildung schlisselt die prozentuale Verteilung der einzelnenkentwic

lungsbereichén der Altersstufe der Dreijahrigen nalliveaustufen auf.

46%
13%

Metakognition 13%

3%
Theory of Mind 20%
43%

Mathematik 23%

61%

Leseschriftsprache 10%

Lautsprache 1190 41%
0 19% Niveau 5
32%
Auditive Wahrnehmung/ T 18% m Niveau 4
Gedichtnis ? 32%
14%
14% Niveau 3
7%
Wahrnehmung 7% .
38% Niveau 2
34%
— 5000 Niveau 1
Motorik 28%

8%

24%

Abbildung68: Prozentuale NiveaustufeNerteilung der Entwicklungsbereiche (Dreijahrige)
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Deutlich ist zu erkennengdasssich in allen Entwicklungsbereichermit Ausnahme der

Schriftsprachealle Niveaustufen zeigen. Im Bereich der Schriftsprache gibt es keine Items,

die als zu einfach gelten (

Vierjahrige

Die Grafik zeigt, dass sich im Vergleich zu den Dreijadmiglie prozentuale Verteilung der

Niveaustufe 1).

Itemschwierigkeit deutlich verandert. Aufgaben aus Niveaghmenum 21% im Vergleich

zu den Dreijahrigen z(41%). ltems aus Niveatufe5 hingegen werden deutlich weniger (

18%). Die Verteilung im mittleren Bereich Wi¢iprozentual ungefahr gleich.

11%

11%

23%

41%

Niveaustufe 1 (>0.80)
Niveaustufen 2 (0.61-0.80)
Niveaustufen 3 (0.41-0.60)
m Niveaustufen 4 (0.20-0.40)
Niveaustufe 5 (< 0.20)

Abbildung69: Prozentuale NiveaustufeNerteilung detGETOMETAIltems (Vierjahrige)

Metakognition

Theory of Mind

Mathematik

Leseschriftsprache

Lautsprache

Auditive Wahrnehmung/
Gedachtnis

Wahrnehmung

Motorik

23%

5%

33%

31%

38%

36%

40%

67%

Niveau 5
m Niveau 4
Niveau 3
Niveau 2

Niveau 1

79%

Abbildung70: Prozentuale NiveaustufeWerteilungder Entwicklungsbereiche (Vierjahrige)

164
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Die Grafik zeigt eine deutliche Steigerung dtemanzahl in den Entwicklungsbereichen auf

Niveaustufe lsowie die Abnahmder Iltemanzahl aufliveaustufe 5.

Vorschulkinder

Auch hier wird deutlich, dass Niveaustufe 1 um weitere 20%ergleich zu den Vierjahr
gen zunimmt undmit 61% die Itemschwierigkeit alsehrleicht einstuftwird. Die anderen
16% der Itemsgelten aldeicht (Niveau 2) weitere 17% sind mittel bis schwer, nur 5% der

Items gelten als (zu) schwer.

5%

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)

16%

61%

Abbildung 7: Prozentuale NiveaustufeNerteilung detGETOMETAItems (Vorschulkinder)

Metakognition 10%

Theory of Mind 3%
87%

. . 9%
Mathematik 9%
14% . _
68% Niveau 5
14%
. 5% ’ ,
Leseschriftsprache %83? m Niveau 4
0
61% )
_0%40/ Niveau 3
Lautsprache 4%2 .
22% Niveau 2
70%
9% .
Auditive Wahrnehmung/ 8 5% 18% Niveau 1
Gedachtnis 180/3
50%
0%
0%
Wahrnehmung 7%
10%
83%
0%
. 0%
Motorik 8%

32%

60%

Abbildung72: Prozentuale NiveaustufeWerteilung der Entwicklungsbereiche (Vorschulkinder)
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Die Abbildung72 zeigt deutlich digorozentualeZunahme vorNiveaustufe 1, die zwischen
50% und 8P6 einnimmt. Nur im Bereich der Metakognition entsprechen lediglich 2890
Itemsder Niveaustufe 1. Niveaustufe 5 findet sich nur noch in den Bereichen Auditive- Wah
nehmung / Gedachtnis, Leseschriftsprache und Metatkog, also in den sogenannten geh

lischen (Vorlaufer) Kompetenzenvieder.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die SchwierigkeitssSBETEEVIET A-ltems
mit Zunahme des Alters verringert. Nachdem nun die Items und deren Verteilung inkAltersa
hangigkeit analysiert wurden, wird im Folgeschritt die Prufung der Daten auf Normalverte

lungim Alterstrendvorgenommen.

3.2.34.2 Alterstrend: Prifung auf Normalverteilung

Die folgenden Anpassungstests mit d&wmimogorov+Smirnovw-Test zeigen die Prufung auf
Normalverteilung der Tesitems in den einzelnen Altersstufen. Wie bereitwahnj bietet
sich dieser Test flkleinere Stichproben an. Bachtet wird die Gr63e der Stichprobe (N) und
der entsprechend ausgewiesene tWer Tabelle fur detolmogorow+Smirnov-Test Dieser
daf nicht von dem Werextreme Differenz absoluiberschritten werden. Ebenso muss die
asymototische Signifikanp>.05 sein, damit eine hinreichende Normalverteilung der

Variablen angenomnmmeverden kann.

Dreijahrige: KolmogorovSmirnov-Test(N=16)
Tabelle 62: Prifung auf Normalverteilung der Testbatt&ETOMETAuUNnd des Subtests GET (Dreijahrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Dreijahrige GET gesamt GETOMETA
N 16| 16
Parameter der Mittelwert 67,000( 103,6874
Normalverteilung® Standardabweichung 20,34699 27,2267}
Extreme Absolut ,115 ,114
Differenzen Positiv ,082 ,116

Negativ -,115 -,109
Kolmogorov-Smirnov-Z ,462 ,4685
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,983 ,982
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.
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Die Uberprifung des auf Normalverteilung getesteten Subtests GET (p=.983) weist laut
asymptotischeiSignifikanzdarauf hin, dass die Variablen hinreichend normalvérsaid.

Auch die TestbatteriGETOMETA weist mit einem Wert von p=.982 auf eine hinreichende
Normalverteilung hin. Der angegelsWert der Tabelle liegt fir N=16 bei .327. Dieser Wert

wird bei denextremen Differenzesbsolutnicht Gberschritten.

Tabelle 63: Prufung auf Normalverteilung dentwicklungsbereiche (Dreijahrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest
Auditive
Dreijahrige Motorik Wahrnehmung | Wahrnehmung/ Lautsprache Schriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Gedéchtnis
N 16| 16| 16 16| 16| 16| 16| 16|
Parameter der  |Mtster 12,8128 18,2500 10,0625 13,1878 5,125( 7,5625 19,375( 17,3124
Normalverteilund' fsaraara-
b 2bweichung 3,79857 5,15752 3,39544 6,48299 4,97829 4,76051 3,44234 6,91584
Extreme posolut 1192 293 153 195 228 205 144 148
Differenzen o
,190 ,132 ,088 ,195 ,228 ,205 ,106| ,144
et -192 -293 -,153 -129 -152 -,162 -144 -,098
Kolmogorov-Smimov-Z 767 1,173 613 778 913 819 577 592
Asymptotische Signifikanz
(@-seitig) ,599 ,128 ,846 ,580 ,375 ,51 ,894 ,879
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Die Werte demsymptotischen Signifikarsind alle deutlich héher als .05, somit ist aniuine

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 detremen Differenzeabsolut

Uber dem ausgdesenen Wert von .327. Es ist davon auszugehen, dass alle Variablen der

acht Entwicklungsbereiche in der Altersstufe der Dreijahrigen normalverteilt sind.

Vierjahrige: KolmogorovSmirnov-Test(N=13)
Tabelle 64: Prifung auf Normalverteilung der Testbatt&tETOMETAund des Subtests GET (Vierjahrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Vierjahrige GET gesamt GETOMETA
N 13 13
Parameter der Mittelwert 100,000 143,538
Normalverteilun@'b Standardabweichung 18,37111 21,3018
Extreme Absolut ,198 ,134
Differenzen Positiv ,116 ,135

Negativ -,198 -,134
Kolmogorov-Smirnov-Z ,713 ,49(
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 Dreijahrigereigt sich auch bei deBaten derVierjahrigen im GET
(p=.690) eine hinreicheedNormalerteilung. Auch die Testbaterfr@ETOMETA (p=.970)
weist einen Wert weit tiber .05 auf und ist somit hinreichend normalverteilt.

Die Tabelé des Kolmogoroismirnos-Tessk weist fur die Stichprobengro3e von N=13 einen
Wert von .361 ag) der nicht Gberschritten werden darf, wenn von einer Normalverteilung
ausgegangen werden soll. Rietremen Werte absolibersteigen diesen Wert nicht. Somit
kann fur den Subtest GET ed Testbatterie GETOMETA insgesamt von einer

Normalverteilung ausgegangen werden.

Tabelle 65: Prufung auf Normalverteilung der Entwicklungsbereiche (Vierjahrige)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Auditive

Vierjahrige Motorik Wahrnehmung | Wahrnehmung/ Lautsprache Schriftsprache Mathematik Theory of Mind Metakognition
Gedachtnis
N 13 13 13 13 13 13 13 13
Parameter der  |Mitielwert 15,6154 24,4615 13,6154 19,0000 13,0764 14,2308 24,2308 19,3077
Normalverteilund' fsargara
b oo 3,92722 1,94145 2,98715 5,98609 4,34854 5,86165 4,49354 6,81157
]
Extreme Absolut 1130 171 172 246 123 220 249 16§
Differenzen oSy
111 ,159 ,135) ,158 ,108 ,124 144 ,086
Negaty -134 -171 -172 -,246 -123 -,220 -,249 -,164
Kolmogorov-Smirnov-Z 469 615 621 888 442 794 897 ,604
(ETIEIEES SEiilEne 980 844 835 410 990 554 397 859

(2-seitig)
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Auch in den einzelnen Entwicklungsbereichen zeigt sich , dasBxtemdifferenzeabsolut
unter dem vorgegebenen Wert liegen und aigmptotischeSignifikanzdeutlich hoher als
0.05 ist, somit ist auch bei den Vierjahrigen von einer hinreichenden Nemedung der

Datenauszugehen.

Vorschulkinder: KolmogorovSmirnov-Test(N=21)

Der ausgewiesene Wert der Tabelle fir d@imogoronrSmirnowTest fir N=21 betragt
.287.

Wie Tabelle & zeigt, weist der Subtest GET (p=.841) sowie DestbatteriecGETOMETA
(p=.682) Werte weit ibe5 auf. Ebenso wird der Wert von .287 in dexdremdifferenzen

absolutnicht Gberschritten, somigt von einer hinreichenden Normlaverteilung auszugehen.
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Tabelle 66: Priifung auf Normalverteilung der Testbatt&ETOMETAund des Subtests GET (Vorschulkinder)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Vorschulkinder GET gesamt GETOMETA
N 21 2]
Parameter der Mittelwert 116,142 168,333
NormaIve-rteiIunQ'h Standardabweichung 11,9007 13,0970
Extreme Absolut ,135 ,157
Differenzen Positiv 1092 ,084

Negativ -,135 -,151
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: Prufung auf Normalverteilung dentwicklungsbereiche (Vorschulkinder)

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest
Vorschulkinder Motorik Wahrnehmung AUdiZ:éZ:LT;Zmu"g/ L i i Theory of Mind Metakognition
N 21 21] 21 21 21 21 21 21
Parameter der  |Mitelwert 20,7143 25,9524 15,619( 22,0952 14,9044 16,8571 26,6190 25,5714
Normalverteilung
b o 3,00234 1,88351 2,81914 4,04857 3,61808 2,74387 2,69214 6,0379
Extreme Absolut 110 129 134 303 195 187 219 142
Differenzen oSy
103 1109 ,109 189 149 098 115 104
Negativ -110 -129 -134 -303 -,194 -187 -219 -142
Kolmogorov-Smimov-Z 505 592 615 1,387 893 856 1,002 652
Asyisiiiie Sl 961 875 84 043 402 456 268 789
P d : y ] ’ ’ . ,
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.

Bei Betrachtung der einzelnen Entwicklungsbereiche (Tabelle 67) fallt auf, lbas¥ete,

mit Ausnahme die der Lautsprache, deutlich héher alsirib somit ist anzunehmen, dass
die Werte der getesteten Variablen der Vorschulkinder hinreichend normalverteilDgnd.
Lautsprache weist eingsymptotisch&ignifikanzvon p=.043 auf und liegt somit unter dem
Grenzwert der Normalverteilung. Auch der Tabelert von .287 wird mit .303
Uberschritten.

Das bestatigt die rechtssteile Verteilung der Dakes Entwicklungsbereiches Lautspraahe
der Gesamtstichprobe. Die Aufgaben sind fir die Vorschulkinder vermutlich zu leicht.

Der Entwicklungsbereich EBthemak 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 we

den, sondern mderihrer Altersgruppeum Foérderund Forderaspekte ableiten zu kénnen
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3.2.34.3 Alterstrend:Bandbreite der Entwicklungsbereiche

Um die Validitat weiter zu tberprufen wird nun auch die Datenverteilung innerhallméer ei

zelnenEntwicklungsbereiche (unterteilt nach Altersstufen) vorgenommen.
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Abbildung73: Datenverteilung der Entwicklungsbereiche aller AltersstuéémUberblick

In dergrafischa Darstellung Uber alle Entwicklungskategorien insgesamt zeigvlddrian
dass in fast jede Entwicklung®ereichdie 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 Vierjahrige 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

Lange der Box do 3 7 55

Entwicklungshereich Motorik
Vorschulkinder—| .
Vierjihrige| I—‘:E'—‘
Dreijihrige-| o, } | e | °,

T
0 10 20
ltemanzahl

Abbildung74: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Motk Items)-alle Altersstufen

Deutlich zeigt sich am Median, dass die EntwicklumgEntwicklungsbereiciMotorik zu-
nimmt. Der Interquartilsabstand\  zeigt, dass die Verteilung der Datiender Altersstufe
derVierjahrigen am grof3ten ist. Ausreil3er nach oben und nach unten gibt es nur beiiden Dre
jahrigen. Die Spannweite nimmiit zunehmendem Altegteutlich ab, das bedeutet die Werte
streuen nicht mehr so stark und die motorischen Faleykeler Knder ndhern sich mituz

nehmendendlter an.
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Verteilungsanalyse Wahrnehmung

Tabelle 69: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Wahrnehmung

Wahrnehmung Dreijahrige Vierjahrige 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
Lange der Box do 3,75 3 2

Am Median zeichnesich deutlich die Zunahme in delBmtwicklung®ereichWahrnehmung
ab. Bei den Dreijahrigen gibt es zu beiden Seiten Extremwerte und &usgaif3er nach
oben, bei den Vorschulkindern einen Ausreil3er nach unten.

Die Spannweite igh der Altersstufaler Dreijahrigen dreifach so hoch wie bei den Vierjahr
gen (Spannweite g)somit gibt esn dieser Altersstufe deutlich meBntwicklungsunter-
schiede als im spateren Verlauf.

Entwicklungsbereich Wahrnehmung

Vorschulkinder—| 07 }—I:El—'

Vierjihrige—| I—[ﬂ—{

Dreijiahrige|

T
0 10 20 30
Itemanzahl

Abbildung75: Datenverteilung des Entwicklungsbereichéahrnehmung?9 Items)alle Altersstufen
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Verteilungsanalyse Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis

Tabelle 70: VerteilungsanalysEntwicklungsbereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis

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
Lange der Box do 6,25 55 4,5

Entwicklungshereich Auditive Wahrnehmung / Gedachtnis

Vorschulkinder @

Vietianrige’ }_|:E|_|

1
Drefisirige) -.

T
0 10 20

Itemanzahl
Abbildung 76 Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Auditive Wahrnehmung / Ged&2B@thEms)

-alle Altersstufen

Der Median steigt im Alter von vier Jahren leicht an und bleibt destehenDer Interque
tilsabstand A zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Vierjahrigen am groRten ist. Die
Spannweite nimmt ab, bleibt aber bei dem Wert 9 noch recht hoch. Auch die Boxlange bleibt
recht grol3, was darauf hindeutet, dass die Werte stark verteilt sind. Diese Werte dasge

auch mit zunehmendem Altder Kinderdie Kompetenzentwicklung im Entwicklungsbereich

Auditive Wahrnehmung Gedéachtnisecht unterschiedlich (individueNerlauft
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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
Lange der Box do 11,75 7 4

Entwicklungshereich: Lautsprache

T T T
o 10 20

Itemanzahl

Abbildung77: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Lautsprg2idtems)alle Altersstufen

Der Median steigt mit zunehmendem Alter an. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine groR3e
Spannweiteyvas auf eine starke Streuung der Daten hinwBist Interquartilsabstandi

zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Dreijahrigen am grofdten ist. Ausreif3enhach u
ten gibt es bei den Vierjahrigen und den Vorschulkindern. Hier wird es sich mit groRer Wah

scheinlichkeit um Kinder mit Sprachaufigkeiten handeln.
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Verteilungsanalyse Leseschriftsprache

Tabelle 72: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Leseschriftsprache

Leseschriftsprache Dreijahrige Vierjahrige Vorschule
Mittelwert 5,13 13,08 14,90
Standardfehledes 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 1250
Median 50 3,50 14,00 16,00
Boxanfang 75 6,75 16,00 17,00
Lange der Box do 4,75 55 4,5

Entwicklungsbereich Leseschriftsprache

ik
Drefjahrige] . 03

T T T
o 10 20

Itemanzahl

Abbildung78: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Leseschriftspi@dhkems)-alle Altersstufen

Der Median steigt sprunghaft im Alter der Vierjdhrigen von 4 auf 14 an.zdigt sichein
gro3e Entwicklungssprung. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grof3e Spannweites-das b
deutet die Werte streuen stark. Der Interquartilsabstand zeigt, dasglie Verteilung der
Datenungefahr gleich bleibtAusreil3er nach unten gibt es bei den Vierjahrigen und den Vo
schulkindernln der Altersstufe debreijahrigenzeigt sich auch eiAusreil3er nach obehjer

handelt es sicliermutlichum ein Kind mit besonderen Kompetenzen.
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VerteilungsanalyseMathematik
Tabelle 73: Verteilungsanalyse: Entwicklungsberéitdthematik
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
Lange der Box do 10,5 7,5 4

Entwicklungshereich Mathematik

Vorschulkinder—|

Vierjahrige|

Dreijahrige—|

I

T
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Itemanzahl

Abbildung79: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Mathenfagidtems)alle Altersstufen

Im Entwicklung®ereichMathematikzeigt sich ein &hnliches Bild wien Entwicklungsie-

reich Leseschriftsprache, da auch hier der Median im Alter der Vierjahrigen sprunghaft a
steigt, hier von 6 auf 18. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grol3e Spannweite, das bedeutet
die Werte streuen stark. Der Interquartilsabstald zeigt, dass di¥erteilung der Daten bei

den Dreijahrigen am grof3ten ist. Einen Extremwert nach unten gibt es bei den Vorschulki

dern.
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Verteilungsanalyséheory of Mind

Tabelle 74: Verteilungsanalyse: Entwicklungsberéitieory of Mind

Theory of Mind Dreijahrige Vierjahrige 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 45 4,5 2,5

Entwicklungsbereich Theory of Mind

Vorschule—| * J }—E—'

Dreijihrige| °, |—|:E]—|

ltemanzahl

Abbildung80: Datenverteilung des Entwicklungsbereiches Theory of N8Adtems)-alle Altersstufen
Der Medianliegt bereits bei den Dreijahrigenit einem Wert von 2Bioch und steigt mit A

terzunahmeweiter an Ausreil3er gibt es bei den Dreind Vierjahrigen und bei den Yo
schulkindern einen Extremwert. Die Spannweitd& denDrei- undVierjahrigengrof3te als

bei den Vorschulkinderrdas bedeutet die Werte streuwnt mehr Der Interquartilsabstand

A zeigt, dass die Verteilung der Daten bei den Duad Vierjahrigen am gréRten ist. Die
Fahigkeit defTheory of Mind ist also schon bei den Dreijahrigen in hohem Mal3e vorhanden,

nimmt aber weiterhin noch deutlich zu.
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Verteilungsanalyse Metakognition
Tabelle 75: Verteilungsanalyse: Entwicklungsbereich Metakognition
Metakognition Dreijahrige 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

Vorschulkinder—|

Vierjahrige|

Dreijahrige|
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Abbildung81: Datenverteilung des Entwicklungsbereich Metakognifitihltems)-alle Altersstufen

Der Mediansteigt mit Alterszunahme. Bei allen Altersstufen zeigt sich eine grol3e Spannwe
te, das bedeutet die Werte streuen stark.lterquartilsabstand’Q zeigt, dass die Verie
lung der Daten bei den Vorschulkindern am grof3ten ist. Die FahigkeiMetakognition
nimmt also im Allgemeinen mit dem Alterwerden zu, es gibt jedoch groRe Unterschiede zw

schen den Kindern in dieseEntwicklung®ereich
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3.2.344 Alterstrend:Zusammenhéange zwischen den Entwicklungsbereichen

Im vorherigen Verlauf wurden bereits die Korrelationen in der Gesamtstichprobe leerausg
stellt. Folgend werden die Zusammenhauige Subtests und der Entwicklungsbereicherinne

halb der einzelnen AltersstufeamForm von Korrelationen und Regressiomangestet.

Dreijahrige
Die Korrelationsmatrix zwischen deBubtestsGET, Theory of Mind und Metakognition

ergibt eine signifikante Korrelation zwischen dem GET und Metakognition nti7 8=

Tabelle B: Korrelationsmatrix Subtests (Dreijahrige, N=16)

Korrelationen
Dreijahrige GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach 1 441 673"
Pearson ' '
Signifikanz (2- 088 004
seitig) , )
N 16 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 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 derKorrelationsmatrix (AnlageA, Extrabandl sieben signifikante Korrelationen,

die der folgenden Tabelle zu entnehmen sind.

Tabelle 7: SignifikanteKorrelationen der Entwicklungsbereiche (Dreijahrige, N=16)

Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis | Wahrnehmung 71T
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis | Lautsprache 511
Auditive Wahrnehmung/Gedéchtnis | Schriftsprache 512
Auditive Wahrnehmung/Gedéachtnis | Mathematik 715’
Lautsprache Mathematik 519
Lautsprache Theory of Mind 639"
Mathematik Metakognition 748"
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Drei der sieben Korrelationen sind als hoch zu bewerten und in der Tabelle blau hervorgeh

ben.Die einzelnen Entwicklungsbereiche der Testbatterie wurden in Regressionsmaidelle au

genommen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 78 zusammengefasst.

Tabelle B: Regressionsmodeltier Entwicklungsbereiche (Dreijahrige, N=16)

Korrelationskoeffizient nach F-Test (Korrigiertes) R2 Standardisierter Standardisierter
Dreijahrige Durbin-Watson-Statistik Pearson (R) Signifikanz (p) Determinationskoeffizient Koeffizient 1 Koeffizient 2
9 P Effektstarke [ ir
Motorik Fir die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
1.336 14.307 Aud. Wahm./Ged.
Ty (Autokorrelation) o p=.002 2 iT nopmo
Auditive Wahrnehmung / 17.214 Mathe Wahrnehmung
Gedachtnis 1.988 852 p=.000 684 iT opmo iT opnp
7.636 Theory of Mind Mathe
Lautsprache 2.085 755 p= 004 .505 T oppo i onmm
. 4.980 Metakognition Aud. Wahm./Ged.
Leseschriftsprache 1.646 512 p= 043 .262 P opue P oencp
. 1.341 17.215 Aud. Wahrn./Ged.
Rter (Autokorrelation) o2 p=.000 e iT ®opmH
. 9.656 Lautsprache
Theory of Mind 2.452 639 p=.008 408 i F vcod
- 2.790 17.737 Mathe
EL e (Autokorrelation) 43 p=.001 ) iT oTny

In der Altersstufe der Dreijahrigen zeigen sich vier von acht mégliBegmessionsodellen

Ein Modell mit Motorik alsabhéngige Variablevurde nicht gefunden. Die Entwicklungsb
reiche Wahrnehmung (Auditive Wahrnehmung / GedachtMsthematik(Auditive Watr-

nehmung / Gedachtnis) und Metakognitidia(hematil weisen Autokorrelationen auf, es

handelt sich also nicht um unabhangige Wedbter. EntwicklungsbereicAuditive Wahrné-

mung/ Gedachtnislsabhangige Variableird von den PradiktoreMathematik( b =5 1 3 )

Wa h r n e h mu$5) gahegubgkeibh@rmalen positigeinflusst. Die unabhangigen Vdria

len Theory of Mind( b = .

5 5Majhematik(d b = .

4 41 ) abkdndige ¥ariablé Lae

sprache zu 75.5% auf. Das Modell mit Leseschriftsprache in der Abharigaglibt eine

Aufklarung von 51,2% mit den beiden aufklarenden Variabletaio gni t i on
Ged?2cht ni-WatdorbWert4 6 5) .

Audi t i

vV e

Wahrnehmung /

(b=.5:

grenzwertig am Rande zu einer Autokorrelation liegt. Auch der EEklwigsbereichTheory

of Mind mit der aufklarenden VariabL a ut spr ac he

tion und wird zu 63,9% aufgeklart.

Vierjahrige

(b=,

639)

B-i

egt

Auchin der Altersstufe deYierjahrigenzeigtdie Korrelationsmatrixeine signifikante Koe-
lation zwischen denSubtesIGET unddem Subtestheory of Mind(r=.613)
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Tabelle79: Korrelationsmatrix Subtests (Vierjahrighi=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 secls signif
kante Korrelationen, die in der folgenden Tabelle zusammengefassDgn#.orrelatiors-

matrix befindet sich in der Anlagk (Extraband)

Von sechs signifikanten Korrelationen sindeia | s hoch (r 0. 07) zu bewe
der TabelleB0 rot markiert

Tabelle80: Signifikante Korrelationen der Entwicklungsbereiche (Vierjahrige, N=13)

Motorik Wahrnehmung 779
Motorik Schriftsprache ,656
Wahrnehmung Schriftsprache ,607
Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis | Theory of Mind 628
Leseschriftsprache Mathematik 758"
Leseschriftsprache Theory of Mind 673

Betrachtet man die durchgefiihrten Regressionsberechnungen Altersstufe der Vierjahr

gen zeigen sich nur zwei von acht moglicliagressionsodellen(Tabelle 81) Fiur dieEnt-
wicklungsbereiche Laaprache und Metakognition albleingige Variable wurde keineR
gressionsmodell gefunden. Die Entwicklungsbereiche Motorik (Wahrnehmung), Wahrne

mung (Motorik), Mathematik(Leseschriftsprache) untheory of Mind(Leseschriftsprache)

weisen Autokorrelationen auder EntwicklungsbereicAuditive Wahrnehmung Gedachtnis

als @héangige Variable wird von dem PradiktorEimeory of Mind( b =6 2 8 )% ezklart. 6 2 , 8
Die unabhéangigen VariableMathematik( b =. 559 ) , Wa h r ond hheouyrofg (b = .
Mind( b=. 441) kdef EnsvickluagsberBidedeschriftsprache auf.
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Tabelle81: Regressionsmodeltter Entwicklungsbereiche (Vierjahrige, N=13)
o . . Korrelationskoeffizient nach _— (ngrig\enes) i . Standa.v e . X
Vierjahrige Durbin-Watson-Statistik Pearson (R) F-Test Signifikanz (p) Delermlnauons.koefﬁuem Koeffizient 1 Koeffizient 2 Koeffizient 3
Effekistarke ir ir ir
emit (Auloli(:r‘zjauon) 0 ;Z ?)%)02 Ey Walhnl]‘Ehm::gT )
UG (Autol;zr::;auon) 0 ;Z%f)g Ew T\Aol‘wnkw T
Auditivg(\:\égrcw:lzgmung/ 2182 628 pilg;z 0304 The}orlyJ of 'i”;dH ,
Lautsprache Fiir die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
Leseschriftsprache 1.767 .930 ;33%:) .820 JM?the onpr Wa{m}ehm:r;gH b The}or{‘ of h:jgdc T
TSy Gl (Aulol?ozrf:lanon) S ::73;2 = Leselscrllrmsgic:eo
Metakognition Fiir die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
Vorschulkinder

Im folgenden Korrelationsmodell lassen sich zwiscden Subtest&ET, Theory of Mind

und Metakognition keine signifikanten Korrelationen nachweisen.

Tabelle &: Korrelationsmatrix Subtests (Vorschulkinder, N=21)

In der Korrelationsmatrix (Anhang,

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

Extraban{l der acht Entwicklungsbereiche in dek A

tersstufe der Vorschulkinder werden vier signifikante Korrelationen ausgewiesen, die in der

folgenden Tabelle aufgelistet sindur noch eine Korrelation wird als hoch bewertet (grin

markiert).

Tabelle 8: Signifikante Korrelationen ddentwicklungsbereiche (Vorschulkinder, N=21)

£3

Motorik Wahrnehmung ,501
Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis | Lautsprache 437
Auditive Wahrnehmung/Gedachtnis | Schriftsprache 570
Leseschriftsprache Mathematik 764
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Folgend werdemnun die Ergebnisse der durchgefuhrten Regressionsanalysen dargestellt.

Tabelle 8: Regressionsmodeltier Entwicklungsbereich@/orschulkinder, N=21)

» » - T . F-Test (qurigiertes) RZ_ Standa{d‘\siener Standarqiswener Slandard_isierter
Vorschulkinder Durbin-Watson-Statistik Pearson (R) Signifikanz (p) Determmaﬂongkoefﬁnent Koeffizient 1 Koeffizient 2 Koeffizient 3
Effektstarke ir ir ir
Motorik 1.766 766 pioggl 0514 Wahrnehmung ¢ o ar\j\ﬂel:k;gnigc’r)] Ve The}on{J of Ig:d.r )
Wahmehmung 1.997 501 pi'éggl 0.251 JMolfO"k opnm
Audit\v(esz\ézt;:]r:si:mung / 2228 570 pilsjg 0325 Lese}scrllnftsgrapcl:en
LemiEyEsi (Autui;:?elltauon) 4EW pt[(lfjs ke Aud JW ?hmfne: T
\eaeeiiiEsi (Autol?é?r(t)jation) 2 ;3 ‘(t)f){) =S M?lhlfma;kn OH Thelof}é ° ’:)i:dc o LaJUt?Pfa‘iii np
Mathematik 1541 837 5:1?)%63 668 Lesef“?"ﬂsgiczec Thejor‘lf of 'mdp \
Theory of Mind Fur die Teildatein wurden keine Variablen in die Gleichung eingegeben
Metakognition 1.859 660 pigsge a7 J“"”lf""kmc o Thsf"lyJ of "i":)do .

In der Altersstufe devorschulkinderzeigen sich funf von acht moglich&egressionsmodie

len. Fur den Entwicklungsbereicdtheory of Mindals éhé&ngige Variable wurde kein Regre
sionsmodell gefunden. Die Entwicklungsbereiche Lautsprache (Auditive Wahrnehmung /
Gedéachtnis) und Leseschriftspracivathematik Theory of Mindund Lautsprache) weisen

Autokorrelationen aufDer EntwicklungsbereiciMotorik als dh&angige Variable geht ein

Model | mi t den Pr2diktoren WéhkBQ&dTheana (b=3
Mind( b=472) ei n, d @re aufklart. Bed BerkiebWahrinehmuhag alsbdén-
gige Variable wird zu 50,1% vatem PradiktoMot or i k (b=501) er kl @rt

Der Entwicklungsbereich Audvte Wahrnehmung/Gedachtnis alshé@ngige Variable wird
57% durch Pradiktor
ableMathenatik wird an der Grenze zur Autokorrelation von den Konstamteory of Mind
(b=628) Laut sprache (b=628) zu 83,
Theoryof Mind( b =. 44 1) t% zaryarianzaofklarudg’derdinabhangigéariablen
Metakognition bei.

mi t den Leseschriiftsprac

und 7% er

Es zeigen sich im Rahmen der Entwicklung immer wieder andere Korrelationen und-Regre
sionen, die altersabhangig sind. Aufgrund der sehr kleinen Stichprobe der einzelneruAltersst
fen wird auf eine weitere Berechnung von Mi€rzichtet.Da auch deder geschlechtsspez
fische Entwicklungsunterschiedhmer wieder im Fokus der Diskussion steht, werden die
Daten folgendhinsichtlich dieser Unterscheidukgrz betrachtet.
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3.2.345 Geschlechtervergleich

Der geschlechtsspezifisch®littelwertvergleich bildet Entwicklungsuterschiede zwischen
den GeschlechterfMadchenN=29; JungenN=21) ab.

134
GETOMETA
147

91
GETgesamt Jungen Mittelwert
100

Méadchen Mittelwert

Abbildung82: Geschlechtsspezifischer Mittelwertvergleich der Testbat@EEOMETAUNd des SubtesGET

Wie Abbildung 82 verdeutlicht, zeigen di#éddchenin der Testbatterie GETOMETA und in
dem Subtest GET eindeichten Vorsprung.

Bei differenzierter Betrachtung der acht Entwicklungsbereiche bestétigt sich diese Verteilung.

Metakognition L
) Theory of Mind 2%4
e
Q §
g
@
_9) .
o Mathematik 13,4 Jungen Mittelwert
>
x | Madchen Mittelwert
o Schriftsprache B 1)
é |
uw Lautsprache 18

19
Auditive Wahrnehmung /Gedachtnis L,
Wahrnehmung 2 .4
Motorik o 15

Abbildung83:Geschlechtsspezither Mittelwertvergleich der Entwicklungsbereiche

Auch beim Betrachten der Korrelatematrixder SubtestgTabelle 85) zeigen sich deutliche
UnterschiedeSo korreliert in dedungenschprobeder Entwicklungsbereicfiheory of Mind
sowohl mit dem GET (r=.563) als auch mit dem Entwicklungsbereich Metakognition (r=
444).
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Tabelle &: Korrelationsmatrix SubtesisJungen (N=21)

Jungen GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach N 563" 275

Pearson

Slgplflkanz(z- 008 228

seitiq)

N 21 21 21
Theory of Mind Korrelation nach 563" \I 444

Pearson

Slgmflkanz (2- 008 044

seitig)

N 21 21 21
Metakognition Korrelation nach 275 444 \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 Madchestichprobe zeigen sich zwischen allaliests signifikant&orrelationen. Die

Korrelation zwischenden Entwicklungsbereichen Theory of Minghd Metakognition

(r=.435) ist mit der Jungenstichprobe vergleichbar. Die Korrelatden Subtests Theory of
Mind und GET (r=.871) ist deutlich hoher. Ebenso zeigt sich im §leich zu den Jungen

auch eine dritte signifikante Korrelation zwischdan Entwicklungsbereichen Theory of

Mind und Metakognitior{r=.520)

Tabelle &: Korrelationsmatrix SubtestsMadchen (N=29)

Madchen GETgesamt Theory of Mind Metakognition
GETgesamt Korrelation nach N 871" 520"

Pearson

S|gp|f|kanz (2- ,000 ,004

seitig)

N 29 29 29
Theory of Mind Korrelation nach 871" \t 435"

Pearson

Signifikanz (2- ,000 018

seitig)

N 29 29 29
Metakognition Korrelation nach 520" 435" 1

Pearson

S|gp|f|kanz (2- ,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 diergebnisse hinsichtlich Verteilung der Niveaustufen, Normaliwerte
lung, Verteilungsanalyse, Korrelationen in den einzelnen Altersstufen sowie ein Géschlec

tervergleichkurz zusammengefasst.

Bei der Betrachtung der Niveaustufen in den Altersstufen der,Df@@rjahrigenund der
Vorschulkinder zeigt sich, dass die Schwierigkeit der Items mit steigendem Alter abnimmt,
sodass in nahezu jeder Altersstufe die Anzahl an Items aus Nix@awrdimmt und die der
Niveausufen4 und 5 abnimmit.

Die Prifung aufNormalwerteilung zeigtin der Gesamtstichprobdass die TestbatterieEs
TOMETA sowie die Subtests eifgnreichende Normalverteilung autisen.Werden jedoch

die einzelnen Entwicklungsbereiche des GEBE&trachtet, offenbart sich bei der Lautsprache,
dass hier di&rgebnisse von der Normalverteilung abweichen, hier scheinen die Aufgaben fur

die Vorschulkinder zu leicht zu sein.

Die Verteilungsanalyse macht deutlich, dass in nahezu allen Entwicklungsbereichen die
Kompetenzen der Kinder mit steigendem Alter zunehmensicid die Streuung der Daten
verringert.

Die Anzahl derKorrelationen zwischen den Entwicklungsbereicketrbei den Dreijahrigen

mit drei hoherKorrelationenam gréf3ten ebensdorrelieren e SubtestSSET und Metakay-

nition signifikant. Bei den Vierjahrigen korreliert der GET im Gegensatz dazu mithdery

of Mind hoch, die hohen Korrelationen in den einzelneniiiungsbereichen nehmen hier
jedoch auf zwei aldn der Alterststufe devorschulkinder beghenkeine Korrelationen mehr

zwischen dersubtestsind auch die hohen Korrelationen reduzieren sich auf eine.

Im Geschlechtervergleich zeigt sich, dass die Madcsowohl IMGETOMETA als auch in

den Entwicklungsbereichen einen leichten Entwicklungsvorsprung haben. Bei den Jungen
korrelieren dieSubtest<SET undTheory of Mindsowie Theory of Mindund Metakognition

im mittleren BereichBei den Madchetkorrelieren alle Subtests miteinander, eine besonders
hohe Korrelation besteht zwischen den Sub®&% und Theory of Mind

Die Studie lasst also den Schluss zu, dass es altersbedingte und geschlechtsspezifische Unte

schiede gibt.
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3 Ergebnisse

3.3 Nebengutekriterien

Zusétzlich zu den Hauptgitekriterien fur Testverfahren, gibt es eine bestimmte Anzahl an
Nebengutekriterien (Buhner, 2011). Im Folgenden werden die Nebengitekriterien Akzeptanz,
Okonomie und Nutzlichkeit kurz beschrieben

Akzeptanz beschreibt den Eindruck, den der Test @inenLaien macht (Becker, 0.J., onl

ne). Haltdieser den Test fur angemessen und brauchbar, den zuvor festgelegten Infaimation
gewinn zu testen, so besteht eine hohe Akzeptanz. Durch das sehr kinggbtaterialdes
GETOMETAS, das einehohen Aufforderungscharakteaiufweistund durchdie Mdglichkeit

der praktisch@ Durchfihrung im Kindergartenalltagst die Akzeptanseitensder Erziele-

rinnen, Eltern undesonderslie der Kinder als sehr hoch zu bezeichnen. Die sogenannte
Testphase war in den Kindergartenalltaiggriert Eine Mutter fragte bei der abschlie3enden
Prasentation, warum ihre Tochter nicht getestet wurde. Schnell konnte sich klaren, dass das
Madchen nairlich auch tberprift wurdeuhause hattdas Madchemur von verschiedenen
Tierkindern gesprochen, denen sie helfen mussteen Test zu besteheBie hatte die T

tung nicht als solche empfunden.

Das Nebenitekriterium Okonomie wird erfiillt, wenn es, gmessen am diagnostischen E
kenntnisgewinn, relativ wenig Ressourcen (Zeit, Geld etc.) beansprucht (Moosbrugger &
Kelava, 2012). Die Okonomie wird durch zwei Faktoren beeinflusst, den finanziellen Au
wand fur das Testmaterial und durch den zeitlichen Anéiféar die Testdurchfiihrung.
Finanzieller Aufwand kann z.B. durch die Beschaffung des Tests und dem dazugehdrigen
Material sowie evtl. anfallenden Lizenzgebihren entstehen. Der zeitliche Aufwand nimmt
meistens den gréReren Teil ein. Die Durchfiihrung dessTmuss vorbereitet werden, z.B.
durch die Raumwahl -vorbereitung undVaterialbereitstellung. Dann folgt die eigentliche
Durchfihrung und der Raum und das Material missenud weggeraumt werden. Nun
wird der Test noch ausgewertet und die Ergebnisge in Form eines Berichteestgeh&

ten. Bei der Testung mit de@GETOMETA lassen sich die Ergebnisse schon wahrend der
Durchfiihrung eintragen und gebenkmreitsam Ende der Testung einen Uberblick tber die
Entwicklung der einzelnen Kinder. Des Weitengurde fur jedes Kind ein umfassendes-B

richt iber den aktuellen Entwicklusgjand mit Férderund Forderbedarf geschrieben, der als
umfassende Grundlage fur die weitere Arbeit mit dem Kind dient.

Ein weiteres Kriterium ist didlttzlichkeit.

A Ei n sfTdars hiitziich, wenn fir das von ihm gemessene Merkmal praktische Relevanz
besteht und die auf seiner Grundlage getroffenen Entscheidungen (MalRnahmen) mehr Nutzen

als Schaden erwarten | asseno (Moosbrugger &
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3 Ergebnisse

Wie bereits in Kapitel 1 dargestellt liegt mit ddBETOMETA eine Kombination an Ulve
prufungsbereichen vor, die es so noch nicht in der Anwendung gibt, somit sind die Aussagen
von grof3em Nutzen.

Auf Grundlage der Ergebnisse wurde fir jedes Kind ein atiespeechender Férdeund
Forderplan erstellt. Die Forderung dient als Vorbereitung zur Erreichung der Schulfahigkeit
unter Ausnutzung der vorhandenen Kompetenzen.

Durch die sehr kindgerechte, spielerische und ansprechende Durchfuhrung der einzelnen Te

tungen sowie der Ergebnisse, ist der Nutzen nachweisbar.

34 Leistungen in den verschiedenen Altersstufen

Im Folgenden werden die einzelnen Entwicklungsbereiche néher analysiert. Die Plezentza
len zeigen derrreichtenDurchschnittsweran. Die Gesamtstichproliherrschim Durch-
schnitt 63% aller 22GETOMETA-Items, das entspricht 141 Aufgabenlosungen

GETOMETAl | 63%
Metakognition k ‘ 43%
Theory of Mind _ 79%
GET_ 65%

Abbildung84: Prozentuale Mittelweeder Testbatteri6GETOMETA und deSubtests (N=50)

Die 146 GET Aufgaben werden von der Gesamtstichprobe zu 65% gel6st, das entspricht 95
Aufgaben. Der Entwicklungsbereidmeory of Mindbeinhaltet 30 Aufgaberdavonwerden

im Durchschnitt 7% (24 Aufgabehgelost Von 48 Metakognitiodtemslosen die Kindemm
Durchschnit21 Aufgabendas entspricht3 %
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3 Ergebnisse

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklungstendenz der erreichten Werte in der Testbatterie
GETOMETAmit Zunahme des Alters.

Vorschulkinder 74%

Vierjahrige 64%

Dreijahrige 50%

|

Abbildung85: Altersabhangige Mittelwertdarstellung der Testbatt€BiETOMETA

Deutlich kann man eine Steigerung von den Draiden Vierjahrigen um 14% und von den

Vierjahrigen zu den Vorschulkindern nochmals um 10% erkennen.

Betrachtet marGETOMETA differenziertnachseinen Subtest€ET, Theory of Mindund
Metakognition zeigen sich auch hier mit dem zunehmenden Alter aufsteigende Entwdgeklung
tendenzen. Die Dreijahrigen erreichen im Durchschnitt die geringstezrentwertedie Va-

schulkinder die héchsten.

= Vorschulkinder = Vierjahrige = Dreijahrige

Metakognition

89%
Theory of Mind 81%

67%

80%

GET 69%

Abbildung86: Altersabhangige Entwicklungstendenziam Subtests

In allen drei Subtests des GETOMETAS zeigen sich mit dem Alterszuwachs zunehmende
Kompetenzen, die in den Subte&&T und Theory of Mindbesonders hoch sind.
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Im Subtest GEhimmt die Kompetenz von den Dreiu den Vierjahrigen um 23%n Subtest

Theory of Mind um14% zu. Eine Kompetenzzunahme von den Vierjahrigen zu den Vo

schulkindern isiebenfallsdeutlich zu erkennen, jedoch ist diese in den GET Bereichen mit

11% und im BereicfTheory of Mindmit 8% nicht mehr so hoch. Im Bereich Metakognition

verhalt es sich umgekehrt. So kdnnen Vierjahrige 5% der Aufgaben mehr 16sen alsi-die Dre

jahrigen, Vorschidinder zeigen einerweiteren Leistungszuwachs von 12%. Graft7

schlisselt zusatzlich dEentwicklungslereiche des GETs in seine sechs Entwicklungsbereiche

auf und stellt die altersabhangige Entwicklung diar Vergleich zu den mit dem Alter $te

genden Mitelwerten in der Testbatterie GET zeigt sich bei differenzierter Betrachtung, dass

in den einzelnen Entwicklungsbereichen nicht von einer stetigen Zunahme der Kompetenzen

ausgegangen werden kamm Bereich der Motorik zeigen die Vorschulkinder eindewtr

niger Kompetenzen als die Vierjahrigen, sie sind mit der Altersstufe der Dreijahrigen zu ve

gleichen.Im Bereich der Wahrnehmung erreichen bereits die Dreijahrigen 88%, diehvierja
rigen noch 84%, die Vorschulkindeur noch 61%. Auch inEntwicklungslerech derAudi-
tiven Wahrnehmung Gedéachtnizeigen die Dreijahrigen bessere Kompetenzen als die Vo

schulkinder.Im EntwicklungsbereictLautsprache zeigen die Vierjahrigen die geringste-Pr

zentanzahl. Im Bereich der Leseschriftspralimgegenerzielen die Vérjahrigendie hocts-
ten Werte miD6%, &hnlich verhalt es sich im Entwicklungsberaitathematik(99%)

Metakognition

Theory of Mind

)
<

Q

o

o Mathematik
o]

(2]

(@]

%

% Leseschriftsprache
2

L Lautsprache

Auditive Wahrnehmung /
Gedéachtnis

Wahrnehmung

Motorik

m Vorschulkinder m Vierjahrige m Dreijahrige

41%

36%

38%

53%

89%
80%
67%

91%
99%
79%

80%
96%

56%
48%
58%

49%
71%
62%

61%
84%
88%

57%
76%
55%

Abbildung87: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Entwicklungsbereiche nach Alter
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3 Ergebnisse

Die Entwicklungsbereiche Metakognition umtieory of Mindzeigen einen stetigen Anstieg
der Kompetenzen mit zunehmendem Altazide Bereiche werden nun differenziert bdtrac
tet.

3.4.1 Theory of Mind -Differenzierte Betrachtung-

Die Kompetenzenm Entwicklungsbereici heory of Mindentwickeln sich stetig mit Alter
zunahme. Folgend werden die beiden Bereiche in die Kateddassische Aufgabenstatiu

genund erweiterte Aufgabenstellungemterteilt und differenziert betrachtet. Der Vergleich

der erreichten Prozentrdnge in Abhangigkeit zum Alter zeigen in beiden Entwicklumgsbere
chen eine steigende Zunahme der Kompetenzen, die Kinder erreichen insgesamt etwas hohere

Werte in den erweitenteAufgabenstellungen

84% 89%

68% —e
—— 82%
~— 73%
64%

—o—Theory of Mind klassisch

Theory of Mind erweitert

Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder

Abbildung88: Prozentuale Ergebnisdarstellung der klassischen und erweiterten Theory of Mind

Aufgabenkategorien nach Alter

Die genaue Verteilung innerhalb der einzelnen Aufgabenstellungen wird folgend betrachtet.

Die klassischéufgabenstellungen Faldgelief, Representation&hange undppearance
Reality-Distinction zeigen einen stetigen Entwicklungsverlauf mit Zunahme des Alters. Die
Dreijahrigen erreichen in diesen Aufgaben bereits mindestens 58%, diese Kompetenzen bauen
sich auf Gber 80% ausVie in Abbildung89 zu erkennen ist, zeigen sich mit zunehmendem
Alter auch eine Zunahme der Kompetenzen in demeitertenTheory of MindAufgaben
Geflhle, Ironie und insbesondere Gut und Béser zeigen sich zwei Entwicklungsspringe

Die Vierjahrigen erreichen in der Aufgabenkategorie Gut und Bdse 29% mehr als did-Dreija
rigen, die Vorschulkinder erreichen 21% mehr als die Vierjahrigen.
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Die Dreijahrigen zeigen bei der Aufgabenstellung Gefluihle bereitgséhkKompetenzen

(86%), die sich noch mit Alterszunahme erweitern.

Ironie
Theory of
Mind Gefiihle
erweitert

Gut und Bése

ppearance-reality-distinction

Representational-change

Theory of

Mind False belief
klassisch

m Vorschule m Vierjahrige m Dreijahrige

84%
81%
46%

86%

91%
93%

90%

69%
40%

83%
69%
61%

81%
71%
58%

86%
79%
69%

Abbildung89: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Theory of Mind Aufgabenkategorien nach Alter

Ein leichter Abfall der Kompetenzast im Alter der Vorschulkinder zu verzeichnen. ot

dem koénnen immerhin 91% der Vorschulkinder die Gefuihle der Kindergesichter erkennen. Im
Bereich Ironie zeigt sich ein deutlicher Entwicklungssprung bei den Vierjahrigen. Diese ko

nen die Aufgaben zu 35%esser I6sen als die Dreijahrigen. Das baut sich noch geringfiigig

im Vorschulalter aus.

Wie die Losungstendenzen in der einzelnen Aufgabenstellung aussehen wird nun betrachtet.

Analyse derKategorie: KlassischeAufgabenstellungen

False-Belief

Vorschule
4-jahrige
3-Jahrige

False belief Realitatsfrage

Vorschule
4-jahrige
3-Jéhrige

False belief Testfrage

Vorschule
4-jahrige
3-Jahrige

False belief Kontrollfrage

18,8%

100,0%
100,0%
87,5%

57,1%
46,2%

100,0%
92,3%
100,0%

Abbildung90: Aufgabenkategorie FalsBelief- Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Bei der Gesamtbetrachtung zeigt sich eine stetige EntwicklungriBrdwicklungskategorie
FalseBelief. Dreijahrige l0sen 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 hingegegusind
|6sbarund dasbereits ab einem Alter von drei Jahren. Die Kompetenzen, dieakaisd-

hangigentwickeln,zeigen sich besonders beim BeantwortenT@stfrage.

RepresentationalChange

Vorschule |

67%
7%

4-jahrige

63%

3-Jahrige |
Representational-change Testfrage|

N

Vorschule |

4-jahrige |
3-Jéhrige me———— 250
Representational-change Realitatsfrage

Vorschule |

81%
46%

91%
7%

4-jahrige

63%

3-Jahrige |
Representational-change Testfrage|

[y

Vorschule |

86%
85%

4-jahrige

81%

3-Jéhrige |
Representational-change Kontrollfrage [1

Abbildung91: Aufgabenkategorie Representatioi@iange- Prozentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Die Gesamtentwicklung dieser Entwicklungskategorie zeigt eine stetige Entwicklung-mit z
nehmendem Alter (58%, 71%, 81%). Diese Aufgabe gliedert sich in vier FrageagtalliBis
auf Testfrage 2 zeigen alle einen stetigen Entwicklungsverlauf, d.h. die Kompetenzen nehmen

zu. Die Kontrollfrage ist bereits fur alle Altersstufen zu ca. 8 8%% |osbar. Die Testfrage 2

kann von den Vierjahrigen am besten beantwortet werden.

AppearanceReality-Distinction

Vorschule |

91%
69%

4-jahrige |

3-Jahrige |
Appearance-reality-distinction Testfrage |

N

Vorschule |

50%

62%
54%

4-jahrige |
3-Jahrige |
Appearance-reality-distinction Realitétsfrage

Vorschule |

44%

81%
62%

4-jahrige |
3-Jéhrige me—— 3800
Appearance-reality-distinction Testfrage [L

Vorschule |

100%
92%

4-jahrige |

88%

3-Jahrige |
Appearance-reality-distinction Kontrollfrage

Abbildung92: Aufgabenkategorie AppearanBeality-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 Vorschulkingigch. bei dieser

Form der Aufgabenstellung zeigt sich, dass die Kontrollfrage am einfachdiésenust. Bei

den klassischen Aufgabenstellungen zeigt sich deutlich eine Entwicklungstendenznsogar i

nerhalb der einzelnen Kategorien.

Analyse derKategorie: Erweiterte Aufgabenstellungen
Die Analyse der erweiterten Aufgabenstellungen erfolgt naclktBuergabe, da es sich hier
nicht mehr um die Form der Fragestellung handelt, sondern um das Erreichen von Punkten.

Gut und Bose

= 3-Jahrige = 4-jahrige Vorschule
76%

0,
50% 46%

39%

15%
5% 6%
0 o

0 1 2 3 Punkte

19% 19%

Abbildung93: Aufgabenkategorie Gut und BdsBrozentuale Lésungshaufigkeit nach Alter
Bei der Aufgabenstellung Gut urBlose zeigt sich, dass Vierjahrige und Vorschulkinder

mindestens einen Punkbn drei moglichererreichen, 2% der Dreijahrigen erreichen bei
dieser Kategorie noch keine Punkte. Vorschulkinder kbnnen bereits gut zwischen Gut und

Bose unterscheiden.

Geflhle
m 3-jahrige = 4-jahrige = Vorschule §/1%
7%
31%
5%
8% 6% 13% 13%100/ 0%
000 000 000 0.0 000 IOO
0 1 2 3 4 10 Punkte

Abbildung94: Aufgabenkategorie GeflildProzentuale Losungshaufigkeit nach Alter
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Die grafische Darstellung zeigt eine Verdichtung bdiO8erreichten Punkten. Alle Kinder

erreichen mindestens 3 Punkte, 19% der Dreijahmgexnchten bis 6 Punkte. Der Bereich der
Geflhle scheint sich sehr friih zu entwickeln. Allerdings muss hierbei bertcksichtigt werden,
dassessichdei gl i ch um di guteiundtst¢hieahtéGefiihlechandeit.g a

Ironie
m 3-jahrige  m4-jahrige Vorschule
62%
43%
38%
31% 319
13% 14% 130457
6% 50 8% 8% 6% 7%
0%0% .0% 0% 0% 0%
| i | [ [ |
0 1 2 3 4 5 6 Punkte

Abbildung95: Aufgabenkategorie IronieProzentuale Losungshaufigkeit nach Alter

Hier zeigt sich in der Gesamtentwicklung der Ironie (Abbild88gsehr deutlich ein Kongs
tenzsprung der Vierjahrigen. %6der Dreijahrigen verstehen Ironie, bei den Vierjahrigen sind
es bereits 81%. Diese Kompetesrhoht sichbei den Vorschulkindernur gering(84%). Die
differenzierte Betrachtungsweise lasst erkennen, dass berétdelr3Dreijahrigen, 1% der
Vierjahrigenund 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 Vorschulkinder ablesen, die Vierjahrigen verteilen sich um & .Punk
Hier wird ersichtlich, wie wichtig die genaue Analyse ist, denn im Gesamtergebnis liegen die
Vierjahrigen und die Vorschulkinder n@86 auseinander. Dennoch muissen die Intereenti

nen unterschiedlich geplant werden.

3.4.2 Metakognition -Differenzierte Betrachtung-

Im Folgenden wird nun der Entwicklungsbereich Metakognition differenziert betracheet. Di
ser Bereich gliedert sich in sechs Aufgabenstellungen.

Auch hier gibt es eine Unterteilung in zwei Unterkategorien adietakognitive Handlung
und diedVletakognitive BeobachtuidgWie bereits erwéhnt, zeigen alle Altersgruppen bereits
metakognitive Kompetenzen, die Dreijahrigen 36%, die Vierjahrigéa und die Vorschi
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% -, 51%
P ™
39% Metakognition Handlun
32% === \etakognition Handlung
«m=Metakognition Beobachtung
Dreijahrige Vierjahrige Vorschulkinder

Abbildung96: Prozentuale Ergebnisdarstellung Aufgabenkategorien Metkognition Handlunigleitadognition
Beobachtung

Abbildung 96 macht deutlich, dass sich die Kompetenzen in den bédegichen Handlung
und Beobachtungtetig mit Alterszuwachs entwickeln. Folgend werden die einzelneraAufg
benstellungeulifferenziert dargestellt.

26%
Kontrollverhalten 0
- 5%
95%

Arbeitsverhalten 7%
Metakognition I
Beobachtung

55%
Problemldsen 0
% m Vorschule
Metakognitiver 21% m Vierjahrige
I 0
Metakognition eobachtungsbogen kg 19% = Dreijahrige
Handlung e —
39%
Huhnerdurcheinander 20%
" 13%
75%
Metakognitives Interview 62%
57%

Abbildung97: Prozentuale Ergebnisdarstellung der Metakognition Aufgabenkategorien nach Alter

Bei allen Kategorien, mit Ausnahme des metakognitiven Beobachtungsbogens, zeigt sich ein
altersabhangigdentwicklungsverlaufBereits die dreijahrigen Kinder haben gitempetan-
zen(57%), Uber sich selber und ihr Denken nachzude(idetakognitives Interview).
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Diese Kompetenz baut sich bis zum Vorschulalter auf 75%aeselbstandige Bebheitung

eines schwierigen Arbeitsblattes mit Selbstanweigu@gH ¢ hner d u rwodaechnander 0
schonvon 13% de Dreijahrigen geldstAuch dese Kompetenz baut sich weiter aus.

Die Anweisung anderer Personen setzt voraus, dass das KiRdwaszu tun ist(Metakay-

nitiver Beobachtungsbogen). Erschwerdmainmthinzu, dass die Kindedie ihnen bekannte

Losung nicht verraterdirfen Einige Kinder (jeweils 121%) konnten diese Aufgaber-b

reits l0senHier zeigt sich bei den Dreijahrigemne héhere Kompetenz als bei den Vieijahr

gen, die dann im Vorschulalter wieder eine positive Tendenz annimmt.

Analyse derKategorie: M etakognitive Handlung
Im Folgenden werden die einzelnen Metakogngikiategorien mit ihnren Aufgaben kurzagr

fisch dargstellt und erlautert.

Metakognitives Interview

38%
m 3-jghrige m 4-jahrige m Vorschule

31%

14%

00

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Punkte

Abbildung98: Aufgabenkategorie Metakognitives IntervidRvozentuale Lésungshaufigkeit nach Alter

Hier zeigt sich in der Gesamtentwicklung der Entwicklungskategorie Metakognitives Inte
view (Abbildung97) eine stetige Entwicklung der Kompetenzen (57%2% - 75%). Be-
trachtet man die Kategorie bis vier Punkte zeigt sich, dass sich hier Dreijahrige mit 25% und

Vierjahrige noch mit 15% bewegerb% der Dreijahrigen erreichen mindestens funf Punkte.
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