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Ubereinstimmungsvalidierung der mathematischen und allgemeinsprachlichen Subtests
des Wiener Entwicklungstests (WET) und des Wurzburger VVorschultests (WVT)

Der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012) ist ein Verfahren zur
Erfassung des Entwicklungsstandes von Kindern zwischen 3 und 6 Jahren, welches versucht,
mittels Subtests entwicklungsrelevanter Funktionsbereiche eine allgemeine Aussage zum
Entwicklungsfortschritt von Kindern im Vorschulalter zu treffen. Der WET ist als
forderdiagnostisches Instrument zu beschreiben, und erzielte Ergebnisse eines Kindes werden
mit einer dem Alterstrend folgenden Normstichprobe verglichen; er kann somit in die
normorientierte Diagnostik eingeordnet werden.

Kinder er- und durchleben im fur diese Arbeit relevanten Lebensabschnitt von der Geburt
bis zum 7. Lebensjahr eine enorme Anzahl an Entwicklungsschritten, Entwicklungsaufgaben,
Meilensteinen und Veranderungen, welche sie durch — in der Theorie divers beschriebene und
in der empirischen Forschung mannigfaltig belegte — Lernprozesse bewaéltigen sowie im
Idealfall durch erworbene Kompetenzen abschlieBen, und folglich neuen, ihrem Alter
entsprechenden Entwicklungsherausforderungen entgegentreten (Bensel & Haug-Schnabel,
2007; Daseking & Petermann, 2008; Montada, Lindenberger & Schneider, 2012; Petermann &
Koller, 2013; Sarimski, 2009). Sowohl fur die Entwicklungsférderung als auch die
Entwicklungsdiagnostik! gilt es anzustreben, Kinder abhingig von kulturellen und
gesellschaftlichen Bedingungen — in der Bewaltigung ihrer Entwicklungsschritte, Aufgaben
und Phasen zu unterstitzen. Es ist zusétzlich sinnvoll, diese Unterstitzung und Foérderung direkt
auf die anstehenden Entwicklungsaufgaben zu fokussieren (Lohaus & Gluer, 2014).

Ein definierbarer Entwicklungsschritt, bzw. ein zwar normatives, jedoch trotz alledem
oftmals kritisches Lebensereignis ist der Schuleintritt (Faust, Kratzmann & Wehner, 2012).
Lernen und Forderung wird relativ universell und kulturunabhéngig spéatestens ab dem
7. Lebensjahr in einem Schulsetting veranstaltet (Stanzel-Tischler & Breit, 2009). Ein GroRteil
der Lander dieser Erde verwendet irgendeine Art der Beschulung, um Kinder zu sozialisieren,
ihnen Kulturtechniken beizubringen und kognitive Fortschritte zu ermdoglichen, welche im
Vorschulalter noch nicht notwendig bzw. teilweise — je nach Entwicklungsalter — (noch) nicht
maoglich sind. Die Beschulung von Menschen jeglicher Herkunft, Kultur, sozialer Gefiige etc.
ist allgemein betrachtet in den meisten Landern ein nattrlicher Prozess, welchen man im Laufe
der Entwicklung durchlebt, und in vielen Landern Pflicht. Der Ubergang von einer — tiber die
Lander hinweg betrachtet — recht variablen, oft nicht gesetzlich geregelten, vorschulischen

! Entwicklungsdiagnostik definiert als die Feststellung des Forderbedarfs, eine Ist-Analyse.
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Forderung bis zum ungefihr 6. Lebensjahr?, zu einer strukturierten, landesweit festgelegten,
beschulten Forderung der Entwicklung von Kindern ab dem ungefahr 7. Lebensjahr — also der
Schritt von einem eher individuellen (und entwicklungspsychologisch gesprochen sehr
variablen) Entwicklungsfortschritt betroffener Kinder, in eine kollektive und wenig
personalisierte Beschulung — setzt voraus, dass es konzeptuell gesehen, eine ,,Schulfahigkeit®
von Kindern geben muss, damit das Erlernen entsprechender Kulturtechniken und allgemein
eine enorme Wissensansammlung (berhaupt funktionieren konnen. Eine erfolgreiche
Beschulung und gleichzeitig der individuelle Schulerfolg setzen auRerdem voraus, dass sowohl
individuell als auch Kollektiv betrachtet, Mdoglichkeiten geschaffen werden, dies zu
gewahrleisten (Stamm, 2013).

Universell gesprochen ist somit das Ziel, die sogenannte Schulfahigkeit eines Kindes zu
evaluieren, aus verschiedenen Perspektiven betrachtet fiir den Entwicklungsverlauf bzw. den
Lebenslauf jedes Menschen (forschungs-)relevant. Im Sinne einer profunden Férderdiagnostik
soll in vorliegender Arbeit evaluiert werden, ob der WET im Rahmen seiner Mdglichkeiten ein
geeignetes Verfahren fiir eine solche Schulfahigkeitstestung ist bzw. einhergehend damit eine
Prognose von Schulerfolg in den Schliisselkompetenzen Sprache und Mathematik stellen kann.
Diese Fragestellung fuhrt demnach zu einer Beschaftigung mit dem Wirzburger Vorschultest
(WVT,; Endlich et al., 2017), einem Verfahren, welches die — in diversen, spater angefiihrten
Untersuchungen extrahierten und definierten — kindlichen Vorlauferfahigkeiten in den
Funktionsbereichen Schriftsprache, allgemeine Sprache und Mathematik misst und bereits als
prognostisches Messinstrument validiert wurde.

Um die Prognoseféhigkeit eines Diagnostikinstruments zu evaluieren, kann (in einem
ersten Schritt) eine Ubereinstimmungsvalidierung eines Testverfahrens mit einem bereits
validierten Testverfahren gewahlt werden. Diese Methodik setzt voraus, dass zwei Verfahren
verglichen werden, welche methodisch/diagnostisch auch vergleichbar sind, d. h. welche
denselben Messanspruch haben (Ziegler & Buhner, 2012). Beide genannten Verfahren
sammeln diagnostische Informationen zum Entwicklungsstand eines Kindes. Der WET bietet
in seinem Bemilhen, die Gesamtentwicklung eines Kindes im Vorschulalter abzubilden, (durch
relevante  Subtests und  Funktionsbereiche) augenscheinlich  die  Mdoglichkeit,
Schlisselkompetenzen und Vorlauferfahigkeiten und -fertigkeiten in einer 6konomischen Art

und Weise zu diagnostizieren, was der WVT in einer umfangreicheren Weise tut (Endlich et

2 Die Altersangaben und Angaben zu politischen Gesetzen zur Beschulung sind auf Osterreich bezogen. Das
Alter des Schuleintritts ist in verschiedenen L&ndern unterschiedlich, bewegt sich jedoch meistens zwischen dem
5. und 7. Lebensjahr (vgl. Stamm, 2013). Diese Konvention bezieht sich auf ein Entwicklungsmodell, welches
einen reifungsbedingten Entwicklungsschub bei Kindern rund um das siebte Lebensjahr annimmt (Nickel, 1996).
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al., 2017; Kastner-Koller & Deimann, 2012). Ob diese WET-Subtests jedoch auch valide genug
sind, durch die Erhebung dieser Vorlauferfdhigkeiten den zukinftigen Schulerfolg zu
prognostizieren, soll in folgenden Schritten geklart werden.

Um zu einer solchen Untersuchung hinzuftihren, werden zunéchst die Aufgabenbereiche,
Ziele und Maglichkeiten der Entwicklungsdiagnostik erdrtert, im Rahmen derer wird auch das
Konzept der Schulfahigkeit beleuchtet und die Relevanz dieser fur eine Diagnostik im
Vorschulalter erldutert. In einem weiteren Abschnitt soll sowohl die Entwicklung der
mathematischen Fahigkeiten als auch die Entwicklung der allgemeinsprachlichen Féahigkeiten
eines Kindes dargestellt werden, um eine geradlinige Argumentation zur Diagnostik solcher
Fahigkeiten gewahrleisten zu konnen. AulRerdem werden die vorliegenden Verfahren
eingeordnet und v. a. mittels ihrer Gutekriterien beschrieben. Darauffolgend wird die zur
Fragestellung gehdrige empirische Untersuchung iber die Ubereinstimmung der relevanten
WET-Subtests mit dem prognostisch validen Instrument WVT dargelegt und die Ergebnisse
derer diskutiert; ein Versuch zur Beantwortung der Fragestellung wird erzielt. AbschlieRend
soll erlautert werden, welche Implikationen sich aus der Beschéaftigung mit diesem Themenfeld

ergeben.

Theoretischer Hintergrund

Die Fragestellung vorliegender Arbeit kann wund soll in den Rahmen der
Entwicklungsdiagnostik — einen Teilbereich der angewandten Entwicklungspsychologie —
eingebettet und demnach diese Disziplin hier vorgestellt werden. Mit einem Hintergrund an
Definitionen, Aufgabenbereichen und Methoden der Entwicklungsdiagnostik kann im Weiteren
auf das Konzept der Schulfahigkeit eingegangen und perspektivische Unterschiede derer
ermittelt werden. Als Abschluss der theoretischen Fundierung sollen anhand einer méglichst
anschaulichen Darstellung die mathematische und allgemeinsprachliche Entwicklung von

Kindern bis zum Schulalter vorgestellt und beleuchtet werden.

Entwicklungsdiagnostik

Die Entwicklungsdiagnostik als Teildisziplin der angewandten Entwicklungspsychologie
befasst sich mit der Erhebung von Fahigkeiten und Fertigkeiten eines sich entwickelnden
Menschen, traditionellerweise fokussiert auf das (frihe) Kindesalter (Fuiko & Waurst, 2003).
Sie erlaubt eine Feststellung Uber das sogenannte Entwicklungsalter bzw. einen
Entwicklungsstand (unterschiedlicher Funktionsbereiche) und dient auRerdem zur Prognose

uber den kiinftigen Entwicklungsverlauf sowie der Planung und Konzeption von
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Fordermanahmen (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Dieser genannte Entwicklungsstand
bzw. -status eines Kindes wird tblicherweise mit einer entsprechenden Altersnorm verglichen,
um Aussagen Uber die Angemessenheit der Entwicklung tatigen zu kénnen — also eine
potenzielle Akzeleration, Verzogerung oder (klinische) Stérung definieren zu kénnen. Diese
Vorgehensweise resultiert aus der Feststellung hoher Korrelationen der kindlichen Entwicklung
mit dem Lebensalter (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Der Vergleich mit einer Norm setzt
eine GleichmaRigkeit und/oder Gesetzméaligkeit des Entwicklungsverlaufs voraus. Im jungen
Alter, v.a. im vorschulischen Bereich, sind Entwicklungsvariationen, ein variables
Entwicklungstempo und Entwicklungsspriinge jedoch bekannt und oft weniger
besorgniserregend (Petermann & Macha, 2005). Wéhrend die Entwicklung somit diesem
Alterstrend nachgehen zu scheint, kann nicht darauf geschlossen werden, dass sie linear erfolgt.
Im Gegensatz zur Intelligenzdiagnostik, welche sich eher mit selektiven als forderorientierten
Fragestellungen bekleidet®, sich auRerdem vorrangig mit der Erfassung geistiger Fahigkeiten
beschéaftigt (kontrar zur Gesamtentwicklung eines Menschen), und ublicherweise erst ab dem
Schulalter Handhabung findet (Guthke, 2003), ist folglich auch die Stellung von klinischen
Diagnosen oftmals nicht einfach bzw. schlicht uniblich. Hier nimmt die sogenannte
forderbezogene Diagnostik einen hoheren Stellenwert ein; diese beschaftigt sich eben mit der
genannten ldentifizierung von Ressourcen und Defiziten, jedoch mit dem Ziel der Erkennung
eines Forderbedarfs, wobei der Gedanke zugrunde liegt, Entwicklungsinterventionen moglichst

frih und adéquat setzen zu kénnen (Lohaus & Gluer, 2014).

Aufgaben und Ziele, Fragestellungen. Neben den bereits genannten Aufgaben und Zielen
der Entwicklungsdiagnostik — der Feststellung des Entwicklungsstandes, der Tatigung
prognostischer Aussagen (ber den weiteren Entwicklungsverlauf eines Kindes und der
Evaluierung des Einsatzes von InterventionsmaBnahmen —, beschaftigt sich die Entwicklungs-
diagnostik auRerdem mit der Feststellung des Ausmales an Entwicklungsabweichungen unter
Beriicksichtigung der Variabilitdt von Entwicklungsverlaufen, kurz Entwicklungs-
psychopathologien, atiologischen Fragestellungen, d. h. welche Ursachen Entwicklungs-
verlaufe beeinflussen, sowie Fragestellungen zur Begutachtung von Behandlungserfolgen
moglicher InterventionsmaBnahmen bzw. allgemeiner Verdnderungsmessungen, der

Uberpriifung von Qualitatsstandards (beispielsweise von Férdermanahmen) und abschlieRend

3 Forderorientierte Intelligenzdiagnostik gewinnt jedoch v. a. im Schulsetting an Relevanz (Kubinger, 2009).
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der Uberpriifung konkreter Hypothesen zur Kindesentwicklung (Deimann & Kastner-Koller,
2007; Fuiko & Wurst, 2003; Lohaus & Glier, 2014).

Kurz umschrieben konnte ausgesagt werden, dass eine Friherkennung von
Entwicklungsabweichungen in jegliche Richtung, welche eine Uber ausreichende Gite
besitzende Entwicklungsdiagnostik ermdoglichen soll, eine gezielte Prévention oder
Intervention zu Wege bringen kann (Irblich & Renner, 2009; Petermann & Macha, 2005), was
im Sinne eines erfolgreichen Entwicklungs- bzw. Lebensverlaufs des Individuums,
gesellschaftlicher Voraussetzungen/Pflichten und gesellschaftlicher Teilhabe, eines entlasteten
(sozialpolitischen) Gesundheitssystems und der individuellen Lebensqualitét einer/eines Jeden

winschenswert ist und unbedingt notwendig erscheint.

Methodik. Bevor Uber die verschiedensten und ublicherweise angewendeten methodischen
Madglichkeiten von Entwicklungsdiagnostik gesprochen werden kann, ist es notwendig, sich
kurz allgemeine Aussagen und Theorien der Entwicklungspsychologie zu vergegenwartigen.
Wie kurz erldutert, kann Entwicklung durch Entwicklungsabschnitte, Entwicklungsstufen,
Entwicklungsphasen etc. erklart werden (Bensel & Haug-Schnabel, 2007). Welches
Theoriemodell als Basis fir die Diagnostik von kindlichen Kompetenzen herangezogen wird,
soll nicht Thema dieser Arbeit sein, trotz alledem mussen einige Voraussetzungen auch in
diesem Kontext bedacht werden. Zum einen gibt es die Unterscheidung von quantitativen und
qualitativen Entwicklungsschritten (Deimann & Kastner-Koller, 2007; Montada et al., 2012).
Eine quantitative Beschreibung der Entwicklung wére zum Beispiel die Erfassung des
Wortschatzes von Kindern (im Gegensatz zur qualitativen Aussage: ,,Kind kann Zwei-Wort-
Sétze duBlern™) — mit einer Altersnorm in Beziehung gesetzt (Petermann & Macha, 2005). Eine
qualitative Entwicklungsbeschreibung erklart sich durch die Erfassung konkreter Marker bzw.
Meilensteinen als Symbol oder Bestétigung fiir den Fortschritt der Entwicklung, z. B. ,,Kind
sitzt frei* im Rahmen der motorischen Entwicklung, oder auch die Bezugnahme zu theoretisch
formulierten Entwicklungsstadien (u. a. Uberlegungen zur kognitiven Entwicklung nach Piaget
oder — vorwiegend flr diese Arbeit relevant — Bezlige zum theoretischen Konstrukt der
Mathematikentwicklung im Kindesalter nach Krajewski; Deimann & Kastner-Koller, 2007;
Petermann & Macha, 2005). Montada und Kollegen (2012) fassen zusammen, dass fir das
Verstdndnis der Entwicklung, und somit in weiterer Folge fur die Fundierung von
Entwicklungsdiagnostik und -forderung, folgende Punkte relevant sind: Entwicklungsschritte
bzw. -stufen kénnen sowohl als qualitative Ubergénge, als auch als quantitativer Zugewinn

gesehen werden, welche tblicherweise mit dem Lebensalter korrelieren. Aufl3erdem sind diese
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Stufen/Schritte irreversibel, dies kann durch die Uberlegenheit der héheren Stufe erklarbar
gemacht werden. Gleichzeitig gilt die frihere Stufe als Voraussetzung fur folgende. Ob
Entwicklungsstufen universell bzw. kulturungebunden sind, ist abh&ngig von der Perspektive
ebenso wie vom Funktionsbereich (Tesch-Rémer & Albert, 2012). Durch Einfllisse von sowohl
Genetik als auch Umweltfaktoren sind sowohl Kulturgebundenheit in manchen Aspekten als
auch Kulturungebundenheit der Entwicklung vorstell- und beobachtbar (Lohaus & Gluer,
2014).

Weiters  konnen  Entwicklungsverlaufe sowohl ressourcenorientiert als auch
defizitorientiert beschrieben werden (Lohaus & Gluer, 2014; Petermann & Macha, 2005). Fur
vorliegende Arbeit scheint die ressourcenorientierte Grundhaltung theoretisch tiberlegen, da sie
sich durch eine prospektive Betrachtung einer Leistung definiert und diesen Status als
Ausgangsbedingung flr den weiteren Entwicklungsverlauf sieht (was fur die Erfassung von
Basiskompetenzen fir die Prognose zukinftigen Schulerfolgs passend erscheint) — im
Gegensatz zum defizitorientierten Zugang, welcher den Entwicklungsstand als fertiges
Entwicklungsergebnis, und somit retrospektiv, sieht.

Ein weiterer relevanter Faktor in der Entwicklungsdiagnostik ist die Tatsache, dass Kinder
in sehr jungem Alter —waobei hier das VVorschulalter zweifellos Teil davon ist — oft nur schwierig
uber den eigenen Entwicklungsverlauf Auskunft geben kdnnen. Dies bezieht sich sowohl auf
Befragungen (v. a. in Bezug auf das sich noch entwickelnde autobiografische Ged&chtnis) als
auch auf die testpsychologische Messung von Entwicklungsfortschritten (v. a. in Bezug auf
exekutive Funktionen wéhrend der kindlichen Entwicklung und natirlich die oft hoch variable
Tagesverfassung eines Kindes — z. B. Schlaf-/Wachrhythmus, Begleitung durch Bezugsperson,
Kontaktaufnahme mit Fremden etc.). Somit ist eine hohe Frequenz und Gebréuchlichkeit von
Fremdbeurteilungen/-einschatzungen der Entwicklung, v.a. durch die ndchsten Bezugs-
personen, im Regelfall die Eltern, unabdingbar (Irblich & Renner, 2009).

Entwicklung wird grof3flachig mit verschiedensten sowohl standardisierten als auch
unstandardisierten Messmethoden abzubilden versucht. Grundsatzlich kann davon
ausgegangen werden — speziell betrachtet unter oben besprochenen Einflussfaktoren auf die
Entwicklungsdiagnostik —, dass mit der Zunahme des Alters eines Menschen die Mess-
moglichkeiten steigen und durch die Uberpriifung von Giitekriterien eine objektive, reliable
und gultige Aussage mdoglich gemacht wird, sei es durch die Zunahme an
Selbstauskunftsfahigkeit oder die Entwicklung einer ,testbaren“ Arbeitshaltung
(Konzentration, Aufmerksamkeit, Instruktionsverstandnis, Notwendigkeit der gezielten

Erfullung von Testanweisungen etc.) bzw. rein praktisch betrachtet, die Gewohnung an ein
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schulnahes (Test-)Setting (Macha, Proske & Petermann, 2005). In diesem ersten Schritt scheint
es wichtig, ,,echte Entwicklungstests und bedingt zur Entwicklungsbeschreibung geeignete
Verfahren differenzieren zu kénnen (Petermann & Macha, 2005).

Je juinger ein Kind, desto zentraler ist die Methode der Beobachtung von Spontanverhalten
(Macha et al., 2005). Grundsatzlich gehort die Verhaltensbeobachtung bis ins hohe Alter zum
Repertoire einer profunden Diagnostik. Sie kann mit hoher Okologischer Validitat
Informationen liefern, welche in Testsituationen oftmals schwer erfassbar sind, wenngleich ihr
Nutzen schwer standardisierbar ist, da es kaum Inventare gibt, v.a. solche, die einen
eindeutigen Entwicklungsbezug aufweisen wirden (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Sehr
frequent im Einsatz findet man in diesem Kontext Entwicklungsscreenings. Hier handelt es sich
um entwicklungsdiagnostische (relativ 6konomische) Kurzverfahren, um einen ersten Einblick
in grundlegende Entwicklungsbereiche eines Kindes zu bekommen, Risikokinder ausfindig zu
machen (unter der Pramisse, sowohl sensitiv als auch spezifisch zwischen auffélligen und
unauffalligen Entwicklungsverlaufen trennen zu konnen), und diese Risikopopulation im
Vorfeld einer umfassenderen Entwicklungsdiagnostik ,,auszusieben® (Deimann & Kastner-
Koller, 2007; Lohaus & Gller, 2014; Petermann & Macha, 2005). Entwicklungsscreenings
werden in der Praxis nicht nur von psychologischen Fachkraften, sondern speziell auch von
padiatrisch-medizinischem Personal und von péadagogischen Fachkréften (z.B. in
Kindertagesstatten) angewandt (Macha & Petermann, 2013).

Die wohl bedeutendste Methode, diagnostische Informationen Uber den
Entwicklungsverlauf von Kindern zu gewinnen, sind Entwicklungstests. Entwicklungstests
kénnen in allgemeine und spezielle differenziert werden. Allgemeine Entwicklungstests
erheben den Anspruch, am Lebensalter orientierte Aussagen tber die Gesamtentwicklung (ergo
alle fiir die Entwicklung relevanten Funktionsbereiche betreffend; meist recht uniform Gber die
verschiedenen Entwicklungstests hinweg betrachtet) zu treffen, wahrend spezielle
Entwicklungstests sich auf einen Funktionsbereich spezialisieren (z. B. Sprachentwicklungs-
tests, kognitive Fahigkeitstests etc.) und diesen differenzierter beleuchten und abbilden
versuchen (Deimann & Kastner-Koller, 2007; Fuiko & Waurst, 2003; Lohaus & Glier, 2014;
Macha & Petermann, 2013).

Genannte Methoden der Entwicklungsdiagnostik — Spontan- und Verhaltensbeobachtung,
Entwicklungsscreenings, allgemeine und/oder spezielle Entwicklungstests sowie die
Exploration von sowohl Kindern als auch deren Bezugspersonen (Eltern, Erzieher/innen etc.),
Fragebogen im Fremdurteil, (medizinische) Checklisten als auch (anamnestische) Befunde der

bisherigen Entwicklung (z. B. Aussagen uber Schwangerschaft und Geburt; medizinische
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Diagnosen) werden oft in Kombination angewandt, um zu einer differenzierten Aussage ber

die Kindesentwicklung zu gelangen.

Gutekriterien von Entwicklungstests

Bereits im vorigen Jahrtausend formulierte, mittlerweile géngige und von diversen
Gesellschaften, Berufsverbénden etc. grob geregelte Gutekriterien sollen eine Garantie flr die
Qualitat von psychologisch-diagnostischen Verfahren, somit auch Entwicklungstests, geben
(Kubinger, 2003, 2009), also einschatzen, wie gut die Eignung eines Tests ist, verschiedene
Entwicklungsbereiche (unabhangig von der jeweiligen Differenzierung) diagnostizieren zu
konnen (Lohaus & Gluer, 2014). Testtheoretische Uberlegungen kommen hier v. a. von Lienert
und Raatz (2011), welche erstmals drei Hauptgutekriterien nennen, auf welche fir den

vorliegenden Zweck naher eingegangen werden soll: Objektivitat, Reliabilitat und Validitét.

Objektivitat. Die Objektivitét eines Tests gibt im Groben wieder, dass ein Test bei einem
Kind zum selben Ergebnis kommen muss, egal welche Fachkraft diesen anwendet (Kubinger,
2003, 2009; Lienert & Raatz, 2011; Lohaus & Glier, 2014) und gehdrt mitunter zu den
wichtigsten psychometrischen Eigenschaften eines psychologisch-diagnostischen Verfahrens,
da sie u. a. Voraussetzung fur die Ermittlung der Reliabilitat und Validitat ist (Macha &
Petermann, 2013). Sowohl die Durchfiihrung (Testleiter/innen-Unabhédngigkeit), die
Auswertung (Verrechnungssicherheit), als auch die Interpretation (Interpretations-
eindeutigkeit) von gewonnenen Informationen sollen durch eine hohe Objektivitat gegeben
sein. Die Sicherstellung dieses Gutekriteriums wird vor allem durch standardisierte
Instruktionen bzw. Handbuicher oder Materialien, Schulungen und Evaluierungen der
Qualifikation von Untersuchenden, die vorausgesetzte Reflexionsfahigkeit Uber individuelle
Beobachtungs- und Testfehler oder -verzerrungen, und die Messung dieser Objektivitat, z. B.
durch UbereinstimmungsmaRe zweier Testleiter/innen, angestrebt.

Speziell fir Entwicklungstestverfahren ist es hochrelevant, ObjektivitdtsmaRe zu
reflektieren, da Kinder meist, wie besprochen, sehr haufig zu Subjekten von
Entwicklungseinschatzungen diverser Fachkréfte werden und diese Einschatzungen einen
klaren Rahmen — in diesem Kontext klar definierte und dokumentierte Gutekriterien — bedurfen,
um vergleichbar gemacht werden zu konnen. Diese kdnnen Verfahren jedoch in der Praxis
kaum vorweisen. Evaluationen der Objektivitdtsangaben und -malRnahmen von
Entwicklungstests zeigen, dass zu oft eine Objektivitat aufgrund von Plausibilitat postuliert,

jedoch keiner empirischen Uberpriifung unterzogen wird (Macha & Petermann, 2013).
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Reliabilitat. Die Reliabilitat beschreibt die Zuverlassigkeit eines Testverfahrens, prézise
und exakt zu testen; es wird also eine bestimmte Messgenauigkeit beansprucht, unabhangig
davon, was der Test zu messen versucht (Kubinger, 2003, 2009; Lienert & Raatz, 2011; Lohaus
& Glier, 2014). Sogenannte Reliabilitatskoeffizienten sollen in der Praxis Aufschluss dariber
geben, wie zuverldssig ein auszuwahlendes oder verwendetes Verfahren misst. Diese
Koeffizienten konnen durch verschiedene Methoden erschlossen werden: Paralleltest-
Reliabilitat, Split-Half-Reliabilitat, Retest-Reliabilitat und die innere Konsistenzmessung eines
Tests. Wie aus den Namen der meisten Methoden hervorgeht, handelt es sich beim Konzept der
Reliabilitdt grob darum, einen Vergleich der verschiedenen vorgegebenen Items zu einem
bestimmten zugrundeliegenden Konstrukt bzw. psychologischen Merkmal (z. B. logisches
Schlussfolgern) anzustellen und zu sehen, ob dieses interessierende Merkmal relativ exakt
durch die postulierten Items gemessen werden kann. Dies kann auf einem Vergleich mit einem
inhaltlich vollig gleichwertigen Test basieren, aber auch auf Basis einer Testwiederholung oder
dem Versuch, Zusammenhdnge und Unterschiede von Items im selben Test zu finden,
geschehen (Kubinger, 2003, 2009).

Reliabilitatskoeffizienten liefern demnach Informationen Uber die Messgenauigkeit
bestimmter Verfahren oder spezifischer Subtests oder Skalen, werden in der Regel nach
vorgefertigten Unterteilungen bestimmt (inakzeptable bis zufriedenstellende Reliabilitaten) und
sollen schon im Vorfeld einer Diagnostik u. a. die Auswahl von diagnostisch wertvollen und

aussagekraftigen Messinstrumenten leiten (Lohaus & Gluher, 2014).

Validitat. Die Validitat misst die inhaltliche Gultigkeit eines Tests; sie versucht zu erfassen,
ob ein Test/Subtest/ltem tats&chlich das misst, was er/es vorgibt zu messen. Anders als in
anderen Fachbereichen, kann in der psychologischen Diagnostik nicht immer unmittelbar
darauf geschlossen werden, dass ein Item das misst, was als Konstrukt dahinter formuliert
wurde. Paradebeispiel dafir ist ein nicht-gegebenes Instruktionsverstandnis der/des zu
Testenden von beispielsweise einem Item zur Messung mathematischer Entwicklung, welches
somit eventuell eher Sprache oder auch Informationsverarbeitungsprozesse oder sogar den
Grad der Ablenkungsfahigkeit im Gegensatz zu Mathematik misst. Gleichzeitig ist diese
Information noch nicht aufschlussreich darliber, was die Ursache eines potenziellen
Unverstandnisses ist bzw. muss schlussendlich fiir den/die Testleiter/in nicht einmal ersichtlich
sein, ob das Item verstanden und somit das ,,Richtige gemessen wurde. Eine Linearitdt

zwischen dem zugrundeliegenden und abzubildenden Konstrukt und den messbaren/
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bewertbaren Aufgabenstellungen ist unbedingt anzustreben (Kubinger, 2003, 2009; Lohaus &
Gluer, 2014).

Die Validitat scheint wohl das relevanteste Gitekriterium hinsichtlich der inhaltlichen
Fragestellungen von Diagnostik zu sein, denn ein Test kann sowohl reliabel und objektiv sein,
und dennoch ein nicht relevantes psychisches Merkmal messen, was folglich zu irrefiihrenden
Beantwortungen von Fragestellungen oder Diagnosen und somit im schlimmsten Fall zu
nutzlosen Interventionen fiihren kann (abgesehen davon, dass jegliche Forderung eine
Zuwendung einer Problemlage darstellt und als solche Effekte erzielen kann). In der
psychologischen Diagnostik wird versucht, Uber unterschiedliche methodische Zugénge zu
einer Aussage Uber die Validitat von Verfahren zu kommen.

Die inhaltliche Giltigkeit beschéftigt sich mit der Festlegung der Validitat, also Gultigkeit
bzw. Richtigkeit des Gemessenen, Uber die Prifung der Messintention eines Items anhand
sachkundiger, qualifizierter Fachkrafte bzw. der Logik der Aufgabe an sich, d. h. beispielsweise
um zu erfahren, ob ein Kind im Wechselschritt die Treppe erklimmen kann, fordert man es auf,
die Treppen hinaufzusteigen und lasst im besten Fall eine sachkundige Fachkraft diese
ausgefuhrte Aufgabe beurteilen (inhaltlich relevant ist hier beispielsweise auch, ob dieses Item
auch tatsachlich zwischen erfolgreicher und erfolgloser Bewaltigung differenzieren kann;
Kubinger, 2003, 2009).

,,Konstruktvaliditiat nennt man die Methode, herauszufinden, ob ein Test bzw. Item das
theoriegeleitete Konstrukt in der Realitat umsetzen. Bekanntestes Beispiel fur die Feststellung
dieser ist die Faktorenanalyse, in welcher darauf gezielt wird, zu kléren, ob ein Item auf einen
bestimmten Faktor (das zugrundeliegende Konstrukt; z. B. rdumliches Denken) zurlickgefuhrt
werden kann, oder ob dieses Item auch auf andere Faktoren (hoch) I&dt, d. h. auch diese
Merkmale zu einem gewissen Teil erfasst werden, und wie diese in Relation zueinander stehen
(Moosbrugger & Hartig, 2003). Als Teil der Konstruktvaliditat konnen sowohl die konvergente
als auch die divergente (diskriminante) Validitat genannt werden. Abgesehen von besprochenen
korrelativen Zugéngen konnen u. a. auch Extremgruppenvalidierungen oder die Methode des
,lauten Denkens®, also durch Selbst- und Fremdbeobachtung geprifte Arbeitsschritte zur
Uberpriifung der Validitat eines Tests, dienen (Kubinger, 2003, 2009; Macha et al., 2005). Auch
die Postulierung und Uberprifung eines Alterstrends in der Entwicklung eines
Funktionsbereiches, also die theoretische Annahme, dass eine definierte Fahigkeit mit dem
Alter aufbaut/zugewinnt/entwickelt wird (Konstrukt = Alterstrend der Entwicklung) kann durch
die Durchfiihrung eines Tests/Items an mehreren Stichproben unterschiedlichen Alters validiert

werden. Gleichsam konnen geschlechterspezifische Leistungsdifferenzen, aber auch
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Skaleninterkorrelationen (man geht theoriegeleitet davon aus, dass z. B. ,,Sprache® und
,Motorik* unabhéngig voneinander sind) zur Konstruktvaliditat gez&hlt werden (Macha et al.,
2005).

Die Kriteriumsvaliditat scheint in dem Sinne den anderen Methoden (berlegen, da sie den
Vorteil hat, eine statistische Kennzahl ausdriicken zu kénnen. Fur vorliegende Arbeit ist die
Kriteriumsvaliditat zentral. Dazu gehdren zum einen die Ubereinstimmungsvaliditit, welche
sich auf den Vergleich eines Verfahrens mit einem &hnlichen Verfahren bezieht, das dieselbe
Messintention bzw. dasselbe zugrundeliegende Konstrukt zu messen vorgibt* (Kubinger, 2009;
Lohaus & Gluer, 2014; Macha, Proske & Petermann, 2005; Ziegler & Biihner, 2012), und zum
anderen die prognostische Validitat, welche sich mit der Findung von Zusammenhdangen eines
Verfahrens mit einem in der Zukunft liegenden AuRenkriterium (bestes Beispiel: spéater
eintretende Priifungs- oder Schulnoten) beschéftigt (Kubinger, 2003, 2009).

Zusétzlich gibt es Validierungskonzepte, welche sich mit der Evaluation
diagnosespezifischer Forderung beschéftigen: Ein Test ist laut dieser Erklarung dann valide,
wenn er in der Diagnostik zwischen zwei Gruppen mit unterschiedlichem Férder- oder
Therapiebedarf unterscheiden kann (Kubinger, 2009; Macha et al., 2005). Der Validitats-
koeffizient, welcher fir manche Arten der Validitét erbracht werden kann, erfahrt &hnlich wie
beim Reliabilitatskoeffizienten eine Gute-Unterteilung. Ein Validitatskoeffizient tiber .6 wird
als zufriedenstellend bezeichnet (Lohaus & Gluer, 2014).

Zusétzliche, sogenannte Nebengutekriterien sind folgende: Normierung, Skalierung,
Testokonomie, Nutzlichkeit, Zumutbarkeit, Unverfélschbarkeit, Fairness, Sensitivitat und
Spezifitdt (Kubinger, 2003, 2009; Lohaus & Glier, 2014). Die unterschiedlichen
Messmethoden der Entwicklungsdiagnostik, auf die in diesem Kapitel eingegangen wurde,

zeigen in der Regel einen variierenden Grad der verschiedenen Giitekriterien.

Schulféahigkeit

Eine konkrete entwicklungsdiagnostische Fragestellung bezieht sich auf die Schulfahigkeit von
Kindern. Wie bereits einleitend besprochen, passiert die Entwicklung laufend, teilweise in
Phasen und Schiiben oder Abschnitten, aber grundsétzlich nicht von einem Tag auf den anderen
und ohne Mhe oder Forderung. So ist es auch Fakt, dass Lesen, Schreiben und Rechnen — die
wohl bekanntesten und fast universellen Kulturtechniken — sich nicht ab dem ersten Tag des

Schuleintritts einfach materialisieren, genauso wie es Tatsache ist, dass sie nicht erst am ersten

4 Auch dessen Glitekriterien konnen natirlich ungeeignet sein, um als notwendiges AuRenkriterium zu
funktionieren oder aussagekréftig zu sein.
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Schultag auftreten, also sich nicht ohne bzw. auf Basis bestimmter, sogenannter Vorlaufer-
fahigkeiten entwickeln (Daseking & Petermann, 2008).

Wéhrend vor einigen Jahren bis Jahrzehnten die Schuleingangsdiagnostik vorrangig zur
Selektion von geeigneten Schiler/innen bzw. passenden Schulen diente, ist auch diese
mittlerweile unter einen forderdiagnostischen Aspekt geriickt. Das VVorschulalter (welches, wie
bereits besprochen, nicht universell in geregelten, férderorientierten Settings stattfinden muss)
entspricht einem essenziellen Zeitraum fir die Entwicklung verschiedenster kognitiver,
sozialer, emotionaler und motorischer Fahigkeiten. Diverse Fahigkeiten und Leistungen werden
ab einem bestimmten Alter von Kindern erwartet, Ausdifferenzierungen dieser (z. B.
Sprachgebrauch) erfreut hingenommen. Doch auch weniger unterrichtsspezifische
Kompetenzen werden von einem Schulkind erwartet: Aufmerksamkeits- und Gedachtnis-
leistungen, Handlungsplanung, Problemlésestrategien und motorische Adaquatheit, um nur
einige wenige zu nennen. Mit dem Begriff der Schulfahigkeit werden somit schon implizit sehr
viele Leistungen und Fahigkeiten verbunden, welche es im Vorschulalter zu férdern und zu
fordern gilt (Daseking & Petermann, 2008; Jacob, 2016; Stamm 2013).

Schulféhigkeit ist ein Konzept, welches aus verschiedensten Perspektiven und Disziplinen
und durch diverse Erklarungsmuster beschrieben werden kann. Allen anderen Gedanken voraus
ist jener, dass jedes Kind bis zu einem bestimmten Alter schulfahig sein oder ,,gemacht werden*
muss; dieser Gedanke erlebt landertbergreifend Einigkeit. Der reifungstheoretische Ansatz der
Schulreife besagt, dass ein Kind weit genug entwickelt sein sollte, um schulnahe Aufgaben zu
bewaltigen, und somit Ubergeordnet mit biologischer (vorrangig auch genetisch
dispositionierter) Reifung und Alter zusammenhéngt (Kastner-Koller & Deimann, 2018;
Nickel, 1996). Diese Herangehensweise ist zwar Uberholt, jedoch gilt senr wohl das Alter des
Kindes auch heute noch als zentrales Kriterium fir den Schuleintritt. Es gibt vermehrt
Untersuchungen zum Schuleintrittsalter und dessen Effekte auf den weiteren Schulerfolg von
Kindern, welche u. a. berichten, dass [bei Schuleintritt] ,tendenziell jiingere Kinder” im
Verhalten auffilliger beschrieben werden als [bei Schuleintritt] ,,tendenziell dltere Kinder* (vgl.
dazu Schmiedeler, Klauth, Segerer & Schneider, 2015), kurzum das Alter sehr wohl ein
wesentlicher Bestandteil der Schulfahigkeitskriterien zu sein scheint. Auch der Begriff der
Schulféhigkeit wird immer wieder kritisiert, da er sich zu sehr auf ein — vorrangig kognitives —
Féahigkeitskonzept stltzt. Eine mittlerweile géngige Alternative scheint der Begriff
»Schulbereitschaft™ (Roebers & Hasselhorn, 2018). Schulfdhigkeit konnte auch dahingehend
beschrieben werden, ndmlich als eine Bereitschaft zum systematischen Schriftsprach- und

Mathematikerwerb (Hasselhorn & Grube, 2008). Grundschullehrer/innen nennen in aktuellen

16



UBEREINSTIMMUNGSVALIDIERUNG; VORLAUFERFAHIGKEITEN

Studien neben bereichsspezifischem Wissen hauptséchlich die Fahigkeiten, konkreten
Anweisungen folgen und selbststandig arbeiten zu konnen als essenzielle Faktoren fir
Schulerfolg bzw. Merkmale fur Schulbereitschaft (Roebers & Hasselhorn, 2018). Fur den
weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen die Begriffe ,,Schulfdhigkeit und ,,Schulbereitschaft*

gleichermalien Verwendung finden und auf dasselbe Konzept hindeuten.

Bestimmung von ,, Schulfdhigkeit “ bzw. Pradiktoren erfolgreicher Ein- und Beschulung. In
Ubereinstimmung mit Roebers und Hasselhorn (2018) konnen in der Literatur mehrfach
postulierte Faktoren, welche Schulfahigkeit beeinflussen und spétere schulische Leistungen
prognostizieren  (sollen), in finf Hauptkategorien eingeteilt werden: (1) die
Hintergrundcharakteristiken eines Kindes, wo wiederum das Alter, aber auch das Geschlecht
eines Kindes verortet werden (Faust et al., 2012; Gut, Reimann & Grob, 2012; Niesel & Griebel,
2013; Schmiedeler et al., 2015); (2) die familiaren Faktoren, wie der sozio6konomische Status,
das Bildungsniveau der Eltern sowie weitere Risiko- und Schutzfaktoren der Familie (Brownell
et al., 2016; Faust et al., 2012; Gut et al., 2012; Niklas et al., 2018; Stutz, 2013); (3) die
vorschulische Lernumwelt, also sowohl Qualitét als auch Quantitat vorschulischer Bildung; (4)
bereichsspezifisches  Wissen, vordergrindig schriftsprachliche und  mathematische
Vorkenntnisse (Gut et al., 2012); und (5) die exekutiven Funktionen eines Kindes (vgl. auch
Brownell et al., 2016; Hasselhorn & Grube, 2008; Stamm, 2013). Hauptsachlich das
bereichsspezifische Wissen und die exekutiven Funktionen — oft werden hier Buchstaben- und
Zahlenkenntnisse, phonologische Bewusstheit, Literacybildung sowie fokussierte und
Daueraufmerksamkeit genannt— beschreiben in den meisten Diskursen und auch
unterschiedlichen Landern exklusiv die sogenannte ,,Schulfdhigkeit®; die Basis, welche ein
Kind haben sollte, um dem Anforderungsniveau von Schulen entsprechen zu kénnen (Niklas et
al., 2018; Stamm, 2013). In die ,,Schulbereitschaft* fallen noch einige weitere Kompetenzen:
motivationale Kompetenzen (Lernmotivation, Selbstkonzept etc.), personliche/(Selbst-)
Kompetenzen (Selbstbild, erfolgreiche Identitatsentwicklung vom Kleinkind zum Schulkind),
sozio-emotionale Kompetenzen (Emotions- und Selbstregulation/Belohnungsaufschub,
Kommunikationskompetenz, Konfliktlosefertigkeiten, Entwicklung eines Gefiihls der
Zugehdrigkeit) sowie schulinterne Faktoren (Peers, Lehrkréfte, Schul-/Unterrichtskonzeption
etc.; Daseking & Petermann, 2008; Davies, Janus, Duku & Gaskin, 2016; Faust et al., 2012;
Hasselhorn & Grube, 2008; Jacob, 2016; Niesel & Griebel, 2013; Niklas et al., 2018; Schrader,
Helmke & Hosenfeld, 2008).
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Mit einem mannigfaltigen Hintergrund an Einflissen und Perspektiven auf die
Schulféhigkeit eines Kindes bleibt am Ende der Gedanke, v. a. fur vorliegende Beschaftigung
mit der Thematik, dass uns die Entwicklungspsychologie bereits berichten kann, dass die
Schulféhigkeit ebenso als entwicklungspsychologischer Prozess verstanden werden muss,
welcher als Grundlage fiir spateres Lernen und folglich Lernerfolge dient, und weniger als Cut-
Off-Wert auftritt und speziell nicht wie beispielsweise das Alter als messbarer
allgemeiner/generalisierbarer Wert auftritt; somit missen Uberlegungen dahingehend
angestellt werden, Kinder angemessen dort abzuholen, wo sie sich befinden, und sie darauf
aufbauend zu férdern, wie es die forderorientierte Diagnostik anstrebt (Stamm, 2013).

Frihzeitige Diagnosen in schulnahen Entwicklungsbereichen, also v. a. auf die Literacy-
und Numeracy-Vorbildung bezogen, werden generell als hilfreich und sinnvoll aufgefasst und
viele Programme zeigen deutliche Verbesserungen der Schwachen nach einer solchen Diagnose
bis Ende des ersten Schuljahres (F6lling-Albers, 2013). Grundsatzlich zeigt sich, dass Kinder,
welche fruhkindliche Bildungsprogramme besuchen, im Fortlauf der Entwicklung und
vordergriindig in der Schullaufbahn weniger Schwierigkeiten erleben (Hasselhorn & Schneider,
2012; Stutz, 2013). Vorschulische Bildung bezieht sich hier nicht nur auf kognitive Fahigkeiten,
sondern hauptsachlich auch auf sozial-emotionale Fahigkeiten, welche immer wieder in
Untersuchungen als hervorragende Prédiktoren schulischen Erfolgs herausragen (Niesel &
Griebel, 2013). AuRRerdem werden oftmals als hdufigste Belastung wahrend der Einschulung
Aufmerksamkeitsprobleme genannt (Faust et al., 2012). Kdrperliche Auffélligkeiten, obwohl
als wichtiger Faktor fur Schulerfolg festgehalten (Daseking & Petermann, 2008), werden am
seltensten als belastend in der Schuleingangsphase berichtet (Faust et al., 2013).

Fur vorliegende Untersuchung jedoch am essentiellsten scheinen die sogenannten
schulischen Vorlauferfahigkeiten und -fertigkeiten. Allgemein konnte belegt werden, dass
mathematische, sprachlich-rezeptive und schriftsprachliche Kompetenzen im Kindergartenalter
(also im vorschulischen Bereich), den Schulerfolg beeinflussen (Hustedt, Jung, Barnett &
Williams, 2015). Uber die Thematik, wie lange in die Zukunft der Effekt dieser Fahigkeiten
Wirkung zeigt bzw. Schulerfolg dadurch prognostiziert werden kann, besteht in der Scientific
Community noch Uneinigkeit. Untersuchungsergebnisse von ,keine langfristigen Effekte*
(Stutz, 2013), ,entscheidend fiir die Umsetzung und primdre Aneignung von Schul-
kompetenzen“ (Knievel, Daseking & Petermann, 2008), ,,bis zum Ende der 1. Grundschul-

klasse* (Hustedt et al., 2015) bis hin ,,zum Ende der Sekundarstufe I (Ennemoser, Marx,
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Weber & Schneider, 2012) sind vertreten. Was genau nun diese schulischen Vorlaufer-
fahigkeiten sind und wie sie sich von schulischen Kompetenzen unterscheiden (Schrader et al.,
2008), wird im nachsten Kapitel besprochen.

Schulische Vorlauferfahigkeiten. Die Ausgangsiberlegung zu diesen sogenannten
schulischen Vorlauferfahigkeiten erfolgte auf Basis der Erkenntnis, dass die Kompetenzen
Lesen, Schreiben und Rechnen keine sozusagen guantitativen Entwicklungsschritte darstellen
(im Sinne von: am 1. Schultag wird ein Stift zur Hand genommen und ein Strich gemalt; am
2. Schultag wird darauf aufgebaut und diese Kompetenz erweitert — der Strich wird langer;
Schrader et al., 2008). Bei den genannten Schulkompetenzen handelt es sich wiederum um
Entwicklungsprozesse. Bewusstheit daflr, dass vorschulische und schulische Bildung zwei
aneinander anschlieBende Bildungsprozesse sind, ist von Prioritdat im Bemihen darum, die
Schuleingangsphase fir die kindliche Entwicklung bestmdglich zu gestalten und die Kinder —
also die Hauptcharaktere — darin unterstiitzen und fordern zu konnen. (Niesel & Griebel, 2013)

Knievel, Daseking und Petermann (2010) bestimmen den Begriff ,,Vorlduferfahigkeiten*
als auf kognitive Basiskompetenz aufbauende schulnahe Fertigkeiten, welche bereits lange vor
dem Schuleintritt eine Rolle spielen. Diese fassen auch zusammen, dass — je nach Autor/in —
Unterteilungen in verschiedene Vorldauferfahigkeiten gemacht werden konnen: bereichs-
spezifische (z. B. mathematische Vorlauferfahigkeiten) und unspezifische (z. B:
Konzentrationsvermdgen) Leistungen, teilweise primére (genetisch veranlagte) und sekundére
(umweltbedingte/geforderte) sowie basale (in verschiedene Schulkompetenzen einflieRende
Basisfertigkeiten) und komplexe (enger an die Schulkompetenzen gebundene)
Vorlauferfahigkeiten.

Zu basalen Grundkompetenzen ist zu sagen, dass ,gute Vorlduferfahigkeiten im
rechnerischen Denken und der Sprache, hauptsachlich den Wortschatz betreffend, nicht nur
Auswirkungen auf die zukiinftigen Erfolge in den mathematischen und sprachlichen
Kompetenzen haben, sondern auch praventiv auf eine erfolgreiche Bewidltigung des
Schuleintritts wirken. Beiden Vorlauferfahigkeiten wird zugeschrieben, dass sie — wie bereits
erlautert — essenzielle Kompetenzen wie Selbststandigkeit oder die Anstrengungsbereitschaft
(Leistungsmotivation) positiv beeinflussen (Faust et al., 2012). R&umlich-konstruktive
Leistungen im Vorschulalter kdnnen andererseits den Erwerb mathematischer Kompetenzen in
den ersten beiden Grundschuljahren erleichtern (Knievel et al., 2010).

Zu den komplexen Vorlauferfahigkeiten: Obwohl sich verschiedene Forschungsteams
sichtlich uneinig sind, welche Vorl&uferfahigkeiten welchen Einfluss mitbringen und wie lange

dieser Einfluss im Schulalter bemerkbar oder relevant bleibt, gibt es sehr wohl bedeutende
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Untersuchungen, welche zur Annahme anregen, dass sowohl sprachliche als auch
mathematische Vorlauferfahigkeiten die Schulleistungen in Lesen, Schreiben bzw. Rechnen
pragen (vgl. Ennemoser, Sinner & Krajewski, 2015; Stutz, 2013). Gleichzeitig kann
beobachtend wiedergegeben werden, dass Kinder mit umschriebenen Entwicklungsstérungen
schulischer Fertigkeiten (F81 nach ICD-10 der WHO; Remschmidt, Schmidt & Prouska, 2012)
sehr wohl oft bereits in ihren Vorlauferfahigkeiten als risikobehaftet gelten (Fritz & Ricken,
2005; Knievel, Petermann & Daseking, 2011, Stutz, 2013).

Die Ermittlung und Evaluierung von Vorlauferfahigkeiten findet im Kindergartenalter
hauptséchlich im Hinblick auf die Schuleingangsdiagnostik, als Teil der padagogisch-
psychologischen Diagnostik (Jager, 2003), statt. Fir dieses Alter und diese Thematik erstreckt
sich die Bandbreite an Diagnostika sehr weit; typischerweise werden Screenings (z. B.
Sprachstandfeststellungen) unterschiedlicher Bereichsspezifitdit oder Altersnormierung
vorgenommen, welche Risikokinder filtern sollen. AufRerdem konnen Vorlauferfahigkeiten
bzw. die Auffélligkeiten im Rahmen dieser nach Indikation durch psychologische Fachkrafte
in allgemeinen und spezifischen Entwicklungstests erortert werden, und somit eine Forderung
veranlassen. Letztlich sind Vorlauferfahigkeiten Hauptbestandteil in — fir diese Arbeit
thematisch héchstrelevant — VVorschultests. Forderorientierte Zielsetzungen kénnen zu diesem
Zeitpunkt recht eingeschrankt gehandhabt werden — man bedenke, dass Vorschultests meist im
letzten Vorschuljahr durchgefiihrt werden —, und sind eher Indikation fur eine gezielte
Unterstutzung. Darlber hinaus konnte eventuell die Stellung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs in den Fokus der Aufgabenbereiche oder Ziele solcher Tests riicken; allen voran
kénnen sie natirlich prozessdiagnostische Informationen liefern, um individuelle oder auch
unterrichtsspezifische MalRnahmen setzen zu kénnen (Kastner-Koller & Deimann, 2018). Eine
klinische Behandlung einer ,Vorlduferstorung“ ist bislang in den bekannten
Klassifikationsmanualen noch nicht zu finden; es handelt sich bei Auffélligkeiten in der
vorschulischen Kindheit somit um keine klinische Stérung, sondern um ein Ausbleiben eines
alterstypischen Entwicklungsschrittes (Daseking & Petermann, 2008).

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit sollen vorerst die mathematische, danach die
allgemeinsprachliche Entwicklung des Kindesalters dargestellt und daraus die relevantesten
spezifischen schulischen Vorlauferfdhigkeiten hervorgehoben werden. Darauffolgend soll auf
die Fragestellung der Arbeit eingegangen werden. Dies basiert auf der Grundlage der
vorgestellten Thematiken der Entwicklungsdiagnostik, Schulfahigkeit und testtheoretischen
Uberlegungen zur Giite von Entwicklungstests. Die verwendeten Diagnostikinventare werden

in einem weiteren Schritt vorgestellt und verglichen.
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Mathematische Entwicklung im Vorschulalter

Mathematik stellt eine von vier Kernbereichen schulischer Bildung, somit auch eine
notwendige Voraussetzung flr schulischen Erfolg dar (Kéller & Baumert, 2008). Wie auch von
Roux, Fried und Kammermeyer (2008) dargelegt, beginnt Mathematik jedoch nicht am ersten
Schultag bei Punkt Null und folgt keiner ,,plotzlichen Einsicht* ab dem Schuleintritt (Krajewski
& Ennemoser, 2018). Demnach ist der Erwerb mathematischer Fahigkeiten im Vorschulalter
ein wichtiger und zentraler Kompetenzbereich der vorschulischen Bildung (Schmiedeler,
Niklas & Schneider, 2011).

Laut Geary (1996) entsteht mathematisches Denken auf Basis vier angeborener
Fahigkeiten. Diese umfassen die Fahigkeit zur Abschéatzung kleiner Mengen ohne diese zu
zéhlen, ein grundséatzliches Verstandnis von GroRer-Kleiner-Relationen, sofern es sich nicht
um mehr als finf Elemente handelt, die Fahigkeit ohne vorhergehenden Spracherwerb zu
zahlen und das Addieren und Subtrahieren von kleinen Mengen. In Kirze kénnen diese
Fahigkeiten ,,Numerositit®, ,,Ordinalitit”, ,,Zahlfertigkeit“ und ,einfache Arithmetik*
(Rechenoperationen) genannt werden. Der Autor geht somit von einem praverbalen und
praformalen Zahlen- und Mengensystem aus, das Kinder automatisch (bei typischer
Entwicklung) mitbringen und darauf aufbauen konnen. Algebra, Geometrie und hohere
mathematische Gebiete werden lediglich durch Lehr- und Lernprozesse erworben und sind
somit sekundare Fahigkeiten.

Die Tatsache, dass einerseits bereits Saduglinge und Kleinstkinder Uber gewisse
arithmetische GesetzmaRigkeiten verfuigen, und zwar hauptsachlich vorsprachliche numerische
Kompetenzen, die natlrlich in ihrer Prézision begrenzt sind — fachlich wird hier von number
sense gesprochen (Ricken, Fritz & Balzer, 2011) —, und andererseits die Fahigkeit zur
Unterscheidung kleiner Mengen — kontextuell auch subitizing genannt (Ricken et al., 2011) —
ist weit verbreitet und vielfach beschrieben, untersucht und repliziert worden (Daseking &
Petermann, 2008, Ennemoser, Sinner & Krajewski, 2015; Krajewski & Ennemoser, 2013;
Kispert & Krajewski, 2014; Lonnemann, Linkersdorfer & Lindberg, 2013; Miller, 2013;
Ricken et al., 2011). Man spricht hier formal auch wvon einem approximativen
Mengenverstandnis, d. h. Kinder unterscheiden Mengen in einem altersabhéngigen
Bezugsverhaltnis (Lonnemann et al., 2013). Flr spateren Erwerb arithmetischer Fertigkeiten
sind diese angeborenen Basiskompetenzen von hochster Relevanz. Wie auch Sinner,
Ennemoser und Krajewski (2011) festhalten, sind genannte Fahigkeiten ndamlich noch

keineswegs ,,Rechenfertigkeiten”, sondern Basiskompetenzen, welche fiir die spétere
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Leistung — somit auch in Ubereinstimmung mit Lonnemann und Kollegen (2013) — eine
bedeutende Rolle innehaben.

Die folgende Erorterung der mathematischen Entwicklung soll vorwiegend auf dem
Zahlen-GroRen-Verkniipfungsmodell von Krajewski (2005)° basieren; einerseits, da es auf
einer soliden Basis entwicklungspsychologischer Befunde zur mathematischen Kompetenz-
entwicklung konzipiert wurde, andererseits, da sich Untersuchungen und Studien mehrheitlich
in genanntes Modell integrieren lassen und schliel3lich, da es sinnvoll erscheint, in Hinblick
darauf, dass sich auch der Wiirzburger Vorschultest (WVT; Endlich et al., 2017), der Teil der
vorliegenden Untersuchung sein wird, auf dieses Entwicklungsmodell stutzt. Krajewskis
Uberlegungen basieren auf dem zentralen Gedanken, dass die Verknipfung von Zahlen und
GroRen (Mengen) und das Erfassen von GrofRenrelationen zentrale Meilensteine in der
Entwicklung numerischen Verstandnisses sind. Die kindliche Erkenntnis, dass hinter Zahlen
GroRen/Mengen stehen, wird somit hauptsachlich thematisiert (Kuspert & Krajewski, 2014).

Ganz unabhangig davon, welches Entwicklungsmodell betrachtet wird, sprechen in der
Regel Forscher/innen von drei (Kompetenz-)Ebenen bzw. Niveaus, welche es fur Kinder im
natlrlichen Verlauf schrittweise zu erklimmen gilt, und welche gleichzeitig Aufschluss tber
mathematische Minderleistungen und Entwicklungshiirden geben kénnen, da sie differenziert
beschrieben sind und Schwéchen somit exakt(er) lokalisiert werden kdnnen (Ennemoser et
al., 2015; Krajewski & Ennemoser, 2013; Ricken et al., 2011).

Auf der ersten und untersten Kompetenzebene — auch die Ebene der Basisfertigkeiten
genannt — befindet sich die Beschaftigung mit und die Ausbildung von numerischer
Fertigkeiten, also der generelle Umgang mit Mengen und Zahlen. Im (Vor-)Kindergartenalter
sieht dies so aus, dass Kinder Zahlen und Mengen/Gro3en zundchst in ganz unterschiedlichen
Kontexten verwenden; die tatsachliche Bedeutung und Verknipfung derer konnen sie erst
langsam in ihr Verstandnis integrieren. Der Zahlen- und GroRenbegriff entwickeln sich also in
diesem Stadium vollig getrennt (Kispert & Krajewski, 2014). Wie bereits besprochen verfligen
Kinder in diesem Alter Uber eine automatische Mengenerfassung, besitzen ein basales
Verstindnis von ,,mehr” und ,,weniger”, was u. a. eine Grundkompetenz fur die spéter zu
erreichende Ordinalitat — die Position eines Elements (einer Zahl) in einer Menge (Moeller &
Nuerk, 2012) — darstellt. Es wird moglich, Mengen nach Merkmalen zu ordnen, so z. B. kdnnen

verschiedene Elemente nach Grol3e, Dicke, Lénge etc. verglichen und geordnet werden; das

5 Das Modell wurde erstmals in Krajewski (2005) vorgestellt und laufend in nachfolgenden Werken
weiterentwickelt (vgl. Krajewski & Ennemoser, 2013, 2018; Kuspert & Krajewski, 2014; Sinner, Ennemoser &
Krajewski, 2011).
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Prinzip der Serialitat entsteht (Roux et al., 2008). Zusétzlich wird postuliert, dass diese
approximative Mengenerfassung kein ,,frithes System* darstellt, welches im Laufe der Zeit
durch ein exaktes Verstdandnis von Mengen und Zahlen abgel6st wird, sondern als
selbststandiges Parallelsystem zu sehen ist. Dieses l&sst auch im spéateren Umgang mit Zahlen
Berechnungen praziser sein, da das Abschatzen und Uberschlagen von Zahlen und GréRen ein
Indiz dafiir sein kann, ob Ergebnisse von Rechenoperationen o. A. realistisch wirken (Ricken
et al., 2011). Somit scheint auch in hoheren arithmetischen Kontexten die Basiskompetenz der
GroRenrelation hochstrelevant zu sein.

Diese Ebene kann auch als die Ebene der Zahlworter und Ziffern ohne GrolRenbezug
bezeichnet werden. Im 3. Lebensjahr werden zumeist Zahlworter erworben, teilweise auch in
der korrekten Reihenfolge. Dass die Zahlnamen jedoch entsprechende Mengen meinen, ist in
diesem Alter noch nicht gegeben (Sinner et al., 2011). Dieser Vorgang ist als Erwerb der
exakten Zahlwortfolge bekannt, jedoch ist das Aufzahlen in diesem Alter noch vergleichbar mit
dem (sinnfreien) Aufsagen des Alphabets. Da noch keine Zahlen-GréRen-Zuordnung gemacht
wurde, sind es nur Worter die in einer ,,auswendig gelernten Reihenfolge heruntergesagt
werden (Hirschmann, Kastner-Koller & Deimann, 2008; Krajewski & Ennemoser, 2013); es
handelt sich hier um eine rein sprachliche Leistung (Kuspert & Krajewski, 2014). Grundsatzlich
wird davon ausgegangen, dass in diesem Alter Sprache ,,Motor* fiir das Erkennen von
Zusammenhdngen wird, und somit auch das semantische Verstdndnis fir Zahlen im 2.-4.
Lebensjahr dramatisch ansteigt, und im 5.—7. Lebensjahr gefestigt wird (Muller, 2013). Wie
viele Zahlworter in welchem Alter erworben werden ist nicht klar zu definieren. Das kdnnte
hauptsachlich auch daran liegen, dass verschiedene Kulturen bzw. Sprachen verschiedenste
Zugange zu Zahlwortern haben. So z. B. ist es sehr wohl ein grof3er Unterschied, ob Sprachen
ab dem zweistelligen Ziffernraum regulére oder irregulare Zahlworter bilden (zehn-eins vs. elf);
dies bildet zwei unterschiedliche Lernprozesse ab (Hirschmann et al., 2008). Das ,,Produkt* der
Aneignung der Kompetenzen auf dieser Ebene nennt man den ordinalen Zahlenbegriff (Ktspert
& Krajewski, 2014).

Auf der zweiten Kompetenzebene — auch die Ebene des einfachen Zahlenverstandnisses
genannt — ist der Erwerb des Anzahlkonzepts verortet, also die Verknipfung von Zahlen und
Mengen (Sinner et al., 2011). Diese Quantifizierung findet wiederum in zwei unterteilbaren
Phasen statt. Erstmals wird von einem unprézisen Anzahlkonzept bzw. einer unprdzisen
GroRenrepréasentation gesprochen: Kinder lernen Mengen grob, also durch die Kategorien
,wenig®, | viel” und ,,sehr viel“, zu unterscheiden. So wissen Kinder in diesem Alter schon,

dass Zahlen, welche zu Beginn aufgesagt werden, ,,wenig* bedeuten und groBere, teilweise
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vielleicht noch nicht erworbene Zahlen, ,,viel“ oder ,,sehr viel“ bedeuten. Kinder wissen in
diesem Entwicklungsabschnitt, dass beispielsweise ,,tausend eine sehr groe Zahl ist, auch
wenn sie diese in ihrer Zahlreihe noch nicht erworben haben (Krajewski & Ennemoser, 2013;
Kispert & Krajewski, 2014). Gleichzeitig konnte gezeigt werden, dass Kinder Mengen, die sie
nicht benennen kénnen, nicht mit Zahlwortern benennen, die sie mengenmafig schon erfassen
kdnnen (ist nach diesem Prinzip die Zahl 5 bereits als Menge/GroRe 5 verstanden worden,
verwenden Kinder diese Zahl nicht fir eine grof’e Anzahl von Elementen, Uber welche sie
denken, dass sie ,,sehr viel” sind und sie noch nicht abzéhlen kénnen; Sarnecka & Lee, 2009).
Der relative GroRenbezug ist somit noch nicht numerisch verankert (Kuspert & Krajewski,
2014).

Aufbauend darauf wird ein prazises Anzahlkonzept (GroRenreprésentation) entwickelt, das
Prinzip der Kardinalitat erreicht (Moeller & Nuerk, 2012; Ricken et al., 2011; Sinner et al.,
2011). Die Kardinalitat beschreibt dieses angedeutete Verstdndnis fir die Mengen-
reprasentation einer Zahl (Zahl 5 bedeutet 5 Elemente), also eine eindeutige Quantifizierung
einer Menge (Kuspert & Krajewski, 2014). Gegenstand dieser Kompetenz ist auRerdem das
Verstandnis flr das Teil-Ganzes-Schema, d. h. dass Mengen geteilt und wieder zusammen-
gefiigt werden kénnen — also die Zerlegbarkeit und Zusammensetzung bzw. das Wissen tber
das Enthaltenseins von Mengen —, und dass sich nur etwas an dieser Grofie andert, wenn man
die Menge aktiv durch Hinzufligen oder Wegnehmen manipuliert (Daseking & Petermann,
2008; Krajewski & Ennemoser, 2013; Ricken et al., 2011; Sinner et al., 2011).

Noch nicht entwickelt ist hier ein tieferes Verstandnis flr Zahlwortfolgen, was bedeutet,
dass es noch nicht die Schlussfolgerung gibt, dass beispielsweise die Zahl 5 um ein Element
groler/mehr ist als die Zahl 4; trotz alledem kann das Kardinalverstandnis fur sowohl 4 als
auch 5 gegeben sein, und trotz seiner ,,Unvollstdndigkeit” ist dieses Merkmal fiir den Verlauf
der Entwicklung essenziell. Gleichzeitig konnen Kinder sehr wohl bereits Aussagen dariber
tatigen, welche (abzéhlbaren) Mengen wo in der Zahlenfolge einzuordnen sind (mehr/weniger;
selten nach konkreten Zahlwortern; Ennemoser et al., 2015). Dies wird auch als Reprasentation
eines mentalen Zahlenstrahls, also das Wissen Uber die Ordnung von Zahlen, bezeichnet
(Ricken et al., 2011). In dieser Phase haben Kinder noch keinen klar definierten Zahlenbereich
erworben (Ennemoser et al., 2015), laut einigen Untersuchungen kann jedoch stark davon
ausgegangen werden, dass die Kardinalitdt sehr wohl schrittweise und nicht generalisiert
erworben wird (Sarnecka & Lee, 2009). Das bedeutet, dass wenn ein Kind die Kardinalitét

von 1 verstanden hat, nicht unbedingt darauf zu schliel3en ist, dass es die Kardinalitat von 10
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versteht. Das Produkt dieser Ebene bezeichnet man den kardinalen Zahlenbegriff (Klspert &
Krajewski, 2014).

Auf Kompetenzebene 3 entwickelt sich allmahlich das Verstandnis fur Anzahl-/
GroRenrelationen und ein tiefes Verstandnis fur die Zahlenstruktur. Es folgt der Beginn der
konkreten Darstellung von Beziehungen mittels Zahlen. Im spéten Kindergartenalter kdnnen
erste Rechenoperationen durchgefiihrt werden, und aufbauend darauf néhern sich Kinder dem
Ubergang zu arithmetischem Verstandnis (Sinner et al., 2011). Zahlworter werden final mit
GroRen verkniipft, das Teil-Ganzes-Verstandnis wird vertieft — Zahlen kdnnen in zwei kleinere
Zahlen zerlegt werden, der Unterschied zwischen zwei Zahlen ist wieder eine Zahl etc.
(Krajewski & Ennemoser, 2013; Kuspert & Krajewski, 2014). Dadurch werden Addition und
Subtraktion als allererste Rechenoperationen moglich (Ricken et al., 2011). Weiters bildet sich
durch einen umfassenden Zahlenbegriff und konzeptuellem Verstandnis dieser
Rechenoperationen die allgemein und final angestrebte Féahigkeit, effizient ,,mathematisieren*
zu konnen (Kuspert & Krajewski, 2014). Der Fortlauf dieser Entwicklung erstreckt sich von
einem konkret anschaulichen Denken (beispielsweise das Abzdhlen von Bausteinen oder die
Strategie des Fingerzahlens), Uber eine innerliche symbolische Reprasentation, zu der
Verwendung von Ziffern als symbolische Darstellung vom Mengenbegriff (Hirschmann et al.,
2008; Kolkman, Kroesbergen & Leseman, 2013; Mundy & Gilmore, 2009). Die Verkniipfung
verschiedener symbolischer Tréger fur Zahlen und Mengen erscheint als eine wichtige
Komponente des Verstandnisses von genau diesen als einzelne Elemente. Fir die praktische
Beobachtung von Kindern und dem Zahlbegriff wurde mittels Studien gezeigt, dass Kinder erst
lernen, das gesprochene Zahlwort Elementen zuzuordnen (,,fiinf* sind fiinf Birnen), danach das
Symbol der arabischen Ziffer Elementen zuordnen (,,5“ sind flinf Birnen) und danach die
Zahlworter und die Ziffern zu integrieren (,,fiinf* ist gleich ,,5°; Benoit, Lehalle, Molina, Tijus
& Jouen, 2013). Abschlielend erwerben Kinder mit dieser Phase den sogenannten relationalen
Zahlenbegriff (Kuspert & Krajewski, 2014).

Aus dieser kurzen Veranschaulichung der Entwicklung mathematischer Basisfertigkeiten
ergeben sich folgende oftmals genannte qualitative Entwicklungsschritte bzw. Kompetenzen,
flr die in der Literatur pladiert wird, dass sie tatséchlich als Teilkompetenzen wahrgenommen
und gehandhabt werden, um moglichen Entwicklungshirden und Rechenschwdachen auf den
Grund zu gehen (Krajewski & Ennemoser, 2013; Landerl, 2007), und welche auch als Grund-
fertigkeiten fur mathematische Schulféhigkeit genannt werden (Koéller & Baumert, 2008;
Zeman, 0. J.): grundlegende Prinzipien des Zahlens (Eins-zu-Eins-Zuordnung), die Stabilitat

der Zahlenreihenfolge (Ordinalitat), Zahl-Mengen-Verkniipfung (Kardinalitét), Irrelevanz der
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Anordnung/Reihenfolge und die Abstraktion des Zahlvorgangs (Hirschmann et al., 2008; Pauen
& Pahnke, 2008; Schrader et al., 2008). Im Erwerb dieser Komponenten werden starke
individuelle Unterschiede gemessen (Hirschmann et al., 2008; Landerl, 2007), sei es auf
individueller Ebene oder nach Gruppenzugehorigkeiten (beispielsweise nach Geschlecht oder
Kinder mit/ohne Migrationshintergrund bzw. generell sprachliche/kulturelle Unterschiede).
Verschiebungen des Erwerbs dieser Meilensteine (Inhalte der besprochenen Kompetenz-
ebenen) sind moglich; beispielsweise konnte ein Kind im Zahlenraum 1-20 schon auf Ebene 3
operieren, wahrend es sich im Zahlenraum 50-100 noch auf Ebene 1 entwickelt, was bedeutet,
dass es gerade erst die Zahlbegriffe und Anordnung dieser lernt (Krajewski & Ennemoser,
2013; Kuspert & Krajewski, 2014). Sollte eine der von Geary (1996) erstmals beschriebenen
angeborenen numerischen Kompetenzen fehlerhaft sein, also das angeborene Verstandnis fir
Numerositat oder die Mengenerfassung einer Stérung unterliegen, ist es absolut notwendig,
diese zu erdrtern und zu fordern, da die Grundgesamtheit der Basisfertigkeiten im weiteren
Verlauf der Entwicklung zu arithmetischen Leistungen im Grundschulalter und dartiber hinaus
beisteuern (Landerl, Vogel & Kaufmann, 2017). Mathematische Flussigkeit, also sowohl das
konzeptuelle Verstandnis der Teilbereiche und die Anwendung dieser, um strategisch
mathematisches Denken zu ermdglichen, basiert auf diesen Grundfertigkeiten (Pauen &
Pahnke, 2008). Im Abschluss dieses Gedankens soll noch auf die exakte Definition einer
Rechenstorung des Kilassifikationsmanuals ICD-10 der WHO (Remschmidt et al., 2012)

verwiesen werden:

Diese Stdrung beinhaltet eine umschriebene Beeintréchtigung von Rechenfertigkeiten, die nicht allein durch
eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine eindeutig unangemessene Beschulung erklérbar ist. Das
Defizit betrifft die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion,
Multiplikation und Division, weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten, die fur Algebra,

Trigonometrie, Geometrie und Differential- sowie Integralrechnung bendtigt werden. (S. 297-298)

Ebenso kann im Rahmen dieser Definition herausgelesen werden, dass sich eine eindeutig
klassifizierte Storung dieser Fahigkeiten dezidiert auf grundlegende Basisfertigkeiten bezieht,

welche erst in spateren Schritten zu erwerbende, hthere Kompetenzen begtinstigen.

Pradiktivitat mathematischer Basiskompetenzen/Vorlauferfahigkeiten. Wie bereits in
einem vorhergehenden Kapitel besprochen bzw. auch durch die Veranschaulichung der
Entwicklung mathematischer Basiskompetenzen im vorigen Teil augenscheinlich, sind
allgemeine (kognitive) Fahigkeiten, wie Beitrdge aus den exekutiven Funktionen — allen voran

das Arbeitsgedachtnis und teilweise selektive/fokussierte Aufmerksamkeitsprozesse — sowie
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die rdumliche Wahrnehmung von hoher Relevanz, und pradiktiv fir mathematische
Schulleistungen, aber auch genetische und Umwelteinfliisse haben teilweise Voraussagekraft
(Geary, 2011; Verdine, Irwin, Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2014; Knievel et al., 2010; Roebers &
Hasselhorn, 2018, Sowinski et al., 2015; Viterbori, Usai, Traverson & de Franchis, 2015). Im
Folgenden soll jedoch — in Ubereinstimmung mit Geary (2011), welcher darauf verwies, dass
spezifische Vorlaufer umso pradiktiver wirken (vgl. auch Gut et al., 2012) — darauf fokussiert
werden, welche Prognosefahigkeit spezifische (mathematische) Vorlaufer haben. Es soll sich
fiir diese Erdrterung an der Reihenfolge der bereits besprochenen Entwicklung mathematischer
Féahigkeiten orientiert werden.

Kinder bringen Vorkenntnisse mit betrachtlicher Heterogenitat mit in den mathematischen
Grundschulunterricht. In diversen Studien konnte berichtet werden, dass bis zu einem Viertel
der Mathematikleistungen von Grundschulerinnen und Grundschilern mittels der vorschulisch
erhobenen spezifischen Basiskompetenzen erklart werden konnte (Roux et al., 2008). Diverse
Untersucher/innen (vgl. Bartelet, Vaessen, Blomert & Ansari, 2014; Landerl, 2013; Landerl,
Vogel & Kaufmann, 2017; Sowinski et al., 2015) nennen die vier angeborenen Basis-
kompetenzen nach Geary (1996) als besonders pragend und einflussreich fur
Rechenoperationen, komplexe Z&hl- und Manipulationsvorgange und grundsatzlich
arithmetische Flussigkeit. Lernen finde in Fallen defizitarer Basiskompetenzen nur langsam
und kompensatorisch statt. Kontrér dazu fanden Sasanguie, Gobel, Moll, Smets und Reynvoet
(2013) keine Zusammenhange zwischen friiher approximativer Mengenerfassung und spaterer
Leistungen. Auch Geary und vanMarle (2016) fanden, dass Aufgaben zur approximativen
Mengenerfassung keine Effekte zeigten, sofern sie mittels demographischen und allgemeinen
(nicht bereichsspezifischen) Vorldufern kontrolliert wurden.

Die Qualitat der Zahlfertigkeit, also nicht nur die Wahrnehmung und kognitive
Verarbeitung dieser, sowie der generelle Umgang mit Mengen und Zahlen im Vorschulalter gilt
allgemein als zuverlassiger Pradiktor fur Rechenleistungen in der Primarstufe (Daseking &
Petermann, 2008; Ennemoser et al., 2015; Geary, 2011; Hirschmann et al., 2008; Knievel et al.,
2010; Purpura, Schmitt & Ganley, 2017). Numerositat konnte in Studien mit hohen
Effektstarken bis zum Ende der 1., teilweise bis zum Ende der 3. Schulstufe mathematische
Leistungen prognostizieren; v. a. fiir das angewandte Problemldsen, als Teil des Curriculums
der Primarstufe, scheint diese F&higkeit essenziell (Jordan, Glutting & Ramineni, 2010). Die
stabile Zahlenfolge, der mentale Zahlenstrahl, die SFON-Tendenz (Spontaneous Focussing on
Numerosity; Kucian et al., 2012) und das erfolgreiche Verarbeiten von arabischen Ziffern wird
weiters als hochst pradiktiv angefiihrt (Geary & vanMarle, 2016). Die SFON-Tendenz ist
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zudem hoch korreliert mit Ordinalitat, Kardinalitdt und Subitizing, was vorherige pradiktive
Aussagen untermauern konnte. Es wird aulRerdem postuliert, dass Kinder, welchen
grundlegendes Zahlen- und Mengenwissen fehlt, spater weniger vom mathematischen
Forderunterricht profitieren, als welche, die diese Kompetenzen mitbringen (Jordan et
al., 2010). Die grofiten Unterschiede leistungsschwacher und leistungsstarker Kinder fanden
Peter-Koop, GriRing und Schmitman gen. Pothman (2008) in den Bereichen Ordinalitat,
Kardinalitét, Seriation und Symbolisierung von Zahlen und Mengen, im Wesentlichen also im
zahlenbezogenen Vorwissen von Grundschilerinnen und Grundschilern. Zusétzlich zu
genannten Bereichen wurde bei Risikokindern entdeckt, dass sie Probleme im Verstandnis des
Teil-Ganzes-Schemas hatten. Dyskalkuliker/innen (s. Definition ,,Rechenstorung* nach ICD-
10; Remschmidt et al., 2012) zeigten in diversen Studien (Fritz & Ricken, 2005; Sinner et al.,
2011) beispielsweise in der 3. und 4. Primarstufe noch Defizite in den mathematischen
Basiskompetenzen auf Ebene 1 (Numerositéit) und Ebene 2 (Ordinalitat, Kardinalitat). Alles in
allem sind sich die Untersucher/innen relativ einig, dass Schwierigkeiten im Bereich der
Numerositét bei Kindern mit einer Rechenstorung gegeben sind.

Schwéchen in der symbolischen Reprédsentation von Zahlen und Mengen (auf allen
Kompetenzebenen; oftmals in der Literatur jedoch hervorgehoben die Symbolisierung der
arabischen Ziffern als Mengenreprasentation) fiihrten vermehrt zu spéteren Minderleistungen
in der Mathematik (Jordan et al., 2010, Moeller & Nuerk, 2012; Soto-Calvo, Simmons, Willis
& Adams, 2015; Sowinski et al., 2015). Es gibt zusatzlich die Vermutung, dass dies auf einer
verzogerten Aktivierung der Verknipfung zwischen Mengen und Symbolen und/oder einer
inexakten Représentation dieser basiert (Landerl, 2013; Sasanguie et al., 2013). Die Effizienz
von Schulkindern, die symbolische Darstellung von Zahlen und Mengen zu verarbeiten,
beeinflusst malgeblich die Rechenflussigkeit (Barelet et al., 2014). Zur (Relevanz der)
Diagnostik besprochener Basiskompetenzen soll in einem spateren Kapitel im Rahmen der
Vorstellung der Messverfahren Bezug genommen werden.

Zusammenfassend soll jedoch noch einmal, wie auch Lohaus und Glier (2014) es in ihrer
Préasentation der aktuellen Theorien und Forschung taten, verdeutlicht werden, dass nattrlich
nicht jede Abweichung der Alters- oder Entwicklungsnorm eine prognostische Relevanz fiir die
zukinftige Leistung von Kindern haben muss; hier soll auch wiederholt an das Konzept der
Entwicklungsvariationen — wie im Kapitel der Entwicklungsdiagnostik besprochen — erinnert
werden. Fur die Prognosemdglichkeit als Teilthematik dieser Arbeit soll lediglich aufgezeigt
werden, dass typische Entwicklungspfade, genauso wie Abweichungen in jegliche Richtung,

mutmaBlich Aufschluss tber die weitere Entwicklung von Kindern geben kdnnten.
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Allgemeinsprachliche Entwicklung im Vorschulalter

Gerade in den letzten Jahren riickte die kindliche/vorschulische Sprachkompetenz in den
Mittelpunkt bildungspolitischer Diskussionen. Sprache ist immerhin Ausdruck unseres
Denkens, genauso wie unserer Kultur und Identitét. Sie erfallt gleichzeitig eine soziale Funktion
und dient unserer Kommunikation und unseres grundsétzlichen Verstandnisses der Umwelt
(Schmiedeler et al., 2011; Zeman, 0. J.). Studien zeigen aullerdem, dass Sprache einen enormen
Einfluss auf kognitive F&higkeiten und Entwicklung hat und sogar VVoraussetzung fiir Prozesse
wie die fokussierte Aufmerksamkeit und eine grofRere Gedéachtniskapazitat ist; beispielsweise
hilft das Benennen von Objekten dem Kategorisieren dieser Objekte im Gehirn, was die
Langzeitspeicherung sowie den Abruf beginstigt (Saalbach, Grabner & Stern, 2013). In den
diversen Forschungssettings wird Sprache zum zentralsten vieler Entwicklungs- und
Funktionsbereiche erklart. Bezugnehmend auf das schulische Setting erklart sich
Wissensvermittlung sowie jegliche Instruktionen in der Regel sprachlich. Fiorentino und Howe
(2004) erforschten sogar, dass erfolgreiche Kommunikationsstrategien — es wurden hier
rezeptive, expressive und pragmatische Sprachkompetenzen genannt — andere schulische
Risikofaktoren, beispielsweise einen niedrigen soziodkonomischen Status, kompensieren
konnen. Allen anderen Bereichen voran wird héufig der Schliisselbegriff ,,Wortschatz* als
zentrale Thematik linguistischer Kompetenzentwicklung genannt (vgl. Kiese-Himmel, 2015).
In Hinblick auf die Tatsache, dass Sprache und sprachlicher Entwicklung ein sehr tiefgriindig
ausgeschopftes und bereits vielfach untersuchtes Forschungsgebiet darstellt —v.a. im
Gegensatz zur eben dargelegten mathematischen Entwicklung, welche erst in den letzten Jahren
einen Forschungsaufschwung erlebte —, kann und darf Sprache jedoch, v. a. im Rahmen der
Schulfahigkeit, nicht alleine als Funktionsbereich angesehen werden, sondern muss
hauptséachlich als Schlisselkomponente fiir (schulisches) Lernen erachtet werden. Bevor
besprochen wird, warum es zu dieser Schlussfolgerung kommt, soll ein kurzer Abriss zur
(durchschnittlichen) kindlichen Sprachentwicklung erortert werden.

Ptok, Kihn und Miller (2014) sowie eine Menge weiterer Autorinnen und Autoren
beschreiben drei formale Ebenen der Sprache: die phonetisch-phonologische Ebene, also die
Sprachlaute, die morphologisch-syntaktische Ebene, die Grammatik, und die lexikalisch-
semantische Ebene, ergo der Wortschatz. Zusétzlich kann die Ebene der Sprachpragmatik
hinzugefiigt werden (Sachse, 2016), auf welche als letztes eingegangen werden soll. Als
Ausgangslage soll erwahnt sein, dass fur eine erfolgreiche Sprachentwicklung auf allen Ebenen
ausreichend Kompetenz erworben werden muss. Der Erwerb findet parallel statt; aus logischen

Griunden gibt es jedoch sehr wohl eine Rangfolge. Semantik und Syntaktik kénnen z. B. als
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,Mittel zum Zweck® fiir die Pragmatik angenommen werden (Wagner, 1996). Teils im
Vorhinein, teils parallel, muss die kognitive Entwicklung dorthin kommen, dass eine
Verknupfung zwischen den realen Objekten und den sprachlichen Symbolen passieren kann. In
der Regel kennen Menschen in sehr jungem Alter vorher das Objekt (z. B. eine Flasche) und
lernen dann das zugehorige Wort. Erst in einem hoheren Alter, in welchem die
Wortschatzerweiterung teils schon aktiv gesteuert passiert, dreht sich diese Assoziation von
Sprache und Kognition oftmals um. Vor einer kurzen Darstellung der genannten linguistischen

Ebenen, sollen zunéchst die Anféange des Spracherwerbs als Basis dienen.

Spracherwerb zwischen Geburt bis zum abgeschlossenen dritten Lebensjahr.
Spracherwerb beginnt diversen Autorinnen und Autoren zufolge nachgewiesenermalien bereits
vorgeburtlich. Im Mutterleib findet man das Hororgan des sich zu entwickelnden Kindes als
funktionsfahig, welches den Kindern erste, pranatale Lernerfahrungen ermdglicht; diese
beziehen sich hauptséchlich auf die Unterscheidungsfahigkeit von prosodischen Mustern und
werden auch praverbale F&higkeiten genannt (Jungmann, 2014; Petermann, Melzer & Rif3ling,
2016; Sachse, 2016). Auch der nachgeburtliche Einstieg in die Sprache erfolgt tiber die lautliche
Struktur der Sprache: Kinder werden mit grundlegenden Fahigkeiten zur Sprachwahrnehmung
geboren, welche sich innerhalb des ersten Lebensjahres dramatisch ausbilden (Sachse, 2016).
Waéhrend dieser fruhen rhythmisch-prosodischen Entwicklung werden hauptséchlich
erstsprachtypische Muster dekodiert und Sauglinge werden fir eine Vielzahl lautlicher
Unterschiede sensibilisiert (Weinert, 2007): Allgemein wird von einer sensiblen
Sprachentwicklungsphase der ersten sieben Lebensjahre gesprochen, wobei sich die
wesentlichen Ereignisse in den ersten vier Jahren abzeichnen. In diesen sieben Jahren werden
enorme Entwicklungsschritte gemacht; als die relevantesten Hirden werden die Folgenden
beschrieben: die Verarbeitung eines kontinuierlichen Sprachstroms aus der Umwelt, die
Untergliederung sprachrelevanter Einheiten, die Ableitung von Sprachregeln, die Rezeption
und Produktion von Sprache in einer kontextuellen Angemessenheit und die
handlungsorientierte Verwendung derer (Jungmann, 2014).

Fur die Beschreibung der Sprachentwicklung anhand der genannten Ebenen soll weiters
auf drei definierte Entwicklungsrdume eingegangen werden: (1) Preliteracy, welche sich tber
die ersten 15 Monate der Kindheit erstreckt, (2) Emergent Literacy, vom Abschluss des ersten
Lebensjahres bis ca. zur Halfte des vierten Lebensjahres und (3) Early Literacy, welches den
Zeitraum des 3. bis 5. Lebensjahrs abdeckt (Muller, 2015). In der Phase der Preliteracy wird

vorwiegend die nonverbale und soziale Kommunikation zentrales Thema der Entwicklung.
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Hier findet man der Sprachkompetenz zugrundeliegende Aktionsphasen sowie die geteilte
Aufmerksamkeit (Bensel & Haug-Schnabel, 2007; Farrant & Zubrick, 2013; Miller, Jungheim
& Ptok, 2014), Lautproduktion und -wahrnehmung (vom Schreien, Gber das Gurren — die
Imitation von gehdrten Lauten —, bis zum Lallen bzw. ,.kanonischen Babbeln®, dem Zusammen-
schlieBen von Konsonanten und Vokalen zu Silben[-ketten]; Clark, 2013; Lang, 2014,
Petermann et al., 2016), also das ,,Uben von Sprachlauten®, wobei sich diese Lalllaute an der
Erstsprache orientieren (Bensel & Haug-Schnabel, 2007; Weinert, 2007), aber auch
Bilderkennung. Schon das Auftreten, die Frequenz und die Variabilitat von Lautproduktionen
in diesem Alter kdnnen Aufschluss Uber die spétere Sprachentwicklung geben; verspatetes
Auftreten z.B. zeigt sich als sicherer Prédiktor fir Horstérungen, eine verzogerte
Sprachentwicklung und/oder eine spatere geringe Wortschatzgrofle (Lang, 2014). Wie in fast
jedem Alter wéhrend der Sprachentwicklung ist sprachlicher Input in dieser Phase absolut
essenziell, um Kindern die Mdoglichkeit zu gewahren, ihre Wahrnehmung zu scharfen und
Sprache zu imitieren (Farrant & Zubrick, 2013; Miller et al., 2014). In dieser Phase ist das
Sprachverarbeitungszentrum unseres Gehirns sehr aktiv; sie gilt sozusagen als die VVorbereitung
auf den Spracherwerb an sich. Die mitterliche Mimik und grundsétzlich die soziale Aktion,
Reaktion und Imitation spielen eine wesentliche Rolle in dieser Vorbereitung, da ein Saugling
erst veranlasst wird, seine Aufmerksamkeit auf die/den Sprechende/n zu lenken, sobald eine
gemeinsame (Geflhls-)Beziehung entsteht (Bensel & Haug-Schnabel, 2007).

Wie auch in dieser Darlegung ersichtlich, geht das Sprachverstdndnis der
Sprachproduktion immer voraus. Ab der ersten Halfte des zweiten Lebensjahres beginnen
Kinder in der Regel zu sprechen, treten somit in die Phase der Emergent Literacy ein. Der
Erwerb der Grundstrukturen der Erstsprache sind ca. mit vier bis funf Jahren abgeschlossen,
was die rasante Entwicklung dieses Funktionsbereiches zeigt (Andresen, 2005; Clark, 2013;
Petermann et al., 2016). Diese Phase erstreckt sich weitgehend auf der morphologisch-
syntaktischen Ebene: Das Ziel ist hauptsachlich die Sprachproduktion auf Wortebene.

Kinder lernen als erstes Substantive zu gebrauchen. Hier dient ihre Umwelt meist als
Bedeutungstréiger: Objekte werden benannt, teilweise konnen die AuRerungen auch Funktionen
beschreiben (,,Bett” muss nicht ,,Das ist ein Bett*, sondern kann auch ,,Ich bin miide* bedeuten;
Andresen, 2005). Ein Begriff bezieht sich vorerst immer auf das Gesamtobjekt und seine
Auswirkungen in der Umwelt, so entstehen auch im Laufe der Zeit Ubergeneralisierungen (alle
Vierbeiner sind Hunde) und darauffolgend Uberdiskriminierungen (nur Enten die quietschen
und im Badewasser schwimmen sind Enten). Als entwicklungskritischer Meilenstein stellt sich

die ,,50-Wort-Grenze* (rezeptiv) dar: Ab diesem Zeitpunkt prognostiziert man einen rasanten
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Wortzugewinn, auch ,,Word Spurt” genannt. Diese Grenze wird etwa mit 18 Monaten erreicht.
Erst etwas spater kommen Verben und Adverbien in den aktiven Gebrauch von Kindern. Auch
dieser Meilenstein kann als relativ einheitlicher Préadiktor fur spétere Sprachentwicklung
verwendet werden; so gelten Kinder, welche mit 24 Monaten noch keine 50 Warter erworben
haben, als ,,Late Talker* und 50 % von diesen weisen spéter erhebliche Verzégerungen und
Problematiken in der Sprache auf (Andresen, 2005; Bensel & Haug-Schnabel, 2007; Jungmann,
2014; Kiese-Himmel, 2012; Petermann et al., 2016; Rollett & Kastner-Koller, 2017). Um
Worter in das mentale Lexikon aufzunehmen, missen Kinder — wie bereits beschrieben — als
Basis die Sprachwahrnehmung und -verarbeitung der Erstsprache gemeistert haben, d. h.
beispielsweise beim Horen die Laute als semantisch abgegrenzte Einheiten identifizieren
kénnen. Es muss die Bedeutung, wenn auch nicht die gesamte, verstanden werden und eine
erste partielle Repréasentation entstehen (z. B. nur eine Silbe des Wortes). Die phonologischen
und semantischen Informationen werden getrennt voneinander in den Langzeitspeicher
abgelegt. Kinder, welche Sprachregeln in diesem Stadium gut verstanden haben, erfinden oft
Worter nach konventionellen Wortformen (z. B. nehmen sie bedeutungstragende Elemente und
formen sie um; statt Teller, Essensplatte; Ptok et al., 2014). Bei typischer Entwicklung verfiigen
Kinder in diesem Stadium 0ber ca. 200-300 Worter (Kiese-Himmel, 2012; Petermann et al.,
2016). Zurick zum Sprachverstandnis: Im dritten Lebensjahr kdnnen Kinder schon gut
Zusammenhdange im sprachlichen Output des Gegeniibers erkennen, verarbeiten erfolgreich
Ein- und Mehrzahlproduktionen, beginnen, Kategorien zu bilden und verstehen groRtenteils
Doppelauftrage (,,Hole den Ball und bringe ihn zu mir; Bensel & Haug-Schnabel, 2007).

Im dritten Lebensjahr beginnt aulerdem der Einstieg in die Grammatik. Zuerst werden
Zwei-Wort-Satze gebildet, oftmals wird die kindliche Zusammenfiigung von Substantiv und
Verb in der Literatur auch Telegrammstil genannt (Bensel & Haug-Schnabel, 2007), danach
werden Drei-Wort-Kombinationen, meist mit einer ungebeugten Verbform am Ende, gedulert.
In diesem Alter werden grammatikalische Regeln sehr oft Ubergeneralisiert, doch das
zugrundeliegende Prinzip wurde bereits verstanden (Andresen, 2005; Bensel & Haug-Schnabel,
2007; Clark, 2013; Petermann et al., 2016; Sachse, 2016). Untersuchungen zeigen in diesem
Zusammenhang, dass Kinder ab einem sehr jungen Alter schon starke Assoziationen Uber die
grundsétzliche grammatikalische Struktur ihrer Erstsprache machen konnen, so z. B. kdnnen
sie am Anfang des Satzes bereits voraussagen, wie er enden wird (z. B. ,,Ich reite...“ und ein
Kind weil3, dass es z. B. ,,ein Pferd” oder ,,einen Esel* heiflen kann, aber tiblicherweise nicht
,eine Badewanne*; Gambi, 2016). Dieses pradiktive linguistische System ist Grundlage fiir den

weiteren Verlauf der Grammatikentwicklung. Bis zum abgeschlossenen vierten Lebensjahr
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werden die Satzproduktionen langer, und verschiedenste syntaktische Konstruktionen werden
erprobt, u. a. Relativsatze, Kausalsitze etc. Diese Nebensatzkonstruktionen beziehen sich
hauptséchlich auf Zeitbestimmungen und Begriindungsangaben (Andresen, 2005; Weinert,
2007; Zeman, 0.J.). Kinder in diesem Alter entwickeln grundlegendes Verstandnis des
Kommunikationswertes von Sprache. So kann beispielsweise auch bei Late Talkern beobachtet
werden, dass sie wiutender agieren und geringeres Selbstwertgefiihl zeigen, da sie ihre
Bedurfnisse und Emotionen nicht addquat ausdriicken konnen (Bensel & Haug-Schnabel,
2007).

Spracherwerb zwischen dem vierten und abgeschlossenen sechsten Lebensjahr — das
Kindergartenalter. Die Phase, in welcher sich Kinder zwischen 3 und 6 Jahren befinden, kann
auch Early Literacy genannt werden. Hier vertiefen sie grammatikalische Strukturen und ihr
Verstandnis dafur, erweitern ihren Wortschatz dramatisch und beginnen Sprachpragmatik zu
begreifen und verwenden; sie verbessern also ihren Sprachgebrauch kontinuierlich. Aullerdem
erfahren sie die ersten Basiskomponenten des Schriftspracherwerbs, entwickeln eine
Bewusstheit Uber das Alphabet und die Schrift, verscharfen ihr Horverstandnis und die
phonologische Bewusstheit und entwickeln metasprachliche Fahigkeiten (Mdiller, 2015).

Zur lautlichen Ebene: Oft sind Lautverbindungen noch schwierig zu meistern (bspw. G/K,
S/ISCH); oft kommt es zu Verwechslungen (Fisch-Schiff). Zur Morphologie des
Kindergartenalters: Man geht von einer Wortschatzerweiterung von durchschnittlich 11 neuen
Wortern taglich aus. Diese Wortschatzexplosion miindet bei ca. 5000 Wértern als VVorschiler/in
und bei 9000-14.000 Wortern bei der Einschulung, wobei diese Zahlen in der Literatur sehr
schwanken. Die Wortschatzerweiterung bleibt in dieser Phase die Grundlage fiir den weiteren
Grammatikerwerb (Andresen, 2005; Petermann et al., 2016). Bis ins Alter nimmt der
Wortschatz stetig zu, wobei dieser sehr situationsspezifisch ist. Auch Erwachsene haben einen
sehr variablen Wortschatz, somit soll —auch in Anlehnung an die Literatur — hier auf konkrete
Zahlen im Generellen eher verzichtet werden (Andresen, 2005). Auf der grammatikalischen
Ebene: Es werden Zeitformen ausgetestet; Zeitvorstellungen werden dadurch konkreter, wobei
diese Entwicklung vom Groflen ins Detail verlauft (gestern/heute/morgen vor
Tag/Stunde/Minute). Bis zur Einschulung zeigt sich trotz alledem noch die Tendenz, dass
Kinder die Ereignisreihenfolge der Satzreihenfolge entnehmen — aul3er die Handlungen, welche
im Satz wiedergespiegelt werden, sind logisch aufeinanderfolgend (,,Ich trockne mich ab,
nachdem ich geduscht habe‘“; Andresen, 2005). Mit dem Verstindnis von Kausalitdten begeben

sich Kinder ins sogenannte Fragealter (Andresen, 2005; Bensel & Haug-Schnabel, 2007).
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AuBerdem steigt die durchschnittliche AuBerungslange linear zum Alter (Petermann et
al., 2016). Passivgeformte Sétze werden zunehmend aufgeschlisselt. Auf pragmatischer Ebene
gewinnen die Kinder enorme Umwelteinsicht, verstehen Zusammenhange und dricken diese
Beobachtungen mittels Sprache aus. Die dialogische Grundstruktur, welche anfangs noch kein
grolRer Bedeutungstrager aufler des gemeinsamen Austauschs war, entwickelt sich weiter
zugunsten eigener Bedurfnisse und Woinsche, der Neugier Uber das Gegenlber, das
Abschlieen von Kompromissen und das Erreichen von Zielen, kurz einer beginnenden
Handlungsorientierung (Andresen, 2005).

Allgemein gesprochen verandert sich der Wortschatz weit Uber das Schulalter hinaus;
somit wird auch teilweise die Grammatikentwicklung bei Erwachsenen noch etwas variabler
(Andresen, 2005; Jungmann, 2014). Im Hinblick auf die enge Verbindung der kognitiven
Entwicklung und der Sprachentwicklung stellt sich — &hnlich wie bei Andresen (2005) — die
Frage, ob Kinder weltweit zwischen 5 und 7 Jahren eingeschult werden, da sie zu diesem
Zeitpunkt bereit sind, diese Veranderungen im Denken und der Sprache mitzumachen, oder ob
der Schulunterricht den geforderten Denk- und Sprachstil durch diese Beschulung herbeifiihrt,
welche zielsicher zu einer weiteren Explosion den Wortschatzes, der allgemeinen Vertiefung
grammatikalischer Strukturen, der Entwicklung der Bildungssprache und naturlich groftenteils
auch zur Weiterentwicklung der pragmatischen Sprachentwicklung fuhrt. Weinert (2000)
spricht in diesem Zusammenhang von einer Wechselwirkung zwischen Denk- und
Sprachentwicklung, die sinnvoller erscheint, als die Diskussion rund um Ursache-Wirkungs-
Zusammenhange.

Zusammenfassend sollen noch einmal die linguistischen Ebenen unserer
Sprachentwicklung genannt werden: die phonetisch-phonologische Ebene, die morphologisch-
syntaktische Ebene, die lexikalisch-semantische Ebene und der pragmatische Sprachgebrauch.
Bis zum Schuleintritt kénnen auf jeder dieser Ebenen massive Entwicklungsschiibe beobachtet
werden, im Folgenden soll darauf eingegangen werden, welchen (Mehr-)Wert es fur Kinder
hat, sprachlich gut entwickelt zu sein bzw. gefordert zu werden, wie préadiktiv eine erfolgreiche

Entwicklung sein kann und was passiert, wenn ein Kind sprachliche Probleme mit sich bringt.

Pradiktivitat sprachlicher Basiskompetenzen/Vorlauferfahigkeiten. Es ist weithin bekannt,
dass linguistische Kompetenzen allgemein den Wissenserwerb, den zwischenmenschlichen
Austausch und die Kommunikation von Gedanken und Gefiihlen ermdglichen. Fur eine
Chancengleichheit aller Personen gilt eine erfolgreiche Sprachentwicklung als wesentlich und

aussagekraftig, und Sprache als Prédiktor fur lebenslange Gesundheit und Teilhabe am
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gesellschaftlichen Leben. Besonders ersichtlich ist das zum einen an der Risikopopulation von
Kindern, welche bei Schulstart eine sprachliche Entwicklungsabweichung mitbringen, und zum
anderen, an Kindern, welche nicht in ihrer Erstsprache eingeschult werden. Diese Kinder zeigen
ein dreifaches Risiko fur Schulstufenwiederholungen im spéteren Verlauf sowie verminderte
Sprach-, Lese-, Rechtschreib-, jedoch auch Sachkunde- und Mathematikleistungen (Breit &
Schneider, 2009; Petermann et al., 2016). Sachse (2016) erklart dies weiters durch die hohen
Zusammenhdange von Sprache mit dem Gedé&chtnis und generellen kognitiven Fahigkeiten, wie
z. B. Perspektiveniibernahme. Vermehrt kdnnen Schwachen und Stérungen in der
Sprachentwicklung zu Schulabschlissen fiihren, welche nicht den kognitiven VVoraussetzungen
der betroffenen Kinder entsprechen. Gleichzeitig zeigen Untersuchungen, dass eine
erfolgreiche sprachliche Kommunikation, sowohl auf rezeptive und produktive als auch
pragmatische Sprache bezogen, wesentlich fiir das Schulsetting scheint und sogar bei sehr guten
sprachlichen Leistungen Risikofaktoren in Bezug auf schulisches Lernen, wie den
soziodbkonomischen Status oder auch Stress, zum Teil kompensieren kann (Fiorentino & Howe,
2004; Lehrl, Ebert, RolRbach & Weinert, 2004).

Die Prognosefahigkeit betreffend findet man Belege auf allen besprochenen sprachlichen
Ebenen. Sehr friihe Entwicklungsschritte in der Sprache — wie mittlerweile untersucht werden
konnte — wirken bereits pradiktiv auf spétere Spracherfolge. So z. B. zeigten Farrant und
Zubrick (2013), dass sehr geringe Levels an gemeinsam fokussierter Aufmerksamkeit im ersten
Lebensjahr, wie bereits als Vorlaufer fir die Sprachentwicklung besprochen, zu einem sehr
geringen Sprachverstandnis rund um die Zeit der Einschulung fuhrte. Im Hinblick auf den
Eintritt in die Literalitdt mit der Einschulung, also dem Kennenlernen und aktiven Gebrauch
der Schriftsprache, gibt es Unmengen an Belege dafiir, dass die phonologisch-phonetische
Sprachentwicklung absolut essenziell erscheint, d.h. hauptsachlich die phonologische
Bewusstheit und das phonologische Arbeitsgedéachtnis pradiktiv fiir den weiteren Schulerfolg
und der Aneignung der Kulturtechniken (vorwiegend Lesen und Schreiben, aber auch teilweise
Rechnen) wirkt. Hier sollen insbesondere folgende Kompetenzen genannt werden: eine
gewinnende Einsicht in die phonologische Struktur von Wortern, Sétzen und weiteren
grammatikalischen Strukturen, die selektive und kontrollierte Beachtung und Nichtbeachtung
von (ir)relevanter Information, analytische und synthetische Fahigkeiten, die Dekodierung und
Enkodierung von Sprache und die Alphabetisierung (Adlof, Catts & Lee, 2010; Marx, 2007;
Niklas & Schneider, 2013; Thomson & Hogan, 2010). Parallel dazu kann immer wieder gezeigt
werden, dass eine sehr anregende und fordernde ,,Home Literacy Environment*, welche genau

diese genannten Bereiche in ihrer Entwicklung unterstiitzt — also hauptsachlich das (Vor-)

35



UBEREINSTIMMUNGSVALIDIERUNG; VORLAUFERFAHIGKEITEN

Lesen, das Handling von Biichern und Schriftwerken und das Besprechen von Thematiken im
eigenen Zuhause —, einer der verlasslichsten Pradiktoren fir schulischen Erfolg scheint (Farrant
& Zubrick, 2013). Obwohl diese schriftsprachlichen Vorldauferfahigkeiten in der aktuellen
Forschung reichlich untersucht werden und Brennpunkt bzw. Schnittstelle vieler vorher
unberuhrter Problematiken darstellen, soll hier auf diese nicht weiter eingegangen werden,
sondern der Fokus auf linguistische Kompetenzen auf der lexikalisch-semantischen und
morphologisch-syntaktischen Ebene gelegt werden.

In diesem Bereich wird zwar — wie oben besprochen — in der Literatur immer wieder von
der basalen Pradiktivitat von Sprache gesprochen, d. h. dem Effekt, welchen Sprache auf viele
verschiedene schulrelevante Funktionsbereiche hat, jedoch im Vergleich dazu eher weniger
uber die komplexe Pradiktivitat, d. h. ob und wie vorschulische sprachliche Kompetenzen, also
der Wortschatz und die Grammatikentwicklung, die schulischen sprachlichen Kompetenzen
beeinflussen. Trotz alledem gibt es einige eindrucksvolle Untersuchungen, welche kurz
dargelegt werden sollen.

Neben der erfolgreichen Buchstabenkenntnis und der phonologischen Bewusstheit wird
immer wieder das Wissen tber Syntax und Semantik sowie die GrolRe des Wortschatzes und
das Sprachgedachtnis als genaueste Pradiktoren fur die Leseleistung, und zwar hauptséchlich
fir das grundlegende Satz- und Textverstandnis, in der Grundschule erwéhnt (Adlof et al.,
2010; Ennemoser et al., 2012; Gut et al., 2012; Janczyk, Scholer & Grabowski, 2004). Oft wird
von einem geringeren Einfluss des Wortschatzes — meist bis nahezu immer im Vergleich mit
der phonologischen Bewusstheit — auf Lese- und Schreibleistung in der Grundschulzeit
gesprochen, jedoch kdnnen sehr wohl Zusammenhange gefunden werden (Niklas & Schneider,
2013). Kinder, deren Wortschatz schon friih rapide ansteigt, beginnen auBerdem friiher mit
einer erfolgreichen Grammatikentwicklung (Andresen, 2005). Ennemoser und Kollegen (2012)
weisen auflerdem darauf hin, dass oft in Untersuchungen, wie auch in ihrer eigenen,
»sprachliche Kompetenzen* zu undifferenziert als Variable erfasst werden. Linguistische
Kompetenz ist hingegen sehr komplex und die verschiedenen Ebenen — Morphologie, Syntax
etc. — brauchen v. a. im Forschungssetting unterschiedliche Beachtung, damit aussagekréftige
Prognosen getatigt werden kdnnen. Weitere Forschungsteams beschaftigten sich damit, dass
unterschiedliche Sprachen zu Beginn der schriftsprachlichen Entwicklung unterschiedlich
niveauvolle linguistische Kompetenzen beddrfen; so z. B. ist das Englische — vorwiegend auf
das Lesen der Worter bezogen — sehr viel komplexer als das Deutsche, wobei man sehr wohl in
beiden Sprachen den Wortschatz als essenziellen Pradiktor finden konnte (Suggate, Reese,

Lenhard & Schneider, 2014). Da, wie ebenfalls bereits erwéhnt, die Wortschatzentwicklung
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als —auch im Erwachsenenalter — hoch variabel berichtet wird, wird teilweise auch das Tempo
der Wortschatzerfassung, die Wortflissigkeit und die Kombinationsfahigkeit als prognose-
kraftig genannt, sowie die Fahigkeit von Kindern, grammatikalische Strukturen implizit
voraussagen zu kénnen, ohne eine konkrete grammatikalische Regel vollends entwickelt zu
haben, und somit das grammatikalische Gerust verinnerlicht wurde (Kiese-Himmel, 2015).

In Untersuchungen zu Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen zeigt sich hauptsachlich,
dass ein quantitativer Ruckstand im Wortschatzerwerb und qualitative Probleme in der
Morphologie (z. B. das Verwenden von unflektierten Formen, inkorrekte Wortordnung etc.)
sowie fehlende pragmatische Kompetenzen betroffene Personen lebenslang begleiten und diese
dadurch Problematiken bezuglich aller sprachlicher Bildungsinhalte sowie auch im sozialen,
emotionalen und im Verhaltensbereich erleben (Jungmann, 2014; Melzer, RiBling, Lehmkuhl
& Petermann, 2018; Ryder & Leinonen, 2014; von Suchodoletz, 2003).

Forschungsrelevanz und Fragestellung

Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit ist es, die mathematischen und allgemeinsprachlichen
Subtests des Wiener Entwicklungstests (Kastner-Koller & Deimann, 2012) anhand den
vergleichbaren Subtests des Wurzburger Vorschultests (Endlich et al., 2017) zu validieren, um
eine Aussage daruber treffen zu konnen, ob dieser in der Zukunft geeignet ist, die
Vorlauferfahigkeiten in den Bereichen Mathematik und Sprache festzustellen und zu
evaluieren, um — in einer testbkonomischen und zumutbaren Art und Weise der Diagnostik —
eine Aussage zur Schulfahigkeit von Vorschilerinnen und VVorschilern machen zu kénnen.
Zusammenfassend soll erlautert werden, dass nach griindlicher Durchsicht der Literatur zu
den vergangenen Kapiteln die Untersuchung der Validitat eines Instruments zur (mdglichen)
Erfassung von schulischen Vorlauferfahigkeiten enorm wesentlich erscheint. Die Disziplin der
Entwicklungsdiagnostik macht es psychologischen Fachkraften zur Aufgabe, eine
augenscheinliche Entwicklungsaufgabe eines Kindes in seiner normativen Entwicklung
diagnostisch aber auch forderspezifisch zu unterstiitzen. Konkreter noch konnte eroértert
werden, dass entwicklungsdiagnostische Methoden oft schwierig im Einsatz sind, da
Fremdbeurteilungen oft zu unaussagekréftig, Screenings zu unsensitiv bzw. unspezifisch und
Entwicklungstests oftmals zu undkonomisch oder unzumutbar sind (vgl. Irblich & Renner,
2009; Sarimski, 2009; Lohaus & Gluer, 2014). In diesem Fall scheint die Argumentation klar

aufzuliegen: Ein allgemeiner Entwicklungstest mit der F&higkeit, Vorlduferfahigkeiten
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wenigstens im Grundstadium zu evaluieren — natrlich mit der Mdglichkeit, diese Vorlaufer-
fahigkeiten im Spezifischen durch spezielle Tests erganzend zu begutachten — wirkt methodisch
angemessen.

Die Giite eines jeglichen Verfahrens betreffend, scheint auch argumentatives Material zur
Verfligung zu stellen: In vorangehenden Kapiteln wurde ersichtlich, wie schwierig die Situation
im Entwicklungsbereich zum Thema Gute aussieht; man bedenke nur wiederum die Bandbreite
an Fachkraften, welche Kinder oftmals zu diagnostizieren versuchen, und mit welchen teils
geeigneten, teils aber auch ungeeigneten Verfahren dies geschieht. Die Sinnhaftigkeit eines
objektiven, reliablen und validen Testverfahrens, welches fir psychologische Fachkrafte
erschwinglich und sinnvoll im Einsatz wirkt, ist somit gegeben — immerhin ist ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren in jeder entwicklungspsychologischen Praxis Grundbestandteil,
wahrend spezifische Vorschultests nicht unbedingt zum Repertoire dazu gehéren missen und
stattdessen wohl auch Verfahren mit mangelnder Gite zum Einsatz kommen (vgl. Irblich &
Renner, 2009; Petermann & Macha, 2005; Lohaus & Gluer, 2014).

Dass die Schuleingangsphase ein kritischer Entwicklungsprozess bzw. Ubergang ist,
welche Schwierigkeiten und Hirden auf ein Kind und dessen Umfeld dabei warten, wie diese
Aufgaben erfolgreich gemeistert werden kodnnen, und auch mit welchen zusétzlichen
Problemen Kinder konfrontiert sind, sofern sie Schwachen und Stdérungen in bereichs-
spezifischen Vorlauferfahigkeiten aufweisen, sollten alles gentigend Argumente fur die
ZweckmaBigkeit und Sinnhaftigkeit der folgenden empirischen Untersuchung sein (vgl.
Ennemoser et al., 2012; Fiorentino & Howe, 2004; Gut et al., 2012; Knievel et al., 2011;
Krajewski & Ennemoser, 2018; Niklas et al., 2018). Somit sollen folgende Fragestellungen in
weiteren Schritten abgeklart werden:

* Bestehen Zusammenhange zwischen den Testleistungen in den Subtests des Wiener
Entwicklungstests und des Waurzburger Vorschultests, welche versuchen,
mathematische Vorl&uferfahigkeiten zu messen?

» Bestehen Zusammenhange zwischen den Testleistungen in den Subtests des Wiener
Entwicklungstests und des Wdurzburger Vorschultests, welche versuchen,

allgemeinsprachliche Vorlauferfédhigkeiten zu messen?

Methode

Im folgenden Abschnitt soll in Hinblick auf gerade postulierte Fragestellungen zuerst ein kurzer
Abriss des Untersuchungsplans dargelegt werden, um eine Struktur zu veranschaulichen, wie

die beschriebenen theoretischen Konstrukte und Annahmen in eine empirische Untersuchung
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einflieRen konnten. Danach sollen die Erhebungsinstrumente in den Fokus riicken: Es wird
dargestellt, wie mathematische und allgemeinsprachliche Entwicklungsschritte und somit
Vorlauferfahigkeiten je nach Verfahren operationalisiert werden und diese Operationalisierung
soll fuir spatere Ubereinstimmungsversuche veranschaulicht werden. AuBerdem sollen bereits
publizierte Validierungskonzepte zu beiden Instrumenten vorgestellt werden. Im Abschluss,
bevor die Ergebnisse der Untersuchung prasentiert werden, folgt die Beschreibung der
Stichprobe der Studie.

Untersuchungsdesign

Die Erhebungen fanden im Zeitraum von Januar bis Mai 2018 in vier Kindergarten in Wien und
im Bekanntenkreis der Testleiterin statt. Durch Informationsschriften an die Tréger,
Leiter/innen und das péadagogische Personal der Kindergarten wurden diese Uber die
interessierenden Merkmale der Vorschulkinder, die Zielsetzung/Fragestellung der
Untersuchung und die praktische Umsetzung dieser in den R&dumen der Kindergéarten bzw.
analog dazu in den Radumen der Familien —also jeweils in vertrauten R&umen fur das zu testende
Kind — aufgeklart. In einem zweiten Schritt wurden die Eltern durch die bekannten
Padagoginnen und Padagogen Uber die Untersuchung informiert; weiters lag ein detailreiches
Informationsschreiben fiir diese Eltern (s. Appendix C) vor. Diese konnten auf freiwilliger
Basis ihr Einverstandnis fur die Testung bekanntgeben oder eine Untersuchung ablehnen. Im
Zuge der Untersuchung wurde die Mdéglichkeit fur Eltern eingerichtet, jederzeit Kontakt zu den
Studienleiterinnen und deren Betreuerinnen aufzunehmen, sowie eine kostenlose Folgetestung
anzusuchen, sofern es augenscheinliche Aufféalligkeiten bei den Kindern gab. Aullerdem
bekamen — sofern erwiinscht — (ausschlieBlich) die Eltern eine schriftliche Rickmeldung tber
ihre Kinder und zusétzlich das Angebot, an einer Folgetestung im Folgejahr (somit wahrend
des Besuchs der 1. Grundschulklasse der Stichprobe) teilzunehmen.

Die Testungen wurden von zwei Testleiterinnen durchgefuhrt, welche unter denselben
Zielsetzungen und mit demselben Material und denselben Instruktionen arbeiteten. Um die
StichprobengréRe zu erhdhen, fanden sowohl die vorliegende Untersuchung zu den
mathematischen und allgemeinsprachlichen Vorlauferfahigkeiten, als auch eine weitere
Untersuchung zu den schriftsprachlichen Vorlauferfahigkeiten (Jires, 2018) anhand derselben
Gruppe mit denselben Messinstrumenten statt.

Fur die Fragestellung einer Ubereinstimmungsvalidierung wurde ein Querschnittsdesign
mit zwei Messzeitpunkten gewdhlt. Die zu testende Stichprobe wurde an einem Zeitpunkt mit

dem WET, an einem anderen mit dem WVT getestet. Zwischen den Testzeitpunkten lagen
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durchschnittlich 11 Tage (R = 36 — 2), abhéngig von der Verfugbarkeit der Kinder. Um
mogliche Testeffekte zu reduzieren wurden die Testkinder durch die P&adagoginnen und
Padagogen randomisiert den Testleiterinnen zugeteilt (n1 = 24, n2 = 26), aulRerdem wurde die
Reihenfolge der Testinstrumente ebenso, auch innerhalb der Testleiterinnen, angepasst
(wiederum nwet = 24, nwvt = 26). Die Testungen fanden in den jeweiligen Raumlichkeiten der
Kindergarten bzw. Familien statt; es handelte sich hier im Allgemeinen um Zusatzrdume,
Bewegungsraume etc., welche von uns in Ruhe benitzt werden konnten, und die mit
altersadaquaten Tischen und Stiihlen ausgestattet waren sowie Platz fur motorische Aufgaben
boten, wie auch den beiden Diagnostikinstrumenten. Die Kinder wurden von den Fachkréften
vor Ort nach den strukturellen Bedingungen der Gruppe und der Tagesverfassung der Kinder
gewahlt, diese durften nach Freiwilligkeit mitkommen oder ebenso ablehnen. Die Testungen
dauerten im Mittel pro Sitzung 80 Minuten (SD = 10), und wurden — abgesehen von Trink- und
Toilettenpausen und individuellen Bedurfnissen der Kinder — in der Regel ohne Unter-
brechungen durchgefuhrt. Leistungsstarke Kinder waren in der Regel deutlich schneller als
leistungsschwache, wie auch in der Literatur schon festgehalten werden konnte (Krampen,
Becker, Becker & Thiel, 2008). Die Kinder bekamen als Dankeschédn einen selbst gewahlten
Sticker.

Es wurde besonders auf die Angemessenheit der Raumlichkeit (GroRe, Umfeldlautstérke),
die Tagesverfassung und den Tagesrhythmus des Kindes (nicht unmittelbar zu Rand- oder
Essenszeiten etc.) und das Instruktionsverstandnis der Kinder (schon im Vorhinein mit den

vertrauten Bezugspersonen besprochen) geachtet.

Erhebungsinstrumente

Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Der Wiener Entwicklungs-
test ist ein allgemeines Entwicklungstestverfahren flr Kinder zwischen 3 und 6 Jahren, welches
die Entwicklung in diesem Alter ganzheitlich wiederspiegeln soll. Dies basiert auf der
Erfassung verschiedener Funktionsbereiche, die folgendermalien einzuteilen sind: Motorik,
Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung, Lernen und Gedéachtnis, Kognitive Entwicklung,
Sprache und Sozial-Emotionale Entwicklung. Der WET ist wie bereits erwéhnt als
forderdiagnostisches Instrument zu beschreiben und die Ergebnisse kdnnen mit einer
Normstichprobe in Halbjahresschritten verglichen werden; er kann somit in die normorientierte
Diagnostik eingeordnet werden.

Den theoretischen Rahmen bilden hierbei 6kologische bzw. kontextualistische

Entwicklungstheorien. Entwicklung kann aus dieser Perspektive in der Auseinandersetzung des
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Individuums mit (s)einer passenden Umwelt passieren, und durch erworbene
Handlungskompetenzen sollen Umweltanforderungen bewaltigt werden. Die Entwicklung im
Altersbereich 3 bis 6, so postulieren die Autorinnen, findet relativ kontinuierlich, wenn auch
nicht synchron in allen Funktions- oder Entwicklungsbereichen, statt. Entwicklungsabschnitte
werden durch einen zunehmenden Fahigkeitszuwachs bzw. eine Ausdifferenzierung dieser
Fahigkeiten charakterisiert. Es sind in diesem Altersbereich wenige qualitative Entwicklungs-
schritte zu beobachten, jedoch eher quantitative. So kann man z. B. universell in diesem Alter
einen enormen Zuwachs des Wortschatzes festhalten. Auch die Semantik und Syntax der
Kinder werden differenzierter und entwickeln sich drastisch. Zur Auswahl der oben genannten
entwicklungsrelevanten Funktionsbereiche vermitteln die Autorinnen den Gedanken, dass eine
ganzheitliche Entwicklungsperspektive nicht nur intellektuelle Fahigkeiten als Grundlage
haben kann. Eine mittelfristige Prognosefahigkeit vom Vorschul- ins beginnende
Grundschulalter soll angenommen werden. Die Funktionsbereiche wurden hauptsachlich auf
Basis theoretischer und empirisch fundierter Annahmen dartber gewahlt, welche besonders in
der Schuleingangsphase als wesentlich gelten. Auch in diesem Kontext werden sprachliche und
pranumerische/mathematische Leistungen als spezifischere Préadiktoren als allgemein-
intellektuelle Pradiktoren genannt (vgl. auch Geary, 2011). Jeder Funktionsbereich des WET
gliedert sich in zwei bis flinf Subtests, wobei im Folgenden speziell auf die hier interessierenden
— sprachlichen und mathematischen — eingegangen werden soll.

Die Objektivitat des Verfahrens wurde Uber die Durchfiihrungsobjektivitat, also die
Konzipierung konkreter Testanweisungen und -hinweise, und die Auswertungsobjektivitat
ermittelt. In zwei im Manual berichteten Interrater-Untersuchungen ergaben sich
Ubereinstimmungen von iiber .80. Die Messgenauigkeit konnte mittels verschiedener Werte
wiedergegeben werden, hauptsachlich mit der inneren Konsistenz und der Testhalbierungs-
methode. Beim Grof3teil der Skalen, v. a. auch in den interessierenden Subtests der Sprache und
des Rechnens bewegte sich der Korrelationskoeffizient rund um .80 (vgl. auch Krampen et al.,
2008). Die Validitat wurden hinreichend differenziert ermittelt (vgl. auch Krampen et al.,
2008); es konnte zum einen ein eindeutiger Alterstrend sogar in Halbjahresschritten belegt
werden. Spezifischer: Zur Konstruktvaliditat wurden Faktorenanalysen berechnet, welche bis
auf einzelne Ausnahmen mit einem Sechs-Faktoren-Modell 68,62 % der Varianz und in einer
neuerlichen Uberprifung dieser 67,34 % der Varianz erklaren konnten. Weiters wurde der
WET auch anhand diverser Klinischer Stichproben verglichen; hier wurden markante
Leistungsunterschiede von klinischen und nicht-klinischen Stichproben, aber auch

syndromspezifische Differenzen deutlich (vgl. auch Krampen et al., 2008). Im Zuge der

41



UBEREINSTIMMUNGSVALIDIERUNG; VORLAUFERFAHIGKEITEN

Uberprifung der Kriteriumsvaliditat konnten diverse Subtests mit vergleichbaren anderer
allgemeiner/spezifischer Entwicklungsverfahren verglichen werden, die signifikante
Korrelationen aufwiesen. Fir vorliegende Arbeit besonders relevant scheinen hier wiederum
das Rechnen (Hirschmann et al., 2008), welches mit einem Zusammenhang von .87 mit dem
Subtest Rechnen in der vergleichbaren Kaufman Assessment Battery for Children (Kaufman &
Kaufman, 2015) Uberzeugen konnte, und naturlich die Subtests Worter Erklaren und
Puppenspiel, welche zwischen .50 und .71 mit vergleichbaren Subtests hinreichend valide
eingeschatzt werden konnten. Auch im Sinne einer prognostischen Validitdt wurden bereits
Untersuchungen fur kognitive, sprachliche und sozio-emotionale Funktionsbereiche erfolgreich
durchgefuhrt. Krampen und Kolleginnen (2008) berichten auflerdem, dass der
Gesamtentwicklungsscore des WET mit der ,Basisdiagnostik fiir umschriebene

Entwicklungsstérungen im Vorschulalter (Esser, 2002) zu .79 korreliert.

Operationalisierung von mathematischen Vorlauferfahigkeiten im WET. Die
mathematische Entwicklung wird im WET seit der 3. Uberarbeiteten und erweiterten Auflage
als eigener Subtest Rechnen im Rahmen des Funktionsbereiches ,,kognitive Entwicklung*
erfasst. Der Subtest umfasst 19 Items, mit jeweils unterschiedlichen Start- und Endpunkten fir
die 4- bzw. 5-jahrigen Kinder. Beiden Gruppen stehen somit 11 Items zur Erfassung der
numerischen Féhigkeiten zur Verfligung; drei davon sind in beiden Altersgruppen gleich. Die
Items erfassen grundlegende Prinzipien sowie Zahlfertigkeit, Ordinalitat und Kardinalitat sowie
Mengenerfassung. Die Gruppe der 5-Jahrigen enthalt auRerdem Items zum Rickwartszahlen,
genauso wie erste arithmetische Aufgaben, sowohl mit Material als auch ohne. Die im Niveau
linear aufsteigenden Aufgaben sowie die inhaltliche Anpassung der Items an die
Entwicklungsschritte von 4- bzw. 5-Jahrigen spiegelt die im Vorhinein beschriebene
Entwicklung mathematischer Grundfertigkeiten gut wieder; die Aufgaben wirken rein
theoretisch geleitet angemessen. Sowohl die innere Konsistenz (.94) als auch die
Itemtrennscharfen (.45-.72) sind zufriedenstellend; die konvergente Validitat wie bereits
berichtet sehr hoch (Hirschmann et al., 2008; Kastner-Koller & Deimann, 2012). Diese
Vorgehensweise der Erfassung mathematischer F&higkeiten im Vorschulalter entspricht der in
der Literatur vertretenen Meinung, dass die Erfassung dieser forderdiagnostisch sinnvoller und
realitatsnaher erscheint, als die Erfassung via standardbasierter Tests, welche curriculumsnahe
testen (Ennemoser & Krajewski, 2013; Koller & Reiss, 2013) — wobei von anderen
Forschungsteams empfohlen wird, dass es nicht nur um die Erfassung basaler numerischer

Grundfertigkeiten geht, sondern auch das Verstandnis von Zahlwértern und deren symbolische
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Darstellung wesentlich erscheint (Geary & vanMarle, 2011), was der Subtest Rechnen zu

diesem Zeitpunkt nicht abdeckt.

Operationalisierung von sprachlichen Vorlauferfahigkeiten im WET. Wie sowohl im
Manual des WET als auch in der vorliegenden Arbeit im Kapitel zur sprachlichen Entwicklung
erlautert, kann man diese am markantesten an der Wortschatzerweiterung sowie an der
Ausdifferenzierung des grammatikalischen Verstandnisses und Gebrauchs zwischen 3 und 6
Jahren beobachten und festhalten. Aufgrund dieser theoretischen Uberlegungen und
empirischen Untersuchungen ergaben sich flr die sprachliche Subskala des WET zwei
Subtests: das Puppenspiel, welches das implizit syntaktisch-morphologische Wissen eines
Kindes erfasst und Worter Erklaren, welches das Wissen um Wortbedeutungen prift. Das
Puppenspiel umfasst 13 Items, welche fir alle Altersgruppen gleich vorgegeben werden. Die
zu l6senden Aufgaben, welche auf das Verstandnis der grammatikalischen Strukturen eines
Kindes hindeuten sollen, umfassen aktiv- sowie passivgeformte Satze und Nebensatzgeflige,
welche zeitlichen Rahmen, aber auch Relationen darstellen sollen. Auch hier koénnen
augenscheinlich, wie im Vorhinein u.a. von Andresen (2005) erlduterte, qualitative
Entwicklungsschritte je nach Alter erfasst werden. Der Subtest Worter Erklaren beschaftigt
sich mit der Erfassung des Wortschatzes — konkreter der Entwicklung der Begriffsbildung eines
Kindes — via 10 Items, welche wiederum uber alle Altersgruppen hinweg gleich getestet
werden. Dieser Subtest misst dreikategoriell, also ob ein Kind keine, eine, zwei oder mehrere
Antwortkategorien nennen kann. So st auch sichergestellt, dass eine hinreichende
Differenzierung des Wortschatzes eines Kindes mdglich gemacht wird. Da ab der 50-Wort-
Marke von einer generellen Wortschatzexplosion und einem enormen Zuwachs des
Wortschatzes bis ins Schulalter ausgegangen wird (vgl. Petermann et al., 2016), scheint dies
rein inhaltlich eine angemessene Erfassungsmethode.

Wie sowohl die Autorinnen des WET als auch Weinert (2000) postulierten, dass es eine
enge Beziehung zwischen Sprache und Denken zu geben scheint, und diese sehr wohl auch
vorwiegend bezlglich der Pradiktivitat des spateren schulischen Erfolgs relevant scheint,
wurden in den folgenden Berechnungen noch drei weitere Subtest miteinbezogen. Hier handelt
es sich um den Subtest Gegensatze, welcher analoges Denken priift, um den Subtest Quiz,
welcher das Alltagswissen des Kindes misst, also das Wissen tiber Kausalzusammenhénge in
seiner Umwelt, als auch um den Subtest Fotoalbum, welcher das Emotionswissen von Kindern

pruft (Geflihle benennen). Diese Subtests sind hauptséchlich durch die Schlusselkomponente
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Sprache zu erfassen und unterstltzen die These, dass es in der Sprach- und Denkentwicklung

eine Wechselwirkung zu geben scheint.

Wirzburger Vorschultest (Endlich et al., 2017). Der Wirzburger Vorschultest ist ein
Verfahren, welches — genauso wie auch der WET - nicht standardbasiert, sondern
psychologisch orientiert misst (vgl. dazu Koller & Reiss, 2013). Es handelt sich hierbei um eine
Methode zur Erfassung schulischer Vorlauferfahigkeiten im letzten Vorschuljahr; dadurch
sollen Kinder identifiziert werden, welche in den Bereichen Schriftsprache, Sprache und
Mathematik Schwierigkeiten zeigen und im weiteren Verlauf, v. a. im Erwerb der aus diesen
Vorlauferfahigkeiten resultierenden Kulturtechniken Minderleistungen erzielen. Der WVT
besteht aus drei Modulen, welche genau diese Féhigkeiten abbilden sollen: schriftsprachliche
(Vorléaufer-)Fertigkeiten sowie sprachliche und friilhe mathematische Kompetenzen. Der Test
besteht aus 29 Subtests und 230 Einzelitems; sein Charakter ist als duRerst 6konomisch
einzustufen, da er mit einer Durchfiihrungsdauer von 60 Minuten und der Mdglichkeit, die
Module einzeln — je nach Bedarf — zu testen, besticht. Die Normstichproben beziehen sich auf
Kinder zwischen 5;0 und 5;11 Jahren. Es liegen gesicherte Normen fiir die Zeitpunkte 10-11
bzw. 4-5 Monate vor Einschulung vor. Zur theoretischen Untermauerung dienen im Falle des
WVT zahlreiche Untersuchungen zur Pradiktivitdt von komplexen Vorlauferfahigkeiten;
auBerdem weisen die Autorinnen und Autoren daraufhin, dass der Test, kontrdr zu vielen
Screeningverfahren, welche Risikokinder filtern sollen, v. a. auch das obere Leistungsspektrum
genugend differenziert erfasst, somit auch Entwicklungsvorspriinge messen kann. Wie auch im
Manual zu lesen ist, sind die Module so konzipiert, dass zum einen Grundkompetenzen erfasst
werden (also zugrundeliegende Basisfertigkeiten, wie beispielsweise das erlauterte Zahlen- und
Mengenwissen im mathematischen Bereich), zum anderen jedoch auch konkrete
Rechenfertigkeiten, welche schon curriculumsnahe konzipiert wurden.

Zur Testgute des Verfahrens: Von der Objektivitdt wird, wie schon von Macha und
Petermann (2013) aufgezeigt, auch in diesem Verfahren rein aufgrund der Plausibilitét
ausgegangen. Die Autorinnen und Autoren weisen in ihrem Manual auf exakte Instruktionen,
Auswertungsanweisungen und Normierungstabellen hin; somit soll sowohl Durchfiihrungs-
und Auswertungs- als auch Interpretationsobjektivitat gegeben sein.

Die Reliabilitat wurde mittels der inneren Konsistenz gemessen. Die einzelnen Untertests
variieren zwischen .61 und .92; die Gesamtskalen zwischen .91 und .95, was ein sehr
zufriedenstellendes Ergebnis ist. Auch die Retestreliabilitdt wurde gemessen: diese liegt auf
Modul-Ebene zwischen .82 und .85.
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Die Validitat wurde sowohl tiber den Vergleich der Ergebnisse der drei Module und einem
Erzieher/innenrating erfasst (.51 < r < .62), als auch (iber eine Ubereinstimmungsvalidierung
mit konstruktdhnlichen Tests (z.B. einem Test zur Erfassung von Lese- und
Rechtschreibschwachen) und eine prognostische Validierung anhand sprachlicher und
mathematischer Tests in der ersten Grundschulklasse. Die konvergente Validitat fiel
befriedigend aus, mit Koeffizienten zwischen .52 und .67. Die divergenten Validitaten wurden
ausschlieRlich tber die verbleibenden Module berechnet, was in diesem Kontext nicht zur
Ganze sinnvoll erscheint, da empirisch sowie praktisch belegt werden kann, dass
schriftsprachliche, sprachliche und mathematische Kompetenzen sehr wohl auch
Zusammenhdnge aufweisen (Gut et al., 2012), und im Sinne einer divergenten Validitat der
Anspruch besteht, dass deutlich unterscheidbare Konstrukte gewahlt werden missen, um diese
zu definieren, und zusatzlich die konvergente Validitat deutlich hoher ausfallen muss als die
divergente (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012), was im Falle der Validitatsuntersuchungen im
Rahmen des WVT nicht geschah. Die prognostische Validitat ergab, dass das Modul C, also
die mathematischen Vorlauferfédhigkeiten, mit einer Effektstarke zwischen .51 und .63 mit
einem Mathematiktest fir erste Grundschulklassen zusammenhing. AufRerdem korrelierten
Modul A und B, (schrift-)sprachliche Fahigkeiten, zwischen .43 und .51 mit der
Lesegeschwindigkeit Mitte der 1. Klasse. Auch hier sind die Differenzen zwischen den
Modulen bzw. der konvergenten und divergenten Validitét jedoch unscharf.

Operationalisierung von mathematischen Vorlauferfahigkeiten im WVT. Der Wirzburger
Vorschultest sieht ein ganzes Modul mit insgesamt 72 Einzelaufgaben vor, unterteilt in 11
Subtests. Diese Kompetenzen beinhalten die Erfassung der Zahlfertigkeiten, des
Mengenwissens, der Seriation, der Zahlenkenntnis, des Benennens von Wirfelbildern und
Rechenoperationen. Die theoretische Fundierung dieses Konstrukts findet man in den
Uberlegungen von Krajewski (2005) zum Zahlen- und GréRenbegriff.

Im Gegensatz zum WET erfasst dieses Modul natirlich differenzierter, und auch auf
basalerem bis komplexerem Niveau, numerische Basisfertigkeiten. So werden zum Beispiel
Zahlenfolgen sowohl vorwaérts und rickwarts, als auch im Rahmen verschiedener Ebenen (1-
10, aber auch 79-85) getestet. Es wird das Verstdndnis flr Mengenvergleiche und die
Mengeninvarianz gepruft, aber auch, wie schon von Krajewski (2005) vorgeschlagen, die
symbolische Reprasentation des Zahlen- und GroRRenbegriffs erfasst, beispielsweise in
Aufgaben zur Identifizierung von Wirfelbildern oder arabischen Ziffern. Auch

Rechenoperationen werden auf verschiedenen Stufen vollzogen, so z. B. durch Textaufgaben
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(,,Wie viele Kekse sind 3 Kekse und 2 Kekse zusammen?*), aber auch durch verschriftlichte
Rechnungen (,,Wie viel ist 2 plus 3?7 mit der Verschriftlichung: ,,2 + 3 =). Was nicht im WVT
vorkommt ist das Rechnen anhand von Material, also eine niedrigere Grundstufe von

Rechenoperationen.

Operationalisierung von sprachlichen Vorlauferfahigkeiten im WVT. Die Grundlage des
Moduls B des WVT, also dem der sprachlichen Entwicklung, liegt hauptséchlich in der
Untersuchung von Ennemoser und Kollegen (2012), welche postulierten, dass sowohl
schriftsprachliche als auch linguistische Kompetenzen einen wesentlichen Beitrag zum Lese-
und Textverstandnis in der Grundschule aufweisen. Zusétzlich dazu wurde im selben
Schriftstiick auf eine Lucke in der Erfassung des Wortschatzes hingewiesen, namlich ein
Inventar, welches sowohl expressiven als auch rezeptiven Sprachstand misst, namlich vor dem
— bereits postulierten — Hintergrund, dass Sprachverstandnis der Sprachproduktion immer
voraus geht. Der Wortschatz wird in diesem Sinne recht differenziert, einerseits durch das
Verstandnis, und andererseits durch die Produktion, jeweils sowohl auf der Wortebene als auch
der Satzebene, begutachtet.

Die grammatikalischen Kompetenzen wurden sowohl auf bereits in anderen Verfahren
erprobten Subtests basiert — wie das Nachsprechen grammatikalisch komplexer Satze —, als
auch auf zusétzlichen, neuartigen Subtests, welche das grammatikalische Grundgerist von
Kindern testen soll, namlich die Bildung von Plural und Verbformen anhand von Kunstwortern,
was nur durch das Zurlckgreifen auf eine gewisse Regelhaftigkeit der Erstsprache
funktionieren kann. Auch diese Vorlauferfédhigkeit wurde in der Literatur als wesentlich
genannt (Andresen, 2005).

Stichprobe

Deskriptive Daten. Die Stichprobe umfasste 51 Kinder aus unterschiedlichen Wiener
Kindergérten im Alter von 5;1 bis 6;2 Jahren (M = 68 Mo., SD = 3 Mo.). Die Kinder befanden
sich alle im letzten Vorschuljahr. Diese Altersbegrenzung wurde entsprechend der
Normtabellen des Wirzburger Vorschultests festgelegt. Da ausschlief3lich fur die schriftliche
Rickmeldung an die Eltern die Diagnostik normorientiert gehandhabt wurde, wurden Kinder,
welche wahrend des Testzeitraums den 6. Geburtstag feierten, nicht ausgeschlossen. Es wurde
versucht, die Kinder gleichméafig nach Geschlecht in die Studie aufzunehmen; dies konnte rein
aus praktischen Griinden nicht eingehalten werden. Die finale Stichprobe enthielt 34 Madchen

und 16 Burschen. Trotz der konkreten Instruktionen an paddagogisches Fachpersonal gab es sehr
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viele nicht-deutsche Erstsprachen und bilingual aufwachsende Kinder in dieser Stichprobe.
Sechsundzwanzig Kinder mit deutscher Erstsprache wurden miteingeschlossen, 24 mit nicht-
deutscher Erstsprache. Diese nicht-deutschen Erstsprachen der untersuchten Kinder
représentierten im Wesentlichen das Vorkommen dieser sprachlichen Hintergriinde in der
allgemeinen Bevdlkerung Wiens (Polnisch, Serbisch, Russisch, Arabisch, Chinesisch,
Kroatisch, Turkisch, Norwegisch; vgl. Stadt Wien, 2018). Die Untersuchung eines Kindes
wurde wegen mangelndem Instruktions- bzw. Sprachverstandnis abgebrochen und die Daten

nicht in den Berechnungen inkludiert.

Normorientierte Mittelwertvergleiche. Die erhobenen Daten der 50 Vorschulkinder liegen
vollstandig vor. Die Mittelwerte des Gesamtentwicklungswertes des WET (M = 3.88,
SD = 1.91) sowie teils die der interessierenden Module des WVT (Sprache: M = 44.46,
SD = 10.65; Mathematik: M = 47.06, SD = 9.82) lagen im Durchschnitt maRig bis deutlich unter
den Normwerten der Altersgruppe der jeweiligen Instrumente®. Da die Kinder beziglich der
Ubereinstimmungsvalidierung mit sich selbst (an zwei Messzeitpunkten) verglichen wurden,
die Fragestellung somit keine Normorientierung voraussetzte, auerdem hauptséchlich durch
die Spannweite der Ergebnisse sichtlich eine repréasentative Verteilung gegeben war, war dies
kein ausschlaggebender Faktor, diese Ergebnisse nicht fur die Untersuchung zu verwenden
(s. auch App. A, Abb. 1-3). Es konnte kein Alterstrend fiir vorliegende Stichprobe berechnet
werden, da nur 5-jahrige Kinder (im Sinne einer Vorschultestung) in die Erhebung
miteingeschlossen wurden. Es wurde jedoch theoriegeleitet eine Berechnung angestellt, ob
Hrelativ jiingere” Kinder eine Auffalligkeit zu ,.relativ dlteren* Kindern zeigten. Als Cut-Off-
Wert fiir ,,jiingere* bzw. ,,dltere* wurde ein willkiirlicher Wert genommen, ndmlich Kinder bis
5:6 Jahre als jingere und Kinder ab 5;7 Jahren als &ltere’. Es wurden der WET-
Gesamtentwicklungsscore, WET Rechnen, WET Worter Erklaren und Puppenspiel, die
interessierenden Module Mathematische Vorlauferfahigkeiten und Sprachliche Kompetenzen
des WVT und das Fotoalbum, Teil der Sozio-Emotionalen Skala des WET, in die Berechnung
genommen (vgl. dazu Schmiedeler et al., 2015). Es konnte lediglich ein statistisch signifikanter
Unterschied im Modul C des WVT (mathematische Vorlauferfahigkeiten) entdeckt werden. Die
Gruppen jingere Kinder und altere Kinder (nach genannter Definition) zeigten Unterschiede

auf Basis des Welch-Tests, wobei die Leistungen der jiingeren Kinder im Modul

6 Der WET wird in C-Werten berechnet: Werte zwischen 4 und 6 liegen im altersadaquaten Normbereich. Der
WVT wird in t-Werten berechnet: Werte zwischen 40 und 60 liegen im Normbereich.
" Das Alter wurde jeweils am Zeitpunkt der Testung erfasst.
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Mathematische Vorlauferfahigkeiten durchschnittlich um 6 t-Wertpunkte niedriger ausfielen,
als die der é&lteren (95 %-ClI[-12.08;-.76]), t(45,44)=-2.61, p = .012. Die vollstandigen
signifikanten und nicht-signifikanten Ergebnisse sind Tabelle 5 (Appendix B) zu entnehmen.

Mittelwertvergleiche mittels weiterer Faktoren. Die Beschreibung der Stichprobe nach
Geschlecht, also die Auseinandersetzung mit Geschlechterdifferenzen bei Vorlaufer-
fahigkeiten, wie teilweise in der Literatur postuliert (Faust et al., 2012; Niesel & Griebel, 2013;
Schmiedeler et al., 2015), schien in dieser Stichprobe nicht sinnvoll. Zum einen konnte keine
Normalverteilung der Geschlechter bei der Rekrutierung verzeichnet werden, zum anderen
waéren auch mogliche Effekte durch eine Vielzahl weiterer Faktoren, wie der sozio6konomische
Status der Familien, das Bildungsniveau der Eltern, individuelle Férderung der Kinder etc. nicht
kontrollierbar, da diese fiir diesen Zweck nicht erhoben wurden. Sinnvoller erschienen fir
diesen Rahmen Uberlegungen zu Unterschieden nach Erstsprache der Kinder sowie nach
methodischen Vorgéngen, wie die Testungsreihenfolge und Testleiterinneneffekte. Fur den
Vergleich der Ergebnisse von Kindern mit Deutsch als Erstsprache und nicht-deutscher
Erstsprache wurden vorerst Testungen zur Varianzhomogenitat der Daten angestrebt. Die
Uberpriifung dieser erfolgte mit dem Levene-Test, gemaR dem eine Gleichheit der Varianz im
Gesamtentwicklungsscore des Wiener Entwicklungstests angenommen werden konnte
(p = .396). Die Gruppen Erstsprache Deutsch und nicht-Deutsch unterschieden sich statistisch
signifikant, F(2, 48) = 0,734, p =.01. In den Modulen des Wirzburger Vorschultests zeigten
sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen Erstsprache Deutsch und
nicht-Deutsch mittels dem Welch-Test, wobei die Leistungen im Modul Sprachliche
Kompetenzen durchschnittlich um 10 t-Wertpunkte, (95 %-CI[4.5;15.2]), t(43,45) =3.72,
p=.001, und im Modul Mathematische Vorlauferfahigkeiten im Durchschnitt um 6
t-Wertpunkte niedriger ausfielen (95 %-CI[.85;11.4]), t(38,55) = 2.35, p = .024. Weitere Ana-
lysen zu Mittelwertunterschieden zwischen Kindern deutscher und nicht-deutscher Erstsprache
kdnnen Tabelle 6 (App. B) entnommen werden.

Es konnten keine Testleiterinnen- oder Reihenfolgeeffekte fir die vorliegende Stichprobe
festgestellt werden (App. B, Tab. 7 und Tab. 8). Fir weiterfihrende Theorien wurden
,leistungsstarke und ,,leistungsschwache* Kinder verglichen, um kontrollieren zu kdnnen, in
welchen Bereichen diese Kinder die grofiten Unterschiede zeigten (vgl. auch
Peter-Koop et al., 2008); hier wurde wiederum ein willkiirlicher Cut-Off-Wert gewahlt®. Alle

8 Definition des Cut-Off-Wertes: ,,ab C = 5,00 (WET Gesamtentwicklungsscore) als ,,leistungsstark* und ,,bis C
= 4,00 als ,,leistungsschwach®.
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interessierenden Werte (WVT-Module Mathematik und Sprache, WET-Subtests Rechnen,
Worter Erklaren und Puppenspiel sowie als Kontrolle alle anderen Subtests des WET) wurden
verglichen, wobei hier statistisch signifikante Unterschiede in allen Subtests auBer den
folgenden gefunden werden konnten: Turnen (grobmotorische Entwicklung), Nachzeichnen
(visumotorische Entwicklung) und Schatzkastchen (Merkfahigkeit). Die gesamten Werte sind
in der Tabelle 9 im Appendix B zu finden. Weiterfiihrende Analysen zu den Mittelwert-
unterschieden ,,leistungsstarker und ,,leistungsschwacher Kinder im Bereich der Mathematik

konnen in Tabelle 10 (App. B) nachgelesen werden.

Ergebnisse

Inhaltliche Gultigkeit

Lediglich um die Basis fiir die Fragestellung zur Ubereinstimmungsvaliditat der
mathematischen und sprachlichen Subtests des WET mit den vergleichbaren des WVT zu
schaffen, soll im Folgenden eine kurze Evaluierung stattfinden, ob die jeweiligen theoretischen
Grundlagen der Diagnostika dies erlauben. In den einleitenden Worten der vorliegenden Arbeit
wurde schon erwahnt, dass zwei Messinstrumente nur dann vergleichbar sind, wenn sie dieselbe
Messintention aufweisen konnen (Ziegler & Buhner, 2012). Wéhrend der WET angibt, ein
Entwicklungstestverfahren zu sein, welches die gesamte Entwicklung abdecken soll, spricht er
sehr wohl in seinen theoretischen Uberlegungen von einer Prognosefahigkeit relevanter
Schulfahigkeiten und -fertigkeiten, namlich in dem Hinblick, dass schulische Fahigkeiten an
genau diese schulischen Vorldauferfahigkeiten anschlieRen, und diese Weiterentwicklung
sozusagen einen weiteren Entwicklungsprozess darstellt. In diesem Sinne kann davon
ausgegangen werden, dass der WET — trotz der fehlenden ,,Definition” seinerseits als
Vorschultest — eine vergleichbare Messintention zum WVT aufweist, da der forder-

diagnostische Hintergrund ein ahnlicher zu sein scheint.

Diagnostik mathematischer Vorlauferfahigkeiten. Auf Basis der vorgelegten Theorie
sollen folgende qualitative Entwicklungskompetenzen, welche als Basisfertigkeiten fir
spateren mathematischen Schulerfolg gelten, erneut genannt werden (Krajewski & Ennemoser,
2013; Koller & Baumert, 2008; Landerl, 2007; Zeman, o. J.): grundlegende Prinzipien des
Zéhlens (Eins-zu-Eins-Zuordnung), die Stabilitdt der Zahlenreihenfolge (Ordinalitat), Zahl-
Mengen-Verknipfung (Kardinalitdt), Irrelevanz der Anordnung/Reihenfolge und die
Abstraktion des Zahlvorgangs (Hirschmann et al., 2008; Pauen & Pahnke, 2008; Schrader et
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al., 2008). Zur Veranschaulichung der Reprasentation dieser Entwicklungsschritte in den

beiden zu Ubereinstimmenden diagnostischen Verfahren wurde Tabelle 1 erstellt.

Tabelle 1: Die Erfassung mathematischer Entwicklung in der Diagnostik

Entwicklungsschritt Operationalisierung im WET Operationalisierung im WVT

Zahlfertigkeit Subtest Rechnen Subtest Zahlenfolge vorwarts und

. Zahlenfolge riickwart
e 4-Jahrige: 6 Items ahlentolge ruckwarts

e 5-Jahrige: 5 Items 14 1tems
Ordinalitat Subtest Vorganger und Nachfolger
8 Items
Seriation Subtest Seriation
5 Items
Kardinalitat Subtest Rechnen

e 4-Jdhrige: 3 Items

Mengenerfassung Subtest Rechnen Subtests Mengenvergleiche und

. Mengeninvarianz
e 4-Jdhrige: 2 Items g

13 Items
Arithmetische Fertigkeiten Subtest Rechnen Subtests Addition und Subtraktion,
Al Addition und Subtraktion Il und
e 5-Jahrige: 6 Items Sachaufgaben
22 ltems

Identifikation von symbolischen Subtest Schnelles Benennen von
Ziffern Wirfelbildern und Zahlenkenntnis

10 Items + Wirfelbilder

Wie in Tabelle 1 ersichtlich, wurden die Subtests nur ihrem jeweiligen (augenscheinlichen)
Hauptfaktor zugewiesen; so z. B. wurde entschieden, dass, sollte ein Subtest hauptséachlich
arithmetische Fertigkeiten prifen, dafur jedoch das Prinzip der Kardinalitat vorausgesetzt wird,
dieser nicht zusétzlich zur Kardinalitat gez&hlt wird. Naturlich ist offensichtlich — wie bereits
oben dargelegt , dass der Wirzburger Vorschultest die mathematischen Fahigkeiten mit 72
Items — im Gegensatz zu 11 Items fiir die VVorschiler/innen im WET — sehr viel differenzierter
misst. Dies scheint jedoch lediglich in der Erkl&rung von individuellen Schwéchen von Kindern
und der Konzipierung einer optimalen Intervention relevant, denn mit seinen 11 Items kann der
WET als Gesamtentwicklungsverfahren die wesentlichsten qualitativen Entwicklungsschritte
abdecken: Za&hlfertigkeit als numerische Basisfertigkeit und arithmetische F&higkeiten.
Anzumerken ist jedoch, dass die Autorinnen des WET davon ausgehen, dass Prinzipien der

Mengenerfassung und Kardinalitdt im Vorschulalter bereits erworben wurden, denn diese
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werden im Alter von 5 Jahren nicht mehr erfasst (zurlickzufuhren auf Deckeneffekte in

betroffenen Items; vgl. Hirschmann et al., 2008).

Diagnostik sprachlicher Vorlauferfahigkeiten. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass den Wortschatz betreffende linguistische Kompetenzen im Vorschulalter hauptsachlich
quantitativ erfasst werden konnen, d. h. die These der Wortschatzexplosion vorwiegend zu
bestatigen versucht wird. Zum grammatikalischen Verstandnis eines Kindergartenkindes kann
wiederholt werden, dass Kinder mit 5-7 Jahren grammatikalische Konstrukte erkennen und
deren Regelhaftigkeiten anwenden kdnnen sollen; dazu gehért das Verstandnis von
Nebensatzkonstruktionen sowie zeitliche, relationale und kausale Zusammenhénge, genauso
wie passiv- bzw. aktivgeformte Sétze. Tabelle 2 soll Aufschluss uber die Repréasentation dieser

Entwicklungsschritte in den beiden Diagnostika geben.

Tabelle 2: Die Erfassung linguistischer Vorlauferfahigkeiten in der Diagnostik

Entwicklungsschritt Operationalisierung im WET Operationalisierung im WVT

Wortschatz rezeptiv

Subtest Worter Erklaren
10 Items (dreikategoriell)

Subtest Wortschatz, rezeptiv
(Nomen, Verben)
15 Items

Wortschatz produktiv

Subtest Worter Erklaren

10 Items (dreikategoriell)
Auch: Fotoalbum (Adjektive)
11 Items

Subtest  Wortschatz,
(Nomen, Verben)

produktiv

15 Items

Verstandnis far
grammatikalische Strukturen

Subtest Puppenspiel

Subtest Satzverstandnis

13 Items 8 Items
Verstandnis und Produktion --- Subtest Satzproduktion,
grammatikalischer Strukturen Verbformen, Pluralbildungen,

Séatze nachsprechen
39 ltems

Wechselwirkung Sprach- und
Denkentwicklung

Subtest Quiz und Gegensatze
36 Items

Subtest Satzproduktion
10 Items

Wahrend wiederum der WVT mit 87 Items differenzierter misst und der WET lediglich
zwei designierte Sprachsubtests aufweist, verfligt er jedoch Uber einige sprachlich orientierte
Subtests. Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, wird der Subtest Worter Erklaren, welcher sich der
Erfassung der kindlichen Begriffsbildung widmet, sowohl der rezeptiven als auch der

produktiven Sprache zugeordnet. Dies basiert auf der Definition von Begriffsbildung per se; so
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miussen sowohl der rezeptive als auch der produktive Sprachgebrauch hinreichend entwickelt
sein, um diese Aufgabe bewaéltigen zu konnen. Auf weitere Subtests, welche diese beiden
Bereiche getrennt voneinander erfassen, wird im WET verzichtet. Die Produktion
grammatikalischer Strukturen ist zudem nicht Teil des WET. Von diesen Punkten abgesehen,
scheint auch der WET Sprache hinreichend abbilden zu kénnen. Um diese inhaltlichen

Uberlegungen nun zu fundieren, folgen die Berechnungen zu den Fragestellungen.

Ubereinstimmungsvaliditat

In einem ersten Schritt wurden die relevanten Subtests Rechnen, Worter Erklaren und
Puppenspiel, sowie die sprachlich orientierten Subtests Quiz, Gegenséatze, Fotoalbum und der
Gesamtentwicklungsscore des WET mit den interessierenden Modulen Sprache und
Mathematik des WVT mittels einer Pearson-Korrelation in Zusammenhang gebracht, um einen
Uberblick zu verschaffen. Die Wahl der Methode wurde tiber diverse Voraussetzungspriifungen
getroffen. Die Intervallskalierung der vorliegenden Daten war gegeben. Die Normalverteilung
der Variablen wurde nach Prifung der Histogramme (Abb. 2-9, App. A) angenommen und die
Ausreiller wurden identifiziert (Abb. 10-11, App. A). Die Untersuchung der Streudiagramme
zur Uberpriifung der Linearitat zeigte eine tendenziell positive lineare Beziehung zwischen den
interessierenden Variablen, was eine Korrelation wahrscheinlich machte. Diese sind im
Appendix A mittels Abbildungen 12 und 13 nachzuvollziehen.

In Tabelle 3 und 4 kénnen Zusammenfassungen der Zusammenhange uberblickt werden.
Ausnahmslos konnten statistisch signifikante, einheitlich starke Zusammenhange gefunden
werden.

Tabelle 3: Korrelationen der interessierenden Subtests und Module zum Konstrukt Mathematik
WET-Gesamtentwicklungsscore WVT Modul C: Mathematische Vorlauferfahigkeiten

Rechnen .66** .69**
Modul C .68** 1.00

** Korrelationen sind auf einem .01 Niveau signifikant (2-seitig).

Aus den sprachlichen Subtests wurden auf3erdem zwei Gesamt-Sprachvariablen berechnet,
zum einen eine Variable aus den beiden Subtests Worter Erklaren und Puppenspiel, und zum
anderen eine Variable aus den genannten, inklusive den Subtests Quiz, Gegensatze und
Fotoalbum. Diese korrelieren ebenso statistisch signifikant mit dem sprachlichen Modul B des
WVT (r=.74, p <.001; r =.84, p <.001). Eine vollstdndige Aufzeichnung der Korrelationen,
auch der mathematischen und sprachlichen Subtests untereinander, sind Appendix B (Tab. 11)

Zu entnehmen.
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Tabelle 4: Korrelationen der interessierenden Subtests und Module zum Konstrukt Sprache

WET-Gesamtentwicklungsscore WVT Modul B: Sprachliche

Kompetenzen

Worter Erklaren .69** J1FE
Puppenspiel .63** 62**
Quiz JAT** A3**
Gegensétze .80** 81**
Fotoalbum 61** AT
WVT Modul B .80** 1.00

** Korrelationen sind auf einem .01 Niveau signifikant (2-seitig).

Prognostische Validitat

Die prognostische Validitat wurde nach einer erfolgreichen Ubereinstimmung des Wiener
Entwicklungstests anhand des Wirzburger Vorschultests lediglich als theoretisches Modell
hinzugefiigt. Es kann durch die hohen Ubereinstimmungen der Subtests bzw. Module davon
ausgegangen werden, dass auch der Wiener Entwicklungstest in den Konstrukten Mathematik
und linguistische Kompetenz hinreichend prédiktiv aussagekréftig ist. Die konkrete Testung
der Prognosefahigkeit des Wiener Entwicklungstests soll jedoch in zukiinftigen -
langsschnittlichen — Studien abgehandelt werden.

Diskussion

Vorliegende Arbeit beschéftigte sich mit der Ubereinstimmungsvalidierung des
Gesamtentwicklungstestverfahrens Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller &
Deimann, 2012) anhand der Vorschultestbatterie Wiirzburger Vorschultest (WVT; Endlich et
al., 2017) bezuglich der mathematischen und allgemeinsprachlichen Vorlauferfahigkeiten.
Grundlage daftr waren theoretische Annahmen zur Entwicklung von Basiskompetenzen in
genannten Bereichen im Alter von 0-6 Jahren, welche ultimativ Vorlaufer fir spatere
schulische Leistungen zu sein scheinen. In diesem Rahmen wurden vorerst Konstrukte der
Entwicklungsdiagnostik, der Gite derer und das Konstrukt der allgemeinen und spezifischen
Schulféhigkeit beleuchtet, um darauffolgend eine schliissige Argumentation fir die Relevanz
von schulischen Vorlauferfahigkeiten zu schaffen und der Annahme folgen zu kodnnen, dass
fruh erhobene Basiskompetenzen prédiktiv fur die weitere Entwicklung wirken.

Die fur vorliegende Untersuchung verwendete Stichprobe kann nur bedingt als
reprasentativ beschrieben werden, da die meisten Variablen (z. B. sozio6konomischer
Status 0. A.) fur diesen Zweck nicht erhoben wurden. Das Alter der Kinder war ein Ein- bzw.

Ausschlusskriterium der Studie, somit war dies nattrlich fixiert; das Geschlecht der Kinder
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zeigt mit einem starken Uberhang von Madchen keine Reprasentativitat. Jedoch konnten
Parallelen der Erstsprachen untersuchter Kinder, mit denen der Statistiken des Erhebungsortes
gezogen werden (Stadt Wien, 2018). Anhand beschriebener Stichprobe wurde zu ermitteln
versucht, ob die relevanten Subtests des WET methodisch und statistisch mit denen des WVT,
welcher bereits prognostisch validiert wurde, Gbereinstimmen.

Als erster Versuch, die Fragestellungen zu beantworten, kann uber sehr hohe
Zusammenhdnge zwischen beschriebenen Subtests sowohl im Bereich mathematische
Vorlauferfahigkeiten als auch allgemeinsprachlichen Vorlauferfahigkeiten berichtet werden;
somit kénnen in diesem Schritt beide Forschungsfragen bestatigt werden. Im Sinne des
Konzepts der Konstrukt- bzw. Kriteriumsvaliditat (vgl. Kubinger, 2003; 2009) kann somit von
einer &hnlichen Giltigkeit sowie auch Funktionalitat, der beiden Erfassungsmethoden
ausgegangen werden, wobei die statistische Validierung einer Prognoseféhigkeit bis ins
Grundschulalter aufgrund des querschnittlichen Designs der vorliegenden Untersuchung hier
nicht erfasst wurde. Die Thematisierung dieser scheint im Hinblick einer profunden Diagnostik
in zuklnftigen Arbeiten unabdingbar.

Angeleitet von theoretischer Fundierung und vorangehenden Studien (vgl. Andresen, 2005;
Krajewski, 2005; Jungmann, 2014) kann nach sorgfiltiger Uberpriifung jedoch davon
ausgegangen werden, dass die Erfassung der Basiskompetenzen in beiden Bereichen im Wiener
Entwicklungstest ein Hinweis auf zukiinftige Leistungen eines Kindes sein kann — nattrlich
immer im Hinblick auf individuelle Lebensumstéande und somit diversen weiteren Faktoren,
welche Schulfahigkeit und demnach Schulerfolg erklaren kdnnen (vgl. Faust et al., 2012; Gut
et al., 2012; Hasselhorn & Grube, 2008; Niklas et al., 2018). Hier soll vor allem auch das breite
Spektrum an Funktionsbereichen, welches der WET erfasst, positiv hervorgehoben werden, um
jeglichen Untersuchungen zur Relevanz von sowohl allgemeinen als auch spezifischen
Schulpradiktoren Rechnung zu tragen (vgl. Daseking & Petermann, 2008; Davies et al., 2016;
Schrader et al., 2008). So kann der WET zuverl&ssig und valide diesen Anforderungen
nachkommen. Dies festgestellt, soll jedoch im Folgenden auch einer moglichen Relevanz der
Erweiterung interessierender Subtests und eine Annédherung dieser an die des WVT stattfinden.

Im Sinne der theoretischen Herleitung sowie auch unter einem gezielt férderdiagnostischen
Aspekt soll im Weiteren argumentiert werden, welche Teilkompetenzen der mathe-
matischen/sprachlichen Schulféhigkeit fir eine gut fundierte und prozessorientierte Inter-
vention interessant und hilfreich sein kénnen (vgl. auch Folling-Albers, 2013; Hasselhorn &
Schneider, 2012; Miiller, 2013; Zeman, o. J.).
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Krajewski und Ennemoser (2013) schlagen in ihrer langjahrigen Arbeit zur Untersuchung
von mathematischer Entwicklung vor, mathematische Kompetenzen, aber hauptséchlich
mathematische Minderleistungen, auf mindestens eine Grundkompetenz riickzufuhren, welche
als Basis fir nicht-verstandene oder minderentwickelte Leistung erforderlich ist, um den
»optimalen Zuschnitt der Férdermalnahmen* realisieren zu konnen. Wihrend der WET sehr
hohe Zusammenhéange im mathematischen Bereich mit dem WVT aufwies, geht kaum bis nicht
hervor, welche Basiskompetenzen vorwiegend relevant fir Leistungsunterschiede sind. Im
Sinne einer férderdiagnostischen Zielsetzung, Kinder dort abzuholen, wo sie sich befinden, und
zu fordern, um folglich diversen Anforderungsniveaus gewappnet entgegenzutreten (vgl.
Stamm, 2013), konnten vorliegende Analysen dartiber Aufschluss geben. Aufgrund der
Berechnungen in dieser Arbeit kénnen einige Annahmen postuliert werden, die wesentlich fur
das Uberdenken des Subtests Rechnen scheinen. Wie in friiheren Studien bereits relativ
deckungsgleich mit vorliegenden Zahlen erhoben (Peter-Koop et al., 2008), wurden die grofiten
Unterschiede zwischen den ,leistungsstarken und ,leistungsschwachen® Kindern im
zahlenbezogenen Vorwissen gefunden. So zeigten sich signifikante Differenzen in den
Bereichen Numerische Basisfertigkeiten, Seriation, symbolische Reprasentation (Wurfelbilder
und Zahlenkenntnis) und folglich auch Rechenoperationen. Uberlegungen zur Konzipierung
weiterer Items zu genannten Thematiken im Rahmen des Subtests Rechnen scheinen in diesem
Sinne erstrebenswert.

Die Analysen zu den Mittelwertunterschieden zwischen tendenziell jingeren und
tendenziell &lteren Kindern im Vorschuljahr (vgl. dazu auch Gedanken zu Verhaltens-
auffalligkeiten im Vergleich von jlngeren und &lteren Kindern: Schmiedeler et al., 2015)
konnten aullerdem belegen, dass es im Vorschulalter einen recht raschen Zuwachs an
mathematischem Verstandnis gibt. Dartiber hinaus kdnnten sie gewinnbringend dahingehend
sein, dass es eventuell sinnvoll ware, die Items, welche verschiedenartige zugrundeliegende
Basiskompetenzen messen, sehr wohl auch 5-j&hrigen Kindern vorzugeben, um genau solche
forderdiagnostischen Aussagen treffen zu kdnnen.

Ahnlich wie bei Niklas (2014) beschrieben, zeigten in vorliegender Studie Kinder mit
nicht-deutscher Erstsprache deutlich geringere Leistungen in den Bereichen Numerische
Basisfertigkeiten und Wirfelbilder. Ob diese Unterschiede nach Miteinschluss von weiteren
Kontrollvariablen noch aufliegen, kann hier nicht evaluiert werden. Alles in allem scheint
jedoch auf der Hand zu liegen, dass es mannigfaltige Faktoren zu geben scheint, welche die
mathematische Entwicklung eines Kindes beeinflussen, genauso wie es vielschichtige

Teilkompetenzen gibt, welche unabhdngig voneinander betroffen sein kénnen. Um diese
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identifizieren zu konnen, scheint es sinnvoll, den Subtest aufgrund dieser Uberlegungen zu
erweitern, auch wenn der untersuchte Subtest rein statistisch sehr gut mit dem sehr
ausdifferenzierten Modul des WVT ubereinstimmt. Es gibt naturlich immer die Moglichkeit, je
nach Auffalligkeiten in Breitbanddiagnostika wie dem WET, einen speziellen Entwicklungstest
wie den WVT (bzw. ein Modul davon) vorzulegen, um konkretere Aussagen zum Forderbedarf
eines Kindes machen zu kénnen.

Im Sinne dieses forderdiagnostischen Bezugs kann auch fir die sprachlichen Subtests des
WET argumentiert werden. Die Ergebnisse der Validierung unterstiitzen tatkréftig die
postulierten Theorien auf Basis anderer Studien (vgl. Adlof et al., 2010; Ennemoser et al., 2012;
Ennemoser et al., 2015; Suggate et al., 2014), welche erldutern, dass sehr wohl auch
allgemeinsprachliche Fahigkeiten Effekte im spateren Verlauf der Entwicklung zu haben
scheinen. Dieselben Forscher/innen postulierten jedoch auch, dass linguistische Kompetenz
sehr komplex ist bzw. sich sehr komplex entwickelt, dieser Tatsache jedoch in den wenigsten
Verfahren Rechnung getragen wird (Ennemoser et al., 2012). Aufféallig wurde bei vorliegender
Untersuchung, dass es diagnostisch sehr wertvoll schien, die Subtests zum Sprachverstandnis
des WVT vorliegen zu haben. Sprachverstandnis wird im WET lediglich durch einen Subtest
zur Begriffsbildung erfasst, was heifdt, dass sowohl die rezeptiven als auch produktiven
Féahigkeiten eines Kindes in diesen Subtest einflieRen, und dieser somit fur den Forderaspekt
Sprachverstandnis eventuell unzureichend aussagekraftig ist. Gerade bei sprachlich verzégerten
oder auch nicht-erstsprachlichen Kindern scheint die Erhebung von sehr basalen Kompetenzen
unheimlich wichtig, um férderbezogen vorgehen zu kénnen (vgl. auch Melzer et al., 2018; von
Suchodoletz, 2003). Der Gedanke, dass Kinder immer in ihrer Erstsprache getestet werden
sollen, da sonst die Ergebnisse nicht wiederspiegeln, was sie tatsachlich an Fahigkeiten und
Fertigkeiten mitbringen, scheint in diesem Sinne beinahe Uberholt; zudem bei einer solchen
Bilingualitdt auch fraglich bleibt, ob die Testung in der Erst- bzw. ,,Zuhause“-Sprache
Uberhaupt zielfuhrender ist. Praktisch gesehen spiegelte die vorliegende Stichprobe
hervorragend wieder, wie die Entwicklungsbedingungen in heutiger Kindheit aussehen. Ein
grofRer Teil der Kinder weltweit spricht Zuhause eine andere Sprache als im Bildungssetting;
die meisten dieser Kinder werden auch nicht in ihrer Erstsprache eingeschult. Umso wichtiger
erscheint es, hier eine Losung flr diese Thematik zu finden. Die Losung scheint jedoch
wenigstens teilweise auf der Hand zu liegen: Wenn die sprachliche Entwicklung von dem
abweicht, wie sie natlrlich geschehen sollte, was in atypischen und ,,unnatiirlichen* Fillen, wie
im Rahmen eines Zweitspracherwerbs, der Fall ist, kann auf Teilkompetenzen verwiesen

werden, welche durch umfassende Diagnostik ersichtlich werden, und in weiterer Folge zentral
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fir Interventionsmalinahmen erscheinen; es ist sozusagen nur durch den Erwerb der Sprache
uberhaupt gegeben, dass Kinder das Anforderungsniveau der Schulen, ein enormer Teil der
sogenannten Schulfahigkeit, tberhaupt bezwingen kdnnen.

Wie in vorangehenden Studien (Gut et al., 2012) konnte auch in vorliegender Stichprobe
bestéatigt werden, dass die Vorlauferfahigkeiten des sprachlichen und mathematischen Bereichs
hohe Korrelationen aufwiesen. Die Schlisselkomponente ,,Sprache* sollte deshalb umso
intensiver ihrem Stellenwert nach behandelt, und Kinder mit sprachlichen Schwéchen — je nach
betroffenem Teilbereich — zielorientiert geférdert werden.

AnschlieBend an vorherigen Gedankengang und abschlieRend kann bestatigt werden, dass
der Wiener Entwicklungstest nach wie vor ein hervorragendes Messinstrument kindlicher
Entwicklung, gleichzeitig aber auch fiir die Erhebung allgemeiner sowie auch spezifischer
Préadiktoren der Schulféahigkeit ist. Der Wirzburger VVorschultest kann spezifische Pradiktoren,
wie sie in der Literatur mannigfaltig als absolut essenziell genannt werden (vgl. Geary, 2011),
bemerkenswert abbilden, wobei wiederum genau dieser Test kaum andere Faktoren der
Schulféhigkeit, wie sie in der theoretischen Herleitung vielfach genannt wurden (vgl. Faust et
al., 2012; Niklas et al., 2018) erhebt. Dagegen steht mit dem WET ein Messinstrument zur
Verfligung, welches sehr viele der allgemeinen Pradiktoren fiir diese Schulfahigkeit erhebt, und
gleichzeitig, in Ubereinstimmung mit dem WVT, auch spezifische Vorlauferfahigkeiten
zuverlassig und valide abbildet. Hier scheint die Gewichtung fir die Auswahl in der
psychologischen Praxis eindeutig.

Im Sinne dieser diskutierenden Worte wurden die Limitationen der Untersuchung
augenscheinlich. Naturlich sind einige Stichprobenfaktoren, wie die GroRie, die mangelnden
Informationen Gber Familienfaktoren und die variablen Erstsprachen der Kinder zu kritisieren;
Uberdies entsteht ein unbedingter Bedarf flr eine langsschnittliche Auseinandersetzung mit
vorliegender Thematik. Rein augenscheinlich ist ebenso stark zu kritisieren, dass Kinder nicht
in ihrer Erstsprache getestet wurden, wobei dies zum einen nicht Intention der Untersuchung
war, sondern aus praktischen Griinden kaum vermieden werden konnte, und weiters sich wie
oben die Frage stellt, ob dieser Einschluss von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache nicht
sehr wohl essenzielle Ergebnisse liefert, da fiir die psychologische Praxis der ndchsten Jahre
hauptsachlich auch sprachlicher Férderbedarf aufgrund eines Zweit- oder Drittspracherwerbs

in Form der Bildungssprache entstehen wird?®.

9 Zum Einschluss und der Testung von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache soll natirlich festgehalten
werden, dass es sich in der vorliegenden Studie ausschlielich um Kinder handelt und auch im Allgemeinen
handeln soll, die trotz einer nicht-deutschen Erstsprache die deutsche Sprache zur Genlige beherrschen, um nicht
einem ethisch nicht zumutbaren Druck der Testsituation ausgesetzt zu sein.
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Allenfalls bleibt lediglich folgender Gedanke, welcher auch in der Literatur bereits
formuliert wurde (vgl. Adlof et al., 2010): Es geht viel weniger darum, ob man die Schulnoten
der 8. Klasse prognostizieren kann, als darum, dass die Kinder bestens auf
Entwicklungsabschnitte vorbereitet werden, von welchen wir als erwachsene Burger/innen
wissen, dass sie in unserer Gesellschaft unumgénglich sind; gleichzeitig sollen Kinder dort
gefordert und unterstiitzt werden, wo die Indikation besteht (vgl. dazu auch Kastner-Koller &
Deimann, 2018). Ob die Differenzierungsfahigkeit des Messinstruments — wie sie ein
spezifischer Entwicklungstest liefern kann — einen erfolgreicheren foérderbezogenen
Dienstleister darstellt, oder die Okonomie eines solchen Tests — womit nur ein allgemeiner
Entwicklungstest dienen kann — vorrangig ist, entscheidet am Ende die psychologische
Fachkraft. Das theoretische Konstrukt dahinter, ndmlich Vorlauferfahigkeiten zu identifizieren
und zu erfassen, scheint jedoch das gemeinsame Ziel jeglicher Verfahren in diesem Spektrum,
und soll auch in zukunftiger Forschung Aufmerksamkeit finden. Eines ist sehr wohl
unangefochten: So, wie sich unsere Entwicklungsprozesse gestalten, so sieht — retrospektiv
betrachtet — demnach auch das Produkt aus, genauso wie dadurch — prospektiv betrachtet —
folglich auch die Basis fir weiteres Lernen, in der Sekundarstufe aber auch im
Erwachsenenalter, geebnet wird. Die Mdglichkeit zu haben, Einfluss darauf nehmen zu kénnen,

scheint unbestritten ein Vorteil fir uns alle.
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Appendix A

Abbildung 1: Verteilung des Gesamtentwicklungsscores des WET
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Abbildung 2: Verteilung des Modul C (Mathematik) des WVT
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Abbildung 3: Verteilung des Modul B (Sprache) des WVT
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Abbildung 4: Verteilung des Subtests Rechnen
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Abbildung 5: Verteilung des Subtests Worter Erkléaren
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Abbildung 6: Verteilung des Subtests Puppenspiel
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Abbildung 7: Verteilung des Subtests Gegensétze

C-Wert Gegensitze

57 Mean = 4,16
Std. Dev. = 2,78
M =50

Frequency

0 T T T T T T T
-2 o 2 4 5 g 10

C-Wert Gegensitze

Abbildung 8: Verteilung des Subtests Quiz
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Abbildung 9: Verteilung des Subtests Fotoalbum
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Abbildung 10: Identifikation der AusreiBer des Subtests Puppenspiel
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Abbildung 11: Identifikation der AusreiBRer des Moduls C des WVT
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Abbildung 12: Streudiagramm WET Rechnen / WVT Mathematische Vorlauferfertigkeiten

80—
o
= 70
| =
] o
<
o
o o g
£ 50
v o ) o
: -
B oo
E o o o -
@ 8 & 8 8 o
£ o
o o o
B 40 o o o o
£ o o o
c
o
B o
= 30 a
o
20
T T T T T T
0 2 4 & 8 10

C-Wert Rechnen

77



UBEREINSTIMMUNGSVALIDIERUNG; VORLAUFERFAHIGKEITEN

Abbildung 13: Streudiagramm WET Sprache / WVT Sprachliche Kompetenzen
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Appendix B

Vollstandige Ergebnisse der Erhebung in Tabellenform

Tabelle 5: Mittelwertvergleiche ,relativ dlterer Kinder und ,,relativ jiingerer Kinder*

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
WVT: Modul C -2.61 45.44 .01 -6.42 2.46
(Mathematik)*
WVT: Modul B (Sprache) 73 48 47 2.33 3.19
WET: -35 46.80 73 -.18 49
Gesamtentwicklungsscore*
WET: Worter Erklaren 1.36 48 18 75 .55
WET: Puppenspiel 1.08 48 .29 a7 AN
WET: Fotoalbum 1.24 48 22 .86 .69
WET: Rechnen* -1.86 45.47 .07 -1.12 .69

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da Varianzhomogenitat nach Levene nicht gegeben.

Tabelle 6: Analysen zu Mittelwertvergleichen von Kindern deutscher und nicht-deutscher Erstsprache im Bereich
Mathematik

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
Numerische Basisfertigkeiten* 3.58 40.42 .001 8.10 2.26
Mengenwissen -.19 48 .85 -.39 2.10
Seriation .23 48 .82 .57 2.42
Wirfelbilder 2.03 48 .05 4.63 2.28
Zahlenkenntnis 1.34 48 18 3.16 2.36
Rechenoperationen* 1.33 42.52 19 4.02 3.03

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da VVarianzhomogenitét nach Levene nicht gegeben.

Tabelle 7: Mittelwertvergleiche nach Testleiterin

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
WVT: Modul C (Mathematik) -.82 48 42 -2.28 2.79
WVT: Modul B (Sprache) -42 48 .67 -1.29 3.04
WET: Gesamtentwicklungsscore .28 48 .78 15 .55
WET: Worter Erklaren* -.85 38.90 40 -.45 43
WET: Puppenspiel -.76 48 45 -.52 .68
WET: Rechnen .03 48 .98 .02 .67

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da Varianzhomogenitéat nach Levene nicht gegeben.
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Tabelle 8: Mittelwertvergleiche nach Reihenfolge

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
WVT: Modul C -1.04 39.47 .30 -2.84 2.72
(Mathematik)*
WVT: Modul B (Sprache) -1.29 48 21 -3.85 2.99
WET: Gesamtentwicklungsscore -1.52 48 14 -.81 .53
WET: Worter Erklaren -.25 48 81 -13 .53
WET: Puppenspiel -1.75 48 .09 -1.16 .66
WET: Rechnen -1.29 48 21 -3.85 2.99

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da VVarianzhomogenitét nach Levene nicht gegeben.

Tabelle 9: Mittelwertvergleiche nach ,,leistungsstarken und ,,leistungsschwachen* Kindern

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
WVT: Modul C (Mathematik) -5.99 48 <.001 -12.98 2.17
WVT: Modul B (Sprache) -7.51 48 <.001 -15.82 2.11
WET: Worter Erklaren -4.59 48 <.001 -2.07 45
WET: Puppenspiel -3.92 48 <.001 -2.38 .61
WET: Rechnen -4.52 48 <.001 -2.60 .58
WET: Quiz* -5.28 47.58 <.001 -2.97 .56
WET: Gegenséatze -6.42 48 <.001 -3.82 .60
WET: Fotoalbum -3.79 48 <.001 -2.25 .59
WET: Nachzeichnen -.52 48 .60 -25 48
WET: Lernbar* -4.02 42.34 <.001 -1.33 .33
WET: Turnen -1.93 48 .06 -.82 42
WET: Schatzk&stchen .32 48 75 17 .52
WET Zahlen Merken -7.53 48 <.001 -2.88 .38
WET: Bunte Formen -2.09 48 .04 -1.43 .69
WET: Bilderlotto -2.59 48 .01 -1.22 47
WET: Muster Legen -2.97 48 .01 -1.72 .58

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da VVarianzhomogenitét nach Levene nicht gegeben.
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Tabelle 10: Analysen zu Mittelwertunterschieden zwischen ,leistungsstarker* Kinder und ,,leistungsschwacher
Kinder

t df Sig. (2-seitig) M-Unterschied SD
Numerische Basisfertigkeiten -4.88 48 <.001 -10.53 2.16
Mengenwissen* -1.03 290.11 31 -2.38 2.31
Seriation -2.66 48 .01 -6.13 2.31
Wiirfelbilder -2.26 48 .03 -5.20 2.30
Zahlenkenntnis -2.29 48 .03 -5.33 2.33
Rechenoperationen -4.38 48 <.001 -11.85 2.71

* Berechnung nach Welch-Korrektur, da VVarianzhomogenitét nach Levene nicht gegeben.

Tabelle 11: Korrelationstibersicht

WET- WVT Rechnen Woérter  Puppenspiel Quiz  Gegensatze FOTO
GES  Modul Erklaren
C
WVT .80** .63** 46** LR .62** 3% 81** ATF*
Modul B
WVT .68** 1.00 .69** 45%* .36** .50** S1** .26
Modul C
Rechnen .66** .69** 1.00 A4x* 34* A40%* A2%* .29*
W-E 69**
PUP .63**
Quiz JT**
GGS .80**
FOTO 61**

** Korrelationen sind auf einem .01 Niveau signifikant (2-seitig). * Korrelationen sind auf einem .05 Niveau
signifikant (2-seitig).
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Appendix C

Lniversitat
Liebe Eltern! Wlen

Wir, Stephanie Jires und Anna Kaltenberger, sind Psychologiestudentinnen an der Universitat Wien und schreiben
unsere Masterabschlussarbeiten im Arbeitshereich Gesundheit, Entwicklung und Férderung bei Frau Dr. Deimann
und Frau Dr. Kastner-Koller.

Im Rahmen dieser Arbeit untersuchen wir die vorschulische Entwicklung von Kindern. Besonders im
Vorschulalter ist es von Bedeutung, den Entwicklungsstand von Kindern zu kennen, um mdgliche Schwierigkeiten
im Vorhinein aufzuzeigen und den Eintritt in die Schule zu erleichtern.

Dazu werden wir aktuell den Wiener Entwicklungstest (WET) und den Wirzburger Vorschultest (WVT) vorgeben.
Alle Aufgaben sind spielerisch gestaltet und auf Vorschulkinder abgestimmt. Die Untersuchung findet im
Kindergarten Ihres Kindes wahrend der Betreuungszeiten statt.

In weiterer Folge ist eine Fortfihrung der Studie geplant, wenn die Kinder bereits in die Schule gehen.

Fur Sie bietet die Untersuchung die Mdglichkeit, Informationen Uber den Entwicklungsstand und die
Schulféhigkeit lhres Kindes zu erhalten. Sie erhalten von uns diesbezuglich eine schriftliche Ruckmeldung. Alle
Daten werden selbstversténdlich streng vertraulich behandelt.

Wir freuen uns, wenn lhr Kind an unserer aktuellen Untersuchung im Kindergarten teilnehmen darf. Dariiber
hinaus wirden Sie unsere Studie sehr unterstiitzen, wenn wir Sie im Laufe des ersten Schuljahres neuerlich

kontaktieren durften.
Wir danken lhnen herzlich fiir Ihre Mitarbeit. Sollten Sie Fragen haben, kénnen Sie sich jederzeit bei uns melden.

Mit freundlichen GriiBen

Anna Kaltenberger Stephanie Jires
0664/9290852 0660/5595109

anna.kaltenberger@univie.ac.at stephanie.jires@gmx.at

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann (Tel.: 01/427747867, E-Mail: pia.deimann@univie.ac.at)
Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller (Tel.: 01/427747861, E-Mail: ursula.kastner-koller@univie.ac.at)

EINVERSTANDNISERKLARUNG
Ich bin einverstanden, dass mein Kind an der Untersuchung im Kindergarten teilnimmt.

Name des Kindes:

Geburtsdatum des Kindes: o Bub (Junge) o Madchen

Ich mdchte Informationen uber den Entwicklungsstand und die Schulfahigkeit meines Kindes erhalten.

Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten:

Ich bin damit einverstanden, dass ich zu einem spéteren Zeitpunkt fiir eine Testung meines Kindes im Schulalter

erneut kontaktiert werde.
E-Mail: oder Telefon:
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Abstract (Deutsch)

Vielféltige Untersuchungen kdnnen belegen, dass komplexe (spezifische) Vorlauferfahigkeiten
in den Bereichen Mathematik und Sprache im Vorschulalter Entwicklungsprozesse darstellen,
welche zentral fir das Thema Schulféhigkeit scheinen und gleichzeitig den Schulerfolg von
Kindern in genannten Fachern prognostizieren und — bei guter Entwicklung dieser —
beglinstigen kénnen. Mit dem Hintergrund, dass der Schuleintritt ein normatives, jedoch
kritisches Lebensereignis darstellt, welches es fir Kinder zu meistern gilt und allgemeiner, im
bildungspolitischen Sinn, Bildungsprozesse essenziell fir jeden individuellen Lebensweg in der
heutigen Gesellschaft sind, ist eine Diagnostik und Forderung dieser Vorlauferfahigkeiten in
einem psychologisch orientierten Rahmen naheliegend. Es bietet sich beziiglich der Okonomie
der Testung und der entwicklungspsychologischen Bandbreite des Begriffs ,,Schulfahigkeit*
an, in der psychologischen Praxis ein allgemeines Entwicklungsdiagnostikum fir eine solche
Fragestellung zu verwenden. Dahingehend wurde in vorliegender Arbeit untersucht, ob das
allgemeine Entwicklungstestverfahren, der Wiener Entwicklungstest, mathematische und
allgemeinsprachliche Vorlauferfahigkeiten valide erfassen kann, wie es sein Gegenuber, der
prognostisch valide Wirzburger Vorschultest, in einer umfangreicheren Weise tut. Es konnte
mit sehr hohen Ubereinstimmungen bestétigt werden, dass die interessierenden Subtests denen
des Wiirzburger Vorschultests gleichkommen. Fur einen Einsatz in der Praxis soll in weiterer
Folge die Prognosefahigkeit der relevanten Subtests in einem langsschnittlichen Design
untersucht werden.

Keywords. Vorlauferfahigkeiten, mathematische Entwicklung, sprachliche Entwicklung,

Ubereinstimmungsvalidierung
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Abstract (Englisch)

In multifaceted research, basic competences in mathematics and language have been identified
as developmental processes that seem to be key to the concept of school readiness. Basic
competences in both fields are said to facilitate and predict later school achievement. Seeing
that starting school has been handled as a normative but critical life event in early childhood
that children of all backgrounds are supposed to master, together with the fact that education
seems essential for any individual in today’s society, the purpose of diagnosing and advancing
these basic competences seems a direct given. Keeping the economy of testing in mind, but also
reflecting the width of the concept “school readiness”, general developmental assessment
batteries should be considered as the central instruments in psychological practice. Under these
circumstances, it grew of empirical interest to see if the Wiener Entwicklungstest, a well-known
and renowned general developmental assessment battery, showed significant validity to record
mathematical and linguistic development, as the specific and predictive preschool test
Wirzburger Vorschultest does in a more comprehensive manner. In this study, significantly
high correlations were found between the items and modules that measured mathematics and
language in both tests. For further use, it remains absolutely relevant to examine the predictive
power of the Wiener Entwicklungstest longitudinally.

Keywords. Basic competences, mathematical development, language development,
predictive validity

84



