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Hans-Giinther Roffbach und Sabine Weinert

1. Einleitung

Fir eine Analyse der Bildungsverldufe von Heranwachsenden, die steuerungsre-
levantes Wissen flr sozial- und bildungspolitisches Handeln bereitstellen will,
ist es wlnschenswert, zu einem méglichst frithen Zeitpunkt in der individuellen
Bildungskarriere zu beginnen. Ein solcher frither Beginn ermdglicht es,

e erfolgreiche, aber auch problematische Verliufe der Kompetenzentwicklung
zu erkennen,
deren Bedingungen in Familien und Bildungsinstitutionen zu identifizieren und
mogliche Handlungsbereiche aufzudecken, in denen Fehlentwicklungen so-
wohl innerhalb einer Bildungsstufe als auch an den Schnittstellen verschiede-
ner Bildungsstufen entgegengewirkt werden kann.

Eine offene Frage ist dabei allerdings, was ,,frither Beginn“ konkret meint. Da-
bei miissen auch untersuchungsékonomische Gesichtspunkte betrachtet wer-
den. Ein méglicher Untersuchungsbeginn ist sichetlich der Einritt in die Grund-
schule, mit dem im deutschen Bildungssystem erstmalig alle Kinder erfasst sind.
Allerdings stellt dieser Zeitpunkt nicht den Beginn der (schulnahen) Kompe-
tenzentwicklungen in den verschiedenen Bereichen dar. Die Entwicklung und
Foérderung von z.B. (schulrelevanten) kindlichen Kompetenzen im Hinblick auf
Sprache und Literacy, Mengen- und Zahlverstindnis und den Erwerb inhaltli-
chen Wissens in verschiedenen Bereichen beginnt eben nicht erst mit dem Ein-
tritt in die Grundschule. Sie beginnt deutlich frither — letztlich mit der Geburt —
und wird durch die Bedingungen in Familien und Betreuungseinrichtungen,
denen die Kinder in diesem frithen Zeitraum unterliegen, mal3geblich beein-
flusst (vgl. RoBBbach, 2005a; Weinert, 2006). Gleiches gilt fiir eine breite Palette
von Personlichkeitsmerkmalen und sozial-emotionalen Fihigkeiten und Fertig-
keiten, die fiir Schul- und Lebenserfolg von Bedeutung sind. Dabei spielen die
Qualitit des hiduslichen Anregungsniveaus und der besuchten institutionellen
gesellschaftlich verantworteten Umwelten eine bedeutende Rolle. So kann z.B.
die Qualitit des besuchten Kindergartens! einen Unterschied im kindlichen
Entwicklungsstand von bis zu einem Jahr ausmachen. Langsschnittlich betrach-
tet ist fir den Entwicklungsstand von etwa achtjahrigen Kindern die vorschu-
lisch im Kindergarten erlebte Anregungsqualitit genauso bedeutsam wie die
zeitgleich erlebte Qualitit in der Grundschule (vgl. Tietze, Roflbach & Grenner,
2005). Die Bedeutung fir Bildungsverldufe, die mit diesen und vergleichbaren
Ergebnissen dem Kindergarten — oder noch frither besuchten Institutionen — zu-
kommt (vgl. RoB3bach, 2005b und w.u.), legt nahe, doch deutlich frither als mit
dem Eintritt in die Grundschule mit einem Bildungsmonitoring zu beginnen.

Da Bildungsprozesse und Kompetenzentwicklung schon mit der Geburt be-
ginnen und bereits im frithen Kindesalter wichtige, die weitere Entwicklung be-

1 Der Begriff ,,Kindergarten* wird im Folgenden als Oberbegriff fiir die verschiedenen Formen
institutioneller Bildung, Erziechung und Betreuung fiir Kinder ab etwa dem dritten Lebensjahr
bis zum Beginn der Grundschule benutzt. Mit dem Begriff , Kindergartenalter wird dement-
sprechend die Altersspanne von etwa drei Jahren bis Schulbeginn angesprochen.
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cinflussende Entwicklungsaufgaben gemeistert werden mussen und zugleich
frihzeitige Verfestigungen von Unterschieden zwischen Kindern beobachtbar
sind, ist ein méglichst frither Beginn wiinschenswert. Aus entwicklungspsycholo-
gischer und pidagogischer Sicht wire hier durchaus mit guten Argumenten an
einen Beginn mit der Geburt zu denken. Die Bedeutung dieser frithen Phasen
wird nicht zuletzt in den engmaschigen Vorsorgeuntersuchungen (U-Untersuchun-
gen) deutlich, fiir die in den letzten Jahren vermehrt eine verbesserte Diagnostik
aus entwicklungspsychologischer Sicht angeregt wurde. Es sind aber weniger
entwicklungspsychologische und pidagogische Uberlegungen als vielmehr
pragmatische Griinde etwa des Erhebungsaufwands, die es sinnvoll erscheinen
lassen, ein solches Bildungspanel etwa im Alter von drei bis vier Jahren eines

Kindes zu beginnen. Es wiirde damit die tbliche Kindergartenzeit oder zumin-

dest die letzten beiden Kindergartenjahre umfassen, um dann im Grundschul-

bereich fortgesetzt zu werden. Aber auch dann sind untersuchungsckonomi-
sche Probleme zu bedenken: Zum ersten sind nicht alle Kinder in einer Institu-
tion erfasst. So besuchten im Jahr 2002 nur 58,6% der Drejjihrigen einen Kin-

dergarten, und auch fir die Vierjihrigen betrug die Besuchsquote nur 85,8%.

Um alle Kinder in einem Bildungsmonitoring zu erfassen, sind somit besondere

Anstrengungen bei der Stichprobenbildung zu erbringen. Zum zweiten ist in

diesem frithen Alter die Erfassung der kindlichen Kompetenzen sehr zeitauf-

windig. Neben Befragungen von Referenzpersonen sind Einzeltests erforder-
lich,? deren Erhebungsaufwand — selbst wenn sie teilweise computerunterstiitzt
erfolgen kénnten — iiber dem von iblicherweise in Schulklassen eingesetzten

Instrumenten liegt. Zum dritten stellt sich die Erhebung von méglichen familia-

len und institutionellen Einflussfaktoren insofern aufwindiger dar, als die Un-

tersuchungskinder kaum als Informationsquellen in Frage kommen und somit

Befragungen von Eltern und Betreuungspersonal® bzw. moglicherweise auch

Beobachtungen erforderlich werden.

Es stellt sich damit die Frage, inwieweit der inhaltliche und steuerungsrele-
vante Gewinn eines frithen Beginns der Analyse von kindlichen Bildungsverldu-
fen zu Beginn der Kindergartenzeit den zusitzlichen Erhebungsaufwand recht-
fertigt. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden zwei Fragestellungen nach-
gegangen:

e Welche internationalen Erfahrungen gibt es mit Bildungspanels, die in schr
frihem Alter vor der Grundschulzeit beginnen, bzw. auf welche Erfahrun-
gen aus breit angelegten Lingsschnittuntersuchungen, die von ihrer Struktur
her mit Bildungspanelstudien vergleichbar sind, kann in diesem Zusammen-
hang zuriickgegriffen werdenr (Kapitel 2)

e Welche Kompetenzen kénnen in diesem Alter untersuchungsékonomisch
wie erfasst werden, und welche sind fiir ein Bildungspanel sinnvoll, das im
Grundschulbereich fortgesetzt wird? (Kapitel 3)

2 Dies gilt gleichermal3en fiir den Beginn der Grundschulzeit.

3 Durchgingig wird im folgenden Bericht bei Personal in frihpiddagogischen Einrichtungen
von ,,Erzicherinnen gesprochen, auch wenn die jeweils landesspezifischen Bezeichnungen
anders ausfallen (z.B. teacher im us-amerikanischen System). Da sowohl in frithkindlichen
Institutionen als auch in Grundschulen vorwiegend weibliches Personal angestellt ist, wird im
Folgenden nur die weibliche Form verwendet. Die minnliche Form ist selbstverstindlich
immer eingeschlossen.
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2.  Erfahrungen aus internationalen
Lingsschnittuntersuchungen

Um den méglichen Nutzen des Beginns eines Bildungspanels im frithen Kin-
dergartenalter abschitzen zu kénnen, wurde eine Analyse von Lingsschnittun-
tersuchungen durchgefiihrt, die von ihrer Struktur her mit Bildungspanelstu-
dien vergleichbar sind. Im Mittelpunkt stehen dabei die Fragen

e nach Anlage und methodischem Design der Lingsschnittuntersuchungen,
um den jeweiligen Aufwand beurteilen zu kénnen,

e nach ihren Hauptergebnissen, um den Charakter der Ergebnisse illustrieren
zu konnen,

e nach dem Finfluss der Untersuchungen und ihrer Ergebnisse auf frithpidda-
gogische Praxis, ReformmaBnahmen und/oder den politischen Entschei-
dungskontext sowie

e nach den Erfahrungen mit dem jeweiligen Zeitpunkt des Beginns der Lings-
schnittuntersuchung.

Fir die beiden letzten Punkte — die in den iiblichen Ver6ffentlichungen aus den
Lingsschnittuntersuchungen nur am Rande gestreift werden — wurden die
Hauptautoren der Untersuchungen schriftlich befragt. Dies gilt auch fir die
beiden ersten Punkte, falls aus den entsprechenden Veréffentlichungen nicht
geniigend Informationen entnommen werden konnten.

Bei der Suche nach den zu analysierenden Lingsschnittuntersuchungen lag
der Schwerpunkt auf laufenden Untersuchungen bzw. Untersuchungen der
letzten 15 Jahre. Einbezogen wurden Untersuchungen, die sowohl den kindli-
chen Kompetenzbereich als auch familiale und institutionelle Einflussfaktoren
auf die kindliche Entwicklung breit erfassen und somit vielfiltige Informations-
quellen kombinieren. Zur Identifikation der zur Darstellung geeigneten Unter-
suchungen wurde die internationale Forschungsliteratur gesichtet; zudem wur-
den auch Referenzpersonen aus der internationalen Fachwelt kontaktiert. Es
besteht allerdings kein Anspruch auf eine vollstindige Erfassung aller in Frage
kommender internationaler Lingsschnittuntersuchungen; im Mittelpunkt steht
vielmehr die Ilustration der unterschiedlichen Untersuchungstypen und ihrer
Ergebnisse. Die in diesem Kapitel dargestellten Untersuchungen enthalten In-
formationen tber wichtige Stationen der Bildungskarrieren von Kindern, die
zum Teil ab der Geburt tiber den Kindergarten bis hin zur Grundschule und
dariiber hinaus verfolgt werden.

Im Einzelnen werden in diesem Kapitel dargestellt:

e Aus GrofBbritannien werden einerseits die British Cohort Studies (British
Cohort Study BCS70 und Millenium Cohort Study) ausgewihlt, deren Ziel
es ist, die Entwicklungsverlidufe der Kinder in unterschiedlichen Lebensbe-
reichen (Bildungsverlauf, soziale, gesundheitliche und 6konomische Ent-
wicklung) zu erfassen, und andererseits das Effective Provision of Pre-
School Education — EPPE — Project, welches sich mit den Effekten der
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Qualitdt vorschulischer Erzichung auf die kognitive und soziale Entwick-
lung der Kinder beschiftigt.

Aus den USA werden vier Studien einbezogen: Die Cost, Quality, and Child
Outcomes in Child Care Centers — CQC-Study — untersucht zum einen
die Bezichung zwischen den Kosten und der Qualitit von Kinderbetreuung,
zum anderen wird der Einfluss der Qualitit auf die kognitive und sozial-
emotionale Entwicklung der Kinder sowie auf deren Schulerfolg erfasst. Die
Early Childhood Longitudinal Study — ECLS, bestehend aus einer Ge-
burtenkohorte und einer Kindergartenkohorte, untersucht Einflussfaktoren
von Familie, Schule, sozialem Netzwerk und Personlichkeitsmerkmalen auf
die kindliche Entwicklung sowie frithes Lernen und Schulleistungen. Der
Schwerpunkt der NICHD — Study of Early Child Care liegt primir auf
den Auswirkungen kumulativer frithkindlicher Betreuungserfahrungen (fami-
lial und nicht-miitterlich bzw. nicht-familial), wohingegen die gezielte Analyse
der Effekte der Qualitit einer spezifischen nicht-miitterlichen Betreuungs-
form cher in den Hintergrund tritt. Das Head Start Family and Child
Experiences Survey (FACES) sammelt Daten hinsichtlich der Qualitit von
Betreuungseinrichtungen innerhalb von Head Start sowie deren Auswirkung
auf die kognitive, sozial-emotionale und physische Entwicklung der Kinder. Zu-
sitzlich werden Hintergrundvariablen der teilnehmenden Familien erhoben.
Das National Longitudinal Survey of Children and Youth (NLCSY)
befasst sich in Kanada mit der physischen, kognitiven und sozial-emotionalen
Entwicklung sowie den Einfliissen biologischer, sozialer und 6konomischer
Merkmale und Risikofaktoren auf die Entwicklungsverldufe der teilnehmen-
den Kinder.

Die European Child Care and Education — ECCE - Study untersucht
in Deutschland, Osterreich, Spanien und Portugal die Qualititen institutio-
neller Gruppenbetreuungen und deren Auswirkungen auf die kindliche
Entwicklung.

Die Darstellung der Lingsschnittstudien erfolgt — soweit es die Informationsla-
ge etlaubt — immer nach dem gleichen Raster:

©)
©)

6)

Zu Beginn der Darstellung jeder Lingsschnittstudie werden in einem kur-
zen Abstract die wesentlichen Inhalte der Studie wiedergegeben.

Im zweiten Abschnitt wird die Untersuchungskonzeption erldutert. Ange-
sprochen werden dabei zunichst die Motivation fiir die Durchfithrung der
Studie und die generellen Forschungsfragen (a) sowie die hauptsichlich be-
teiligten Wissenschaftler (b). AnschlieBend wird ein Uberblick iiber den Be-
ginn des Lingsschnitts sowie die Messzeitpunkte und deren Taktung gege-
ben, wobei graphisch die einzelnen Messzeitpunkte (MZP) dargestellt wer-
den (). Nach einer Beschreibung der Stichprobengenerierung (d) wird die
jeweilige Grundstruktur der Untersuchungsvariablen vorgestellt. Dabei wird
differenziert nach den kindlichen Entwicklungsbereichen, die untersucht
werden (e), und nach den Bedingungsvariablen in Familie, frihpidagogi-
schen und schulischen Institutionen, von denen Einflisse auf die kindliche
Entwicklung angenommen werden (f).

Im dritten Abschnitt werden dann die jeweiligen Hauptergebnisse vorge-
stellt. Falls méglich wird unterschieden zwischen Beschreibungen der kind-



Erfabrungen ans internationalen 1.dngsschnittuntersuchungen 9

lichen Entwicklungsverldufe, Beschreibungen der Entwicklungsumwelten
und Analysen ihrer Einflisse auf die kindliche Entwicklung. Dabei wird
nicht angestrebt, die Ergebnisse erschopfend darzustellen. Vielmehr geht es
darum, den Typ der jeweiligen Ergebnisse zu illustrieren. Bei der Ergebnis-
darstellung muss berticksichtigt werden, dass aus den Unterlagen nicht im-
mer eindeutig zu erkennen ist, ob die Ausgangslage oder mégliche Drittva-
riablen kontrolliert sind.

In den letzten beiden Abschnitten werden die Ergebnisse der Befragung der
Hauptverantwortlichen der jeweiligen Studien vorgestellt:

(4) Im vierten Abschnitt wird dabei auf den politischen Gewinn und die Be-
deutsamkeit der Studie eingegangen, d.h. auf den Einfluss der Untersu-
chung und ihrer Ergebnisse auf frithpddagogische Praxis, ReformmalBnah-
men und/oder den politischen Entscheidungskontext in den jeweiligen
Lindern.

(5) Die Hauptverantwortlichen wurden auch danach befragt, welche Empfeh-
lungen sie auf der Basis ihrer Erfahrungen fiir den Beginn eines Bil-
dungspanels geben kénnen, wenn inhaltlicher Gewinn eines frithen Be-
ginns und untersuchungsékonomische Aspekte ausbalanciert werden.

Im Schlussteil des Kapitels 2 werden die wichtigsten Erfahrungen aus den
Lingsschnittstudien — speziell im Hinblick auf den méglichen Nutzen des Be-
ginns eines Bildungspanels im frithen Kindergartenalter — zusammengefasst.

2.1 British Cohort Studies

2.1.1 Abstract

In GroBbritannien existieren drei grofl angelegte Geburtskohortenstudien: die
National Child Development Study (NCDS) von 1958, die British Cohort Study
(BCS70) von 1970 sowie die Millenium Cohort Study (MCS) von 2000. Die
NCDS vetfolgt tber einen Zeitraum von 42 Jahren von 1958 bis 1999/2000
17.414 Personen, die zwischen dem dritten und neunten Mirz 1958 in GroB3bri-
tannien geboren wurden. Ziel der Studie ist die Abbildung der Entwicklungs-
verldufe der Individuen in unterschiedlichen Lebensbereichen. Dazu gehdren
die gesundheitliche Entwicklung, der Bildungsverlauf sowie die soziale und
6konomische Entwicklung. Die NCDS umfasst folgende Messzeitpunkte: 7, 11,
16, 23, 33, 41 bzw. 42 Jahre. Der letzte Erhebungszeitpunkt aus dem Jahr
1999/2000 fillt mit dem letzten Messzeitpunkt der BCS70 zusammen. In der
britischen Birth Cohort Study (BCS70) wird der Lebensverlauf aller Kinder
verfolgt, die zwischen dem fiinften und elften April 1970 in Grofibritannien
geboren wurden. Diese Kohortenstudie ist ein multidisziplindres Unternehmen,
das Informationen zu Entwicklungen und Lebensumstinden einer bestimmten
Alterskohorte liefert. Zu Beginn hatte die Studie einen stark medizinisch-
gesundheitlichen Fokus. Im Verlauf der Studie wurden physische und soziale
Entwicklungsaspekte sowie Bildungslautbahnen der Kinder und Jugendlichen
mit einbezogen. Zum Ende der Schulzeit kamen die sozialen, beruflichen und
wirtschaftlichen Verdnderungen der Teilnehmer hinzu. Inzwischen umfasst die
Studie sieben Erhebungen, die einen Zeitraum von tiber 30 Jahren abdecken. In
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der jingsten britischen Geburtskohortenstudie, der Millenium Cohort Study
(MCS), werden vielfiltige Daten zur Entwicklung von Kindern gesammelt, die
verstirkt die soziale Entwicklung der Kinder einbezichen. Die Studie erstreckt
sich Uber einen Zeitraum von 2000 bis 2007/2008. Die folgende Darstellung
der Studie beschrinkt sich auf die Kohorte von 1970 und die Kohorte der
Millenium Study.

2.1.2  British Cohort Study (BCS70)

2.1.2.1 Untersuchungskonzeption

Im Zentrum der Darstellung der British Cohort Study (BCS70) stehen die Ex-
hebungen im Alter von fiinf und zehn Jahren. Die weiteren Messzeitpunkte
werden lediglich kursorisch behandelt.

a)  Motivation und generelle Forschungsfragen

Den Ausgangspunkt der BCS70 bildet der British Births Survey (BBS) aus dem
Jahr 1970. Dieser verfolgt folgende Ziele: 1) Ermittlung von Geburtshilfe und
Lebensqualitit in den ersten Wochen nach der Geburt; 2) Aufzeigen von po-
tentieller fotaler Unterernahrung und 3) Untersuchung dieser Effekte auf die
nachfolgende Entwicklung der Kinder.# Die Child Health and Education Study
(CHES) von 1975 (Messzeitpunkt im Alter von finf Jahren) zielt darauf ab, den
vorschulischen Gesundheitszustand sowie die vorschulische Betreuung und Er-
ziehung der Kinder aus der Ursprungsstichprobe des British Births Survey fest-
zustellen.s Im Jahr 1980 (Messzeitpunkt im Alter von zehn Jahren) erfolgte die
zweite Child Health and Education Study (CHES), die die Gesundheit, Betreu-
ung, Erziehung sowie die soziale und familiale Umwelt in der Kindheit unter-
sucht.s Die Youthscan aus dem Jahr 1986 erhebt die Gesundheit, Betreuung,
Erziehung sowie die soziale und familiale Umwelt der 16-Jdhrigen aus der Ur-
sprungsstichprobe von 1970. Dieser Messzeitpunkt wurde deswegen ausge-
wihlt, weil die mittlere Jugendzeit eine kritische Phase in der Entwicklung der
Jugendlichen darstellt.” In der Substichprobe BCS21 werden einige Teilnehmer
der Ausgangsstichprobe im Alter von 21 Jahren untersucht, um die Lese- und
Mathematikprobleme der Erwachsenen und deren Auswirkungen auf den Uber-
gang von der Schule ins Berufsleben zu erforschen. Folgende Bereiche werden
dabei bertcksichtigt: Ausbildung, berufliche Qualifikationen nach Abschluss
der Schullaufbahn, Arbeitslosigkeit, derzeitige bzw. letzte Erwerbstitigkeit,
Lesen und Mathematik.t Eine weitere Folgestudie im Jahr 1996 hat zum Ziel,
die Gesundheit und Bildung sowie die soziale und familiale Umwelt der 26-

4 http://www.data-archive.ac.uk/doc/2666%5Cmrdoc%%5CUKDA%S5CUKDA _
Study_2666_Information.htm

5 http://www.data-archive.ac.uk/doc/2699%5Cmrdoc%5CUKDA%5CUKDA_

Study_2699_Information.htm

http:/ /www.data-archive.ac.uk/findingData/snDesctiption.asp?sn=3723

http:/ /www.cls.ioe.ac.uk/studies.aspPsection=0001000200020007

http:/ /www.data-archive.ac.uk/doc/4715%5Cmrdoc%5CUKDA%5CUKDA_

Study_4715_Information.htm

- o

®
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Jahtigen zu erfassen.’ Die Folgestudie aus dem Jahr 1999/2000 (30 Jahre) der
British Cohort Study (BCS70) wurde mit der sechsten Erhebung der National
Child Development Study (NCDS) zusammengelegt. Beide Studien konzentrie-
ren sich auf folgende Bereiche: Lebenslanges Lernen, Beziehungen, Eltern-
schaft, Wohnsituation, Erwerbstitigkeit, Einkommen, Gesundheitszustand und
-verhalten, Staatsburgerschaft und Werte. Zusitzlich verfolgt die British Cohort
Study (BCS70) die kindliche Entwicklung und Bildung.1 Fiir den letzten Erhe-
bungszeitpunkt im Jahr 2004/2005 (34 Jahtre) liegen noch keine genaueren
Angaben sowie Ergebnisse vor.

b)  Durchfiibrung der Studze

Die Finanzierung der British Cohort Studies variiert von Messzeitpunkt zu Mess-
zeitpunkt. Die Child Health and Education Study wurde 1975 unter der Leitung
von N. Butler, A. Osborn (University of Bristol, Department of Child Health)
und S. Dowling (University of Bristol, Department of Epidemiology and
Community Medicine) durchgefithrt. Die Studie wurde finanziell durch das
Medical Research Council unterstiitzt.!t Die Folgestudie aus dem Jahr 1980
leiteten N. Butler (University of Bristol, Department of Child Health) und J. M.
Bynner (City University, Social Statistics Research Unit) gemeinsam. Dieser Teil
der Studie wurde durch folgende Institutionen finanziert: Joseph Rowntree
Memorial Trust, Department of Education and Science, Department of Health
and Social Security, Manpower Services Commission und National Institute of
Child Health and Development.'2

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die British Cohort Study (BCS70) enthilt zahlreiche Messzeitpunkte, die in Ab-
bildung 1 dargestellt sind. Die Child Health and Edcuation Study fand im April
1975, also um den finften Geburtstag der teilnehmenden Kinder, statt. Anfang
des Jahres 1980 wurde im Alter von zehn Jahren die zweite Folgestudie durch-
gefithrt. Die Messzeitpunkte, zu denen kindliche Entwicklungsmalle erhoben
werden, sind in den folgenden Abbildungen immer grau unterlegt.

d)  Stichprobengeneriernng

Zu Beginn der British Birth Cohort Study bestand die Stichprobe (vgl. Abbil-
dung 2) aus 17.196 Kindern, die zwischen dem fiinften und elften April 1970 in
GrofBibritannien geboren wurden (Geburtenstichprobe) und deren Mutter bereit
wat, an der Studie teilzunehmen. Zum Messzeitpunkt ,,finf Jahre® nahmen von
16.284 Kindern, die zu diesem Zeitpunkt noch in der Stichprobe waren, ledig-
lich 13.135 Kinder an der Erhebung teil.’® Finf Jahre spiter nahmen an der Fol-
gestudie insgesamt 14.875 Kinder (einschlieBlich ihrer Eltern und Lehrer) teil.14

% http://www.data-archive.ac.uk/doc/3833%5Cmrdoc%5CUKDA%5CUKDA_
Study_3833_Information.htm

10 http:/ /www.cls.ioe.ac.uk/studies.asp?section=0001000200020005

1T http:/ /www.data-archive.ac.uk/doc/2699%5Cmrdoc%5CUKDA%5CUKDA_  Study_2699_
Information.htm

12 http:/ /www.data-archive.ac.uk/findingData/snDesctiption.asp?sn=3723

13 http:/ /www.cls.ioe.ac.uk/studies.asp?section=0001000200020009

14 http:/ /www.data-archive.ac.uk/findingData/snDescription.asp?sn=3723
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Abbildung 1: BCS70
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Abbildung 2: BCS70

Geburten zwischen dem 5. und 11. April 1970
Kinder und deren Mitter (n = 17.196)

¢)  Entwicklungsmafe

Im Alter von fiinf Jahren wurden bei den Kindern Leistungsmessungen mit dem
Test Booklet (TB), bestehend aus dem Copying Designs Test, dem English Pic-
ture Vocabulary Test (EPVT) (Brimer & Dunn, 1962) und dem Human Figure
Drawing Test durchgefithrt. Im Rahmen des Copying Designs Test wird die
Fahigkeit der Kinder getestet, geometrische Formen nachzuzeichnen. Der
EPVT stellt eine adaptierte Version des amerikanischen Peabody Picture Voca-
bulary Test dar und misst den passiven Wortschatz der Kinder. Beim Human
Figure Drawing Test (HFD), einer adaptierter Version des Draw-a-Man Test
(Goodenough, 1926; Harris, 1963), wird mit Hilfe von kindlichen Zeichnungen
von Menschen das konzeptuelle Denken der Kinder erfasst. Weiter schitzten
die Miitter mit Hilfe eines Fragebogens (Rutter, Tizard & Whitemore., 1970)
das Sozialverhalten der Kinder zu Hause ein. Dieser Fragebogen enthilt elf
Items zum Problemverhalten sowie neun Items zu neurotischen Verhaltenswei-
sen der Kinder. Aulerdem wurden Grée und Kopfumfang sowie der allgemeine
Gesundheitszustand der Kinder festgestellt.
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Im Alter von zehn Jahren wurden die Kinder hinsichtlich ihrer Leistungen (Le-
sen, Mathematik, Sprache, logisches Denken) getestet. Dabei wurden folgende
Messinstrumente eingesetzt: British Ability Scales (BAS) (Elliott, Murray &
Pearson, 1979), Picture Language Test (PLT), Reading Test, Mathematics Test
und Expressive Language Scale. Aus den BAS wurden zwei verbale (37 Items
zu Begriffsbestimmungen und 42 Items zu Wortdhnlichkeiten) und zwei non-
verbale Skalen (34 Items zur Testung des Erinnerungsvermdgens von Zahlen
und 28 Items zu Matrixaufgaben) verwendet. Der PLT wurde in Anlehnung an
den EPVT fir die Erhebung des passiven Wortschatzes der Kinder im Alter
von zehn Jahren entwickelt. Der Reading Test, eine gektrzte Version des Edin-
burgh Reading Test (Godfrey Thompson Unit for Educational Research, 1977,
1980), misst den Wortschatz, die Syntax und Erinnerungsfihigkeit sowie das
Wortverstindnis der Kinder. Der Mathematics Test umfasst 72 multiple choice
Aufgaben zu den vier Grundrechenarten, Zahlkonzepten, Malleinheiten, Algebra,
Geometrie und Statistik. Mithilfe der Expressive Language Scale (acht Items)
sollten die Klassenlehrerinnen das sprachliche Ausdruckverhalten der Kinder ein-
schitzen (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 268ft.). Aulerdem wurde das Sozial-
verhalten der Kinder mit der Scale of Child Behavioural Deviance (Rutter, Ti-
zard & Whitemore, 1970) und der Connors Hyperactivity/Behaviour Scale
(Connors, 1997) durch die Mitter und Lehrerinnen erhoben. Diese Skalen ent-
halten folgende sieben Bereiche: Stérendes Verhalten, Hyperaktivitit, Einstellung
zu Hausaufgaben bzw. schulischen Aufgaben, Extrovertiertheit, Gleichaltrigen-
Beziehungen, Angstlichkeit und Ungeschicklichkeit. Des Weiteren stuften die
Kinder ihte Personlichkeit mit dem Lawrence Self-Esteem Questionnaire
(LAWSEQ), Lawrence, 1973, 1978) und ihr Selbstbewusstsein mit der Locus of
Control-Scale (CARALOC) (Gammage, 1975) selbst ein (vgl. Osborn & Milbank,
1987, S. 271ft). Zusitzlich wurden die Kinder iiber ihre Einstellungen zur
Schule, ihre Erndhrung und das Rauchen befragt. Schlief3lich fand eine umfas-
sende medizinische Untersuchung bei den Kindern bezliglich Behinderungen,
chronischen Krankheiten, Gréle und Gewicht, Kopfumfang, Blutdruck, Puls,
Sehvermégen, Hortest, Lateralisation und Koordination statt.!5

1) Bedingungsvariablen
Mit dem Maternal Self Completion Questionnaire (MSCQ) wurden im Alter von
finf Jahren die Miitter Uber das Verhalten des Kindes zu Hause und miittetliche
Depressionen befragt. Dieser Fragebogen basiert auf der Scale of Behavioural
Deviance and the Malaise Inventory (Rutter, Tizard & Whitemore, 1970). Zu-
sitzlich wurden 43 Variablen zu Einstellungen hinsichtlich der Erziechung der
Kinder, zur miitterlichen Erwerbstitigkeit, zum Fernseh-Konsum und zu
Krankenhausaufenthalten erhoben. Als weiteres Instrument ist der Home In-
terview Questionnaire (HIQ) zu nennen, ein Fragebogen, der bei Hausbesu-
chen von ,health visitors® an die Mitter gerichtet wurde. Er erfasst zum einen
den hiuslichen (sozialen) Hintergrund der Familie, zum anderen die Betreu-
ungsgeschichte der Kinder (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 245).

Im Alter von zehn Jahren wurden die Eltern tiber folgende Bereiche befragt:
Gesundheitsgeschichte der Kinder, Unfille, Krankenhausaufenthalte, Nutzung
von Gesundheitsdiensten, das Kind in der Schule, Fihigkeiten, Bildungsstand

15 http:/ /www.data-archive.ac.uk/findingData/snDescription.asp?sn=3723
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und Besitzverhiltnisse der Eltern, Wohnsituation, Haushaltsausstattung, Nach-
barschaft, Gesundheitszustand der Mutter und Verhalten der Eltern gegentiber
dem Kind (Malaise Inventory von Rutter, Tizard & Whitemore, 1970). Des
Weiteren wurden in der Schule Daten hinsichtlich der Zusammensetzung der
Schilerschaft, Schulbildung/Lehrplan, Disziplin und pidagogischem Ethos ge-
sammelt.16

2.1.2.2 Hauptergebnisse

Im Folgenden werden zur Illustration die Ergebnisse der British Cohort Study
(BCS70) zu den Messzeitpunkten , fiinf Jahre® und ,,zehn Jahre® vorgestellt.
Dabei beschrinkt sich die Darstellung der Ergebnisse auf den kognitiven und
sozialen Bereich.

Messzeitpunkt fiinf Jabre

¢ Einfliisse auf die Entwicklung im kognitiven Bereich: Weder die Dauer
(in Monaten) noch der Umfang (pro Woche) des Besuchs einer vorschuli-
schen Einrichtung wirken sich auf die kognitiven Leistungen der Kinder
aus, die mit den drei Testverfahren Copying Designs Test, HFD und EPVT
gemessen wurden. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht allerdings die
Frage, inwiefern sich der Besuch einer vorschulischen Einrichtung im Ver-
gleich zu keiner institutionellen vorschulischen Erfahrung auf die kognitive
Entwicklung der Kinder auswirkt. Dabei zeigt sich, dass die Kinder, die 6ffent-
liche oder private vorschulische Einrichtungen (nursery schools oder nursery
classes) oder Spielgruppen (playgroups) besucht haben, bessere Ergebnisse bei
dem Copying Designs Test und dem EPVT erzielen als Kinder ohne institu-
tionelle vorschulische Erfahrung. Hierbei ist zu beachten, dass sich instituti-
onelle Vorschulerfahrungen stirker auf das begriffliche Verstehen und die
Feinmotorik der Kinder auswirken als auf deren Wortschatz (vgl. Osborn,
Butler & Mortis, 1984, S. 152f.). Die Kinder, die in privaten Spielgruppen
(home playgroups) betreut wurden, erreichen die héchsten Werte beim Co-
pying Designs Test und dem EPVT im Vergleich zu den Kindern aus den
anderen Betreuungsarten (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 212f£)).

¢ Einfliisse auf die Entwicklung im sozialen Bereich: Die Hiufigkeit des
Besuchs einer vorschulischen Einrichtung wirkt sich auf das Sozialverhalten
der Kinder in der Weise aus, dass die Kinder, die mehr als fiinfmal pro Wo-
che eine vorschulische Einrichtung besucht haben, in stirkerem Ausmal3 an-
tisoziales Verhalten zeigen im Vergleich zu den Kindern, die nicht bzw. we-
niger als finfmal pro Woche aullerhiuslich betreut werden. Hierbei ergibt sich
allerdings kein Unterschied beziiglich der Art der Vorschuleinrichtung. Ein
Effekt der Haufigkeit des Besuchs vorschulischer Einrichtungen auf neuro-
tische Verhaltensweisen der Kinder zeigt sich nicht (vgl. Osborn, Butler &
Morris, 1984, S. 152f.). Allgemein ldsst sich festhalten, dass bei den funfjih-
rigen Kindern, die eine Betreuungseinrichtung besucht haben, das Risiko fiir
Verhaltensprobleme zu Hause weder wichst noch abnimmt (vgl. Osborn &
Milbank, 1987, S. 121). In privaten Spielgruppen (home playgroups), vergli-

16 http:/ /www.data-archive.ac.uk/findingData/snDescription.asp?sn=3723
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chen mit den anderen Betreuungsarten, finden sich am seltensten Kinder mit
sozialen oder Verhaltensproblemen (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 216).

Messzertpunkt gebn Jabre

¢ Einfliisse auf die Entwicklung im kognitiven Bereich: Die Kinder, die
Offentliche Vorschulklassen (local education authority nursery classes) be-
sucht haben, erreichen signifikant bessere Ergebnisse im Copying Designs
Test und in der Expressive Language Scale als die Kinder ohne eine solche
Betreuungserfahrung. Allerdings unterscheiden sich diese Kinder in ihren
Leistungen in den BAS, PLT, Reading und Mathematics Tests nicht von den
Kindern, die keine derartige Betreuungseinrichtung besucht haben. Die
kognitive Entwicklung der Kinder aus 6ffentlichen Vorschulen (local educa-
tion authority nursery schools) ist am weitesten fortgeschritten im Vergleich
zu den Kindern, die 6ffentliche Vorschulklassen oder keine Vorschule be-
sucht haben (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 218f.). Es zeigt sich weiter,
dass die Kinder, die sehr frih in Eingangsklassen fiir Finf- und Sechsjihrige
(infant reception classes) gehen, gleich gute Testergebnisse erzielen wie die
Kinder, die nach ihrem fiinften Geburtstag in die Schule kamen (vgl. Osborn
& Milbank, 1987, S. 219). Die Kinder aus privaten Spielgruppen, verglichen
mit den Kindern aus den anderen Betreuungseinrichtungen, erreichen in
den Tests BAS und Reading Test die besten, im PLT, Mathematics Test und
Expressive Language Test die zweitbesten Ergebnisse (vgl. Osborn & Mil-
bank, 1987, S. 214). Die Kinder, die keine vorschulische Einrichtung be-
sucht haben, schneiden in den Tests BAS, PLT und Reading Test am
schlechtesten und im Mathematics Test sowie im Expressive Language Test
am zweitschlechtesten ab im Vergleich zu den Kindern, die vorschulische
Einrichtungen besucht haben. Die meisten institutionellen vorschulischen
Betreuungseinrichtungen férdern bzw. verbessern demnach die kindliche
kognitive Entwicklung (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 220).

¢ Einfliisse auf die Entwicklung im sozialen Bereich: Generell weisen die
Kinder, die in keiner vorschulischen Einrichtung oder in 6ffentlichen Vor-
schulen (local education authority nursery schools) betreut wurden, die posi-
tivsten sozialen Verhaltensweisen auf. Dagegen zeigen die Kinder aus 6ffent-
lichen Kindertagesstitten (local authority day nursery) am haufigsten Verhal-
tensprobleme (stérendes Verhalten, Hyperaktivitit und Extrovertiertheit) (vgl.
Osborn & Milbank, 1987, S. 121ff,; 232). Fur die Kinder aus 6ffentlichen
Vorschulklassen (local authority nursery classes) besteht ein grof3eres Risiko
fiir stérendes und neurotisches Verhalten sowie fir Hyperaktivitit als fiir die
Kinder ohne derartige institutionelle Betreuungserfahrung. Demnach kann die
Hypothese nicht bestitigt werden, dass vorschulische Betreuung an sich das
Risiko von Verhaltensproblemen reduziert oder das Selbstbild der Kinder
langfristig verbessert (vgl. Osborn & Milbank, 1987, S. 237).
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2.1.3. Millenium Cohort Study (MCS)

2.1.3.1 Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfragen

Die Millenium Cohort Study (MCS) verfolgt tiber vier Messzeitpunkte hinweg
folgende Ziele: 1) Beschreibung der Vor- und Nachteile von sozialen, 6kono-
mischen und gesundheitlichen Ausgangsbedingungen, denen die Kinder im 21.
Jahrhundert gegentiberstehen; 2) Herstellen einer Datenbasis fiir Vergleiche mit
den vorangegangenen britischen Kohortenstudien; 3) Sammlung von Informa-
tionen zu bisher vernachldssigten Themenbereichen wie die FEinbezichung der
Viiter in die kindliche Betreuung und Entwicklung und 4) Untersuchung des
sozio6konomischen Umfeldes der Familie wie z.B. die Verfiigbarkeit sozialer
Netzwerke. Aulerdem soll die MCS als Kontrollgruppe fiir die nationale Eva-
luation des Sure Start Programms dienen.!?

b)  Durchfiibrung der Studze

Die ersten beiden Messzeitpunkte der MCS wurden vom Economic and Social
Research Council (ESRC) und einem Konsortium verschiedener Ministerien
finanziert. Die Studie wird vom Centre for Longitudinal Studies (CLS) unter
der Leitung von H. Joshi koordiniert.

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die MCS verfolgt tiber einen Zeitraum von acht Jahren insgesamt 18.819 Neuge-
borene und ihre Familien im Alter von neun Monaten (2001), drei (2003/2004),
funf (2005/2006) und sieben Jahren (2007/2008) (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: MCS

1. MZP 3. MZP
2. MZP 4. MZP
-3
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2004) 2006) 2008)
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17" http://www.data-archive.ac.uk/doc/4683/mrdoc/UKDA/UKDA_
Study_4683_Information.htm
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d)  Stichprobengenerierung

Die Stichprobengenerierung beruht auf einem mehrstufigen, disproportional
geschichteten Auswahlverfahren um sicherzustellen, dass die vier Linder Grof3-
britanniens (England, Wales, Schottland und Nordirland) addquat in der Stich-
probe reprisentiert sind. Zum anderen wurde darauf geachtet, dass ethnische
Minderheiten und Kinder, die aus Gebieten mit einer stark ausgeprigten Kin-
derarmut stammen, in ausreichender Anzahl in der Stichprobe vertreten sind.
In die Stichprobe der MCS wurden alle 18.819 Neugeborenen (inklusive Meht-
lingsgeburten) einbezogen, die zwischen dem 1. September 2000 und 31. August
2001 (England und Wales) bzw. zwischen dem 23. November 2000 und 11. Ja-
nuar 2002 (Schottland und Norditland) geboren wurden (vgl. Abbildung 4). Die
Stichprobenzichung erfolgte, wie bei der BCS70, tber Geburtsregister. An der
Basiserhebung nahmen 18.553 Familien teil.s

Abbildung 4: MCS

1. Ebene Regionen (England, Wales, Nordirland, Schottland)

Geburten zwischen dem 1. September 2000 und 31. August 2001
(England und Wales)
Geburten zwischen dem 23. November 2000 und 11. Januar 2002
{(Nordirland und Schottland)
Kinder (n = 18.819)

2. Ebene

¢)  Entwicklungsmafe

In der Basisethebung (erster Messzeitpunkt) wurden den Eltern aus der Carey
Infant Temperament Scale (Carey & McDevitt, 1977, 1995) Fragen zum Tem-
perament und Verhalten des Kindes gestellt. Aulerdem wurden der Gesund-
heitszustand und die Entwicklung des Kindes mit dem Denver Developmental
Screening Test (DDST) (Frankenburg & Dobbs, 1967) untersucht. Dieser Test
misst die Fein- und Grobmotorik sowie kommunikative Fihigkeiten der Kinder
(vgl. Dex & Joshi, 2004, S. 108). Die kognitiven Fihigkeiten der Kinder mit
drei, finf und sieben Jahren werden mit bisher nicht niher spezifizierten Tests
erfasst. In den Folgeerhebungen im Alter von drei und fiinf Jahren werden Ge-
wichts- und Groéfenmessungen durchgefiihrt sowie der Taillenumfang bei den

18 http:/ /www.data-archive.ac.uk/doc/4683/mrdoc/UKDA/UKDA _
Study_4683_Information.htm
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Kindern gemessen. Mit sieben Jahren findet eine biomedizinische Untersu-
chung bei den Kindern statt.!?

) Bedingungsvariablen

In der Basiserhebung im Jahr 2001 wurden beide Elternteile zu verschiedenen
Lebensbereichen befragt: Ethnizitit, gesprochene Sprache, Einbeziehung des
Vaters in die Betreuung und Erziehung des Kindes, Einelternschaft, Schwan-
gerschaft und Geburt, Arbeit, Kinderbetreuung, Grofeltern, Freunde und sozi-
ale Unterstiitzung, Gesundheitszustand der Eltern, Bildung und Beschifti-
gung, Einkommen, Unterkunft, Gemeinschaft/Gemeinde, mit und ohne
Kind verbrachte Zeit sowie Interessen. Aullerdem enthilt dieser Fragebogen
noch Fragen zur Beziehung zum Partner, physischen Verfassung, zu vorherigen
Beziehungen und Schwangerschaften, hiuslichen Aufgaben sowie Einstellun-
gen zu Partnerschaft, Elternschaft, Arbeit etc. In der Folgeerhebung im Alter
von drei Jahren fanden wiederum Interviews mit den Eltern statt. Zudem wur-
den die dlteren Geschwister der Kinder befragt. Fiir den dritten Messzeitpunkt
im Jahr 2005/2006 sind Interviews u.a. zum Schulbesuch sowie postalische
Befragungen des nicht im Haushalt lebenden Partners geplant. 2005 fanden in
einer Substichprobe von Kindern (n = ca. 600) umfangreiche Beobachtungen der
Qualitit der von den Kindern besuchten vorschulischen Einrichtungen statt;
eingesetzt wurden vor allem die Early Childhood Environment Rating Scale -
Revised (Harms, Clifford & Cryer, 1998) und eine Erweiterung dieses Instru-
ments um die Aspekte Sprache, Mathematik, Naturwissenschaft und Toleranz
gegeniiber Verschiedenheit (ECERS-E) (Sylva, Siraj-Blatchford & Taggart,
2003a) sowie die Caregiver Interaction Scale (CIS) (Arnett, 1989). Die ECERS-R
misst die Prozessqualitit in den vorschulischen Einrichtungen; die ECERS-E
bezieht sich auf spezifische Aspekte des vorschulischen Curriculums; die CIS be-
trachtet die Sensitivitdt der Erwachsenen-Kind-Interaktionen. Dartiber hinaus wur-
den tber Befragungen Rahmenmerkmale der Eintrichtung erhoben (z.B. Grée,
Erzieher-Kind-Relation, Ausbildung des Fachpersonals). Im Jahr 2007/2008 sollen
u.a. auch die Klassenlehrerinnen der siebenjihrigen Kinder in die Studie mit einbe-
zogen werden.2!

2.1.3.2 Hauptergebnisse

Bisher liegen die Ergebnisse der Basiserhebung vor. Die Ergebnisse des zweiten
Messzeitpunktes sind laut CLS erst im Jahr 2006 verfiigbar. Im Folgenden wer-
den nur die Ergebnisse zur Betreuungssituation zum ersten Messzeitpunkt skiz-
ziert. Die Auswertung der Ergebnisse zeigt eine Vielfalt von méglichen Betreu-
ungsangeboten, die von den Familien wahrgenommen wird: Krippen, Tages-
miitter, Au Pair/Kindermidchen, Freunde/Nachbarn, andere Verwandte,
GroBeltern, nicht in der Familie lebender Vater, Partner, Mutter.22 Sofern die
Miitter fur ihre neun Monate alten Kinder eine Betreuung benétigen, greifen sie
hauptsichlich auf die GroBeltern (70,7%) zuriick, 12,9% der Kinder werden

19 http:/ /www.cls.ioe.ac.uk/studies.asp?section=0001000200010011

20 http:/ /www.data-archive.ac.uk/doc/4683/mrdoc/UKDA/UKDA_
Study_4683_Information.htm

2L http://www.cls.ioe.ac.uk/studies.asp?section=0001000200010001

22 Bei Berufstitigkeit der Miitter wird das Kind mit zur Arbeit genommen.
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durch andere Verwandte betreut. 4,7% der Kinder besuchen Krippen.zs Wih-
rend der Berufstitigkeit der Mitter wird nahezu die Hilfte der Kinder (42,2%)
von den GroBeltern betreut. Ein Funftel der Kinder (20,5%) betreut in dieser
Zeit der Partner. 13,4% der Kinder nehmen das Angebot von Krippen wahr.2
Hinsichtlich der Anzahl der genutzten Betreuungsangebote wird deutlich, dass
die Mehrheit der Kinder (60%) ein Betreuungsangebot nutzt. Ein Viertel (26%)
besucht zwei unterschiedliche Betreuungsangebote. Drei oder vier verschiedene
Betreuungsangebote nehmen lediglich sehr wenige Kinder in Anspruch.2s

2.1.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Wie bereits erwihnt, wurde eine schriftliche Befragung der Hauptautoren der
verschiedenen Lingsschnittstudien durchgefiihrt, um den Einfluss der Untersu-
chungen und ihrer Ergebnisse auf die frithpiddagogische Praxis, Reformmal-
nahmen und/oder den politischen Entscheidungskontext zu erfassen. Fir die
British Cohort Studies hat John Bynner (Centre for Longitudinal Studies — CLS)
die Fragen beantwortet. Bynner weist vor allem darauf hin, dass die Studien
Einfluss auf die Etablierung verschiedener (Vorschul-) Programme genommen
haben. Er fihrt das Vorschulprogramm ,,Sure Start™, das als Regierungspro-
gramm mehr und adidquatere Betreuungsmdglichkeiten fiir Kinder im vorschu-
lischen Bereich schaffen will. Weiterhin zielt es auf die Férderung der Gesund-
heit und der emotionalen Entwicklung bei Kindern sowie die Unterstiitzung
von Eltern und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf ab. Ebenfalls hatten
British Cohort Studies Einfluss auf die ,,Child Poverty Strategy®, die — vor dem
Hintergrund der starken Effekte des sozialen Hintergrunds auf die kognitive
Entwicklung —um eine frithe Intervention und Férderung von literacy und
numeracy bemiiht ist. Als weitere Bereiche aullerhalb des frithpidagogischen
Bereichs, auf die sich die Ergebnisse der British Cohort Studies ausgewirkt
haben, nennt Bynner das Training ,,Skills for Life®, das die Verbesserung der
Basistihigkeiten von Erwachsenen zu erreichen sucht, das Training ,,Connexi-
ons“, eine beratende MaBnahme zur Etleichterung des Ubergangs in den Ar-
beitsmarkt fir 13- bis 19-Jahrige, sowie die Errichtung von Jugendzentren fiir
Freizeitaktivititen basierend auf dem Green Paper ,,Youth Matters*.

2.1.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Die zweite Frage, die den Hauptverantwortlichen der Studien gestellt wurde,
bezieht sich auf das Startalter eines méglichen Bildungspanels. Die Verantwort-
lichen der Studien sollten vor dem Hintergrund der Erfahrungen in der eigenen
Untersuchung abschitzen, was unter Berlicksichtigung untersuchungsékonomi-
scher Uberlegungen ein optimaler Beginn eines Bildungspanels im (deutschen)
Kindergartenalter wire. Basierend auf den Erfahrungen mit den British Cohort
Studies und der Bedeutsamkeit der frithkindlichen Phase fiir die spitere Ent-

23 Die restlichen 11,7% der Kinder werden durch andere Personen wie Au Pair/ Kindermidchen,
Tagesmutter, Freunde/Nachbarn oder den nicht in der Familie lebenden Vitern betreut.

24 23,9% der Kinder werden durch Au Pair/Kindermadchen, Tagesmitter, Freunde/Nachbarn,
den nicht in der Familie lebenden Vitern, andere Verwandte oder die Mutter betreut.

25 http://www.cls.ioe.ac.uk/studies.asp?section=0001000200010012
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wicklung bestimmter Kompetenzen der Kinder wie der visu-motorischen Fa-
higkeit plddiert Bynner fiir ein moglichst frihes Startalter eines Bildungspanels.
Um moglichst bald erste Ergebnisse zu erhalten, schligt Bynner drei parallele
Eingangskohorten mit den Altersgruppen drei, vier und finf Jahre vor.

2.2 Effective Provision of Pre-School Education —
EPPE -Project

2.2.1 Abstract

Das Effective Provision of Pre-School Education — EPPE — Project in England
untersucht als groflere Lingsschnittstudie die Effekte der Qualitit vorschuli-
scher Erziehung auf die kognitive und soziale Entwicklung von ca. 3.000 Kin-
dern im Alter zwischen drei und sieben Jahren. Gleichzeitig werden die Eltern,
das hiusliche Umfeld und 141 vorschulische Einrichtungen aus sechs verschie-
denen Typen (nursery classes, playgroups, local authority day nurseries, private
day nurseries, nursery schools, integrated centres) sowie 770 unterschiedliche
Grundschulen in die Erhebungen mit einbezogen. Gegenwirtig wird das EP-
PE-Project auf die gesamte Grundschulzeit erweitert.

2.2.2  Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Seit 1997 strebt die britische Regierung den Ausbau des Friherziehungssystems
in England an, um sozialer Ungerechtigkeit frithzeitig entgegenwirken zu koén-
nen. Vor diesem Hintergrund versucht das EPPE-Project folgende Forschungs-
fragen zu kliren: 1) Wie wirkt sich der Einfluss vorschulischer Einrichtungen
auf die kognitive und soziale Entwicklung der Kinder aus, insbesondere unter
dem Gesichtspunkt der Qualitit des Vorschulsettings? 2) Wie wirkt sich der
Einfluss der Familie auf den kindlichen Entwicklungsverlauf unter besonderer
Berticksichtigung der Betreuungssituation des Kindes vor dessen dritten Le-
bensjahr aus? 3) Inwiefern sind die Effekte der vorschulisch besuchten Einrich-
tungen bis zum sechsten und siebten Lebensjahr der Kinder nachweisbar?

b)  Durchfiibrung der Studze

Das EPPE-Project wird als eigenstindige Studie von einer Forschergruppe
bestehend aus Kathy Sylva (Universitit Oxford), Edward Melhuish (Universitit
London), Pam Sammons (Universitdt Nottingham), Iram Siraj-Blatchford und
Brenda Taggart (Universitit London), finanziert durch das Department for
Education and Skills (DfES) in London, durchgefihrt.

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Rekrutierung von ca. 3.000 Kindern aus insgesamt 141 vorschulischen Ein-
richtungen erstreckte sich iiber den Zeitraum von Januar 1997 bis April 1999.
Zur Erstellung eines kognitiven und sozialen Entwicklungsprofils der Kinder
wurden diese tber folgende vier Messzeitpunkte hinweg getestet (vgl. Abbil-
dung 5): bei Eintritt in die Studie im Alter von drei bis vier Jahren, zu Beginn
der Grundschule im Alter von fiinf Jahren (in der Regel in die Eingangsklasse,
d.h. die reception class) und jeweils am Ende der ersten und zweiten Klasse mit
sechs bzw. sieben Jahren.
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Abbildung 5: EPPE
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d)  Stichprobengeneriernng

Zur Stichprobengenerierung (vgl. Abbildung 6) wurden sechs Kommunen in
finf Regionen (stddtisch, vorstidtisch, lindlich) ausgewihlt, die einerseits eine
ethnische Vielfalt, andererseits unterschiedliche soziale Schichten reprisentie-
ren. Aus den einleitend erwihnten sechs vorschulischen Einrichtungstypen wur-
den per Zufall Einrichtungen gezogen; aus diesen wurden per Zufall Kinder
und Familien in die Stichprobe aufgenommen. Angestrebt wurde dabei eine
Gesamtstichprobengréfie von 3.000 Kindern, die sich zu je 500 auf die sechs
Einrichtungstypen erstrecken sollten. Die endgiiltige Anzahl der bei Eintritt in
die Studie drejjihrigen Kinder, verteilt auf die einzelnen Typen, betrug 590
Kinder aus 25 Vorschulklassen (nursery classes), 610 Kinder aus 34 Spielgrup-
pen (playgroups), je 520 Kinder aus 31 privaten Kindertagesstitten (private day
nurseries) und 20 Vorschulen (nursery schools), 430 Kinder aus 24 6ffentlichen
Kindertagesstitten (local authority day care nurseries) und 190 Kinder aus sie-
ben kombinierten Einrichtungen (integrated centres; ehemals Early Excellence
Centres). Das EPPE-Project stellt somit eine Stichprobenziehung tiber Institu-
tionen dar. Insgesamt partizipierten 2.860 Kinder aus 141 Einrichtungen an der
Studie.2s Zusitzlich existiert eine Vergleichsgruppe von insgesamt 310 ,,home*
Kindern (vgl. Sylva et al.,, 2004a, S. 15), die keine bzw. minimale aulerhéusliche
Betreuung erfahren haben.2”

26 http://kl.ioe.ac.uk/schools/ecpe/eppe/eppe/eppedesign.htm

27 Diese Kinder hatten insgesamt weniger als 50 Stunden Erfahrungen in vorschulischen Einrich-
tungen; sie konnen aber durchaus nicht-elterliche Erfahrungen in anderen Betreuungsformen
gemacht haben.
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Abbildung 6: EPPE

1. Ebene
5 Regionen

2. Ebene

6 Kommunen

6 vorschulische Enrichtungstypen
3. Ebene (nursery classes, playgroups, private day nurseries, local

authority day care nurseries, integrated centres)

4. Ebene
Einrichtungen innerhalb der Typen (n = 141)

5. Ebene Kinder (n = 2.860; zusatzlich 310 ,home” Kinder)

¢)  Entwicklungsmafe

Das EPPE-Project greift in einem Mehrebenenansatz und einem value-added
Design auf verschiedene Informationsquellen zuriick. Die kognitiven Leistungen
der Kinder in der Vorschulphase wurden bei Eintritt in die Studie im Alter von
drei bis vier Jahren und bei Eintritt in die Grundschule, in der Regel in die Ein-
gangsklasse (reception class) zu Beginn des finften Lebensjahres, in fiinf Berei-
chen durch standardisierte Tests der British Ability Scales (BAS) untersucht: Vor-
lauferfihigkeiten fiir Lesen (phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnisse),
sprachliche Fihigkeiten (Sprachverstehen, Wortschatz), non-verbales Schlussfol-
gern, raumliche Bewusstheit und frither Zahlbegriff. Ende der ersten Klasse wur-
den die Kinder erneut durch die British Ability Scales getestet. Neben Schulleis-
tungstests in Lesen und Mathematik wurden die Kinder Ende der zweiten Klasse
dazu aufgefordert, sich selbst als Personlichkeit und Schiiler einzuschitzen und
ihre Einstellung zur Schule zu erldutern. Das Sozialverhalten der Kinder wurde
durch Erzieherinnen- und Lehrerinnenfragebégen mit dem Child Social Behavi-
oural Questionnaire (CSBQ) erfasst und beinhaltet folgende vier Aspekte: ,,Selb-
stindigkeit und Konzentrationstihigkeit™, ,,Kooperation und Anpassungstihig-
keit, ,,Umgang mit Gleichaltrigen und ,,antisoziales/stérendes Verhalten®.
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1) Bedingungsvariablen
Bis zum Alter von sieben Jahren wurden Bedingungsvariablen nur in der vor-
schulischen Zeit erfasst.

e In der Familie wurden Hintergrundvariablen wie Geburtsgewicht, Geschlecht,
Gesundheits- und Entwicklungsprobleme, Betreuungsgeschichte des Kindes
sowie elterliches Erziehungsverhalten, Familienstruktur, Bildungs- und Er-
werbsgeschichte durch Elterninterviews ermittelt. Zusétzlich wurden zum
einen die Betreuungssituation des Kindes in den ersten Lebensjahren, zum
anderen die elterlichen Erziehungseinstellungen sowie deren Aktivititen mit
den Kindern durch Elterninterviews erhoben.

e In vorschulischen Einrichtungen wurde zur Feststellung der Qualitit die
Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS-R) (Harms, Clifford &
Cryer, 1998), erginzt um die Aspekte Sprache, Mathematik, Naturwissen-
schaft und Toleranz gegeniber Verschiedenheit (ECERS-E) (Sylva, Siraj-
Blatchford & Taggart, 20032), und die Caregiver Interaction Scale (CIS) (Arnett,
1989) eingesetzt. Die ECERS-R misst die Prozessqualitit in den vorschuli-
schen Einrichtungen; die ECERS-E bezieht sich auf spezifische Aspekte des
vorschulischen Curriculums; die CIS betrachtet die Sensitivitit der Erwach-
senen-Kind-Interaktionen. Dariiber hinaus wurden iiber Befragungen Rah-
menmerkmale der Einrichtung erhoben (z.B. GroBle, Erzieher-Kind-
Relation, Ausbildung des Fachpersonals).

2.2.3 Hauptergebnisse

Die Ergebnisse des EPPE-Project, bei denen sowohl Ausgangslage und mégli-
che Drittvariablen kontrolliert sind, zeigen die Effekte einer qualitativ hochwer-
tigen Vorschulerziehung auf die kognitive und soziale Entwicklung der Kinder
auf. Die Hauptergebnisse werden getrennt fir Vorschul- und Grundschulalter
dargestellt.

Vorschulalter

Im Folgenden werden die Auswirkungen des Besuchs vorschulischer Betreu-
ungsformen auf die kindliche kognitive und soziale Entwicklung bei Schulbe-
ginn prisentiert. AnschlieBend wird der Einfluss der Familie auf die kindliche
Entwicklung thematisiert.

e Institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im kognitiven Bereich:
Bei Kontrolle anderer Einflussfaktoren gibt es einen deutlichen Zusammen-
hang zwischen der Dauer? der Betreuung in den untersuchten vorschuli-
schen Einrichtungen und verschiedenen Maflen im kognitiven Bereich: Je
linger der Besuch der untersuchten vorschulischen Einrichtung dauert, des-
to besser ist der Entwicklungsstand der Kinder zu Schulbeginn in den Be-
reichen Vorliuferfihigkeiten fiir Lesen, frither Zahlbegriff, sprachliche Fa-
higkeiten, nonverbales Schlussfolgern und in rdumlicher Bewusstheit. Unter
Berticksichtigung der Dauer des Besuchs der untersuchten Einrichtungen

28 Hier definiert als Anzahl der Monate in dem Zeitraum vom Eintritt in die untersuchte Einrich-
tung im Alter zwischen drei und vier Jahren bis zum Eintritt in die Grundschule zu Beginn des
finften Lebensjahrs.
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hat das Alter bei Eintritt in die Einrichtung ebenfalls Auswirkungen: Je fri-
her ein Kind eine vorschulische Einrichtung besucht, desto hoher ist dessen
Entwicklungsstand bei Schulbeginn in den oben bereits genannten Fihigkei-
ten. Es lassen sich keine Belege dafiir finden, dass ein Ganztagsbesuch zu
ciner positiveren kognitiven Entwicklung fihrt als ein Halbtagsbesuch (vgl.
Sammons et al., 2003, S. 54f.).

Die Strukturqualitit beeinflusst die Entwicklung der Kinder: Vorschuleinrich-
tungen, die ein héher qualifiziertes Personal beschiftigen, weisen héhere Qua-
litdtsstandards auf; Kinder, die diese Einrichtungen besuchen, machen mehr
Fortschritte. Dies zeigt sich u.a. bei den frithen Leseleistungen der Kinder
im Alter von finf Jahren. Des Weiteren wirkt sich die Prozessqualitit in
Einrichtungen, in denen auf sprachliche und mathematische Férderung und
auf individuelle Bedirfnisse der Kinder Wert gelegt wird, auf die nachfol-
gende kindliche Entwicklung hinsichtlich Lese- und mathematischen Fihig-
keiten positiv aus. Vorschulische Betreuung in qualitativ hochwertigen Ein-
richtungen fiithrt somit zu Gewinnen im kognitiven Bereich.

Zusitzlich werden im EPPE-Project die Auswirkungen unterschiedlicher Typen
von nicht-elterlichen Betreuungsformen fiir Kinder im Alter von drei Jahren bis
zum Schulbeginn untersucht. Dabel zeigt sich, dass einige Einrichtungsarten
(integrated centres und nursery schools) einen gréfleren Effekt hinsichtlich
der kognitiven kindlichen Entwicklung aufweisen. Benachteiligte Kinder
entwickeln sich besser in Betreuungseinrichtungen, in denen sich Kinder aus
unterschiedlichen sozialen Schichten befinden, als in Einrichtungen, in de-
nen tiberwiegend benachteiligte Kinder betreut werden.

Institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im sozialen Bereich: Die
Dauer der Betreuung in den untersuchten vorschulischen Einrichtungen
steht in keinem Zusammenhang mit verschiedenen Aspekten des Sozialver-
haltens der Kinder. Weiter hat ein Wechsel der vorschulischen Einrichtung
in diesem Zeitraum keinen Einfluss auf Verdnderungen der Kinder hinsicht-
lich ihres Sozialverhaltens. Ebenso steht der wochentliche Betreuungsum-
fang nicht in Bezichung zum Sozialverhalten (vgl. Sammons et al., 2003,
S. 191f, 291t, 48f.). Hinsichtlich der Betreuungssituation der Kinder vor Ein-
tritt in die EPPE-Studie im Alter von unter drei Jahren zeigen sich folgende
Effekte: Kinder, die bis zum dritten Lebensjahr eine lingere Dauer in
Gruppenbetreuungen erfahren haben, zeigen spiter beim Eintritt in die Schu-
le ein héheres Ausmal} an Gemeinschaftstihigkeit mit Peers. Kinder, die bis
zum dritten Lebensjahr eine lingere Dauer an Betreuungen durch Verwandte
(in der Regel GroBmiitter) erfahren haben, zeigen beim Eintritt in die Schule
bessere Fihigkeiten hinsichtlich Kooperation/Anpassung und Unabhingig-
keit/Konzentration (vgl. Sammons et al., 2003, S. 203). Folgende problema-
tische Auswirkungen von institutioneller Betreuung im Alter von unter drei
Jahren wurden festgestellt: Ein hoéheres Ausmall von institutionellen
Betreuungen oder Gruppenbetreuungen vor diesem Zeitpunkt ist verbun-
den mit einem signifikant hoheren Niveau von antisozialem/stérendem
Verhalten bei Eintritt in die Studie sowie zu Beginn der Grundschule. Das
Gleiche gilt auch fir den Umfang frither nicht-eltetlicher Betreuung durch
nicht-verwandte andere Personen. Umgekehrt sind frihe Betreuungen
durch Verwandte (hier in der Regel GroB3eltern) mit signifikant weniger anti-
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sozialem/st6rendem Verhalten verbunden (vgl. Sammons et al., 2003, S.
19ff)). Ein Unterschied zwischen Halbtags- und Ganztagsangeboten kann
nicht festgestellt werden.

Wie auch bei den Ergebnissen zur kognitiven Entwicklung beeinflusst die
Strukturqualitit die soziale Entwicklung der Kinder in positiver Weise. Bei
Analysen der Prozessqualitit wird die Qualitit der Erzicherin-Kind-
Interaktionen als besonders wichtig fiir die soziale Entwicklung der Kinder
herausgestellt. Eine bestirkende Erzicherin-Kind-Interaktion, innerhalb der
die Erzicherin auf individuelle Bediirfnisse der Kinder eingeht, und die die
Kind-Kind-Interaktionen unterstiitzende Einwirkung der Erzicherin férdern
die soziale Entwicklung der Kinder.

Hinsichtlich des Einrichtungstyps zeigt sich, dass integrated centres und
nursery schools die soziale Entwicklung der Kinder tendenziell besser for-
dern als die anderen Einrichtungstypen. Sozial benachteiligte Kinder profi-
tieren signifikant von qualitativ hochwertigen vorschulischen Erfahrungen,
insbesondere in Gruppen mit Kindern aus unterschiedlichem sozialem Hin-
tergrund, obwohl diese Kinder eine um vier bis sechs Monate kiirzere Be-
suchsdauer institutioneller Einrichtungen aufweisen.

Einfluss der Familie auf die kindliche Entwicklung: Das EPPE-Project
betont den bedeutenden Einfluss der Familie auf die kindliche Entwicklung,.
Die Qualitit des hiuslichen Anregungsniveaus Ubt einen groB3eren Einfluss
auf die kognitive und soziale Entwicklung der Kinder aus als der Beruf, der
Bildungsstand oder das Einkommen der Eltern. Dabei scheint die Art der
Aktivititen, die die Eltern mit ihren Kindern durchfthren, wichtiger fiir die
kindliche Entwicklung zu sein als der Bildungsstand der Eltern und die sozi-
ale Schicht der Familie. Die EPPE-Ergebnisse dokumentieren, dass sich der
Einfluss der Familie etwas stirker auf die kognitive Entwicklung der Kinder
auswirkt als auf die Entwicklung ihres Sozialverhaltens. Obgleich ein enger
Zusammenhang zwischen den familialen Hintergrundvariablen und dem Ent-
wicklungsstand des Kindes bei Eintritt in die vorschulische Einrichtung nach-
gewiesen wird, wird dieser bis zum Eintritt in die Grundschule etwas schwi-
cher. Dies deutet darauf hin, dass vorschulische Einrichtungen, wenn sie
auch die Auswirkungen sozialer Hintergrundvariablen der Kinder nicht auf-
heben, so doch dahingehend wirken kénnen, die ungiinstige Ausgangslage
der Kinder aus bestimmten Familien zu reduzieren und soziale Ausgrenzung
zu vermindern (vgl. Sylva et al., 2004b, S. 5).

Grundschulalter™

Die sich in der Vorschulphase zeigenden positiven Effekte einer qualitativ hoch-
wertigen Vorschuleinrichtung dauern bis zum Ende der ersten und zweiten Klas-
se (Messzeitpunkte im Alter von sechs und sieben Jahren) an, obwohl sich eini-
ge Ergebnisse als schwicher darstellen als zu Schulbeginn.

29

Hierbei muss beachtet werden, dass die Qualitit der Grundschulen erst in einer Folgestudie, die
den Zeitraum von 2003 bis 2011 umfasst, ethoben wird. Fiir die ersten Schuljahre liegen somit
keine Informationen tber die Qualitit der besuchten Grundschulen vor. Die im Folgenden dar-
gestellten Ergebnisse sind als Effekte der vorschulisch erfahrenen Qualitit zu verstehen.
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e Vorschulische und institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im
kognitiven Bereich: Die Anzahl der Monate, die ein Kind in einer vorschu-
lischen Einrichtung verbringt, wirkt sich bis ins Alter von sieben Jahren posi-
tiv auf die Schulleistungen aus. Es zeigt sich kein Unterschied in Abhingig-
keit des wochentlichen Betreuungsumfangs und folglich auch kein Unter-
schied zwischen Halbtags- und Ganztagsbetreuungen. Ein frither Eintritt in
cine der untersuchten vorschulischen Einrichtungen stellt sich als férderlich
fir die Kinder dar. Ein Beginn vor dem zweiten Lebensjahr des Kindes be-
deutet jedoch keinen zusitzlichen Gewinn gegentber einem spiteren Ein-
tritt im Alter von 2;0 bis 2;6 Jahren. Im Alter von sechs Jahren schneiden
die Kinder in Mathematik und Lesen besser ab, die eine qualitativ hochwer-
tige vorschulische Finrichtung besucht haben. Am Ende der zweiten Klasse
lasst die Wirkung einer qualitativ hochwertigen vorschulischen Einrichtung
auf die Leistung der Kinder etwas nach. Deutlich werden diese Unterschiede
dann nur noch im Vergleich zu Kindern ohne institutionelle Betreuungser-
fahrungen. Kinder mit Erfahrungen in vorschulischen Einrichtungen haben
im Vergleich zu ,,home* Kindern signifikante Vorteile in Vorlduferfahigkei-
ten fiir Lesen, im frithen Zahlbegriff und in den sprachlichen Fahigkeiten,
nicht aber in nonverbalen kognitiven Fahigkeiten (nonverbales Schlussfol-
gern, riumliche Bewusstheit) (vgl. RoBbach, 2005b, S. 144). Obwohl sich
eine fehlende institutionelle Vorschulerfahrung nachteilig auf die kognitive
Entwicklung der Kinder beim Schuleintritt auswirkt, vergréBert sich der Un-
terschied zwischen den Kindern mit Vorschulerfahrung und den ,,home®
Kindern in den ersten beiden Schuljahren nicht weiter (vgl. Sylva et al,
20044, S. 45).

e Vorschulische und institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im
sozialen Bereich: Zwischen der Dauer des Besuchs von vorschulischen
Einrichtungen und dem sozial-emotionalen Verhalten der Kinder (Sozial-
kompetenz, Peer-Beziechungen) gibt es weder bei Schulbeginn (vgl. w.o0.)
noch am Ende der zweiten Klasse eine Beziechung. Ein Wechsel der vor-
schulischen Einrichtung oder der wochentliche Betreuungsumfang beein-
flussen die Sozialentwicklung der Kinder nicht. Die Qualitit der im Alter
von drei Jahren bis zum Schulbeginn besuchten nicht-elterlichen Betreu-
ungsformen wirkt sich kurz- und lingerfristig positiv auf verschiedene As-
pekte des spiteren Sozialverhaltens (Peer-Beziehungen und Bewiltigung
von Alltagssituationen) aus, auch wenn sich teilweise die positiven Effekte
Uber die Zeit abschwichen. Kinder, denen in verschiedenen Hinsichten des
Sozial- und Problemverhaltens wihrend der Vorschulzeit eine effektive
Forderung zu Teil wurde, zeigen am Ende der ersten und auch noch am
Ende der zweiten Klasse Vorteile im sozial-emotionalen Bereich (vgl. Ro3-
bach, 2005b, S. 131). Am effektivsten fur die kindliche Entwicklung bis zum
Alter von sieben Jahren stellte sich die Kombination einer qualitativ hoch-
wertigen Vorschuleinrichtung mit einer langen Verweildauer des Kindes in
der Einrichtung heraus. Gleichzeitig bedeutet dies aber nicht, dass die aktu-
ellen Erfahrungen der Kinder in der Grundschule keine Auswirkung auf die
kindliche Entwicklung haben.

Kinder mit Erfahrungen in vorschulischen Einrichtungen erreichen zu
Schulbeginn hohere Werte im Sozialverhalten (Unabhingigkeit/Arbeitsver-
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halten, Kooperation/Anpassung, Gemeinschaftsfihigkeit) als Kinder ohne
vorschulische Betreuungserfahrungen. Am Ende der zweiten Klasse 16sen
sich diese Unterschiede zwischen beiden Kindergruppen auf.

Betrachtet man das Problemverhalten der Kinder, so zeigen die Kinder,
die lingere Zeit eine der untersuchten Einrichtungen besucht haben, zwar
zu Schulbeginn und am Ende der ersten Klasse, aber nicht mehr am Ende
der zweiten Klasse ein hoheres Ausmal3 an Verhaltensproblemen. Fir die
Entwicklung von problematischen Verhaltensweisen spielen der wéchentli-
che Betreuungsumfang und ein Wechsel der vorschulischen Einrichtung
keine Rolle. Unter Beriicksichtigung der Qualitit der vorschulischen Ein-
richtungen werden diese Auswirkungen auf kindliche Verhaltensprobleme
zwar reduziert, sie bleiben allerdings noch bestehen, wobei dieser Effekt als
niedrig einzuschitzen ist und auch nur eine kleinere Gruppe betrifft. Kinder
mit vorschulischen Betreuungserfahrungen unterscheiden sich im Vergleich
zu Kindern ohne solche Erfahrungen zu Schulbeginn sowie am Ende der
ersten und zweiten Klasse nicht im Ausmal ihrer Verhaltensprobleme (vgl.
RoBbach, 2005b, S. 130£.).

Betrachtet man die Entwicklung benachteiligter Kinder im Rahmen des
EPPE-Project, so bleibt festzuhalten, dass prozentual mehr Kinder der Grup-
pe, die keine vorschulische Einrichtung besucht haben, fiir eine sonderpida-
gogische Forderung in Frage kommen. Vielfiltig erfahrene Benachteiligun-
gen der Kinder, die sich negativ auf die kognitive und soziale Entwicklung
dieser auswirken, bleiben bis zum Ende der zweiten Klasse manifest.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich sowohl die Qualitit der
vorschulischen Einrichtung als auch die Quantitit des Besuchs auf die kind-
liche Entwicklung auswirken. Insgesamt gehen die Autoren somit von lin-
gerfristigen Auswirkungen des Besuchs von effektiven Vorschuleinrichtungen
auf das Sozialverhalten der Kinder aus (vgl. Sammons et al., 2004a, S. 38;
2004b, S. 48).

¢ Einfliisse der Familie auf die kindliche Entwicklung: Die in der Vor-
schulphase dargestellten Effekte der Familie auf die kognitive und soziale
Entwicklung der Kinder lassen sich bis ans Ende der zweiten Klasse nach-
weisen (vgl. Sylva et al, 2004a, S.42f): Das hiusliche Anregungsniveau
wirkt sich stirker auf die kognitive Entwicklung der Kinder bis zum Alter
von sieben Jahren aus als auf das Sozialverhalten.

2.2.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die zu diesem Aspekt durchgefiihrte schriftliche Befragung der Hauptautoren
wurde von Kathy Sylva (Universitit Oxford) beantwortet. Sylva weist auf den
Einfluss des EPPE-Projects auf die englische Politik hin: Als Begriindung fiir
die ,,ten year childcare strategy (HTM 2004) wie auch fir den Childcare Bill
(2005) witrd auf die durch das EPPE-Project aufgezeigte Bedeutsamkeit qualita-
tiv guter friher Bildungs- und Betreuungsprozesse verwiesen. In der Kommu-
nalpolitik wurde vermehrt fir die Neugestaltung vorschulischer Einrichtungen
plidiert. Uber das Angebot von Biichern, Seminaren, Workshops und Trainings
mit dem Fokus ,,Praktische Pidagogik® wurde den Eltern und dem in der Pra-
xis titigen Fachpersonal ein Bewusstsein fiir die tatsichliche Effektivitit etwai-
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ger Programmelemente etc. (,,How do you know it works?*) vermittelt. Sylva
verdeutlicht, dass EPPE aus wissenschaftlicher Perspektive tber die zwolf pub-
lizierten Forschungsberichte, die sich auf die Analyse der Ergebnisse beziehen
und dabei auch die angewandten Methoden thematisieren, einen Beitrag zur
Debatte um Forschungsverfahren zur Testung der Effekte von Bildung und
Erziechung leistet.

2.2.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Gefragt nach einem unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer Uber-
legungen optimalen Beginn eines Bildungspanels im (deutschen) Kindergarten-
alter wigt Sylva — auf der Basis der Erfahrungen im EPPE-Project - differen-
ziert ab und pladiert fiir ein Eintrittsalter von vier Jahren und eine Erhebungs-
welle bei Schulbeginn im Alter von sechs Jahren. Dadurch wiirde sich die M6g-
lichkeit ergeben iiber einen Zeitraum von zwei Jahren die vorschulische Erfah-
rung der Kinder zu evaluieren und die Auswirkungen dieser Erfahrungen in
Beziehung zu den Ergebnissen der Schuleingangserhebung zu setzen. Nachtei-
lig wiirde sich nach Sylva in diesem Zusammenhang jedoch die Tatsache aus-
wirken, dass die vorschulischen Erfahrungen der Kinder bis zum Alter von vier
Jahren nicht bekannt wiren. Dem konnte jedoch ihrer Meinung nach dadurch
begegnet werden, dass bei Panelbeginn ein ausfiihtliches Interview bezlglich
der Betreuungsgeschichte der Kinder seit der Geburt durchgefiihrt wird.

2.3 Cost, Quality, and Child Outcomes in Child Care Centers —
CQC-Study

2.3.1 Abstract

Die Cost, Quality, and Child Outcomes in Child Care Centers-CQC-Study unter-
sucht in den USA einerseits die Beziehung zwischen den Kosten und der Quali-
tit der institutionellen vorschulischen Kinderbetreuung (Phase 1), andererseits
wird der Einfluss der Qualitit dieser Betreuung auf die kognitive und sozial-
emotionale Entwicklung sowie auf den Schulerfolg von Kindern vom vierten
bis zum achten Lebensjahr im Lingsschnitt verfolgt (Phase 2). Die Ausgangs-
stichprobe fir den Lingsschnitt in Phase 2 besteht aus 826 Kindern aus 183
Gruppen in 151 vorschulischen Einrichtungen; im Alter von acht Jahren (zwei-
te Klasse) sind noch 418 Kinder in der Stichprobe, die aus 160 der urspriinglich
183 Gruppen stammen. 3

2.3.2  Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Der Studie zu den lingsschnittlichen Auswirkungen des Besuchs einer vorschu-
lischen Einrichtung (Phase 2) liegen folgende Forschungsfragen zugrunde: 1)
Wirkt sich die Qualitidt vorschulischer Einrichtungen auf die kognitive und
soziale Entwicklung der Kinder im Alter von vier bis acht Jahren aus? 2) Wie

30 http://www.childcareresearch.org/location/ccrca341
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lange dauern die Effekte einer qualitativ hochwertigen vorschulischen Einrich-
tung an? 3) Gibt es spezifische Effekte einer qualitativ hochwertigen Vorschul-
einrichtung fiir Risikokinder? 4) Wie wirkt sich das Klima in der vorschulischen
Einrichtung auf spitere Interaktionen der Kinder mit Peers aus?

b)  Durchfiibrung der Studze

Die CQC-Study wurde als eigenstindige Studie von einer Forschergruppe in
Kalifornien, Colorado, Connecticut und North Carolina durchgefithrt. Die
Forschergruppe besteht aus folgenden Personen: D. Bryant, M.R. Burchinal,
R.M. Clifford, D. Cryer, E.S. Peisner-Feinberg, N. Yazejian (University of North
Carolina at Chapel Hill), M.L. Culkin, S. Helburn, N. Mocan, J. Mottis, J. Zelazo
(University of Colorado, Health Sciences Center), P. Byler, C. Howes, L. Phil-
lips (University of California at Los Angeles), S.L.. Kagan, J. Rustici (Yale Uni-
versity). Die Studie umfasst den Zeitraum von 1993 bis 1997 (vgl. Peisner-
Feinberg et al., 2001, S. 1536). Finanziert wurde die Studie durch folgende
Quellen: Smith Richardson Foundation, Carnegie Corporation of New York,
William T. Grant Foundation, JFM Foundation, A.L. Mailman Family Founda-
tion, David and Lucile Packard Foundation, Pew Charitable Trusts sowie das
US Department of Education.

Abbildung 7: CQC
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¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Lingsschnittstudie (Phase 2) untersucht Gber fiinf Messzeitpunkte von
1993 bis 1997 hinweg insgesamt 826 Kinder im Alter von vier bis acht Jahren
(vgl. Abbildung 7). Dabei fanden zwei Kompetenzmessungen in der Vorschul-
zeit und jeweils eine im us-amerikanischen Kindergarten’ sowie der zweiten
Klasse statt (vgl. Peisner-Feinberg et al. 1999). Zum Messzeitpunkt der ersten
Klasse wurden lediglich Bedingungsvariablen erhoben.

31 Der us-amerikanische Kindergarten kann als eine Art Vorklasse fiir funfjihrige Kinder betrach-
tet werden.
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Abbildung 8: CQC

1. Ebene 4 Bundesstaaten
2. Ebene 4 Regionen
3. Ebene 100 Einrichtungen aus je 4 Regionen (n = 401)
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4. Ebene 151 Einrichtungen (aus den 401 Einrichtungen)
5. Eb
e 183 Gruppen
6. Ebene Kinder (n = 826)

d)  Stichprobengeneriernng

In den vier Bundesstaaten Kalifornien, Connecticut, Colorado und North Caro-
lina wurden aus vier Gebieten (Los Angeles, Hartford, Front Range, Piedmont)
zufillig je 100 Betreuungseinrichtungen gezogen; insgesamt wurden 401 Child-
Care Center in die Erhebungen der ersten Phase mit einbezogen (vgl. Abbil-
dung 8). Diese Regionen wurden auf Grund der Verschiedenartigkeit ihrer wirt-
schaftlichen Lage und der staatlichen Vorgaben beziiglich der Kindertagesein-
richtungen ausgewihlt. Von diesen 401 Einrichtungen wurden fiir den Lings-
schnitt in der zweiten Phase (Developmental Outcomes Component) 151 Ein-
richtungen (Institutionenstichprobe) ausgewihlt. Aus diesen erfolgte die zufilli-
ge Ziehung von 183 Gruppen, in denen sich die Kinder befanden, die im Herbst
1994 voraussichtlich den us-amerikanischen Kindergarten besuchen sollten.
Daraus wurden wiederum Kinder ausgesucht, fiir die eine Teilnahmeerlaubnis
der Eltern vorlag.3 Insgesamt nahmen im ersten Jahr 826 Kinder an der Studie
teil, im zweiten noch 579 Kinder, im Kindergarten 451 und 418 Kinder in der

32 http:/ /www.childcareresearch.org/location/ccrca341
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zweiten Klasse (vgl. Peisner-Feinberg et al., 2000, S. 4). Auswahlkriterium fir
die Kinder war: Besuch des Kindergartens im Herbst 1994, keine geplanten
Umziige der Familie und Englisch als in der Familie gesprochene Sprache. Die
Stichprobe bietet ein weitgehend reprisentatives Abbild der amerikanischen
Gesellschaft (Familien) (vgl. Peisner-Feinberg et al., 2001, S. 1536f.).

¢)  Entwicklungsmafe

Im Verlauf der Vorschulzeit (erster und zweiter Messzeitpunkt), im us-
amerikanischen Kindergarten (dritter Messzeitpunkt) und in der zweiten Klasse
(finfter Messzeitpunkt) wurden Datenerhebungen beziiglich des kindlichen
Entwicklungsstandes durchgefiithrt: Der passive Wortschatz der Kinder wurde
dabei mit dem Peabody Picture Vocabulary Test-Revised (PPVT-R) (Dunn &
Dunn, 1981) gemessen. Die Testung der vorschulischen Fahigkeiten (eatly literacy
und early numeracy) erfolgte durch zwei Subtests der Woodcock-Johnson Tests of
Achievement-Revised (W]-R) (Woodcock & Johnson, 1990). Neben den indi-
viduellen Leistungstests bei den Kindern fanden mit Ausnahme des vierten
Messzeitpunktes jihrlich Einschitzungen durch Betreuungspersonen hinsicht-
lich der sozialen und kognitiven Fihigkeiten der Kinder statt; dabei wurde das
Classroom Behavior Inventory (CBI) (Schaefer, Edgerton & Aaronson, 1978)
eingesetzt, welches Kognition, Sozialverhalten und Problemverhalten der Kin-
der umfasst. In der zweiten Klasse wurden die Lehrer mit der Skala Teacher
Assessment of Social Behavior (Cassidy & Asher, 1992) iiber die Beziehungen
der Kinder zu deren Mitschiilern befragt (vgl. Peisner-Feinberg et al., 1999, S. 191).

1) Bedingungsvariablen

Neben den EntwicklungsmalBlen wurde im Verlauf der Studie die Qualitit der
vorschulischen Einrichtungen, des us-amerikanischen Kindergartens, der Schu-
le und des hiuslichen Umfelds erhoben.

Vorschulalter und us-amerikanischer Kindergarten

e In der Familie fanden bei den Eltern jihrlich Fragebogenerhebungen beziig-
lich verschiedener demographischer Informationen wie Familieneinkommen,
Bildungsstand der Eltern, Familienstand, Alter des Kindes bei Eintritt in die
vorschulische Einrichtung, Ethnie, Geschlecht und Geburtsdatum des Kin-
des statt. Weiter wurden die Eltern jedes Jahr tiber ihre Einstellungen und
Wertorientierungen befragt (vgl. Peisner-Feinberg et al., 2001, S. 1540).

e In den vorschulischen Betreuungseinrichtungen wurden im ersten Untersu-
chungsjahr durch externe Beobachter vier Beobachtungen der Prozessquali-
tit durchgefiithrt. Hierfiir wurden vier verschiedene Messinstrumente einge-
setzt: Die globale Anregungsqualitit in den Gruppen wurde mit Hilfe der
Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) (Harms & Clifford,
1980) eingeschitzt. Die Bewertung der Sensitivitit der Betreuungspersonen
im Umgang mit den Kindern erfolgte mittels der Caregiver Interaction Scale
(CIS) (Arnett, 1989). Das Messinstrument UCLA Early Childhood Observa-
tion Form (ECOF; Stipek et al., 1992) wurde eingesetzt, um den Erziehungs-
stil (kindzentriert versus didaktisch) der Betreuungsperson anhand von finf
Bereichen einschitzen zu kénnen: kindorientiert, disziplinierend, bildungs-
férdernd, leistungsorientiert und positiv verstirkend. Die Adult Involve-
ment Scale (AIS) (Howes & Steward, 1987) misst das Ausmal} der Reaktivi-
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tit des Fachpersonals auf folgende Weise: Zwei Kinder (ein Middchen und
ein Junge) werden zufillig aus jeder Gruppe ausgewihlt; dabei werden die
Erzicherin-Kind-Interaktionen beobachtet. Im zweiten Vorschuljahr und im
Kindergarten kam eine gekirzte Version der ECERS zum Einsatz (vgl.
Peisner-Feinberg et al., 1999, S. 18f). Jedes Jahr mit Ausnahme des vierten
Messzeitpunktes (erste Klasse) schitzten die Betreuungspersonen die Quali-
tit ihrer Beziehung zu den Kindern durch die Student-Teacher Relationship
Scale (STRS) (Pianta, 1992) ein. Uber alle Messzeitpunkte wurden parallel zu
den Befragungen in den Familien bei den Betreuungspersonen demographi-
sche Faktoren (Bildungsstand, Berufserfahrung, Geschlecht, Ethnizitit, Ein-
stellungen) erfragt (vgl. Peisner-Feinberg et al., 2000, S. 7).

Grundschulalter

In der Familie wurden jihrlich Fragebogenerhebungen durchgefithrt und die
Eltern hinsichtlich ihrer Einstellungen und Wertorientierungen befragt.

In der zweiten Klasse der Grundschule setzten die Autoren der Studie als
Beobachtungsinstrument eine modifizierte Version der Instructional Envi-
ronment Observation Scales IEOS) (Secada, 1997) ein (vgl. auch RoB3bach,
2002). Dieses Instrument ist speziell darauf ausgerichtet, die Unterrichtsqua-
litit einer zweiten und dritten Klasse zu erfassen. Erneut erfolgte zum letz-
ten Messzeitpunkt der Einsatz der Student-Teacher Relationship Scale (STRS)
(Pianta, 1992). Zu beiden Messzeitpunkten in der Grundschulphase wurden
demographische Aspekte der Lehrer erfasst (vgl. Peisner-Feinberg et al.,
2000, S. 7).

2.3.3 Hauptergebnisse

Im Folgenden werden die Hauptergebnisse der Lingsschnittkomponente der
Cost, Quality, and Child Outcomes in Child Care Centers-CQC-Study getrennt
nach Vorschulphase und Grundschulphase dargestellt; Ausgangslage bzw. Dritt-
variablen sind dabei kontrolliert. Hierbei wird explizit auf die Ergebnisse im
Alter von vier und acht Jahren der Kinder eingegangen.

Vorschulalter

Institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im kognitiven Bereich:
In der CQC-Study steht die globale Dimension der Prozessqualitit der vor-
schulischen institutionellen Betreuungsformen in einer positiven Beziehung
zu den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder (passiver Wortschatz) und zu
Vorlduferfihigkeiten fiir Lesen im Alter von vier Jahren (Erhebungen in der
Vorschulzeit), nicht aber im Hinblick auf das Losen friher angewandter ma-
thematischer Probleme (vgl. Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 467f.).
Sowohl das Ausbildungsniveau der institutionellen Betreuungspersonen (auf
den Entwicklungsstand im Wortschatz) als auch die Betreuerin-Kind-Relation
(auf Vorlduferfihigkeiten fiir Lesen) haben positive Auswirkungen auf die
Kinder im Alter von vier Jahren (Howes, 1997, S. 408ff.). In den Analysen
von Howes zeigt sich keine Wechselwirkung der Art, dass gut ausgebildete
Betreuungspersonen bei einer ungiinstigeren Betreuerin-Kind-Relation ge-
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nauso forderlich fir die Entwicklung der Kinder sind wie schlechter ausge-
bildete Betreuungspersonen bei einer giinstigeren Relation.

Institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im sozialen Bereich: In
der CQC-Study gibt es praktisch keine Bezichung zwischen der globalen
Prozessqualitit in den institutionellen Betreuungen und Verhaltensproble-
men im Alter von vier Jahren. Es zeigt sich aber ein deutlich positiver Zu-
sammenhang hinsichtlich der Enge der Beziehungen der Betreuungsperson
zu den Kindern (j,teacher-child closeness®): Bei einer engeren Beziehung
der Betreuungsperson zum Kind sinken die Verhaltensprobleme des Kindes
(Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 465). Hierbei muss jedoch bertick-
sichtigt werden, dass die gleiche Person sowohl die Enge der Bezichung
zum Kind als auch das Ausmal3 der Verhaltensprobleme des Kindes ein-
schitzt (vgl. Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 473).

Grundschulalter

Vorschulische institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im kogni-
tiven Bereich: Eine gute globale Prozessqualitit der vorschulisch besuchten
Betreuungsform und eine engere Beziechung zwischen Betreuungsperson und
Kind gehen mit einer besseren Entwicklung der sprachlichen Fihigkeiten im
Zeitraum von vier bis acht Jahren einher, wobei allerdings die Héhe der Be-
ziehung zwischen der Entwicklung des Wortschatzes und der globalen Pro-
zessqualitdt mit zunehmendem Alter der Kinder abnimmt und der Entwick-
lungsstand im Wortschatz im Alter von acht Jahren nicht mehr in Zusam-
menhang mit den beiden Aspekten der fritheren Qualitdt in den vorschuli-
schen institutionellen Betreuungsformen steht (vgl. Peisner-Feinberg et al.,
2001, S. 1545£t.). Die Schulleistungen in Mathematik im Alter von acht Jah-
ren sind besser, wenn das Kind in der vorschulischen Zeit eine bessere glo-
bale Prozessqualitit erfahren hat. Es zeigen sich aber keine Beziehungen
zwischen der fritheren Qualitit und den spiteren Leseleistungen (vgl. ebd.).
Des Weiteren manifestieren sich schwichere Interaktionseffekte zwischen
der Prozessqualitit in institutionellen Betreuungen und dem familialen Hin-
tergrund (speziell mitterlicher Bildungsstand) im Hinblick auf die Vorldu-
ferfihigkeiten fiir das Lesen im Alter von vier Jahren, Ldsen angewandter
mathematischer Probleme im Alter von acht Jahren sowie Arbeitsverhalten
im Alter von vier Jahren. Risikokinders? werden demnach von der Qualitit
in den institutionellen Betreuungen stirker beeinflusst als andere Kinder
(vgl. Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 468f.; Peisner-Feinberg et al.,
2001, S. 1547).

Vorschulische institutionelle Einfliisse auf die Entwicklung im sozialen
Bereich: Das oben dargestellte Muster — keine Verbindung zwischen Verhal-
tensproblemen und globaler Prozessqualitit, aber eine deutliche Verbindung
zwischen der Enge der Bezichung der Betreuungsperson zum Kind — setzt
sich bis zum Alter von acht Jahren fort (wobei es nun unterschiedliche Per-
sonen sind, die die Enge der Beziechung und die Verhaltensprobleme ein-
schitzen): Die friher in den institutionellen Betreuungsformen vom Kind er-
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Unter Risikokindern werden hier diejenigen Kinder subsumiert, deren Miitter ein niedriges
Bildungsniveau aufweisen.
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fahrene Enge der Beziehung zur Betreuungsperson steht in Verbindung mit
einem reduzierten Ausmal} an Verhaltensproblemen im Alter von acht Jahren
(vgl. Peisner-Feinberg et al., 2001, S. 1545£t.). Weiter zeigen Kinder, die in vor-
schulischen Einrichtungen ein besseres Gruppenklima erfahren haben, ei-
nen positiveren Umgang mit ihren Mitschillern in der zweiten Klasse (vgl.
Peisner-Feinberg et al., 1999, S. 11). Zwischen der Prozessqualitit in Betreu-
ungseinrichtungen und dem familialen Hintergrund zeigen sich schwache
Interaktionseffekte hinsichtlich des Problemverhaltens der Kinder im Alter
von vier und acht Jahren, nach denen Kinder, deren Mitter einen niedrigen
Bildungsstand haben, stirker von der Qualitit beeinflusst werden als andere
Kinder. Eine gute Prozessqualitit scheint fiir diese Kinder das Problemver-
halten zu reduzieren (vgl. Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 468f.; Peis-
ner-Feinberg et al., 2001, S. 1547).

Fir die CQC-Study kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die glo-
bale Prozessqualitit in positiven Beziehungen zu kognitiven Fihigkeiten steht,
wihrend die Enge der Beziehung zwischen Betreuungsperson und Kind sowohl
die kognitive als auch die soziale Entwicklung beeinflusst, stirker aber den sozia-
len Bereich (vgl. Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997, S. 473; vgl. Peisner-
Feinberg et al, 2001, S. 1551). Risikokinder profitieren von einer qualitativ
hochwertigen Betreuungseinrichtung mehr als andere Kinder; dieser Effekt
dauert bis in die zweite Klasse an.

2.3.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die erginzende schriftliche Befragung zu den Aspekten 2.3.4 und 2.3.5 wurde
von Richard M. Clifford beantwortet. Clifford weist darauf hin, dass die Studie
zum einen groBe Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit (Zeitung, Radio, Fern-
sehen) erregt hat und zum anderen das politische Interesse an vorschulischen
Betreuungseinrichtungen und Programmen hinsichtlich folgender Variablen
gewachsen ist: GruppengréBle, Erzicherinnen-Kind-Schlissel, Erzieherinnen-
ausbildung und Qualifikationen, Curriculum und die Auswirkung dieser Faktoren
auf die Kinder. Die Ergebnisse der CQC-Study hatten so Einfluss auf Richtlinien,
Finanzierung und Prizisierung von vorschulischen Programmen/Einrichtungen.
Auflerdem wurden im Anschluss an die CQC-Study zwei grof3e Folgestudien
fiir drei- und vierjihrige Kinder durchgefiihrt.

2.3.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Die zweite Frage bezieht sich auf das Startalter eines mdglichen Bildungspanels.
Clifford plidiert unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer Uberle-
gungen hinsichtlich eines optimalen Beginns fiir einen Panelbeginn im dritten
Lebensjahr. Als Begriindung verweist er auf die zusitzlichen Erkenntnismdog-
lichkeiten der Eatly Childhood Longitudinal Study (Geburtenkohorte ECLS-B
und us-amerikanische Kindergartenkohorte ECLS-K), die im folgenden Abschnitt
beschrieben wird.
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2.4 Early Childhood Longitudinal Study — ECLS

2.4.1 Abstract

Die Early Childhood Longitudinal Study (ECLS) aus den USA stellt die erste
grof} angelegte Lingsschnittstudie des National Center for Education Statistics
(NCES) zur frithen Kindheit und den ersten Schuljahren dar. Die ECLS be-
steht aus einer reprisentativen Geburtskohorte (ECLS-B) und einer reprisenta-
tiven Kindergartenkohorte (ECLS-K). Erstere ist auf einen Zeitraum von 2001
bis 2008 angelegt und umfasst tiber 14.000 Kinder, die im Jahr 2001 geboren
wurden und bis zum Besuch der ersten Klasse begleitet werden. In der us-
amerikanischen Kindergartenkohorte werden derzeit 22.782 Kinder vom us-
amerikanischen Kindergarten bis zur fiinften Klasse iber sechs Wellen (1998
bis 2004) verfolgt. Weitere Erhebungszeitpunkte sind in den Jahren 2007, 2009
und 2011 geplant. Mit den Daten sollen Einflussfaktoren von Familie, Schule,
sozialem Netzwerk und Personlichkeitsmerkmalen auf die kindliche Entwick-
lung sowie frihes Lernen und Schulleistungen untersucht werden. Die folgende
Darstellung der Studie erfolgt getrennt nach den beiden Kohorten ECLS-B und
ECLS-K. Aus beiden Studien werden einige Hauptergebnisse skizziert. Dies
dient der Ilustration der Art der mit der jeweiligen Studie gewonnenen Ergeb-
nisse. Folglich ergeben sich bei der Ergebnisdarstellung der beiden Studienteile
auch unterschiedliche Schwerpunkte. Dabei besteht jedoch nicht der Anspruch,
die Ergebnisse des jeweiligen Teils der ECLS auch nur ansatzweise vollstindig
darzustellen.

242 ECLS-B
Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfragen

Die Geburtskohortenstudie verfolgt vier Ziele: 1) Erhebung von Informationen
iiber die kindliche kognitive, soziale, emotionale und physische Entwicklung in
der frithen Kindheit in verschiedenen Settings (zu Hause, Betreuungseinrich-
tung, Schule) unter Beriicksichtigung der Ethnie, des soziodkonomischen Sta-
tus, der Familienform sowie anderer familialer und kindlicher Merkmale; 2)
Schaffung eines o6ffentlichen Bewusstseins fir die Bedeutung der frithkindli-
chen Erfahrungen in Bezug auf den spiteren Schulerfolg von (Risiko-) Kin-
dern;3+ 3) Untersuchung von nicht-elterlichen Betreuungsformen im Hinblick
auf Beginn, Merkmale und elterliche Auswahlkriterien; 4) Analyse der Rolle des
Vaters (im gemeinsamen Haushalt lebend oder getrennt lebend) in der Betreu-
ung und Erziehung des Kindes im Hinblick auf den spiteren Schulerfolg der
Kinder (vgl. Flanagan & West, 2004, S. 1f.).

b)  Durchfiibrung der Studie

Die Studie wird vom National Center for Education Statistics (NCES) in Zu-
sammenarbeit mit verschiedenen Forschungsinstituten durchgeftihrt. Die Fi-
nanzierung wird durch das U.S. Department of Education, das Institute of
Education Sciences und das National Center for Education Statistics sicherge-

3 http://nces.ed.gov/ecls/pdf/bsum.pdf
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stellt. Folgende Forscher gehdrten dem Team der ECLS-B unter der Leitung
von J. West (NCES) an: E. Germino-Hausken, K. Manship, J. Park (NCES) und
F. Avenilla, J.J. Chernoff, S. Eyster, E. Rosenthal (Education Statistics Services
Institut). Die derzeitige Leitung dieses Teils der Studie haben G.M. Mulligan
und J. Park inne.

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Rekrutierung von tiber 14.000 Kindern erfolgte in deren Geburtsjahr 2001.
Die Geburtskohorte wird tGber fiinf Messzeitpunkte hinweg verfolgt, welche in
Abbildung 9 dargestellt sind. Die erste Datenerhebung fand im Alter von neun
Monaten Ende des Jahres 2001 bzw. Beginn 2002 statt. Vier weitere Wellen
sind im Alter von zwei Jahren (2003), vier Jahren (2005), im us-amerikanischen
Kindergarten (2006) und der ersten Klasse (2007) geplant (vgl. Flanagan & West
2004).

d)  Stichprobengenerierung

Die ECLS-B ist eine national reprisentative Stichprobe aus der Gesamtheit von
ungefihr vier Millionen Kindern, die im Jahr 2001 in den USA geboren wurden
(vgl. Abbildung 10). Daraus wurden zufillig iber Melderegister bzw. Geburtsur-
kunden vom National Center for Health Statistics (NCHS) ca. 14.000 Kindern
gezogen (Geburtenstichprobe), von denen aufgrund von spezifischen Auswahl-
kriterien (keine Adoptionen, Miitter nicht junger als 15 Jahre, kein Tod vor
Beginn der ersten Welle, Teilnahme der Eltern an mindestens einem Elternin-
terview) nur 10.688 Kinder in der ersten Welle beriicksichtigt werden konnten.
In der Stichprobe sind Kinder unterschiedlicher ethnischer und sozio6konomi-
scher Herkunft vertreten. Aullerdem wurde darauf geachtet, dass bestimmte
Gruppen Uberproportional reprisentiert sind: Kinder chinesischer Herkunft,
Kinder aus dem asiatisch/pazifischen Raum, Kinder mit niedrigem Geburtsge-
wicht, Zwillinge und amerikanisch-indianische Kinder. Exakte Angaben iber
die Anzahl der Kinder, die an weiteren Messzeitpunkten teilgenommen haben,
liegen zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht vor (vgl. Bethel et al., 2005, S. 7).

Abbildung 9: ECLS-B
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Abbildung 10: ECLS-B

1. Eb

ene Geburten im Jahr 2001 (n = 4 Millionen)
2. Ebene Zufallsauswahl von ca. 14.000 Kindern
3. Ebene Kinder (n = 10.688)

¢e)  Entwicklungsmafe

Nihere Angaben zu den eingesetzten Verfahren zur Erfassung des kindlichen
Entwicklungsstandes liegen derzeit nur fiir die ersten beiden Messzeitpunkte
vor (im Alter von neun Monaten und im Alter von zwei Jahren). Die Testung
der kognitiven, sozialen, emotionalen und physischen Entwicklung der Kinder
erfolgte erstmals im Alter von neun Monaten im Jahr 2001 bzw. 2002. Hierfiir
liegen bereits Ergebnisse vor. Weitere Messungen fanden im Alter von zwei Jah-
ren statt, fir die Ergebnisse laut Auskunft des NCES erst im Winter 2006 ver-
figbar sein werden. Im Alter von neun Monaten wurde die kognitive Entwick-
lung (inkl. Sprache) der Kinder mit der Bayley Short Form-Research Edition
(BSF-R), einer verkiirzten Version der Bayley Scales of Infant Development-
Second Edition (BSID-1I) (Bayley, 1993), erhoben. Die BSF-R misst grob- und
feinmotorische Fahigkeiten, den aktiven und passiven Wortschatz und das Prob-
lemléseverhalten. Aulerdem wurde die sozial-emotionale Entwicklung der Kin-
der durch Kindbeobachtungen erhoben, bei denen auf Items aus der Behavior
Rating Scale (BRS) zuriickgegriffen wurde.’s Zusitzlich wurde die physische
Entwicklung der Kinder erfasst. Darunter fallen Malle wie Auge-Hand-
Koordination, Grofle, Gewicht, Kopfumfang, Vorliuferfihigkeiten zum Sitzen
und zum Laufen (vgl. Flanagan & West, 2004, S. 10f.). Im Alter von zwei Jah-
ren wurde wiederum die BSF-R eingesetzt, um die kognitive Entwicklung der
Kinder abzubilden. Die Erfassung des physischen Entwicklungsstandes erfolgte
anhand derselben Entwicklungsmafe wie im Alter von neun Monaten.3

1) Bedingungsvariablen

Die familialen Strukturdaten zum ersten Messzeitpunkt (neun Monate) wurden
in Form von Elterninterviews und unter Berticksichtigung von Geburtsurkun-
den erfasst. Zum einen wurden dabei demographische Variablen (Ethnie, Alter
der Miitter bei Geburt des Kindes, Familienform, Anzahl der weiteren Kinder),

3 http://nces.ed.gov/ecls/pdf/bassessments.pdf und http:/ /nces.ed.gov/ecls/pdf/bsum.pdf
36 http://nces.ed.gov/ecls/pdf/bsum.pdf
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zum anderen Daten Uber erste Betreuungserfahrungen der Kinder (Art der
Betreuung, Dauer, Eintrittsalter, Bildungsgrad der Eltern, 6konomische Situation)
gesammelt. Die Rolle des Vaters im Entwicklungsprozess des Kindes wurde in
Form eines speziellen Fragebogens innerhalb des Elterninterviews abgefragt
(vgl. Flanagan & West, 2004, S. 19). Die Nursing Child Assessment Teaching
Scale (NCATS) (Sumner & Spietz, 1994) aus dem Nursing Child Assessment
Satellite Training (NCAST) analysiert mit Hilfe von Videoaufnahmen Eltern-
Kind-Interaktionen hinsichtlich der frihen kognitiven und sozialen Vorldufer-
fahigkeiten der Kinder. Im Alter von zwei Jahren wurden mit der Two Bags
Task die Eltern-Kind-Interaktionen videographiert. Auflerdem kam das Beo-
bachtungsinstrument Toddler Attachment Sort (TAS-45) zum Einsatz, das das
Bindungsverhalten und die Beziehung zwischen Kindern und Eltern definiert.

Im Alter von zwei und vier Jahren fanden neben den Elterninterviews und
der schriftlichen Befragung auch Interviews mit den Betreuungspersonen statt.
Im Fall einer auBlerhduslichen Betreuung wurden Telefoninterviews mit der
Leitung der jeweiligen Einrichtung beziiglich Informationen tber die Einrichtung
und das Personal gefiihrt. Zusitzlich wurde ein Teil der Einrichtungen mit der
Infant Toddler Environment Rating Scale (ITERS) (Harms, Cryer & Clifford,
1990) beobachtet, welche die padagogische Qualitit in frihkindlichen Betreu-
ungseinrichtungen erfasst. Fir die Kinder, die in einem hauslichen Umfeld
(Tagespflege) betreut wurden, kam die Family Day Care Rating Scale (FDCRS)
(Harms & Clifford, 1989) zum Einsatz, mit welcher die Qualitit der nicht-
elterlichen Betreuung in der Tagespflege gemessen wird.>

Zu den Messzeitpunkten ,,Kindergarten® und ,,Erste Klasse® werden erneut
Eltern, Erzieherinnen/Lehrerinnen und Einrichtungen/Schulen befragt. Als
Themen dieser Befragungen werden unter anderem der Bildungshintergrund der
Erziehetinnen/Lehrerinnen, deren Berufserfahrung, Curricula und Lernumwelt
angefiihrt.3

Hauptergebnisse

Im Folgenden kann lediglich auf den ersten Messzeitpunkt im Alter von neun
Monaten eingegangen werden, und zwar auf die kognitive Entwicklung der
Kinder, die Rolle des Vaters und die Betreuungserfahrungen der Kinder. Be-
richte zu weiteren Ergebnissen liegen derzeit nicht vor.

e Entwicklung im kognitiven Bereich: Nahezu alle Kinder im Alter von
neun Monaten zeigen im Spiel Explorationsverhalten. Knapp die Hilfte der
Kinder duflert erste Laute, weniger als ein Prozent der Kinder artikuliert
Worte. Bei drei Prozent der Kinder ist in dieser Altersstufe frithes Problem-
l6severhalten erkennbar (vgl. Flanagan & West, 2004, S. 10t.).

¢ Rolle des Vaters: Im Alter von neun Monaten lebt ein Funftel der Kinder
ohne (leiblichen, nicht-leiblichen) Vater in der Familie. Berticksichtigt man
die Ethnie, so zeigt sich, dass farbige Kinder deutlich haufiger als spanisch-
sprachige und asiatische Kinder ohne ihren Vater aufwachsen. Bei 45% der
Kinder, die unterhalb der Armutsgrenze leben, ist kein Vater in den Famili-

37 http://nces.ed.gov/ecls/BirthDatalnformation.asp
3 http://nces.ed.gov/ecls/pdf/bsum.pdf
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en zugegen. In getrennt lebenden Familien haben 78% der Kinder mehrmals
pro Woche Kontakt zu ihrem Vater, 13% haben ihren Vater noch nie gese-
hen. Unter Bertlicksichticung der Ethnie zeigt sich hierbei folgendes Bild:
Ein Viertel der asiatischen Kinder, 21% der spanischsprachigen und 18%
der weilen Kinder hatten im Vergleich zu 6% der farbigen niemals Kontakt
zu ihrem leiblichen Vater (vgl. ebd., S. 19).

e Betreuungsgeschichte: Die Autoren der Studie halten beziiglich der fri-
hen Betreuungserfahrungen der Kinder fest, dass etwa die Hilfte der Kinder
mit neun Monaten in irgendeiner nicht-familialen Betreuungsform ist. Far-
bige Kinder, Kinder von berufstitigen Miittern und wohlsituierten Familien
werden hiufiger fremdbetreut. Ein Viertel der Kinder wird von einer ver-
wandten Person, 15% werden von nicht-verwandten Personen betreut; 9%
besuchen Betreuungseinrichtungen und 1% etlebt gleichzeitig verschiedene
Betreuungsformen. Die Betreuungsform variiert je nach Ethnie: Farbige
Kinder werden im Vergleich zu weilen, spanischsprachigen oder asiati-
schen Kindern hiufiger fremdbetreut. WeiBle Kinder werden im Vergleich
zu farbigen, spanischsprachigen oder asiatischen Kindern seltener durch
Verwandte betreut. Bei 39% der Kinder liegt das Eintrittsalter unter drei
Monaten, bei knapp der Hilfte zwischen drei und sechs Monaten, bei 14%
tber sechs Monaten. Ein Finftel der Kinder besucht eine Betreuungsein-
richtung unter zehn Stunden, 27% 11 bis 30 Stunden, ein knappes Drittel 31
bis 40 Stunden und ein Viertel mehr als 40 Stunden pro Woche. Wiederum
variieren sowohl das Eintrittsalter als auch die Dauer des Besuchs der Ein-
richtung je nach Ethnie: Deutlich mehr asiatische Kinder besuchen vergli-
chen mit weillen, farbigen oder spanischsprachigen Kindern im Alter von
unter drei Monaten eine nicht-familiale Betreuungsform. Ebenfalls verbrin-
gen die asiatischen Kinder hiufiger mehr als 40 Stunden pro Woche in einer
nicht-familialen Betreuungsform, gefolgt von den farbigen, den weillen und
spanischsprachigen Kindern. Die Betreuungszeit von Kindern, die von Ver-
wandten betreut werden, betrdgt maximal zehn Stunden pro Woche und ist
damit im Vergleich zu Kindern, die in Einrichtungen oder von fremden Per-
sonen betreut werden, wesentlich kiirzer. Kinder, deren Betreuung in ver-
schiedenen Betreuungsformen stattfindet, verbringen eher mehr als 40 Stun-
den in diesen Einrichtungen als Kinder, die lediglich eine Einrichtung besu-
chen (vgl. ebd,, S. 14£).

2.4.3 ECLS-K
Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfragen

Vorab sei noch einmal darauf hingewiesen, dass der Kindergarten in den USA
eine Institution fir Finfjihrige ist und so den Charakter einer Vorklasse hat. In
der Kindergartenkohorte werden folgende vier Aspekte thematisiert: 1) Schulfa-
higkeit der Kinder; 2) Ubergang der Kinder in den us-amerikanischen Kindergar-
ten, in die erste Klasse und in weitere Klassenstufen; 3) Zusammenhang zwi-
schen der im us-amerikanischen Kindergarten erfahrenen Betreuungsqualitit
und den Schulleistungen in der Grundschule; 4) Entwicklung von Kenntnissen
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in Mathematik, Lesen und allgemeinem Wissen vom us-amerikanischen Kinder-
garten bis zur Grundschule.?

b)  Durchfiibrung der Studze

Die Studie wird vom National Center for Education Statistics (NCES) in Zu-
sammenarbeit mit verschiedenen Forschungsinstituten durchgefiihrt. Die Fi-
nanzierung gewihtleistet das U.S. Department of Education, das Institute of
Education Sciences und das National Center for Education Statistics. Folgende
Forscher gehérten dem Team der ECLS-K unter der Leitung von J. West (NCES)
an: K. Denton, A. Rathbun, L.M. Reaney (Education Statistics Services Institu-
te), E. Germino-Hausken (NCES). Die derzeitige Leitung der ECLS-K-Study
liegt bei E. Germino-Hausken (NCES).

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Kindergartenkohorte umfasst eine fiir die USA reprisentative Stichprobe
von 22.782 Kindern, die im Schuljahr 1998/99 einen von 1.277 us-ametikanischen
Kindergirten besuchten. Die Kinder der angefithrten Kohorte werden entspre-
chend Abbildung 11 dber sechs Wellen vom Kindergarten tiber die erste und
dritte Grundschulklasse bis hin zur finften Klasse verfolgt (vgl. West, Denton
& Reaney, 2001, S. 27). Weitere Messzeitpunkte sind in den Jahren 2007 (achte
Klasse), 2009 (zehnte Klasse) und 2011 (zwoélfte Klasse) geplant.

Abbildung 11: ECLS-K

1. MZP geplante
{Basiserhebung) MZP
(2007,
2. MZP 5. MZP
2009,
3. MZP 2011)
4. MZP 6. MZP
—
5 Jahre 6 Jahre 9 Jahre 11 Jahre 14 Jahre
(Herbst (Herbst 1993/ (Frithjahr 2002) (Frishjahr
1998/ Frishjahr 2000) 2004)
Frijhjahr
1999)
[0 EntwicklungsmaBe

d)  Stichprobengenerierung

Die ECLS-B ist eine national reprisentative Stichprobe aus der Gesamtheit von
ungefihr vier Millionen Kindern, die im Jahr 2001 in den USA geboren wurden
(vgl. Abbildung 10). Daraus wurden zufillig iber Melderegister bzw. Geburtsur-

3 http://nces.ed.gov/ecls/pdf/ksum.pdf
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kunden vom National Center for Health Statistics (NCHS) ca. 14.000 Kindern
gezogen (Geburtenstichprobe), von denen aufgrund von spezifischen Auswahl-
kriterien (keine Adoptionen, Miitter nicht jinger als 15 Jahre, kein Tod vor
Beginn der ersten Welle, Teilnahme der Eltern an mindestens einem Elternin-
terview) nur 10.688 Kinder in der ersten Welle beriicksichtigt werden konnten.
In der Stichprobe sind Kinder unterschiedlicher ethnischer und sozio6konomi-
scher Herkunft vertreten. AuBerdem wurde darauf geachtet, dass bestimmte
Gruppen tberproportional reprisentiert sind: Kinder chinesischer Herkunft,
Kinder aus dem asiatisch/pazifischen Raum, Kinder mit niedrigem Geburtsge-
wicht, Zwillinge und amerikanisch-indianische Kinder. Exakte Angaben tber
die Anzahl der Kinder, die an weiteren Messzeitpunkten teilgenommen haben,
liegen zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht vor (vgl. Bethel et al.,, 2005, S. 7).

Abbildung 12: ECLS-K

1. Ebene

100 Regionen
*iheae i.277 Emrichtungen
BeofbaS Kinder (n= 22.782)

¢)  Entwicklungsmafe

Im Folgenden werden die kindlichen Entwicklungsmalle gegliedert nach Kin-
dergarten- und Grundschulphase dargestellt. Uber alle Messzeitpunkte hinweg
werden Leistungs- und Entwicklungsmessungen hinsichtlich kognitiver und
psychomotorischer Fihigkeiten sowie Sprachfertigkeiten im Englischen durch-
gefithrt. Um den englischen Sprachstand der Kinder, deren Muttersprache nicht
Englisch war, zu ermitteln, wurde die Oral Language Development Scale (OLDS)
fir die Messzeitpunkte im Kindergarten und in der ersten Klasse entwickelt. In
der ECLS-K Study erfolgte die Testung in Lesen und Naturwissenschaften
ausschliefSlich in Englisch. Im Kindergarten und der ersten Klasse wurde der
Mathematik-Test sowohl in Englisch als auch in Spanisch, in der dritten Klasse
wiederum ausschlieBlich in Englisch durchgefiihrt.

Die kognitive Entwicklung der Kinder im Kindergartenalter wurde Uber
selbst entwickelte Tests in den Bereichen Lesen (grundlegende IMihigkeiten,
passiver Wortschatz, Wortverstindnis), Mathematik (begriffliches und prozedura-
les Wissen, Probleml6sen) und Allgemeinwissen gemessen. Die Academic Ra-
ting Scale (ARS), die speziell fir die ECLS-K entwickelt wurde, erfasst indirekt
tber Erzieherinnenfragebégen kindliche Fihigkeiten in den Bereichen Sprache,
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Mathematik und Naturwissenschaft. Das Sozialverhalten der Kinder wurde
mittels einer adaptierten Version der Social Skills Rating Scale (SSRS) (Gresham
& Elliot, 1990a) tiber Erzicherinnenbefragungen und Elterninterviews anhand
verschiedener Kategorien ermittelt: Lernfortschritt, Selbstkontrolle, zwischen-
menschliche Kompetenzen, Beziehungen zu Gleichaltrigen, externales und inter-
nales Problemverhalten. Als weitere Informationsquelle Giber die Kinder dienten
die Dokumentationen der Etzieherinnen Uber die Kinder. Hieraus wurden
Daten wie die Anwesenheit des Kindes sowie dessen vorherige Teilnahme an
einem ,Head-Start’ Programm gezogen. Aulerdem machten die Erzieherinnen
Angaben tber die kindlichen Lernweisen. Weiter wurde im Rahmen der Basis-
erhebung im Herbst 1998 neben kognitiven Mallen auch die physische Entwick-
lung (Motorik, Gewicht und Grol3e) der Kinder untersucht. Zum Ende der Kin-
dergartenzeit (Frithjahr 1999) erfolgte erneut die Messung von Gréfle und Ge-
wicht der Kinder (vgl. National Center for Education Statistics, 2004). Zudem
wurden die Eltern beziiglich des Arbeitsverhaltens (Lerneifer, Neugierde) ihrer
Kinder befragt.

Im Grundschulalter fanden in der ersten, dritten und funften Klasse Messun-
gen hinsichtlich kindlicher Entwicklungsmalle statt. In der ersten Klasse wur-
den im kognitiven Bereich die gleichen Erhebungen wie im Kindergarten bei
den Kindern durchgefiihrt, wohingegen in der dritten und fiinften Klasse an-
stelle des Allgemeinwissens der Bereich Naturwissenschaft hinzukam. Erneut
wurde in der Grundschule die Academic Rating Scale (ARS) eingesetzt, die in
diesem Fall den Lehrerinnen zur Beantwortung vorgelegt wurde. Die soziale
Entwicklung der Kinder wurde in der ersten Klasse durch Lehrerinnenfragebo-
gen und Elterninterviews mit Hilfe der Social Skills Rating Scale (SSRS) gemes-
sen. In der dritten und fiinften Klasse wurden diese Erhebungen ausschlieBlich
bei den Lehrerinnen durchgefithrt. Zudem wurde in diesen beiden Klassen-
stufen die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder mit dem Self-Description
Questionnaire (SDQ), einer adaptierten Version des Self-Description Questi-
onnaire I von Marsh (1990), gemessen. Dabei handelt es sich um eine Selbst-
einschitzung der Kinder beziiglich ihrer Kompetenzen und Interessen, ihres
Umgangs mit Gleichaltrigen und ihres Problemverhaltens. Weiterhin lieferten
die Schulakten der Kinder zusitzliche Informationen iiber deren Schulgeschich-
te, z.B. zu: Anwesenheit des Kindes, verwendeter Sprachtest beim Schulzugang
sowie Zeugnisse der Kinder. Wie bereits in der Kindergartenphase sollten die
Lehrerinnen die Lernweise der Kinder beurteilen. Ebenfalls wurden in der
Grundschule die Gréfle und das Gewicht der Kinder gemessen (vgl. National
Center for Education Statistics, 2004).

1) Bedingungsvariablen

In der Kindergartenkohorte der ECLS-K Study werden Daten bei den Eltern,
Erzieherinnen/Lehrerinnen und bei den Kindergirten/Schulen gesammelt. Als
zusitzliche Informationsquellen dienen die Schulakten der Kinder.

Kindergartenalter

e Uber Telefoninterviews mit den Eltern wurden Hintergrundvariablen wie De-
mographie der Familie, Familienstruktur, Beteiligung der Eltern an der Er-
ziehung, hdusliche Bildungsaktivititen, Erfahrung mit Kinderbetreuung,
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Gesundheit des Kindes, Bildung und Berufsstatus der Eltern sowie soziale
Kompetenzen und Verhalten des Kindes erhoben (vgl. National Center for
Education Statistics, 2004, Kap. 2, S. 10).

Im us-amerikanischen Kindergarten wurden mittels Erzicherinneninterview
Strukturdaten wie Bildungshintergrund, Berufserfahrung, Einstellungen und
demographische Merkmale der Erzieherinnen, Beteiligung der Eltern und
riumliche Merkmale des Gruppenraums gesammelt (vgl. National Center for
Education Statistics, 2004, Kap. 2, S. 13). Zusitzlich wurde von den Unter-
suchungsleitern wihrend eines Besuchs der Einrichtung eine Checkliste be-
ziiglich der Verfiigharkeit und des Zustands von Gruppenriumen, Turnhal-
len und Toiletten, SicherheitsmaB3nahmen, Lernumgebung und Lernklima
bearbeitet (vgl. National Center for Education Statistics, 2004, Kap. 2, S. 23).

Grundschulalter

In der Familie wurden erneut tiber Elterninterviews in der ersten, dritten und
finften Klasse die in der Kindergartenphase angefiihrten familialen Hinter-
grundvariablen ermittelt.

In der Grundschule wurden zu allen Messzeitpunkten tber Lehrerinnenin-
terviews neben Strukturdaten zu den Lehrerinnen folgende Daten iiber die
Schule erhoben: Schultyp, Schilerzahl, Zusammensetzung der Schiilerschaft,
Gemeindecharakteristika, Ausstattung, Ressourcen, Sicherheit, Schulklima und
Schulleitung. Aulerdem wurden wie bereits im Kindergarten die Daten aus
dem Lehrerinneninterview durch eine ,,Checkliste schulischer Einrichtun-
gen® erginzt, die u.a. die Verfiigbarkeit und den Zustand von Klassenzim-
mern, Turnhallen und Toiletten sowie Sicherheitsmalinahmen, Lernumge-
bung und Lernklima beinhaltet.

Hauptergebnisse

Im Folgenden werden die Hauptergebnisse der ECLS-K Study getrennt nach
Kindergarten- und Grundschulphase® vorgestellt, wobei deskriptive Ergebnisse
im Vordergrund stehen. Die im Kindergartenalter gesammelten Angaben die-
nen dabei als Vergleichspunkt fiir die weitere schulische Leistungsentwicklung
in unterschiedlichen Fihigkeitsbereichen.

Kindergartenalter

Basiserbebung: Beginn des Kindergartenjabres (Messzeitpunkt Herbst 1998)

Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: Zu Beginn des us-amerika-
nischen Kindergartens kénnen zwei Drittel der Kinder bereits die Buchsta-
ben ihres Namens erkennen, ein knappes Drittel der Kinder ist in der Lage,
Anfangslaute von Wértern zu erkennen; 17% vermag dies auch bei Endlau-
ten. Dabei zeigen sich zum einen Geschlechtsunterschiede zugunsten der
Midchen, zum anderen erzielen Risikokinder schwichere Ergebnisse im Le-
sen. Unter Bertcksichtigung der Ethnie erreichen asiatische noch vor wei-
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Hierbei kénnen nur die Ergebnisse der ersten und dritten Klasse angefiihrt werden. Die Ergeb-
nisse fiir die fiinfte Klasse liegen frithestens im Winter 2006 vor.
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Ben Kindern im Vergleich zu farbigen oder spanischsprachigen Kindern
bessere Leseleistungen. Bei Eintritt in den Kindergarten verfligen nahezu al-
le Kinder tiber grundlegende Zahl- und Formkenntnisse; iiber die Hilfte der
Kinder erreicht schon das nichst héhere Niveau (Zahlenraum tber zehn,
Vergleichen von Objekten beztiglich ihrer Linge). Fir die Gruppe der Risi-
kokinder kann ein allgemein niedrigeres Eingangsniveau im Bereich Mathe-
matik festgemacht werden. Vergleichbar mit den Ergebnissen im Lesen zei-
gen sich bei den weilen und asiatischen Kindern bessere Werte in Mathe-
matik als bei farbigen und spanischsprachigen Kindern. Fiir den Bereich All-
gemeinwissen zeigen sich dhnliche Ergebnismuster wie in den Bereichen Le-
sen und Mathematik: Kinder aus unteren Sozialschichten (niedriger Bil-
dungsgrad der Miitter, Ein-Eltern-Familien, Muttersprache nicht Englisch)
schneiden in dieser Kategorie schlechter ab als Kinder aus hoheren Schich-
ten. Auch hier erreichen weille und asiatische Kinder héhere Werte im All-
gemeinwissen als farbige oder spanischsprachige Kinder. Allerdings kann
nicht generell davon ausgegangen werden, dass die kognitiven Leistungen
ethnischer Minderheiten unter dem allgemeinen Durchschnitt liegen (vgl.
Denton, Germino-Hausken & West, 2000, S. 15f£.).

Sowohl die Eltern als auch die Erzieherinnen haben dhnliche Sichtweisen
hinsichtlich des kindlichen Arbeitsverhaltens: Nahezu drei Viertel der Kin-
der sind in der Lage, eine Aufgabe konzentriert zu vollenden. Dies trifft fiir
Midchen und Nicht-Risikokinder eher zu als fiir Jungen und Risikokinder.
Farbige Kinder zeigen im Vergleich zu weillen und asiatischen Kindern eine
geringere Konzentrationsspanne. Fast alle Eltern halten ihre Kinder fiir eif-
rig; diese Einschitzung wird nur von zwei Dritteln der Erzieherinnen geteilt.
Aus Sicht der Erzieherinnen existieren folgende Unterschiede hinsichtlich
des Lerneifers der Kinder je nach Kind- bzw. Familienmerkmalen: Zum ei-
nen schitzen sie Midchen als eifriger beim Lernen ein als Jungen, zum an-
deren scheinen Nicht-Risikokinder eifriger zu sein als Kinder aus Risikofa-
milien. Fir die Aufmerksamkeitsfihigkeit der Kinder kann aus der Sicht der
Mehrzahl der Erzicherinnen festgehalten werden, dass einerseits die Mad-
chen mehr als die Jungen und andererseits Nicht-Risikokinder mehr als Ri-
sikokinder iber eine lingere Zeit fihig sind aufzupassen. Den Angaben der
Erzieherinnen zufolge sind farbige Kinder weniger aufmerksam als weille,
asiatische oder spanischsprachige Kinder (vgl. Denton, Germino-Hausken
& West, 2000, S. 45).

Entwicklungsstand im sozialen Bereich: Auf Grundlage von Eltern- und
Erzieherinneninterviews wurden sowohl das prosoziale Verhalten als auch
das Problemverhalten (aggressive und antisoziale Verhaltensweisen) der Kin-
der untersucht. Eltern und Erzieherinnen halten tibereinstimmend fest, dass
nahezu 80% der Kindergartenkinder offen auf Gleichaltrige zugehen, Mitgefiihl
fir diese zeigen und Freundschaften pflegen. Weiter werden von beiden Sei-
ten Geschlechtsunterschiede in der Form beobachtet, dass Madchen offener
als Jungen auf Gleichaltrige zugehen, ein stirkeres Mitgefiihl fiir Gleichaltrige
zeigen und deren Ideen hiufiger akzeptieren. Risikokinder (Miitter mit nied-
rigem Bildungsstand, Alleinerziehende, Sozialhilfeempfinger) nehmen nach
AuBerungen der Erzieherinnen und Eltern seltener Freundschaften auf und
akzeptieren seltener Ideen Gleichaltriger als Kinder aus sozial starken Fami-
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lien. Dasselbe Bild ergibt sich aus Sicht der Eltern und Erzieherinnen fiir
Kinder, deren Muttersprache nicht Englisch ist.

Hinsichtlich des Problemverhaltens berichten Eltern im Vergleich zu
Erzicherinnen von mehr aggressiven Verhaltensweisen der Kinder, aller-
dings zeigen die Kinder insgesamt selten Problemverhalten. Die Hiufigkeit
kindlichen Problemverhaltens vatiiert dabei in Abhédngigkeit von der Famili-
enform in der Weise, dass alleinerzichende Miitter hiufiger Problemverhal-
ten bei ihren Kindern feststellen als Eltern in vollstindigen Familien. Nach
Einschitzungen der Erzicherinnen zeigen farbige Kinder in héherem Aus-
mal3 als weille und asiatische Kinder Problemverhalten. Die Eltern doku-
mentieren weniger Unterschiede zwischen farbigen und weilen Kindern, je-
doch groBlere Unterschiede zwischen asiatischen Kindern verglichen mit
weillen, farbigen und spanischsprachigen Kindern. Asiatische Kinder zeigen
dabei weniger Problemverhalten als die anderen Gruppen (vgl. Denton,
Germino-Hausken & West, 2000, S. 25ff).

Merkmale der Familien: Laut Aussagen der Eltern sind in der Mehrzahl
der Familien mehr als 25 Kinderbiicher verfiigbar; mehr als die Halfte der
Familien berichtet von mehr als fiinf vorhanden Medien wie Kassetten und
CDs. Die Anzahl der in den Familien existierenden Biicher variiert je nach
miitterlichem Bildungsgrad und Sozialhilfebezug: Miitter mit niedrigerem
Bildungsgrad und Sozialhilfeempfinger besitzen weniger Biicher (0-25 Bi-
cher) im Vergleich zu Miittern mit héherem Bildungsgrad und Familien oh-
ne staatliche Unterstiitzung. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich beziiglich des
Besitzes von auditiven Medien. Nahezu die Hilfte der Eltern gibt an, tiglich
mit ihren Kindern zu lesen und zu singen. 38% der Eltern spielen mit ihren
Kindern drei bis sechs Mal pro Woche. Die Hiufigkeit der Durchfiithrung
von Aktivititen wie Lesen und Spielen hingt vom mititterlichen Bildungs-
stand, der Familienform, dem Sozialhilfebezug und der Ethnie ab: Risiko-
kindern und farbigen Kindern wird seltener von ihren Eltern vorgelesen als
Nicht-Risikokindern, weillen, spanischsprachigen, und asiatischen Kindern.
Ein gegenteiliges Bild ergibt sich fiir den Bereich Singen (vgl. Denton, Ger-
mino-Hausken & West, 2000, S. 50).

Betreuungsgeschichte:# 81% der Kinder werden im Jahr vor dem Kin-
dergarten von anderen Personen als ihren Eltern betreut. Davon besucht die
tberwiegende Zahl der Kinder Einrichtungen, etwa ein Drittel der Kinder
wird von Verwandten zu Hause betreut; 15% der Kinder werden im hiusli-
chen Umfeld von einer fremden Person betreut. Vor Eintritt in den Kinder-
garten tendieren Miitter mit héherem Bildungsgrad eher dazu, ihre Kinder
in Einrichtungen betreuen zu lassen als Mutter mit niedrigerem Bildungs-
grad. Kinder aus nicht-englischsprachigem Elternhaus erfahren seltener vor
Beginn des Kindergartens eine institutionelle Betreuung. Die Hilfte der Kin-
der wird zusitzlich zum Kindergartenbesuch davor und/oder danach haupt-
sachlich durch verwandte Personen fremdbetreut. Diese Form der Betreu-
ung wird vor allem von Mittern ohne High-School-Abschluss gewihlt. Wei-
ter werden farbige Kinder eher vor und/oder nach dem Kindergartenbe-
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such fremdbetreut als weille, asiatische oder spanischsprachige Kinder (vgl.
Denton, Germino-Hausken & West, 2000, S. 50).

Folgeerhebung: Ende des Kindergartenjahres (Messzeitpunkt Friibjabr 1999)

¢ Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: Im Verlauf des Kindergar-
tenjahres verbessern sich die Kinder im Lesen und in Mathematik. Nahezu
alle Kinder kennen die Buchstaben ihres Namens. Drei Viertel der Kinder
kénnen Anfangslaute und mehr als die Hilfte auch Endlaute von Wértern
unterscheiden. Nahezu alle Kinder kénnen Zahlen und Formen erkennen.
Die iiberwiegende Zahl der Kinder versteht relationale Beziehungen zwi-
schen Objekten. Mit einem hoheren Bildungsgrad der Miitter steigen auch die
Leistungen der Kinder in Lesen und Mathematik. Asiatische Kinder schnei-
den sowohl im Lesen als auch in Mathematik am besten ab. Dagegen errei-
chen farbige Kinder in diesen Bereichen die niedrigsten Werte (vgl. West,
Denton & Reaney, 2001, S. X). Fir Risikokinder kann allgemein gesagt wer-
den, dass mehr Risikofaktoren zu schlechteren kognitiven Leistungen der
Kinder fihren (vgl. ebd., S. X). Allgemein gibt es keine Unterschiede zwi-
schen Ganztags- und Halbtagskindergirten, nur bei 6ffentlichen Kindergir-
ten. Hier weisen die Kinder mit Ganztagsbetreuung im Vergleich zu Kin-
dern mit Halbtagsbetreuung bessere Ergebnisse bei Leistungstests in Lesen
und Mathematik am Ende des Kindergartens auf (vgl. Rathbun & West,
2004, S. X). Ergebnisse tber die Leistungen der Kinder im Allgemeinwissen
liegen nicht vor. Fir den Bereich Arbeitsverhalten der Kinder bleibt festzu-
halten, dass ungefihr je drei Viertel der Kinder konzentriert eine Aufgabe zu
Ende bringen kénnen, Lerneifer zeigen sowie gut aufpassen kénnen. Je ho-
her der Bildungsstand der Mitter ist, desto besser ist generell das Arbeits-
verhalten der Kinder. Die Ethnie der Kinder schligt sich in der Form nie-
der, dass farbige Kinder das schlechteste, asiatische Kinder das beste Ar-
beitsverhalten zeigen (vgl. West, Denton & Reaney, 2001, S. 15).

e Entwicklungsstand im sozialen Bereich: Basierend auf den Erzieherin-
nenbefragungen zum prosozialen Verhalten der Kinder zeigt sich, dass die
Mehrzahl der Kinder oft Ideen von Gleichaltrigen in Gruppenaktivititen
annimmt, Freundschaften leicht schlieBt und andere Kinder emotional un-
terstiitzt. Dabei werden nur geringfiigice Unterschiede in Abhingigkeit vom
miitterlichen Bildungsgrad sowie der Ethnie deutlich. Vergleichbar mit den
Ergebnissen in der Basiserhebung zeigen sehr wenige Kinder oft problema-
tische Verhaltensweisen; tendenziell gilt dies fiir Kinder von Mittern mit
niedrigerem Bildungsgrad haufiger als fir Kinder von Miittern mit héherem
Bildungsgrad. Farbige Kinder weisen hédufiger als weille und spanischspra-
chige Kinder Problemverhalten auf. Asiatische Kinder zeigen im Vergleich
zu anderen ethnischen Gruppen am wenigsten problematische Verhaltens-
weisen (vgl. West, Denton & Reaney, 2001, S. 15).

Grundschulalter

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse der Grundschulphase bezieht
sich auf die Messzeitpunkte erste und dritte Klasse.
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Erste Klasse (Messzeitpunkt Herbst 1999/ Friibjahr 2000)

Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: Hinsichtlich der Ergebnisse
im Lesen zeigt sich, dass alle Kinder zum Messzeitpunkt im Friihjahr 2000
das Alphabet kennen. Anfangs- und Endlaute werden von nahezu allen
Kindern beherrscht. Unterschiede hinsichtlich der Ethnie, des Geschlechts
und des Kindergartentyps (6ffentlich/privat) existieren hierbei nicht. Fur die
Leistungen in Mathematik ldsst sich festhalten, dass alle Kinder — unab-
hingig von Ethnie, Geschlecht und besuchten Kindergartentyps — Zahlen
und Formen erkennen sowie Objekte hinsichtlich ihrer GroBe unterscheiden
koénnen. Kinder mit einer positiveren Einstellung zum Lernen sind mehr als
doppelt so hiufig im obersten Quartil in Lesen und Mathematik in der ers-
ten Klasse zu finden als solche mit einer negativen Einstellung zum Lernen.+

Dritte Klasse (Messzeitpunkt Friibjahr 2002)

Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: Vor dem Hintergrund der
durchschnittlichen Lese-, Mathematik- und Schulleistungen im Allgemeinen
und auf Grund der Tatsache, dass die Kinder den Unterricht als nicht zu
schwer erfahren, gehen die Autoren der Studie von einem generellen Inte-
resse der Kinder an der Schule aus. Dabei zeigen sich, wie bereits in den Er-
hebungen davor, sowohl geschlechtsspezifische als auch ethnische Unter-
schiede. So tendieren die an der Studie partizipierenden Médchen dazu, ne-
ben einem gréBeren Interesse am Lesen auch kompetenter in diesem Fach
zu sein als die Jungen; allerdings tendieren die Méidchen zu etwas schlechte-
ren Mathematikleistungen als die Jungen. Betrachtet man die Leistung der
Kinder in den Fichern Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften in der
dritten Klasse, zeichnet sich erneut ein Zusammenhang mit der Ethnie der
Kinder oder/und dem familialen Risiko der Kinder ab. Generell erzielen far-
bige Kinder im Vergleich zu weillen, spanischsprachigen und asiatischen
Kindern geringere Leistungen in den drei angefiihrten Fichern. Spanische
Kinder erlangen im Vergleich zu weilen Kindern niedrigere Werte in den
Naturwissenschaften. Weiter schneiden Kinder mit einem héheren familia-
len Risiko ebenfalls in allen Fichern schlechter ab als Nicht-Risikokinder.
Die Autoren der Studie weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
sich die Leistungsunterschiede zwischen benachteiligten Kindern und Kin-
dern nicht-benachteiligter Gruppen im Verlauf der Schulzeit verstirken (vgl.
Rathbun & West, 2004, S. X). Kinder, die iberwiegend private Institutionen
(Kindergarten/Grundschulen) besucht haben, zeigen etwas bessere Lese-
und Mathematikleistungen als Kinder, die ausschlie@3lich 6ffentliche Institu-
tionen (Kindergirten/Grundschulen) besucht haben (vgl. ebd., S. 23). Le-
diglich geringe Leistungsunterschiede lassen sich fiir Kinder aus Kindergir-
ten mit unterschiedlichen Curricula nachweisen. Vergleicht man die Selbst-
einschitzung der Kinder beziiglich ihrer schulischen Fahigkeiten mit threm
tatsdchlichen kognitiven Entwicklungsstand, so wird festgehalten, dass Kin-
der mit héheren Werten in den Lese- und Mathematik-Tests auch mehr In-
teresse an diesen Fichern vorweisen. Die Beziehung zwischen Leistung und
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Interesse der Kinder ist jedoch fachspezifisch unterschiedlich (vgl. ebd.,
S. 29).

e Entwicklungsstand im sozialen Bereich: Im Hinblick auf ihre Beziehun-
gen zu Gleichaltrigen duBern die Kinder, dass sie leicht neue Freunde finden
und gut mit diesen auskommen. Hierbei erzielen farbige und spanischspra-
chige Kinder im Vergleich zu asiatischen Kindern bessere Werte auf der
Skala der Beziehung zu Gleichaltrigen. Fur alle Kinder ergeben sich hin-
sichtlich des Problemverhaltens niedrige Werte auf den eingesetzten Skalen,
was im Ergebnis darauf hinweist, dass die Kinder nur gelegentlich externales
oder internales Problemverhalten zeigen. Geschlechtsunterschiede ergeben
sich hierbei in der Form, dass die Jungen cher als die Middchen externales
Problemverhalten zeigen. Weiter weisen die Autoren der Studie darauf hin,
dass farbige Kinder im Vergleich zu den Kindern anderer ethnischer Grup-
pen generell eher dazu neigen, externales und internales Problemverhalten
aufzuweisen. Risikokinder zeigen tendenziell hiufiger beide Arten von
Problemverhalten (vgl. Rathbun & West, 2004, S. 28).

Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse tiber die verschiedenen Mess-
zeitpunkte festhalten: Vom Eintritt in den us-amerikanischen Kindergarten bis
zum Ende der dritten Klasse erzielen farbige Kinder niedrigere Leistungen in
Lesen und Mathematik im Vergleich zu weillen, spanischsprachigen und asiati-
schen Kindern bei Kontrolle von Geschlecht, Anzahl familialer Risikofaktoren,
Schul- und Kindergartentypen (6ffentlich/privat). Mit dem Anstieg von familia-
len Risikofaktoren schneiden die Kinder in Lesen und Mathematik schlechter
ab als Nicht-Risikokinder (unter Kontrolle anderer kindlicher, familialer und
schulischer Merkmale). Die kognitiven Fahigkeiten der Kinder unterscheiden
sich insgesamt nicht im Hinblick auf Geschlecht, Kindergarten- und Schultyp
(6ffentlich/privat).

2.4.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die schriftliche Befragung der Hauptuntersucher zu dem Einfluss der ECLS-B
und ECLS-K auf die frihpidagogische Praxis, ReformmaBnahmen und/oder
den politischen Entscheidungskontext wurde von Gail M. Mulligan und Jennifer
Park (ECLS-B) sowie Elvira Germino-Hausken (ECLS-K) beantwortet. Mulligan
und Park (ECLS-B) sowie Germino-Hausken (ECLS-K) halten als Haupteffek-
te der Studie fest, dass in der Offentlichkeit durch die Bereitstellung der Ergeb-
nisse der Studie eine Sensibilisierung fiir die Bedeutsamkeit frithkindlicher
Entwicklung und Bildung erreicht werden konnte. Hinsichtlich der Ergebnisse
der Geburtskohotte erwartet man dabei verstirkt Erkenntnisse dartuber, wie
sich die frihkindliche Betreuung auf die Entwicklung der Kinder auswirkt. Die
Ergebnisse der Kindergartenkohorte wurden hauptsichlich in die Diskussion
iber die Niitzlichkeit von Halbtags- versus Ganztagseinrichtungen sowie tiber
den Wert korpetlicher/physischer Erzichung bei der Bekimpfung von Fettlei-
bigkeit der Kinder einbezogen.
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2.4.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer Uberlegungen hinsichtlich
eines optimalen Panelbeginns im (deutschen) Kindergartenalter schlagen die Auto-
ren der Early Childhood Longitudinal Study ein moglichst frithes Eintrittsalter
vor. Fiir das geplante Bildungspanel befirworten sie das Eintrittsalter drei Jah-
re. Sie begriinden diese Empfehlung damit, dass dadurch die schnelle Entwick-
lung der Kinder zwischen drei und vier Jahren gemessen werden kann. Auf3er-
dem kénnen so Vorher-Nachher-Unterschiede von frihkindlichen Betreuungs-
erfahrungen bei den Kindern festgestellt werden.

2.5 NICHD-Study of Early Child Care

2.5.1 Abstract

In der Study of Early Child Care des National Institute of Child Health and Human
Development (NICHD) wird in den USA von 1991 bis 2006 lingsschnittlich
eine Stichprobe von 1.364 Kindern mit ihren kumulativen familialen und nicht-
mitterlichen bzw. nicht-familialen Betreuungserfahrungen von der Geburt an
bis zum 15. Lebensjahr verfolgt. Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt pri-
mir auf den Auswirkungen dieser kumulativen Betreuungserfahrungen, wohin-
gegen die gezielte Analyse der Effekte der Qualitdt einer spezifischen nicht-
miitterlichen Betreuungsform eher in den Hintergrund tritt.

2.5.2  Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Anfang der 1990er Jahre wurde von einem Teil der amerikanischen Fachéffent-
lichkeit die Befiirchtung gedullert, dass sich ein hohes Mal3 an auBlerhduslicher
Betreuung im Alter von null bis drei Jahren negativ auf die kindliche Entwick-
lung auswirken kénne. Vor diesem Hintergrund wurde die Study of Early Child
Care mit dem Ziel eingerichtet, den Entwicklungsverlauf der Kinder von Ge-
burt an bis zur Pubertit anhand folgender Forschungsfragen zu analysieren: 1)
Inwiefern wirken sich die kumulativen Betreuungserfahrungen (Qualitdt, Art
und Dauer der Betreuung) auf die kognitive und sprachliche Entwicklung der
Kinder zu verschiedenen spiteren Zeitpunkten aus? 2) Wie stark sind diese
Effekter 3) Inwieweit beeinflussen die sozialen Hintergrundvariablen (Ge-
schlecht, Ethnie, Einkommen, hdusliches Anregungsniveau) die kognitiven und
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder (vgl. NICHD Early Child Care Research
Network, 20002)?

b)  Durchfiibrung der Studze

Die Study of Eatly Child Care des National Institute of Child Health and Human
Development (NICHD) wird von einer Forschergruppe an zehn Universitits-
standorten in den USA seit 1991 durchgefiihrt. Folgende Forscher nahmen
bisher an allen vier Phasen teil: ]. Belsky (University of London), C. Booth-
LaForce und S. Spieker (University of Washington), R. Bradley (University of
Arkansas), C.A. Brownell und S.B. Campbell (University of Pittsburgh), M.R.
Burchinal, M. O’Brien und M. Cox (University of North Carolina), K.A. Clarke-
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Stewart (University of California), S.L. Friedman (NICHD), B. Knoke (RTI
International), K. McCartney (Harvard University), M. Tresch Owen (University
of Texas), D. Lowe Vandell (University of Wisconsin) und M. Weinraub (Temple
University).

Abbildung 13: NICHD
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¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Study of Early Child Care umfasst folgende vier Phasen (vgl. Abbildung
13): In einer ersten Phase (1991-1994) werden die Kinder von Geburt an bis
zum Alter von 36 Monaten zu verschiedenen Zeitpunkten (1, 6, 15, 24, 36 Mo-
naten) untersucht. Die zweite Phase (1995-2000) schlieBt den Zeitraum bis in
die erste Klasse ein (Messzeitpunkte: 54 Monate, im us-amerikanischen Kinder-
garten, in der ersten Klasse). Gegenwirtig lauft die dritte Phase (2000-2005), die
die Testung der Kinder bis zur sechsten Klasse vornimmt. In einer letzten,
noch nicht niher definierten Phase sollen die Kinder bis zu ihrem 15. Lebens-
jahr verfolgt werden. Bisher sind die Ergebnisse der ersten beiden Phasen aus-
gewertet und verfiigbar.

d)  Stichprobengenerierung

Die Rekrutierung der an der Studie partizipierenden Familien erfolgte, wie Ab-
bildung 14 veranschaulicht, iber 31 Krankenhiuser an zehn Standorten® in den
USA, indem 8.986 Miitter in einem festgelegten Zeitraum (24 Stunden) im Jahr
1991 direkt nach der Geburt ihres Kindes hinsichtlich einer potentiellen Teil-
nahme an der Studie kontaktiert wurden; bei Zustimmung zur erneuten Kon-

4 Little Rock, Irvine, Lawrence, Boston, Philadelphia, Pittsburgh, Charlottesville, Morganton,
Seattle und Madison.
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taktaufnahme und gleichzeitiger Erfillung folgender Auswahlkriterien verblie-
ben 5.416 (60%) Miitter in der Stichprobe: iber 18 Jahre, Verstindnis der engli-
schen Sprache, gesund, keine Zwillingsgeburten oder zur Adoption freigegebe-
ne Kinder, 6rtliche Nihe zum Forschungsstandort, keine Umzugspline in den
nichsten drei Jahren, Wohnung fiir Datenerheber nicht in gefdhrlicher Wohn-
umgebung gelegen sowie Zustimmung zur erncuten telefonischen Kontaktie-
rung in den darauf folgenden zwei Wochen. Aus dieser Gruppe wurde fiir das
Telefongesprich eine geschichtete Zufallsstichprobe von 3.015 Miittern gezo-
gen. Bei dieser Vorgehensweise wurde auf eine adiquate Abbildung aller sozia-
len Schichten geachtet. Nach einer weiteren telefonischen Kontaktaufnahme
wurden 1.490 Mitter ausgeschlossen, die neue Ausschlusskriterien (mehr als
siebentigiger Krankenhausaufenthalt des Kindes, geplanter Umzug, dreimalige
missgliickte Kontaktaufnahme) erfiillten, so dass 1.525 Mitter fiir den ersten
Erhebungszeitpunkt zur Verfiigung standen. Letztendlich nahmen am ersten
Erhebungszeitpunkt insgesamt 1.364 Mitter mit ihren Kindern teil. Die ange-
fihrte Vorgehensweise erlaubte es, die Ausgangssituation der an der Studie
teilnehmenden Familien und Kinder bereits kurz nach der Geburt erstmalig zu
erheben und den Verlauf ihrer Entwicklung bis zum Alter von 15 Jahren wei-
terzuverfolgen (vgl. NICHD Early Child Care Research Network, 2002). Die
Stichprobe stellt somit eine Geburtenstichprobe dar. Im Alter von 36 Monaten
befanden sich 1.233 der 1.364 Kinder in der Stichprobe. Die Erhebungen in der
Phase 2 durchliefen 1.103 Kinder. Bis zum Alter von 12 Jahren (Phase 3)
verblieben 1.077 Kinder in der Untersuchung, was 79% der Originalstichprobe
entspricht.# Fir die Phase 4 wird mit einer Stichprobengréle von ca. 1.000
Kindern gerechnet.#

Abbildung 14: NICHD
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e)  Entwicklungsmafe

Die Entwicklung der Kinder wie auch die Bedingungsvariablen wurden sehr
differenziert erhoben. Im Folgenden wird die Grundstruktur der Messinstru-
mente zu den verschiedenen Messzeitpunkten skizziert; hierbei besteht kein
Anspruch auf Vollstindigkeit.

Die Study of Eatly Child Care untersuchte in der ersten Phase (0 bis drei
Jahre)# sowohl die kognitive und sprachliche Entwicklung als auch das Sozial-
verhalten der Kinder. Dazu wurden die Familien bzw. jedes Kind zu Hause und
in der Betreuungseinrichtung (wenn eine solche aufgesucht wurde) besucht
sowie in einer Laborsituation untersucht. Die kognitive Entwicklung wie Ge-
dichtnis, Problemlésefihigkeit, Sprachfertigkeit wurde im Alter von 15 und 24
Monaten in einer Laborsituation durch die Bayley Scales of Infant Develop-
ment (Bayley, 1969, 1993) und mit 36 Monaten zu Hause durch die Bracken
Basic Concept Scale (BBCS) (Bracken, 1984) erfasst; letztere beinhaltet u.a.
sprachliche und mathematische Vorlduferfiahigkeiten. Die Testung der sprachli-
chen Entwicklung der Kinder erfolgte im héduslichen Bereich mittels des Ma-
cArthur Communicative Development Inventory (CDI) (Fenson et al., 1994)
im Alter von 15 und 24 Monaten, das den aktiven und passiven Wortschatz der
Kinder priift.

Im Alter von drei Jahren kamen in einer Laborsituation zur Erfassung der
sprachlichen Fihigkeiten die Reynell Developmental Language Scales (RDLS)
(Reynell, 1991) zum Einsatz. Das Bindungsverhalten zwischen Mutter und
Kind wurde im Alter von 15 und 36 Monaten in einer Laborsituation tiber den
,Fremde-Situation Test untersucht. Das Sozialverhalten der Kinder wurde im
Alter von 24 und 36 Monaten zum einen mit dem Adaptive Social Behaviour
Inventory (ASBI) (Hogan et al., 1992), zum anderen mit der Child Behavior
Checklist (CBCL) (Achenbach, 1991) jeweils durch Eltern und Betreuungsperso-
nen eingeschitzt; dabei handelte es sich um Reportverfahren. Zusitzlich wurden
die Interaktionen der Kinder mit Gleichaltrigen durch externe Beobachter er-
fasst. Weiterhin fanden alle drei Monate telefonische ,,Updates® statt.

In der zweiten Phase (4;6 Jahre bis erste Klasse)*” wurden ebenfalls die kog-
nitiven und sprachlichen Fahigkeiten sowie die soziale Kompetenz bzw. das
Sozialverhalten der Kinder getestet. Dies erfolgte erneut im Rahmen von
Hausbesuchen, Besuchen in der Betreuungseinrichtung, der Schule und in La-
borsituationen. Im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren und ab dem Alter von funf
Jahren wurden alle vier Monate telefonische ,,Updates mit den Mittern
durchgefiihrt. Der kognitive Entwicklungsstand der Kinder (Gedichtnis sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten) wurde in dieser Phase in einer Laborsituation im
Alter von 54 Monaten und in der ersten Klasse mit den Woodcock Johnson
Achievement and Cognitive Batteries (1990) bzw. dem Woodcock Johnson
Cognitive Memory for Sentences (1990) erhoben. Mit der Preschool Language
Scale (PLS-3) (Zimmerman, Steiner & Pond, 1979) wurden bei den vier Jahre
alten Kindern im hduslichen Umfeld Aspekte der Sprachentwicklung wie Wort-
schatz, Morphologie und Syntax gemessen. Miitter und Betreuungspersonen be-
urteilten unter Verwendung des Social Skills Rating System (SSRS) (Gresham &

46 http://secc.rt.org/instrument.cfm
47 http://secc.rti.org/Phase2InstrumentChart.pdf
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Elliott, 1990b) die soziale Kompetenz der Kinder tiber alle drei Messzeitpunkte
hinweg in folgenden vier Bereichen: Kooperation, Durchsetzungsfihigkeit,
Verantwortungsgefithl und Selbstkontrolle. Bei Kindern mit einem institutio-
nellen Betreuungsumfang von mindestens zehn Stunden pro Woche wurde im
Alter von 54 Monaten in den Einrichtungen die California Preschool Social
Competency Scale (Levine, Elzey & Lewis, 1969) eingesetzt. Die Betreuungs-
personen schitzen dabei anhand von 34 Items das Sozialverhalten der Kinder
in der Betreuungssituation sowie das Verhalten der Kinder beim Spiel mit
Gleichaltrigen ein. Peer-Peer Interaktionen wurden wie in Phase 1 durch exter-
ne Beobachter eingeschitzt. Um Verhaltensprobleme der Kinder zu analysie-
ren, kam bei allen drei Messzeitpunkten die Child Behavior Checklist (CBCL)
von Achenbach (1991) zur Anwendung, in der die Bezugspersonen der Kinder
gezielt und umfangreich nach verschiedenen Aspekten von problematischem
kindlichen Verhalten gefragt werden.

In der dritten Phase (zweite Klasse bis sechste Klasse)* wurden durch
Haus- und Schulbesuche sowie durch Beobachtungen in Laborsituationen ne-
ben der Erfassung der Schulleistungen (Lehrerinnenfragebdgen) und des Sozi-
alverhaltens der Schiller Daten iber deren gesundheitliche Entwick-
lung/Pubertit und physische Aktivititen gesammelt. Um das Sozialverhalten
der Kinder zu analysieren, wurde wiederum die Child Behavior Checklist
(CBCL) von Achenbach (1991) im Verlauf der Erhebungen ab der dritten bis
zur sechsten Klasse eingesetzt. Der Gesundheitszustand der Kinder wurde tGber
Reportverfahren fiir Miitter und Kinder sowie durch Arzte ermittelt. Die Ein-
schitzung der Anzahl physischer Aktivititen der Kinder erfolgte durch das
Team der Study of Early Child Care, Mitter, Lehrerinnen und die Kinder
selbst. AuBBerdem fanden ein Mal pro Jahr telefonische ,,Updates® statt.

) Bedingungsvariablen

Die Study of Early Child Care sammelt Daten tiber mitterliche, kindliche und
familiale Hintergrundvariablen sowie iiber miitterliche und nicht-miitterliche
Betreuungen (vgl. NICHD Early Child Care Research Network, 2000a, 2002).
Zu der Gruppe der Kinder, die ausschliefllich ,,miitterlich betreut werden, zih-
len die Kinder, die weniger als zehn Stunden in der Woche in nicht-mitterlicher
Betreuung sind. Kinder, die mindestens zehn Stunden pro Woche fremdbetreut
werden, werden zu der Kategorie ,,nicht-miittetlich betreut” gerechnet. Fiir die
Auswahl der zu den verschiedenen Messzeitpunkten erhobenen nicht-
mitterlichen Betreuungsformen gelten folgende Kriterien: In Phase 1 wihlten die
Autoren der Studie die Betreuungsform aus, in der ein Kind am lingsten pro
Woche betreut wurde. Wenn zwei Betreuungsformen zeitlich gleich lang ge-
nutzt wurden, wurde diejenige ausgewihlt, die am ,,formalsten® war. In Phase 2
wurde die ,,formalere® Betreuungsform ausgesucht, wobei die Betreuungsform
bevorzugt wurde, in der andere Kinder im Alter von zwei bis sechs Jahren wa-
ren, in der keine Geschwister des Zielkindes waren und in denen nicht die Mut-
ter oder der Vater die Betreuungsperson war.

e Im Hinblick auf familale bzw. miitterliche Hintergrundvariablen wurden in
den ersten beiden Phasen neben demographischen Variablen wie Bildungs-

4 http://secc.rti.org/Phase3InstrumentChart.pdf
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niveau der Miitter, Geschlecht und Einkommen der Familien auch die Nei-
gung zu Depressionen bei den Miittern mittels Selbsteinschitzung erhoben.
AuBlerdem wurde mittels des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-R)
(Dunn & Dunn, 1981) die sprachliche Ausdrucksfihigkeit der Mitter ge-
messen, wenn die Kinder drei Jahre alt waren.

e Zur Erfassung des hiuslichen Anregungsniveaus wurden vor allem die Home
Observation for the Measurement of the Environment (HOME) (Caldwell
& Bradley, 1984) sowie weitere Aktivitdtenlisten eingesetzt.

e Hinsichtlich der nicht-miitterlichen Betreuungserfahrungen werden drei Di-
mensionen unterschieden: Art, Quantitit® und Qualitit der kindlichen
Betreuung. Dabei wird innerhalb der Studie zwischen den sechs Betreuungs-
formen ,,center, child-care home, in-home, grandparent, father, exclusive
maternal® unterschieden. Im Rahmen der Study of Early Child Care wurde
zur Brfassung der von einem Zielkind erlebten Prozessqualitit in frithkind-
lichen Betreuungsformen die Observational Record of the Caregiving Envi-
ronment (ORCE)% entwickelt (vgl. NICHD Early Child Care Research
Network, 2002). Im Mittelpunkt steht hier die Erfassung der padagogischen
Qualitit in einer nicht-miitterlichen Betreuungsform; daneben werden in
diesem Beobachtungsverfahren auch kindliche Merkmale in verschiedenen
Entwicklungsbereichen erfasst.

2.5.3 Hauptergebnisse

Im Folgenden werden die Hauptergebnisse der ersten beiden Phasen der Study
of Eatly Child Care vorgestellt, bei denen Ausgangslage und Drittvariablen kon-
trolliert sind. Die Ergebnisse der dritten Phase sind erst im Verlauf von 2006
verfiighbar und kénnen daher an dieser Stelle nicht beriicksichtigt werden. Auf-
grund der Vielfalt der Ergebnisse und Veréffentlichungen aus der NICHD
Study of Early Child Care besteht kein Anspruch auf eine vollstindige Ergeb-
nisdarstellung, vielmehr kann hier nur die Art der Ergebnisse skizziert werden.

49 In der NICHD Study of Early Child Care wird die Quantitit der nicht-miitterlichen Betreuun-
gen operationalisiert als Umfang der Betreuung in Stunden pro Woche. Werden Effekte der
kumulativen Betreuungsgeschichte betrachtet, so wird in der Regel der Durchschnitt der wo-
chentlichen nicht-mitterlichen Betreuungsstunden tber verschiedene Messzeitpunkte (in Ab-
stinden von drei bzw. vier Monaten) gebildet. Insofern stellt die in den Analysen der NICHD
Study of Early Child Care verwendete Variable zur Quantitit eine Kombination von Betreu-
ungsdauer und -umfang dar.

50 In zwei 44-miniitigen Zyklen mit jeweils vier zehnminiitigen Beobachtungsphasen werden das
Verhalten der Betreuungsperson und des Zielkindes zu festgelegten Zeitpunkten beobachtet
und kategorisiert. Dabei wird sowohl die Hiufigkeit als auch die Qualitit bestimmter Verhal-
tensweisen der Betreuungsperson eingeschitzt. Im Hinblick auf die Héufigkeiten spezifischer
Verhaltensweisen werden beispielsweise positive GefithlsauBerungen der Betreuungsperson ge-
gentiber dem Kind, positiver Kérperkontakt, Fragen an das Kind, Reaktionen auf sprachliche
AuBerungen des Kindes, Initiierung von sprachlichen AuBerungen des Kindes, Votlesen und
das Geben von Instruktionen erfasst. Im Hinblick auf die qualitative Einschitzung des Verhal-
tens der Betreuungsperson werden folgende Aspekte erfasst: Feinfiihligkeit und Distanziertheit,
Aufdringlichkeit und Ricksicht gegeniiber dem Kind sowie Stimulation der kognitiven Ent-
wicklung des Kindes. Die Anwendung von ORCE ist bisher weitgehend auf den Kontext der
NICHD Study of Early Child Care beschriankt (vgl. RoSbach, 2005b, S. 73).
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Erste Phase (0 bis drei Jabre)

Auswirkungen nicht-miitterlicher Betreuungen auf die Mutter-Kind-
Bindung: Die Studie untersucht die Auswirkungen verschiedener Aspekte
der nicht-miitterlichen frithkindlichen Betreuungen (Betreuungsdauer und -
umfang 5! Zeitpunkt des Beginns, Stabilitit und Qualitit) auf die Mutter-Kind-
Bindung. In einer Analyse der Mutter-Kind-Bindung im Alter von 15 Mona-
ten finden sich bei Kontrolle von familialen und miitterlichen Merkmalen
sowie von Merkmalen des Kindes keine Auswirkungen der verschiedenen
Aspekte der nicht-miitterlichen Betreuungen auf die Mutter-Kind-Bindung
(keine Haupteffekte): FEine unsicherere Mutter-Kind-Bindung ergibt sich
nicht durch eine sehr frithe, linger dauernde bzw. zeitlich umfangreiche, un-
stabile oder qualitativ niedrigstehende nicht-elterliche Betreuung; eine stabile
und qualitativ hochstehende nicht-elterliche Betreuung erhéht nicht die
Wahrscheinlichkeit einer sicheren Bindung. Ebenfalls ist die Art der Betreu-
ung (Fremdbetreuung versus ausschlieBlich miitterliche Betreuung) bis zum
dritten Lebensjahr fiir die Bindungsentwicklung weitgehend unerheblich,
d.h. es macht keinen Unterschied, ob das Kind nur von der Mutter, daneben
auch vom Vater, von einer Tagesmutter oder in einer Kindertagesstitte be-
treut wird (vgl. NICHD Early Child Care Research Network, 1997, S. 877).
Somit bestitigt sich nicht die Beftirchtung, dass Fremdbetreuung als solche
zu einer beeintrichtigten Mutter-Kind-Bindung fihrt. Im Unterschied zu
Merkmalen der nicht-miitterlichen Betreuungsformen zeigen sich deutliche
Effekte von miitterlicher Feinfiihligkeit und psychischer Verfassung auf die
Mutter-Kind-Bindung, die in dieser Hinsicht bedeutsamer sind als die nicht-
miitterlichen Betreuungen. Weiterhin gibt es eine signifikante Wechselwit-
kung zwischen miitterlichen Merkmalen und nicht-mitterlicher Betreuung
in der Art, dass die Wahrscheinlichkeit einer unsicheren Mutter-Kind-
Bindung steigt, wenn eine niedrige miitterliche Feinfihligkeit verbunden ist
mit niedriger Qualitit, einer lingeren Betreuungsdauer bzw. einem hohem
Zeitumfang und einer geringen Stabilitit der nicht-miitterlichen Betreuun-
gen (vgl. RoBbach, 2005b, S. 81).

Weiter kann festgehalten werden, dass sich eine hdhere Quantitit der
nicht-mittetlichen Betreuungsformen auf das Verhalten von Mutter und
Kind in ihren gemeinsamen Interaktionen negativ auswirkt. Dies zeigt sich
vor allem darin, dass eine lingere Dauer der nicht-miitterlichen Betreuungen
mit einem geringen Engagement des Kindes in den Mutter-Kind-
Interaktionen einhergeht. Diese Beziehung ist insgesamt aber als niedrig
einzuschitzen.

Auswirkungen nicht-miitterlicher Betreuungen auf die Entwicklung
im kognitiven Bereich: Die Study of Early Child Care untersucht ausfiihr-
lich die Auswirkungen der nicht-miitterlichen bzw. nicht-elterlichen kumula-
tiven Betreuungserfahrungen auf die kognitive Entwicklung der Kinder.
Dabei konnen folgende Ergebnisse festgehalten werden: Bei Kontrolle von
anderen Merkmalen (Qualitit, Stabilitit, Beginn, Typ) zeigen sich zu den
verschiedenen Messzeitpunkten im Alter von 24 und 36 Monaten keine Be-

51

Eine hohe Betreuungsdauer umfasst 30 Stunden und mehr pro Woche in nicht-miitterlicher
Betreuung.
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zichungen der bis zu dem jeweiligen Zeitpunkt erfahrenen kumulativen Betreu-
ungsquantitit der nicht-mitterlichen Betreuungen mit Mallen im kognitiven
Bereich wie z.B.: allgemeine kognitive Kompetenzen, sprachliche Fahigkei-
ten, Buchstabenkenntnisse, Zahlbegriff, Losen angewandter mathematischer
Probleme, Kurzzeitgedichtnis (vgl. NICHD Early Child Care Research
Network, 2000a, S. 972, 2000b, S. 152, 2002, S. 149). Zu den Messzeitpunk-
ten im Alter von 15, 24 und 36 Monaten geht eine gute Qualitit der bis zu
diesem Zeitpunkt kumulativ erfahrenen nicht-miitterlichen Betreuungsfor-
men einher mit besseren kognitiven und sprachlichen Kompetenzen, ob-
wohl die EffektgroBen als niedrig einzuschitzen sind (NICHD Early Child
Care Research Network, 2000b).52 Interessant ist hier der Vergleich mit den
entsprechenden Kompetenzen von Uberwiegend miitterlich betreuten Kin-
dern: Vorwiegend miitterlich betreute Kinder haben geringere Kompeten-
zen als Kinder in nicht-mitterlichen Betreuungen von mittlerer oder hoher
Qualitit, aber hohere Kompetenzen als Kinder in nicht-miitterlichen
Betreuungen niedriger Qualitit (vgl. NICHD Early Child Care Research
Network, 2002). Frihe Erfahrungen in Tagespflegeeinrichtungen (Betreu-
ung in einem anderen Haushalt durch eine nicht-verwandte oder verwandte
Person ohne Grofieltern) sind ebenfalls mit einem besseren kognitiven und
sprachlichen Entwicklungsstand verbunden (vgl. NICHD Early Child Care
Research Network, 2000a, S. 975).

Auswirkungen nicht-miitterlicher Betreuungen auf die Entwicklung im
sozialen Bereich: Die Study of Early Child Care untersucht ebenfalls die
Auswirkungen der Quantitit und Qualitit der nicht-miitterlichen bzw.
nicht-elterlichen Betreuungen auf das Sozialverhalten. Dabei ergibt sich fol-
gendes Ergebnismuster: Kinder im Alter von 24 Monaten, die bis zu diesem
Zeitpunkt eine hohe Quantitit von nicht-miitterlichen Betreuungen erfahren
haben, zeigen —im Vergleich zu Kindern, die weniger nicht-miitterliche
Betreuungen erfahren haben — nach Ansicht ihrer nicht-miitterlichen Betreu-
ungspersonen mehr Verhaltensprobleme. Anders als erwartet, ist aber ein spi-
terer — und nicht ein friherer — Beginn mit nicht-miitterlichen Betreuungen in
den ersten beiden Lebensjahren mit mehr Verhaltensproblemen aus Sicht
der Betreuungsperson verbunden. Im Alter von 36 Monaten sind allerdings
diese negativen Auswirkungen der Quantitit nicht-miitterlicher Betreuung
wie auch eines spiteren Beginns nicht mehr vorhanden (NICHD Early
Child Care Research Network, 1998, 2001).

Im Hinblick auf die Bezichung zwischen der Prozessqualitit der nicht-
miitterlichen Betreuungsformen und dem Sozialverhalten zeigen sich im Alter
von 24 und 36 Monaten zwar signifikante, aber niedrige Zusammenhinge:
Mit zunehmender Prozessqualitit der nicht-miitterlichen Betreuungsformen
sinkt das Ausmal3 der von den Miittern wie von den Betreuungspersonen
berichteten Verhaltensprobleme. Bis zum Alter von drei Jahren zeigen sich
bei Kontrolle der Qualitit keine oder nur geringe Auswirkungen der Quanti-
tit der nicht-mitterlichen Betreuungen auf das prosoziale Verhalten der

52

Von spezifischen Qualititsmerkmalen sind besonders bedeutsam: die Sprachférderung sowie
das Bildungsniveau und die auf Betreuungsfragen bezogene Ausbildung der Betreuungsperso-
nen.
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Kinder und auf positive Aspekte der Interaktion mit Peers (z.B. das Kind
hilft anderen Kindern, hilt Spielregeln ein, teil Spielzeug). Eine héhere Quan-
titdt der nicht-mitterlichen Betreuungen steht allerdings nach Einschitzung
der Betreuungspersonen (nicht aber der Miitter, auch nicht bei Beobachtun-
gen) in Verbindung mit negativen Aspekten der Interaktionen mit Peers.
Dieser negative Effekt wird jedoch als sehr niedrig eingeschitzt (NICHD
Study of Early Child Care, 2000b, 2001).

Fir die erste Phase ldsst sich hinsichtlich der Bindungsentwicklung zusammen-
fassend festhalten, dass ein héherer Umfang bzw. eine lingere zeitliche Dauer
von nicht-miitterlichen Betreuungen in den ersten drei Lebensjahren das Ver-
halten von Mutter und Kind in ihren gemeinsamen Interaktionen zu beein-
trichtigen scheint. Allerdings werden diese Effekte als sehr niedrig bezeichnet,
und sie scheinen sich nicht auf die Mutter-Kind-Bindung auszuwirken. Fir die
kognitive und sozial-emotionale Entwicklung der Kinder zeigt sich, dass mehr
und konsistentere Beziehungen der Prozessqualitit zu Indikatoren des kogniti-
ven Bereiches als zu solchen des sozialen Bereichs bestehen. Die Prozessquali-
tit scheint demnach mehr mit dem kognitiven/leistungsbezogenen Bereich als
mit dem sozial-emotionalen Bereich zusammenzuhingen, wihrend die Dauer
des Besuchs nicht-miitterlicher Betreuungen stirker bedeutsam fiir das Sozial-
verhalten (speziell Verhaltensprobleme) ist (vgl. NICHD Early Child Care Re-
search Network, 2002, S. 156f.).

Zweite Phase (4,6 Jabre bis erste Klasse)

In der zweiten Phase wurden erneut Merkmale der kognitiven und sprachlichen
Entwicklung der Kinder und deren Sozialverhalten in Verbindung mit den
kumulativen Betreuungserfahrungen gesetzt.

¢ Auswirkungen nicht-miitterlicher Betreuungen auf die Entwicklung
im kognitiven Bereich: Die Ergebnisse hinsichtlich der Auswirkungen der
Betreuungserfahrungen auf die kognitive und sprachliche Entwicklung stel-
len sich wie folgt dar: Wie in der ersten Phase gibt es auch im Alter von 4;6
Jahren keine Bezichungen zwischen der Quantitit der nicht-miitterlichen
Betreuungen und Mallen im kognitiven Bereich (vgl. NICHD Early Child
Care Research Network, 2000a, S. 972; 2000b, S. 152; 2002, S. 149). Positive
Effekte ergeben sich, wenn die Auswirkungen der kumulativ bis zum Alter von
54 Monaten insgesamt erfahrenen Prozessqualititen der nicht-miitterlichen
Betreuungsformen auf kognitive und sprachliche Male im Alter von 4;6
Jahren betrachtet werden (vgl. NICHD Early Child Care Research Network,
2002). Die positiven Auswirkungen sind sehr konsistent, wenn auch niedrig.
Die EffektgroBle der Qualitit nicht-miitterlicher Betreuungen betrigt etwa
ein Viertel der EffektgroBle der Qualitit des elterlichen Erziehungsverhal-
tens und etwa ein Finftel bis ein Sechstel der Effektgrofle des Familienein-
kommens (vgl. NICHD Early Child Care Research Network, 2002, S. 155).
Im Alter von 36 und 54 Monaten zeigen sich keine Wechselwirkungen (In-
teraktionseffekte) derart, dass ein groBerer zeitlicher Umfang von guter
Qualitit besonders forderlich und ein groBerer Umfang von schlechter Qua-
litdt besonders schidlich sind (vgl. NICHD Early Child Care Research Net-
work, 2003c, S. 465).
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¢ Auswirkungen nicht-miitterlicher Betreuungen auf die Entwicklung
im sozialen Bereich: Im Alter von 4;6 Jahren zeigt sich eine schwichere
negative, aber nicht signifikante Bezichung zwischen der bis zu diesem
Zeitpunkt kumulierten Quantitit der nicht-miitterlichen Betreuungen und
dem Sozialverhalten der Kinder aus Sicht der Betreuungspersonen zu die-
sem Zeitpunkt. Zum Zeitpunkt des Besuchs des us-amerikanischen Kinder-
gartens stehen die Einschitzungen des sozialen Verhaltens durch die Miitter
und dutch das Personal im Kindergarten praktisch in keiner Beziehung zur
Quantitit der vorher erfahrenen nicht-mitterlichen Betreuungen. Dagegen
zeigt sich in der ersten Klasse wieder eine zwar signifikante negative, aber
schr niedrige Bezichung zwischen Quantitit und Einschitzung des Sozial-
verhaltens durch die Lehrerin, nicht aber durch die Mutter (vgl. NICHD
Study of Early Child Care, 2003a). Eine hoéhere Quantitit der nicht-
elterlichen Betreuungen wahrend der ersten 4;6 Jahre ist mit einem erhohten
Problemverhalten im Alter von 4;6 Jahren verbunden (aus der Sicht der
Betreuungspersonen, nicht der Miitter).5 Im Alter von 4;6 Jahren finden
sich keine bzw. nur sehr niedrige Beziehungen der bis zu diesem Zeitpunkt
erfahrenen Prozessqualititen nicht-mitterlicher Betreuungsformen zur So-
zialkompetenz der Kinder, eingeschitzt durch die Mitter und Betreuungs-
personen (NICHD Study of Early Child Care, 2002). Weiterhin zeigen sich
keine Beziechungen mehr zwischen der Prozessqualitit der wihrend der ers-
ten 4;6 Lebensjahre erlebten nicht-miitterlichen Betreuungsformen und dem
Sozialverhalten in der ersten Klasse (eingeschitzt durch Miitter und Lehre-
rinnen) (vgl. NICHD Study of Early Child Care, 2003a). Die Autoren der
Studie weisen darauf hin, dass gute kumulativ erfahrene Prozessqualititen
bis zum Alter von 4;6 Jahren zu einer Reduzierung der Verhaltensprobleme
im Alter von 4;6 Jahren und im Kindergarten fithren (aus Sicht der Betreu-
ungspersonen bzw. des Personals in Kindergirten). Die Effektgréen sind
jedoch wiederum klein (vgl. NICHD Early Child Care Research Network,
2003b). In der ersten Klasse sind keine Auswirkungen der Prozessqualititen
der frithen nicht-miitterlichen Betreuungen zu erkennen (vgl. NICHD Early
Child Care Research Network, 2003a). Betrachtet man in diesem Zusam-
menhang die miitterliche Feinfiihligkeit, so bildet diese einen viel konsisten-
teren und im Allgemeinen bedeutsameren Pridiktor fiir das Ausmal3 von
kindlichen Verhaltensproblemen.

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse der Analyse der zweiten Phase so-
wohl auf Vorteile als auch auf Nachteile unterschiedlicher Betreuungsformen
auf den kindlichen Entwicklungsstand bis zum Eintritt in die Grundschule hin.
Nachteilig wirkt sich —auch wenn der Effekt niedrig ist — eine lingere Dauer
der Fremdbetreuung in den ersten 4;6 Jahren auf das kindliche Sozialverhalten
aus. Dagegen profitieren die Kinder im Hinblick auf ihre sprachlichen und
kognitiven Leistungen von einer héheren Qualitit der Fremdbetreuung.

53 Der Effekt des nicht-miitterlichen Betreuungsumfangs liegt etwa in der gleichen GréBenord-
nung wie die Effekte von elterlichem Erziehungsverhalten und Familieneinkommen.
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2.5.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die schriftliche Befragung zum Einfluss der NICHD Study of Early Child Care
auf die fruhpidagogische Praxis, Reformvorhaben und/oder den politischen
Entscheidungskontext wurde von Margaret R. Burchinal beantwortet. Der Auf-
weis der Bedeutsamkeit von qualitativ hochwertigen Vorschuleinrichtungen fiir
die kindliche Entwicklung fihrte in der politischen Diskussion zu der Entschei-
dung, das Personal dieser Einrichtungen besser auszubilden. Burchinal berichtet
im Kontext zahlreicher Publikationen zur Qualititsdiskussion auch von einer
Verunsicherung berufstitiger Eltern. Diese hitten oftmals aufgrund ihrer 6ko-
nomischen Situation nicht die Mdglichkeit, qualitativ hochwertige Einrichtun-
gen fir ihre Kinder auszuwihlen.

2.5.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Im Hinblick auf einen optimalen Beginn ecines Bildungspanels im (deutschen)
Kindergartenalter unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer Uberle-
gungen schligt Burchinal auf der Basis der Erfahrungen der NICHD Study of
Early Child als Eintrittsalter den Zeitpunkt kurz vor Beginn des Kindergartens
vor. Demzufolge kime fiir Deutschland ein Eintrittsalter von drei Jahren in
Betracht.

2.6 Head Start Family and Child Experiences Survey (FACES)

2.6.1 Abstract

Der Head Starts* Family and Child Experiences Survey (FACES) untersucht in
den USA eine reprisentative Stichprobe von 3.200 Kindern im Alter von drei
und vier Jahren (vereinzelt auch fiinfjahrige entwicklungsverzogerte Kinder)
und ihren Familien in 40 Head-Start-Programmen (FACES 1997). Dabei wer-
den lingsschnittlich Daten zur Qualitit von Betreuungseinrichtungen (Prozess-
und Strukturqualitit) sowie zu deren Auswirkungen auf die kindliche Entwick-
lung (kognitiv, sozial-emotional, physisch) gesammelt. Zusitzlich werden Hinter-
grundvariablen der teilnehmenden Familien erhoben. Die erste Kohorte startete
1997. Im Herbst 2000 wurde eine neue nationale Kohorte rekrutiert, die aus
Kindern und ihren Familien aus 43 Head-Start-Programmen besteht (FACES
2000). SchlieBllich kam im Herbst 2003 noch eine dritte nationale Kohorte hinzu
(FACES 2003), die drei- und vierjihrige Kinder und ihre Familien aus 63 Head-
Start-Programmen verfolgt, so dass die Studie insgesamt einen Untersuchungs-
zeitraum von 1997 bis 2008 abdeckt. Ziel von FACES ist es, mittels vielfdltiger
Perspektiven einen umfassenden Eindruck von Head-Start-Programmen zu
vermitteln und deren Effektivitdt lingsschnittlich zu erfassen. Exemplarisch

54 Head Start ist ein nationales, 1965 ins Leben gerufenes Vorschulprogramm in den USA. Dieses
wendet sich an Kinder im Vorschulalter, die aus benachteiligten Familien stammen (z.B. niedri-
ges Einkommen, spanischsprachige Familien, Familien, denen die GroBeltern der Kinder vor-
anstehen). Ziel dieses Programms ist es, den Gesundheitszustand der Kinder zu verbessern und
deren soziale und kognitive Fihigkeiten zu erhdhen. Die zu diesem Zweck durchgefiihrten
MaBnahmen dauern einige Monate bis zu zwei Jahren und enden mit der Einschulung,
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wird im Folgenden auf die Kohorte von 1997 eingegangen, da hierfiir die meis-
ten Daten vorliegen.

2.6.2 Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Der Head Start Family and Child Experiences Survey (FACES 1997) wurde
cingerichtet, um folgende Forschungsfragen zu beantworten: 1) Trigt Head
Start zur Verbesserung der kindlichen Entwicklung und Schulfihigkeit der
Kinder bei? 2) Stirkt Head Start die Familien in ihrem Erziehungsauftrag? 3)
Gewihren Head-Start-Programme den Kindern eine qualitativ hochwertige Er-
zichung und Bildung, und férdern diese die Gesundheit der Kinder? 4) Wie
wirkt sich die Qualitit der Head Start-Einrichtungen auf die kindlichen Leis-
tungen aus?s

b)  Durchfiibrung der Studze

Der Head-Start-Family and Child Experiences Survey (FACES 1997) wurde
vom US-Department of Health and Human Services (DHHS), Abteilung fiir
Kinder, Jugendliche und Familien, in Auftrag gegeben. Die Studie wird von
einem Forscherteam aus verschiedenen Institutionen durchgefiihrt. Dazu ge-
horen: N. Zill (Westat), R. O’Brien (National Conference of State Legislatures),
D. Connell (Abt Associates), R. Hubbell Mc Key (Economic Policy Institute)
und M. Woolverton (Office of Planning, Research and Evaluation).5s

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Der Head Start Family and Child Experiences Survey (FACES 1997) umfasst
folgende sechs Messzeitpunkte (vgl. Abbildung 15): Im Frithjahr 1997 wurden
im Rahmen eines Feldtests der Vorgang der Datenerhebung und die Erhe-
bungsinstrumente des zukinftigen FACES an 2.400 Familien mit ihren drei- und
vierjahrigen und teilweise bereits funfjihrigen Kinder getestet, die an diversen
Head-Start-Programmen teilnahmen. Die erste regulidre Datenerhebung fand im
Herbst 1997 statt. Weitere Erhebungen wurden mit diesen Kindern in den
Frihjahren 1998, 1999, 2000 und 2001 durchgefithrt. Die Gruppe der Kinder,
die mit vier oder finf Jahren das Head-Start-Programm begonnen hatte, war
zum dritten Messzeitpunkt im Kindergarten. Die im Jahr 1997 dreijdhrigen
Kinder verblieben dagegen zwei Jahre lang in einer Head-Start-Einrichtung und
waren erst zum vierten Messzeitpunkt im Kindergarten.s?

55 http://www.researchforum.org/project_general_406.html

56 http:/ /www.tesearchforum.org/project_general_406.html und
http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/index.html

57 http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/reports/technical_teport/technical-
report.pdf
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Abbildung 15: FACES 1997
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Abbildung 16: FACES 1997

1x Hhene 1.734 Head Start Programme aus 50 Bundesstaaten
2. Ebene . .-
40 Head Start Programme mit 160 Einrichtungen
3. Ebene
Familien {(n = 2.400) (Feldtest)
B Familien (n = 3.200)

d)  Stichprobengeneriernng
Die Stichprobe wurde tber Head-Start-Einrichtungen generiert und stellt somit
eine Institutionenstichprobe dar. Aus 1.734 Head-Start-Programmen aus 50 Bun-
desstaaten wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe von 40 Programmen mit
160 Einrichtungen gezogen. Die Schichtungskriterien waren Region (Nordost,
mittlerer Westen, Stid oder West), Urbanitit (stddtisch versus lindlich) und Anteil
von Minderheiten in den Programmen (50% oder mehr versus weniger als 50%).
Fir die Vorstudie wurden aus den ausgewihlten Programmen 2.400 Kinder
und ihre Familien ausgewihlt. Fir die erste Haupterhebung im Herbst 1997
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wurden dann 3.200 Familien aus diesen Programmen rekrutiert, datin inbegrif-
fen etwa 30% der Familien, die bereits an dem Feldtest teilgenommen hatten.
70% der Familien wurden zufillig aus den Familien generiert, die im Herbst
1997 den Besuch einer Head-Start-Einrichtung aufgenommen hatten.ss

¢)  Entwicklungsmafe

Im Folgenden werden die kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklungsma-
Be des FACES 1997 differenziert nach den Erhebungszeitpunkten (beschrinkt
auf die ersten vier Messzeitpunkte) vorgestellt:

Fir die Testung des kognitiven Entwicklungsstandes der Kinder wurden in den
beiden ersten Messzeitpunkten (Frithjahr 1997 und Herbst 1997) vielfiltige In-
strumente® eingesetzt: Peabody Picture Vocabulary Test III (PPVT), Mc
Carthy Draw-A-Design Task, Woodcock-Johnson Letter-Word Identification,
Applied Problems und Dictation Test, Story and Print Concepts, Develop-
mental Accomplishments Scale und Child Observation Record (COR). Der
PPVT (Dunn & Dunn, 1997) misst den passiven Wortschatz der Kinder. Die
McCarthy Draw-A-Design Task aus den McCarthy Scales of Children’s Abili-
ties (McCarthy, 1970/1972) erfasst die Feinmotorik der Kinder. Bei den drei
Skalen aus den Woodcock-Johnson Revised Tests of Achievement (Woodcock
& Johnson, 1989/1990) werden sowohl die Leseleistungen als auch das Prob-
lemlSseverhalten sowie das Diktatschreiben der Kinder untersucht.

Bei den Story and Print Concepts Tasks, einer modifizierten Version der Story
and Print Concepts Tasks (Mason & Stewart, 1989), wird mithilfe von Bilderbu-
chern die Literacy-Kompetenz (z.B. Inhalt der Geschichte auf Bildern erken-
nen, Geschichte nacherzihlen und auf Titel der Geschichte deuten) der Kinder
erfasst. Die Developmental Accomplishments Scale (Zill, Collins & West, 1995)
ist ein Reportverfahren fiir Eltern, bei dem in 17 Bereichen die kindlichen Leis-
tungen und Schwierigkeiten gemessen werden. Dazu gehéren z.B. kognitive
Fahigkeiten, Fein- und Grobmotorik, Sprache, Zahl- und Worterkennung sowie
das Zihlen. SchlieBlich kam die Child Observation Record (COR) (High/Scope
Educational Research Foundation, 1992) zum Einsatz, um mit Hilfe von Erzie-
herinnen das Problemldseverhalten, die Fein- und Grobmotorik sowie sprachli-
che und mathematische Fahigkeiten der Kinder zu erfassen. Zusitzlich wurde
zum ersten Messzeitpunkt die Phonemic Analysis Task aus dem Test of Langu-
age Development (TOLD-IIT) (Newcomer & Hamill, 1997) eingesetzt, die den
sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder erfasst.

Um die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder zu erfassen, kamen in
den ersten beiden Erhebungszeitpunkten folgende Instrumente zum Einsatz:
Social Skills Rating Scale, Classroom Conduct Problems Scale, Your Child’s
Behavior Rating Scale, Peer Play Observation Scale, Child Observation Record
(COR). Die Social Skills Rating Scale, eine modifizierte Fassung von Elliot et al.
(1988), enthilt 12 Items zum Sozialverhalten (freundlich, kooperativ, folgsam)
der Kinder in der Betreuungseinrichtung, die die Erzieherinnen einschitzen
sollen. Des Weiteren wird mittels Erzicherinnen mit der Classroom Conduct
Problems Scale, einer Mischung aus der Teacher/Caregiver Report Form for

58 http://www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/pre_papers/design_implications/
design_implications.pdf
5 Die meisten Testverfahren wurden auch ins Spanische tibersetzt.
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Ages 2-5 (Achenbach, 1992) und der Child Behavior Rating Scale for Teacher
(Zill, 1976), das Sozialverhalten (aggressiv, hyperaktiv, depressiv-zuriickgezogen)
der Kinder erfasst. Mit Hilfe der Your Child’s Behavior Rating Scale (Elliot et
al., 1988), einer Skala fiir Eltern, werden das prosoziale Verhalten, positive Lern-
einstellungen, Aggressivitit, Hyperaktivitit, Angstlichkeit, Depression sowie das
Problemverhalten der Kinder untersucht. Das Beobachtungsinstrument Peer
Play Observation Scale (Howes & Matheson, 1992; Howes & Stewart, 1987) wird
fir die Messung des Verhaltens der Kinder gegeniiber Gleichaltrigen sowie
gegeniiber Erzieherinnen bzw. anderen Erwachsenen wihrend der Freispielzeit
benutzt. Schlieflich kam die Child Observation Record (COR) (High/Scope
Educational Research Foundation, 1992) zum Einsatz, um mit Hilfe von Erzie-
herinnen die Fihigkeit zur Initiativergreifung, soziale Beziehungen, Kreativitit
sowie musische Fihigkeiten der Kinder zu erfassen.

An den Messzeitpunkten im Frithjahr 1998 und 1999 kamen die bisher genann-
ten Instrumente zum Einsatz. Zudem kamen im Frithjahr 1999 zwei Leistungsmes-
sungen aus der Early Childhood Longitudinal Study-Kindergarten Cohort
(ECLS-K) hinzu, die sowohl die Leseleistungen als auch das Allgemeinwissen
der Kinder iiberpriifen (vgl. 2.4.3). Zum Messzeitpunkt im Frithjahr 2000 wur-
den mit dem PPVT, den Skalen ,,Problemléseverhalten und ,,Diktatschreiben®
aus der Woodcock-Johnson Battery, dem TOLD-III, den beiden ECLS-K-Tests
(Leseleistungen und Allgemeinwissen) sowie der Developmental Accomplish-
ments Scale Erhebungen im kognitiven Bereich durchgefiihrt. Fir die Messung
im sozial-emotionalen Bereich wurden mit Ausnahme der Peer Play Observati-
on Scale alle bisher genannten Messinstrumente eingesetzt.s

1) Bedingungsvariablen

Die Messung der Bedingungsvariablen fand wihrend der drei Messzeitpunktest
im Frihjahr 1997, Herbst 1997 und Frihjahr 1998 mit folgenden Instrumenten
statt: Assessment Profile-Scheduling und Learning Environment, Early Child-
hood Environment Rating Scale Revised (ECERS-R) und Arnett Scale of Care-
giver Behavior. Das Assessment Profile for Early Childhood Programs (Abbott-
Shim & Sibley, 1987) untersucht sowohl das Curriculum als auch die Lernum-
welt der Einrichtungen. Mit der Farly Childhood Environment Rating Scale
Revised (ECERS-R) (Harms, Clifford & Cryer, 1998) wird die Prozessqualitit
der Einrichtungen eingeschitzt. Die Arnett Scale of Caregiver Behavior (Arnett,
1989) misst das Verhalten der Erzicherinnen (Sensitivitit, Trennungsverhalten,
Forderung der Selbststindigkeit der Kinder) gegeniiber den Kindern in den
Einrichtungen. Schlielich wird durch externe Beobachter die Anzahl der Kin-
der (Mddchen/Jungen) und der Erwachsenen wihrend zwei Beobachtungspha-
sen festgestellt.

2.6.3 Hauptergebnisse

Zunichst werden Ergebnisse zur kognitiven und sozialen Entwicklung darge-
stellt, dann zu den familialen und institutionellen Aspekten. Erginzend wird an

60 http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/instruments/child_instru97/
instru_index.html
01 Zu den Messzeitpunkten Frithjahr 1999 und 2000 wurden keine Bedingungsvariablen erhoben.
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einigen Stellen ein Vergleich der Kohorte von 1997 und der von 2000 vorge-
nommen.

¢ Entwicklung im kognitiven Bereich: Kinder aus Familien mit einer ande-
ren Muttersprache als Englisch zeigen durch die Teilnahme an Head Start
gute Ergebnisse im Bereich der Schulfihigkeit und beziiglich ihrer Englisch-
kenntnisse. Im Frithjahr 1998 schneiden spanischsprachige Kinder aus iiber-
wiegend englischsprachigen Programmen bei der Testung mit englischen
schulbezogenen Aufgaben besser bzw. genauso gut ab wie bei der Herbst-
erhebung (1997) mit spanischen schulbezogenen Aufgaben. Zudem zeigen
diese Kinder mit englischsprachigen Gleichaltrigen vergleichbare feinmoto-
rische und frihe schriftsprachliche Fihigkeiten; bei auf englischer Sprache
beruhenden Tests bleiben spanischsprachige Kinder jedoch hinter ihren
englischsprachigen Gleichaltrigen zuriick.s2 Die meisten Kinder zeigen bei
ihrem FEintritt in Head-Start-Einrichtungen grofle Detizite im kognitiven
Bereich (Wortschatz, frithe Schreib- und Mathematikfihigkeiten und Buch-
stabenerkennung); ihre Werte liegen unter dem nationalen Durchschnitt.
Wihrend des Besuchs des Head-Start-Programms machen die Kinder so-
wohl im Wortschatz (PPVT-III) als auch in den drei Woodcock-Johnson
Skalen (frihe Schreib- und Mathematikfihigkeiten und Buchstabenerken-
nung) Fortschritte, sie verbessern sich jedoch im Bereich ,,frithe Mathema-
tik“ nicht so stark wie der nationale Durchschnitt. Bei Gegentiberstellung
der Wortschatzkenntnisse der Kinder aus der Kohorte von 1997 und denen
aus der Kohorte von 2000 zeigen sich zwischen den Kohorten vergleichbare
Fortschritte. Head-Start-Kinder aus der Kohorte von 2000 machen jedoch
groBBere Fortschritte bei der Buchstabenerkennung als die Kinder aus der
ersten Kohorte (1997) (8,9 versus 7,2 Buchstaben). Allerdings erreichen
auch sie nicht den nationalen Durchschnitt von 10,2 Buchstaben. Insgesamt
zeigen die zu Beginn des Head-Start-Jahres schwicheren Kinder die gréfiten
Fortschritte, aber sie liegen erheblich unter dem nationalen Durchschnitt.
Spanischsprachige Kinder verbessern ihren Wortschatz im Englischen ohne
gleichzeitige Verschlechterung ihrer Muttersprache; ihre Buchstabenerken-
nung (Englisch und Spanisch) macht dagegen keinen Fortschritt. Nach Ab-
schluss des Head-Start-Programms weisen diese Kinder im Vergleich zu an-
deren Kindern im US-amerikanischen Kindergarten weitere Fortschritte
hinsichtlich ihrer Kenntnisse in Wortschatz, Schreiben und Mathematik auf.
Die meisten Head-Start-Kinder kennen am Ende des Kindergartenjahres al-
le Buchstaben des Alphabets, mehr als die Hilfte kann Anfangslaute erken-
nen. Dennoch bleiben die Head-Start-Kinder hinter stirker bevorzugten
Gleichaltrigen hinsichtlich der frithen kognitiven Leistungen zuriick. Die
GroBenordnung der Fortschritte der Kinder wihrend des Head-Start-Jahres
ist pradiktiv fir die Leistungen der Kinder am Ende des US-amerikanischen
Kindergartens.s3

62 www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/reports/faces_findings/facesfindings.pdf

63 http://www.acf.hhs.gov/programs/opte/hs/faces/reports/executive_summary/
exec_summary.pdf und
http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opte/hs/faces/pre_papers/whole_child_perspective/
whole_child_perspective.pdf



Erfabrungen ans internationalen 1.dngsschnittuntersuchungen 65

Entwicklung im sozialen Bereich: Wihrend bei den Head-Start-Kindern
die sozialen Fihigkeiten steigen, nehmen gleichzeitig hyperaktive, aggressive
und zuriickgezogene Verhaltensweisen ab: Die Erzicherinnen berichten von
signifikanten Verbesserungen des kooperativen Verhaltens der Kinder und
von signifikant weniger hyperaktiven Verhaltensweisen der Kinder im Ver-
lauf von Head Start. Bei den Kindern mit einem anfinglich hohen Niveau
von schiichternem, aggressivem oder hyperaktivem Verhalten reduziert sich
dieses Problemverhalten signifikant wihrend des Besuchs einer Head-Start-
Einrichtung. Das Verhalten der Kinder im Head-Start-Jahr ist priadiktiv fiir
das Anpassungs- und Arbeitsverhalten zu Beginn der Grundschule. Die
Kinder, die von ihren Erzieherinnen als kooperativer und weniger stérend
eingeschitzt werden, erreichen selbst unter Berticksichtigung der Testergeb-
nisse wihrend Head Start bessere Werte bei kognitiven Leistungsmessungen
am Ende des us-amerikanischen Kindergartens.ot

Merkmale der Familie: Weniger als die Hilfte der Head-Start-Kinder
(44%) lebt mit ihrem leiblichen Vater in einem Haushalt. Sofern dies der
Fall ist, zeigt sich, dass mehr soziale und finanzielle Ressourcen fiir die Fa-
milie verfiighbar sind. Wenn die Mutter den Vater als Unterstiitzung bei der
Erziehung ihrer Kinder betrachtet, legen die Kinder ein positiveres Sozial-
verhalten und weniger Problemverhalten an den Tag — unabhingig davon,
ob der leibliche Vater in einem Haushalt mit der Familie lebt. Bezogen auf
den Nutzen von Head Start fiir die Familien betrachten bei den Erhebungen
im Frithjahr 1998 zwei Drittel der an der Studie teilnehmenden Eltern Head
Start als eine etwas hilfreichere Unterstiitzung bei der Erziehung ihrer Kin-
der als durch eigene Verwandte (63,1%) oder durch andere Eltern (49%)
und Freunde (26,5%). Ein Grofiteil der Eltern involviert ihre Kinder in eine
Vielzahl hiuslicher Aktivititen wie die Erledigung von Besorgungen und Haus-
arbeit, Spielen und Gespriche tber die tiglichen Erfahrungen des Kindes in
der Head-Start-Einrichtung. Viele Eltern beteiligen sich haufig (dreimal oder
Ofter im Jahr) an den Aktivititen der Einrichtung (Frihjahr 1998).65 Dabei
zeigt sich, dass Eltern, die in das Head-Start-Programm gut eingebunden
sind, auch mit ihren Kindern im hauslichen Umfeld viel unternehmen und
zudem iber weniger Verhaltensprobleme ihrer Kinder berichten.ss Kinder,
denen tiglich von den Eltern vorgelesen wird, erzielen im Rahmen der Un-
tersuchung mit dem PPVT-III im Frithjahr 1998 hohere Werte im Wort-
schatz. Der Grof3teil der Head-Start-Familien fithrt an, dreimal oder 6fter in
der Woche ihren Kindern vorzulesen.

Merkmale der Head-Start-Einrichtungen: Verglichen mit den Ergebnissen
von sechs nationalen wissenschaftlichen Untersuchungen erzielen die Head-
Start-Einrichtungen héhere qualitative Standards (ECERS Durchschnittswert:
5,1 auf einer 7-stufigen Skala) als die meisten institutionellen frithkindlichen

64

66

http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opte/hs/faces/reports/executive_summary/
exec_summary.pdf und

http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opte/hs/faces/pre_papers/whole_child_perspective/
whole_child_perspective.pdf

http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/reports/faces_findings/ facesfindings.pdf
http:/ /www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/reports/technical_report/technical-
report.pdf
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Programme.s” Head-Start-Programme weisen zudem eine kleinere Grup-
pengréBe (6,2 Kinder pro Erwachsener und eine bessere Erzieherinnen-
Kind-Relation) fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder auf, als die Head Start Pro-
gram Performance Standardsss oder die Standards der National Association
for the Education of Young Children (NAEYC)® vorgeben. Letzteres kann
u.a. auf die grole Anzahl freiwilliger Helfer zuriickgefithrt werden. Die Ex-
zieherinnen in Head-Start-Programmen weisen zu 79% CDA-Zertifikate™
oder andere angesehene frithkindliche Qualifikationen auf. Festgestellt wird,
dass Erzieherinnen mit einem héheren Qualifizierungsgrad den Kindern
sensibler und aufgeschlossener gegentbertreten, in ihren Gruppen qualitativ
hochwertigere Sprachaktivititen und vermehrt kreative Aktivitdten durch-
fithren und insgesamt hohe Qualititsstandards bei den Einschitzungen durch
die ECERS erzielen. Keine signifikante Beziehung konnte zwischen dem
Grad der Erfahrungen mit dem Head-Start-Programm und der Qualitit der
Gruppenarbeit festgemacht werden. Im lingsschnittlichen Vergleich der
Kohorten von 1997 und 2000 zeigt sich, dass mehr Erzieherinnen aus der

Kohorte 2000 tber einen Hochschulabschluss verfiigen als diejenigen aus
der Kohorte 1997.

2.6.4 DPolitischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die schriftliche Befragung zum Einfluss von FACES auf die frihpadagogische
Praxis, Reformvorhaben und/oder den politischen Entscheidungskontext wut-
de von Nicholas Zill beantwortet. Zill weist darauthin, dass die Ergebnisse von
FACES im US-Kongress zur weiteren Genehmigung der Head-Start-Programme
herangezogen wurden. FACES wurde dabei sowohl von Kiritikern als auch von
Befiirwortern der ,,alten” Head-Start-Programme positiv anerkannt. Weiter
bewirkten nach Zill die Ergebnisse von FACES eine verstirkte Durchfithrung
von Literacy-Aktivitidten in 6ffentlichen Vorschulprogrammen.

2.6.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Gefragt nach einem optimalen Beginn eines Bildungspanels im (deutschen) Kin-
dergarten betrachtet Zill unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer
Uberlegungen auf der Basis der Erfahrungen mit FACES als optimalen Panel-
beginn das Alter der Kinder bei deren erstmaligem Eintritt in eine institutionelle
Betreuungseinrichtung. Er verweist auerdem auf die Bedeutsamkeit einer Er-
hebung der Ausgangslage der kognitiven und sozialen Entwicklung der Kinder
sowie einer retrospektiven Elternbefragung tber das familiale Umfeld und die
nicht-elterliche Betreuungsgeschichte des Kindes. Obwohl es Instrumente fir
die Testung der Kinder mit drei Jahren gibt, tritt Zill aus pragmatischen Griinden
fiir einen Beginn mit vier Jahren und eine damit verbundene retrospektive Befra-
gung der Eltern zwischen dem dritten und vierten Geburtstag der Kinder ein.

67 http://www.acf.hhs.gov/programs/opre/hs/faces/reports/faces_findings/facesfindings.pdf

68 http://www.nhsa.org/download/advocacy/ fact/ HSPromo.pdf

6 http://www.naeyc.org/accreditation/ criteria/teacher_child_ratios.html

70 CDA (Child Development Associate) Zertifikate werden im Rahmen von Trainingsprogram-
men mit dem Schwerpunkt Qualititssicherung fur Erzicherinnen vergeben.
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2.7 National Longitudinal Survey of Children and Youth
(NLSCY)

2.7.1 Abstract

Der National Longitudinal Survey of Children and Youth (NLSCY) verfolgt in
Kanada seit 1994 die Entwicklungsverliufe von Kindern und Jugendlichen ab der
Geburt bis ins frithe Erwachsenenalter. Der NLSCY untersucht dabei lings-
schnittlich die physische, kognitive und sozial-emotionale Entwicklung sowie die
Einflisse biologischer, sozialer und ékonomischer Merkmale und Risikofakto-
ren auf die Entwicklungsverldufe der Teilnehmer der Studie. Der NLSCY um-
fasst verschiedene Kohorten, die im Zweijahresrythmus starten. Die erste Kohor-
te aus dem Startjahr 1994 umfasst in der ersten Erhebungswelle Kinder zwischen
null und elf Jahren. Uber insgesamt sechs Wellen sollen diese Kinder bis zum
Alter von 14 bis 25 Jahren (Welle 6)™ verfolgt werden. Den Kohorten zwei bis
vier gehdren jeweils zum ersten Messzeitpunkt Kinder im Alter von null bis
einem Jahr an, die dann bis zu ihrem fiinften Lebensjahr weiterverfolgt werden
(Startjahre der drei Kohorten: 1996, 1998 und 2000). Die folgende Darstellung
beschrinkt sich auf die Kohorte 1.

2.7.2  Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Der NLSCY befasst sich mit folgenden Fragestellungen: 1) Welche Risikofak-
toren wirken sich nachteilig auf die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
aus und wie verbreitet sind diese in Kanada? 2) Wie beeinflussen unterschiedliche
Lebensumstinde und Ereignisse die individuelle Entwicklungr? 3) Wie stellt sich
die biologische, soziale und 6konomische Entwicklung der Kinder und Jugend-
lichen dar? 4) In welchen Umgebungen (Familie, Freunde, Gemeinde) wachsen
die Kinder auf und welchen Einfluss haben unterschiedliche Kontextbedingun-
gen auf deren Entwicklung? 5) Welche Schlussfolgerungen lassen sich fir die
bildungspolitische Umsetzung ziehen?7

b)  Durchfiibrung der Studze

Der NLSCY wurde 1994 von Statistics Canada und Social Development Can-
ada (SDC), ehemals Human Resources Development Canada (HRDC), einge-
richtet. Die Leitung der Studie hat seit 1994 ein Komitee aus beiden Einrich-
tungen inne, welches durch zahlreiche Experten und Wissenschaftler unter-
stitzt wird.”

¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die Datenerhebungen finden alle zwei Jahre zwischen Herbst/Winter und
Frihjahr/Sommer statt (vgl. Abbildung 17). Die erste Erhebungswelle wurde im
Winter 1994 bis zum Frihjahr 1995 durchgefithrt. Der letzte vorliegende Mess-
zeitpunkt erstreckt sich von Herbst 2002 bis Sommer 2003.7

' Fir die Welle 6 liegen zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch keine detaillierten Informationen vor.
72 http:/ /www.statcan.ca/english/ freepub/89F0078XIE/96001.pdf

73 http:/ /www.statcan.ca/english/ freepub/89F0078XIE /ovetre.pdf

7 http://www.statcan.ca/english/sdds/document/4450_D4_T9_V1_E.pdf
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Abbildung 17: NLSCY
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Abbildung 18: NLSCY

1. Ebene Labour Force Survey R
(LFS)
2. Ebene 10 kanadische Provinzen
—
3. Ebene Stadtische und kindliche Regionen
SEee Kinder (n = 25.782)

d)  Stichprobengeneriernng

Die Stichprobe wurde tiber eine allgemeine Bevélkerungsumfrage bzw. tiber Ge-
burtsregister generiert (Geburtenstichprobe): Die Datengrundlage fiir die Stich-
probenziechung der Basiserhebung (Welle 1) (vgl. Abbildung 18) bildete der
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Labour Force Survey (LFS). Dieser stellt eine reprasentative Stichprobe kanadi-
scher Haushalte dar. Teilweise war es notwendig, die Stichprobe durch Ziehun-
gen aus den Geburtsregistern aufzufillen. Hierfir wurden zehn kanadische
Provinzen’ in stddtische und lindliche Regionen gegliedert. Die Untersuchungs-
kinder wurden in stidtischen Regionen mittels eines zweistufigen Auswahlver-
fahrens gezogen, bei dem zuerst Gebiete in den stidtischen Regionen und dann
daraus Kinder ausgewihlt wurden. In den lindlichen Regionen wurden die
Kinder direkt per Zufall gezogen. Ausgeschlossen wurden dabei folgende
Gruppen: Kinder aus Indianerreservaten, den Crown Lands und aus Institutio-
nen (Krankenhdusern, Heimen etc.), Kinder von Mitgliedern der kanadischen
Armee, Kinder aus abgelegenen Gebieten.” Die erste Kohorte umfasst 25.782
Kinder, die in der ersten Welle zwischen null und elf Jahre alt waren.”” Diese
Kohorte wird tiber sechs Wellen bis zum frithen Erwachsenenalter verfolgt.

¢)  Entwicklungsmafe

Da zu jedem Messzeitpunkt Kinder einer breiten Altersspanne untersucht wer-
den und somit auf die jeweilige Altersstufe abgestimmte Tests eingesetzt wet-
den mussten, kénnen im Folgenden die verwendeten Tests zur Erhebung der
Entwicklungsmafle nicht einzelnen Messzeitpunkten, sondern nur den Alters-
gruppen zugeordnet werden: Bei den null- bis dreijdhrigen Kindern der ersten
Kohorte wurden keine Tests durchgefiihrt. Fiir die jeweils vier- bis funfjdhrigen
und die sechsjihrigen Kinder der ersten Kohortte, die sich nicht in der zweiten
Klasse oder einer hoheren Klassenstufe befanden, wurde in den Wellen 1 bis 3
der Peabody Picture Vocabulary Test-Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981)
zur Messung des passiven Wortschatzes im hduslichen Umfeld eingesetzt. Zu-
dem fanden fiir Kinder, die sich zu dem entsprechenden Messzeitpunkt in der
zweiten Klasse und in héheren Jahrgangsstufen befanden, zu Hause Eignungs-
tests in Lesen und Mathematik statt. Weiter wurden diesen Altersgruppen in
der Schule Aufgaben zum Textverstindnis und zur Rechenleistung gestellt. In
den Wellen 1 bis 5 wurden den Kindern der Altersstufen 10 bis 13 Jahren Frage-
b6gen mit folgenden Themen zur Beantwortung vorgelegt: Freunde und Familie,
Schule, Selbsteinschitzung, Gefiihle und Verhaltensweisen, Aktivititen, Alko-
hol-, Tabak- und Drogenkonsum, Eltern-Kind-Verhiltnis, Gesundheitszustand
sowie Beschiftigung und Geld.”

1) Bedingungsvariablen
Bedingungsvariablen werden in der Familie, im Kindergarten (nursery schools)
und in der Schule erhoben.s

75 Newfoundland und Labrador, Prince Edward Island, Nova Scotia, New Brunswick, Quebec,
Ontario, Manitoba, Saskatchewan, Alberta, British Columbia.

76 http:/ /www.statcan.ca/english/sdds/document/4450_D4_T9_V1_E.pdf

77 http:/ /www.statcan.ca/english/ freepub/89F0078XIE/96001.pdf

78 Um zusitzliche querschnittliche Analysen zu ermdglichen, wurden zu jedem Messzeitpunkt
neue Kinder im Alter von null bis einem Jahr als Querschnittserginzung gezogen. Diese Kinder
bilden die neuen Kohorten und werden bis zu ihrem fiinften Lebensjahr weiterverfolgt.

7 http:/ /www.statcan.ca/english/ freepub/89F0078XIE /overe.pdf

80 Die Vorschulerzichung fiir drei- bis sechsjihrige Kinder findet in Kindergirten (nursery
schools) statt. Kindergirten sind Teil des 6ffentlichen Schulwesens. Der Besuch ist freiwillig
und kostenfrei. Kindergartenprogramme werden von den einzelnen kanadischen Provinzen fi-
nanziett.
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¢ Im hiuslichen Umfeld wurde den Mittern ein Fragebogen beziiglich der
Haushaltszusammensetzung vorgelegt. Thematisiert werden hierbei Alter,
Geschlecht, Familienstand und Beziehung der Haushaltsmitglieder zueinan-
der. Ein weiterer Fragebogen fiir die Miitter erfasst die Bereiche Erwerbsti-
tigkeit, Hinkommen, soziodemographische Merkmale, soziales Netzwerk,
Nachbarschaft, GroBe und Gewicht der Kinder. AuBerdem wurde den Eltern
ein Fragebogen vorgelegt, um Informationen tber das Kind zu erhalten: Ge-
burtsgewicht, Einnahme von Medikamenten, medizinisch/biologische Merk-
male, Temperament, hdusliches Anregungsniveau, Literacy, Freizeitaktivititen,
Verhaltensweisen, Bezichungen, Elternschaft, Entwicklungsverlauf der Fami-
lie, Betreuungsgeschichte der Kinder und soziodemographische Merkmale.

e Fir die jeweiligen Kindergartenkinder in Kohorte 1 wurde in den Wellen 2
und 3 den Erzieherinnen ein Fragebogen zur kognitiven, sozialen und physi-
schen Entwicklung der Kinder, zu Elternarbeit, zu Hintergrundvariablen der
eigenen Person (Qualifizierungsgrad etc.) und zur konzeptionellen Gestal-
tung des Kindergartens vorgelegt.

e In der Grundschule wurden bei dem jeweiligen Schulleiter und den Lehre-
rinnen Informationen beziiglich Leistungen und Verhalten der Kinder, Unter-
richtsmethoden sowie Klassen- und Schulklima erhoben.s!

2.7.3 Hauptergebnisse

Die Ergebnisse der ersten Kohorte des NLSCY werden im Folgenden exem-
plarisch dargestellt, wobei lediglich die ersten drei Wellen berticksichtigt wer-
den.

Erste (1994/1995) und zweite Erhebungswelle (1996/1997)

e Auswirkungen von frithkindlicher Betreuung und familialen Merkma-
len auf den kognitiven Bereich: 1994/1995 besuchte die Hilfte aller zwei-
und dreijahrigen Kinder ein frithkindliches Programm.s2 Dabei entscheiden
sich Mitter mit einem High-School Abschluss oder einer héheren Qualifi-
kation haufiger fir die Teilnahme ihre Kinder an einem frithkindlichen Pro-
gramm als Miitter ohne High-School Abschluss. Ein dhnliches Ergebnis ergibt
sich unter Berticksichtigung des Haushaltseinkommens: Kinder aus Familien
mit einem jihrlichen Haushaltseinkommen von kanadischen $40.000 oder
mehr geben ihre Kinder dreimal so hiufig in frihkindliche Programme als
Eltern mit einem jihrlichen Haushaltseinkommen von weniger als kanadi-
schen $20.000.

Die Analysen des zweiten Messzeitpunktes des NLSCY zeigen, dass
Kinder, die frihkindliche Programme besucht haben, spiter im Kindergar-
ten bessere Leistungen zeigen als Kinder, die nur im hiuslichen Umfeld be-
treut werden. Hierfiir werden die Leistungen von zwei verschiedenen Grup-
pen von Kindern miteinander verglichen: Die erste Gruppe umfasst diejeni-

81 http://www.statcan.ca/english/ freepub/89F0078XIE /overe.pdf

82 Unter frithkindlichen Programmen werden im Folgenden Spielgruppen, Kindertagesstitten und
Mutter-Kind-Gruppen bezeichnet, nicht jedoch der Kindergarten. Aulerdem wird darunter die
Betreuung der Kinder durch Kinderméidchen oder verwandte Personen, jedoch nicht durch die
Eltern verstanden.
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gen Kinder, die wihrend des Schuljahres 1994/1995 ein frahkindliches Pro-
gramm oder eine Tageseinrichtungen besucht haben oder dutch eine fremde
(Kindermidchen) oder verwandte Person, jedoch nicht ausschliellich durch
die Mutter oder den Vater betreut wurden. Die zweite Gruppe bilden die
Kinder, die im hiuslichen Umfeld von einem Elternteil (zu 90% von der
Mutter) betreut wurden. Zwei Jahre spiter erzielten diejenigen Kinder bes-
sere Leistungen im Kindergarten, die vorher der ersten Gruppe zugeteilt
worden waren. Etwa 40% der Kinder, die im Alter von drei und vier Jahren
in frihkindlichen Programmen gewesen waren, und 25% der Kinder, die
nicht an solchen Programmen teilgenommen haben, verfiigen laut den Erzie-
herinnen tber sehr gute kommunikative Fahigkeiten. 38% der Kinder der
ersten Gruppe und 24% der Kinder der zweiten Gruppe schneiden inner-
halb ihrer Kindergartengruppe im Bereich der Lernfihigkeit am besten ab
(Lipps & Yiptong-Avila, 1999, S. 53).

Ebenso kam die Studie zu dem Ergebnis, dass ein hoéherer Prozentsatz
von Kindern, die ein frihkindliches Programm absolviert hatten, in der Lage
war, einfache Sitze zu schreiben, Ziffern zu vergleichen und einfache zeitli-
che Konzepte wie ,,heute”, ,,Sommer* und ,,Bettgehzeit* zu verstehen. Die-
ser Zusammenhang bleibt auch unter Berlicksichtigung des miitterlichen
Bildungsstandes oder des Haushaltseinkommens bestehen. Die dargelegten
Effekte der Teilnahme an frithkindlichen Programmen kénnen bei den Kin-
dern bis in die erste Klasse nachgewiesen werden. Kinder, die in den Jahren
1994/1995 ein frithkindliches Programm absolviert haben, werden in der
ersten Klasse (1996/1997) 1,4 mal 6fter von ihren Lehrerinnen aufgrund ih-
rer sehr guten Mathematikleistungen hervorgehoben. Wiederum bleiben die
Effekte unter Berticksichtigung des miitterlichen Bildungsstandes oder des
Haushaltseinkommens bestehen. Der Besuch eines Kindergartens scheint
nicht denselben Einfluss auf die spitere (Schul-) Leistung der Kinder zu ha-
ben wie die Teilnahme an einem frithkindlichen Programm: Die Kinder, die
im Schuljahr 1994/1995 zwar ein frihkindliches Programm jedoch keinen
Kindergarten besucht haben, erzielen bessere Ergebnisse in Mathematik und
im Lesen und erreichen insgesamt héhere Leistungen in der ersten Klasse
(1996/1997) als die Kinder, die 1994/1995 einen Kindergarten besucht haben.

Eltern, die ihren Kindern mehr als einmal pro Tag vorlesen, wirken da-
durch positiv auf die spitere (Schul-) Leistung ihrer Kinder ein. Kinder, denen
im Alter von zwei bis drei Jahren mehrmals am Tag vorgelesen wird, verfii-
gen im Alter von vier und fiinf Jahren iber bessere Fihigkeiten in den Be-
reichen Lernfahigkeit (1,6-mal besser) und Kommunikation (2,3-mal besser)
als Kinder, denen nur wenig pro Woche vorgelesen wird. Kinder, denen ein
frither Zugang zu Biichern und zum Vorlesen ermdglicht wird, erzielen besse-
re Mathematikleistungen: Im Kindergarten beschiftigen sich diese Kinder
doppelt so gerne mit Ziffern wie Kinder, denen selten vorgelesen wird, und
sie erkennen doppelt so oft geometrische Formen und einfache logische Zeit-
konzepte im Alter von vier und fiinf Jahren. Wiederum bleiben die Effekte
unter Beriicksichtigung des miitterlichen Bildungsstandes oder des Haus-
haltseinkommens bestehen.s3

8 www.statcan.ca/Daily/English/991014/d991014a.htm
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e Auswirkungen von familialen Merkmalen auf den sozialen Bereich:
Die Ergebnisse des NLSCY weisen darauf hin, dass deutlich mehr Kinder
aus Haushalten mit einem geringen Einkommen und aus Ein-Eltern-Familien
Verhaltensprobleme zeigen. 1996 wird bei 20% aller teilnehmenden Kinder
im Alter von sechs bis elf Jahren eine Verhaltensauffilligkeit diagnostiziert;
die Hilfte dieser Kinder wurde bereits 1994 als auffillig bezeichnet. Die Ex-
gebnisse des NLSCY belegen, dass Kinder mit einer Verhaltensauffalligkeit
meist mehr als ein Verhaltensproblem haben: 34% dieser Kinder besitzen
mehr als eine Auffilligkeit. In Familien mit niedrigem Einkommen zeigen
15% der Kinder Verhaltensauffilligkeiten im Vergleich zu 9% der Kinder
aus wohlhabenderen Familien. Zudem haben Kinder aus Familien mit nied-
rigem Einkommen hidufiger Probleme mit ihren Eltern, Freunden oder Leh-
rerinnen. Die Ergebnisse der Erhebungen machen deutlich, dass Kinder aus
Ein-Eltern-Familien (ohne Beriicksichtigung der Einkommensverhiltnisse)
ofter Problemverhalten oder Kontaktprobleme an den Tag legen. Kinder aus
Ein-Eltern-Familien zeigen doppelt so hdufig Verhaltensprobleme als Kinder
aus Zwei-Eltern-Familien mit den gleichen Einkommensverhaltnissen.s

Kinder aus einkommensschwachen Haushalten (1994/1995) neigen acht
Jahre spiter tendenziell eher zu aggressiven Verhaltensweisen als Kinder aus
einkommensstirkeren Haushalten (1994/1995). Letzteres gilt auch fiir dieje-
nigen Kinder, die 1994/1995 aus einkommensschwachen Familien stammten,
deren familiales Haushaltseinkommen sich bis 2002/2003 jedoch verbessett
hat (57%). Abgesehen von diesen Befunden zeigt sich, dass viele Kinder aus
einkommensschwachen Familien gegen ihre familiale Situation resilient sind
und dhnliche positive Verhaltensweisen aufzeigen wie Kinder aus anderen
Einkommensklassen. Dies wird auf ein auch in einkommensschwachen Fa-
milien vorhandenes weniger auf Bestrafung ausgerichtetes Erziehungsver-
halten der Eltern und ein unterstiitzendes Lernklima zuriickgefiihrt.ss

Dritte Erbebungswelle (1998/1999)

Kinder im Alter von vier bis neun Jahren, die aullerhidusliche Freizeitaktivititen
wie Sport, Musik, Kunst wahrnehmen, weisen etwas bessere Schulleistungen in
den Fichern Lesen und Mathematik auf im Vergleich zu den Kindern, die selten
oder nie an solchen Aktivititen teilnehmen.ss Die Ergebnisse der dritten Erhe-
bungswelle zeigen zudem, dass Kinder, die an auBerhduslichen Freizeitaktiviti-
ten teilnehmen (83% der befragten kanadischen Kindern im Altern von 4 bis 15
Jahren), dazu tendieren, ein hoheres Selbstwertgefihl zu haben, besser mit
Freunden auszukommen, eine bessere soziale Kompetenz zu entwickeln als Kin-
der, die an den genannten Aktivititen nicht teilnehmen. Ebenso neigen diejeni-
gen Kinder, die wenig Interesse an auBlerhduslichen Aktivitdten zeigen, cher
dazu zu rauchen. Geschlechtsspezifische Unterschiede treten insofern zu Tage,
als Jungen speziell im Alter von vier oder finf Jahren und Madchen im Alter
von sechs und elf Jahren selten an auBlerhiuslichen Aktivitdten teilnehmen.s7

84 www.statcan.ca/Daily/English/981028/d981028.htm

85 www.statcan.ca/Daily/English/050221/d050221b.htm
86 www.statcan.ca/Daily/English/010530/d010530a.htm
87 www.statcan.ca/Daily/English/010530/d010530a.htm
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2.7.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die schriftliche Befragung zum Einfluss der NLSCY auf die frihpidagogische
Praxis, Reformvorhaben und/ oder den politischen Entscheidungskontext wurde
von Tracey Leesti (Statistics Canada) beantwortet. Nach Aussagen von Leesti
hat die NLSCY Einfluss auf die kanadische Bildungsreform im Bereich friih-
kindlicher Lernprozesse und Betreuungseinrichtungen genommen. Grofie Beach-
tung wurde hierbei insbesondere den Ergebnissen beztglich des Einflusses der
kanadischen Politik und bestimmter Programme auf die Kinder und Familien
geschenkt. Infolge der Ergebnisse des NLSCY und des damit entstanden politi-
schen Interesses an frihkindlichen Entwicklungsprozessen und Kinderbetreu-
ung werden zukinftig verstirkt Kinder unter finf Jahren bis zum Alter von neun
Jahten in die Kohorten/Erhebungswellen des Sutrveys integriert.

2.7.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Im Hinblick auf einen optimalen Beginn eines Bildungspanels im (deutschen)
Kindergartenalter unter Beriicksichtigung untersuchungsékonomischer Uberle-
gungen spricht Leesti sich fur einen moglichst frithen Beginn aus, um die Pro-
bleme (Erinnerungslicken etc.) einer retrospektiven Datenerhebung bei vier
und fiinf Jahre alten Kindern und deren Eltern zu vermeiden. Leesti verweist
jedoch auf die hohen Kosten, die mit einem frithen Beginn verbunden sind.
Um diese méglichst gering zu halten, schlidgt Leesti Kohorten im Alter von null
bis zwei, drei bis finf Jahren usw. vor, die im Abstand von drei Jahren unter-
sucht werden sollen.

2.8  European Child Care and Education-ECCE-Study

2.8.1 Abstract

Die European Child Care and Education-ECCE-Study untersucht in Deutsch-
land, Osterreich, Portugal und Spanien die Qualititen institutioneller Gruppen-
betreuungen fiir Kinder im Kindergartenalter und deren Auswirkungen auf die
Kinder im Alter von vier bis acht Jahren. In einer ersten Phase (1993/1994) wut-
den insgesamt 1.244 vierjdhrige Kinder aus vorschulischen Einrichtungen in die
Erhebung einbezogen. In einer zweiten Phase (1997/1998) konnten insgesamt
586 Kinder in Lingsschnittanalysen weiterverfolgt werden.

2.8.2  Untersuchungskonzeption

a)  Motivation und generelle Forschungsfrage

Die zentralen Fragestellungen der ECCE-Study beziehen sich auf die Erfassung
der padagogischen Qualitit in gesellschaftlich verantworteten Institutionen (Kin-
dergarten, Grundschule) und in der Familie zu verschiedenen Zeitpunkten und
der Analyse der lingsschnittlichen Bedeutung dieser Umwelten fiir die kindliche
Entwicklung. Dabei werden sowohl die Qualitit des Kindergartens und der
Schule als familienexterne Erziechungs- und Betreuungsumwelten als auch die
Qualitit der Familie gleichermaBlen differenziert nach der Unterscheidung in
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Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitit erfasst.s8 Der kindliche Entwick-
lungsstand wurde wihrend der Kindergartenzeit mit 4;6 Jahren sowie in der
Grundschulzeit mit 8;6 Jahren erhoben. In Deutschland fand im Alter von 6;6
Jahten eine zusitzliche Untersuchung statt (vgl. Tietze, RoBbach & Grenner,
2005).

b)  Durchfiibrung der Studze

Die ECCE-Study wurden von einer Forschergruppe als Einzelstudie in folgen-
den vier europiischen Lindern durchgefiihrt: Osterreich (Universitit Salzburg,
Volker Krumm), Deutschland (Freie Universitdt Berlin, Wolfgang Tietze; Uni-
versitit Lineburg, Hans-Gunther Rofibach), Portugal (Universidade do Porto,
Joaquim Bairrdo) und Spanien (Universidade de Sevilla, Jesus Palacios). Finan-
ziert wurde die Studie Giber linderinterne Mittel und Mittel der EU.

Abbildung 19: ECCE
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¢)  Beginn, Messzeitpunkte, Taktung

Die ersten Datenerhebungen wurden, wie in Abbildung 19 ersichtlich, im Laufe
des Kindergartenjahres 1993/1994 mit im Durchschnitt vier Jahre alten Kin-
dern durchgefihrt. Diese Datenerhebung erfolgte in drei Wellen, wobei die
erste Welle zu Beginn des Kindergartenjahres im Herbst 1993, die zweite Welle
im Frihjahr 1994 und die dritte Welle zum Ende des Kindergartenjahres 1994
stattfanden. Im Schuljahr 1997/1998 wurden die Kinder im Alter von 8;6 Jah-
ren in allen Lindern mit Ausnahme Portugals untersucht. Zusitzlich zu diesen
beiden Messzeitpunkten gab es in Deutschland kurz vor dem Ubergang der

88 Mit der Qualitit padagogischer Prozesse wird der konkrete padagogische Umgang im Fami-
liensetting und im institutionellen Setting mit dem Kind angesprochen (Interaktionen, pidagogi-
sche Stimulationen). Die Strukturqualitit bezicht sich auf die pidagogische Qualitit der situa-
tionsunabhingigen padagogischen Rahmenbedingungen, wie z.B. Rdumlichkeiten, Bildungssta-
tus und Ausbildungsniveau der Bezugspersonen des Kindes und Gruppengréfie. Die Orientie-
rungsqualitiit bezeichnet die Art der pidagogischen Einstellungen, Uberzeugungen und Glau-
benssysteme der im Kindergarten, der Schule und im Familiensetting handelnden Erwachsenen.
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Kinder in die Grundschule einen weiteren Messzeitpunkt im Alter von 6;6 Jah-
ren (vgl. ECCE-Study Group, 1997, 1999; Tietze, RoBbach & Grenner, 2005).

Abbildung 20: ECCE
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d)  Stichprobengeneriernng

Die Stichprobenziehung erfolgte in drei Schritten (vgl. Abbildung 20). Zuerst
wurden in den vier Lindern Regionen, Gemeinden und Wohnbezirke ausge-
wihlt, um unterschiedliche Lebensbedingungen in den Lindern zu reprisentie-
ren, aus denen dann per Zufall Kindergirten (Institutionenstichprobe) und pro
Kindergarten eine Kindergartengruppe gezogen wurden. AnschlieBend wurden
die Kinder fiir die Eingangskohorte ausgewihlt, die zu Beginn des Kindergar-
tenjahres zwischen 3;0 und 3;11 Jahre alt waren. Innerhalb dieses Intervalls soll-
ten bevorzugt Kinder in der engeren Altersspanne von 3;3 bis zu 3;9 ausge-
sucht werden. Von jeder Kindergartengruppe wurden vier Kinder fir die Kin-
derstichprobe genommen (je zwei Middchen und Jungen). Diese Kinder wurden
nach dem Zufallsprinzip aus der Liste aller Kinder im Zielalter in einer Kinder-
gartengruppe gewidhlt. Mit den Kindern war zugleich auch die Familienstich-
probe bestimmt (vgl. Tietze, Roflbach & Grenner, 2005, S. 30).

In der ersten Phase (1993/1994) nahmen aus Deutschland 422 Kinder aus
103 Gruppen, aus Osterreich 152 Kinder aus 43 Gruppen, aus Portugal 345
Kinder aus 88 Gruppen und aus Spanien 325 Kinder aus 80 Gruppen an der
Erhebung teil. Die Gesamtzahl der Kinder umfasste 1.244 vierjihrige Kinder.

An der zweiten Erhebungsphase (1997/1998) beteiligten sich Deutschland
mit 306 Kindern aus 214 Grundschulklassen, Osterreich mit 107 Kindern aus
73 Klassen sowie Spanien mit 173 Kindern aus 103 Klassen. In Deutschland
und Osterreich befanden sich die Kinder zu diesem Zeitpunkt in der Regel in
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der zweiten Klasse, in Spanien bereits in der dritten Klasse. Die Gesamtzahl der
Kinder umfasste 586 achtjihrige Kinder (vgl. ECCE-Study Group, 1997, 1999).8

¢)  Entwicklungsmafe

Im Folgenden werden die in der ECCE-Study analysierten Entwicklungsmalle
getrennt nach Kindergarten- und Grundschulphase dargestellt.” Zur Erfassung
des kindlichen Entwicklungsstandes im Kindergarten wurden drei iibergreifen-
de Entwicklungsbereiche ausgewihlt, die im engen Bezug zu den Zielen der
Kindergartenerzichung stehen und die ebenso als Ziele einer gelingenden Fami-
lienerziechung angesehen werden koénnen. Fir den Bereich ,,Selbststindigkeit
des Kindes und Fihigkeit zur Bewiltigung von alltiglichen Lebenssituationen®
wurde die Vineland Adaptive Behavior Scale (VSBL) von Sparrow et al. (1984)
bei Miittern und Erziecherinnen eingesetzt, die ein breites Spektrum von Verhal-
tensweisen und die Bewiltigung von Lebenssituationen in verschiedenen Berei-
chen erfasst. Darin inbegriffen sind Aspekte wie Kommunikation, Alltagsfertig-
keiten, soziale Kontakte und motorische Fertigkeiten. Weiter wurde fiir den Be-
reich ,,Sozialverhalten® die Skala zur Erfassung des Sozialverhaltens von Vor-
schulkindern (Tietze et al., 1981), eine deutsche Kurzform der Social Competence
Scale von Kohn & Rosman (1972), ausgewihlt. Diese wurde um einige Aspekte
der Classroom Behavior Inventory (CBI) (Schaefer & Edgerton, 1976), einem
Instrument zur Erfassung des Sozialverhaltens von Vorschulkindern tiber Miit-
ter und Erzieherinnen, erginzt. Damit werden im Sozialverhalten die folgenden
Bereiche abgedeckt: Kooperation/Regelbefolgung  versus  Widerstand/Feind-
seligkeit, Interesse/Partizipation versus Apathie/Riickzug und gute Aufgaben-
orientierung/Selbstindigkeit versus geringe Aufgabenotientierung/Unselbst-
stindigkeit. Diese Entwicklungsbereiche wurden sowohl von Mittern als auch
Erzieherinnen eingeschitzt. Ebenso erfolgte eine Testung der sprachlichen Ent-
wicklung hinsichtlich des passiven Wortschatzes der Kinder mit Hilfe des Peabody
Picture Vocabulary Test — Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981).

Die Untersuchung des Entwicklungsstandes der 8;6 Jahre alten Kinder in
der Grundschule umfasste die folgenden Bereiche: Die Autonomie und Bewil-
tigung von Alltagssituationen wird durch die Miitter und die Grundschullehre-
rin tUber die Vineland Adaptive Behavior Scale etfasst. Zur Einschitzung der
sozialen Kompetenz der Kinder durch die Mitter und Lehrerinnen wird das
Classroom Behavior Inventory eingesetzt. Wie bereits in der Kindergartenphase
testen die Autoren der Studie den passiven Wortschatz der Kinder mit dem
Peabody Picture Vocabulary Test — Revised (PPVT-R). Die Schulleistung wird
in den Bereichen Leseverstindnis, Rechnen, Problemlésen, Naturwissenschaf-
ten und soziales Wissen mit Hilfe der Woodcock-Johnson Psycho-Educational
Battery (Woodcock & Johnson, 1989/1990) untersucht. Aulerdem ermittelt die
ECCE-Study die Selbstwahrnehmung der Kinder als Schiiler sowie deren Ein-
stellungen und Gefithle gegentiber der Schule mit der Skala Young Children’s
Feelings About School (FAS) von Stipek (1993).

8 Da im Vergleich zur ersten Phase in Spanien eine ganze Region nicht beriicksichtigt werden
konnte, entsprechen die 586 Kinder etwa 75% der Originalstichprobe aus den in Frage kom-
menden Regionen.

% Die Darstellung basiert auf ECCE-Study Group, 1997, 1999; Tietze et al., 1998; Tietze, RoB3-
bach & Grenner, 2005.
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1) Bedingungsvariablen

Die pidagogische Qualitit in der Familie, im Kindergarten und der Grundschule
wurde anhand von drei Dimensionen (Struktur-, Prozess- und Orientierungsqua-
litit) erhoben (vgl. ECCE-Study Group, 1997, 1999; Tietze et al., 1998; Tietze,
RoBbach & Grenner, 2005):

Kindergartenalter

e In der Familie wurde die Prozessqualitit des hiuslichen Umfelds durch die
Home Observation for the Measurement of the Environment (HOME)
(Caldwell & Bradley, 1984) und durch einen Fragebogen zu kindlichen Akti-
vititen erfasst. Zur Beurteilung der Strukturqualitit wurden standardisierte
Miitterinterviews eingesetzt, die z.B. das Alter, den Bildungsstand und das
Einkommen der Eltern thematisieren. Ebenfalls tiber standardisierte Mut-
terfragebdgen wurden deren allgemeine pidagogische Orientierungen sowie
familiale Kontextbedingungen wie Merkmale des Wohnareals, Einbindung
in soziale Netzwerke und Nachbarschaft erfasst.

¢ Im Kindergarten wurde mittels Erzieherinneninterviews und Ratings durch
externe Beobachter mit Hilfe der Eatly Childhood Environment Rating Scale
(ECERS) (Harms & Clifford, 1980) und der Caregiver Interaction Scale (CIS)
(Arnett, 1989) die Qualitit pidagogischer Prozesse gemessen. Die Struktur-
qualitit (z.B. Alter, Qualifikation und Berufserfahrung der Erzieherinnen,
rdumliche Gegebenheiten, Erzieherinnen-Kind-Schliissel) und die pidagogi-
sche Orientierung der Erzieherinnen wurden tber standardisierte Erziehe-
rinneninterviews erhoben. Die Leiterinnen der Kindergirten gaben in stan-
dardisierten Interviews Auskunft Giber die Kontextbedingungen der Einrich-
tung wie z.B. Trigerorganisation der Einrichtung und soziale Merkmale des
Einzugsbereichs.

Grundschulalter

e In der Familie wurde die Qualitit pidagogischer Prozesse wie bereits im
Kindergarten durch die Home Observation for the Measurement of the
Environment sowie durch einen Fragebogen zu kindlichen Aktivitdten fir
Miitter (ACT-PS) (Palacios et al., 1998) erfasst. Die Strukturqualitit innerhalb
der Familie und deren Kontextbedingungen wurden anhand eines Fragebo-
gens untersucht. Die Entwicklungserwartungen, Erziehungsziele der Eltern
sowie deren Erwartungen an die Grundschule wurden durch Fragebdgen
tir Eltern analysiert.

e In der Grundschule erfassten externe Beobachter die Prozessqualitit (Klas-
senklima und pidagogische Abliufe, Unterstiitzung beim Lernen, Schiiler-
Lehrerinnen-Beziehung) durch Unterrichtsbeobachtungen (Helmke & Schra-
der, 1990). Ebenfalls wurden hierfiir die Instructional Environment Observa-
tion Scales von Secada (1997) verwendet. Sowohl die Strukturqualitit (Alter,
Qualifikation, Berufserfahrung und -zufriedenheit der Lehrerinnen, Zu-
sammensetzung und Organisation der Klasse) als auch die Orientierungs-
qualitit wurden mittels Lehrerinneninterviews analysiert; letztere beinhalten
Aspekte wie Entwicklungserwartungen, Erziehungsziele und Erwartungen an
die Grundschule. Hinsichtlich des Schulkontextes (z.B. Gréfle und Sicher-
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heit von Schule und Umfeld) wurden Interviews mit Klassenlehrerinnen ge-
fihrt (vgl. ECCE-Study Group, 1997, 1999; Tietze et al., 1998; Tietze, Rol3bach
& Grenner, 2005).

2.8.3 Hauptergebnisse

Im Folgenden werden die Hauptergebnisse der beiden Erhebungszeitpunkte im
Kindergarten und in der Grundschule unter Kontrolle von Drittvariablen vor-
gestellt. Bevor die wesentlichen Ergebnisse der Studie nachgezeichnet werden,
sollen vorab die linderspezifischen Bildungsverldufe der untersuchten Kinder
skizziert werden: Die Kinder aus Spanien, Portugal und Deutschland begannen
auBerhdusliche Betreuungseinrichtungen durchschnittlich im Alter von drei Jah-
ren, die Kinder in Osterreich erst im Alter von 3;6 Jahren. Die Verweildauer
der teilnehmenden Kinder in vorschulischen Einrichtungen betrigt 2;5 bis 3;7
Jahre. Mit Ausnahme Portugals gibt es in den ersten Grundschuljahren in allen
Lindern kaum Zurtckstellungen vom Schulbesuch, ebenso selten iiberspringen
Kinder Klassenstufen (vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 245).

Kindergartenalter

e Orientierungsqualitit: Die Unterschiede hinsichtlich der Orientierungs-
qualitit zwischen den Lindern und zwischen Miittern und padagogischem
Fachpersonal missen einerseits vor dem Hintergrund kultureller Differenzen
und Traditionen beachtet werden (vgl. ECCE-Study Group, 1997, S. 323),
andererseits weisen die Autoren der Studie auf ein hohes Mal an Uberein-
stimmung und geteilte Orientierungen in den Lindern hin: Linderiibergrei-
fend wird das Kind durch die Miitter und das pidagogische Fachpersonal
als aktiver Gestalter seiner Umwelt wahrgenommen, das durch die Erzie-
hung in seiner Entwicklung unterstiitzend begleitet werden soll.

e Strukturqualitit: Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verweisen auf
Gemeinsamkeiten wie z.B. in der Berufserfahrung (linderiibergreifend ca.
zehn Jahre), aber auch auf Unterschiede wie z.B. im Durchschnittsalter der
Erzicherinnen (Osterreich: 22 bis 38 Jahre; Deutschland: 25 bis 43 Jahre; Por-
tugal: 26 bis 42 Jahre; Spanien: 28 bis 45 Jahre), den Bildungsgrad des Fach-
personals (Osterreich und Deutschland: durchschnittlich 10 Jahre; Portugal:
10;7 Jahre; Spanien: 12 Jahre)*!, die GruppengroBe (Osterreich und Spanien:
durchschnittlich 24 Kinder; Deutschland und Portugal: durchschnittlich 21
Kinder) und die RaumgréBe in den Einrichtungen zwischen den Lindern.
Insgesamt finden sich im Hinblick auf vorschulische Einrichtungen in Os-
terreich und Deutschland die dhnlichsten Strukturen (vgl. ECCE-Study
Group, 1997, S. 183ft.).

Im Hinblick auf die Strukturbedingungen der Familien zeigen sich im
Lindervergleich Unterschiede hinsichtlich des Bildungsgrads und der Berufs-
titigkeit der Eltern sowie des Familienstands. Osterreichische und deutsche
Eltern besitzen eine hohere Allgemeinbildung als Eltern aus Portugal und

°1 Die Erzicherinnenausbildung in Spanien und Portugal ist im Vergleich zu den beiden anderen
Lindern héher angesiedelt. In Portugal schlieBt die Erzieherinnenausbildung mit einem Bache-
lor-Abschluss ab.
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Spanien. Beachtenswerte Unterschiede lassen sich beziiglich der Berufsti-
tigkeit und der 6konomischen Situation der Familien feststellen: Drei Viertel
der portugiesischen Miitter gehen einer (Vollzeit-) Beschiftigung nach, wo-
hingegen in Spanien lediglich ein Drittel der Mitter erwerbstitig ist. In
Deutschland und Osterreich befindet sich etwa die Hilfte der Miitter in ei-
nem Arbeitsverhiltnis (vgl. ECCE-Study Group, 1997, S. 326). Die finanzielle
Situation der spanischen und portugiesischen Familien ist im Vergleich zu
Familien aus Deutschland und Osterreich deutlich schlechter. Dies manifes-
tiert sich in den den Familien durchschnittlich zur Verfiigung stehenden finan-
ziellen Mitteln: Osterreich und Deutschland 2.000 ECU, Spanien und Por-
tugal 1.100 ECU (Bezugsjahr: 1993/1994) (vgl. ECCE-Study Group, 1997,
S. 149£)). 90% der portugiesischen und spanischen Miitter sowie 83% der
deutschen und knapp drei Viertel der Osterreichischen Miitter sind verheira-
tet und leben mit ihren Eheminnern in einem Haushalt zusammen (vgl.
ECCE-Study Group, 1997, S. 326). Die soziale Umwelt der Kinder unter-
scheidet sich im Lindervergleich nur in geringem Mal3. Alle Kinder haben
durchschnittlich ein Geschwisterkind und leben mit beiden Eltern zusammen.
In allen beteiligten Lindern besitzt jedes zweite Kind ein eigenes Zimmer; in
Spanien verfiigen die Familien im Vergleich zu den anderen drei Lindern
tber einen gréfleren Wohnraum (vgl. ECCE-Study Group, 1997, S. 149).

e Prozessqualitidt: Im Hinblick auf die Prozessqualitit im Kindergarten zei-
gen sich sowohl Ahnlichkeiten als auch Unterschiede zwischen den Lin-
dern. Wiahrend im Allgemeinen Portugal und Spanien dhnliche Muster hin-
sichtlich der Durchfithrung verschiedener Aktivititen im Kindergarten auf-
weisen, treten im Vergleich dazu die Ahnlichkeiten in Deutschland und Oster-
reich nicht so deutlich zu Tage. In allen Lindern werden in vergleichbarem
Ausmal} grobmotorische Aktivititen durchgefiihrt. In Portugal und Spanien
liegt ein Schwerpunkt der Kindergartenarbeit auf feinmotorischen Aktiviti-
ten und der Sprachentwicklung. Diese beiden Aktivititen spielen in Deutsch-
land eine geringere Rolle; hier verbringen die Kinder nur 12% der Zeit mit
feinmotorischen Aktivititen und nur 5% der Zeit mit sprachlichen Aktiviti-
ten. Insgesamt wenden Portugal und Spanien mehr Zeit fiir Aktivititen zur
Sprachférderung im Kindergarten auf als Osterreich und Deutschland. Ver-
glichen mit Osterreich und Spanien verbringen die Kinder in Deutschland
mehr Zeit mit Rollenspiel (vgl. ECCE-Study Group, 1997, S. 252).

Die Ergebnisse hinsichtlich des hiuslichen Anregungsniveaus verweisen
auf vergleichsweise hohere Werte in deutschen Familien als in Spanien und
Portugal, was mit einer weitaus ungiinstigeren 6konomischen Situation die-
ser Familien einhergeht. In allen Lindern zeigen sich mehr oder weniger
deutliche Verbindungen zwischen soziodemographischen Hintergrundvari-
ablen (z.B. Einkommen, Bildungsniveau) und Indikatoren der familialen
Prozessqualitit. Osterreichische und deutsche Familien unternehmen mit ih-
ren Kindern durchschnittlich mehr Aktivititen als portugiesische und spani-
sche Familien (vgl. ECCE-Study Group, 1997, S. 251). Allgemein bleibt aber
festzuhalten, dass es keine Beziehung zwischen der Prozessqualitit zu Hause
und dem Ausmal} der miittetlichen Erwerbstitigkeit gibt.

e Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung: In der ECCE-Study wer-
den fiir institutionelle Betreuungsformen in Deutschland, Portugal und Spa-
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nien die Auswirkungen einer globalen Qualititsdimension auf verschiedene
Aspekte des Sozialverhaltens, die Bewiltigung von Alltagssituationen und
die sprachliche Entwicklung von Kindern im Vorschulalter untersucht. Diese
globale Qualititsdimension beinhaltet Aspekte von Struktur-, Prozess- und
Orientierungsqualitit. Diese Auswirkungen wurden in Osterreich zu diesem
genannten Zeitpunkt nicht analysiert.

0 Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: In der Vorschulzeit wird
eine signifikante positive Beziehung zwischen der erlebten Qualitit vor-
schulischer Einrichtungen und dem Wortschatz in Deutschland und Spa-
nien, nicht aber in Portugal festgestellt.

0 Entwicklungsstand im sozialen Bereich: Wihrend der vorschuli-
schen Zeit ist im Alter von vier Jahren in Deutschland und Portugal die
Qualitit der institutionellen Betreuungsformen positiv mit dem Sozialver-
halten verbunden (Einschitzungen durch Erzieherinnen, keine Bezie-
hung bei Einschitzung durch die Mitter): Eine héhere Qualitit fihrt zu
einem besser ausgeprigten Sozialverhalten der Kinder, eine niedrigere
Qualitit zu einem weniger gut ausgeprigten Sozialverhalten. In Spanien
zeigt sich hingegen kein Zusammenhang. Im Hinblick auf die kindlichen
Fihigkeiten zur Bewiltigung von Alltagssituationen gibt es positive Be-
zichungen zur Qualitit der institutionellen Betreuungsformen in
Deutschland, Portugal und Spanien, wenn die Einschitzungen des kindli-
chen Verhaltens durch die Erzieherinnen betrachtet werden. In den Ein-

schitzungen der Miitter zeigt sich dieser Zusammenhang aber nur in
Portugal (vgl. ECCE-Study Group, 1997; Tietze et al., 1998).

Die gefundenen Beziehungen sind zwar numerisch niedrig. Sie werden aber
als praktisch bedeutsam eingeschitzt. Betrachtet man die Effekte der Qua-
litdt des Kindergartens auf die kindliche Entwicklung, so betragen diese ein
Drittel der Einfliisse der Familie, wobei bei der Familie genetische Einflis-
se und Effekte des hduslichen Anregungsniveaus vermischt sind. Zusam-
menfassend ldsst sich sagen, dass in allen Lindern die Qualitit der Familie
wihrend der Vorschulzeit der wichtigste Pridiktor fiir nahezu alle Indikato-
ren des kindlichen Entwicklungsstandes ist. Die Entwicklungsunterschiede,
die auf die piddagogische Qualitit im Kindergarten zurlickgefiihrt werden
kénnen, entsprechen im Extremfall einem Altersunterschied von einem Jahr.

Grundschulalter?

Orientierungsqualitit: Die Lehrerinnen und Miitter in Deutschland, Oster-
reich und Spanien haben vergleichbare Erwartungen dariiber, wann ein Kind
tber spezielle Fihigkeiten (wie Sprache, soziale Entwicklung) verfiigen sollte.
Im Lindervergleich weisen Mitter und Lehrerinnen insgesamt dhnliche
Einstellungen hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Erziehungszielen auf: Als
primire Ziele werden solche genannt, die sich auf die kindliche Persénlich-
keit und das Sozialverhalten bezichen, gefolgt von leistungsbezogenen und
dsthetischen Zielen. Die Mitter wie auch die Lehrerinnen aller drei Linder
sehen die Hauptaufgaben der Grundschule darin begriindet, die Kinder in

92

In der Grundschulphase nahm Portugal nicht an den Erhebungen teil.
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ihrer sozialen Kompetenz zu stirken und Kulturtechniken zu vermitteln
(vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 252).

e Strukturqualitit: Im Lindervergleich unterscheiden sich die strukturellen
Rahmenbedingungen in der Grundschule kaum. Familiale Merkmale der
Strukturqualitit sind vergleichbar mit denen aus der Kindergartenphase.

e Prozessqualitit: Die Prozessqualitit in der Grundschule weicht in den drei
Lindern nur gering voneinander ab, wobei in Spanien gefolgt von Deutsch-
land die niedrigste, in Osterreich dagegen die hochste Prozessqualitit ver-
zeichnet wurde. Abgesehen von einer in allen Lindern vorzufindenden guten
Prozessqualitit hinsichtlich des Klassenmanagements manifestiert sich in al-
len Lindern eine deutlich niedrigere Prozessqualitit beziiglich der Unter-
richtsgestaltung (vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 247f.).

Hinsichtlich der Prozessqualitit, wie sie von einem Kind im Kindergar-
ten und in der Grundschule erfahren wird, finden sich in Deutschland und
Osterreich keine Beziehungen, was bedeutet, dass die Qualitit der Vorschul-
erfahrung eines Kindes unabhingig von der erfahrenen Qualitit in der
Grundschule ist: Die Kinder, die eine niedrige Prozessqualitit im Kindergar-
ten erfahren haben, haben die gleichen Chancen auf eine qualitativ hochwer-
tige Grundschule, wie Kinder aus einem qualitativ hohen Kindergarten, d.h.,
,,die Karten werden beim Ubergang in die Schule neu gemischt®. In Spanien
dagegen zeigt sich eine signifikante positive, wenn auch geringe Korrelation.
Die fir Spanien dokumentierte Kontinuitit der Prozessqualitit ist mogli-
cherweise auf die direkte Nachbarschaft von Kindergarten und Schule zu-
rickzufihren (vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 248¢.), die in Deutschland
und Osterreich in dieser Form meist nicht gegeben ist. Dies fiihrt dazu, dass
der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule in Spanien von den
Kindern als weniger problematisch erlebt wird als in Deutschland und Oster-
reich (vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 113£).

Osterreichische und deutsche Kinder erfahren ein héheres hiusliches An-
regungsniveau mit mehr familialen Aktivitdten als spanische Kinder. Weiter
nehmen Gsterreichische und deutsche Kinder im Vergleich zu den spani-
schen Kindern hiufiger an auBBerhduslichen Freizeitaktivititen teil. Spanische
Kinder lernen dagegen hiufiger ein Musikinstrument oder eine Fremdsprache
als Kinder aus Osterreich und Deutschland und verbringen mehr Zeit zu
Hause. In allen Lindern finden sich mehr oder weniger starke Zusammen-
hinge zwischen soziodemographischen Hintergrundvariablen (Einkommen,
Bildungsgrad) und Indikatoren der Prozessqualitit: Eltern mit einem héhe-
ren Bildungsgrad suchen fiir ihre Kinder hiufiger Beschiftigungen in auller-
hiuslichen Lernaktivititen aus (vgl. ECCE-Study Group, 1999, S. 250¢.).

¢ Auswirkungen der vorschulischen institutionellen Betreuungen auf
die kindliche Entwicklung im Grundschulalter: In der ECCE-Study
werden fir vorschulisch besuchte institutionelle Betreuungsformen in
Deutschland, Osterreich und Spanien die Auswirkungen der globalen Quali-
titsdimension auf verschiedene Aspekte im sozialen und kognitiven Bereich
im Grundschulalter untersucht:

0 Entwicklungsstand im kognitiven Bereich: Die bereits in der Kin-
dergartenphase festgestellte signifikante positive Beziehung zwischen der
vorschulisch erfahrenen institutionellen Qualitit und dem passiven
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Wortschatz der Kinder bleibt in Deutschland wihrend der Grundschulzeit
tendenziell bestehen, wihrend sich kein Zusammenhang mehr in Spa-
nien finden lisst. Fiir Osterreich werden Auswirkungen auf den kindli-
chen Wortschatz nur zu diesem Zeitpunkt analysiert, wobei sich eine
signifikante Beziehung zeigt (vgl. ECCE-Study Group, 1999). Insgesamt
liegen die Auswirkungen der vorschulisch erfahrenen Betreuungsqualiti-
ten fir den Wortschatz in der Grundschulzeit in der gleichen Gréenord-
nung wie die gleichzeitig erfahrene Qualitit in der Grundschulklasse (vgl.
Tietze, Roflbach & Grenner, 2005, S. 249). Die schon genannte globale
Qualititsdimension der friheren institutionellen Betreuungen steht in Spa-
nien in einer signifikanten und in Osterreich in einer tendenziell signifi-
kanten positiven Beziehung zu den spiteren Schulleistungen. In
Deutschland zeigt sich kein Zusammenhang (vgl. ECCE-Study Group,
1999). Die deutschen Schiiler schneiden durchschnittlich schlechter in
Schulleistungstests ab als die Schiiler in den Vergleichslindern (vgl. EC-
CE-Study Group, 1999, S. 245¢£)).

0 Entwicklungsstand im sozialen Bereich: Die Qualitit der vorschu-
lisch erfahrenen institutionellen Betreuungsformen ist pridiktiv fiir das
spitere Verhalten der Kinder in der Schule im Alter von acht Jahren. Im
Hinblick auf das durch die Miitter eingeschitzte Sozialverhalten gibt es
eine positive Beziehung zwischen der Qualitit der vorschulischen Ein-
richtungen und dem Sozialverhalten der Kinder in Osterreich (signifi-
kant) und Spanien (tendenziell signifikant); keine Beziehungen zeigen
sich in den Einschitzungen durch die Lehrerinnen. Dagegen ergeben
sich in Deutschland signifikante positive Beziehungen fiir die Einschit-
zungen durch die Lehrerinnen sowie tendenziell signifikante fiir die Ein-
schitzungen durch die Miitter. Im Hinblick auf die Bewiltigung von All-
tagssituationen zeigt sich in diesen Analysen eine signifikante positive
Beziehung zur Qualitit der frihkindlichen institutionellen Betreuungs-
formen nur in Osterreich, und zwar fiir die Einschitzungen durch die
Miitter. In erweiterten deutschen Untersuchungen gibt es eine tenden-
ziell signifikante positive Beziehung fiir die entsprechenden Einschiit-
zungen der kindlichen Fihigkeiten durch die Lehrerinnen. Im Alter von
acht Jahren wurden die Kinder auch nach ihrem Wohlbefinden in der
Schule und den Wahrnehmungen ihrer eigenen Kompetenzen gefragt. In
keinem der drei Linder gibt es eine signifikante Beziehung zu der vor-
schulisch erfahrenen Qualitit der institutionellen Betreuungsformen (vgl.
ECCE-Study Group, 1999; Ro3bach, 2005b, S. 120).

Im Hinblick auf die sprachliche Entwicklung und die Schulleistungen im Al-
ter von acht Jahren betrdgt der Effekt der Qualitit der friheren Kindergar-
tenbetreuungen etwa ein Drittel des Effekts der Familie. Fiir den Bereich
Sozialverhalten machen die Effekte der Qualitit des Kindergartens etwas
mehr als die Hilfte der Einfliisse der Familie aus (vgl. Ro3bach, 2005b, S.
120). In erweiterten deutschen Analysen erklirt die globale Qualititsdimen-
sion knapp 8% der Unterschiede in den Schulleistungen der Kinder im Alter
von acht Jahren, wihrend die parallel konzeptualisierte pddagogische Quali-
tit in den Familien wihrend der Vorschulzeit 23% der Unterschiede erklirt
(vgl. RoB3bach, 2005b, S. 120, S. 140).
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2.8.4 Politischer Gewinn/Bedeutsamkeit

Die schriftliche Befragung zum Einfluss der ECCE-Study auf die frihkindliche
Praxis, Reformvorhaben und/oder den politischen Entscheidungskontext wurde
fiir den spanischen Teil von Jesus Palacios (Universitit Sevilla), fiir den portu-
giesischen Teil von Isabel Macedo-Pinto (Universitit Porto) und fiir den deut-
schen Teil von Wolfgang Tietze (FU-Berlin) beantwortet.

Palacios verweist vor dem Hintergrund der Ergebnisse der ECCE-Study auf
die Etablierung eines eigenen Curriculums fiir den Vorschulbereich und der
Koordination von Kindergarten und Grundschule u.a. durch Teamwork des
Fachpersonals in Spanien. Ebenso fithrt er als Folge der ECCE-Study die be-
sondere Berticksichtigung von Kindern mit einem anderen kulturellen Hinter-
grund in den (vor-)schulischen Einrichtungen an.

Macedo-Pinto betrachtet die Ergebnisse des portugiesischen Teils der EC-
CE-Study als eine von verschiedenen Informationsquellen, die folgende im
Zeitraum von 1994-2000 stattfindende Entwicklungen beeinflusst haben: Etab-
lierung eines Programms fir die Ausweitung und Entwicklung der Vorschuler-
ziehung (1990), rechtliche Festschreibung der Verantwortung des Staates be-
ziiglich des Ausbaus eines Netzwerkes von 6ffentlichen Vorschuleinrichtungen
und die Bestimmung curricularer Vorgaben fiir die Vorschulerziehung (1997).

Der deutscher Teil der ECCE-Study hat nach Tietze in Deutschland im Jahr
1998 — veroffentlicht unter dem Titel ,,Wie gut sind unsere Kindergirten® — zu-
sammen mit der Vorverdffentlichung des zentralen Messinstruments Kinder-
garten-Einschitz-Skala (KES) (Tietze, Schuster & Rof3bach, 1997) und zahlrei-
chen Vortrigen bei Trigerorganisationen und Fachpersonal sowie Beitrigen in
allgemeinen Medien einen indirekten Einfluss gehabt. Die Studie hat die Quali-
tatsdiskussion in der Fachwelt beeinflusst und besonders iiber die Organisatio-
nen der freien Triger, die sich zunichst vorwiegend kritisch abwehrend mit der
Studie auseinandergesetzt haben, Wirkungen entfaltet. Als mehr oder weniger
direkte Konsequenz bezeichnet Tietze die Nationale Qualititsinitiative des
BMESE], ein Projektverbund aus fiinf Einzelprojekten zur Qualititsverbesse-
rung (Start: Spdtherbst 1999). Die ECCE-Study hat auch zu einem Bewusst-
seinswandel beigetragen, der sich darin festmachen lésst, dass die piddagogische
Qualitit heute als messbar betrachtet wird. Die Auffassung, dass man pidagogi-
sche Qualitit messen muss, wenn man sie gezielt verbessern will, hat in der
Folge eine groBle Verbreitung gefunden. Hier haben sich auch bei politischen
Entscheidungstrigern gravierende Verinderungen vollzogen, die nach Tietze
Mitte der 1990er Jahre so noch nicht vorhanden waren. Letztere manifestieren
sich darin, dass in den Kita-Gesetzen der Linder und in anderen Rechtsvor-
schriften zunehmend der Nachweis von Qualitit (durch Evaluation) gefordert
wird, um o6ffentliche Mittel zu erhalten.

2.8.5 Konsequenzen fiir das Eintrittsalter auf Basis der Studie

Vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen mit der ECCE-Study dul3ern sich
die befragten Autoren zu einem unter Berlcksichtigung untersuchungsékono-
mischer Ubetlegung optimalen Beginn eines Bildungspanels im (deutschen) Kin-
dergarten wie folgt:
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Palacios macht das Eintrittsalter ins Bildungspanel vom Eintritt der Kinder in
den Kindergarten abhingig. Grundsitzlich spricht er sich fiir ein moglichst
frihes Eintrittsalter aus, um etwaigen Benachteiligungen kompensierend entge-
genwirken zu kénnen. Macedo-Pinto plidiert fir einen Eintritt mit drei Jahren.
Ein friheres Eintrittsalter wire abhingig von den finanziellen Ressourcen des
Bildungspanels und von dem Eintritt der Kinder in die formellen Bildungsinsti-
tutionen in Deutschland. Tietze macht die Frage des Beginns eines Bildungspa-
nels sowohl von dem Interesse des politischen Auftraggebers als auch davon
abhingig, wann in der Bildungsbiographie cines Kindes die Wissenschaft an Bil-
dungsfragen interessiert ist. Aus wissenschaftlichen Griinden spricht sich Tietze
fir den Beginn eines Bildungspanels mit zwei Jahren aus. Allerdings wiren auch
folgende praktische Griinde zu berticksichtigen: Bei den Dreijahrigen sind —in
Westdeutschland — nur gut 50% der Kinder in einer Kindertagesstitte; bei den
Vierjahrigen liegt der Prozentsatz bei etwa 80%. Bezogen auf die Modalititen
eines Bildungspanels erscheint daher ein Beginn mit vierjahrigen Kindern ge-
genwirtig als die sinnvollere Alternative. Lingerfristig konnte ein Beginn mit den
Dreijahrigen und spiter den Zweijahrigen in den Blick genommen werden.

2.9 Fazit

Die Ausgangsfrage des Kapitels 2 war die nach dem inhaltlichen und steuerungs-
relevanten Gewinn eines frihen Beginns der Analyse von kindlichen Bildungs-
verldufen und ihren Kontexten vor Eintritt in die Grundschule. Um diese Frage
zu beantworten, wurden acht internationale Lingsschnittuntersuchungen vorge-
stellt, die von ihrer Struktur her mit Bildungspanelstudien vergleichbar sind. Ob-
wohl nicht der Anspruch besteht, alle weltweit durchgefithrten entsprechenden
Lingsschnittuntersuchungen erfasst zu haben, dirfte doch das Spektrum der
méglichen Zugriffsweisen enthalten sein. Die vorgestellten Untersuchungen
beginnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten vor Eintritt in die Grundschule, von
kurz nach der Geburt bis zum letzten Jahr vor dem Ubergang in die Grundschu-
le (Beispiel us-amerikanischer Kindergarten). Die Untersuchungen unterschei-
den sich auch danach, ob sie im Sinne einer Geburtenstichprobe das Insgesamt
der nicht-elterlichen Betreuungen in ihrem kumulativen Charakter oder als iiber
spezifische Institutionen gewonnene Stichproben eben diese spezifischen Insti-
tutionen und ihre Bildungseffekte zum Gegenstand haben. Ohne Einzelergeb-
nisse zu wiederholen, verweisen die Untersuchungen auf eine hohe Bedeutung
der aullerfamilialen, speziell institutionellen Betreuungserfahrungen in der fri-
hen Kindheit fir die nachfolgende Bildungsentwicklung der Kinder (vgl. auch
RoBbach, 2005b):

o Merkmale der Herkunftsfamilien der Kinder — dies bezieht sich sowohl auf
mehr strukturelle Hintergrundmerkmale als auch auf das héusliche Anre-
gungsmilieu — sind die bedeutendsten Einflussfaktoren auf die kindliche Ent-
wicklung im kognitiven und im sozial-emotionalen Bereich. Dies ist deshalb
nicht iiberraschend, da hier genetische Einfliisse und Aspekte der Gestal-
tung der hiuslichen Umwelt vermischt sind. Es gibt Hinweise darauf, dass
es fiir die Bildungsentwicklung der Kinder bedeutsamer ist, was die Eltern
mit ihren Kindern an Aktivititen durchfuhren, als was die Eltern hinsicht-
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lich ihrer sozialen Herkunft und ihres Bildungsstands sind (EPPE-Project;
vgl. 2.2). Fir ein Bildungsmonitoring ist es deshalb erforderlich, Merkmale
der Herkunftsfamilien der Kinder systematisch zu berticksichtigen.

e Gleichwohl wirkt sich der Besuch einer vorschulischen Institution férderlich
auf die kindliche Entwicklung in verschiedenen Bereichen aus. Besonders
deutlich werden die Effekte des Besuchs vorschulischer Einrichtungen, wenn
sie mit einer ausschlieBlich familialen Erziehung und Betreuung von Kin-
dern verglichen werden. Von Bedeutung ist aber nicht nur, ob Kinder vor-
schulisch aulerfamilial betreut werden, sondern vor allem auch wie lange, ab
wann und von welcher Qualitit diese Betreuung ist. Hier unterscheiden sich
die Erfahrungen der Kinder sehr stark, was wiederum Auswirkungen auf ih-
re Entwicklung hat. Um das mogliche Ausmal3 dieser Effekte zu verdeutli-
chen, sei noch einmal auf eine deutsche Lingsschnittstudie verwiesen (Teil
der ECCE-Study; vgl. 2.8): Die in deutschen Kindergirten gefundenen — zum
Teil betrichtlichen — Unterschiede in der pidagogischen Struktur- und Pro-
zessqualitit stehen in Zusammenhang mit Entwicklungsunterschieden bei
Kindern, die im Extremfall einem Altersunterschied von einem Jahr ent-
sprechen. Die in dieser Untersuchung analysierte Qualitit im Kindergarten
hat auch lingerfristige Auswirkungen auf den Entwicklungsstand im Grund-
schulalter, die in etwa in der gleichen GréBenordnung liegen wie die Effekte
der zeitgleich erlebten Qualitit in der Grundschule. Im Hinblick auf die Be-
deutung des Beginns einer institutionellen Betreuung fiir die Férderung im
kognitiven Bereich sei im Sinne eines Beispiels auf eine englische Lings-
schnittstudie verwiesen (EPPE-Project; vgl. 2.2), nach der ein frither Beginn
besonders forderlich ist. Allerdings bedeutet ein Beginn vor dem zweiten
Lebensjahr keinen zusitzlichen Gewinn gegentiber einem Eintritt im Alter
von 2;0 bis 2;6 Jahren.

e Auswirkungen einer vorschulischen institutionellen Betreuung zeigen sich
sowohl im kognitiven als auch im sozial-emotionalen Bereich, obwohl es
Hinweise auf stirkere Einflisse im kognitiven Bereich gibt. Insgesamt sind
die Einflisse differenziell, und hingen auch zentral von der Ausgestaltung
der vorschulischen institutionellen Betreuung ab. Zudem sind die Auswir-
kungen nicht per se positiv. Dies zeigt sich z.B. daran, dass eine sehr frith
beginnende und/oder zeitlich lange institutionelle Betreuung tendenziell das
Problemverhalten von Kindern erhéht, was moglicherweise durch eine gute
qualitative Ausgestaltung der Betreuung nur teilweise aufgefangen wird
(NICHD-Study; vgl. 2.5). Die insgesamt gegebene Abhingigkeit der Auswir-
kungen einer vorschulischen institutionellen Betreuung von ihrer Ausgestal-
tung verweist auf die Notwendigkeit einer sorgfiltigen und systematischen
Dauerbeobachtung des vorschulischen Bereichs, um die 6ffentliche Ver-
antwortung angemessen erfiillen und rechtzeitig auf mdégliche Problemzo-
nen aufmerksam machen zu kénnen.

e Allerdings fehlt zu groflen Teilen genaueres Wissen dariiber, wie die ver-
schiedenen institutionellen und familialen Bedingungen sich auf die kindli-
che Entwicklung auswirken. Hier sind weitere Untersuchungen zu Wirkme-
chanismen erforderlich.

e Kinder aus allen sozialen Schichten profitieren signifikant von qualitativ hoch-
wertigen vorschulischen institutionellen Betreuungen. Die positiven Effekte
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zeigen sich somit auch flir Kinder aus benachteiligten Familien (z.B. Kinder
aus unteren sozialen Schichten, Kinder mit Migrationshintergrund), wobei
an deren vorschulische institutionelle Betreuung politisch besondere Erwar-
tungen gestellt werden. In einigen der Lingsschnittuntersuchungen gibt es
Hinweise auf solche besonderen Effekte, wenn auch vermutet werden kann,
dass fiir besondere Effekte auch besondere Anstrengungen — sprich: besonders
intensive Forderprogramme — erforderlich sind (vgl. auch Rof3bach, 2005b, S.
159). Im Hinblick auf erwiinschte gesellschaftliche Integrationsprozesse be-
darf die vorschulische Férderung von Kindern aus benachteiligten Familien
ciner besonderen Beachtung.

Die vorgestellten Lingsschnittuntersuchungen hatten bzw. haben politische
Bedeutsamkeit fiir die frithpadagogische Praxis. Dies wurde in der Befragung
zum Einfluss der Untersuchungen und ihrer Ergebnisse auf die frithpadagogi-
sche Praxis, ReformmaBnahmen und/oder den politischen Entscheidungskon-
text bestitigt. Die Hauptverantwortlichen der Untersuchungen weisen in ihren
Antworten auf Folgendes hin:

Die Ergebnisse fanden insgesamt groe Aufmerksamkeit in einer breiten
Offentlichkeit. Eltern und Politiker wurden hinsichtlich der Ausgestaltung
(z.B. GruppengroBen, Prozessqualitit), der Ausbildung des pidagogischen
Personals und der Auswirkungen frithkindlicher Bildungsprozesse, speziell
auch im Hinblick auf den Ubergang zur Schule, sensibilisiert. Der frithpida-
gogische Bereich riickte damit stirker in das 6ffentliche Interesse, wobei
nicht nur Bildungsaspekte im Engeren betrachtet werden, sondern auch z.B.
korpetlich/gesundheitliche Aspekte.

Die Ergebnisse hatten Einfluss auf Bildungsreformen und Etablierung ver-
schiedener (Vorschul-)Programme, auf Richtlinien, Curricula und Finanzie-
rungsregelungen. Die Bildungspolitik hat im Anschluss an die Ergebnisse ver-
stirkt den institutionellen frithkindlichen Betreuungsrahmen betrachtet und
neue Curricula initiiert wie Aktivititen in den Bereichen literacy und nume-
racy fiir den Vorschulbereich oder Vorschulprogramme wie z.B. Sure Start in
England.

Die Ergebnisse haben einen Beitrag zum Bewusstseinswandel hinsichtlich
der Bedeutsamkeit der piddagogischen Qualitit in frihkindlichen Einrich-
tungen geleistet. In den Qualitdtsdiskussionen der Fachwelt hat die Auffas-
sung Verbreitung gefunden, dass die pidagogische Qualitit messbar ge-
macht werden muss, um gezielt Verbesserungen zu erreichen. Der Nach-
weis von Qualitit in frihkindlichen Einrichtungen mittels Evaluationen
spielt auch vor dem Hintergrund der Bereitstellung 6ffentlicher Mittel eine
zentrale Rolle.

Die Analysen der Lingsschnittstudien haben auch dazu gefthrt, dass im
Rahmen der Implementierung zukinftiger Lingsschnitte der frithkindliche
Entwicklungsbereich verstirkt mit einbezogen wird, um weiterfithrende Er-
gebnisse fiir diesen Entwicklungsabschnitt zu generieren.

Zusammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass die vorgestellten Langsschnitt-
untersuchungen inhaltlich bedeutsame Ergebnisse erbracht haben, die zugleich
im politischen Kontext nicht nur Beachtung gefunden haben, sondern auch
Folgen fiir politisch initiierte Reformen hatten. Insofern erscheint es als sehr
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erfolgsversprechend, ein Bildungspanel in Deutschland deutlich vor dem Ein-
tritt in die Grundschule beginnen zu lassen. Die Relevanz der Ergebnisse ist aber
an bestimmte Merkmale der Lingsschnittuntersuchungen gebunden, die bei der
Entwicklung von Bildungspanels in Deutschland reflektiert werden missen:

e Die vorgestellten Lingsschnittuntersuchungen sind iiberwiegend breit ange-
legt. Dies bezieht sich zundchst auf die betrachteten Entwicklungsbereiche.
Abgedeckt werden in der Regel nicht nur der kognitive Bereich, sondern auch
der sozial-emotionale Bereich und teilweise auch der kérpetlich-gesundheitliche
Entwicklungsstand. Eine solch breite Erfassung der Kriterien ist zum einen
erforderlich, weil unsere 6ffentlichen vorschulischen Betreuungseinrichtun-
gen nicht nur eine kognitive Férderung intendieren, sondern auch eine um-
fassendere Foérderung von Personlichkeitsmerkmalen, Interessen, Motivati-
onen usw. anzielen. Zum anderen sind auch wechselseitige Férderungen o-
der Beeintrichtigungen von kognitiven und sozial-emotionalen Kriterien zu
erwarten, die in einem Bildungspanel beriicksichtigt werden sollten.

e Weiter reichende aussagekriftige Ergebnisse werden in den Lingsschnittun-
tersuchungen vor allem dann gewonnen, wenn auch die Bedingungsfaktoren
fir die kindliche Entwicklung entsprechend breit erfasst werden. Dies gilt
sowohl fiir Merkmale der Herkunftsfamilien als auch fiir Merkmale der auler-
familialen, speziell der institutionellen Betreuungen vor Schulbeginn. In den
meisten Untersuchungen wird hier zwischen Struktur- und Prozessmerkma-
len unterschieden. Zu den Strukturmerkmalen werden tbergreifende Rah-
menbedingungen gezihlt, z.B. in der Familie: Bildungsstand der Eltern, Haus-
haltseinkommen, Geschwisterzahl oder Ausstattung der Wohnung; in den in-
stitutionellen Betreuungsformen: Ausbildung des Fachpersonals, Gruppen-
groBe, Erzieherin-Kind-Relation oder rdumliche Ausstattung. Prozess-
merkmale beziehen sich auf die Ausgestaltung der Interaktionen der Kinder
untereinander, der Kinder mit Erwachsenen oder mit der sidchlichen Um-
welt. Gelegentlich wird als dritter Merkmalsbereich jener der pidagogischen
Orientierung der Erwachsenen in den verschiedenen Entwicklungsumwel-
ten genannt. Struktur- und Prozessmerkmale wie auch die piddagogischen
Orientierungen werden in den verschiedenen Untersuchungen allerdings un-
terschiedlich tief operationalisiert und erfasst. In allen Studien werden stan-
dardisierte mundliche und/oder schriftliche Befragungen der Eltern und des
Fachpersonals in den frihpidagogischen Einrichtungen dutrchgefihrt. In
vielen der Untersuchungen werden zur Erfassung von Prozessmerkmalen
dariiber hinaus auch Beobachtungsverfahren eingesetzt. Da Beobachtungs-
verfahren untersuchungsékonomisch sehr aufwendig sind, werden bei sehr
groflen Stichprobenumfingen Beobachtungen nur in Substichproben durch-
gefiihrt (z.B. in der Millenium Cohort Study und in der Early Childhood Lon-
gitudinal Study — Birth Cohort).

e Je nach der Hauptfragestellung der Untersuchungen werden entweder Ge-
burtenstichproben oder Stichproben tber besuchte institutionelle Betreu-
ungsformen herangezogen. Bei Geburtenstichproben steht das Insgesamt der
nicht-elterlichen Betreuungserfahrungen in ihrem kumulativen Charakter im
Mittelpunkt, wihrend tiber spezifische Institutionen gewonnene Stichproben
eben diese spezifischen Institutionen und ihre Bildungseffekte zum Gegens-
tand haben. Beide Vorgehensweisen fithren zu bedeutsamen Ergebnissen.



88 Rofshach/ Kinezniok [ Isenmann

Unabhingig von der Zugriffsweise ist es wichtig, die familiale und nicht-
familiale Betreuungsgeschichte eines Kindes differenziert zu erfassen, auch
wenn dies in einigen Untersuchungen nur retrospektiv geschehen konnte.

e Besonders aussagekriftig — speziell was Verinderungen tiber die Zeit und damit
auch Evaluationen bildungspolitischer Malinahmen betrifft — sind Meht-
Kohorten-Ansitze wie z.B. die British Cohort Studies (BCS), der Head Start
Family and Child Experiences Survey (FACES) und der National Longitu-
dinal Survey of Children and Youth (NLSCY). Bei diesen Untersuchungen
ist allerdings die Taktung der Kohorten sehr unterschiedlich (BCS: 1958,
1970, 2000; FACES: im Abstand von drei Jahren; NLSCY: im Abstand von
zwei Jahren). Erforderlich ist hier eine sorgfiltige Planung und Abstimmung
der Taktung auf die Gegebenheiten des jeweiligen Bildungssystems (was in
den drei Lingsschnitten nicht immer eindeutig ist).

e In verschiedenen der vorgestellten Lingsschnitte wird ein besonderes Au-
genmerk auf spezifische Kindergruppen, speziell Kinder aus aus verschiede-
nen Griinden benachteiligten Familien, gerichtet. Damit wird ein Schwer-
punkt auf deren Bildungskarrieren und auf férderliche oder hemmende Be-
dingungsfaktoren in den Familien oder den Bildungsinstitutionen gelegt. In
den meisten Fillen setzt dies voraus, dass die spezifischen Kindergruppen in
den Stichproben tiberreprisentiert sind.

Bildungsprozesse und Kompetenzentwicklung beginnen schon mit der Geburt;
zugleich sind schon friih Verfestigungen von Unterschieden zwischen Kindern
zu beobachten. Aus entwicklungspsychologischer und pidagogischer Sicht wire
hier mit guten Griinden an einen Beginn eines Bildungspanels mit der Geburt
zu denken. Allein pragmatische Grinde etwa des Erhebungsaufwandes lassen
es aber als sinnvoll erscheinen, ein solches Bildungspanel spiter zu beginnen.
Die Hauptverantwortlichen der vorgestellten Lingsschnittuntersuchungen wur-
den deshalb auch danach befragt, welche Empfehlungen sie auf der Basis ihrer
Erfahrungen fiir den Beginn eines Bildungspanels im deutschen Kindergarten
geben wiirden, wenn inhaltlicher Gewinn und untersuchungsékonomische
Aspekte ausbalanciert werden. Insgesamt wird fiir einen frithen Beginn pladiert,
der moglichst nahe an dem Eintrittsalter der Kinder in vorschulische institutio-
nelle Betreuungsformen liegt, um die Ausgangslage der Kinder kontrollieren zu
koénnen. Dabei variieren die Empfehlungen aus untersuchungsékonomischen
bzw. praktischen Grinden zwischen drei und vier Jahren bzw. auch zwei Jahren,
wenn — wie in Zukunft in Deutschland zu erwarten — ein héherer Anteil von
zweljahrigen Kindern institutionell betreut wird. Auch wenn es untersuchungs-
6konomische Griinde fiir einen Beginn mit vier Jahren gibt, sollten retrospektiv
tiber Interviews mit den Eltern Aspekte des vorherigen familialen Umfelds und
vor allem die nicht-elterliche Betreuungsgeschichte der Kinder vor dem vierten
Lebensjahr erfragt werden. Dadurch soll gewihrleistet werden, dass die kom-
plette Bildungsbiographie eines Kindes erfasst wird.” Bei den gegebenen Kin-
dergartenbesuchsquoten in Deutschland, bei denen die Besuchsquote bei Drei-
jahrigen mit 58,6% deutlich niedriger liegt als bei den Vierjihrigen mit 85,8%,
wiirde dies fiir einen Beginn mit dem vierten Lebensjahr sprechen.

93 Ein weiterer Vorschlag zielt darauf ab, z.B. drei Kohorten im Alter von drei, vier und fiinf
Jahren parallel einzurichten, um méglichst schnell tber vielfiltiges Datenmaterial zu verfiigen.
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3. Kompetenzmessungen im Vorschulalter:
eine Analyse vorliegender Verfahren

Im folgenden Kapitel soll — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — gepriift wer-
den, ob und in wieweit im deutschen Sprachraum geeignete Messinstrumente zur
Verfiigung stehen, die sinnvoll im Rahmen eines Bildungspanels, das im Grund-
schulbereich fortgefithrt wird, eingesetzt (oder fiir diesen Zweck weiterentwi-
ckelt) werden kénnen. Im Zentrum steht die Frage, welche (bildungsbezogenen)
Kompetenzen im Vorschulalter untersuchungsékonomisch wie erfasst werden
kénnen.

Bevor wir uns dieser Frage zuwenden, sind einige Vorbemerkungen aus ent-
wicklungspsychologischer Perspektive sinnvoll, die wir in fiinf Punkten zusam-
menfassen wollen.

(1) Bildung und der Erwerb bildungsrelevanter Fahigkeiten und Fertigkeiten begin-
nen nicht erst in der Schule, sondern mit der Geburt, teilweise sogar schon
vorgeburtlich. Die kindliche Entwicklung ist ein kumulativer Prozess, in
dessen Verlauf die jeweils verfiighbaren kindlichen Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Wissensbestinde und die durch die Umwelt zur Verfigung gestellten
Angebote an Lerngelegenheiten, Rickmeldungen, Anregungen, Anleitungen
und Informationen zusammenwirken, um Entwicklungs-, Lern- und Wis-
sensfortschritte zu bewirken. Lernprozesse sind in ihrer Richtung und Ges-
taltung erfahrungsabhingig, wobei aus einem ,input®, d.h. einem Umwelt-
angebot, ein ,,intake* werden muss: Schon Kleinkinder sind aktive Lerner.
Aber auch fir passivere Lernprozesse oder fiir genetisch gesteuerte Rei-
fungsprozesse ist die Bedeutung der Umwelt, speziell die Bedeutung der
Passung zwischen kindlichen Voraussetzungen und Umwelt, iiberzeugend
nachgewiesen (Siegler et al., 2005).

(2) Der Kompetenzerwerb erfolgt schon im Kindesalter in vielfacher Hinsicht
dominen-spezifisch (,,bereichs- und inhaltsspezifisch). Verschiedene Funkti-
onsbereiche stellen jeweils unterschiedliche Anforderungen an das sich ent-
wickelnde Kind und erweisen sich empirisch als separierbar. So kénnen, um
nur ein Beispiel zu nennen, der Erwerb sprachlicher und allgemein-kogniti-
ver Kompetenzen sehr weit auseinander treten: Es gibt Kinder, die trotz sehr
eingeschrinkter kognitiver Leistungsfahigkeiten vergleichsweise gute sprach-
liche Fihigkeiten und Fertigkeiten ausbilden; umgekehrt weist eine nicht un-
erhebliche Zahl von Kindern (nahezu jedes 14. Kind) trotz alterstypischer
allgemein kognitiver Entwicklung und trotz Intelligenztestleistungen im
Normbereich dennoch gravierende und spezifische Probleme beim Erwerb
der Sprache auf. Solche Dissoziationen zeigen, dass einzelne Kompetenzbe-
reiche und deren Entwicklung jeweils spezielle Anforderungen an die Kin-
der stellen und damit teilweise separierbare Phinomenbereiche darstellen
(Karmiloff-Smith, 1992; Weinert, 1998, 2000).
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(3) Neben der Dominenspezifitit des funktionsbezogenen Kompetenzerwerbs
(Sprache, Konzepterwerb, Gedichtnis, Problemlésen, Wahrnehmung usw.,
wobei sich auch diese noch in Unterbereiche gliedern) erweist sich auch der
Aufbau von Wissen (Erwerb einer intuitiven Physik, einer intuitiven Biolo-
gle, einer intuitiven Alltagspsychologie im Sinne einer ,,theory of mind®) als
spezifisch fir den jeweiligen Inhaltsbereich (Sodian, 2002).

(4) Trotz der partiellen Unabhingigkeit von Entwicklungsbereichen gibt es zu-
gleich wichtige Interaktionen zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen.
Dies gilt zum einen fiir das Zusammenwirken verschiedener Kompetenzen
bei konkreten Aufgabenlésungen, zum anderen aber auch fiir Entwicklungs-
fortschritte. Beispielsweise gibt es wichtige kognitive Voraussetzungen des
Spracherwerbs; zugleich wirkt sich der Erwerb sprachlicher Kompetenzen
aber auch auf die kognitive Entwicklung aus (z.B. Weinert, 2000, 2006). Die
hieraus resultierenden Beziehungen zwischen Entwicklungsbereichen sind

nicht global, sondern spezifisch und empirisch spezifizierbar (z.B. Weinert,
2004).

(5) Mit zunehmendem Alter ist empirisch eine zunehmende Verfestigung interin-
dividueller Unterschiede zu beobachten. Diese kann allerdings je nach Um-
weltanregungen auf sehr unterschiedlichem Niveau erfolgen (z.B. Ramey,
Yeates & Short, 1984).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die Moglichkeiten der Erfas-
sung von bildungsrelevanten Fihigkeiten und Fertigkeiten und deren Verinde-
rungen im Vorschulalter getrennt fiir verschiedene Entwicklungsbereiche ge-
prift. Die Recherche nach geeigneten Messinstrumenten fiir die einzelnen Be-
reiche erfolgte insbesondere auf der Basis des Verzeichnisses von Testverfah-
ren des Zentrums fiir Psychologische Information und Dokumentation zpid??
und der Datenbank Psyndex, die Nachweise mit Kurzreferaten von psychologi-
schen Publikationen und Testbeschreibungen enthilt. Erginzend wurden das
aktuelle Testverzeichnis der Testzentrale des Hogrefe-Verlages® sowie verfiig-
bare Informationen iiber aktuelle Lingsschnittstudien im deutschen Sprachraum,
soweit sie tiber die entsprechenden Seiten der Deutschen Forschungsgemein-
schaft und die FORIS-Datenbank zuginglich sind, herangezogen. Ende Januar
2006 fand zudem ein Experten-Workshop statt, auf dem Informationen tber
verschiedene, in Deutschland durchgefiihrte lingsschnittliche Studien zu bil-
dungsrelevanten Themenbereichen im Vorschulalter zusammengetragen und
diskutiert wurden.

Um die in den vorliegenden Bericht einzubeziechenden Messinstrumente aus-
zuwihlen, wurden zunichst, so weit wie moglich, diejenigen Verfahren gesich-
tet, die im Altersbereich zwischen drei resp. vier und sechs resp. sieben Jahren
die interessierenden Kompetenzbereiche erfassen. Fir die genauere Darstellung
wurden vor allem (neuere) Instrumente einbezogen, die testtheoretischen Gi-
tekriterien gentigen, iber eine ausreichende Standardisierung verfiigen und
zudem an grofleren Stichproben im deutschen Sprachraum erprobt sind. In-
formelle, nicht-normierte und nicht-standardisierte Verfahren werden in den

92 http:/ /www.zpid.de/index.php?wahl=products&uwahl=printed&uuwahl=testverzeichnis
9 www.testzentrale.de
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folgenden Ausfithrungen nur in Ausnahmefillen beriicksichtigt (vgl. hierzu die
Ausfithrungen in den einzelnen Subkapiteln). Einige seit langem bekannte Ver-
fahren konnten nicht aufgenommen werden, weil sie inzwischen vergriffen sind
und/oder die Publikation einer revidierten Form dieser Verfahren unmittelbar
bevorsteht, leider aber noch nicht zuginglich war oder gemacht werden konnte.
Speziell wird im vorliegenden Bericht auf folgende Kompetenzbereiche einge-
gangen:
e sprachliche Fihigkeiten und Fertigkeiten und Vorldufer fiir den spiteren Er-
werb der Schriftsprache (,,early literacy®);
frithe mathematische Fahigkeiten und Fertigkeiten (,,eatly numeracy*);
grundlegende Aspekte allgemein-kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten, wie
sie u.a. im Rahmen von Intelligenz- und Entwicklungstests erfasst werden;
e grundlegende Aspekte aus den Bereichen Sozialverhalten, Interessen, Lernbe-
reitschaft und Selbstkonzept.

Die einzelnen Teilkapitel sind dabei jeweils so gegliedert, dass im ersten Teil als
Ausgangspunkt (1) auf die Bedeutung und (2) auf messrelevante Aspekte der
Entwicklung entsprechender Kompetenzen eingegangen wird. Hier wird auch
begriindet, warum eine Erfassung dieser Bereiche im Rahmen eines Bildungspa-
nels besonders wichtig erscheint. Vor diesem Hintergrund werden im zweiten
Teil der einzelnen Teilkapitel vorliegende Erfassungsinstrumente besprochen.
Dabei wird zunichst ein (tabellarischer) Uberblick tiber die einbezogenen Ver-
fahren und eine kurze Beschreibung derselben gegeben. Hierauf aufbauend
wird eine Ubersicht iiber die in den einzelnen Verfahren erfassten Teilfihigkei-
ten und -fertigkeiten sowie iiber verschiedene Operationalisierungsvarianten
gegeben. Letzteres erscheint entwicklungspsychologisch besonders wichtig, da
je nach gewihlter Operationalisierung durchaus unterschiedliche Facetten der
kindlichen Kompetenzen erfasst werden. AbschlieBend werden zentrale Aspek-
te in einem Fazit zusammengefasst.

Fiir einen schnellen Uberblick mag es ausreichend sein, die jeweils einfiih-
renden Subkapitel {iber Bedeutung und Entwicklungsaspekte sowie den Uber-
blick tiber vorliegende Messinstrumente und das Fazit zu lesen. Fiir die Aus-
wahl geeigneter Instrumente und Subskalen sowie fiir eine genauere Orientie-
rung durften dagegen vor allem die Kurzdarstellungen vorliegender Verfahren
sowie die analytischen Teilkapitel iiber erfasste Teilkomponenten und Operati-
onalisierungen bedeutsam sein.

31 Entwicklung und Erfassung sprachlicher Kompetenzen im
Vorschulalter einschlieflich ,,early literacy*

Im Folgenden wird zunichst in Teilkapitel 3.1.1 auf die Bedeutung und in Teil-
kapitel 3.1.2 auf die Entwicklung sprachlicher und schriftsprachlicher Fahigkei-
ten und Fertigkeiten eingegangen. Die folgenden zwei Unterkapitel 3.1.3 und
3.1.4 sind der Erfassung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten und ihrer
Entwicklungsverinderungen sowie der Messung von Pridiktoren des Schrift-
spracherwerbs gewidmet.
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311 Zur Bedeutung sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten ein-
schlieBlich ,,early literacy*

Die Bedeutung, die dem Erwerb von Sprache und Schriftsprache fiir die Entwick-
lung insgesamt und lebenslanges Lernen im Besonderen zukommt, ist vielfach
dokumentiert. An dieser Stelle soll kurz ihre Bedeutung (a) fiir die kognitive, (b) die
sozial-kognitive und emotionale sowie (c) fiir die schulische und berufliche
Laufbahnentwicklung hervorgehoben werden.

(a) Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung. Kinder werden in der Regel
in eine sprechende Welt geboren. Die sich entwickelnden Fahigkeiten, Spra-
che zu verstehen und selbst produktiv zu gebrauchen, sind von grof3er Be-
deutung (wenn auch nicht determinierend) fiir die kognitive Entwicklung
und kognitive Leistungen im Allgemeinen und die schulische Entwicklung
und schulische Leistungen im Besonderen. Sprache ist ein bedeutsames und
hoch-effizientes Codier- und Kommunikationsmittel. Sie beeinflusst sowohl
vielfiltige Merkleistungen als auch Leistungen in unterschiedlichsten Pro-
blemlése- und Konzepterwerbsaufgaben. Selbst die Ldsung so genannter
nonverbaler” Probleml6seaufgaben kann durch die Verwendung von inne-
rer Sprache und sprachlicher Selbststeuerung begiinstigt werden (de Shon et
al., 1995). Dartber hinaus wird ein Grof3teil unseres inhaltlichen und prob-
lemldsebezogenen Wissens sprachlich vermittelt erworben. Die Bedeutung,
die dem Wissenserwerb in der kognitiven Entwicklung im Allgemeinen und
dem schulischen Lernen im Besonderen zukommt (Carey, 1985; Chi, 1978),
ist nachhaltig demonstriert, so dass begriindet festgestellt werden kann, dass
die sich entwickelnden Fihigkeiten, sprachlich vermittelte Informationen ef-
fizient zu verarbeiten, zu speichern und abzurufen, eine wichtige Rolle in
der kognitiven Entwicklung spielen. Dariiber hinaus gibt es Hinweise, dass
Sprache und Spracherwerb auch den Erwerb von Selbststeuerung und
Selbstkontrolle sowie den Erwerb einer intuitiven Alltagspsychologie be-
glinstigen. Letztere findet u.a. thren Ausdruck in der sich entwickelnden Fa-
higkeit, anderen Menschen Ziele, Wiinsche, Uberzeugungen und Wissen zu-
zuschreiben (zusammenfassend Weinert, 2006). Beide Fahigkeitsbereiche
sind nicht nur fir die allgemein-kognitive, sondern auch fir die soziale
Entwicklung von Kindern bedeutsam.

(b)Bedeutung fiir die sozial-kognitive und sozial-emotionale Entwick-
Iung. Dass Sprache und Spracherwerb in der Tat bedeutsam fiir die sozial-
emotionale Entwicklung von Kindern sind, wird nicht zuletzt dadurch nahe
gelegt, dass Kinder mit Spracherwerbsstérungen hoch anfillig fir die Aus-
bildung sozial-emotionaler Folgeprobleme sind und dass ein bedeutender
Anteil von Kindern, die aufgrund unterschiedlicher Verhaltensprobleme in
psychologischen Beratungsstellen vorgestellt werden, ein unentdecktes
Sprachproblem aufweist (zusammenfassend Grimm, 2003; Weinert, 2005).

(¢) Bedeutung fiir die schulische und berufliche Laufbahn und die Teil-
habe am politischen und kulturellen Leben. Bezogen auf die Schule bil-
det Sprache einen wichtigen Teil des schulischen Curriculums und stellt
zugleich Lernumwelt und Medium dar, Uber das inhaltliches und problemlé-
sebezogenes Wissen erworben wird. Sprachliche Kompetenzen spielen eine
wichtige Rolle bei der Verarbeitung schriftlicher und mundlicher Texte (ein-
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schliefllich Textaufgaben und Instruktionen). Lingsschnittlich gesehen sind
sie ein wichtiger Pridiktor fir den Erwerb verstehender Lesefertigkeiten (de
Jong & Leseman, 2001; Whitehurst & Lonigan, 1998; Scarborough, 2002;
Snow, 1999a; Schneider, 2004).

Lesen und Schreiben erweisen sich als zentrale Kulturtechniken, deren Bedeu-
tung in modernen Industriegesellschaften kaum iiberschitzt werden kann. So-
wohl fir den Bereich der , literacy skills“ als auch fir den Bereich numerischer
Fertigkeiten (,,numeracy skills“) stellt John Bynner (2004, S. 2f.) auf der Basis
der ‘British Birth Cohort Studies’ fest:
“Without the basic skills access is closed off to the knowledge and wider
body of capabilities that effective functioning demands and which is
continually changing at an ever increasing rate. Obstacles to the acquisi-
tion of such human and social ,capital’ ... reside in the individual (e.g.
learning difficulties), in family background, in the local community, or in
the educational system itself, and in the policy framework that governs it.
Failure to surmount them is likely to set in train the social processes
identified with social exclusion ...Poor basic skills [especially literacy and
numeracy]| predict not only leaving education at the minimum age, but
poor performance in the labour market subsequently — pointing to a
parting of the ways between those having and those lacking the basic
skills, which seems to be getting wider in the more recent cohort.” (S. 12)

3.1.2  Zur Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten ein-
schlieBlich ,,early literacy*

Erwerbsbedingungen sprachlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen

Fragt man nach den Erwerbsbedingungen sprachlicher und schriftsprachlicher
Fihigkeiten und Fertigkeiten, so kann es an dieser Stelle nicht das Ziel sein, die
komplexe Befundlage und die hiermit verbundenen weitreichenden theoreti-
schen Fragen nach den inneren, im Kind liegenden, und den dulleren Bedin-
gungen des Spracherwerbs zu erértern (vgl. hierzu u.a. die Arbeiten in Grimm,
2000a; Elman et al., 1996; Weinert, 2006). Im vorliegenden Zusammenhang
sollen lediglich die folgenden Aspekte hervorgehoben werden:

e Kinder sind in der Regel effiziente Sprachlerner. Dies zeigt sich vor allem,
wenn man ihre langfristigen Leistungen beim Erwerb phonologischer (d.h.
lautstrukturbezogener) und formal-grammatischer Regularititen betrachtet.

e Zugleich ist allerdings kein anderer Entwicklungsbereich so hiufig von Sto-
rungen betroffen wie der sprachliche (Grimm, 2003). Diese kénnen sowohl
spezifische Beeintrichtigungen des Spracherwerbs darstellen als auch als se-
kundire Folgen anderer sensorischer Einschrinkungen oder Entwicklungs-
probleme entstehen.

e Der Erwerb einer konkreten Sprache erfolgt auf Basis des konkreten Sprach-
angebots und konkreter sprachlicher Interaktionen. Ein Sprachangebot in
Form von Rundfunk oder Fernsehen ist nach heutigem Erkenntnisstand
nicht ausreichend, einen erfolgreichen Spracherwerb zu erméglichen. For-
derstudien und korrelative Studien zeigen iibereinstimmend, dass Optimie-
rungen natitlicher Sprachlehr- und Sprachlernsituationen in Familien und
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Institutionen den Spracherwerb begtnstigen. Dies gilt auch dann, wenn die
Ussachen individueller Defizite im Bereich des Sprachlernens weder auf ein-
geschrinkte oder abweichende sprachliche Interaktionen noch auf ein unzu-
reichendes oder unangemessenes Sprachangebot zuriickgefithrt werden
konnen (zusammenfassend: Grimm, 2003; Weinert, 2005).

Die Bedeutung der sprachlichen Umwelt fiir die Sprachentwicklung wird auch
durch Studien gestiitzt, in denen der sozialokonomische Status (SES) und das
Bildungsniveau der Eltern als Varianzquelle (a) fir Unterschiede in den Sprach-
lernbedingungen und (b) fiir hiermit einhergehende Differenzen im Spracher-
werb analysiert wurden. Betrachtet man zunichst die Umweltseite, so sind un-
ter anderem folgende Unterschiede dokumentiert (z.B. Hoff-Ginsberg, 2000 fiir
einen Uberblick):

Neben einem Interaktionsstil, der zu mehr Kontrolle und restriktiveren Me-
thoden als jener von Miittern mit héherem SES tendiert, sprechen Miitter mit
niedrigem SES vergleichsweise weniger mit ihren Kindern und versorgen sie so
mit einer eingeschrinkteren Datengrundlage.

Beispielsweise zeigten Hart und Risley (1995), dass die untersuchten Kinder
aus Familien mit hohem Sozialstatus 215.000 Worter pro Woche hérten, wih-
rend jene aus Familien mit mittlerem Sozialstatus lediglich 125.000 Wérter und
jene aus Familien mit niedrigem Sozialstatus sogar nur 62.000 Worter pro Wo-
che hérten. Dariiber hinaus unterschied sich auch die Anzahl unterschiedlicher
Worter bedeutsam. Miitter mit héherem Sozialstatus schienen insgesamt mehr
an Konversationen mit ihren Kindern interessiert zu sein, wahrend Mutter mit
niedrigem SES vor allem das Verhalten ihrer Kinder steuerten: So hérten die
Kinder mit niedrigem SES in der Studie von Hart und Risley (1995) 11, die
Kinder mit héherem SES lediglich 5 Verbote pro Stunde.

Entsprechende Unterschiede im Sprachangebot und der sprachlichen Inter-
aktion kovariierten dabei mit bedeutsamen Unterschieden im Spracherwerb:
Kinder aus Familien mit vergleichsweise hohem SES wiesen weiter entwickelte
Sprachfihigkeiten insbesondere im Bereich des Wortschatzes, aber auch in den
verfligharen grammatischen Kompetenzen auf (Hart & Risley, 1995; Arriaga et
al., 1998; Ninio, 1980; zusammenfassend: Hoff-Ginsberg, 2000). Dies gilt so-
wohl, wenn spontansprachliche AuBerungen analysiert wurden (Snow, 1999b),
als auch, wenn Testdaten zugrunde gelegt wurden (Morrisset et al., 1990). Ge-
meinsam mit Interventionsstudien verweist dieses Befundmuster auf die férde-
rungsrelevante Bedeutung der sprachlichen Umwelt fir den kindlichen Sprach-
erwerb einerseits und hieriiber vermittelte Aspekte der kognitiven und der sozial-
emotionalen Entwicklung andererseits (Hoff-Ginsberg, 2000; Weinert, 2000).

Der Einstieg in den Schrifispracherwerb (Lesen, Schreiben) baut auf Vorlduferfa-
higkeiten insbesondere im Bereich der verbalen Informationsverarbeitung und
der metasprachlichen Bewusstheit auf, die bereits im Vorschulalter erfasst wer-
den koénnen. Dariiber hinaus wird schriftsprachbezogenes Wissen (z.B. erste
Buchstabenkenntnisse) von vielen Kindern bereits im Vorschulalter erworben
(s. unten). Forderstudien belegen, dass entsprechende Fihigkeiten und Fertig-
keiten im Vorschulalter erfolgreich beeinflusst werden kénnen, mit positiven
Effekten fir den Lese-Rechtschreiberwerb der Kinder (vgl. Schneider, 2004).

,Literacy“ meint allerdings mehr als die Ubersetzung geschriebener Texte/
Informationen in gesprochene Sprache. Aus funktionaler Sicht meint |, literacy*
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,»using printed and written information to function in society, to achieve one’s
goals, and to develop one’s knowledge and potential” (Kirsch & Jungeblut,
1986). Dies bedeutet zugleich, dass iiber das elementare Lesen hinaus insbe-
sondere den inneren und duBleren Pridiktoren fiir verstehendes Lesen sowie fiir
den lernbezogenen Umgang mit Medien, Biichern usw. Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden sollte.

Als Basis fiir die Erdrterung von Fragen der Messung sprachlicher Fahigkei-
ten und Fertigkeiten einschlieSlich ,,eatly literacy* soll im Folgenden zunichst
ein kurzer Abriss zentraler Meilensteine und Entwicklungslinien des Spracher-
wetbs sowie ein kurzer Uberblick tiber Vorliuferfihigkeiten des Schriftsprach-
erwerbs gegeben werden.

Meilensteine und Entwicklungslinien des Spracherwerbs

Erstes Lebensjahr. Der Erwerb der Sprache beginnt bereits vorgeburtlich;
dies belegen frihe Priferenzen und Wiedererkennensleistungen, die die Kinder
unmittelbar nach der Geburt zeigen. Deutlich bevor sie mit ca. 10 bis 14 Mona-
ten beginnen, erste Worter bedeutungsvoll zu gebrauchen, erwerben sie in der
Regel ein differenziertes phonologisch-prosodisches Wissen tber die Laut- und
Gliederungsstruktur ihrer Muttersprache (muttersprachlich bedeutsame Lautka-
tegorien und muttersprachtypische Lautkombinationsregeln; Sprachrhythmik
und -melodie). Dieses Wissen erlaubt es, die Sprachverarbeitung und Speicherung
muttersprachspezifisch zu optimieren. Zugleich bilden diese frihen Wissensbe-
stinde einen wichtigen Einstiegsmechanismus in den Erwerb weiterer Sprach-
komponenten, speziell den Wortschatz- und Grammatikerwerb (fiir einen Uber-
blick Hennon et al., 2000; Weinert, 2000).

Zweites Lebensjahr. Gerade einmal 9 Monate alt, beginnen die Kinder erste
Worter zu verstehen und verfiigen bereits wenige Monate spiter, zu Beginn des
produktiven Wortschatzerwerbs mit ca. 12 Monaten, tiber einen geschitzten
rezeptiven Wortschatz von ca. 60 Wortern. Mit etwa 18 Monaten, wenn die
Kinder ca. 50 Worter produktiv und ungefihr 200 Worter rezeptiv behert-
schen, beschleunigt sich ihr Wortlernen deutlich (,, Wortschatzspurt™). Von nun
an lernen sie durchschnittlich etwa neun neue Worter pro Tag hinzu. Dabei
vermégen sie eine erste, noch vorliufige Bedeutung eines neuen Wortes oft-
mals nach nur einmaliger Prisentation zu erschlieBen (,,fast mapping*) und
nutzen aktiv und héchst flexibel unterschiedliche Quellen, um die Referenz
(Wort-Objekt Zuordnung) und die Extension eines neuen Wortes (Ausdehnung
der Wortbedeutung auf weitere Objekte) zu erschliefen. Diese Quellen reichen
von sozial-kommunikativen (gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus, mitterliche
Blickrichtung, Gesichtsausdruck, Intonation, nicht-sprachliche Gesten) bis hin
zu formal-sprachlichen (Wortart, Syntax) Hinweisen auf die Bedeutung neuer
Worter. Wenn die Kinder ca. 100 bis 200 Worter beherrschen und erste Wort-
kombinationen bilden, treten vermehrt auch Verben und Adjektive hinzu. Ein
produktiver Wortschatz von weniger als 50 Woértern mit 24 Monaten stellt
einen Risikofaktor fiir den weiteren Spracherwerb dar.

Drittes Lebensjahr. Ab einem Wortschatzumfang von ca. 300 bis 400 Wor-
tern nimmt die Fahigkeit, unterschiedliche Sachverhalte in zunehmend komple-
xeren Sitzen variabel auszudriicken, rasch zu. Bis zum Alter von etwa drei Jah-
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ren steigt die durchschnittliche AuBerungslinge auf ca. 4,5 Morpheme (bedeu-
tungstragende Einheiten: Hund-e, Katze-n = je 2 Morpheme) an. Nunmehr be-
herrschen die Kinder in der Regel die wesentlichen Spielarten einfacher Sitze,
teilweise bis zu einer Linge von 10 bis 11 Wértern.

In den folgenden 1 bis 2 Jahren wird die Kontrolle tiber zunehmend komple-
xere Satzgefiige (Relativsitze, Temporalsitze usw.) erworben. In engem Zusam-
menhang mit der Entwicklung von Nebensitzen wird dabei auch die Bedeutung
von Wortern abgeleitet, die verschiedene Propositionen verbinden (bevor, nach-
dem, als, falls, seit, aber, obwohl usw.), und zugleich wird eine zunehmende De-
kontextualisierung der Sprache moglich.

Dabei stellt der Erwerb der Sprache keine einfache schrittweise Anndherung
an die Erwachsenensprache dar. Vielmehr finden im Laufe des Spracherwerbs
systeminterne Reorganisationen statt. Scheinbare ,,Fehler auf der Oberfld-
chenebene kénnen entsprechend entwicklungspsychologische Fortschritte indi-
zieren, etwa wenn die Kinder statt ,,er ging®, ,,er gehte® oder statt ,,die Teller®,
»die Tellers sagen oder Neukonstruktionen wie ,,verblittern®, ,,verposten®
oder ,,unshorten® bilden. Solche Fehler verweisen darauf, dass die Kinder das
Sprachsystems selbst (unabhingig von der kommunikativen Nitzlichkeit) —
wenngleich nicht bewusst — analysieren. Die hiermit verbundenen metaproze-
duralen Reorganisationen werden teilweise als Zwischenschritte zur bewussten
Reflexion tiber Sprache betrachtet (Karmiloff-Smith, 1992).

Vorliuferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb

Basierend auf theoretischen Modellen und empirischen Befunden zum frithen
Schriftspracherwerb werden in der Literatur insbesondere die folgenden fiinf
Pridiktorengruppen hervorgehoben:

(a) Speziell die Entwicklung phonologischer und phonemischer Bewusstheit gilt
als bedeutsam fiir den spiteren Erwerb elementarer Lesefertigkeiten (u.a.
Schneider, 2004). Unter phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinne wird
die Fihigkeit zur (bewussten) Identifikation von gréBeren sprachlichen Ein-
heiten wie Wortformen und Silbenstruktur verstanden. Diese wird in der
Regel tiber Reimaufgaben und Aufgaben zur Silbensegmentierung erfasst.
Phonemische Bewusstheit im engeren Sinne meint die Fahigkeit zur Refle-
xion iiber und Segmentierung von kleineren Einheiten wie etwa Einzellau-
ten — erfasst Uber Aufgaben zur Analyse der Lautstruktur eines Wortes. Ers-
te Anzeichen von phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinne sind be-
reits bei drefjihrigen Kindern dokumentiert (vgl. Bradley & Bryant, 1985;
Chaney, 1992); diese frithen Fihigkeiten vermégen die phonologische Be-
wusstheit mit finf Jahren signifikant vorherzusagen, welche wiederum mit
Unterschieden in der spiteren Leseleistung (speziell mit den individuell unter-
schiedlichen Dekodierfihigkeiten) assoziiert ist. Phonemische Bewusstheit im
engeren Sinne wird dagegen in der Regel erst mit Beginn des Schriftsprach-
erwerbs und dem Erlernen von Laut-Buchstaben-Korrespondenzen erwor-
ben (vgl. zusammenfassend Schneider, 2004).

(b) Neben der phonologischen Bewusstheit werden als wichtige Pridiktoren fiir
den Leseeinstieg auch (i) das schnelle phonologische Rekodieren beim Zu-
griff auf Einheiten im semantischen Gedichtnis genannt (z.B. im Sinne des
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schnellen sprachlichen Benennens von Bildern) sowie (ii) die phonetische
Kodierung im kapazititsbegrenzten Arbeitsgedichtnis (also jene kapazitits-
begrenzten Prozesse der verbalen Informationsverarbeitung, die im Ge-
dichtnismodell von Baddeley, 1986, dem phonologischen Arbeitsgedidchtnis
zugeschrieben werden; siche hierzu Teilkapitel 3.3.1).

(c) Und schliefllich stellen nicht nur Prozesse der auditiv-phonologischen In-
formationsverarbeitung wichtige, im Vorschulalter beobachtbare Vorausldufer
fiir den Schriftspracherwerb dar. Viele Kinder beginnen bereits im Kinder-
garten — angeleitet oder von sich aus — eine Sensitivitit gegeniiber geschrie-
benen Texten und Wortern sowie erste Buchstabenkenntnisse zu erwerben,
die den formellen Leseeinstieg beglinstigen kénnen.

(d) Bezogen auf das spitere verstehende Lesen scheint vor allem die Fahigkeit,
komplexe Satzstrukturen zu verarbeiten, wichtig zu sein. Umgekehrt wirkt
sich der Erwerb der Schriftsprache in der Folge wiederum auf den Wort-
schatzerwerb und den Erwerb sophistizierterer Sprachkenntnisse und meta-
sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten aus.

(e) Dariiber hinaus diirfte eine effiziente und kompetente Nutzung gedruckter
und geschriebener Informationen im Sinne einer funktionalen literacy-
Definition (siche oben) durch unterschiedlichste Aspekte der Vertrautheit
mit verschiedenen Medien, Lexika usw. wie auch durch Fertigkeiten des
selbstgesteuerten Lernens beeinflusst und beglinstigt werden.

3.1.3 Messung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten einschlieBlich
spezifischer Vorlduferfihigkeiten fiir den Schriftspracherwerb im
Vorschulalter

Um die Ubersichtlichkeit zu erhéhen, wird in diesem Teilkapitel zunichst nur
auf die Messung sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten eingegangen. Der
Erfassung frither Pridiktoren und Vorldufer des Schriftspracherwerbs ist das
folgende Teilkapitel 3.1.4 gewidmet. Dabei wird jeweils zuerst (1) ein Uberblick
tber verfiighare Messinstrumente gegeben, die anschlieBend (2) kurz beschrie-
ben werden. Hieran schlieBt sich (3) ein vergleichender Uberblick iiber die in
den einzelnen Verfahren erfassten Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie deren
operationale Messung und schlieB3lich (4) ein Fazit an.

Uberblick iiber verfiigbare Instrumente zur Erfassung sprachlicher Fihig-
keiten und Fertigkeiten und ihrer Verinderungen bei Vorschulkindern

Hervorzuheben und fiir die Erfassung sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten
bedeutsam ist, dass es die eine produktive oder rezeptive Sprachfihigkeit nicht
gibt. Das sprachliche Wissen setzt sich aus einer Reihe unterschiedlicher, teil-
weise separierbarer Komponenten zusammen, die in ithrem Zusammenspiel die
Sprachkompetenz der Person ausmachen. Tabelle 3.1 gibt einen kurzen Uber-
blick tiber die verschiedenen Sprachkomponenten.

Je nachdem, ob und in welchem Ausmal eine Aufgabe zur Erfassung rezepti-
ver und/oder produktiver Sprachfihigkeiten phonologisch-prosodische, lexikali-
sche, morphologische, satzstrukturelle, satzsemantische oder gar textsemanti-
sche und textstrukturelle sowie pragmatisch-diskursorientierte Aspekte bertick-
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sichtigt oder tangiert, kann sich ein unterschiedliches Ausmal} rezeptiver und
produktiver Leistungsstirken und -schwichen und damit ein anderes Leis-
tungsprofil ergeben. Zudem sind die einzelnen Komponenten mit jeweils un-
terschiedlichen Aspekten anderer kognitiver Entwicklungsbereiche verbunden
und werden teilweise auch durch unterschiedliche Umweltanregungen geférdert.
Und schlieBlich ist zwischen Sprachgebrauch und der (bewussten) Reflexion
tber Sprache (metasprachliche Bewusstheit) zu unterscheiden.

Tabelle 3.1:  Sprachkomponenten

Sprachkomponente | Einige charakteristische Aspekte

Rhythmisch-proso- Rhythmische Gliederung, Betonungen, Dehnungen, Intonati-
dische Komponente | onskontur

Phonologische System bedeutungsdifferenzierender Lautkategorien (Phone-
Komponente me) und deren phonotaktische Kombinationsregeln
Morphologische Wortbildung aus bedeutungstragenden Einheiten (Morphe-
Komponente men) einschlieBlich obligatorischer Markierungen
Syntaktische Wortordnung und die dahinter stehenden formalen Katego-
Komponente rien und (hierarchischen) Satzstrukturen

Lexikalisch-seman- Bedeutungsstruktur des Wortschatzes und Aspekte der Satz-

tische Komponente | bedeutung

Pragmatische Regeln der Sprachverwendung einschlieBllich Sprechakten,
Komponente diskurs- und textbezogenen Aspekten

Auch im deutschen Sprachraum liegen inzwischen Instrumente vor, die ab dem
Sduglingsalter eine reliable und valide Erfassung sprachlicher Fihigkeiten und
Fertigkeiten etlauben. Diese sind allerdings teilweise als Screening-Instrumente
zur frithen Identifikation von Spracherwerbsproblemen entwickelt worden und
differenzieren deshalb vor allem im unteren Leistungsbereich.

Zu unterscheiden sind (a) allgemeine Sprachtests, die rezeptive und produk-
tive Aspekte verschiedener Sprachkomponenten erfassen, (b) Sprachtests, in
denen spezielle Fahigkeiten und Fertigkeiten tiberpriift werden (z.B. produkti-
ver oder rezeptiver Wortschatz), sowie (c) sprachbezogene Subtests im Rahmen
von Entwicklungstests oder von Tests zur Erfassung allgemeiner kognitiver
Fihigkeiten (vgl. auch Fried, 2004 fiir einen kritischen Uberblick).

Im vorliegenden Bericht und an dieser Stelle wird vor allem auf solche Ver-
fahren fokussiert, die eine Sprachstandserfassung im Altersbereich zwischen 3
resp. 4 und 6 resp. 7 Jahren ermdglichen und fiir eine lingsschnittliche Nach-
zeichnung von Entwicklungsverinderungen und Bildungseinfliissen geeignet
erscheinen. Erwihnt werden soll aber, dass auch bereits fiir jingere Kinder
geeignete Verfahren der Sprachstandserfassung vorliegen (vgl. Kasten).
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Friihe Sprachstandserfassung

Als erste diagnostische Indikatoren zur frithen Sprachstandserfassung eignen sich
vor allem Elternfragebogen. So erfasst z. B. der ELFRA (Grimm & Doil, 2000)
bei einjihrigen Kindern (a) die Produktion von Lauten und Sprache (etwa die
Sensitivitit gegeniiber phonologischen Merkmalen, Nachahmung von Geriu-
schen, kanonischen Lallsequenzen, Sprachmelodie) sowie den produktiven
Wortschatz tiber eine Wortschatzliste. Dartiber hinaus werden (b) die Reaktion
auf Sprache und der rezeptive Wortschatz sowie (c) Gesten und schlie3lich (d) die
Feinmotorik als Indikator fur den entwicklungsneurologischen Status erfragt.
Mit 24 Monaten werden neben dem produktiven Wortschatz (erneut gemes-
sen Uber eine Wortschatzliste) auch morphologische und syntaktische Fihig-
keiten abgefragt. Ab einem Alter von 2 Jahren liegen inzwischen auch im
deutschen Sprachraum verschiedene Verfahren zur direkten Erfassung des
Sprachstandes oder einzelner Sprachkomponenten vor. Beispielsweise testet
der SETK-2 (Grimm, 2000b) das Verstehen und die Produktion von Wértern
und Sitzen bei zweijihrigen Kindern.

Vorgehen bei der Recherche und ausgewihlite Verfahren zur direkten Mes-
sung sprachlicher Kompetenzen. In Tabelle 3.2 sind eine Reithe von Verfahren
zur Messung sprachlicher Kompetenzen und ihrer Verinderungen im Vorschul-
alter zusammengestellt. Aufgenommen wurden standardisierte Verfahren, die im
Altersbereich zwischen 3 resp. 4 und 6 resp. 7 Jahren einsetzbar sind und die den
bei Testverfahren tiblichen methodischen Standards (Gtitekriterien) entsprechen.
Auf eine gesonderte Darstellung von Screeningverfahren wurde verzichtet, da
diese nur bzw. insbesondere im unteren Leistungsbereich differenzieren.

Nicht eingegangen wird an dieser Stelle auf Verfahren, die nur begrenzt oder
nur tber Videodokumentation objektiv durchfithrbar und nur mit vergleichs-
weise hohem Aufwand (objektiv) auswertbar sind. Hierunter fallen vor allem
Spontansprachanalysen (vgl. Profilanalyse von Clahsen, 1986; SV-PA von
Schrey-Dern, 1990) wie auch Verfahren zur evozierten Sprachdiagnostik im
Kontext von Rollenspielanordnungen (z.B. ESGRAF von Motsch, 2000).

Beide Vorgehensweisen werden gemeinsam mit Testdaten zur Diagnose
von Sprachentwicklungsstérungen und fiir die Planung therapeutischen Vorge-
hens genutzt. Thr Ziel ist es in der Regel, den expressiven morphosyntaktischen
Spracherwerbsstand eines Kindes auf der Basis seiner produktiven Sprachfihig-
keiten zu beurteilen. Dies geschieht anhand zentraler Sprachmerkmale, die wis-
senschaftlich begrindet verschiedenen Spracherwerbsphasen zugeordnet wer-
den koénnen. Als MafBstab dient nicht die Erwachsenensprache, sondern die
jeweils einer bestimmten Phase des ungestrten Spracherwerbs zugeordnete
Ubergangsgrammatik (s. Clahsen & Hansen, 1991 fiir eine computerisierte Ver-
sion). Da Spontansprachdaten oft mehrdeutig sind und lediglich eine Unter-
menge der erforderlichen Daten enthalten, werden sie in der Regel durch ver-
schiedene “Elizitierungstechniken” erginzt (s. McDaniel et al., 1996; Penner &
Kolliker Funk, 1998; Motsch, 2000). Auf entsprechende Techniken wird auch
im Rahmen der standardisierten Testverfahren zuriickgegriffen, auf die im vor-
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liegenden Bericht zentriert wird und die nach wissenschaftlichen Testgtitekrite-
rien konstruiert sind (vgl. Grimm, 1994).

Ebenfalls nicht aufgenommen werden Verfahren, fiir die keine Normen vorliegen und
die cher als Forschungsinstrumente konstruiert wurden oder fiir die zumindest
im deutschen Sprachraum noch keine gréBere Uberpriifung vorliegt (z.B. Alli-
gator-Test, Grimm & Schoéler, 1975; Nachsprechen von Sitzen, Schéler et al.,
1997; Pizzamiglio- Sprachverstindnistest fiir 4 bis 6 Jahre alte Kinder, Zollin-
ger, 1992; Psycholinguistischer Sprachverstindnis- und Sprachentwicklungstest,
Wettstein, 1997) sowie Instrumente, die mehr als 25 Jahre alt und nicht mehr
erhiltlich sind (z.B. Landauer Sprachentwicklungstest fiir Vorschulkinder, LSV,
Gotte, 1970).

Des Weiteren fehlt in der Reihe der aufgefiihrten Testverfahren der Psycho-
linguistische Entwicklungstest (PET) (Angermaier, 1977). Dies ist darin be-
grindet, dass dieser kein eigentlicher Sprachtest, sondern ein kombinierter
Sprach- und Intelligenztest ist, der kaum Untertests enthilt, die sprachliche
Fahigkeiten im engeren Sinn messen. Was der PET misst, kann auf dem heut-
gen Stand der Validierungsuntersuchungen nicht eindeutig beantwortet werden.
So berichtet z.B. Fried (2004), dass Untersuchungen ergeben haben, dass der
PET zwischen Kindern mit und ohne Probleme beim Schriftspracherwerb
unterscheiden kann. Es liegen aber auch Studien vor, die vor allem einen Zu-
sammenhang mit allgemein-kognitiven Fahigkeiten nachweisen (Marx, 1992).

Uber die im Folgenden beschriebenen Verfahren hinaus wurden gerade in
den letzten Jahren vermehrt spezielle Instrumente zur Sprachstandsfeststellung
bei bilingualen Kindern entwickelt. Eine systematische Ubersicht tiber diese
Verfahren zu gewinnen und zu geben, ist ausgesprochen schwierig, da sie oft-
mals nicht ,,offiziell” publiziert sind und zudem eine besondere Analyse erfor-
dern; viele dieser Instrumente gentigen allerdings, soweit sie uns bekannt sind,
nicht den erforderlichen testtheoretischen Standards (keine oder nur unzurei-
chende Normstichproben; unzureichende Standardisierung; z.B. ,Kenntnisse in
Deutsch als Zweitsprache” (Miinchen, 2002); ,Fit in Deutsch’ (Hannover, 2002),
,Sprachstandsiiberprifung und Forderdiagnostik fir Auslinder- und Aussied-
lerkinder’ (SFD) (Hobusch, 20006)). Hinzu kommt, dass die genannten Verfah-
ren erst in einem Altersbereich ab fiinf Jahren einsetzbar sind. Dies gilt auch fiir
den CITO-Sprachtest, der zwar standardisiert und normiert ist, aber eine com-
putergestiitzte Durchfithrung erfordert. Ein an der Universitit Trier entwickel-
tes bi- bzw. multilinguales Verfahren, das fir Kinder im Alter von vier bis zwolf
Jahren konzipiert ist, erfasst die Sprachkompetenz bei jedem Kind in mindestens
zwel Sprachen (bislang Deutsch, Luxemburgisch, Franzosisch). Es befindet sich
noch in der Erprobungsphase und verfiigt nur iiber vorldufige Normwerttabel-
len. Die Ergebnisse sollen daher — so der Autor — nur intraindividuell-komparativ
interpretiert werden (Krampen, 2001). Eine ausfiihrliche Besprechung dieser
Verfahren ist im Rahmen des vorliegenden Berichts nicht méglich (siehe hierzu
Ehlich, 2005); eine Auseinandersetzung mit der Problematik der Sprachstands-
erfassung bei bilingualen und multilingualen Kindern, insbesondere bei Kindern,
die Deutsch als Zweit- oder Drittsprache etlernen, ist im Rahmen der Vorberei-
tung eines Bildungspanels jedoch unverzichtbar. Dies gilt allerdings sowohl fir
den Schul- als auch fiir den Vorschulbereich.
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Tabelle 3.2 gibt einen Uberblick tiber entsprechend ausgewihlte Testverfah-
ren. Mit einer Ausnahme sind alle angefithrten Verfahren fir den Altersbereich
ab drei bis vier Jahren ausgewiesen. Die Ausnahme bildet der Marburger
Sprachverstindnistest (MSVK, Elben & Lohaus, 2000), der erst ab dem Alter
von fiinf Jahren normiert und erprobt ist, aufgrund der groflen Bedeutung des
Sprachverstindnisses fir Bildungsprozesse aber dennoch vergleichend mit
aufgenommen wurde. Ebenfalls aufgenommen wurde der Heidelberger Sprach-
entwicklungstest (HSET, Grimm & Schéler, 1978/1991), obgleich hier lediglich
vergleichsweise alte (vorlidufige) Normen vorliegen, da dieser Test die grof3te
Bandbreite an sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten abdeckt.

In diesem Bericht steht allerdings weniger eine Bewertung der einzelnen
Verfahren im Vordergrund (fiir eine solche Bewertung vgl. die Expertise von
Fried, 2004), sondern vielmehr die Priifung, ob fir zentrale Sprachbereiche
bewihrte Aufgaben verfiigbar sind, die in einem Bildungspanel eingesetzt wer-
den kénnen.

Zu diesem Zweck werden im Folgenden die einzelnen Verfahren kurz vor-
gestellt; anschlieend wird ein Uberblick iiber die in den einzelnen Verfahren
erfassten Sprachkomponenten sowie tiber wichtige Operationalisierungsvarian-
ten gegeben und schlieflich ein Restimee versucht.

Tabelle 3.2:  Verfahren zur Erfassung sprachlicher Fabigkeiten im 1V orschulalter

Allgemeine Sprachtests

Grimm, H. & Schéler, H. (1978/1991):
Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET)

Altersbereich: 3/4-9 Jahre
Untertests/ Erfasst werden produktive und rezeptive Aspekte der verschie-
Skalen: denen Sprachkomponenten in folgenden Schwerpunktberei-

chen: Satzstruktur (Verstehen und Produktion), morphologische
Struktur, Satzbedeutung, Wortbedeutung, interaktive Bedeu-
tung, Integrationsstufe (Textgedichtnis).

Giitekriterien Objektivitit: Standardisiertes Verfahren. Uberpriifte Auswer-
(Psyndex): tungsobjektivitit (> .90).

Reliabilititen: Konsistenzschitzungen (.74-.95 fir die Unter-
tests, .98 fir den Gesamittest).

Validitit: Altersdifferente Testleistungen, Untersuchungen und
typische Testprofile verschiedener klinischer Gruppen (Lernbe-
hinderung, Legasthenie, Horschiadigungen, Sprachstérungen).
Mittlere Korrelationen mit Intelligenzmal3en.

Normen: N=791. Vorliufige Subtestnormen fiir 8 Altersgrup-
pen (<4 bis 9;11 Jahre) in Jahresschritten fir den Gesamttest
und fiir alle Subtests.

Bewertung In seinem Bereich anerkanntes und seht brauchbares Verfahren.

(Psyndex): Anmerkung: das Verfahren und insbesondere die Normierung
sind schon vergleichsweise alt; im unteren Altersbereich diffe-
renzieren viele Untertests nur begrenzt.
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Reviews, Unter-
suchungen:

Neuere Publikationen: Kriiger, 2001; Borchert et al., 1991;
Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987; Seitz, 1981

Grimm, H. (2001):

Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder (SETK 3-5)

Altersbereich:

3;0-5;11 Jahre

Untertests/
Skalen:

Erfasste Kompetenzen: Satzverstehen, Enkodierung semanti-
scher Relationen, Morphologische Regelbildung und Sprachge-
dichtnis (Satzgedichtnis; phonologisches Arbeitsgedichtnis fir
Nichtworter; Geddchtnisspanne fiir Wortfolgen).

Giutekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Standardisiertes Verfahren. Fir den Untertest
ESR Interrater-Reliabilitit .90.

Reliabilitit: Konsistenzschitzungen (.62-.89 fiir die Untertests).

Validitit: Extremgruppenvergleiche liegen vor (sprachgestorte
vs. sprachunauffillige Kinder, Kinder mit niedrigem vs. norma-
lem Geburtsgewicht). Forschungskonforme Ergebnisse u.a.
zum Einfluss von Geschwisterstand, Geburtsgewicht und Bil-
dungsstand der Mutter. Kaum signifikante Korrelationen mit
nonverbalen IntelligenzmaBien.

Normen: N=495 Kinder, Normen fiir 5 Altersgruppen in
Halbjahresschritten fiir die Subtests. Ein Gesamttestwert wird
nicht gebildet.

Bewertung
(Psyndex):

Ubersichtliches Manual, ansprechendes Material; theoretischer
Hintergrund erldutert, Auswahl der Untertests begriindet. Zu-
friedenstellende Reliabilititen; Validitatsstudien;

Testkonstruktion sehr knapp beschrieben; diskriminante Validi-
tit nur an kleinen Stichproben belegt; Studien zur konvergenten
Validitit fehlen.

Reviews, Untet-
suchungen:

Aktas, 2004, 2006; Jungmann, 2003; Meiertoberens, 1998;
Sarimski, 2002; Stahn, 2005; Stf3-Burghart, 2003; Verkerk-
Mouas, 2001; Willinger, 2003.

Hauser, D. et al. (1994):
Kindersprachtest fiir das Vorschulalter (KISTE).

Altersbereich: 3;3-6;11 Jahre
Untertests/ Hauptskalen:
Skalen:

(a) Kommunikative Kompeteng (Teddy-Test, Wortschatztest, durch
Testleiter eingeschitzte Sprechfreude);

(b) Sprachstrukturelle Kompetenz (Erkennen semantischer und gram-
matikalischer Inkonsistenzen, semantisch-syntaktischer Test, Satz-
bildungstest).
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Giitekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Standardisiertes Verfahren. Keine Angaben zur
Durchfithrungsobjektivitit.

Reliabilititen: Konsistenzschitzungen (.72-.90 fiir die Unter-
tests), Retest (1-2 Wochen) .52-.91.

Validitir. Bis auf wenige Ausnahmen gute Differenzierung von
Alters- und Leistungsgruppen (sprachgestort vs. nicht sprachge
stort). Externe Validititskennwerte (Zusammenhinge mit Urteils-

teilsdaten, Testkriterien). Einige signifikante Korrelationen mit
Intelligenztestwerten. Uberpriifung der faktoriellen Validitit
liegt vor.

Normen: N = 543 Kinder, Normwerte fir 4 Altersgruppen in
Jahresschritten fir den Gesamttest, fiir die beiden Hauptskalen
und fiir jeden Subtest.

Bewertung
(Psyndex):

Verfahren erméglicht differenzierte Aussage tber sprachpro-
duktive und sprachverarbeitende Fihigkeiten von Vorschulkin-
dern. Befriedigende Reliabilititen. Umfangreiche Studien, die
die Validitit des Verfahrens bestitigen. Detaillierte Profilanaly-
sen moglich.

Schwer durchschaubare Beschreibung der Testkonstruktion.
Fehlende Literaturangaben. Eichstichprobe aus Ex-DDR, bisher
einzige [jberpriifung an BRD-Kindern ergab signifikante Un-
terschiede in zahlreichen Untertests.

Reviews, Unter-
suchungen:

Kasielke et al., 1991; Kasielke et al., 1992; Kasielke et al., 1993.

Sprachtests fiir spezielle Kompetenzen

Elben, C.E. & Lohaus, A. (2000):
Marburger Sprachverstindnistest fiir Kinder (MSVK).

Altersbereich: Ab 5;0 Jahren bis einschlieSlich Erstkldssler

Untertests/ Semantik (passiver Wortschatz, Wortbedeutung), Syntax (Satz-

Skalen: verstindnis, Instruktionsverstindnis), Pragmatik (personenbezo-
gene Sprachzuordnung, situationsbezogene Sprachzuordnung).

Giitekriterien Objektivitit: Standardisiertes Verfahren. Fir die Interpretation

(Psyndex): ergeben sich Spielriume.

Reliabilitit. Konsistenzschitzungen (.51-.89. Untertests, .89
Gesamttest). Retest (nach 2 Wochen .45-.81 Untertests, .81
Gesamttest. Nach 3 Monaten .35-.88 Untertests, .68 Gesamt-
test).

Validitit: Angaben zur faktoriellen Validitit liegen vor; externe
Validitdtskennwerte (Zusammenhinge mit Urteilsdaten, Testwer-
ten), Differenzierung von Alters- und Leistungsgruppen. Durch-

gingig signifikante Zusammenhinge mit allgemeinen und non-

verbalen Intelligenztestwerten.

Normen: N=1.045 Kinder, Alters- und geschlechtsgetrennte

Normwerte in 2 Altersgruppen (Kindergartenkinder ab 5;0
Jahren und Erstklissler).
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Bewertung Okonomisches Verfahren zur Erfassung des Sprachverstindnis-
(Psyndex): ses (Durchfithrung als Gruppentest moglich). Gute Differenzie-

rung zwischen Kindern mit rezeptiver, expressiver und ohne
Sprachstérung.
Unbefriedigende Messgenauigkeit fiir drei der sechs Untertests.

Teilweise héhere Korrelationen mit nonverbaler Testintelligenz
als mit anderen Sprachtests.

Reviews, Unter-

Elben, 2002; Hanke, 2002.

suchungen:

Fox, A. (2006):

Test zur Uberprifung des Grammatikverstindnisses (TROG)

Altersbereich: 3;0-10;11 Jahre

Untertests/ Satzverstehen, speziell Verstindnis grammatischer Strukturfor-

Skalen: men (geringe Anforderungen an Wortverstindnis; dieses wird
als Kontrolle Gber einige wenige Items mit tiberpriift)

Giitekriterien Objektivitat: Standardisiertes Verfahren.

(Psyndex): Reliabilitit: Konsistenzschitzungen .90, Testhalbierung .91.
Validitit: Alterskorrelierter Leistungsanstieg (.82), Differenzie-
rung von Leistungsgruppen (sprachauffillig vs. sprachunauffal-
lig, monolinguale vs. bilinguale Kinder). Externe Validitits-
kennwerte (.72 mit Subtest Verstehen Sdtze des SETK 3-5).
Normen: N=870 Kinder, Normwerte in Jahresschritten.

Bewertung Test gerade erschienen

(Psyndex):

Reviews, Unter-

suchungen:

Test gerade erschienen

Friedrich, G. (1998):

Teddy-TEST
Altersbereich: 3;0-> 6;3 Jahre
Untertests/ Verbale Verfiigbarkeit semantischer Relationen.
Skalen: a) Freies Erzihlen einer Geschichte zu vorgelegten Bildern.
b) Evozierte Produktion von Relationen anhand vorgelegter
Bilder.
Giitekriterien Objektivitit: Durchfithrungsobjektivitit bei geringer Motivati-
(Psyndex): on des Kindes und ungtinstiger Kind-Testleiter-Beziechung nicht

gewihrleistet.

Reliabilitit: Reliabilititskoeffizienten wurden ermittelt fur
Testhalbierung und interne Konsistenz (.79-.97). Retest nach

4 Wochen (.79 fiir freies Erzihlen, .91 fir Elizitierung). Interra-
terreliabilitit nicht untersucht.
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Giitekriterien
(Psyndex):

Validitit: Der Test differenziert zwischen Alters- und Leis-
tungsgruppen (sprachauffillig vs. sprachunauffillig). Signifikan-
ter Zusammenhang zwischen Leistungen beim Teddy-Test mit
etwa 3 Jahren und intellektueller Leistungsfdhigkeit im Alter von
5-6 Jahren.

Normen: Urspriingliche Eichstichprobe N=914 Kinder. Not-
men (Halbjahresschritte) fiir unauffillige Kinder von 3;0 bis 6;3
Jahren in 8 Altersgruppen. AuBlerdem Normtabellen fiir ent-
wicklungsretardierte Kinder (N=59) und fiir 2 Altersgruppen
sprachentwicklungsgestorter Kinder (N=70 bzw. 74).

Bewertung
(Psyndex):

Verfahren erméglicht eine normative Einschitzung der Sprach-
entwicklung. Férderprogramm wird von der Autorin in Aus-
sicht gestellt. Kindgerechtes Material.

Keine Befunde zur Interraterreliabilitit. Wenig Informationen
zur Reprisentativitit der Stichprobe und zu den Normierungs-
zeitpunkten. Die hohen Korrelationen der Testergebnisse mit
den kognitiven Fihigkeiten der Kinder sind diskussionswiirdig.

Reviews, Unter-
suchungen:

Ettrich, 2000; Kastner-Koller & Deimann, 1999; Quaiser-Pohl,
2000.

Kiese-Himmel, C. (2005):
Aktiver Wortschatztest fiir 3-5-jahrige Kinder - Revision (AWST-R).

Altersbereich: 3;0-5;5 Jahre
Untertests/ Produktiver Wortschatz (75 Bildvorlagen). Enthalten sind
Skalen: 51 Nomina und 24 Verben.
Gitekriterien Objektivitit: Testdurchfihrung und -auswertung sind standar-
(Psyndex): disiert.
Reliabilititen: .86 fir Testhalbierung (Spearman-Brown),
.86 Konsistenzschitzung, .87 fiir Retest nach 10-14 Tagen.
Validitit: Augenscheinvaliditit, alterskorrelierte Testleistungen,
Angaben zu externen Validititskennwerten (Zusammenhang von
.41 mit Einschitzurteil, von .58-.78 mit Testkriterien), multipler
Validititskoeffizient .78. Extremgruppenvergleiche (monolingual
vs. bilingual, sprachentwicklungsgestort vs. sprachunauffillig)
ergaben signifikante Unterschiede.
Normen: N=551 Kinder. Normwerte in Halbjahresschritten.
Bewertung Keine Hinweise
(Psyndex):

Reviews, Unter-
suchungen:

Keine Hinweise

Sprachbezogene Untertests aus allgemeinen Entwicklungs- und Intelligenztests

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (itberarbeitete und neu normierte Auflage
2002): Wiener Entwicklungstest (WET).

Altersbereich:

3;0-5;11 Jahre
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Untertests/ Untertest ,,Worter erkliren® und Untertest ,,Puppenspiel
Skalen:

Giitekritetien Objektivitar. Standardisiertes Verfahren. Klare Instruktionen

(Psyndex): sowie Richtlinien fiir die Auswertung.
Reliabiltiten: Konsistenzschitzungen (Worter erkldren .82, Pup-
penspiel 78), Testhalbierung (Worter erkldren .81, Puppenspiel .82).
Validitit Differenzierung zwischen Alters- und Leistungsgrup-
pen (niedriges Geburtsgewicht, Downsyndrom, Autismus).
Externe Validititskennwerte (Woirter erkldren korreliert .42 mit dem
Wortschatztest der K-ABC). Faktorenanalysen (Untertests laden
auf verschiedenen Faktoren).
Normen: Normstichprobe von 274 &sterreichischen und 971
deutschen Kindern im Alter von 3-6 Jahren. Normen in Halb-
jahresschritten.

Bewertung Keine Hinweise, die sich speziell auf diese beiden Untertests

(Psyndex): beziehen.

Reviews, Unter- | Fir den Gesamttest vgl. Tabelle 3.11

suchungen:

Melchers, P. & Preuf}, U. (1991/2001¢):
Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC).

Altersbereich: 3;0-12;5 Jahre

Untertests/ Untertest ,,Wortschatz*: Benennen bildlich dargestellter Objek-
Skalen: te; s. Kapitel 3.3

Giitekriterien s. Kapitel 3.3.; Untertest nur im Altersbereich zwischen 2;6 und
(Psyndex): 4;11 Jahren einsetzbar.

Bewertung s. Kapitel 3.3

(Psyndex):

Reviews, Unter-
suchungen:

s. Kapitel 3.3

Kurze Beschreibung der Verfahren

Tabelle 3.2 folgend werden zunichst allgemeine Sprachtests, die rezeptive und
produktive Aspekte verschiedener Sprachkomponenten erfassen, dargestellt,
sodann spezifische Sprachtests, die jeweils spezielle Fahigkeiten und Fertigkei-
ten messen, und schliellich sprachbezogene Subtests aus allgemeinen Ent-
wicklungs- oder Intelligenztests.

(1) Allgemeine Sprachtests

Der Heidelbetger Sprachentwicklungstest (HSET. Grimm & Schélet,
1978/1991) ist theoriegeleitet konstruiert und erfasst rezeptive und produktive
Aspekte verschiedener Sprachkomponenten bei Kindern im Alter zwischen
drei und neun Jahren (vgl. auch Fried, 2004). Dabei ist allerdings darauf hinzu-
weisen, dass einzelne Subtests von den jiingsten Altersgruppen (Drei- bis Vier-
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jahrige) kaum oder gar nicht gelést werden, sodass nicht alle Subtests des
HSET fir den gesamten Altersbereich einsetzbar sind (vgl. Grimm & Schdéler,
1978/1991). So sind drei Untertests (Korrektur semantisch inkonsistenter Sdtze, Be-
nennungsflexibilitit und Enfkodierung und Rekodierung gesetzter Intentionen) erst fir
Kinder ab funf Jahren normiert. Dartiber hinaus sind weitere Untertests fiir
Kinder unter finf Jahren nicht zu empfehlen, da sie im unteren Bereich kaum
differenzieren (3. B. Textgeddchinis, Adjektivableitungen, Imitation grammatischer Struk-
turformen, Wortfindung).

Der HSET tberpriift neben semantischen und sprachstrukturellen auch me-
tasprachliche und pragmatische Kompetenzen sowie die Integration verschiede-
ner sprachlicher IFihigkeiten und Fertigkeiten im Rahmen einer komplexen
Nacherzihlungsaufgabe. Unterschieden wird zwischen finf Schwerpunktberei-
chen: Satz- und morphologische Struktur, Satz-, Wort- und interaktive Bedeu-
tung sowie der sogenannten Integrationsstufe (vgl. Tabelle 3.2 und 3.3).

Im Schwerpunkt ,,Satzstruktur® wird iberprift, wie gut das Kind Sitze mit
unterschiedlich komplexer grammatischer Struktur (i) versteht (Untertest [Verste-
hen grammatischer Strukturformen) und (i) wie gut es diese reproduzieren kann
(Untertest Imitation grammatischer Strukturformen). Im Schwerpunkt ,,morphologi-
sche Struktur wird vorwiegend unter Benutzung von Kunstwortern gepriift,
ob das Kind (iii) Einzahl und Mehrzahl regelhaft morphologisch markieren
kann (Untertest Plural-Singular-Bildung), ob es (iv) von einem Stammwort aus
verschiedene regelhafte Ableitungen vornehmen kann (Untertest Bildung von
Ableitungsmorphemen) und ob es (v) bildlich dargestellte Unterschiede sprachlich
regelhaft ausdriicken und markieren kann (Untertest Adjektivableitungen). Im
Schwerpunkt ,,Satzbedeutung® geht es (vi) um metasprachliches Wissen (Unter-
test Korrektur semantisch inkonsistenter Sétze) und (vil) um die Fahigkeit, einen logi-
schen Zusammenhang zwischen vorgegebenen Wértern zu finden und diesen
in einem semantisch und grammatisch korrekten Satz auszudriicken (Untertest
Satzbildung). Im Schwerpunkt ,,Wortbedeutung* wird (viii) geprift, in welchem
Mafle ein Kind tiber sprachbezogene Bedeutungstelder (Untertest Wortfindung)
sowie (ix) iber sprachbezogene Kategorisierungsfihigkeiten verfigt (Untertest
Begriffsklassifikation). Im Schwerpunkt interaktive Bedeutung® stehen pragmati-
sche Aspekte der Sprachnutzung im Vordergrund. Geprift wird, (x) ob das
Kind dber verschiedene Formen der Anrede die Art einer beschriebenen inter-
personalen Beziehung sprachlich ausdriicken kann (Untertest Benennungsflexibili-
%), ob es (xi) AuBerungen mit unterschiedlichem emotionalen Gehalt Gesichtern
mit unterschiedlichem Gesichtsausdruck zuordnen kann (Untertest In-Begiebung-
Setzen von verbaler und nonverbaler Information) und ob es (xii) auf einen sprachlich
vorgegebenen Inhalt unter Beachtung vorgegebener rollenspezifischer Merkma-
le adidquat sprachlich reagieren kann (Untertest Ewkodierung und Rekodiernng
gesetzter Intentionen). Im Rahmen der Integrationsstufe soll das Kind schlief3lich
eine ithm vorgelesene Geschichte nach einer lingeren Zeitspanne sprachlich re-
konstruieren (Untertest Textgeddchnis) (s. auch unten sowie Tabelle 3.3 und 3.4).

Der HSET ist ein standardisiertes Verfahren. Die Durchfiihrungsobjektivi-
tit wird durch genaue und ausfihtliche Instruktionen gesichert; die Auswer-
tungsobjektivitit ist empirisch Gberprift. Die Reliabilititen der einzelnen Un-
tertests werden als befriedigend bis sehr gut eingeschitzt (Psyndex). Zahlreiche
Validititstiberprifungen liegen vor.
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Der HSET wurde an einer Stichprobe von N = 791 Kindern normiert; die
hierauf beruhenden vorldufigen Normen liegen sowohl fiir den Gesamttest als
auch fir die einzelnen Subtests vor (s. Tabelle 3.2). Die Testautoren betrachten
die Normen selbst als vorldufig; die Normierung liegt dariiber hinaus mehr als
25 Jahre zuriick. Eine aktuelle, auf einer gréBeren Stichprobe basierende Not-
mierung liegt nicht vor. Der Test wurde bisher auBer in der diagnostischen
Praxis auch in der Forschung in zahlreichen quer- und lingsschnittlichen Un-
tersuchungen sowohl bei unauffilligen als auch bei sprachentwicklungsgestor-
ten und anderen Risikokindern eingesetzt (u.a. Ennemoser et al., 2003; Noter-
dame et al., 2002; von Suchodoletz & Hoefler, 1996) und deckt einen breiten
Bereich sprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten ab.

Der Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5,
Grimm, 2001) wurde ebenfalls theoriebasiert entwickelt und erfasst die sprach-
lichen Fihigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern im Alter zwischen drei und
finf Jahren. Ausgehend von einer Analyse der in diesem Altersbereich besonders
relevanten sprachlichen Kompetenzbereiche misst der SETK 3-5 bet allen Kin-
dern speziell das Satzverstindnis, morphologische Kompetenzen sowie sprach-
relevante Gedichtnisleistungen. Darliber hinaus wird bei den dreijihrigen Kin-
dern die Bildung semantischer Relationen, bei den vier- bis fiinfjahrigen Kin-
dern die reproduktive Nutzung grammatischer Strukturen tiberpriift.

Im Einzelnen werden die rezeptiven Sprachkompetenzen tiber eine Aufgabe
zum Satzverstehen mit dem Untertest 1erstehen von Sétzen (1) erfasst. Bei drei-
jahrigen Kindern erfolgt dies unter Verwendung von zwei Messtechniken, nim-
lich (i) der Technik der Bildauswahl zu vorgegebenen Sitzen (unter Verwendung
von semantischen wie auch von grammatischen Distraktoren einschlieBlich der
Prifung des Verstindnisses von Pripositionen) sowie (i) der Manipulationsme-
thode (Ausagieren von Satzinhalten; zentral ist das Verstindnis der Satzstruktur
einschlieBlich Pripositionen). Bei vier- bis fiinfjihrigen Kindern wird ausschlie(3-
lich die Manipulationsmethode angewandt (s. Tabelle 3.4).

Erste produktiv-syntaktische Fihigkeiten werden bei drejjahrigen Kindern mit
dem Untertest Enkodiernng semantischer Relationen (ESK) uberprift. Hier wird er-
fasst, wie vollstindig und prizise es Kindern gelingt, auf Bildkarten dargestellte
Inhalte verbal zu enkodieren. Dabei werden ausschlieBlich rdumlich-relationale
Bildinhalte prisentiert, zu deren Versprachlichung Pripositionalstrukturen ver-
langt werden.

Uber den Untertest Sarygedichtnis (SG) wird bei vier- bis fiinfjihrigen Kin-
dern die reproduktive Nutzung grammatischer Strukturformen erfasst und
damit gepriift, wie gut es den Kindern gelingt, erworbene grammatische
Kenntnisse fiir die Verarbeitung und Reproduktion von Sitzen zu nutzen.

Die Entwicklung des morphologischen Regelsystems wird im Untertest Mor-
phologische Regelbildung (MR) am Beispiel der Pluralbildung untersucht. Es werden
sowohl bekannte Worter als auch Kunstworter vorgegeben um zu Uberpriifen,
auf welcher Stufe der morphologischen Regelbildung sich das Kind befindet,
d.h., ob es wenige auswendig gelernte richtige Pluralformen, Ubergeneralisie-
rungen oder regelhaft gebildete korrekte Formen verwendet (s. Tabelle 3.4).

Erginzend misst der SETK 3-5 Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des
sprachbezogenen Arbeitsgedichtnisses (Reproduktion von Kunstwortern so-
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wie, bei vier- bis finfjdhrigen Kindern, zusitzlich eine Wortspannenaufgabe).
Auf beide Aufgabentypen wird nochmals in Teilkapitel 3.3 eingegangen.

Der SETK 3-5 ist ein standardisiertes Verfahren, dessen Durchfiihrungs-
und Auswertungsobjektivitit als gesichert gelten kénnen; u.a. liegt dem Test
cine Demonstrations-CD bei, auf der die einzelnen Testaufgaben vorgespro-
chen werden. Fur den Untertest Enkodierung semantischer Relationen (ESR) wurde
die Interrater-Reliabilitdt empirisch iberpriift.

Der Test wurde an N=495 Kindern normiert. Es liegen Normwerte fir 5
Altersgruppen (fiir die drei- bis vierjihrigen Kinder in Halbjahresschritten) fiir
die Untertests VS, ESR, MR, PGN und SG vor. Ein Gesamttestwert wird nicht
gebildet. Die Reliabilititen der Untertests liegen zwischen .62 und .89. Validie-
rungsuntersuchungen an teilweise kleinen Stichproben liegen vor; diese zeigen,
dass der Test zwischen sprachauffilligen und sprachunauffilligen sowie zwi-
schen frith- und reifgeborenen Kindern differenziert (Meiertoberens, 1998;
Rau, 2002; Jungmann, 2003). Des Weiteren legen erste Studien nahe, dass der
SETK 3-5 auch die deutschen Sprachkenntnisse tiirkischer Migrantenkinder
valide zu erfassen erlaubt (Stahn, 2005).

Der Kindersprachtest fiir das Vorschulalter (KISTE, Hiuser et al., 1994)
misst bedeutsame Aspekte des produktiven und des rezeptiven Sprachentwick-
lungsstands von Kindern im Alter zwischen 3;0 und 6;11 Jahren (i) auf der
sprachlich-kommunikativen Ebene, (i) auf der semantisch-lexikalischen Ebene
und (iif) auf der morphologisch-syntaktischen Ebene. Der Test besteht aus den
beiden Hauptskalen KOM (kommunikativ-lexikalische Befihigung) und SPST
(Sprachstruktur).

Die Auswahl der Gberpriften Fihigkeitsbereiche wird mit deren Relevanz
fir den kindlichen Spracherwerb im Vorschulalter begriindet. Die Autoren
sehen einerseits den kindlichen Spracherwerbsprozess als integralen Bestandteil
der gesamten geistigen und sozialen Entwicklung des Kindes, sodass dieser par-
tiell auch immer den allgemeinen kognitiv-sozialen Entwicklungsstand des Kin-
des reflektiert. Andererseits weisen sie darauf hin, dass Untersuchungen von
sprachentwicklungsgestorten Kindern eine bereichsspezifische Sensibilitit der
Sprachentwicklung zeigen.

Zu der Hauptskala KOM gehéren die Untertests Wortschatz (WO) und der —
allerdings nur bei dreijihrigen Kindern durchzufiihrende — Teddy-Test (IED)
sowie ein am Ende der Testung erhobenes Urteilsmal3 Uber die Sprechfrendigkeit
(Fren) der Kinder. Beim Teddy-Test (TED) wird die kindliche Fihigkeit zur
Bildung unterschiedlicher semantischer Relationen (Aktor-Aktion, Aktor-Objekt,
Instrument, Lokation, Finalitit) untersucht. Der Untertest Akzver Wortschatztest
(WO) ist eine Kombination aus Wissens- und Wortschatztest (s. Tabelle 3.4).

Zu der Hauptskala SPST gehoren die Untertests Saszbildung (SB; wird erst
bei Kindern ab vier Jahren angewendet), Inkonsistenzen (IKO) und semantisch-syntatk-
tischer Test (SEMSY). Letzterer kommt ebenfalls erst bei Kindern ab vier Jahren
zum Einsatz. Der Untertest Sargbildung (SB) dient der Erfassung der Fihigkeit,
aus vorgegebenen Wortpaaren inhaltlich vollstindige und grammatikalisch akzep-
table Sitze zu bilden. Der Untertest Semantisch-syntaktischer Test (SEMSY) soll die
Sprachverarbeitungstihigkeiten des Kindes erfassen. Darunter verstehen die
Autoren die Fahigkeit, syntaktische Strategien dann anzuwenden, wenn seman-
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tische nicht ausreichen. Der Untertest Erkennen semantischer und grammatikalischer
Inkonsistengen (IKO) iberprift metasprachliches Wissen (s. Tabelle 3.4).

Neben den Testdaten kann ein Urteilsdatum beziiglich der Sprechfreude des

Kindes erhoben werden. Dieses setzt sich zusammen aus der vom Testleiter
sowie der Erzicherin bzw. der Mutter beobachteten Sprechfreude des Kindes
sowie der vom Versuchsleiter eingeschitzten Fahigkeit des Kindes, eigenes
Nichtverstehen zu erkennen und nachzufragen bzw. bei vermutetem Nichtver-
stehen des Testleiters, Wiederholungen vorzunechmen oder nihere Etlduterun-
gen zu geben.
Der Test wurde an N=543 Kindern normiert. Allerdings besteht diese Stich-
probe ausschlieBlich aus Kindern aus der ehemaligen DDR. Eine Uberpriifung
an Kindern aus den alten Bundeslindern ergab signifikante Mittelwertunter-
schiede in zahlreichen Untertests (Psyndex). Es liegen Normwerte fir den Ge-
samttest, die Hauptskalen und fir die einzelnen Untertests vor. Neben globalen
Untertestwerten konnen die Leistungen der Kinder in einigen Untertests diffe-
renzierter erfasst werden. So wird beim Teddy-Test unterschieden zwischen den
semantischen Relationen, die in der freien Beschreibung spontan gebildet wer-
den (unspezifische Aktivierung), und solchen, die auf der Basis eines frageba-
sierten Elizitierungsverfahrens produziert werden (s. Tabelle 3.4). Beim Unter-
test Satzbildungstest kénnen semantische und grammatische Korrektheit ge-
trennt bewertet werden. Auch beim Untertest Inkonsistenzen kénnen richtig er-
kannte semantische bzw. grammatische Konsistenzen getrennt erfasst werden.

Vier- bis sechsjahrige Kinder kénnen dariiber hinaus clusteranalytisch ermit-
telten Profiltypen zugeordnet werden. Dabei geht es zum einen um das Leis-
tungsniveau bei Kindern mit ausgeglichenen Profilen, zum anderen um Diskre-
panzen zwischen der kommunikativen und der sprachstrukturellen Leistungsfa-
higkeit bei Kindern mit inhomogenen Profilen (vgl. Kasielke et al., 1991). Sowohl
bezogen auf Defizite im lexikalisch-semantischen als auch bezogen auf Defizite
im morphologisch-syntaktischen Bereich werden Férderhinweise gegeben.

Der Kindersprachtest KISTE ist ein standardisiertes Verfahren. Durchfith-
rungs- und Auswertungsobjektivitit werden durch genaue Instruktionen und
Richtlinien fiir die Interpretation abgesichert. Dies gilt allerdings fiir den Ted-
dy-Test nur begrenzt: obwohl die Durchfithrung im Modus der unspezifischen
Aktivierung dem Testleiter deutliche Freirdume lisst, liegen empirisch ermittelte
Angaben zur Durchfithrungsobjektivitit nicht vor. Die Reliabilititen (interne
Konsistenz) liegen zwischen .72 und .81. Als Malle fiir die Validitit werden Al-
ters- und Leistungsgruppendifferenzierungen angegeben (s. Tabelle 3.2).

(2) Spezielle Sprachtests zur Priifung spezifischer Fihigkeiten und
Fertigkeiten

Im Marburger Sprachverstindnistest fiir Kinder (MSVK, Elben & Lohaus,
2000) wird das Sprachverstindnis von Vorschulkindern im Alter ab fiinf Jahren
sowie von Erstklasslern iiber sechs Untertests erfasst.

Sprachverstindnis wird als ein Prozess verstanden, der sich in die Teilpro-
zesse (i) Sprachperzeption, (i) Bedeutungserkennen und (iii) Berticksichtigung
der Bedeutung im Denken und Handeln untergliedern ldsst. Entsprechend wird
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versucht, zu einer umfassenden Einschitzung des Sprachverstindnisses zu kom-
men, die nicht auf einzelne Teilbereiche beschriankt bleibt.

Die Kinder haben ein Testheft mit Bildreihen vor sich liegen und folgen bei
der Bearbeitung der einzelnen Testaufgaben den im Handbuch genau vorgege-
benen Instruktionen des Testleiters. Die Items bestehen in der Regel aus Bild-
rethen mit drei bis finf Bildern, auf denen die Kinder die richtige Lésung mar-
kieren sollen.

Im Untertest Passiver Wortschatz (PW) wird das Verstindnis von Substan-
tiven, Verben und Adjektiven tberpriift. Der Untertest Wortbedeutung (WB)
erfasst das Verstindnis (Extension) von Ober- bzw. Unterbegriffen. Hier ist
neben der quantitativen auch eine qualitative Fehleranalyse méglich, die Hinweise
darauf gibt, ob das zugrunde liegende Wortverstindnis unangemessen ist oder ob
Ubergeneralisierungen bzw. Uberdiskriminierungen vorgenommen wutden, die
als Zwischenschritte der sprachlichen Entwicklung zu interpretieren sind.

Im Untertest Satzverstindnis (SV) werden tiber ein Satz-Bildzuordnungsver-
fahren solche syntaktische Formen beriicksichtigt, deren Verstdndnis nach Ein-
schitzung der Autoren besonders im Hinblick auf anstehende schulische Anfor-
derungen bedeutsam ist. Der Untertest umfasst Aussagesitze mit Singular-/Plu-
ralformen, die verschiedene Flexionsmorpheme einschlieBen. Des Weiteren
werden differenzierendes Prisens-/Perfektverstindnis und Aktiv-/Passivunter-
scheidung tberprift. Da jeweils einer der Distraktoren die alternative syntakti-
sche Form, der andere dagegen einen alternativen Satzinhalt darstellt, gibt die
Fehleranalyse Hinweise, ob Probleme bei der Unterscheidung zwischen den
syntaktischen Formen oder ob ein mangelndes Verstindnis des ganzen Satzin-
haltes vorliegt. Der Untertest Instruktionsverstindnis (IV) erfordert schlieBlich
das Ausfithren von Handlungen anhand vorgegebener Instruktionen unter-
schiedlicher Komplexitit. Die Anforderungen an das Wortverstindnis sind
gering. Im Vordergrund stehen das syntaktische Verstindnis sowie die Féhig-
keit, instruktionsgemal3 zu handeln.

Bei dem Untertest Personenbezogene Sprachzuordnung (PS) steht der
Gebrauch der Sprache in der interpersonellen Kommunikation im Mittelpunkt.
Es geht darum zu erkennen, wer in einem gegebenen Kontext eine vorgegebene
Aussage macht. Im Untertest Situationsbezogene Sprachzuordnung (SS) wird
die pragmatische Kompetenz unter Berlcksichtigung des situativen Sprachge-
brauchs tberprift. Die Kinder miissen erkennen, wann eine vorgegebene Aus-
sage angemessen ist.

Der MSVK ist ein standardisiertes Verfahren, das sowohl als Einzeltest als
auch als Gruppentest durchfithrbar ist. Durchfithrungs- und Auswertungsob-
jektivitdt dirften gegeben sein. Die Reliabilititen sind allerdings fiir drei der
sechs Untertests, namlich fir Wortbedeutung, Personenbezogene Sprachzu-
ordnung und Situationsbezogene Sprachzuordnung, nicht zufrieden stellend
(.51 bis .65). Fiir die Validitit des Verfahrens sprechen signifikante Unterschiede
zwischen den Altersgruppen sowie signifikante und erwartungskonforme Zu-
sammenhidnge mit anderen Sprachtests (AWST 3-6, WSS1, Untertests des
HSET). Die korrelativen Zusammenhinge der MSVK-Untertests mit der Ein-
schitzung der Sprachverstindnisleistungen durch Lehrer/innen und Erzieher/in-
nen erwiesen sich als signifikant, aber niedrig (.25 - .44). Aulerdem vermochte
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der Test zwischen sprachauffilligen und sprachunauffilligen Kindern zu diffe-
renzieren. Dabei wurden Kinder mit einer rezeptiven Sprachstérung, Kinder mit
einer expressiven Sprachstérung und eine Kontrollgruppe unauffilliger Kinder
verglichen. Erwartungskonform waren die Leistungen der Gruppe mit rezepti-
ver Sprachstérung am niedrigsten (Ausnahme: WB) und die der Kontrollgruppe
am héchsten. Eine Studie von Hanke (2002) zeigt die Differenzierungsleistung
des MSVK zwischen frith- und reifgeborenen Kindern.

Der MSVK wurde an einer Stichprobe von 1045 Kindern normiert. Die
Normierung erfolgte alters- und geschlechtsgetrennt. Es liegen Normwerte fiir
den Gesamttest und fiir alle Untertests vor.

Der Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (TROG-D, Fox,
2000) ist eine deutsche Adaptation des ,,TROG-Test for Reception of Gram-
mar® (Bishop, 1983/1989). Er ist bei Kindern im Alter zwischen 3;0 und 10;11
Jahren einsetzbar und erfordert keine expressiven Sprachleistungen der unter-
suchten Kinder. Einem vorgegebenen Satz bzw. Wort ist eines von vier Bildern
zuzuordnen. Das Satzverstindnis wird altersentsprechend differenziert unter-
sucht, von Einzelwortern tiber Mehrwortiullerungen bis hin zu komplexen
Haupt-Nebensatz-Konstruktionen. Als Wahlmdglichkeiten dienen sowohl be-
deutungsbezogene als auch formale Distraktoren; zudem sind die Items nach
Strukturtypen geordnet und erméglichen neben einer quantitativen auch eine
qualitative Fehleranalyse in Hinblick darauf, (a) welche Strukturen Probleme be-
reiten und (b) in wieweit vor allem grammatische oder lexikalisch-semantische
Schwierigkeiten vorherrschen. Erfasst werden insgesamt 18 Strukturformen (so-
wie drei Wortgruppen), wobei je Strukturform vier Items vorgegeben werden.

Der Test wurde in seiner votliegenden (deutschen) Form an 870 Kindern
erprobt und normiert. Er hat gute Reliabilititen (interne Konsistenz und Test-
halbierung); fiir die Durchfithrung und Auswertung liegen klare Regelungen
vor. Der Test differenziert gut zwischen Altersgruppen, zwischen sprachauffil-
ligen und sprachunauffilligen Kindern sowie zwischen einsprachig deutschen
und bilingualen Kindern. Des Weiteren wurden N=53 Kinder der Normie-
rungsstichprobe (Altersbereich: drei bis fiinf Jahre; personliche Mitteilung)
zusitzlich mit dem Untertest Verstehen von Sitzen des SETK 3-5 untersucht.
Die Korrelation der beiden Skalenrohwerte betrug .72.

Der Teddy-Test (Friedrich, 1998) wurde bereits als Untertest des Kinder-
sprachtests KISTE kurz beschrieben. Er liegt auch als Einzeltest vor und ist in
dieser Form fiir einen gréBeren Altersbereich normiert (s. Tabelle 3.2). Aller-
dings besteht die Normstichprobe aus anfallenden Stichproben von Kindern,
die in einer phoniatrischen Praxis vorgestellt wurden.

Wie in Tabelle 3.4 beschrieben, ist bei der Durchfiihrung des Teddy-Tests
zwischen zwei Durchfihrungsbedingungen (unspezifische Aktivierung versus
standardisierte Befragung) zu unterscheiden, wobei in der ersten Bedingung
Zweifel an der Durchfiihrungsobjektivitit bestehen.

Die Reliabilitit des Tests wurde durch Konsistenzeinschitzungen, Testhalbie-
rung und Testwiederholung tiberprift. Die Ergebnisse liegen zwischen .79 und
.97 fir die innere Konsistenz bzw. Testhalbierung. Fiir die Erhebung der Re-
testreliabilitit wurden 23 Kinder zwischen 2;6 und 5;0 Jahren nach 4 Wochen
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erneut mit dem Teddy-Test untersucht. Der Zusammenhang zwischen Vor-
und Nachtest betrug .79 fir die unspezifische Aktivierung und .91 fir die stan-
dardisierte Befragung; auf der Ebene der einzelnen semantischen Relationen
erwiesen sich diese Zusammenhinge jedoch zum Teil als nicht signifikant. Des
Weiteren zeigte sich kein signifikanter Leistungszuwachs: Einige Kinder spra-
chen sogar weniger Worte.

Bezogen auf die Validitit werden Gruppenunterschiede zwischen sprachauf-
filligen und sprachunauffilligen Kindern berichtet wie auch signifikante Alters-
korrelationen. Allerdings differenziert der Test in keiner der beiden Durchfiih-
rungsbedingungen zwischen drei- und vierjdhrigen Kindern. Im Hinblick auf
die prognostische Validitit des Teddy-Tests verweist die Autorin auf Befunde
einer Lingsschnittstudie, in der eine Gruppe von Kindern im Vorschulalter zu
vier Zeitpunkten u.a. mit dem Teddy-Test und mit verschiedenen kognitiven
Messverfahren untersucht wurde. Malle der verbalen Verfiigharkeit zwischen-
begrifflicher Relationen im Alter von 2;6 bis 3;0 Jahren korrelierten hier signifi-
kant mit der intellektuellen Leistungsfihigkeit der Kinder im Alter von 5;6 bis
6;2 Jahren.

Der Aktive Wortschatztest fiir 3- bis 5-jahrige Kinder (AWST-R, Kiese-
Himmel, 2005) dient der Beurteilung des expressiven Wortschatzumfangs im
Kindergartenalter. Er stellt eine Weiterentwicklung des AWST 3-6 dar und
arbeitet wie dieser mit der Methode der Bildbenennung. Als Bildvorlagen die-
nen in der Neuauflage fotografische Darstellungen von insgesamt 51 Substanti-
ven und 24 Verben. Damit hat sich der Anteil der Nomina am Gberpriften Ge-
samtwortschatz gegentiber dem AWST 3-6 geringfiigig verringert. Am AWST 3-
6, der aus 64 Substantiven, 17 Verben und 1 Adjektiv bestand, war kritisiert
worden, dass dieser zu fast 80% aus Nomina bestand (vgl. Fried, 2004).

Der AWST-R ist ein standardisiertes Verfahren mit befriedigenden Reliabili-
titen. Durchfithrungs- und Auswertungsobjektivitit sind durch Testinstruktionen
und konkrete Richtlinien zur quantitativen Auswertung abgesichert. Es liegen
verschiedene Validititsiiberpriifungen (AuBlenkriterium, signifikante Gruppen-
unterschiede) vor (s. Tabelle 3.2).

(3) Sprachbezogene Subtests im Rahmen von Entwicklungs- oder
Intelligenztests

Wiener Entwicklungstest (WET): Untertests ,, Worter erkliren“ und ,, Pup-
penspiel“. Der Untertest Worter erklaren des WET (Kastner-Koller & Dei-
mann, 1998/20022) lehnt sich an Wortschatzaufgaben in anderen kognitiven
Tests (z.B. HAWIK-R) an und erfasst die sprachliche Begriffsbildung (s. un-
ten). Der Untertest Puppenspie/ ist aus dem HSET (Gtimm & Schéler,
1978/1991) adaptiert und erfasst das Satzverstindnis uber eine Manipulations-
aufgabe. Beide Tests zeigen gute bis befriedigende Reliabilitdten. Fir die Test-
durchfithrung und -auswertung liegen klare Instruktionen und Richtlinien vor.
Die beiden sprachbezogenen Untertests zeigen einen signifikanten Alters-
trend. Dartiber hinaus liegen Validierungsstudien, insbesondere Vergleiche
zwischen reif- und frithgeborenen Kindern sowie zwischen unterschiedlichen
klinischen Gruppen (autistische Kinder versus Downsyndrom Kinder) vor. Fir
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die beiden klinischen Gruppen zeigten sich deutliche Leistungseinschrinkungen
sowie syndromspezifische Muster. Beispielsweise wiesen die Kinder mit Down-
syndrom beim Untertest Puppenspiel deutlich bessere Leistungen als die autisti-
schen Kinder auf, die ihrerseits bessere Werte in Untertests zeigten, die kognitive
und gedichtnisbezogene Leistungen messen. Im Untertest Warter erkldren ergaben
sich dagegen keine Gruppenunterschiede. Eine lingsschnittliche Untersuchung
der Entwicklung von frithgeborenen Kindern mit einem Geburtsgewicht unter
1500 g zeigte im Alter von drei und finf Jahren Minderleistungen in allen Un-
tertests des WET (sieche Tabelle 3.2).

Eine Korrelationsstudie zwischen dem WET und einigen Untertests der Kauf-
man-Assessment Battery for Children (K-ABC, einem Test zur Erfassung intel-
lektueller Fahigkeiten und Fertigkeiten im Kindesalter, s. Teilkapitel 3.3 sowie
unten) erbrachte mit r = .51 einen hochsignifikanten Zusammenhang zwischen
dem Untertest Wairter erkliren aus dem WET mit dem Wortschatztest der K-
ABC. In seiner zweiten Auflage verfiigt der WET inzwischen tber eine Norm-
stichprobe von iiber 1200 Kindern. Es liegen Normwerte in Halbjahresschrit-
ten fur finf Altersgruppen vor.

Der Wortschatztest der Kaufiman-Assessment Battery for Children (K-ABC,
deutsche Fassung: Melchers & Preufl, 1991/20016) vetlangt, vergleichbar dem
AWST-R (s. oben), das Benennen von bildlich dargestellten Objekten. Er ist
jedoch nur im Alter zwischen 2;6 und 4;11 Jahren einsetzbar (vgl. Kap. 3.3).

Insgesamt zeigt sich, dass fiir den deutschen Sprachraum eine Reihe von er-
probten Aufgaben zur Messung rezeptiver und produktiver sprachlicher Kom-
petenzen im Vorschulalter verfiigbar ist. Dabei werden einige wenige sprachliche
Kompetenzen (z.B. das Satzverstindnis) in (fast) allen vorgestellten Testverfah-
ren Uberprift, wihrend andere (z.B. integrative Fihigkeiten wie das Textge-
dichtnis bzw. Erzihlfihigkeiten und -fertigkeiten) nur in einem Sprachtest
(HSET) vorkommen. Tabelle 3.3 gibt einen Uberblick iiber die in den be-
schriebenen Verfahren im Finzelnen Giberpriften Fahigkeits- und Fertigkeitsbe-
reiche.
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Operationalisierungen: Allerdings variieren die Operationalisierungen zwi-
schen den einzelnen vorgestellten Verfahren mehr oder weniger stark, was
letztlich bedeutet, dass auch unterschiedliche Facetten der zu Uberpriifenden
Kompetenzen gemessen werden. Dies hat auf der operationalen Ebene zur
Folge, dass z. B. Testaufgaben, deren primire Zielsetzung die Messung rezepti-
ver Pdhigkeiten ist, teilweise auch produktive Sprachfihigkeiten miterfassen
und erfordern, was wiederum fir die Zuordnung und Interpretation dieser
Untertests problematisch sein kann.

Tabelle 3.4 gibt einen Uberblick tiber verschiedene Messmethoden, wie sie
in den beschriebenen Verfahren eingesetzt und im Folgenden kurz beschrieben
werden.

(1) Erfassung lexikalischer Fihigkeiten und Fertigkeiten: Die vorliegen-
den Testverfahren und -aufgaben unterscheiden sich sowohl darin, welche
Aspekte lexikalischen Wissens sie erfassen, als auch darin, inwieweit auch
konzeptuelles Wissen mitgepriift wird. Trotz enger Beziehungen zwischen
Wortschatz und konzeptuellem Wissen sind diese aber unbedingt zu unter-
scheiden (s. auch Weinert, 2004). Insbesondere ist zwischen der Erfassung
rezeptiver, rezeptiv-produktiver und produktiver lexikalischer Fihigkeiten
und Fertigkeiten zu unterscheiden.

(a) Rezeptiver Wortschatz: Das Wortverstindnis und die Struktur des
Wortschatzes werden in den ausgewiéhlten Verfahren durch folgende Auf-
gaben erfasst:

e Testung der Wort-Referent-Zuordnung tiber Bildauswahlverfahren:
dem Kind wird eine Reihe von Wortern vorgegeben. Seine Aufgabe
ist es, jeweils ein zugehoriges Bild aus mehreren méglichen Bildern
auszuwihlen (vgl. Untertest Passiver Wortschatz des MSVK, Elben &
Lohaus, 2000).

e Testung des sprachbezogenen Verstindnisses von Ober- und Unter-
kategorien (Wortextension): den Kindern werden Photos/Bildkarten
vorgelegt, aus denen sie diejenigen auswihlen missen, die zu einem
vorgegebenen Begriff passen (vgl. MSVK Untertest Worthedentung,
Elben & Lohaus, 2000; HSET Untertest Begriffsklassifikation, Grimm
& Scholer, 1978/1991). Hier werden speziell auch sprachbezogene
konzeptuelle Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder miterfasst.

(b) Rezeptiv-produktiver Wortschatz: Testung von Bedeutungsfeldern
sowie der Organisation des Wortschatzes durch

e Erginzung eines Wortes zu einer vorgegebenen Wortgruppe (vgl.
Untertest Wortfindung des HSET, Grimm & Scholer, 1978/1991). Die
Methode stellt gleichzeitig Anforderungen an konzeptuell-analytische
Kompetenzen der Kinder sowie an deren produktiven Wortschatz.

e Das Erfragen von Wortdefinitionen ist eine oftmals in allgemeinen
Entwicklungstests und Intelligenztests eingesetzte Methode. Sie
stellt gleichzeitig hohe Anspriiche an das inhaltliche Wissen und
Verstindnis der Kinder sowie an ihre produktiven Sprachfihigkei-
ten (vgl. Untertest Warter erkliren des WET, Kastner-Koller & Dei-
mann, 1998/20022).
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(¢) Aktiver/produktiver Wortschatz. Der produktive Wortschatz witd in

der Regel

e iber Bildbenennungen gemessen (vgl. AWST-R, Kiese-Himmel, 2005;
Wortschatztest der K-ABC, Melchers & Preuf3, 1991/20016). Zentral
ist dabei die sprachwissenschaftlich und am kindlichen Wortschatzer-
werb orientierte begriindete Zusammenstellung der Testitems, die lei-
der in vorliegenden Verfahren oftmals nicht ausreichend gegeben ist.

e Eine andere Methode besteht darin, Wissensfragen zu stellen, deren
Antwort die Aufzihlung von Nomina und Verben sowie die Kennt-
nis von Oberbegriffen erfordert (Was machen die Kinder alles im
Kindergarten? Was kann man alles im Supermarkt kaufen? Welche
Kleidungsstiicke kennst du?) (vgl. KISTE-Untertest Akzver Wort-
schatztest, Hiuser et al., 1994). Diese Aufgabe stellt zugleich deutliche
Anforderungen an das allgemein-konzeptuelle Wissen der Kinder.

(2) Erfassung des Satzverstindnisses, speziell des Verstindnisses gram-
matischer Strukturformen und semantischer Relationen. Hier werden
speziell zwei Messvarianten eingesetzt:

Bildanswablverfabren: Dem Kind wird ein Satz vorgegeben. Seine Aufgabe ist
es, aus mehreren Bildern dasjenige auszuwihlen und zu zeigen, das dem
Satz entspricht. Durch geeignete Distraktoren (Wahlbilder) kann gezielt
das semantische, syntaktische oder morphologische Verstindnis der Kin-
der getestet werden (vgl. TROG, Fox, 2006; Untertest Satzverstindnis des
MSVK, Elben & Lohaus, 2000; Untertest [erstehen von Satzgen des SETK 3-
5, Grimm, 2001). Eine hiervon etwas abweichende Variante findet sich bei
dem KISTE-Untertest Semantisch-syntaktischer Test (Hauser et al., 1994), bei
dem ebenfalls ein Satz vorgegeben wird und das Kind die bildlich darge-
stellten Konstituenten des Satzes (Subjekt, Objekt etc.) in die syntaktisch
richtige Rethenfolge legen muss (vgl. Tabelle 3.4).

o Ausagieren des Satzinbaltes mit Spielfiguren bzw. Ausfithren der jeweiligen

Instruktion (vgl. Untertest Versteben von Sétzen im SETK3-5, Grimm, 2001;
Untertest Versteben grammatischer Struktnrformen im HSET, Grimm & Scho-
ler, 1978/1991; Untertest Puppenspie/ des WET, Kastner-Koller & Dei-
mann, 1998/20022). Hiertiber konnen gezielt verschiedene Sprachverar-
beitungsstrategien getestet werden, die Kinder nutzen, wenn sie die ent-
sprechende Satzstruktur noch nicht (vollstindig) erworben haben.

(3) Erfassung von Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich der Satzpro-
duktion. Hier ist zu unterscheiden zwischen Untertests, in denen speziell die
Fiahigkeit des Kindes, Bedeutungsrelationen zu versprachlichen, im Vorder-
grund steht, und Testaufgaben, fiir deren Lésung neben semantischem
Wissen vor allem auch grammatische Fihigkeiten erfordetlich sind.

Versprachlichung bildlich vorgegebener Szenarien, die gezielt bestimmte semantische
Relationen abbilden. Aufgabe der Kinder ist es, die Bildszenen sprachlich
zu beschreiben. Zu beachten ist dabei, dass der Standardisierungsgrad
dieser Aufgaben stark variieren kann (vgl. Untertest Enkodierung semanti-
scher Relationen, SETK 3-5, Grimm, 2001; Teddy-Test, Friedrich, 1998, auch
als Untertest in KISTE, Hauser et al., 1994).
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o Sarzbildung ans vorgegebenen Wortern. Die Satzproduktion im engeren Sinn

wird in den vorliegenden Verfahren dadurch iberprift, dass Worter vor-
gegeben werden, aus denen semantisch und grammatisch korrekte Sitze
gebildet werden sollen (vgl. Untertest Satzbildung im HSET, Grimm &
Scholer, 1978/1991; KISTE, Hauser et al., 1994). Bei der Interpretation
ist zu beachten, dass die Auswertung hinsichtlich der erforderlichen
morphologischen und semantischen Korrektheit vatiieren kann. Ent-
sprechende Untertests kdnnen je nach Alter und Sprachstand der Kinder
unterschiedliche Aspekte messen: Wihrend beispielsweise das Bilden von
Sitzen bei jiingeren, im Sprachstand noch wenig fortgeschrittenen Kin-
dern syntaktische Fihigkeiten erfasst (Vorgabe: arbeiten — Garten =
Mutter arbeitet im Garten), werden bei dlteren Kindern dariiber hinaus
auch semantische Fihigkeiten (Versprachlichung komplexer Zusam-
menhinge) gemessen (Vorgabe: Sonne — kalt = In der Nacht ist es kalt,
weil die Sonne nicht scheint).

(4) Erfassung sprachproduktiver Aspekte, speziell der Morphologie. Mor-

phologisches Regelwissen wird iiberwiegend tber Varianten des ,,Berko-
Tests (Berko, 1958) tiberpriift. Aufgabe der Kinder ist es, bildlich unter-
stlitzt, bei realen Wortern oder bei Kunstwortern morphologische Markie-
rungen vorzunehmen.

o Beispiel: Pluralbildung. Die Kinder sehen zweigeteilte Bildkarten, auf de-

nen entweder reale oder fiktive Objekte auf der einen Hilfte der Bild-
karte einzeln und auf der anderen in der Mehrzahl abgebildet sind. Die-
se Objekte werden in der Singularform benannt (,,ein Dobus®) und sol-
len vom untersuchten Kind in den Plural gesetzt werden (,,hier sind vie-
le ... Fiktive, mit Kunstwortern benannte Objekte werden eingesetzt,
um zwischen Regelwissen und moglicherweise auswendig gelernten
Formen unterscheiden zu kénnen (vgl. Untertest Morphologische Regelbil-
dung des SETK 3-5, Grimm, 2001; Untertest Plural-Singular Bildung des
HSET, Grimm & Schdler, 1978/1991). Dabei konnen Subtests, die aus-
schlieBlich die Pluralbildung verlangen, verglichen mit solchen, die auch
Singularbildungen vorsehen, zu unterschiedlichen Kompetenzeinschit-
zungen fiuhren, da die Singularbildung das Weglassen von Endungen er-
fordert und so die Leistungen der Kinder leicht tiberschitzt werden.
Beispiel: Ableitungsmorpheme. Den Kindern werden Bilder vorgelegt, auf
denen die Durchfithrung einer Titigkeit dargestellt ist. Die Testaufgabe
besteht dann darin, aus dieser Titigkeit passende Substantive abzuleiten
(z.B. dieser Mann wugt. Er ist ein ....). Zum anderen werden Bildkarten
vorgelegt, auf denen Eigenschaften von Objekten in unterschiedlicher
Intensitit dargestellt sind. Diese Unterschiede sollen versprachlicht wer-
den (z.B. tackelig, tackeliger, am tackeligsten; vgl. Untertest Bildung von
Ableitungsmorphemen und Untertest Adjektivableitungen des HSET, Grimm &
Schéler, 1978/1991).

(5) Erfassung von Sprachverarbeitung und Produktion iiber das Satzge-

dichenis. Aufschlussreiche Hinweise auf die morphosyntaktischen Fihig-
keiten eines Kindes sind oftmals tiber die Methode der Satzreproduktionen
zu erhalten. Diese erfordert das unmittelbare Nachsprechen von Sitzen un-
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terschiedlicher (formaler) Komplexitit bzw. inhaltlicher Plausibilitit. Die
Satzlinge uberschreitet die Gedichtnisspanne der Kinder, sodass diese bei
der Satzverarbeitung und der Wiedergabe auf ihr sprachbezogenes Wissen
zuriickgreifen mussen. Hier geht es also darum, wie gut grammatische
Kenntnisse genutzt werden kénnen, um vorgesprochene Sitze mehr oder
weniger korrekt zu reproduzieren (vgl. Untertest Inzitation grammatischer Strufk-
turformen im HSET, Grimm & Scholer, 1978/1991; Untertest Satzgeddchinis
im SETK 3-5, Grimm, 2001).

Dabei reflektiert das Nachsprechen semantisch sinnvoller Sitze sowohl
Weltwissen als auch grammatische Fihigkeiten. Das Nachsprechen seman-
tisch sinnloser, aber grammatisch korrekter Sitze weist speziell auf das
grammatische Regelwissen der Kinder hin. Zu beachten sind die teilweise
unterschiedlichen Auswertungsrichtlinien (vollstindig richtige Satzreproduk-
tion oder Anzahl wiedergegebener Worter), die — bei schwicheren gramma-
tischen Fahigkeiten und nicht perfekter Reproduktion —in unterschiedli-
chem Mafe individuelle Unterschiede in Arbeitsgedichtnisleistungen reflek-
tieren dirften.

Entsprechende Aufgaben wurden in zahlreichen Studien mit typisch ent-
wickelten sowie mit sprachgestorten Kindern evaluiert und werden im Rah-
men von Einschulungsuntersuchungen an gréBeren Stichproben erprobt
(vgl. die Einschulungsstudien unter Einsatz des Heidelberger Aunditives Scree-
ning in der Einschulungsuntersuchung (HASE) von Brunner & Schdéler, 2002).

(6) Erfassung integrativer Sprachfihigkeiten. Aus integrativer Sicht sind be-
sonders das Text- und Instruktionsverstindnis bedeutsam. Ersteres kann
tiber das Textgeddchtnis erfasst werden, das durch eine Nacherzdhlungsauf-
gabe operationalisiert werden kann (vgl. Untertest Texzgeddichtnis des HSET,
Grimm & Scholer, 1978/1991). Untertests zum Instruktionsverstindnis ver-
langen das Ausfithren von Handlungen anhand vorgegebener Instruktionen
unterschiedlicher Komplexitit (vgl. Untertest Iustruktionsverstindnis des
MSVK, Elben & Lohaus, 2000). Das Instruktionsverstindnis ist die Vor-
aussetzung fir die Bewiltigung verbal vorgegebener Leistungsanforderungen
und stellt damit eine fiir das schulische und auB3erschulische Lernen beson-
ders wichtige Fihigkeit dar.

Die Uberginge zwischen Tests zur Erfassung des Satzverstindnisses
(vgl. Unterpunkt 2) und solchen zur Messung des Instruktionsverstindnis-
ses sind flieBend. Wihrend beim Satzverstindnis in der Regel speziell Pri-
positionen oder bestimmte syntaktische Konstruktionen getestet werden,
stechen beim Instruktionsverstindnis lexikalische, grammatische und ge-
dichtnisbezogene Fihigkeiten und deren Umsetzung in Handlungen glei-
chermallen im Vordergrund.

(7) Etfassung metasprachlichen Wissens. Uber Urteilsaufgaben (richtig/falsch-
Urteile) und Korrekturaufgaben wird die Fahigkeit zur Reflexion tiber se-
mantisches wie auch tber sprachstrukturelles Wissen getestet. Dem Kind
werden semantisch und/oder syntaktisch inkonsistente Sitze vorgegeben,
deren Inkonsistenzen es erkennen und gegebenenfalls korrigieren soll (vgl.
Untertest Korrektur semantisch inkonsistenter Sdtze des HSET, Grimm & Scho-
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ler, 1978/1991; Untertest Erkennen semantischer und grammatikalischer Inkon-
sistengen, KISTE, Hiuser et al., 1994).

(8) Erfassung pragmatischer Fihigkeiten. Die pragmatischen Fihigkeiten

werden zum ecinen dadurch gemessen, dass (i) Bilder vorgelegt werden, auf
denen emotional interpretierbare Gesichtsausdriicke abgebildet sind, denen
sprachliche Auferungen zugeordnet werden miissen, die sich ebenfalls in
ihrem emotionalen Gehalt unterscheiden (vgl. rezeptiver Aspekt; Untertest
In-Beziehung-Setzen von verbaler und nonverbaler Information des HSET, Grimm &
Schéler, 1978/1991). (ii) Zum anderen sollen gleich bleibende Personen un-
ter Bertcksichtigung ihrer Bezichung zu anderen Personen variabel benannt
oder ihnen Sitze in den Mund gelegt werden (produktiver Aspekt; vgl. Unter-
tests Benennungsflexibilitit und Enkodiernng und Rekodiernng semantischer Intentionen
des HSET, Grimm & Scholer, 1978/1991). Eine weitere Etfassungsmethode
besteht (i) darin, sprachliche AuBerungen in unterschiedlichen sozialen Situ-
ationen richtig zuzuordnen (vgl. Untertests Personenbezogene Sprachznordnung
und Situationsbezogene Sprachzuordnung des MSVK, Elben & Lohaus, 2000).

(9) Erfassung sprachrelevanter Gedichtnistihigkeiten. In zahlreichen Stu-

dien konnte eine enge Beziechung zwischen dem phonologischen Arbeitsge-
dichtnis fiir Nichtworter und der Sprachentwicklung, speziell dem Wort-
schatzerwerb, sowie spiteren schulischen Leistungen nachgewiesen werden
(z.B. Gathercole, 1995; Gathercole & Baddeley, 1993a, b). Dabei werden
Nichtworter unterschiedlicher Linge und unterschiedlicher Wortdhnlich-
bzw. —unihnlichkeit vorgegeben, die korrekt reproduziert werden miissen
(vgl. Untertest Phonologisches Arbeitsgedéichtnis fiir Nichtwirter im SETK 3-5,
Grimm, 2001). Zu beachten ist hierbei, dass selbst wortunihnliche Pseu-
dowoérter oftmals den RegelmilBigkeiten der phonologisch-prosodischen
Struktur einer bestimmten Sprache folgen und damit entsprechende Wie-
dergabeleistungen keine ,,reinen Indikatoren der Gedichtniskapazitit dar-
stellen, sondern zugleich sprachspezifisches phonologisch-prosodisches
Vorwissen mittesten (s. Weinert, 2004). Der SETK- 3-5 erfasst erginzend
die Wortspanne der Kinder als sprachbezogenen Kurzzeitgedichtnisindika-
tor. Hierbei sind Wortreihen ansteigender Linge unmittelbar zu reprodu-
zieren.

Tabelle 3.4:  Sprachliche und sprachrelevante Kompetenzen — Ubersicht diber die Erfassung nnter-
schiedlicher Kompetenzen (5. anch Text)

Wortschatz

Rezentiv: MSVK: Passiver Wortschatz (PW): Bildauswahlverfahren: Zu

refer epnz‘if.elle einem vorgesprochenen Wort soll das entsprechende Bild mar-

Bedeutun kiert werden. Beispiel: Wo ist hier die Geige? Mache ein Kreuz
utung auf die Geige.

Rezeptiv: MSKV: Wortbedeutung (WB): Auf einer Bildreihe mit 5 darge-

Extension von
Ober- und Untet-
begriffen

stellten Objekten (Schmetterling, Schlange, Blatt, Eichhérnchen,
Schaf) sollen die Bilder markiert werden, die zu dem vorgegebe-
nen Wort (Obet- oder Unterbegriff) gehoren. Beispiel: Wo sind
hier die Tiere? Macht ein Kreuz auf alle Tiere.
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HSET: Begriffsklassifikation (BK): Zu einem vorgegebenen
Oberbegriff (z.B. Tiere) miissen aus zahlreichen Fotografien die
jeweils passenden Bilder (z.B. Hund, Pferd) ausgewihlt werden

Rezeptiv-
produktiv:
Begriffsanalyse

HSET: Wortfindung (WF): Zu jeweils drei vorgegebenen Wor-
tern muss ein viertes aus dem passenden Bedeutungsfeld gene-
riert werden. Beispiel: Lowe, Tiger, Elefant = Giraffe

Rezeptiv-
produktiv:
Wortdefinition

WET: Wérter Erklaren: Beispiel: Ich sage dir ein Wort und du
sagst mir, was du dartber weil3t: Bilderbuch; Mégliche Losun-
gen: lesen, Bilder anschauen, umblittern, hat viele Seiten etc.

Produktiv:
Bildbenennung

AWST-R: Verschiedene Objekt- und Titigkeits-Bilder werden
mit folgender Instruktion vorgelegt: Bei Objekten: Was ist das?
Bei Titigkeiten: Was macht die / der?

K-ABC-Wortschatz: Bilder von Objekten; Frage: Was ist das?

Produktiv:
Wortfeld/Wissen

KISTE: Aktiver Wortschatztest — WO: Beispiel: Was kann man
alles essen? Was machen die Kinder alles im Kindergarten? Was
fir Kleidungsstiicke kennst Du?

Satzverstindnis

Bildauswahl

SETK 3-5: Verstehen von Sitzen — VS: Bei dreijahrigen Kin-
dern: Zu einem vorgesprochenen Satz muss aus vier Wahlmog-
lichkeiten das entsprechende Bild gezeigt werden. Beispiel:
Zeige mir das Bild: Der Junge kiisst das Mddchen (Distraktoren:
Das Midchen kiisst den Jungen, das Maddchen berithrt den
Jungen, der Junge beriihrt das Miadchen.)

TROG: je Strukturgruppe (21 Gruppen) vier Items; je Item
muss aus vier Bildern das zu einem Satz passende Bild ausge-
wihlt werden. Beispiel: Den braunen Hund jagt das Pferd;
Auswahlbilder: brauner Hund jagt weilles Pferd, weil3es Pferd
jagt braunen Hund; braunes Pferd lduft hinter weilem Hund,
weiller Hund lduft hinter braunem Pferd.

MSVK-Satzverstindnis: Vorgelegte Bildreihe mit drei Bildern
(Miédchen trigt Jungen, Junge und Médchen gehen hintereinan-
der her, Junge trigt Middchen). Instruktion: Welches Bild zeigt
hier: ,,Der Junge trigt das Madchen.*

Manipulation

SETK 3-5: Verstehen von Sitzen (VS): Bei drei- bis finfjihri-
gen Kindern: Verbale Instruktionen miissen mit vorgegebenem
Material in Handlung umgesetzt werden. Beispiel: Leg den blau-
en Stift unter den Sack.

HSET: Verstehen grammatischer Strukturformen (VS): Ausagie-
ren sprachlicher Vorgaben mit Holzfiguren. Instruktion: Mit
diesen Sachen kannst Du jetzt spielen. Dabei sage ich Dir immer,
was du mit den Sachen machen sollst. Beispiel: Das Pferd st663t
den Elefanten an. (ebenso: WET: Puppenspiel — Ausagieren mit
Puppen. Instruktion: Mit diesen Sachen spielen wir jetzt. Ich sage
dir, was du damit machen sollst. Beispiel: Die Mutter erlaubt, dass
das Miédchen sich hinlegt.)
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Zuordnungs-
aufgabe

KISTE: Semantisch-Syntaktischer Test (SEMSY): Bildkarten
aufreihen. Es werden eine Tafel mit drei Feldern sowie fir jedes
Item jeweils 3 Bildkarten in vorgegebener Reihenfolge vorge-
legt. Beispiel: Wiege —Teddy — Baby. Dem Kind wird erklirt,
dass es in das erste Feld ,,den legen soll, der etwas macht®, in
das Mittelfeld ,,den Gegenstand, mit dem etwas gemacht wird*
und in das dritte Feld den, ,,an dem oder mit dem etwas ge-
macht wird“. Dann wird ein Satz vorgesprochen. Beispiel: Mit
der Wiege schaukelt der Teddy das Baby.

Satzproduktion

Bildbeschreibung

SETK 3-5: Enkodierung Semantischer Relationen — ESR: Es
werden Testbilder vorgelegt. Bei jedem Bild wird die Frage
gestellt: Was sichst Du auf diesem Bild? Die spontane Antwort
des Kindes wird protokolliert. Es gibt keine Nachfragen (eben-
so: Teddy-Test — unspezifische Aktivierung).

Teddy-Test — unspezifische Aktivierung: Den Kindern werden
Bilder vorgelegt mit der Instruktion, das vorgelegte Bild zu
betrachten und dazu eine kleine Geschichte zu erzihlen.

Teddy-Test — standardisierte Befragung: Den Kindern werden
Bilder vorgelegt und es werden standardisierte Fragen nach den
finf untersuchten zwischenbegrifflichen semantischen Relatio-
nen gestellt (z.B. Was macht der Teddy, wo sitzt der Teddy, etc.)

Satzbildung

HSET: Satzbildung (SB): Es werden zwei oder drei Worter
vorgegeben. Beispiel: Mutter — arbeiten — Garten. Es soll ein
Satz gebildet werden, in dem diese drei Worter vorkommen.
Beispiel: Die Mutter arbeitet im Garten. Bewertet wird, ob ein
sinnvoller und syntaktisch korrekter (2 Punkte) oder syntaktisch
nicht ganz korrekter Satz (1 Punkt) gebildet wurde.

KISTE: Satzbildungstest (SB): Aus vorgegebenen Wortpaaren
sollen inhaltlich vollstindige und grammatisch akzeptable Sitze
gebildet werden. Beispiel: Auto — StraBe = Das Auto fihrt auf
der Stral3e oder Auto ist auf der Stra3e.

Morphologie

Plural — Singular
Bildung

SETK 3-5 — Morphologische Regelbildung (MR): Anhand zwei-
geteilter Bildkarten wird die Fihigkeit zur Pluralmarkierung
gepruft. Bei dreijdhrigen Kindern werden reale Gegenstinde
und Worter, bei Vier- bis Fiinfjihrigen zusitzlich fiktive Ge-
genstinde und Kunstworter vorgegeben. Beispiel: Hier ist ein
Auto... Hier sind zwei...? Hier ist eine Ribane... Hier sind zwei...?

HSET — Plural-Singular-Bildung (PS): Neben einigen realen
Woértern werden vorwiegend Kunstworter vorgegeben. Beispiel:
Schau mal, hier ist ein Auto. Hier sind schon mehr. Hier sind
zwel...? Weiteres Beispiel: Schau mal, hier sind viele Plabeln.
Jetzt gehen diese zwei Plabeln weg, dann ist da nur noch eine...?
(Im HSET werden auf diese Weise Plural und Singularbildung
geprift; die Singularbildung erfolgt oft durch Weglassung der
Markierung; da Kinder oftmals Endungen weglassen, ist dies
nicht eindeutig als Regelkenntnis interpretierbar)
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HSET (AM): Uberpriift wird die Fahigkeit, von einem Stamm-
wort aus verschiedene regelhafte Ableitungen vorzunehmen.
Die Hilfte der Aufgaben besteht aus Kunstwoértern. Es werden

Bildung von dabei Bilder vorgelegt, auf denen ein Mensch etwas tut und es
Ableitungs- wird gesagt, was dieser Mensch tut. Gefragt wird, wie man einen
morphemen Menschen nennt, der so etwas tut. Beispiel: Der Mann backt.
Antwort: Bicker. Mit weiteren Bildern wird abgeleitet: Bickerin,
Bickerei, Brotchen; Der Mann wuckt. Antwort: Wucker. Mit
weiteren Bildern wird abgeleitet: Wuckerin, Wuckerei, Wuckchen.
HSET (AD): Unter teilweiser Verwendung von Kunstwortern
wird die Fahigkeit tiberpriift, auf einer Dimension wahrgenom-
Adjektiv- mene Unterschiede sprachlich regelhaft auszudriicken. Beispiel:
ableitungen Vorgelegt wird ein Bild mit Kleidern. Es wird auf den Schmutz

auf den Kleidern hingewiesen. Elizitiert werden die Formen
schmutzig, schmutziger, am schmutzigsten.

Reproduktive Nutzung sprachlicher Strukturformen

Satzreproduktion

Uberpriift werden soll, wie gut es gelingt, erworbene grammati-
sche Strukturen fir die Reproduktion von Sitzen zu nutzen.
HSET — Imitation grammatischer Strukturformen (IS): Vorgege-
bene semantisch sinnvolle, grammatisch korrekte Sitze sollen
reproduziert werden. Die Satzlinge Uberschreitet die Gedicht-
nisspanne. Beispiel: Der Teppich wird von dem Vater ausge-
klopft. Die Wiedergabe wird nur dann als korrekt bewertet (2
Punkte), wenn der Satz vollstindig richtig reproduziert wurde.
Entwicklungstypische grammatische Fehler werden mit einem
Punkt bewertet.

SETK 3-5 — Satzgedichtnis (SG): Semantisch sinnvolle und
grammatisch korrekte Sitze sollen ebenso reproduziert werden
wie semantisch sinnlose, aber grammatisch korrekte Sitze. Bei-
spiel: Die graue Maus wird von der Katze gejagt. bgw. Der Kin-
detrgarten wird von den roten Biren geschiittelt. In die Auswer-
tung geht die Anzahl reproduzierter Worter ein.

Integrative Fahigkeiten

Textgedichtnis

HSET (TG): Ein semantisch sinnvoller Text (unvertrautes Mar-
chen mit hierarchischer Textstruktur) soll nach einer lingeren
Zeitspanne wiedergegeben (rekonstruiert) werden.

Instruktions-
verstandnis

MSVK —IV: Vorgegeben werden Bildreihen, zu denen je finf
Bilder gehéren. Beispiel: diinner Mann, dicke Katze, dicker
Mann, dinne Katze, Hund. Instruktion: Macht ein Kreuz unter
die dickste Katze, aber keinen Strich unter den dicksten Mann.
Weitere Instruktionsbeispiele: Mache einen Kreis um den Hund
und einen Kreis um das Baby; Mache keinen Kreis unter das
Baby sondern einen Strich durch die Katze (Die Uberginge
zwischen Satz- und Instruktionsverstindnis sind flieBend).
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Metasprachliches Wissen

HSET — Korrektur semantisch inkonsistenter Sitze (KKS): Vor-

Korrektur gegeben werden grammatisch korrekte, semantisch widersinnige
(semantisch) Sitze. Diese sollen korrigiert werden. Beispiel: Das Essen

schmeckt unfreundlich.

KISTE — Erkennen semantischer und grammatikalischer In-
Erkennen/ konsistenzen (IKO): Den Kindern werden semantisch inkonsis-
Korrektur tente (Beispiel: Es tropft Steine), grammatisch inkonsistente
(semantisch, (Beispiel: Nun geht der Kind schlafen) und semantisch und
grammatikalisch) |grammatisch korrekte Sitze vorgegeben. Sie werden gefragt, ob

diese Sitze richtig seien und sollen sie gegebenenfalls korrigieren.

Pragmatische Fihigkeiten

Zuordnung
verbaler und
nonverbaler
Informationen

HSET — In-Beziehung-Setzen von verbaler und nonverbaler
Information (VN): Das Kind soll zu vorgesprochenen Au3e-
rungen aus vier Gesichtsbildern von Minnern den passenden
Gesichtausdruck (frohlich, wiitend, zufrieden, unfreundlich)
auswihlen. Beispiel: Das ist mir aber angenehm bz. Das ist ja
zum Verriicktwerden! Du bist ein vollstindiger Idiot.

Kontextange-
messene
Versprachlichung

HSET — Enkodierung und Rekodierung gesetzter Intentio-
nen(ER): Es soll auf einen sprachlich vorgegebenen Inhalt unter
Beachtung rollenspezifischer Merkmale sprachlich variabel
reagiert werden. Es werden wieder die Bilder aus VN vorgelegt.
Beispiel: Bildvorlage ,,zufrieden: Gerade ist dieser Mann von
einem Kind mit einem Dreirad angefahren worden. Er will, dass
das Kind in Zukunft besser aufpasst. Was sagt er wohl zu dem
Kind? Er sagt:...; Bildvorlage ,,wiitend*: Dieser Mann ist auch
von einem Kind angefahren worden. Was glaubst du, sagt er zu
dem Kind? Er sagt..

Benennungs-
flexibilitit

HSET (BF): Eine gleich bleibende Person soll unter Beriicksich-
tigung ihrer Bezichung zu anderen Personen variabel benannt
werden. Beispiel: Vorgabe des Bildes einer Frau und Nennung
ihres Namens. Dann werden folgende Fragen gestellt: Wie sagt
ihr Kind zu ihr? Wie sagt ihr Mann zu ihr? Wie sagt der Kauf-
mann zu ihr?

Personenbezogene
Sprachzuordnung

MSVK (PS): Es werden Bildreihen vorgelegt. Zu jeder Bildreihe
gehort ein Bild (z.B. Menschen in einer Metzgerei, Restaurant-
szene etc.). Auf jedem Bild soll die Person gefunden werden,
,»die etwas sagt™. Beispiel (Metzgerei): Wer hier auf dem Bild
fragt: ,,Wer ist der nichste bitte?*

Situationsbezogene
Sprachzuordnung

MSVK (SS): Es werden Bildreihen vorgelegt. Zu jeder gehdren
drei Bilder, auf denen jeweils eine Person ,,etwas sagt™. Das
Bild, auf dem eine Person den vom Testleiter vorgesprochenen
Satz sagt, soll gefunden werden. Beispiel (Frau und Kind ma-
chen einen Spaziergang im Freien): Wo ist das Bild, auf dem die
Mutter sagt: ,,Pass auf, dass du nicht herunterfallst.
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Sprachrelevante Gedichtnisfihigkeiten

SETK — Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter
] (PGN): Es wird die Fahigkeit tiberprift, vorgesprochene

Phon'ologlsf:hes . | Nichtworter so genau wie méglich unmittelbar zu reproduzie-

Arbeitsgedichtnis; | ., Beispiele: Billop, Kalifeng, Ronterklabe;

Wortspanne . . .
SETK-Wortspanne: Wortreihen zunechmender Linge sind un-
mittelbar zu reproduzieren.

Fazit

Zusammenfassend zeigt sich, dass fiir den Sprachbereich — gerade im Vor-
schulalter — auch im deutschen Sprachraum eine ganze Reihe erprobter Aufga-
ben vorliegt, die bereits ab einem Alter von 24 Monaten eine direkte Sprach-
standserfassung ermdéglichen. Dies gilt insbesondere fiir die Bereiche des frii-
hen Satzverstindnisses als auch fir frithe Satzproduktionen sowie fiir verschie-
dene Aspekte des Wortschatzes. Bezogen auf den rezeptiven Wortschatz beste-
hen dariiber hinaus Erfahrungen mit einer deutschen Ubersetzung des im engli-
schen Sprachraum viel eingesetzten Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT,
Dunn & Dunn, 1997), der zurzeit bei ca. 600 Kindern in der BIKS-Studie?*
eingesetzt wird (s. auch Tietze et al., 2005). Allerdings erfassen die einzelnen
verfiigbaren Testverfahren (abgesehen vom HSET, der jedoch im unteren Al-
tersbereich nicht hinreichend differenziert) jeweils unterschiedliche Sprachas-
pekte, sodass es durchaus sinnvoll erscheint, verschiedene Verfahren und Sub-
tests zu kombinieren.

Bei der Erhebung von Sprachkompetenzen im Rahmen eines Bildungspa-
nels sollten aus unserer Sicht sowohl integrative als auch analytische, sprach-
komponenten-bezogene Maf3e verwendet werden. Bezogen auf integrative Fi-
higkeiten (z.B. Geschichtenproduktion oder Textverstindnis/Reproduktion)
liegen vergleichsweise wenige Testverfahren fiir sehr junge Kinder vor; aller-
dings gibt es einige bewihrte Forschungsinstrumente.

Aus analytischer Sicht erweist sich der Exwerb grammatischer Fahigkeiten und
Fertigkeiten (Entwicklung des Satzverstindnisses und der Satzproduktion) im
engeren Sinne nicht nur im Vorschulalter als bedeutsamer Aspekt der kindli-
chen Entwicklung; dariiber hinaus gibt es Hinweise, dass diese besonders auch
fiir das spitere verstehende Lesen wichtig sind. Dies gilt zugleich fiir den Wort-
schatzerwerb, der sich zudem als besonders bildungs- und anregungssensitiv
erweist. Das Satzgedichtnis, das sowohl rezeptive als auch (re-)produktive As-
pekte umfasst, hat sich in vielfiltigen Studien als ein besonders guter Indikator
fiir grammatische Fahigkeiten und Fertigkeiten erwiesen.

Metasprachliches Wissen und pragmatische Fihigkeiten und Fertigkeiten
entwickeln sich — zumindest in Teilen — vergleichsweise spit im Kindesalter; fiir

94 Interdisziplinire DFG-Forschergruppe ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und For-
mation von Selektionsentscheidungen bei Vor- und Grundschulkindern® an der Universitit
Bamberg (Leitung: Artelt, Blossfeld, Faust, Rossbach (Sprecher), Weinert), in deren Rahmen
ua. ca. 600 Kinder ab dem Alter von 3 bis 4 Jahren lingsschnittlich in ihrer sprachlich-
kognitiven Kompetenzentwicklung verfolgt werden.
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beide Bereiche sind, trotz ihrer Bedeutung, im deutschen Sprachraum nur wenige
gut erprobte Aufgaben verfigbar. Dies trifft auch auf Aufgaben/Instrumente zur
Erfassung von Vorlduferfihigkeiten des Schriftspracherwerbs zu.

3.1.4 Erfassung von Vorliuferfihigkeiten fiir den Schriftspracherwerb

Als spezifische Pridiktoren fiir den Erwerb der Schrifisprache und friiher
sliteracy* werden in der Literatur insbesondere die folgenden drei Kompe-
tenzbereiche hervorgehoben:

(a) Primirsprachliche Kompetenzen im Bereich

(@) lexikalischer Fihigkeiten und Fertigkeiten wie z.B. der schnelle Abruf
von Wortern aus dem Langzeitgedéchtnis;

(i) Fihigkeiten und Fertigkeiten der Satzverarbeitung, speziell auch der Ver-
arbeitung grammatischer Strukturformen, die sich als pridiktiv fiir das
spitere verstehende Lesen erwiesen haben (z.B. Grimm, 1995) und be-
deutsam fiir eine zunehmende Dekontextualisierung der Sprache sind.

(b) Metasprachliche Kompetenzen, speziell im Bereich der phonologischen
Bewusstheit, d.h. der Sensitivitit fiir und der Fihigkeit zum reflexiven
Zugriff auf die lautliche Struktur der Sprache.

(c) Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des auditiven Arbeitsgedéchtnisses.

(d) Bereits erworbene Buchstabenkenntnisse und Vertrautheit mit verschiede-
nen Medien, Lexika usw.

Im klinischen Kontext, d.h. mit Blick auf die Legasthenie, werden zudem als
spezifische Defizite dieser Kinder (durchaus kontrovers) weitere Einschrinkun-
gen diskutiert, wie beispielsweise eingeschrinkte Fahigkeiten der Phonemdiskri-
mination und Artikulation, der visuellen Informationsverarbeitung und Visuomo-
torik sowie der schnellen sequentiellen Informationsverarbeitung (vgl. z.B. We-
ber, 2003 fiir einen kurzen Uberblick).

Uberblick iiber verfiighare Instrumente zur Erfassung entsprechender Vor-
lauferfiahigkeiten

Formelle, standardisierte, hinsichtlich ihrer Reliabilitit und Validitdt tberpriift und
normierte Verfahren zur Erfassung von Vorlduferfihigkeiten fir den Schrift-
spracherwerb liegen im deutschen Sprachraum nur vergleichsweise wenige vor.
Alle im Folgenden zusammengestellten Instrumente sind als Screening-Verfahren
mit der Zielsetzung entwickelt worden, Risikokinder fir die Ausbildung einer
Lese-Rechtschreibschwiche zu identifizieren. Sie unterscheiden sich jedoch deut-
lich darin, in wieweit beispielsweise die Sensitivitit und Spezifitit des jeweiligen
Verfahrens berichtet werden, d. h., ob angegeben und gepriift wurde (a) in wie-
weit Kinder, die spiter eine Lese-Rechtschreibschwiche entwickeln, bereits im
Vorfeld erkannt werden (Sensitivitit) und (b) in wieweit Kinder, die spiter keine
entsprechenden Probleme ausbilden, auch zu einem frithen Zeitpunkt entspre-
chend klassifiziert werden (Spezifitit). Im vorliegenden Bericht steht allerdings
nicht die Identifikation von Risikokindern im Vordergrund, daher wird auf die
hiermit zusammenhingenden Problemstellungen nicht ausfiihrlich eingegangen.
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Zur Recherche und Auswahl der zusammengestellten Instrumente: Fir die
folgende Darstellung wurden diejenigen Instrumente ausgewihlt, die —den ent-
sprechenden Datenbanken folgend — derzeit im deutschsprachigen Raum einge-
setzt bzw. entwickelt werden, um Vorlduferfihigkeiten fiir den Schriftspracher-
werb zu erfassen. Kriterium war zudem, dass Normen bzw. Vergleichsdaten vor-
liegen und die Verfahren somit an gréBeren Stichproben erprobt sind.

Tabelle 3.5 gibt einen Uberblick tiber diese Instrumente, die anschlieBend
kurz beschrieben und hinsichtlich der erfassten Bereiche und gewihlten Opera-
tionalisierungen gegeniibergestellt werden. Verfahren, die vor allem oder aus-
schlieBlich sprachliche und arbeitsgedichtnisbezogene Fihigkeiten und Fertig-
keiten erfassen, werden in separaten Abschnitten beschrieben und bleiben des-
halb hier unberticksichtigt (vgl. hierzu oben sowie Kapitel 3.3).

Tabelle 3.5:  Verfabren zur Erfassung von Vorlauferfiabigkeiten und Fertigkeiten fiir den Lese-

Rechtschreiberwerb

Jansen, H., Mannhaupt, G., Marx, H. & Skowronek, H. (1999/2002):
Bielefelder Screening (BISC).

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

T1: 10 Monate vor der Einschulung (N=1120)
T2: 4 Monate vor der Einschulung (N=186)

Erfasste Vorliufer

Phonologische Bewusstheit (Reimen, Silben-Segmentieren,

fiir den Schrift- Laut-zu-Wort-Vergleich, Laute-Assoziieren);

spracherwerb Aufmerksamkeit und Gedichtnis (Wortvergleich-Suchaufgabe,
Pseudoworter-Nachsprechen, Schnelles Benennen)

Pridiktion/ Fir eine Vorhersage von Lese-Rechtschreibleistungen am Ende

Kriteriumszeit- der 2. Klasse (N=153) werden gute Werte fiir die Sensitivitit (T1:

punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

73.1,'T2: 76.9), die Spezifitit (T'1: 88.2, T2: 84.3) und den RATZ-
Index (T1: 65.4, T2: 68.8) berichtet (s. aber Marx & Weber, 2004;
vgl. Text)

Brunner, M., Pfeiffe
Proschel, U. (2001):

1, B., Schliiter, K., Steller, F., Mohring, L., Heinrich, I. &
Heidelberger Vorschulscreening (HVS).

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

Getrennte Normen fir 2 Altersgruppen:
5;2 — 5;11 und 6;0 — 6;10 (N=180)

Erfasste Vorliaufer

Auditive Merkspanne, Expressive Anlautanalyse, Silben Seg-

fiir den Schrift- mentieren, Phonematische Differenzierung, Artikulomotorik,

spracherwerb Wortfamilien Erkennen, Reimworter Erkennen, Auditive Auf-
merksamkeit

Pridiktion/ Fir eine Vorhersage von Lese- und Rechtschreibleistungen Mitte

Kriteriumszeit- der 2. Klasse (N=103) werden niedrige bis mittelhohe Korrelatio-

punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitat,
RATZ-Index*

nen berichtet.

Es liegen keine Angaben zur Sensitivitit, Spezifitit und zum
RATZ-Index vor.

Kohn, C. & VoB, K.

(2001): Modellgeleiteter Vorschultest der multimodalen

Lese- und Rechtschreibvoraussetzungen (VMLR). Daten aus Giinther (2005)

Altersbereich/Vor-

N=130 (2002) + N=70 (2003) im letzten Kindergartenjahr

hersagezeitpunkt
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Erfasste Vorldufer | Diagnoseinstrument, das alle in der Literatur beschriebenen
fur den Schrift- Lese- und Rechtschreibvoraussetzungen aufgenommen hat (35
spracherwerb Subtests)

Als vorhersagekriftige Subtests wurden ermittelt: spezielle Vor-
kenntnisse fiir den Schriftspracherwerb, Wortflissigkeit, Zah-
lennachsprechen, Diskrimination Wortervergleich, Diskrimina-
tion Reimen, visuelles Arbeitsgedichtnis, Laut-Zeichen-Koppe-
lung, Diskrimination rdumliche Lage, Auge-Hand-Koordination

Priadiktion/ Ende der 2. Klasse (N=153)
Kriteriumszeit- Sensitivitit .63, Spezifitit .87
punkt: Sensitivi- | RATZ-Index .51

tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

Martschinke, S., Kammermeyer, G., King, M. & Forster, M. (2005):
Diagnose und Forderung im Schriftspracherwerb (ARS).

Altetsbereich/Vor- | Vorschulkinder und Schulanfinger
hersagezeitpunkt | Altersbereich: 4,6 — 7;6 Jahre
(N=620, davon 429 Kinder mit Deutsch als Erstsprache)

Erfasste Vorldufer | Phonologische Bewusstheit wird mit 3 Aufgaben a 6 Items

fiir den Schrift- erfasst: Silben klatschen, Anlaute horen, Reime finden
spracherwerb

Pridiktion/ Es liegen keine lingsschnittlichen Daten und entsprechend auch
Kriteriumszeit- keine Angaben zur Sensitivitit, zur Spezifitit und zum RATZ-
punkt: Sensitivi- | Index vor.

tét, Spezifitit, Reliabilitit (Cronbach’s Alpha): .80

RATZ-Index*

*  Der RATZ-Index ist ein Maf}, um die Giite der Vorhersage eines Verfahrens zu beurteilen.
Er bezeichnet den relativen Anstieg der Trefferquote des jeweils eingesetzten Verfahrens ge-
geniiber der Zufallstrefferquote. Dabei gelten RATZ-Indizes tiber 66% als eine schr gute,
zwischen 66% und 34% als eine gute und RATZ-Indizes unter 34% als nicht gute Vorhersa-
ge (vgl. Marx, Jansen & Skowronek, 2000).

Kurze Beschreibung der Verfahren

Alle zusammengestellten Verfahren sind fir den Altersbereich zwischen finf
und sechs Jahren, d.h. zur Erfassung von Vorlduferfihigkeiten ca. ein Jahr vor
der Einschulung konzipiert. Keines der Verfahren deckt den Altersbereich von
drei bis vier Jahren ab.

Das Bielefelder Screening zur Friiherkennung von Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten (BISC, Jansen et al., 1999/2002) wurde theoriegeleitet entwi-
ckelt und inzwischen in einer Reihe von Studien eingesetzt (z.B. Marx & We-
ber, 2004; Roth, 1994; Schneider & Nislund, 1992). Als Vorlduferfihigkeiten
fiir den Schriftspracherwerb werden v.a. Aspekte der phonologischen Informa-
tionsverarbeitung, insbesondere die phonologische Bewusstheit, erfasst. Da es
sich beim BISC um ein Screening-Instrument handelt (s. auch Marx, Jansen &
Skowronek, 2000), sind die Aufgaben eher leicht und differenzieren iiberwiegend
im unteren Drittel der Leistungsverteilung (Ausnahme: die Pseudowortrepro-
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duktion als Arbeitsgedichtnisindikator). Die Durchfiihrungsdauer des Gesamt-
verfahrens erfordert ca. 20 bis 30 Minuten. Sowohl klassifikatorische als auch
korrelative Zusammenhinge mit schulbezogenen Kriteriumsleistungen des Le-
sens und Schreibens werden berichtet (prognostische Validitit) und kénnen
cbenso wie die Testglitekriterien der Objektivitit, Reliabilitit und der Kon-
struktvaliditit als ausreichend erfiillt betrachtet werden (s. auch Fried, 2004 sowie
Rezensionen von Blaser & Preul3, 2000; Deimann & Kastner-Koller, 2000;
Waligora, 2003). Ohne Erginzung weiterer Informationen, insbesondere zur
Sprachentwicklung, ergeben neuere Studien allerdings teilweise keine sehr be-
friedigende Klassifikation (z.B. Marx & Weber, 2004; Rosenkétter, 2004). Den-
noch gilt das BISC als das derzeit am besten evaluierte Verfahren zur Vorhersage
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im deutschsprachigen Raum (vgl. Marx &
Weber, 2004).

Das Heidelberger Vorschulscreening zur auditiv-kindsthetischen Wahr-
nehmung und Sprachverarbeitung (HVS, Brunner et al., 2001) wurde zum einen
theoriegeleitet und zum anderen auf der Basis klinisch-phoniatrischer Erfah-
rungen entwickelt, die zeigen, dass Kinder mit Auffilligkeiten in der Sprachent-
wicklung hiufig in der Schule durch Lese-Rechtschreibprobleme auffallen (vgl.
hierzu auch u.a. Catts, Fey, Tomblin & Zhang, 2002; Mc Arthur, Hogben, Ed-
wards, Heath & Mengler, 2000; Stothard, Snowling, Bishop, Chipchase & Kap-
lan, 1998). Entsprechend verfolgt das HVS neben der Erfassung der phonolo-
gischen Bewusstheit auch das Ziel, therapeutisch trainierbare sprach- und sprech-
analytische Fahigkeitsbereiche als Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb
zu erfassen. Die Durchfithrungsdauer des Verfahrens liegt bei etwa 20 Minuten.
Die Durchfithrungsobjektivitit des HVS ist gewihrleistet, und die Reliabilitdt
der Untertests liegt im mittleren bis hohen Bereich. Die Aufgabenschwierigkeiten
des HVS bewegen sich im mittleren bis niedrigen Bereich, da auch hier — wie
im BISC — das Ziel darin besteht, im unteren Leistungsbereich zu differenzieren
und Risikokinder fiir Schriftspracherwerbsprobleme zu identifizieren. Im Hin-
blick auf die prognostische Validitit des Verfahrens ldsst sich festhalten, dass die
Autorinnen Uber Giberwiegend niedrige bis mittelhohe korrelative Zusammen-
hinge mit Lese- und Rechtschreibleistungen in der zweiten Klasse berichten
(.05 bis .29 fir die einzelnen Untertests des HVS bzw. .28 bis .41 fiir den HVS-
Gesamtwert). Klassifikatorische Daten im Hinblick auf die Kriteriumsleistungen
Lesen und Schreiben in der Schule liegen bisher jedoch noch nicht vor. Aus der
Normierungsstudie des HVS ergeben sich jedoch Hinweise darauf, dass Extrem-
gruppen (etwa von der Einschulung zuriickgestellte Kinder und Kinder mit Hér-
storungen) anhand des HVS differenziert werden kénnen (vgl. Troost, Brunner
& Proschel, 2004).

Der modellgeleitete Vorschultest der multimodalen Lese- und Rechtschreib-
voraussetzungen (VMLR, Kéhn & Vof3, 2001; hierzu auch Gunther, 2005) ist
ein im logopidisch-klinischen Kontext entstandenes und noch nicht veréffent-
lichtes Diagnoseinstrument. Der VMLR ist insofern interessant, als hier ver-
sucht wurde, alle in der Literatur beschriebenen Lese- und Rechtschreibvoraus-
setzungen aufzunehmen und zu Uberpriifen, wie gut diese geeignet sind, um
Lese- und Rechtschreibprobleme vorherzusagen. Das vollstindige Instrument
umfasst insgesamt 35 Subtests. In ersten Analysen haben sich 13 Subtests als aus-
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sagekriftig im Hinblick auf die Vorhersage von Lese- und Rechtschreibleistun-
gen ergeben (vgl. Gunther, 2005). Angaben zur Objektivitit und Reliabilitdt des
Verfahrens wie auch im Hinblick auf Aufgabenschwierigkeiten liegen bisher
nicht vor. Im Hinblick auf die prognostische Validitit dieser 13 Subtests werden
Daten zu klassifikatorischen Zusammenhingen mit Lese- und Rechtschreibleis-
tungen am Ende der zweiten Klasse berichtet (Sensitivitdt: .63; Spezifitit .87;
RATZ .51).

Das Verfahren ,,Diagnose und Férderung im Schrifispracherwerb. Anlau-
te horen, Reime finden, Silben kilatschen“ (ARS; Martschinke et al., 2005)
ist ein weiteres Verfahren, das als Vorlduferfihigkeit fiir den Schriftspracher-
werb die phonologische Bewusstheit von Kindern im letzten Kindergartenjahr
erfasst. Das Verfahren soll den Autorinnen zufolge auch noch zu Beginn der
ersten Klasse eingesetzt werden koénnen, jedoch existiert fur den gesamten
Altersbereich — die Normstichprobe umfasst Kinder im Alter von 4;6 bis 7;6
Jahren — lediglich ein einziger kritischer Wert als Vergleichswert, dessen Unter-
schreiten auf einen Forderbedarf im Bereich der phonologischen Bewusstheit
verweist. Zwei Subskalen mit Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne (Rezwe finden und Silben klatschen) enthalten tberwiegend leichte
Aufgaben, wihrend diejenige Subskala, die Aufgaben zur Erfassung der phono-
logischen Bewusstheit im engeren Sinne enthilt (Awlante horen), Gberwiegend
aus Aufgaben mittleren Schwierigkeitsgrades besteht. Die Durchfithrungsobjek-
tivitdit des Verfahrens ist nur eingeschrinkt gegeben, da das Verfahren nicht
vollstindig standardisiert ist und dem Untersucher bei der Durchftihrung Spiel-
raum gelassen wird. Die Reliabilitit des Verfahrens kann nach Angaben der Au-
torinnen sowohl bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache wie auch bei Migran-
tenkindern als gesichert gelten. Genauere Angaben und Daten zur Validitit, ins-
besondere auch zur prognostischen, aber auch zur konkurrenten Validitit feh-
len bislang. Die Durchfihrungszeit des Verfahrens wird mit 10 bis 20 Minuten
angegeben. Fir Kinder, die mit einer anderen Erstsprache als Deutsch auf-
wachsen und Probleme damit haben, den deutschsprachigen Anweisungen zu
folgen, gibt es erginzend eine CD, auf die die Instruktionen und auch Aufgaben-
beispiele in der jeweiligen Muttersprache (10 Sprachen, u.a. Arabisch, Grie-
chisch, Polnisch, Ttrkisch) aufgesprochen sind. Die eigentlichen Aufgaben sind
auch fur diese Kinder die deutschsprachigen Aufgaben, wobei sich die Frage
stellt, ob auf diese Weise bei diesen Kindern tatsdchlich nur Aspekte der pho-
nologischen Bewusstheit gemessen werden.

Fir den vorliegenden Zusammenhang interessiert vor allen Dingen, in wel-
cher Weise die in der Literatur als vergleichsweise frith verfiighar eingeschitz-
ten Vorlduferfihigkeiten und -fertigkeiten des Schriftspracherwerbs in den vor-
liegenden deutschen Verfahren erfasst werden.

Vetgleichender Uberblick iiber die in den einzelnen Verfahren etfassten
Fihigkeits- und Fertigkeitsbereiche und deren operationale Messung

Wie bereits erwihnt, werden tiber die primérsprachlichen Fihigkeiten im Bereich
der Satzverarbeitung hinaus vor allem (a) die phonologische Bewusstheit (meta-
sprachliche Kompetenz), (b) der schnelle Abruf von Wortern aus dem Langzeit-
gedichtnis (lexikalische Kompetenz) sowie (c) Fihigkeiten und Fertigkeiten im
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Bereich des auditiven Arbeitsgeddchtnisses als wichtige spezifische Pridiktoren
fir den Erwerb der Schriftsprache hervorgehoben (vgl. Tabelle 3.6).

Der in Tabelle 3.6 gegebene Uberblick zeigt, dass im deutschen Sprachraum
erprobte Aufgaben zur Erfassung von Fihigkeiten und Fertigkeiten, die sich empi-
risch als bedeutsam fiir den Schriftspracherwerb erwiesen haben, verfiigbar sind.
Die genauen Operationalisierungen vatiieren allerdings zwischen den einzel-
nen Verfahren (vgl. Tabelle 3.7 fiir einen Uberblick). Die genannten Verfahren
enthalten insbesondere Aufgaben zur Erfassung:

(a) der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, die sich als Reim-
aufgaben und als Aufgaben zur Silbengliederung kennzeichnen lassen; je
nach Verfahren verlangen die gestellten Aufgaben allerdings teilweise noch
zusitzliche Fihigkeiten und Fertigkeiten;

(b) der phonemischen Bewusstheit im engeren Sinne, speziell der Laut-
segmentierung (Erkennen und Identifizieren von Anlauten oder einzelnen
anderen Lauten in Wortern) und der Lautsynthese, d.h. dem Zusammen-
ziehen von nicht rhythmischen Wortsegmenten.

Des Weiteren enthalten einige der Verfahren

(c¢) Aufgaben zum auditiven Arbeitsgedichtnis (Reproduktion von Pseu-
dowoértern und Ziffernspanne; siehe auch kognitive Verfahren);

(d) Aufgaben zum lexikalischen Abruf; bei denen das Kind schnell ein Bild,
eine Farbe oder eine Zahl benennen muss.

Uber diese hinaus werden in den einzelnen Vetrfahren noch weitere Fihigkeiten
und Fertigkeiten erfasst wie etwa

o die Artikulationsmotorik (HVS) Uber sog. ,,diadochokinetische Bewe-
gungsmuster” (ka-ta-ka-ka-ta-ka) und zum anderen sog. ,,Konsonantenc-
luster (z.B. stra-gu-di, te-ki-pu). Letztere Aufgabe kann auch als Arbeitsge-
dichtnisindikator gewertet werden (Pseudowortreproduktion).

e Visuelle Vergleiche und Vorkenntnisse im Hinblick auf Schriftsprache
0 BISC: Ein vierbuchstabiges sinnvolles Wort (z.B. Laut) muss aus vier Al-

ternativen (z.B. Laut, Laub, Leid, Land) herausgefunden werden;

0 VMLR: Vorgegeben werden Buchstabenreihen visuell dhnlicher Buch-
staben (W-M, p-b-q), ein Buchstabe muss aus dieser Reihe dhnlicher
Buchstaben herausgefunden werden;

0 VMLR: Untertest Visuelles Arbeitsgedichtnis = Uberpriift wird, wie
viele Einheiten ein Kind in der richtigen Reihenfolge im visuellen Ar-
beitsgedichtnis abspeichern kann. Als Material dienen Karten mit Sym-
bolen; der Versuchsleiter legt eine Reihe vor, nimmt sie weg, das Kind
soll die Reihe nachlegen.

0 VMLR: Untertest Spezielle Vorkenntnisse Schriftsprache = Uberprii-
fung der vorschulischen Buchstabenkenntnisse (Kennst du diese Buch-
staben? Kannst du schon Buchstaben schreiben? Kannst du deinen Na-
men schreiben?).

e Visuomotorische Aspekte
0 VMLR: Untertest Auge-Hand-Koordination = Ist das Kind fahig, seine

Handfithrung tiber kinisthetisches und visuelles Feedback zu kontrollie-
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ren? Die Aufgabe besteht darin, Verbindungswege auf einem Bild (Hase
zur Méhre, Biene zur Bliite) zu zeichnen.

0 VMLR: Untertest Laut-Zeichen-Koppelung: Uberpriift wird die nichtsprach-
liche Umsetzung von auditivem Input in visuo-motorischen Output und
von visuellem Input in auditiv-motorischen Output. Die Aufgabe be-
steht aus einer Art "Morsen" (z.B. die vorgegebene Zeichenfolge . - -
muss in die Lautfolge ta-ma-ma tbersetzt werden).

Tabelle 3.6: Vorkinferfibigkeiten fiir den Schrifispracherwerb — Ubersicht diber die in den einzelnen
Verfabren erfassten Fertigkeiten

Verfahren BISC! |HVS? VMLR3 |ARS*
Letztes
10 bzw. 4 e | Kinder-
Monate aiere: garten-
Altersbereich vorder |5;2-6;10 8 b jahr vor
Einschu- JAAT VOT | Hinschu-
lung Einschu- lung,
lung
4,6-7;5
Phonologische Reimaufgaben X X X X
Bewusstheit im | yreer in Silben
weiteren Sinne gliedern X X (X] X
Anlauterkennung
X X X] X
Phonemische (Analyse)
Bewusstheitim | 7,,cammenziehen
engeren Sinne von Lauten X [X]
(Synthese)
Phonemdifferenzierung X X
Kunstworter
Phonologisches Nachsprechen X X (X]
Arbeitsgedichtnis
Ziffernspanne X X
Schnelles Benennen X X]
Visuelle Aufmerksamkeit X X]
Buchstabenkenntnis X

1 BISC: Jansen, H. et al. (1999/20022). Bielefelder Screening

2 HVS: Brunner, M. et al. (2001). Heidelberger Vorschulscreening

3 VMLR: Kohn, C. & VoB, K. (2001). Vorschultest multimodaler Lese-Rechtschreibvorausset-
zungen.
Fur das Verfahren wurden insgesamt 35 Subtests entwickelt, von denen sich 13 als aussagekriftig
im Hinblick auf spitere Lese-Rechtschreibleistungen erwiesen haben. In der Tabelle sind fiir dieses
Verfahren die Kreuze fir Untertests, deren Aussagekraft empirisch nicht nachgewiesen werden
konnte, eingeklammert. Uber die in der Tabelle aufgefiihrten Kompetenzen hinaus haben sich im
VMLR noch folgende weitere Subtests als moglicherweise bedeutsam erwiesen: Visuelles Arbeitsge-
dichtnis, Diskrimination Rdumliche Lage, Auge-Hand-Koordination, Laut-Zeichen-Koppelung.

4 ARS: Martschinke, S. et al. (2005). Anlaute héren, Reime finden, Silben klatschen



Konpetenzmessungen im V orschulalter: eine Analyse vorliegender | erfabren

Tabelle 3.7:

133

Vorkinferfihigkeiten fiir den Schrifispracherwerb — Ubersicht iiber die Erfassung unter-

schiedlicher Fertigkeiten

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne

Reimaufgaben

Urteilsanfgaben (BISC/HVS): Wortpaare missen daraufhin beut-
teilt werden, ob sie sich reimen (z.B. Weg — Steg, Bauch — Traum,
Alibamm — Lausekamm, Buch — Tuch, Miste — Schinde).

Auswablanfgaben: ARS: Vier Bildkarten; drei der sprachlichen Be-
nennungen reimen sich; diese drei soll das Kind auswihlen.
VMLR: Ein Wort wird vorgegeben; aus vier Bildkarten ist dieje-
nige auszuwihlen, deren sprachliche Benennung sich mit dem
vorgegebenen Wort reimt.

Urteilsaufgaben haben im Vergleich zu Auswahlaufgaben den
Vorteil, dass sie weniger kompliziert sind und deutlicher auf das
Merkmal ,,Reim® zentrieren, wihrend die anderen Aufgaben
zudem Anspriiche an das Lexikon, das Arbeitsgeddchtnis usw.
stellen und deutlich komplizierter zu instruieren sind.

Worter in Silben
gliedern

Aufgabe der Kinder ist es, zwei- bis drei (BISC) oder zwei- bis
viersilbige Worter (HVS, ARS) mittels Silbenklatschen zu zetle-
gen (z.B. Autobahn, Teddybir, laufen). Beim ARS wird dies
durch Bildkarten unterstiitzt.

Phonemische Bewusstheit im engeren Sinne

Anlauterkennung
(Analyse)

Urteilsanfgaben: Vergleichen und Heraushéren eines isoliert vorge-
sprochenen Lautes (z.B. "Horst du ein u in Uhu?"; BISC,
[VMLR]);

Benennaufgaben: Erkennen und Benennen des Anlautes eines
Wortes (HVS);

Aunswablanfgaben: vier Bildkarten; drei der zugehdrigen Worter
beginnen mit dem gleichen Anlaut, eines nicht. Erstere sollen
ausgewihlt werden (ARS);

Zusammenziehen

Bildkarte mit vier Bildern (z.B. Zange, Pinsel, Zebra, Schlange);
eines der Worter wird getrennt vorgesprochen (per CD, zB. /ts/-

‘(7;) nn%}?:st:)n /ange/). Aufgabe des Kindes: Erkennen des richtigen Wortes, auf
Yy der Bildkarte zeigen und benennen (BISC).
Urteilsaufgabe zur Feindiskrimination klangihnlicher Laute an-
. hand von Minimalwortpaaren (z.B. Wade-Wabe, Seide-Seite,
Phonemdifferen- .. .
zierung Kragen-tragen); es werden reale Woérter und Kunstworter ver-

wendet; Aufgabe: vorgegebene Wort- bzw. Silbenpaare als
gleich/ungleich bewerten (HVS, VMLR);

Auditives Arbeitsgedichtnis

Reproduktions-
aufgabe

Nachsprechen von Kunstwortern;

Ziffernspanne: Unmittelbare Wiedergabe von Ziffernfolgen zu-
nehmender Linge;

Lexikalisch-semantische Fertigkeiten

Wortrtabruf

Schneller Abruf aus dem Langzeitgedichtnis: schnelles Benennen
von Farben unter verschiedenen Randbedingungen (BISC);
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Erkennen von Wortstimmen: unter drei klangihnlichen Wér-
tern soll dasjenige herausgefunden werden, das nicht zur selben
Wortfamilie wie die anderen zwei Worter gehort (z.B. laufen,
Laufer, Leute) (HVS);

Wortstimme

Wortflissigkeit wird anhand eines semantischen Teilgebietes
Wortflassigkeit Uberpriift (z.B. "wie viele Sachen zum Essen fallen dir ein?")
(VMLR)

Fazit

Die Zusammenstellung zeigt, dass eine Reihe von Verfahren vorliegt, die Vor-
lauferfihigkeiten und -fertigkeiten fiir den Schriftspracherwerb messen. Ge-
meinsam ist allen Verfahren die Erfassung der phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne mit Aufgaben, die das Erkennen von Reimen verlangen, und
Aufgaben, die das Zerlegen von Wortern in Silben erfordern. Ebenfalls enthalten
alle vorgestellten Verfahren mindestens eine Aufgabe, die auf die Erfassung der
phonemischen Bewusstheit im engeren Sinne abzielt (Phonemanalyse- und/oder
Phonemsyntheseaufgaben). Auch Mafle zur Erfassung phonologischer Arbeits-
gedichtnisleistungen, zum lexikalischen Abruf und zu spezifischen schriftbezo-
genen visuellen Aufmerksamkeitsleistungen finden sich in mindestens zwei der
genannten Verfahren. Dagegen werden vorschulische Buchstabenkenntnisse
nur in einem der Verfahren uberpriift.

Bildungspolitisch bedeutsam ist in diesem Zusammenhang auch, dass fir
den Bereich der phonologischen bzw. phonemischen Bewusstheit und der
Buchstaben-Laut-Zuordnung evaluierte Trainingsprogramme fir Kinder im
Vorschulalter vorliegen, die darauf abzielen, den Kindern den Start in den Schrift-
spracherwerb zu erleichtern und die Ausbildung von Lese-Rechtschreibproblemen
weitestgehend abmildern (Kiispert & Schneider, 2000; Plume & Schneider, 2004).

Allerdings sind die beschriebenen Verfahren zur Erfassung von Vorldufer-
fihigkeiten fiir den Schriftspracherwerb durchgingig erst fir Kinder im letzten
Kindergartenjahr normiert, d.h. nicht fir Kinder ab dem Alter von drei bis vier
Jahren. Lediglich beim ARS findet sich in der Normierungsstichprobe ein An-
teil von etwa sieben Prozent von Kindern im Alter von 4;6 bis 5;0 Jahren.

Eine durchgefiihrte Expertenbefragung lisst es jedoch sinnvoll und mach-
bar erscheinen, bereits bei Kindern im Alter von vier Jahren zum einen Aufga-
ben zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, d.h.
Aufgaben zum Erkennen von Reimen und Aufgaben zur Silbensegmentierung,
und zum anderen Aufgaben zum schnellen lexikalischen Abruf, operationali-
siert iber das schnelle Benennen von Farben oder Bildern einzusetzen.

Da alle beschriebenen Verfahren in erster Linie das Ziel verfolgen, Kinder
zu identifizieren, die ein erhShtes Risiko tragen, im Schulalter Lese-Rechtschreib-
probleme zu entwickeln, finden sich in den Verfahren tiberwiegend vergleichs-
weise leichte Aufgaben, die im unteren Leistungsbereich differenzieren. Ziel
eines Bildungspanels sollte es jedoch sein, tber das gesamte Leistungsspektrum
hinweg Aussagen machen zu kénnen. Daher ist zu Ubertlegen, fir Kinder im
Alter von funf und sechs Jahren erginzend schwierigere Aufgaben etwa zur
Erfassung der phonemischen Bewusstheit im engeren Sinne oder direkte Indi-
katoren frither Lesefertigkeiten hinzuzunehmen.
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Aus der Sicht eines Bildungspanels erscheint es dagegen weniger sinnvoll, As-
pekte wie visuomotorische Leistungen einzeln zu erheben, die teilweise, wenn
tberhaupt, lediglich fir Subgruppen von Kindern mit klinisch bedeutsamen
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten charakteristisch sind.

Vor dem Hintergrund der lingsschnittlichen Befunde der Arbeitsgruppe um
Lyytinen (u.a. Lyytinen, Ahonen et al., 2004; Lyytinen, Aro et al., 2004; Puolakanaho,
Poikkeus, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2004), die zeigen konnten, dass fir
Kinder aus Familien mit einer Hiufung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
cin deutlich erhéhtes Risiko sowohl fiir die Ausbildung von Sprachentwick-
lungsproblemen als auch Lese-Rechtschreibschwierigkeiten besteht, erscheint
es sinnvoll, zusitzlich familidre Risikofaktoren im Sinne der Belastung der Fa-
milie durch Sprach- und Lese-Rechtschreibprobleme durch Befragung zu et-
mitteln.

3.2  Entwicklung und Erfassung frither mathematischer
Fihigkeiten und Fertigkeiten (,,early numeracy*)

3.21 Zur Bedeutung mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten

Die Befunde internationaler Lingsschnittstudien belegen nachdriicklich, dass
der Erwerb mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten — gemeinsam mit
dem Erwerb von Sprach- und Lesekompetenzen (,literacy) — als ein zentraler,
bildungspolitisch wichtiger Kompetenzbereich betrachtet werden muss, der
sowohl in einem bedeutsamen Zusammenhang mit der individuellen Schullauf-
bahnentwicklung als auch mit spiteren Berufsmoglichkeiten steht. In ihrem
Bericht ,,new light on literacy and numeracy® stellen J. Bynner und S. Parsons
(2005) zusammenfassend fest: “Substantial differences in life chances, quality of
life and social inclusion were evident between individuals at or below Entry
Level 2 compared with others at higher levels of literacy and numeracy compe-
tence. Entry Level 2 skills were associated with lack of qualifications, poor labour
market experience and prospects, poor material and financial circumstances,
poor health prospects and lack of social and political participation” (S. 67).

Internationale Schulvergleichsuntersuchungen (PISA, IGLU) zeigen, dass in
Deutschland etwa jedes funfte Kind am Ende der Grundschulzeit und sogar jeder
vierte Jugendliche mit 15 Jahren ,,besorgniserregende Schwichen in Mathema-
tik hat* (Hasselhorn, Schneider & Marx, 2005, S. 3). 20% der untersuchten
Kinder hatte am Ende der vierten Klasse hochstens das Niveau erreicht, das
durchschnittlich von Zweitkldsslern erzielt wird; 24% der 15-Jahrigen erbrach-
ten maximal Leistungen auf Grundschulniveau (Bos et al., 2003; Deutsches
PISA Konsortium, 2001). Die beobachteten Leistungsschwichen sollten dabei
nicht mit dispositionellen Stérungen verwechselt werden, von denen ein weit
geringerer Anteil von Kindern und Jugendlichen betroffen ist. Unabhingig
davon stellen Hasselhorn et al. (2005) zu Recht fest, ,,dass Schwichen in die-
sem Bereich nicht ohne lingerfristig negative Konsequenzen fiir berufliche
Entwicklungsmdglichkeiten und selbst fiir das Verwalten personlicher Finanzen
bleiben dirften® (S. 1).
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3.2.2 Zur Entwicklung mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten

Nicht nur die sprachliche, sondern auch die Entwicklung mathematischer Kom-
petenzen beginnt keineswegs erst in der Schule. Vielmehr wird die schulische
Entwicklung nach heutigem Erkenntnisstand entscheidend durch das bereits
vorschulisch erworbene Mengen- und Zahlenwissen der Kinder mitbestimmt.
Dies belegen verschiedene in Deutschland durchgefiihrte Lingsschnittstudien
der letzten Jahre, die eine Reihe von Befunden hervorgebracht haben, die so-
wohl aus entwicklungspsychologischer als auch aus pidagogischer und bildungs-
politischer Sicht von besonderem Intetesse sind:

(1) Obgleich die Grundschuljahre durch enorme Fortschritte in den Rechen-
fertigkeiten der Kinder gekennzeichnet sind (deutlicher Anstieg von L6-
sungsgeschwindigkeit und Komplexitit der bewiltigten Rechenanforderun-
gen), zeigen vorliegende Studien tibereinstimmend, dass zugleich die inter-
individuellen Unterschiede in der Mathematikleistung iiber die Grundschul-
jahre hinweg erstaunlich stabil bleiben (vgl. Grube, 2005). Anders formu-
liert: Bereits mit Eintritt in die erste Klasse bestehen gravierende Unter-
schiede zwischen den mathematischen Kompetenzen der Kinder, die in
bedeutsamer Weise spitere Leistungsunterschiede vorhersagen.

(2) Dabei, und dies ist im vorliegenden Zusammenhang besonders bedeutsam,
erweist sich vor allem das bereits zz Vorschulalter erworbene mathematische Wis-
sen iber Mengen und Zahlen als pridiktiv fir die Entwicklung mathemati-
scher Kompetenzen in der Schule.

In einer Lingsschnittstudie von Krajewski (2003, 2005) beispielsweise
kovariierten die im Vorschulalter gemessenen interindividuellen Unter-
schiede im mathematischen Wissen (Mengen- und Zahlenwissen) mit r=.54
mit den Mathematikleistungen der Kinder am Ende der vierten Klasse und
sogar mit r=.68 am Ende der zweiten Klasse. Der Zusammenhang blieb
mit .49 bzw. .51 auch dann substantiell, wenn Unterschiede in der allgemei-
nen Intelligenz kontrolliert wurden. Dies repliziert das Befundmuster der
Miinchener LOGIK-Studie. Auch hier zeigte sich, dass die spiteren Ma-
thematikleistungen von Schilern (in Klasse 11) schon von der frihen
Grundschule an besser auf der Basis des frithen mathematischen Vorwis-
sens (etwa in Klasse 2) als aufgrund der allgemeinen Intelligenz der Kinder
vorhergesagt werden kénnen (vgl. Stern, 2005).

In Ubereinstimmung hiermit berichtet auch Grube (2005) fiir den Be-
reich des Rechnens, dass jene Kinder, die bei der Einschulung eine ver-
gleichsweise groflere Vertrautheit mit Zahlen und Mengen zeigten, gegen
Ende des ersten Schuljahres weniger mentale Anstrengung bei einfachen
Additionsaufgaben benétigten und dass, wie bereits erwihnt, die interindi-
viduellen Unterschiede in den Mathematikleistungen von der zweiten bis
zur vierten Klasse erstaunlich stabil blieben (s. oben).

Zusammengenommen bedeutet dies, dass sich bereichsspezifische, im
Vorschulalter erworbene Vorwissensunterschiede als hoch-pradiktiv fir die
weitere Leistungsentwicklung im Bereich der Mathematik erweisen.

(3) Im Vergleich zu diesen spezifischen Vorlduferfahigkeiten erweisen sich die
unspezifischen personalen Pridiktoren der mathematischen Kompetenzent-
wicklung, wie etwa die allgemeine Intelligenz der Kinder sowie deren Ar-
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beitsgedichtnisleistungen einschlieBlich der Abrufgeschwindigkeit fiir Zah-
lenwissen aus dem Langzeitgedichtnis, als vergleichsweise weniger pradiktiv.
Individuelle Unterschiede in der Intelligenz scheinen sich dabei iberwie-
gend indirekt, d.h. vermittelt Gber Arbeitsgedichtnisleistungen sowie Men-
gen- und Zahlenvorwissen auf die Mathematikleistungen in der Schule auszu-
wirken; sie treten entsprechend gegentiber dem mathematischen Vorwissen
zunehmend in den Hintergrund (Krajewski, 2005).

Gedichtnisleistungen und Geschwindigkeit des Zahlenabrufs erweisen sich
als relativ unspezifische (wenn auch nicht unwichtige!) Pridiktoren der Leis-
tungsentwicklung, indem sie sowohl Zusammenhinge mit der Entwicklung
mathematischer Kompetenzen als auch dem Erwerb von Schriftsprachleis-
tungen aufweisen (Krajewski, 2003, 2005). Das Mengen- und Zahlenwissen
der Kinder stellt dagegen einen mathematik-spezifischen Pridiktor mit ver-
gleichsweise besserem Vorhersagewert dar.

Diese Befundmuster legen gemeinsam mit den vielfach dokumentierten
kulturellen Unterschieden in Mathematikleistungen nahe, dass Ubungs— und
Lerneffekte schon im Vorschulalter den bereichsspezifischen Wissenser-
werb mitbestimmen.

Wie dieses Wissen allerdings im Einzelnen erworben wird und durch
welche kindbezogenen sowie Umweltvariablen sein Erwerb beeinflusst
wird, wird seit einiger Zeit zunchmend intensiv erforscht und diskutiert
(vgl. v.a. die Beitrdge in Hasselhorn et al., 2005). Entwicklungspsychologi-
sche Studien haben gezeigt, dass schon Sduglinge tiber Kompetenzen zur
Wahrnehmung von quantitativen Informationen (subitizing) verfiigen; al-
lerdings wird heute von vielen Seiten betont, dass diese frithen Fahigkeiten
noch nicht als Ausdruck numerischer Kompetenzen zu interpretieren sind
(vel. z. B. Krajewski, 2005; Lorenz, 2005; Stern, 2005). Mathematische Kom-
petenzen werden vielmehr erst durch das Zusammenwirken verschiedener
Reprisentationsformen ermdglicht (vgl. Dehaene, 1992; s. auch Stern, 2005):
e  der visuell-arabischen (symbolischen) Reprisentation (,,8%),

e der auditiv-verbalen Reprisentation (,,acht) sowie

e der analogen GréBenreprisentation (........ ).

Allerdings, so betont Stern (2005, S. 294), sind die grof3en interindividuellen
Unterschiede in der Mathematikleistung, wie sie auch jenseits einer ausge-
prigten Rechenschwiche (Dyskalkulie) beobachtbar sind, wohl nicht auf
modulare, kortikale Defizite zurlickzufiihren, die mdglicherweise mit ent-
sprechenden umschriebenen Reprisentationsdefiziten verbunden sind. In
welcher Weise sich entsprechende Unterschiede entwickeln, ist erst in An-
sitzen verstanden. Fritz und Ricken (2005) beschreiben hierzu in einem kurzen
Uberblick (a) Stadien der Zihlentwicklung, wie sie etwa von Fuson (1988)
vorgelegt wurden; (b) Entwicklungsschritte beim Erwerb des Mengenver-
stindnisses (kardinale Bedeutung) sowie (c) die Entwicklung des Wissens
tber Beziehungen zwischen Mengen (Teile — Ganzes — Schema) (s. auch Lo-
renz, 2005; Krajewski, 2005), die zur Entwicklung mathematischer Kompe-
tenzen beitragen.
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3.2.3 Erfassung mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten
im Vorschulalter

Inzwischen liegt auch im deutschen Sprachraum eine ganze Reihe formeller Tests
zur Erfassung mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten vor. Viele dieser
Verfahren sind in den letzten Jahren entstanden. Schuchardt und Hasselhorn
(2005) listen nicht weniger als 27 Verfahren auf.

Fir den hier vorliegenden Bericht erweist sich allerdings als problematisch,
dass nahezu alle vorliegenden Instrumente auf den Schulbereich zentrieren.
Lediglich zwei Verfahren sind im Vorschulalter bei fiinfjihrigen Kindern ein-
setzbar (eines hiervon, die ZAREKI-K, von Aster & Weinhold Zulauf, ist zu-
dem noch nicht erschienen); keines der Verfahren ist fiir 3- bis 4-jidhrige Kinder
ausgewiesen. Letzteres gilt auch fiir die im Rahmen der Lingsschnittstudie von
Krajewski (2003) eingesetzten Erhebungsinstrumente, die ein halbes Jahr vor
Schuleintritt beginnt, und fiir die Testaufgaben der Studie von Dornheim und
Lorenz (vgl. Dornheim, in Vorbereitung; Lorenz, 2005), bei der die Datenauswer-
tung fiir die jingere Kohorte (4;3 — 5;3 jihrige Kinder) nicht abgeschlossen ist.

Dies tiberrascht, wenn man die Bedeutung bedenkt, die dem frith erworbenen
bereichsspezifischen mathematischen Vorwissen fiir die Pridiktion von Rechen-
leistungen zukommt (a) tiber die Grundschulzeit hinweg (Krajewski, 2003, 2005)
sowie (b) von der zweiten bis zur 11. Klasse (Stern, 2003a, b) und damit, so
Stern (2005, S. 295), ,,die Grundlagen fir die Entwicklung interindividueller
Unterschiede im mathematischen Verstindnis auch im , Normalbereich® bereits
frih gelegt werden.*

Uberblick iiber verfiigbare Instrumente zur Erfassung mathematischer
Fihigkeiten und Fertigkeiten im Vorschulalter

An dieser Stelle soll zunichst ein kurzer Uberblick iiber die fiir das Vorschulal-
ter votliegenden Messinstrumente gegeben werden (vgl. Tabelle 3.8). Dabei
werden auch die zunichst zu Forschungszwecken entwickelten Verfahren von
Krajewski (2003) sowie von Dornheim und Lorenz (Dornheim, in Vorb,;
Dornheim & Lorenz, in Vorb.) mit beriicksichtigt. Im Anschluss an eine kurze
Beschreibung werden die Instrumente hinsichtlich der erfassten Bereiche und
der gewihlten Operationalisierungen gegeniibergestellt.

Kriterien fiir die Auswahl der Verfahren. Beschrieben werden vor allem
die vier Verfahren, die es nach unserer Recherche (s. vorne) derzeit zur aus-
schlieBlichen Erfassung von mathematischen Fihigkeiten und Fertigkeiten im
Vorschulalter fiir den deutschen Sprachraum gibt bzw. die derzeit entwickelt
werden. Fr alle vier Verfahren gilt, dass sie standardisiert sind und dass es
Daten einer hinreichend groflen Vergleichsstichprobe gibt. Dariiber hinaus ent-
hilt die Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC, Melchers & Preu3,
1991/20016) einen Subtest zur Etfassung det mathematischen Fertigkeiten von
Kindern ab dem Alter von 3;0 Jahren. Dieser wird im Folgenden miteinbezo-
gen; die K-ABC insgesamt wird ausfithrlicher in Kapitel 3.3 dargestellt.
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Tabelle 3.8:
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Verfahren zur Erfassung mathematischer Feibigkeiten und Fertigkeiten im V orschulalter

Von Aster, M. & Weinhold Zulauf, M. (im Druck):
Neuropsychologische Testbatterie fiir Zahlenverarbeitung und Rechnen bei
Kindern — Kindergartenversion (ZAREKI-K).

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

1. und 2. Hilfte des letzten Kindergartenjahres (N=334)

Erfasste mathema-
tische Fihigkeiten
und Fertigkeiten

Zihlen (vor- und rickwitts; Vorliufer/Nachfolger); Abzihlen
visuell dargebotener Punktmengen; Textaufgaben; Zahlennach-
sprechen; Verindern von Mengen; Miindliches Kopfrechnen
(Additionen und Subtraktionen); Anordnen von Zahlen auf
einem Zahlenstrahl; Perzeptive Mengenverarbeitung.

Besonders pridiktive Untertests: Zdhlen riickwirts; Benennen
von Nachfolgern; Schitzen von Mengen.

Pridiktion/
Kriteriumszeit-
punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

Fir eine Vorhersage von Rechenleistungen am Ende der 2.
Klasse werden gute Werte fiir die Sensitivitit, die Spezifitit und
den RATZ-Index berichtet.

Van Luit, J.E.H., van de Rijt, B.A.M. & Hasemann, K. (2001):
Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ).

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

4;7/5;0 bis 7;6 Jahre (N=823 niedetlindische Normierungs-
stichprobe - Kinder ab 4;7 Jahren; N=330 deutsche Normie-
rungsstichprobe - Kinder ab 5;0 Jahren)

Erfasste mathema-
tische Fihigkeiten
und Fertigkeiten

Vergleichen; Klassifizieren; Eins-zu-Eins-Zuordnen; nach Rei-
henfolge ordnen; Zahlworter benutzen; Synchrones und verkiirz-
tes Zihlen; Resultatives Zihlen; Anwenden von Zahlenwissen.

Pridiktion/
Kriteriumszeit-
punkt: Sensitivi-
tdt, Spezifitit,
RATZ-Index*

Fir den OTZ liegen keine lingsschnittlichen Daten vor und
entsprechend kénnen keine Angaben zur Sensitivitit, zur Spezi-
fitit und zum RATZ-Index gemacht werden.

Krajewski, K. (2003).

Test zur vorschulischen Mengen- und Zahlenkompetenz (MZ-Test).

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

Letztes Kindergartenjahr (Mirz und Juli) (N=153)

Etrfasste mathema-
tische Fihigkeiten
und Fertigkeiten

Mengenvorwissen (Seriation, Mengenvergleich, Lingenver-
gleich); Zahlenvorwissen (Zihlfertigkeiten, arabisches Zahlen-
wissen, Rechenfertigkeiten); Zahlenspeed (Wiirfelbilder vorlesen,
Zahlbilder vorlesen, Zahlen verbinden)

Pridiktion/
Kriteriumszeit-
punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

Fir die Vorhersage von Rechenleistungen am Ende der 1. Klasse
und am Ende der 2. Klasse werden gute Werte fir die Sensitivitit
die Spezifitit und den RATZ-Index berichtet.

>




140

Weinert/ Doil/ Frevert

Dornheim, D. & Lorenz, J.H. (in Vorbereitung):
Testbatterie zur Fritherkennung von Rechenschwierigkeiten.

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

Letztes Kindetgartenjahr (November/Dezember und Juni/Juli)
(N=120);

Votletztes Kindergartenjahr (November/Dezember und Juni/
Juli) (N = 130) (noch ohne Auswertung)

Erfasste mathema-
tische Fihigkeiten
und Fertigkeiten

Spezifisches Zahl- und Mengen-Vorwissen: Zihlen und Abzih-
len (Vorwirts Zihlen, Abzihlen von Mengen); Mengen Erfas-
sen (Abzihlen ohne Zeigen, Simultan Erfassen); Anwenden von
Zahl- und Mengen-Vorwissen (Flexibel Zihlen, Rechnen);
Zahlsymbol-Vorwissen (Zahlen Lesen/ Schreiben).
Unspezifisches Vorwissen: Konzeptuelles Mengenverstindnis
(Seriation, Mengenkorrespondenz); Mathematikbezogenes
Sprachverstindnis (Pripositionen, Komparative).
Arbeitsgedichtnis (sprachbezogen, visuell, zentral-exekutiv);
Intelligenztestaufgaben (rdumlich, visuell, konzeptuell).

Pridiktion/
Kriteriumszeit-
punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

Fir die Vorhersage von Rechenleistungen am Ende der 1. Klas-
se und am Ende der 2. Klasse werden dhnlich gute Werte fiir die
Sensitivitit, die Spezifitit und den RATZ-Index wie bei Kra-
jewski (2003) berichtet.

Aufgaben des unspezifischen Vorwissens (ohne Zahlbezug)
korrelieren hoch mit der allgemeinen Intelligenz und waren im
Vorschulalter nicht pridiktiv.

Melchets, P. & Preuf}, U. (1991/2001¢):
Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC), Untertest Rechnen

Altersbereich/Vor-
hersagezeitpunkt

3;0 bis 12;5 Jahre
(N=3.098)

Erfasste mathema-
tische Fihigkeiten
und Fertigkeiten

Erkennen von Zahlen, Zihlen, Rechnen, Verstindnis fiir mathe-
matische Konzepte.

Pridiktion/
Kriteriumszeit-
punkt: Sensitivi-
tit, Spezifitit,
RATZ-Index*

Keine Angaben zur pridiktiven Validitdt; Reliabilitit: .88 - .92;
Alterstypische Leistungsunterschiede.

*  Der RATZ-Index ist ein Maf3, um die Giite der Vorhersage eines Verfahrens zu beurteilen.
Er bezeichnet den relativen Anstieg der Trefferquote des jeweils eingesetzten Verfahrens ge-
gentiber der Zufallstrefferquote. Dabei gelten RATZ-Indizes tiber 66% als eine schr gute,
zwischen 66% und 34% als eine gute und RATZ-Indizes unter 34% als nicht gute Vorhersa-
ge (vgl. Marx, Jansen & Skowronek, 2000).
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Kurze Beschreibung der Verfahren

Die Neuropsychologische Testbatterie fiir Zahlenverarbeitung und Rech-
nen bei Kindern — Kindergartenversion (ZAREKI-K; von Aster & Weinhold
Zulauf, im Druck) wurde theoriegeleitet entwickelt und stellt die Kindergarten-
version der im Jahr 2001 erschienenen ZAREKI, der Neuropsychologischen
Testbatterie fiir Zahlenverarbeitung und Rechnen (von Aster, 2001) dar, die fur
Kinder der zweiten bis vierten Klassenstufe geeignet ist. Mit der ZAREKI-K sol-
len die relevanten Aspekte des Zahlenverstindnisses, der Zahlenverarbeitung
und des rechnerischen Operierens als Vorlduferfertigkeiten fiir rechnerische Fi-
higkeiten im Schulalter bei Kindergartenkindern im letzten Jahr vor der Ein-
schulung erfasst werden. Eine sich hieraus potenziell ergebende Risikodiagnose
fiir spitere Rechenstérungen im Schulalter soll eine Voraussetzung fiir Frithfor-
dermafnahmen darstellen.

Als Durchfiihrungsdauer fir das Gesamtverfahren werden etwa 30 bis 40
Minuten angegeben. Weinhold Zulauf, Schweiter und von Aster (2003) berichten
tber insgesamt zufrieden stellende Werte fiir den Schwierigkeitsgrad und die
Trennschirfe der verwendeten Aufgaben; die Objektivitit des Verfahrens kann
als gesichert gelten und die Reliabilitit der ZAREKI-K ist als gut einzuschitzen.

Im Hinblick auf die prognostische Validitit berichten Schweiter, Weinhold
Zulauf und von Aster (2005) iber gute klassifikatorische Vorhersagen auf der
Basis der ZAREKI-K im Hinblick auf die schulbezogene Kriteriumsleistung
des Rechnens in der zweiten Klasse. Als besonders aussagekriftig im Hinblick
auf spitere Rechenleistungen bzw. Rechendefizite gelten den Autoren zufolge
die Aufgaben, die das Riickwirtszihlen, das Benennen von Nachfolgern und
das Schitzen von Mengen erfassen (Schweiter et al., 2005).

Der Osnabriicker Test zur Zahlbegriftsemtwicklung (OTZ, van Luit, van
de Rijt & Hasemann, 2001) wurde ebenfalls theoriegeleitet entwickelt und stellt
die deutschsprachige Adaptation des niederlindischen Verfahrens Utrechtse
Getalbegrip Toets (UGT, van Luit, van de Rijt & Pennings, 1994) dar. Vor dem
Hintergrund der Erkenntnis, dass sich zum einen mathematische Kompetenzen
und erste Einsichten in den Zahlbegriff bereits weit vor Schulbeginn entwi-
ckeln, sich zum anderen jedoch auch sehr deutliche interindividuelle Unter-
schiede in dieser Entwicklung zeigen, ist es das Ziel des OTZ, den individuellen
Stand der Zahlbegriffsentwicklung zu ermitteln und Kinder mit einer verzoger-
ten Entwicklung zu identifizieren. Der OTZ ist im deutschsprachigen Raum
mit Kindern im Alter von 5;0 bis 7;5 Jahren normiert worden; unter Riickgriff
auf die niederlindische Normierung liegen Vergleichswerte fir Kinder ab 4;6
Jahren vor. Die Durchfiihrungszeit fiir den OTZ betrigt etwa 25 Minuten. Die
Testglitekriterien der Objektivitit und der Reliabilitit kénnen als ausreichend
erfullt betrachtet werden. Im Hinblick auf die Validitit kann von einer inhalt-
lich-logischen Validitdt ausgegangen werden. Angaben zur prognostischen Va-
liditit liegen nicht vor — weder korrelativ noch klassifikatorisch —, da es bisher
noch keine lingsschnittlichen Daten zum OTZ gibt, die die vorschulischen
Leistungen in einen Zusammenhang mit spiteren schulischen Leistungen stel-
len wirden.
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Die Testbatterie Mengenverstindnis & Zahlen: Test zur vorschulischen
Mengen- und Zahlenkompetenz (MZ-Test, in Krajewski, 2003) wurde —
wie die beiden bereits genannten Verfahren auch — theoriegeleitet konstruiert.
Die Aufgaben, die schwerpunktmilBig das vorschulische Wissen um Mengen
und Zahlenvorwissen erfassen, wurden fiir eine Lingsschnittstudie entwickelt,
die das Ziel hatte, die mathematische Entwicklung von Kindergartenkindern bis
zum Ende der vierten Grundschulklasse zu verfolgen und Risikofaktoren fir
eine Rechenschwiche zu identifizieren (Krajewski, 2003, 2005). In der genann-
ten Lingsschnittstudie wurden mit dem MZ-Test Kindergartenkinder im letz-
ten halben Jahr vor der Einschulung untersucht. Fir die verwendeten Aufgaben
kann das Testgiitekriterium der Objektivitdt als erfillt angenommen werden.
Die prognostische Validitit der Leistungen der untersuchten Kindergartenkin-
der in den Aufgaben zum Mengen- und Zahlenvorwissen ein halbes Jahr vor
Schuleintritt fir mathematische Leistungen am Ende der zweiten Klasse ist
zumindest als gut einzuschitzen. Laut Auskunft von Frau Krajewski (personli-
che Mitteilung) liegt mittlerweile eine verbesserte Version der Testbatterie vor,
die nicht nur fiir den Einsatz im letzten halben Jahr vor der Einschulung, son-
dern auch bereits fiir die Erfassung von Vorldufern fiir mathematische Leistun-
gen zu Beginn des letzten Kindergartenjahres geeignet ist. Von Frau Krajewski
zur Verfiigung gestellte Itemanalysen zeigen, dass die Aufgaben auch bereits zu
Beginn des letzten Kindergartenjahres sinnvoll zur Erfassung friher mathema-
tischer Leistungen eingesetzt werden kénnen. Jedoch liegen fiir diese Aufgaben
noch keine lingsschnittlichen Daten vor. Die Durchfiihrungsdauer dieser neu-
en Version liegt bei etwa 15 Minuten.

In einem laufenden Forschungsprojekt wird derzeit von Frau Krajewski ein
vorschulisches Forderprogramm evaluiert, das frithe Mengen- und Zihlfertig-
keiten bei Vorschulkindern trainieren soll, um der Ausbildung einer moglichen
Rechenschwiche vorzubeugen.

Die Testbatterie zur Friiherkennung von Rechenschwierigkeiten (Dorn-
heim & Lorenz, in Vorbereitung; Dornheim, in Vorbereitung) wurde wie das
obige Verfahren als Forschungsinstrument fiir den Einsatz in einer Lingsschnitt-
studie mit zwei Alterskohorten (1. Kohorte: letztes Kindergartenjahr bis Ende
2. Schuljahr; 2. Kohorte: vorletztes Kindergartenjahr bis Ende 1. Schuljahr) ent-
wickelt mit dem Ziel, die mathematische Entwicklung vom vorletzten Kinder-
gartenjahr bis ins Grundschulalter zu verfolgen und spezifisch mathematische
sowie allgemein-kognitive Risikofaktoren fiir schwache Rechenleistungen zu iden-
tifizieren. Hierbei wurden die Testaufgaben in halbjihrlichem Abstand jeweils
im November/Dezember und Juni/Juli eingesetzt. Die ausgewerteten Daten
tir die 1. Kohorte weisen bereits neun Monate vor Schuleintritt eine gute prog-
nostische Validitdt auf. Erste Itemanalysen der Daten der zweiten Kohorte zei-
gen, dass die Aufgaben auch bereits im vorletzten Kindergartenjahr (also 21
Monate vor Schuleintritt) ab einem Alter von ca. vier Jahren einsetzbar sind. Hier
liegen noch keine lingsschnittlichen Auswertungen vor.

Die Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC, Melchers & Preul3,
1991/20016) besteht aus einer Fahigkeitenskala, die dazu dient, das intellektuelle
Funktionsniveau eines Kindes einzuschitzen, und einer Fertigkeitenskala, die
speziell auch schulrelevante Fertigkeiten Gberpriift (siche hierzu ausfihtlicher
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Kapitel 3.3). Der Untertest Rechnen der K-ABC ist Bestandteil der Fertigkei-
tenskala und misst den Autoren zufolge die Fertigkeiten des Kindes Zahlen zu
erkennen, zu zihlen, zu rechnen sowie das Verstindnis fur mathematische
Konzepte. Die Aufgaben sind in eine Rahmengeschichte (Zoobesuch) einge-
bettet und erfassen die Rechenfertigkeiten von Kindern im Altersbeteich von
3;0 bis 12;5 Jahren. Fir Kinder im Alter von 3;0 bis 6;11 Jahren liegen insge-
samt 25 Aufgaben vor, die jedoch in Abhingigkeit vom Alter nicht allen Kin-
dern vorgegeben werden. So erhalten dreijihrige Kinder insgesamt 14 Aufga-
ben, vierjahrige Kinder 18 Aufgaben, funfjihrige Kinder 21 und sechsjihrige
Kinder 20 Aufgaben, die sie 16sen miissen. Die Reliabilitit (split-half) dieses
Untertests kann auch fir junge Kinder als gesichert gelten, so liegen die ent-
sprechenden Werte im Altersbereich von 3;0 bis 6;11 Jahren zwischen .88 und
.92. Im Hinblick auf die Validitit des Untertests Rechnen berichten die Autoren
iiber einen bestindigen Anstieg der Mittelwerte tiber die Altersstufen hinweg,
was fiir eine signifikante Altersdifferenzierung des Untertests spricht. Uber die
pradiktive Validitit des Verfahrens liegen im Handbuch der K-ABC keine An-
gaben vor.

Vergleichender Uberblick iiber die in den einzelnen Verfahren erfassten
Fihigkeits- und Fertigkeitsbereiche und deren operationale Messung

Im Rahmen des vorliegenden Berichts interessiert vor allem auch, in welcher
Weise die in der Literatur identifizierten und im Kindergartenalter zu untersu-
chenden frithen mathematischen Kompetenzen bzw. Vorlduferfertigkeiten fiir
mathematische Leistungen in den genannten Verfahren gemessen werden. Grob
ldsst sich eine Unterscheidung treffen zwischen (a) Aufgaben, die Mengenvorwis-
sen erfassen, (b) Aufgaben, die das (verbale) Zahlenvorwissen (,,finf™, ,,sechs®)
messen und (c) solchen Aufgaben, die das vorschulische Wissen um die Ver-
bindung von Zahlen- und Mengenvorwissen priifen. Zusitzlich werden in eini-
gen Verfahren auch die symbolischen Zahlenkenntnisse (;,5%, ,,6° usw.) getes-
tet. Wihrend Tabelle 3.9 zum einen Uberblick iiber die in den Verfahren erfass-
ten Fertigkeiten und Kompetenzen gibt und zum anderen Uberschneidungen
zwischen den Instrumenten veranschaulicht, vermittelt Tabelle 3.10 einen Ein-
druck hinsichtlich der in den einzelnen Verfahren vorgenommenen Operatio-
nalisierungen.

Die folgenden tabellarischen Ubersichten zeigen, dass die fiinf ausgewihlten
Verfahren die in der Literatur diskutierten wesentlichen Vorausldufer fur ma-
thematische Leistungen im Bereich des Mengen- und des Zahlenvorwissens
erfassen. Es werden dabei unterschiedlichste Aspekte des Mengen- und Zah-
lenwissens gemessen und entsprechend liegt eine recht grole Bandbreite von
Aufgaben vor, wobei sich die konkreten Operationalisierungen im Einzelnen
natlrlich unterscheiden.

Alle finf Verfahren enthalten im Hinblick auf Mengenvorwissen Aufgaben zur
Erfassung des Konzepts der Zahlerhaltung bzw. zum Mengenvergleich mit
Hilfe der Eins-zu-Eins-Zuordnung; dartber hinaus erfassen einige der Verfah-
ren auch die Fahigkeit zur Seriation sowie das Verstindnis fir mathematische
Begrifte.
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Tabelle 3.10: Vorlduferfibigkeiten und ~fertigkeiten fiir mathematische Kompetengen —
Ubersicht iiber die Erfassung unterschiedlicher Fertigkeiten

Mengenvorwissen

Seriation/
Ordnung von
Mengen oder

OTZ ,,Vergleichen®: Uberpriifung, ob die Kinder Begriffe be-
herrschen, die Voraussetzung fiir die Bildung mathematischer
Ordnungsbegriffe und -relationen sind (z.B. die meisten, die
wenigsten, hoher, niedriger, weniger, mehr);

Dornheim: ,,Pripositionen®, ,, Komparative“: Sprachverstindnis
fiir mathematische Begriffe (zwischen, héher, mehr, am nied-
rigsten...);

Objekten OTZ ,,Nach Reihenfolge ordnen®, Dornheim: ,,Seriation*: An-
ordnung von Objekten nach Kriterien wie gro3-klein, diinn-
dick, usw.

MZ-Test ,,Seriation: Beherrschen von Ordnungsbegriffen wie
groBer-kleiner, Einordnen von Anzahlen;
ZAREKI-K ,,Zahlerhaltung*/MZ-Test ,,Mengenvergleich“/K-
ABC ,,Rechnen®: Uberpriifen der Fihigkeit zu erkennen, dass

. eine Menge bei Verinderung der rdumlichen Anordnung erhal-

Mengenvergleich/ ten bleibt:

Zahlerhaltung/ ’ ) . )

Mengenkorres- OTZ ,,Ef‘ns—zu—Elvns—Zuord.I.len 5 Dgrnhelm: ,,Mengenkorr;s—

pondenz pondenz®: Vergleich der Michtigkeit von Mengen durch Eins-

zu-Fins-Zuordnungen zwischen verschiedenen Objekten und
Herstellen von gleichmichtigen Mengen durch Eins-zu-Eins-
Zuordnung;

Zahlenvorwissen (verbal)

ZAREKI-K ,,Zihlen“, OTZ ,,Zahlworter benutzen®, MZ-Test
»Zihlfertigkeiten®, Dornheim: ,,Vorwirtszihlen®, ,,Flexibel
Zihlen®: Vor- und ruckwirtszihlen, Weiterzihlen, Zahlen in

Zihlfertigkeiten Zweierschritten;
OTZ ,,Synchrones und verkirztes Zihlen®: einzelnes Zihlen von
abgebildeten oder realen Gegenstinden/Punkten mit dem Finger;
K-ABC ,,Rechnen®: Abzihlen von Personen/Tieren auf Bildern;
ZAREKI-K ,,Zihlen®, MZ-Test ,,Zihlfertigkeiten*: Es wird

. eine Zahl genannt und das Kind soll sagen, welche Zahl beim

Vorginger/ Zihlen vor (Vorginger/Votliufer) bzw. nach dieser Zahl

Nachfolger be- (Nachfolger) kommt;

nennen

K-ABC ,,Rechnen®: eine Aufgabe zum Benennen von Nachfol-
gern (jedoch konfundiert mit arabischem Zahlenwissen);

Verbindung von Zahlen- und Mengen-Vorwissen

Mengenerfassen

ZAREKI-K ,,Abzihlen von visuell dargebotenen Punktmengen®;

OTZ ,,Synchrones und verkiirztes Zihlen®; ,,Resultatives Zih-
len®, Dornheim: ,,Abzihlen ohne Zeigen: Zihlen von abgebil-
deten oder realen Gegenstinden/Punkten ohne einzeln zu
zihlen (Zihlen mit den Augen);

Dornheim: ,,Simultan Erfassen®: schnelles Erfassen der Grof3e
von Punktmengen ohne einzeln zu zihlen;
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Beurteilung von
Lingen/ Mengen,
Schitzen

ZAREKI-K ,,Perzeptive Mengenbeurteilung®: Erfassen und
Schitzen von Mengen;

ZAREKI-K: , Kognitive Mengenbeurteilung®: Angegeben wer-
den soll, ob eine genannten Zahl (1-50) in einem bestimmten
Kontext (z.B. 3 Blitter an einem Baum) viel, mittel/normal oder
wenig bedeutet. Gepriift wird damit, ob das Kind in der Lage
ist, den abstrakten numerischen Wert einer Zahl im Hinblick
auf den gegebenen situativen Kontext zu relativieren;

MZ-Test ,,Lingenvergleich®: Kénnen die Kinder mit Hilfe der
Anzahl die Ausdehnung einer Menge bestimmen? (Material:
Streifen unterschiedlicher Linge, die in gleich grof3e Quadrate
unterteilt sind);

Zahlenvergleich

ZAREKI-K ,,Zahlen vergleichen®, MZ-Test ,,Zahlenvergleich®:
Es werden Zahlenpaare vorgegeben, das Kind soll die gréere
Zahl benennen;

Zahlenstrahl

ZAREKI-K ,, Anordnen von Zahlen auf einem Zahlenstrahl®:
Geprift wird die Fihigkeit, die Machtigkeit von Zahlen in eine
rdumliche Analogie zu transformieren (Zahlenstrahl von 0-10

bzw. 0-20);

Rechenfertig-
keiten

ZAREKI-K , Textaufgaben®, ,,Miindliches Kopfrechnen®,
,» Verindern von Mengen®;

OTZ ,,Anwenden von Zahlenwissen®;
MZ-Test ,,Rechenfertigkeiten®;
Dornheim: ,,Rechnen;

K-ABC ,,Rechnen®: Additions- und Subtraktionsaufgaben, die
das Kind 16sen soll, z.T. wird konkretes Material (z.B. Murmeln)
oder Bildmaterial verwendet, z.T. miissen die Aufgaben in der
Vorstellung gelést werden.

Zahlvorwissen (sym|

bolisch)

Arabisches
Zahlenwissen

ZAREKI-K ,, Transkodieren®: Zahlenlesen, Zahlenschreiben,
Zuordnen von arabischen Ziffern zu einer korrespondierenden
Menge;

MZ-Test ,,Arabisches Zahlenwissen®, K-ABC ,,Rechnen:
Lesen von Zahlen;

Dornheim: ,,Zahlen Lesen®, ,,Zahlen Schreiben®: Lesen und
Schreiben der Ziffern von 1 bis 10;

Alle funf Verfahren

testen dariiber hinaus die VVerbindung von Zahlen- und Mengen-

Vorwissen mit verschiedenen Aufgaben. Eingesetzt werden Aufgaben zum Men-
generfassen (ZAREKI-K, OTZ, Dornheim), zur Beurteilung bzw. zum Schit-
zen von Mengen bzw. Lingen sowie zum Vergleichen von Zahlen (ZAREKI-
K, MZ-Test). Zudem wird in der ZAREKI-K eine Zahlenstrahl-Aufgabe ein-

gesetzt.

Vier der Verfahren enthalten aullerdem Aufgaben zum symbolischen Zablenwis-
sen und erfassen das Lesen und Schreiben von Zahlen.
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Im Hinblick auf den Untertest ,,Rechnen® der K-ABC muss im Vergleich zu den
anderen Verfahren einschrinkend festgehalten werden, dass die Vorliuferfer-
tigkeit des Zahlenvorwissens im Vergleich zum Mengenvorwissen deutlich um-
fangreicher erfasst wird. So liegen im Altersbereich von 3;0 bis 6;11 Jahren
lediglich zwei Aufgaben zum mengenbezogenen Wissen (Mengenvergleich) vor,
wihrend nahezu alle Ubrigen Aufgaben unterschiedliche Aspekte zahlenbezoge-
nen Wissens (Zihlen, arabisches Zahlenwissen und Rechenfertigkeiten) erfassen.

Uber die in dieser Tabelle aufgefithrten Kompetenzen hinaus werden in den
Verfahren jeweils noch einzelne Fertigkeiten erfasst, die sich cher auf allge-
mein-kognitive oder zumindest weniger bereichsspezifische Fihigkeiten bezie-
hen. Dies betrifft beim MZ-Test die Geschwindigkeit der Zahlenverarbeitung
(Zahlenspeed), im ZAREKI-K das phonologische Arbeitsgedichtnis (Zahlen-
nachsprechen), im OTZ eine Klassifikationsaufgabe, bei Dornheim und Lorenz
verschiedene Arbeitsgedichtnisleistungen und Intelligenztest-Aufgaben, Dar-
tber hinaus enthilt der Untertest Rechnen der K-ABC zwei Aufgaben zum
Erkennen geometrischer Formen (Kreis und Dreieck).

Fazit

Es liegt inzwischen eine Reihe von Aufgaben zur Erfassung des vorschulischen
Mengen- und Zahlwissens vor, das sich als bedeutsam fiir die weitere Leis-
tungsentwicklung in der Grundschule erweist. Sowohl die ZAREKI-K wie
auch der MZ-Test sind allerdings bisher nur fir die Erfassung von mathemati-
schen Kompetenzen bei Kindern im letzten Kindergartenjahr konzipiert. Fur
den OTZ liegen Vergleichswerte deutschsprachiger Kinder ab dem Alter von
5;0 Jahren vor, die niederlindische Version enthilt dariiber hinaus Normwerte
fir Kinder ab dem Alter von 4;6 Jahren, jedoch liegen fiir den OTZ —im Ge-
gensatz zur ZAREKI-K und zum MZ-Test — keine lingsschnittlichen Daten im
Hinblick auf eine Vorhersage von Rechenleistungen im Schulalter vor. Die
Aufgaben von Dornheim und Lorenz wurden bei Kindergartenkindern begin-
nend mit einem Alter von 4;3 Jahren eingesetzt; die lingsschnittlichen Analysen
stehen aber noch aus.

Alle vier Verfahren wollen Vorliuferfihigkeiten und -fertigkeiten fiir spétere
mathematische Schulleistungen erfassen, wobei eine besondere Zielsetzung der
Verfahren darin besteht, vor allem Risikokinder fiir spitere Schulleistungsprob-
leme im mathematischen Bereich zu identifizieren. Fiir ein Bildungspanel, das
bereits im Kindergartenalter einsetzt, wire es natiirlich zum einen wiinschens-
wert, frithe mathematische Kompetenzen auch bereits bei jingeren Kindern ab
dem Alter von drei Jahren und zum anderen nicht nur den Risikobereich, son-
dern das gesamte Leistungsspektrum friher mathematischer Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erfassen.

Daher wurden die Testautoren-/innen im Rahmen einer Expertenbefragung
um ihre Einschitzung gebeten, wie sie die Moglichkeiten des Einsatzes ihrer
Verfahren bei jingeren Kindern und zudem zur Erfassung der gesamten Breite
des Spektrums von Vorlduferfihigkeiten fiir spitere mathematische Leistungen
beurteilen. Hier ergab sich Folgendes:

Ubereinstimmend halten Herr von Aster (ZAREKI-K), Frau Krajewski
(MZ-Test) und Frau Dornheim Aufgaben zu Zihlfertigkeiten und zur Mengen-
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erfassung und zudem einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben fir den
Einsatz bei vierjdhrigen, evtl. auch bei dreijahrigen Kindern fiir geeignet. Dies
konkretisierend schldgt Frau Krajewski Aufgaben zum Vorwirtszihlen, zum
Benennen von Nachfolgern und evtl. auch Vorgingern, die Erfassung der Zah-
lenkenntnis im Zahlenraum bis 10 und Seriationsaufgaben flr Vierjihrige und
moglicherweise auch bereits fiir den Einsatz bei dreijihrigen Kindern vor. Die-
se Aufgaben sollten sich laut Frau Krajewski auch fiir die gesamte Leistungs-
gruppe in den jeweiligen Altersgruppen eignen, wobei diese natiirlich bei jiinge-
ren Kindern eher im oberen und bei dlteren Kindern eher im unteren Leis-
tungsbereich differenzieren wiirden und entsprechend kurz vor dem Schulein-
tritt insbesondere Risikokinder fir spitere Schulleistungsschwierigkeiten im
mathematischen Bereich identifizieren wiirden.

Herr Hasemann (OTZ) weist darauf hin, dass der OTZ von vornherein
konzipiert wurde, um die gesamte Bandbreite der Zahlbegriffsentwicklung zu
erfassen und nicht nur speziell auf die Identifikation von Risikokindern ausge-
richtet sei. Optimal geeignet sei der OTZ fir Kinder im Alter von finf bis
sechs Jahren; fiir diese Altersgruppe seien die Normwerte fiir die deutschspra-
chige Stichprobe am besten gesichert. Er weist jedoch darauf hin, dass es —
unter Riickgriff auf die niederldndischen Normen — Vergleichswerte fiir Kinder
im Alter von 4;6 bis 5;0 Jahren gibt und dass in den Niederlanden auch Ver-
gleichswerte fiir Kinder im Alter von 4;0 bis 4;6 Jahren vorliegen.

Zusammengenommen ergibt sich somit das Bild, dass eine Reihe von Auf-
gaben zur Erfassung frither mathematischer Kompetenzen auch bereits bei
Kindern im Alter von vier Jahren — eventuell sogar schon fiir Kinder im Alter
von drei Jahren — geeignet zu sein scheinen. Es bietet sich an, die Eignung der
entsprechenden Aufgaben fir diese Altersgruppen vor dem Beginn des eigent-
lichen Bildungspanels im Rahmen einer Pilotstudie zu Gberpriifen.

3.3  Zur Entwicklung und Erfassung grundlegender Aspekte
allgemein-kognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie sie
u.a. im Rahmen von Intelligenztests erfasst werden

Es ist an dieser Stelle weder méglich noch sinnvoll, einen allgemeinen Uber-
blick tiber Theorien und Meilensteine der allgemein-kognitiven bzw. der Intelli-
genzentwicklung zu geben (vgl. z.B. Kail & Pellegrino, 1988; Waldmann &
Weinert, 1990; Bjorklund, 2000 fiir einfithrende Uberblicke; s. auch Siegler et al.
2005). Die Bedeutung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten fir Bildungspro-
zesse ist unstrittig. Daher sollen im folgenden Teilkapitel zur Bedeutung und
Entwicklung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten vor allem einige grundle-
gende Aspekte und wichtige Differenzierungen hervorgehoben werden, die aus
unserer Sicht speziell fiir bildungsbezogene Fragestellungen und fiir Uberle-
gungen zur Messung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten im Vorschulalter
besonders bedeutsam sind (Teilkapitel 3.3.1). Hieran anschlieBend wird in Teil-
kapitel 3.3.2 zunichst ein Uberblick iiber vorliegende Messinstrumente gege-
ben, die im Anschluss daran kurz beschrieben werden. Abweichend von den
vorangegangenen Kapiteln wird sodann jedoch nicht der Versuch unternom-
men, die in den einzelnen Verfahren erfassten Fihigkeiten und Fertigkeiten
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vergleichend zu klassifizieren. Vielmehr werden vergleichend einige typische, in
verschiedenen Verfahren erfasste Fihigkeitsbereiche und ihre Operationalisie-
rungen dargestellt; ausgehend von den Vorbemerkungen und Unterscheidun-
gen in Teilkapitel 3.3.1 werden sodann zentrale Differenzierungen und deren
Operationalisierungsvarianten vergleichend dargelegt und erdrtert.

3.3.1 Zur Bedeutung und Entwicklung grundlegender Aspekte
allgemein-kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten:
Vorbemerkungen und wichtige Unterscheidungen

Entgegen ilteren theoretischen Vorstellungen erweist sich die kognitive Entwick-
lung als weit weniger integriert, als dies beispielsweise in der Piaget-Tradition
unterstellt wurde. Dies hat auch die ,,Theorienlandschaft komplizierter ge-
macht. In welcher Weise die jeweils verfiigbaren kindlichen Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Wissensbestinde (einschliefSlich Motivationen, Interessen und Per-
sonlichkeitsmerkmalen) mit den von der Umwelt bereit gestellten Angeboten an
Lerngelegenheiten, Rickmeldungen, Anregungen, Anleitungen und Informati-
onen zusammenwitken, um Entwicklungs-, Lern- und Wissensfortschritte zu
bewirken, und in welcher Weise aktive, kindgesteuerte Lernprozesse, passivere
umweltgesteuerte Lernmechanismen und genetisch gesteuerte Reifungsprozesse
zusammenwirken, um domin-spezifische und domin-tibergreifende Entwick-
lungsverinderungen und -konstanzen im Kindesalter zu erkliren, fillt unzihli-
ge Buch- und Zeitschriftenbinde, die nachhaltig zu unserem entwicklungspsy-
chologischen Erkenntnisfortschritt beitragen. An dieser Stelle sollen nur die
folgenden sechs Punkte herausgestellt werden:

(1) Intelligenztests und allgemeine Entwicklungstests basieren oftmals auf unter-
schiedlichen Entwicklungstheorien und Intelligenzkonzeptionen; die im
Einzelnen erfassten Dimensionen kénnen dabei entweder empirisch-basiert
(faktorenanalytisch) oder auf der Basis theoretischer Uberlegungen abgelei-
tet und dann einer empirischen Uberpriifung unterzogen worden sein. Einige
Unterscheidungen finden allerdings in zahlreichen Verfahren und selbst bei
vergleichsweise unterschiedlichen Auffassungen Beachtung und scheinen uns
aus theoretischer Sicht fiir die Messung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkei-
ten besonders bedeutsam. Zu nennen ist hier:

(a) Die Unterscheidung von Fihigkeiten und Fertigkeiten (Kaufman,
1991/20019) oder fluider und kristalliner Intelligenz (Cattell et al.,
1997). Wihrend mit ,,Fihigkeiten eher grundlegende, Kultur unab-
hingigere individuelle Kompetenzen gemeint sind, werden unter ,,Fer-
tigkeiten® die lern- und wissensabhingigen, durch soziale Umwelt ange-
regten kumulativen Lernergebnisse gefasst. Vor dem Hintergrund der
grollen Bedeutung, die dem erworbenen Wissen bei konkreten Aufga-
benlosungen, beim Erwerb neuen Wissens sowie fiir die Kompetenz-
entwicklung insgesamt zukommt, erscheint diese Unterscheidung von
groller Bedeutung,.

(b) Die Difterenzierung von verbaler und nonverbaler Intelligenz. Auf
die teilweise Unabhingigkeit von sprachlicher und allgemein-kognitiver
Entwicklung wurde bereits hingewiesen (vgl. Teilkapitel 3.1). Verbale
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Intelligenztestaufgaben stellen sowohl Anforderungen an die Problem-
l6sefihigkeiten der Kinder als auch an ihr Sprachverstindnis und ihre
sprachproduktiven Fihigkeiten. Zwar gilt fiir viele bildungsrelevante
Aufgaben, dass genau diese Kombination von besonderer Bedeutung
ist. In Hinblick auf Uberlegungen der Férderung macht es jedoch einen
deutlichen Unterschied, ob ein Kind die sprachlichen Anforderungen
oder die allgemein-intellektuellen (oder wissensbezogenen) Anforderun-
gen sehr gut, altersangemessen oder aber eher schlecht bewiltigt. Diese
Unterscheidung ist vor allem auch fir Kinder mit Migrationshin-
tergrund von zentraler Bedeutung. Es sollte aber betont werden, dass
die Bezeichnung ,,nonverbale Testaufgabe nicht notwendigerweise
bedeutet, dass Sprache bei der Bewiltigung entsprechender Problem-
stellungen keine Rolle spielt. Sprachliche Selbststeuerungen, Benennun-
gen, sprachlich erworbenes Vorwissen usw. konnen die Aufgabenlésung
begiinstigen. ,,Nonverbale® Aufgabenstellungen unterscheiden sich von
verbalen vor allem darin, dass Sprache nicht notwendig fir das Ver-
stindnis der Aufgabeninstruktion und die Beantwortung der jeweiligen
Aufgabe ist.

Die Unterscheidung von Komponenten der Informationsverarbei-
tung. Aus der Perspektive der Informationsverarbeitung und der wis-
sensorientierten Entwicklungstheorien wird vor allem die Bedeutung
des Gedichtnisses hervorgehoben und hier insbesondere (1) die (be-
grenzte) Kapazitit des Arbeits- bzw. Kurzzeitgedichtnisses sowie (ii)
der Einfluss von Strategien der Informationsverarbeitung und deren
Entwicklung (Gedichtnisstrategien zur Aufrechterhaltung von Infor-
mationen im Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedichtnis sowie zum Transfer von
Informationen ins Langzeitgedichtnis; Probleml6sestrategien, usw.); zu-
dem wird (iif) die Bedeutung der Geschwindigkeit der Informationsver-
arbeitung sowie (iv) des Erwerbs von Wissen in groBen Inhaltsdoma-
nen (physikalisches, biologisches, psychologisches Wissen) betont. Und
schlieBlich kommt dem Erwerb metakognitiven Wissens und metakog-
nitiver Steuerungen eine besondere Rolle bei der Entwicklung selbstge-
steuerten Lernens zu, das vor allem auch fiir das lebenslange Lernen
von grof3er Bedeutung ist. Insbesondere der Erwerb von Strategien und
metakognitiven Steuerungs- und Uberwachungskompetenzen sowie
von inhaltlichem, strukturellem und problemlse-bezogenem (ein-
schlieBlich metakognitivem) Wissen hat sich in einer Fille von Trai-
ningsstudien als beeinflussbar erwiesen und begiinstigt zugleich die
Nutzung der Arbeitsgedichtniskapazitit wie auch die Geschwindigkeit
der Informationsverarbeitung.

(2) Zahlreiche Studien belegen, dass es ,,die eine® kognitive Kompetenz nicht

gibt. Kognitive Leistungsprofile kdnnen sehr unterschiedlich sein. So lassen

sich Kinder identifizieren, die altersgemil3e Leistungen im Bereich des visu-

ell-riumlichen Gedichtnisses aufweisen, aber gravierende Defizite im Be-
reich des auditiv-phonetischen Arbeitsspeichers aufweisen. Andere Kinder
verfiigen zwar Uber ein eingeschrinktes rdumliches Gedichtnis- und Vor-

stellungsvermdégen, kénnen aber Gesichter sehr gut erinnern. Weder die

Unterscheidung sprachlich — nicht-sprachlich noch die Differenzierung vi-
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suell — auditiv vermag als Systematik kognitiver Entwicklungsprofile empi-
risch zu dberzeugen (vgl. zusammenfassend Weinert, 1998, 2000). Dies
impliziert, dass Testaufgaben sehr genau in Hinblick auf ihre Anforde-
rungsprofile hin analysiert werden miissen. Eine ausreichende Taxonomie
liegt hierfiir derzeit noch nicht vor; dies gilt allerdings gleichermallen fiir
den vorschulischen wie fiir den schulischen Bereich.

Testverfahren und Kompetenzmalle, die die Integration verschiedener Teil-
komponenten erfordern, sollten deshalb gerade im Kindesalter mit theorieba-
sierten analytisch orientierten Verfahren kombiniert werden.

Vorliegende Zwillings- und Stabilitdtsstudien zur Intelligenzentwicklung
geben, entgegen mancher populirwissenschaftlichen Darstellung, auch fiir
diesen Bereich keinen Anlass zu bildungspolitischem Pessimismus.

(a) So bedeutet eine Erblichkeitsschitzung von 50%, dass — selbst in west-
lichen Gesellschaften mit vergleichsweise homogenen Umwelten — zum
Zeitpunkt der jeweiligen Studie 50% der beobachteten Intelligenzunter-
schiede durch Umweltunterschiede aufklirbar sind.

(b) Folgerungen hinsichtlich der Wirkung optimierter Umweltbedingungen
und insbesondere iiber die Bedeutung optimierter institutioneller und
familidrer Umweltanregungen und Foérderungen fiir die Kompetenz-
entwicklung lassen sich auf dieser Basis nicht ziehen. Populationsstatis-
tiken machen keine Aussagen Uber die Bedeutung von Anlage und
Umwelt fir die Kompetenzentwicklung, sondern nur iiber Merkmals-
varianzen in einer gegebenen Gesellschaft. Dies macht das folgende,
immer wieder zitierte Gedankenbeispiel deutlich: Wenn in einer Gesell-
schaft optimale Lern- und Anregungsbedingungen realisiert sind, die
auf alle Personen dieser Gesellschaft in genau der gleichen Weise wir-
ken, so sind die in dieser Gesellschaft beobachtbaren interindividuellen
Unterschiede zu 100 % genetisch bedingt. Hieraus ist natiirlich nicht zu
schlieBen, dass die Umwelt keinen Einfluss auf das Zustandekommen
der Merkmalsausprigungen jedes Einzelnen in dieser Gesellschaft hat.
Im Gegenteil: Ein Vergleich mit einer Gesellschaft mit sehr eingeschrink-
ten Lern- und Anregungsbedingungen konnte zeigen, dass dieser Ein-
fluss sogar erheblich ist. Je homogener die Umweltanregungen in einer
Gesellschaft sind (z.B. durch Schulpflicht, Bildungspline usw.), desto
héher werden in Untersuchungen die prozentualen Erblichkeitsschit-
zungen ausfallen; die — vermutlich vergleichsweise geringe Varianz — wird
nun nur noch in geringem MaBle durch Umwelt (die ja fiir viele glei-
chermallen férderlich gestaltet ist), sondern vor allem durch individuel-

le Unterschiede in der Nutzung dieser Anregungen zu Stande kommen
(vgl. Montada, 2002; Selg & Weinert, 2005).

Abgesehen davon, dass diese Uberlegungen aufgrund zunehmender Verfes-
tigungen interindividueller Unterschiede noch deutlicher fir den Bereich
der schulischen Bildung gelten, bleibt natiirlich unbestritten, dass (a) nicht al-
le Aspekte der kognitiven Entwicklung gleichermallen durch familidre und
institutionelle Umweltbedingungen beeinflussbar sind und dass (b) der Nut-
zen, den Kinder aus Bildungsangeboten zichen, nicht fiir alle Kinder gleich ist.



152 Weinert/ Doil/ Frevert

(6) Wie im vorangegangen Teilkapitel iber die Entwicklung mathematischer
Kompetenzen gezeigt wurde, erweisen sich fiir konkrete Aufgabenlésun-
gen und Verinderungen in der Regel bereichsspezifische Vorkenntnisse
und bereichsspezifische Fertigkeiten im Vergleich zu grundlegenden, be-
reichstibergreifenden Fihigkeiten als zentraler. Letztere tragen allerdings
zum Aufbau des jeweiligen Vorwissens bei, ohne dass sie mit diesem gleich-
gesetzt werden kénnten.

3.3.2 Messung kognitiver Kompetenzen und ihrer Entwicklung im
Vorschulalter

In Tabelle 3.11 sind ecine Reihe von Verfahren zusammengestellt, die es erlau-
ben, kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten ab dem Alter von ca. drei bis vier
Jahren zu erfassen. Unterschieden wird dabei zwischen Verfahren, deren
Schwerpunkt auf der Erfassung nonverbaler kognitiver Kompetenzen liegt,
solchen, die sowohl verbale als auch nonverbale Aspekte der Intelligenz messen
und schlief3lich allgemeinen Entwicklungstests, die neben kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten auch motorische und sozial-emotionale Aspekte der Entwick-
lung erfassen.

Recherche und Auswahl der Verfahren. Wie bei den Instrumenten zu
sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten wurden auch hier ausschlieflich
standardisierte Verfahren ausgewihlt, die den tiblichen methodischen Standards
(Ghtekriterien) entsprechen. Nicht aufgenommen wurden Verfahren, die vor-
rangig zum Einsatz bei klinischen Gruppen (entwicklungsverzgerten bzw. -ge
storten Kindern) konzipiert wurden. Dazu gehort auch die in Tabelle 3.11 auf-
getithrte  Basisdiagnostik  fiir umschriebene  Entwicklungsstirungen im 1 orschulalter
(BUEVA, Esser, 2002). Diese besteht aus Untertests, die aus bereits seit langem
existierenden Verfahren zusammengestellt wurden und vor allem im unteren
Leistungsbereich differenzieren. Auf eine genauere Darstellung dieses Verfah-
rens wird daher im Folgenden verzichtet.

Einige bekannte Verfahren wie z.B. KFT-K, CFT-1 und HAWIK-III wur-
den nicht aufgenommen, da sie bei drei bis vier jihrigen Kindern noch nicht
einsetzbar sind. Eine Besprechung der HAWIVA fehlt ebenfalls, weil das alte Ver-
fahren vergriffen ist; die Publikation der Neufassung (HAWIVA-III) steht noch
aus; genauere Informationen sowie das Handbuch konnten uns noch nicht ver-
fiighar gemacht werden.
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Tabelle 3.11: Verfabren zur Erfassung kognitiver Fabigkeiten im 1V orschulalter

Testverfahren zur Messung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten

Schaarschmidt, U. et al. (2004):
Bildbasierter Intelligenztest fiir das Vorschulalter (BIVA).

Altersbereich:

3;6-7;6 Jahre

Untertests/
Skalen bzw. er-
fasste Fahigkeits-

Herauslésen von Merkmalen (Strukturbildung, Klassifikation
von Objekten); Vergleich von Merkmalen und Erfassung von
Regelhaftigkeiten; Analogiebildung: Erfassung und Ubertragung

bereiche: von Relationen auf analoge Situationen.

Gitekritetien Objektivitit. Standardisiertes Verfahren;

(Psyndex): Reliabilitit. Cronbachs Alpha: .67-.88.
Validitir. Faktorenanalyse durchgefihrt. Kriteriumsvaliditdt
tber Korrelationen mit Unterskalen anderer kognitiver Tests
(K-ABC, KFT-K, KFT 1-3) sowie mit Einschitzungen von
Lehrern, Eltern, Erzicherinnen (z.B. prognostizierte Lernerfolge
in sprachlichen Fichern und Mathematik).
Normierung: N = 2287 Kinder, geschlechts- und altersspezifi-
sche Normen fiir 14 Altersgruppen.

Bewertung Keine Angaben

(Psyndex):

Reviews Quaiser-Pohl, 20006.

(Psyndex):

Anmerkungen: Im Altersbereich 4-6 Jahre werden jeweils unterschiedliche

Untertests vorgegeben. Es gibt keinen Untertest, der sich auf
den ganzen Altersbereich bezicht.

Raven, J. C., Raven, J. & Court, J. (2002):
Coulored Progressive Matrices (CPM).

Altersbereich: 3;9-11;8 Jahre
Untertests/ In drei Subtests mit jeweils 12 Aufgaben sollen unvollstindige
Skalen bzw. er- farbige geometrische Figuren oder Muster nach dem Multiple-
fasste Fihigkeits- | Choice-Prinzip aus einer Vorgabe von 6 Segmenten erginzt
bereiche: werden.
Giitekriterien Objektivitit: Kann vorausgesetzt werden.
(Psyndex): Reliabilitit: Split Half: .65-.97. Retest: .56 nach 6 Monaten;
.92 nach einem Monat.
Validitit: Uber zahlreiche Studien hinweg kein konsistentes
Bild der faktoriellen Struktur. Mittlere Zusammenhénge mit
anderen Intelligenztests (z.B. HAWIK).
Normierung: Franzésisch-deutsche Normstichprobe von
N= 1218 Kindern, Normen in Halbjahresschritten.
Bewertung Interkulturell bewihrtes Untersuchungsverfahren; misst bei
(Psyndex): Vorschulkindern weniger valide und reliabel. Deutsche Hand-




154 Weinert/ Doil/ Frevert
anweisung cher untbersichtlich. Zur Reliabilitit und Validitat
werden vorwiegend alte Studien angefihrt.

Reviews Zahlreiche Rezensionen, z.B. Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987;
(Psyndex): Grubitzsch, 1991; Borchert et al., 1991.
Anmerkungen: Auch als Gruppentest durchfithrbar.

Tellegen, P. et al. (1998; 2. kotrigierte Auflage 2005); Snijdets-Oomen:
Nonverbaler Intelligenztest 2 '/2-7 — Revidierte Fassung (SON-R 2 '2-7)

Altersbereich: 2;6-7;11 Jahre

Untertests/ Die Subtests werden in Denk- und (eher rdumliche) Handlungs-

Skalen bzw. tests eingeteilt. Zu den Denktests gehdren die Subtests: Kazego-

erfasste Fihig- rien, Analogien, Situationen; zu den (eher raumlichen) Handlungs-

keitsbereiche: tests die Subtests Mosazke, Puzzles, Zeichenmuster.

Giitekriterien Objektivitit: durch Instruktionen, Losungskriterien.

(Psyndex): Reliabilitit: Durchschnittliche Reliabilitit der Subtests .72 und
des Gesamtwertes .90. Retest nach 3 Monaten fur den Gesamt-
wert .79.
Validitit: Validierungsstudie mit N=1100 Kindern in Vorb.
Studien mit niederlindischen Kindern und niedetlindischen
kognitiven u. sprachlichen Tests (z.B. Reynell Test) zeigen Zu-
sammenhinge im kognitiven Bereich zwischen .59-.65; im
Sprachbereich altersabhingig unterschiedlich (bei dlteren Kin-
dern deutlich héher als bei jiingeren).
Normierung: Niederlindische Stichprobe N= 1124. Normen
fur die Subtests in Monatsschritten, fur den Gesamttest in
4-Monatsschritten.

Bewertung Umfassende Revision. Normen beziehen sich auf niederlandi-

(Psyndex): sche Stichproben (siche aber Fuinote 95).

Reviews Baving & Schmidt, 2000

(Psyndex):

Anmerkungen: Alle Altersgruppen bearbeiten die gleichen Untertests. Kind

erhilt nach jedem Item qualifizierendes Feedback. Verbale und
nonverbale Instruktionen.

Verfahren, die sowohl nonverbale kognitive Fiahigkeiten als auch als allgemeine
kognitive Fihigkeiten zu erfassen erlauben

Melchers, P. & Preuf, U. (1991/ 2001):
Kaufman-Assessment Battery For Children (K-ABC).

Altersbereich: 2;6-12;5 Jahre

nonverbal: 4;0-12;5 Jahre
Untertests/ Fihigkeitenskala: Alle Kinder: Untertests Handbewegungen,
Skalen bzw. Zablennachsprechen, Gestaltschlieffen. Zu diesen kommen hinzu: bei
erfasste Fahig- 2-4-Jahrigen: Zanberfenster, Gesichter Wiedererkennen 5 ab 4 Jahren:
keitsbereiche: Wortreibe, Dreiecke; ab funf Jahren: Bildhaftes Erginzen, Ranmliches

Geddichtnis; ab sechs Jahren: Fotoserie
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Fertigkeitenskala: Alle Kinder: Gesichter und Orte, Rechnen,
Raisel. Bei 2- bis 4-]dhrigen kommt der Untertest Wortschatz
hinzu; ab 7 Jahren die Untettests Lesen/ Buchstabieren und Lesen/
Verstehen .

Giitekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Voll standardisierte Durchfithrung, ausfihrliche
Interpretationshinweise.

Reliabilitit: Interne Konsistenz fiir die einzelnen Subtests:
.49-.95; fiir die Skalen .72-.96.; Split Half fir die Untertests
.69-.89; fur die Skalen .86-.95.; Retest: .86-.95 (Testwieder-

holung nach 19 Tagen).

Validitit: Altersdifferenzierung, Vergleiche mit mehreren Intel-
ligenztests (CPM, HAWIK-R, HAWIVA, AID) ergeben mittle-
re Korrelationen (.50-.80).

Normierung: Normstichprobe von N=3.098 Kindern. Nor-
men fur die Subtests in Dreimonatsschritten.

Bewertung
(Psyndex):

Fir die Erfassung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten gut
geeignet.

Stark visuell bezogenes Verfahren, nachteilig fir Kinder mit
unkotrigiertem/ unkotrigierbarem geminderten Visus. Fur den
deutschen Sprachraum fehlen Nachweise tiber Differenzierung
verschiedener Entwicklungs-, Lern- und Verhaltensauffalligkeiten.

Reviews
(Psyndex):

z.B. Baving & Schmidt, 2000; Berg, 1997; Preusche & Leiss,
2003.

Anmerkungen:

Gesamt-1Q und nonverbaler IQ bei 4-6-jahrigen Kindern ermit-
telbar.

Die beiden 1Q-MafBe werden jedoch bei 4- und 5/6-Jahrigen
nicht auf der Basis identischer Untertests ermittelt.

Allgemeine Entwicklungstests

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (1998/ 20022).
Wiener Entwicklungstest (WET).

Altersbereich:

3;0-5;11 Jahre

Untertests/
Skalen bzw. et-
fasste Fihigkeits-
bereiche:

Kognitive Entwicklung: raumliches Denken, induktives Denken,
analoges Denken, Orientierung in der Lebenswelt, Lernen und
Gedichtnis: visuell-riumliches Merken, phonologische Speicherka-
pazitit; Sprache: sprachliche Begriffsbildung, Verstindnis gramma-
tischer Strukturformen; Moforik: Grobmotorik, Feinmotorik,
visuelle Wabrnehmung: Graphomotorik, Raum-Lage-Wahrnehmung;
sozial-emotionale Entwicklung: Verstindnis mimischer Gefthlsaus-
driicke, Elternfragebogen zur Selbstindigkeitsentwicklung

Giitekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Durchfihrungsobjektivitdt, gesicherte Auswer-
tungsobjektivitit.

Reliabilitit: Interne Konsistenz: .66-.92; Split Half: .72-91;
Retest bei Zahlen merken: .67; Profilreliabilitit: .75.
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Validitit: Alterstrend, Faktorenanalyse, Korrelationsstudien
zwischen WET und Untertests der K-ABC ergaben Zusam-
menhinge von maximal .67. Untersuchungen mit klinischen
Gruppen (Autismus, Downsyndrom, Frithgeborene) zeigten
erwartungskonforme Ergebnisse.

Normierung: Osterreichisch-deutsche Normstichprobe von
1245 Kindern im Alter von 3-6 Jahren. Normen in Halbjahres-
schritten fir Untertests und Gesamtwert.
Bewertung Breitband-Entwicklungsdiagnostikum fiir das Vorschulalter.
(Psyndex):
Reviews Deimann et al., 2005; Doil & Frevert, 1998; Fuiko, 2002; Quai-
(Psyndex): ser-Pohl, 1999; Renziehausen, 2003; Sarimski, 1999;
Anmerkungen: Es gibt je zwei nonverbale Untertests aus den Funktionsberei-

chen Visuomotorik | Visuelle Wahrnehmung und Kognitive Entwick-
lung sowie einen nonverbalen Untertest aus dem Funktionsbe-
reich Lernen und Geddcbtnis.

Petermann, F. & Stein, I. (2000).
Entwicklungstest fiir Kinder von 6 Monaten bis 6 Jahre (ET 6-6).

Altersbereich:

6 Monate bis 6 Jahre

Untertests/
Skalen bzw. er-
fasste Fihigkeits-
bereiche:

Altersgruppe der 4-6-jihrigen Kinder: Uber direkte Messung,
Elternbefragung, Einschitzung des Testleiters wird eine Viel-
zahl an Leistungen erhoben, die die Autoren sechs Beschrei-
bungs- und 13 Entwicklungsdimensionen zuordnen; diese Di-
mensionen werden mit unterschiedlichen Itemanzahlen erfasst
und umfassen teilweise sehr heterogene Fahigkeiten und Fertig-
keiten.

Giutekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Standardisiertes Material und wortliche Instrukti-
onen. Aber: Die Autoren geben dem Testleiter Spielraum bei
den Fragestellungen.

Reliabilitit: Zur Reliabilitit werden keine Angaben gemacht.

Validitit: Differenziert zwischen Kindern mit niedrigem versus
normalem Geburtsgewicht (N=35). Plausible Zusammenhinge

zwischen Entwicklungsdimensionen des ET 6-6 und Untertests
und Summenwerten der K-ABC.

Normierung: Normstichprobe von 950 Kindern im Alter von
6 Monaten bis 6;0 Jahren. Dabei entfallen auf die Gruppe der 3-
6-Jdhrigen 343 Kinder, pro Altersgruppe 82-92 Kinder.

Bewertung
(Psyndex):

Kritisiert wird, dass der Test bei Kindern mit schweren Stérun-
gen wegen der geringen Itemanzahl nicht angewendet werden
kann; Untuibersichtlichkeit des Verfahrens.

Reviews
(Psyndex):

Pohl, 2003; Sarimski, 2001.

Anmerkungen:

Keine nonverbale Skalenbildung méglich.
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Testbatterie

Esset, G. (2002).

(BUEVA).

Basisdiagnostik fiir umschriebene Entwicklungsst6rungen im Vorschulalter

Altersbereich:

4;0-5;11 Jahre

Untertests/
Skalen bzw.
erfasste Fihig-
keitsbereiche:

Testbatterie, die aus finf (4-jahrige Kinder) bzw. sieben (5-jahrige
Kinder) Untertests besteht.

1. CMM, nonverbale Intelligenz

2. FEW, Visuomotorik

3. Moéhring Test, Artikulation

4. PET, Grammatik

5. PET, Woérter erginzen

Nur 5-Jdhrige:

6. FTF-K, Konzentration/ Aufmerksamkeit

7. PET, Zahlenfolgetest

Giitekriterien
(Psyndex):

Insgesamt relativ geringe Aufgabenschwierigkeiten, selten
Trennscharfen >.60.

Reliabilitit: Interne Konsistenzen fir Mohring und PET
(Grammatik, Worter): .68-.85; fur FEW: .55-.57; fir CMM,
FTF-K und ZFG werden die Werte aus den jeweiligen Verfah-
ren angegeben.

Validitit: Korrelation mit dem WET (Gesamtwerte) .79. Die
BUEVA-Ergebnisse mit 4 /2 Jahren sagen schulisches Funkti-
onsniveau mit 8 Jahren vorher. Aber: Pridiktion von Lesefertig-
keiten war nicht gut.

Normen: Normen fir 4 Altersgruppen von 4;0-5;11 Jahre
(basierend auf 657 Kindergartenkindern und 1.930 Kindern im
rahmen der Einschulungsuntersuchung)

Bewertung
(Psyndex):

Die Auswahl der Verfahren wird hinreichend begriindet. Insbe-
sondere die Rechtschreib- und Rechenleistungen im Alter von 8
Jahren werden mit der BUEVA im Alter von 4 2 Jahren vor-
hergesagt. In der Validititsstudie wurden nur die Gesamtwerte
von WET und BUEVA korreliert, nicht die korrespondierenden
Untertests. Reliabilitit des Méhring-Tests unbefriedigend.

Reviews
(Psyndex):

Quaiser-Pohl, 2003.

Anmerkungen:

Testbatterie aus ilteren nonverbalen und verbalen Verfahren
zusammengestellt, weil die verfiigbaren Verfahren fir entwick-
lungsriickstindige Kinder ,,zu schwer® erschienen. Daher bei
typisch entwickelten Kindern Deckeneffekte zu erwarten. Aber:
pradiktive Validitat
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Tabelle 3.12: Uberblick iiber die im BIV A enthaltenen Subfests

Operation Herausl6sen
Aufgabe Auswabhl relevanter Objekte
Subtest Objekte Herauslésen Wort-Bild-Vergleich
(OHP/OHN) (WBP/WBN)
Operationa- | Gezeigt werden zweigeteilte Bild- | Es werden Karten vorgelegt, auf
lisierung karten, auf denen Tiere abgebildet |denen z.B. neun verschiedene all-
sind. tigliche Objekte abgebildet sind.
Bei OHP ist dasjenige Tier zu zei- | Zu einem vorgegebenen Wort
gen, das auf beiden Feldern der | (z.B. weich) mussen die jeweils
Bildkarte vorkommt, bei OHN da- | zum Wort passenden Bilder (z.B.
gegen jenes Tier, das nur auf der | Teddy, Bett, Schal) (WBP) bzw.
einen Bildkartenhilfte vorkommt | die jeweils nicht passenden (WBN)
und nicht auf der anderen. herausgesucht werden (z.B. welche
Bilder passen nicht zu ,,Garten®).
Relation Identititsrelation Merkmals- und ereignisbezogene
Relation
Altersbereich 3;6-5;5 Jahre
Operation Vergleichen
Aufgabe Herstellung einer Reihenfolge
Subtest Geschichten-Folge (GF) Reihen-Folge (RF)
Operatio- Es miussen aus vorgelegten Bil- Es werden Karten mit abgebilde-
nalisierung dern Geschichtenfolgen aufgebaut | ten Tieren und eine Leerkarte in
werden. Der Aufbau der Geschich- | einer Reihe vorgelegt. Das Kind
ten erfordert die Bildung von Ur- | muss mit vorgegebenen Bildkarten
sache-Folge-Relationen. die Reihe auf der Leerkarte fortset-
zen und zeigt dabei, ob es die Re-
gel, nach der die vorgegebene Rei-
he aufgebaut ist, verstanden hat.
Relation Zeitlich-kausale Relation Orts- und Mengenrelation
Altersbereich 4;6-7;6 Jahre 5;6-7;6 Jahre
Operation Ubertragen
Aufgabe Herstellen einer analogen Reihenfolge
Subtest Geschichten-Analogien (GA) Reihen-Analogien (RA)
Operatio- Es werden zusammenhingend auf | Es werden jeweils vier Karten
nalisierung einer Karte Vorlagenbilder ange- | (zwei oben, zwei unten) vorgelegt.
boten, auf denen eine Geschich- | Auf den beiden oberen und auf
tenabfolge dargestellt ist, und der linken unteren Karte sind
darunter einige einzelne Auswahl- | Tiere abgebildet, die vierte Karte
bilder. Mit diesen Auswahlbildern |ist eine Leerkarte. Die Relation
ist eine vergleichbare Geschichte |zwischen den ersten beiden Kar-
zu legen. Es geht bei diesen Auf- | ten ist zu erkennen und eine dhn-
gaben darum, eine Ursachen - lich Relation zwischen der dritten
Folge-Relation zu erkennen und | und vierten Bildkarte mit Hilfe
diese auf einen anderen Bereich | ebenfalls vorgelegter einzelner
zu Ubertragen. Bildkarten aufzubauen.
Relation Zeitlich-kausale Relation Orts-, Mengen- und GroBenrelation
Altersbereich 5;6-7;6 Jahre

Untertests, die auf Alltagswissen Bezug nehmen, sind hellgrau untetlegt.
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Kurze Beschreibung der Verfahren

(1) Testverfahren zur Messung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten und
Fertigkeiten

Der Bildbasierte Intelligenztest fiir das Vorschulalter (BIVA; Schaarschmidt
et al,, 2004) ist ein intelligenzdiagnostisches Verfahren fir 3 '2-7 "2-jdhrige Kin-
der. Das Verfahren hat den Anspruch, Aussagen lber eine breite Spanne intel-
lektueller Leistungsfahigkeiten zu machen und sich daher sowohl fiir die Fest-
stellung von Entwicklungsverzogerungen als auch von Hochbegabung zu eig-
nen. Die Autoren nennen vier wichtige Merkmale ihrer Verfahrenskonzeption:
(1) Bei der Durchfihrung der Testaufgaben sollen sich Unterschiede in der
kognitiven Leistungsfihigkeit nicht nur auf der Ergebnisebene, sondern auch
auf der Prozessebene zeigen. (2) Der Test erfordert keine sprachproduktiven
Leistungen. (3) Die Bewertung der Testaufgaben orientiert sich nicht nur an der
Richtigkeit der Losung, sondern auch an Anzahl und Art der vorgegebenen
Hilfen und (4) soll das Verfahren ermdglichen, qualitative Aussagen iiber die
Art der Aufgabenbearbeitung zu machen.

Das Verfahren besteht aus acht Untertests, wobei ein Kind in Abhingigkeit
vom Alter in der Regel 4 (maximal 5) Untertests bearbeiten muss. Diese unter-
scheiden sich nicht nur in der Komplexitit der gestellten Aufgaben, sondern vor
allem auch darin, ob das Kind zur Aufgabenlésung sein Alltagswissen aktivieren
muss oder nicht (vgl. Tabelle 3.12).

Ausgegangen wird davon, dass das schlussfolgernde Denken die Kernfunk-
tion von Intelligenz darstellt und dass diesem drei Teilprozesse zu Grunde
liegen: (1) Das Herauslésen von Merkmalen, das zur Strukturbildung in der
Wahrnehmung und zur Wissensaktivierung fithrt; (2) das Vergleichen von
Merkmalen und Merkmalssdtzen, um Relationen zu erkennen bzw. herzustellen
und (3) das Ubertragen von Relationen auf einen anderen Bereich, um Analo-
glen zu erkennen bzw. zu bilden (Schaarschmidt et al., 2004). Diese mentalen
Operationen (Herauslosen, Vergleichen, Ubertragen) werden in jeweils zwei
Untertests operationalisiert, von denen der eine den Riickgriff auf Alltagswissen
notwendig macht, der andere nicht.

Die mentale Operation des Herauslésens wird durch die Untertests Objekte-
Heransiosen und Wort-Bild-1"ergleich Gberprift (Aufgabenstellung jeweils: Auswahl
eines geeigneten Objekts; vgl. Tabelle 3.12). Beide liegen jeweils in einer positi-
ven und einer negativen Version vor. Beim Objekte-Herauslosen mussen Bild-
karten, auf denen jeweils mehrere Objekte abgebildet sind, verglichen werden,
um dasjenige Tier/Objekt zu finden, das auf beiden Karten vorkommt (Subtest
OHP), oder (in Subtest OHN) dasjenige, das nur auf einer Karte auftaucht.
Beim Wort-Bild-Vergleich erhilt das Kind ebenfalls Bildkarten und muss auf
Basis seines allgemeinen Weltwissens heraussuchen, welche der abgebildeten Ob-
jekte einem vorgegebenen Merkmal (z.B. weich sein) zuzuordnen sind (WBP)
bzw. nicht zuzuordnen sind (WBN).

Der mentalen Operation des Vergleichens sind die Untertests Geschichten-Folgen
und Rezhen -Fortsetzen zugeordnet (jeweils: Herstellung einer geeigneten Reihen-
folge). Im ersten Fall missen Bilder auf der Basis von Weltwissen in eine sach-
logische Ursache-Folge Reihenfolge gebracht werden; im zweiten Fall missen
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die in einer Bildfolge enthaltenen RegelmilBigkeiten erkannt und entsprechend
eine weitere Bildfolge hinzugefiigt werden.

Die mentale Operation des Ubertragens ist in den Untertests Geschichten-
Analogien (GA) und Reihen-Analogien (RA) operationalisiert (Aufgabe der Kinder
jeweils: Herstellung einer analogen Reihenfolge). Im ersten Fall sind in einer
Bilderfolge Ursachen-Folge-Relationen zu erkennen und auf einen anderen
Bereich zu Gibertragen; im zweiten Fall sind die Relationen zwischen zwei Bild-
karten zu erkennen und auf ein anderes Bildkartenpaar zu iibertragen.

Im Alter von 3;6 — 5;5 Jahren werden den Kindern die vier Untertests zur
Operation des Herauslésens (OHP/OHN; WPB/WBN) vorgelegt; ab dem
Alter von 4;6 Jahren ist dariiber hinaus noch der Untertest Geschichten-Folge
(GF) zu bearbeiten. Ab dem Alter von 5;6 Jahren bekommen die Kinder dann
alle vier Untertests zu den Operationen ,,Vergleichen* und ,,Ubertragen“ vor-
gelegt (Untertests GF, RF, GA, RA) (vgl. Tabelle 3.12).

Der BIl/A ist ein standardisiertes Verfahren mit im Groflen und Ganzen ab-
gesicherter Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit. Die Reliabilititen der
Untertests sind nicht immer befriedigend. Die Validitit ist durch Vergleiche mit
Testdaten aus anderen kognitiven Tests sowie mit Eltern- und Lehrerurteilen
abgesichert. Die durchgefiihrte Faktorenanalyse war fir den unteren Altersbe-
reich interpretierbar. Normiert wurde er an einer Stichprobe von 2.287 Kindern.
Es liegen geschlechts- und altersspezifische Normen fiir 14 Altersgruppen vor.

Die Coloured Progressive Matrices (CPM, Raven et al., 2002) sind ein non-
verbaler Intelligenztest fir Kinder im Alter von 3;9 bis 11;8 Jahren. Der Test
besteht aus 36 gleichartigen Aufgaben. Diese sind drei Sets zu je 12 Aufgaben
zugeordnet und nach dem Multiple-Choice-Prinzip zu 16sen. Es liegen eine
Parallelform sowie neben der Papier-und-Bleistift-Version eine Puzzle-Version
(Board Form) vor. Der Test kann als FEinzel- und Gruppenverfahren durchge-
fihrt werden.

Die CPM ist ein standardisiertes Verfahren; Durchfithrungs- und Auswer-
tungsobjektivitit konnen als gegeben gelten. Sie wurde fur die aktuelle Ausgabe
neu normiert. Allerdings fehlen Reliabilititsschitzungen und Validititsangaben
tir die aktuelle Normstichprobe. Im Hinblick auf die Reliabilitit werden nur
Werte aus internationalen Studien mitgeteilt, die sehr stark variieren (.65 - .97
fir die Testhalbierung, .59 bis .92 fiir die Testwiederholung). Zur Validitit lie-
gen Studien zur Faktorenstruktur und zum Zusammenhang mit anderen Leis-
tungstests vor. Die Ergebnisse zur faktoriellen Validitit zeigen kein einheitli-
ches Bild. Vergleiche mit anderen Leistungstests ergaben mittlere Korrelatio-
nen. Allerdings zeigten sich in einer Untersuchung von Wilkes & Weigel (1998)
hochsignifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Testleistungen von N=702
10- bis 11-jdhrigen Kindern in den CPM bzw. im HAWIK-R. Der mittlere 1Q
lag bei den CPM um fast 10 Punkte Giber dem des HAWIK-R. Die CPM wurde
an einer deutsch-franzésischen Stichprobe von 1218 Kindern normiert, wobei
auf das Vorschulalter (3;9 bis 6;2 Jahre) 427 Kinder entfallen. Es liegen Norm-
werte in Halbjahresschritten fiir den Altersbereich von 3;9 bis 11;8 Jahren vor.
Der Altersbereich von 10;9 bis 11;8 ist in einer weiteren Gruppe zusammengefasst.
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Auch der Snijders-Oomen Nonverbaler Intelligenztest 2 %z-7 — Revidierte
Fassung (SON-R 2 %3-7, Tellegen et al., 1998/20052) ist ein sprachfreier Test
zur Brfassung der kognitiven Fahigkeiten bei Kindern im Alter von 2 %2 bis 7
Jahren.% Er stellt eine umfassende Revision des S.O.N. 2 %2 -7 (Snijders & Snij-
ders-Oomen, 1977) dar. Unterschieden wird zwischen so genannten ,,Denktests“
einerseits und eher raumlichen ,,Hand/ungstests” andererseits. Dabel werden die
Subtests Kategorien, Analogien und Situationen den Denktests, die Subtests Mosaike,
Puzzles und Zeichenmuster den eher rdumlichen Handlungstests zugeordnet.

Allerdings sind nur die Subtests Mosaike und Zeichenmuster klar raumlich ori-
entiert. Beim Subtest Pugzles ist die Zuordnung weniger eindeutig, weil hier die
Beziehung zwischen den einzelnen Teilen, die vom Kind erkannt werden muss,
sich sowohl auf die Form als auch auf die Bedeutung bezieht. Die Zuordnung
zu den Handlungstests ergab sich hier auf der Grundlage der Subtestinterkorre-
lationen und der Faktorenanalyse, die zeigten, dass Pugzles einen grofieren Zu-
sammenhang mit Mosaike und Zeichenmuster hat als mit den als Denktests klassi-
fizierten Subtests.

In den Subtests zum abstrakten Denken (Kategorien, Analogien) muss aus vor-
gegebenem Testmaterial ein Ordnungsprinzip abgeleitet werden, das auf neue
Aufgabenstellungen angewendet werden soll. Der Subtest Situationen erfasst das
konkrete Denken. Hier geht es um Menschen und Objekte, deren Verbindung
innerhalb von Zeit und Raum vom Kind erfasst werden miissen.

Die Subtests Puzzles, Mosaike und Zeichenmuster werden als ,,Handlungstests*
bezeichnet, da hier die Lésung bei der Durchfiihrung entwickelt wird, wihrend
bei den Denktests die richtige Lésungsalternative ausgewihlt werden muss.

Allen Kindern werden in allen Altersstufen die gleichen Untertests vorge-
legt, allerdings erfolgt der Testeinstieg in Abhingigkeit vom Alter des Kindes.
Erweist sich das Anfangsniveau als zu hoch, wird auf leichtere Aufgaben zu-
rickgegriffen. Fir alle Untertests liegen Abbruchkriterien vor.

Jede Aufgabenstellung wird vor der Bearbeitung ausfiihrlich demonstriert.
Nach jeder Aufgabe erhilt das Kind Riickmeldung, ob die Lésung richtig oder
falsch war. Das richtige Vorgehen wird demonstriert, es wird aber nicht erklart,
warum die vorherige Lésung falsch war. Da der Test auch fir gehérlose Kinder
geeignet ist, werden fiir den Testleiter sowohl verbale als auch nonverbale In-
struktionen vorgegeben.

Der SON-R 2 72 - 7 ist ein standardisiertes Verfahren. Die Durchfithrungs-
anweisungen sind ausfihrlich und prizise, so dass Objektivitit angenommen
werden kann. Fir die Subtests wird eine durchschnittliche Reliabilitit von .72
angegeben (Konsistenzschitzung), fiir den Gesamtwert .90. Nach einem Inter-
vall von drei Monaten betrug die Retestreliabilitit fur den Gesamtwert .79. Zur
Uberpriifung der Validitit wurden der Normstichprobe weitere Intelligenztests
vorgegeben. Die Zusammenhinge lagen zwischen .59 und .65. Des Weiteren
wurden Zusammenhidnge mit Sprachtests tiberpriift. Es zeigte sich, dass in der
Regel die Zusammenhinge bei dlteren Kindern deutlich stirker waren als bei
jungeren Kindern.

% Es liegen Normwerte fiir den Altersbereich 2;0 bis 7;11 Jahre vor. Die wihrend der Druckle-
gung erschienene deutsche Normierung konnte nicht mehr berticksichtigt werden.
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Fiir den SON-R 2 V2-7 liegen Normen von 1.124 Kindern vor (niederlindische
Stichprobe). Es gibt Normen fiir die einzelnen Subtests sowie subtestiibergrei-
fende Kennwerte fiir die Denktests SON-DT), die Handlungstests (SON-HAT)
und den Gesamtscore (SON-IQ). Diese werden bei den Subtests in Monats-
schritten, bei den Hauptskalen und beim Gesamttest in 4-Monatsschritten ange-
boten.

(2) Testverfahren zur Erfassung verbaler und nonverbaler kognitiver
Fihigkeiten und Fertigkeiten

Die Kaufinan-Assessment Battery for Children (K-ABC, Kaufman, A. &
Kaufman, N., deutschsprachige Fassung Melchers & PreuB3, 1991/20016) be-
steht aus zwei Hauptskalen, der Fahigkeitenskala und der Fertigkeitenskala.

Die Skala zntellektueller Fibigkeiten soll diejenigen kindlichen Kompetenzen
reprisentieren, die speziell dem flexiblen Umgang mit unbekannten Problemen
dienen (vgl. Melchers & Preuf3, 1991/2001¢, S. 8). Im Unterschied dazu misst
die Fertigkeitenskala vor allem die Ergebnisse fritheren Lernens im Sinne von
Aspekten des Wortschatzes, von Faktenwissen und schulnahen Fertigkeiten,
wie Lesen und Rechnen (vgl. hierzu ausfihrlich Teilkapitel 3.1, 3.2).

Die Fihigkeitenskala der Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC) erfasst
die kognitiven Fahigkeiten des Kindes in zwei Subskalen, der Skala einzelheitli-
chen Denkens (SED) und der Skala ganzheitlichen Denkens (SGD). In der Skala
einzelheitlichen Denkens werden dem Kind die zu verarbeitenden Reize seriell
tber die Zeit vorgegeben; die Aufgaben sind dabei stark arbeitsgedichtnisbezo-
gen. Zugeordnet sind die Untertests Handbewegnngen (visuelle Merkspanne), Zab-
lennachsprechen (auditive Merkspanne) und Wortreshe (Wiedererkennen und Rei-
henfolgegedichtnis).

In der Skala ganzheitlichen Denkens missen gleichzeitig dargebotene visuel-
le Reize zur Problemlésung integriert werden. Sie setzt sich aus den sieben
Untertests Zauberfenster und Gestaltschliefien, die das (schnelle) Erkennen und Be-
nennen von Objekten auf der Basis von Teilen verlangen, dem Wiedererkennen
von Gesichtern auf einem Gruppenfoto sowie den Untertests Dresecke (Nachlegen
abstrakter Figuren), Béldbaftes Erginzen (konkrete und abstrakte Analogieaufga-
ben), Rdumliches Geddchmis und Fotoserie (Ordnen von Bildern nach sachlogi-
schen Ursache-Folge Beziehungen) zusammen (vgl. Tabelle 3.13).

Zur Bildung des 1Q-Wertes werden beide Skalen zur Skala intellektueller
Fahigkeiten (SIF) zusammengefasst. Insgesamt werden dabei den Dreijjdhrigen
finf, den Vier- und Funfjdhrigen sieben, den Sechsjihrigen acht Untertests
vorgelegt.

Ab dem Alter von vier Jahren besteht die Méglichkeit, aus den Subtests, die
weitgehend sprachfrei durchgefithrt und véllig sprachfrei beantwortet werden
konnen, einen nonverbalen 1Q zu errechnen. Die nonverbale Skala umfasst bei
den Vierjihrigen drei, bei den Fiinfjahrigen vier und bei den Sechsjihrigen finf
Untertests (vgl. Tabelle 3.13).
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Tabelle 3.13: K-ABC: Skalengnordnungen, Altersbereiche und Aunfgabenstellungen der einzelnen
Untertests

Zuord-

Untertest Alter |Aufgabenstellung
nung

Misst die Fahigkeit, ein Objekt zu erkennen
und zu benennen, dessen Bild hinter einem
Zauberfenster | 2;6-4;11 | schmalen Sehschlitz sukzessive so gezeigt
wird, dass es stets nur zu einem kleinen Teil zu
sehen ist.

Misst die Fihigkeit, in liickenhaften Zeich-
GestaltschlieBen | 2:6-12:5 | rungen dargestellte Objekte, Tiere oder Per-

’ 7| sonen zu erkennen und sie zu benennen oder
zu beschreiben.

Misst die auditive Merkspanne. Dem Kind
2;6-12;5 | werden Zahlenfolgen von wachsender Linge
vorgesprochen, die es nachsprechen soll.

Zahlen nach-
sprechen

Verbal vorgegebene Objekte (Wortreihen)
sollen auf einer Abbildung unter Beibehaltung
der vorgegebenen Reihenfolge wieder erkannt
werden (durch Zeigen auf entsprechende
Objektumrisse); das Behaltensintervall (mit/
ohne Interferenzaufgabe) wird variiert.

Kognitive Kompetenzen (verbale
Anforderungen)

Wortreihe 4,0-12;5

Fotografien von ein bis zwei Personen werden
2:6-4:11 ft}r elmge.Sekunden gezeigt. Danach mussen

7 77" | die abgebildeten Personen auf einem Grup-
penfoto wieder erkannt werden.

Wiedererkennen
Gesichter

Uberpriift die visuelle Merkspanne. Der VL gibt
Bewegungsfolgen von wachsender Linge vor,
Handbe- 2:6-12:5 indem er die Tischplatte mit Faust, Handfldche
wegungen ’ >~ | oder Handkante beriihrt. Das Kind wird nach
jeder Bewegungsfolge zur Nachahmung aufge-

fordert.

Fiahigkeiten

Das Kind soll aus Dreiecken, die alle eine
blaue und eine gelbe Seite haben, eine abstrak-
te Figur nachlegen, die auf einer Abbildung
gezeigt wird.

Dreiecke 4;0-12;5

Vorgegeben werden zundchst bildliche und
Bildhaftes spiter abstrakte Analogieaufgaben. Die Abbil-
5;0-12;5 | dung eines konkreten Objektes oder geometri-
schen Musters, das eine Analogie am besten
vervollstindigt, muss gezeigt werden.

Erginzen

Uberpriift die Fihigkeit, die Stellung einer
wachsenden Anzahl von Bildern, die nach
Raumliches dem Zufallsprinzip auf einer Seite angeordnet

Nonverbale kognitive Kompetenzen

Gedichtnis 2:0-125 sind, zu erinnern und sie auf der folgenden
Seite den Kistchen eines vorgegebenen leeren
Rasters zuzuordnen.
Eine ungeordnete Reihe von Fotografien, die
Fotoserie 6:0-12:5 ein Ereignis darstellt, soll entsprechend ihrem

logischen Zusammenhang organisiert werden
(Ursache-Folge Zusammenhang).
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Wortschatz 2:6-4:11 Auf Fotografien abgebildete Objekte sollen
benannt werden.
Gesichter und Fiktionale Personen, beruhmte Menschen,
Orte 2;6-12;5 | bekannte Orte sollen erkannt und benannt
- werden.
.% Rechnen 3;0-12;5 | Vgl. Teilkapitel 3.2
:M%O Charakteristische Merkmale eines konkreten
3 Ritsel 3;0-12;5 | oder abstrakten Konzeptes werden vorgege-
B~ ben; dessen Name ist herzuleiten.
Lesen/Buch- . .z | Fertigkeit, Buchstaben zu erkennen und Wér-
; 7;0-12;5 .
stabieren ter zu etlesen wird erfasst.
Lesen/ . .= | Aufgabe: Texte lesen und die darin enthalte-
7;0-12;5 . ..
Verstehen nen Anweisungen ausfithren.

Im Gegensatz zu den Skalen zur Messung intellektueller Fabigkeiten soll die
Fertigkeitenskala der Kaufinan-Assessment Battery for Children (K-ABC) Faktenwis-
sen sowie (schrift-) sprachliche und mathematische Fertigkeiten erfassen. Ihr
sind die sechs Untertests Wortschatz (Benennung von Objekten), Gesichter und
Orte (Erkennen und Benennen von Abbildungen fiktionaler Personen, berithm-
ter Menschen oder bekannter Orte), Razse/ (ErschlieBen und Benennen eines
Konzepts aufgrund einer Beschreibung charakteristischer Merkmale; Beispiel:
Wer hilft den Menschen, wenn sie in Schwierigkeiten sind, regelt den Verkehr
und verhaftet die Riubetr?) sowie die Untertests Rechnen, Lesen/ Buchstabieren und
Lesen/ Verstehen zugeordnet (vgl. Tabelle 3.13).

Die K-ABC ist ein standardisiertes Verfahren, dessen Durchfithrungs- und
Auswertungsobjektivitit aufgrund klarer Instruktionen und ausfithrlicher Hin-
weise fiir die Auswertung und Interpretation als gesichert gelten kann. Die Relia-
bilititswerte fiir die einzelnen Untertests liegen zwischen .49 und .95 (interne
Konsistenz), .69 und .89 (Testhalbierung) und .57 bis .96 (Testwiederholung nach
19 Tagen). Zur Uberpriifung der Validitit liegen u.a. Vergleichsuntersuchungen
mit anderen Intelligenztests (z.B. Coloured Progressive Matrices, HAWIK-R,
Adaptives Intelligenzdiagnostikum) vor, bei denen sich durchwegs mittelhohe
Korrelationen ergaben. Die Normierung der K-ABC stiitzt sich auf eine Stich-
probe von 3.098 Kindern aus Deutschland, der Schweiz, Osterreich und Siidtirol.

Die Tauglichkeit der K-ABC fiir ihre vornehmlichen Messaufgaben darf als
bestitigt angesehen werden (Psyndex). Allerdings fehlen fiir den deutschen
Sprachraum formelle Nachweise, dass die K-ABC geeignet ist, einen Beitrag zur
Differenzierung verschiedener Entwicklungs-, Leistungs-, Lern- und Verhal-
tensauffilligkeiten zu leisten. Fir die amerikanische Originalfassung der K-ABC
wurden entsprechende Untersuchungen durchgefiithrt und werden im Manual
der deutschen Fassung beschrieben. Die K-ABC ist ein stark visuell ausgerich-
tetes Verfahren und daher fir Kinder mit unkorrigierbar stark eingeschrinkter
Sehfahigkeit wenig geeignet.

(3) Allgemeine Entwicklungstests

Der Wiener Entwicklungstest ( WET, Kastner-Koller & Deimann, 1998, tberat-
beitete und neu normierte Auflage, 2002) ist ein allgemeiner Entwicklungstest fiir
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Vorschulkinder. Er besteht aus 13 Untertests, die sechs Entwicklungsbereichen
(Motorik, Visuomototik/Visuelle Wahrnehmung, Lernen und Gedichtnis, Kog-
nitive Entwicklung, Sprache sowie Emotionale Entwicklung) zugeordnet sind.

Tabelle 3.14: WET (kognitiv-sprachliche Funktionsbereiche): Altersbereiche und
Aufgabenstellungen der eingelnen Untertests

Untertest Alter | Aufgabenstellung

— Nachzeichnen | 3:0-5:11 Nachzelchpen zunchmend komplexerer Figu-

=2< 0 ren nach einer Vorlage.

§ = e Raumlage-Wahrnehmung: Elemente eines

g % g Grundmotivs (z.B. eine Blume mit einem Blatt

7 2 & |Bilderlotto 3;0-5;11 | und zwei Schmetterlingen) werden 6x unter-

S schiedlich angeordnet. Kind erhilt entspre-
chende Kirtchen und muss sie zuordnen.

© Die auditive Merkspanne wird tiberpriift: Wie-

g Zahlen Merken | 3;0-5;11 | derzugeben sind Ziffernfolgen zunehmender

G Linge.

H

L Visuell-raumliches Kurzzeitgedichtnis: In

Eg einem Kistchen mit 5 x 4 Schubladen werden
= 6 Gegenstinde versteckt. Zu erinnern ist, wel-
o Schatzkistchen | 3;0-5;11 | cher Gegenstand in welcher Schublade ver-

a steckt ist. Erfasst werden: unmittelbare Leis-
I3 tung, Leistung nach 20 Minuten; Anzahl der

— .. . . .

Lerndurchginge beim Einprigen.

o0 Muster legen 3:0-4:11 Da.s Kind muss vorgelegte Muster mit Mosaik-

35 steinen nachbauen.

é Logisch-schlussfolgerndes Denken wird tber

c Matrixaufgaben erfasst: Material: einfache

K Grundelemente (Kreis, Dreieck, Quadrat) in
,E Bunte Formen | 4;0-5;11 | drei GroBen und Farben; Kind muss aus vor-
| gegebenen Losungsméglichkeiten dasjenige
o Element finden, das eine vorgegebene 3x3 —
N Matrix sinnvoll erginzt.

Unvollstindige sprachliche Analogien miissen
< . .5.11 | geschlossen werden: Kind soll vom Testleiter
B o Gegensitze 30-511 vorgelesene Sitze (Beispiel: Der Ofen ist heif3,
8o der Kithlschrank ist ...) erginzen.

2 &

g‘%% Fragen nach Weltwissen des Kindes: z.B. Wa-
= rum braucht ein Haus Fenster? Fragen z.T. aus
'g g dem Hannover Wechsler Intelligenztest fiir
£'g . n .14 | Kinder (HAWIVA, Eggert, 1975) und dem
2 éo Quiz 50-511 Adaptiven Intelligenzdiagnostikum (AID,

.,8 = Kubinger & Wurst, 1991) mit verinderten, an
- jungere Kinder angepassten Formulierungen
tibernommen.
.. .. . =.14 | Erfasst wird die sprachliche Begriffsbildung
2 |Wortererklaren |\ 30-5111 01 “Teilkapitel 3.1 und Tab. 3.4).
<
;@ Puppenspicl 3:0-5:11 Misst das Satzverstindnis (vgl. Teilkapitel 3.1

und Tab. 3.4).
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Da es an dieser Stelle um die Erfassung kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten
geht, werden die Funktionsbereiche Motorik und Emotionale Entwicklung
sowie die ithnen zugeordneten Untertests hier nicht weiter beschrieben. Des
Weiteren enthilt der WET noch ecinen Elternfragebogen zur Selbstidndigkeits-
entwicklung des Kindes. Auch hierauf wird an dieser Stelle nicht weiter einge-
gangen (vgl. Teilkapitel 3.4).

Der Funktionsbereich 1 isnomotorik/Visuelle Wabrnehmung wird (i) durch das
Nachzeichnen geometrischer Figuren nach einer Vorlage (Untertests Nachzeich-
nen) sowie (i) durch eine Aufgabe zur Raumlage-Wahrnehmung (Untertest
Bilderlotto) erfasst.

Im Funktionsbereich Lernen und Geddchtnis werden (i) die auditive Merkspanne
(Untertest Zablen Merken) sowie (ii) visuell-riumliche Behaltens- und Lernleis-
tungen (Untertest Schatzkdstehen) iberprift.

Die Funktionsbereiche Kognitive Entwicklung und Sprache werden tiber insgesamt
sechs Subtests erfasst:

(a) zwel nichtsprachliche Subtests, die schlussfolgerndes Denken iiber eine
Matrixaufgabe, dhnlich den CPM (Subtest Bunte Formen), sowie das Nach-
legen von Figuren erfassen (Subtest Muster Legen),

(b) zwei sprachliche Untertests, die sprachliche Analogieschliisse (Untertest
Gegensdtze) sowie Weltwissen (Untertest Quzg) pritfen.

Diese beiden Untertests werden sowohl dem Funktionsbereich Kognition als
auch dem Funktionsbereich Sprache zugeordnet, da sie an beide Anforderun-
gen stellen. Messtechnische Konsequenzen ergeben sich daraus nicht, da die in
den beiden Untertests erreichten Werte in den Gesamttestwert nur einmal ein-
gehen. Die Autorinnen weisen darauf hin, dass die Abgrenzung der Entwick-
lungsbereiche Sprache und Kognition bewusst unklar gehalten wurde. Sie be-
griinden dies mit den Wechselwirkungen zwischen den beiden Bereichen, die
zeigen, dass kognitive Kompetenzen fiir die Sprachentwicklung ebenso von
Bedeutung sind wie sprachliche Kompetenzen fir die kognitive Entwicklung.

() Der Sprachbereich wird zudem durch die bereits beschriebenen Untertests
zum Wortschatz sowie zum Satzverstindnis erfasst (Untertests Woarter er-
klaren und Puppenspiel, vgl. Teilkapitel 3.1).

Der WET ist ein standardisiertes Verfahren. Die Hinweise fiir das Testleiter-
verhalten wurden fiir die 2. Auflage (2002) prizisiert. Die Auswertungsobjekti-
vitit kann als gesichert angesehen werden, da fir die meisten Testaufgaben
eindeutige Bewertungskriterien vorliegen. Allerdings besteht bei den Untertests
Nachzeichnen, Quiz und Wirter Erkliren sowie dem hier nicht beschriebenen
Untertest Fotoalbum ein gewisser individueller Spielraum. Die Codierung erfolgt
hier nach inhaltsanalytisch gewonnenen Kategorien, die im Manual ausfithrlich
dargestellt sind. Fiir die 2. Auflage wurde die Interrater-Reliabilitit fiir die Sub-
tests Quig, Worter Erkldren, Nachgeichen und Fotoalbum an einer Stichprobe von
100 Kindern Gberprift und lag bei tiber .80.

Fir die Reliabilititsschitzungen wurden fir alle Untertests (auller Zablen
Merken) Konsistenzanalysen gerechnet. Die Ergebnisse fiir die gesamte Norm-
stichprobe liegen zwischen .66 und .91. Fir den Untertest Zablen Merken war
eine Konsistenzanalyse wegen der Vorgabemodalititen nicht moglich. Es wur-
de eine Retestreliabilitit von .67 berechnet.
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Fir die Validitit des Verfahrens spricht, dass alle Subtests einen Alterstrend
zeigen, der allerdings quantitativ nicht immer iberzeugend ist. Des Weiteren
wird ein altersabhingiger Anstieg der Testleistungen in einer Langsschnittstudie
mit 54 Kindern im Alter von 2;7, 3;1, 4;6 und 5;0 nachgewiesen. Eine zur Uber-
prifung der Konstruktvaliditit durchgefiihrte Faktorenanalyse ergab eine teil-
weise Reproduktion der vorher festgelegten Funktionsbereiche. Korrelationsstu-
dien zwischen dem WET und einigen Untertests der K-ABC ergaben Zusam-
menhinge, die teilweise sehr gering waren und maximal bei .67 lagen.

Untersuchungen mit klinischen Gruppen (Autismus, Downsyndrom, Friih-
geborene) zeigten sowohl die zu erwartenden Minderleistungen als auch syndrom-
spezifische Unterschiede (Autismus versus Downsyndrom). Allerdings waren die
Stichproben teilweise sehr klein. Des Weiteren wurde an einer Stichprobe von 40
Kindern der Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zum Nacherzihlen (die
Kinder sollten den Inhalt von Kindersendungen wiedergeben) und den WET-
Leistungen untersucht. Neben dem Gesamttestwert zeigten die Subtests Gegen-
satze und Quiz als EinflussgroBen einen Zusammenhang mit der Reprodukt-
onsleistung der Kinder.

Die Normierung des WET basiert seit der 2. Auflage auf einer Stichprobe
von 1245 Kindern. Zu den 274 &sterreichischen Kindern kam eine Stichprobe
von 971 deutschen Kindern hinzu. Es zeigten sich nur sehr geringe Unter-
schiede zwischen den Testleistungen der Gsterreichischen und deutschen Kin-
der. Allerdings ergaben sich hochsignifikante Geschlechtsunterschiede u.a. in
den Untertests Nachzeichnen und Puppenspiel zu Gunsten der Madchen. Es liegen
Normwerte in Halbjahresschritten fiir sechs Altersgruppen fir die einzelnen
Untertests sowie fiir die Gesamtleistung vor. Geschlechtsspezifische Normwerte
wurden nicht gebildet.

Der WET ist als Breitband-Entwicklungsdiagnostikum fiir das Vorschulalter
zu bewerten, dessen Stirken im spielerischen und motivierenden Aufbau sowie
in seiner guten teststatistischen Absicherung liegen (Psyndex). Problematisch ist
die besonders lange Durchfiihrungsdauer fir den Gesamttest. Nach den Anga-
ben der Autorinnen liegt diese in der jiingsten Altersgruppe bei 90 Minuten und
bei den Fiinf- bis Sechsjihrigen bei etwa 75 Minuten. Einige Subtests werden in
allen Altersgruppen vollstindig vorgegeben, bei anderen gibt es altersspezifische
Ein- und Ausstiegskriterien. Abbruchkriterien gibt es nur fiir die Subtests Scharz-
kdstchen und Zablen Merken. Der WET ist als forderdiagnostisches Verfahren
konzipiert und bietet eine gute Orientierung hinsichtlich der aktuellen Stirken
und Schwichen eines Kindes (Renzichausen, 2003).

Der Emtwicklungstest ET 6-6 (Petermann & Stein, 2000) hat den Anspruch,
sowohl normale Entwicklungsverldufe abzubilden als auch Entwicklungsdefizi-
te sowie individuelle Stirken zu identifizieren. Er wurde als férderdiagnosti-
sches Verfahren konzipiert. Die Autoren verzichten explizit darauf, Skalen zu
bilden und durchgehende Subtests iiber weite Altersbereiche zu konzipieren.
Dies ist fiir Lingsschnittstudien, die auch Verldufe der Kompetenzentwicklung
abbilden wollen, problematisch.

Uber den ET 6-6 sollen sechs so genannte ,Beschreibungsdimensionen’ er-
fasst werden, die sich insgesamt in 13 als ,Entwicklungsdimensionen’ bezeich-
nete Teilbereiche untergliedern. Im Einzelnen sind dies: Kérpermotorik;
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Handmotorik; kognitive Entwicklung, aufgegliedert in vier Kompetenzbereiche:
Gedichtniskompetenzen, Handlungsstrategien, Kategorisierungsleistungen und
Koérperbewusstsein; Sprachentwicklung: Sprachverstindnis, das allerdings nur
bis zum Alter von 48 Monaten und teilweise lediglich Gber ein Item dberpriift
wird, und Sprachproduktion; Sozialentwicklung, differenziert nach: Interaktion
mit Erwachsenen, mit Gleichaltrigen, Verhalten in Gruppen und sozialer Eigen-
stindigkeit; emotionale Entwicklung. Erginzend soll der Subtest Nachzeichnen
die rdumlich-konstruktiven Leistungen anhand von klassischen Nachzeichen-
Aufgaben iiberpriifen. Das kommunikative Verhalten des Kindes wihrend der
Testsituation, seine Arbeitsmotivation und Aufmerksamkeit werden vom Testlei-
ter auf einer globalen Ratingskala bewertet.

Diese 13 Entwicklungsdimensionen werden teils durch direkte Messung,
teils durch Elternbefragung tiberprift und durch einen Testwert eingeschatzt.
Dabei kommen je Altersgruppe und Dimension sehr unterschiedliche Item-An-
zahlen zum Einsatz (vgl. Pohl, 2003). Die geringe Item-Anzahl in einigen Be-
reichen ldsst Zweifel an der klinischen Aussagekraft der Ergebnisse aufkommen
(Sarimski, 2001). Beispielsweise beruht die Beurteilung des Sprachverstindnis-
ses von 306 bis 42 Monate alten Kindern auf einem einzigen Item, welches nicht
einmal direkt durchgefiihrt, sondern durch Elternbefragung erhoben wird (vgl.
Sarimski, 2001).

Bei der Elternbefragung geht es in der Regel um die Kompetenzen des Kin-
des, die in der Testsituation schwer oder gar nicht zu erfassen sind, weil ihre
Beobachtung lingere Zeitrdume erfordert (Beispiel: Kind stellt hiufig Fragen
mit ,,Warum?*, | Woher?*, | Wie dennr“, [Wo denn?* und hért dann auch
aufmerksam zu.) oder weil sie sich nur in speziellen Situationen zeigen (Beispiel:
Kind stellt sich von sich aus in einer Reihe an, z.B. in einer Schlange vor der
Rutsche, an der Kasse).

Die Itemvorgabe erinnert in manchen Punkten an die der Bayley Scales.
Zwar sind alle Items bestimmten Entwicklungsdimensionen zugeordnet; vorge-
geben werden sie aber als eine Art Itempool. Dieser besteht groB3tenteils aus
Testaufgaben und in geringerem Ausmal} aus Fragebogenitems, die in einem
von den Eltern auszufiillenden Fragebogen zusammengefasst sind. Dabei wur-
den aber nicht fiir jede Altersgruppe komplett neue Itemsitze geschaffen.
Vielmehr ziehen sich manche Items durch mehrere Altersgruppen hindurch,
einige entfallen, andere kommen neu hinzu.

Da an dieser Stelle vorrangig die Erfassung der kognitiven Entwicklung bei
drei bis sechs Jahre alten Kindern interessiert, wird im Folgenden auf die dieser
Beschreibungsdimension zugeordneten Entwicklungsdimensionen Gedichtnis,
Handlungsstrategien, Kategorisieren und Korperbewusstsein im entsprechenden Alters-
bereich fokussiert.

Die Entwicklungsdimension Geddchtnis wird bei drei- bis sechsjahrigen Kindern
lediglich tber drei vollstindig identische Einzelitems erfasst (Test-Item: Bilder
Wiedererkennen — drei Objekte sind in einer Gruppe von sechs Bildern wiederzu-
erkennen; Gerduschemenmory: drei Gerdusche sind zuzuordnen; Bildinhalte Reprodu-
zeeren: 3 bildlich vorgegebene Objekte sind verbal wiederzugeben). Fiir diese drei
Items ist nur eine Richtig/Falsch-Kodierung vorgesehen, sodass sich graduelle
Unterschiede in der Merkleistung zwischen den Altersstufen nicht im Testwert
niederschlagen kénnen. Als viertes Item kommt die Uberpriifung der Merkspan-
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ne durch eine Zahlennachsprechaufgabe hinzu, die alterskorrelierte Leistungs-
steigerungen abbildet. Allerdings gehen die Leistungen des Kindes bei der Zah-
lennachsprechaufgabe nicht in den Gesamtwert fiir die Entwicklungsdimension
Gedichtnis ein.

Der an diese vier Items gestellte Anspruch ist hoch. Zum einen sollen mit ih-
nen verschiedene Aspekte des Kurzzeitgeddchtnisses (visuell-riumlich versus
phonologisch) untersucht werden; dartiber hinaus sollen die Gedichtnisprozes-
se Kodierung, Speicherung und Abruf unterschieden und zwischen Wiederer-
kennungs- und Reproduktionsleistungen differenziert werden (Petermann &
Stein, 2000).

Die Items der Entwicklungsdimension Handlungsstrategien bezichen sich bei drei
bis sechs Jahre alten Kindern (1) auf visuell-riumliche und raumlich-
konstruktive Prozesse (dreidimensionales Bauen/Puzzeln, Nachbauen von An-
ordnungen von Klétzen — ca. 3 Items), (i) auf die Fahigkeit zur raumlichen Per-
spektiveniibernahme (Kind erkennt, dass sein Gegeniiber etwas anderes sieht
als es selbst; 1 oder 2 Items je nach Alter); dariiber hinaus soll das Kind (iii) eine
Bildgeschichte verbal erzihlen (Altersbereich: 4;0 bis 6;0) und begriinden, wa-
rum man nicht iiber eine rote Ampel gehen soll (Altersbereich: 3;0 bis 6;0). Ex-
fasst werden damit recht heterogene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die teilweise
Anspriiche an die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder stellen, teilweise nicht.

Die Entwicklungsdimension Kategorisieren Gberprift eine Vielzahl und Vielfalt
von Fihigkeiten und Fertigkeiten und stellt zum Teil hohe Anforderungen
sowohl an Fihigkeiten der Sprachproduktion als auch des Sprachverstehens.
Subsumiert werden etwa:

- Puzzle (Formenblock) zusammenbauen (Altersbereich: 19-42 Monate);

- Formen ertasten (alle mussen richtig sein)(Altersbereich: 31-72 Monate);

- Eins-zu-eins Zuordnungen bilden (Kugeln, Wiitfel) (Altersbereich: 25-48
Monate);

- Kugeln nach Gréie ordnen (Altersbereich: 37-72 Monate);

- Bildkarten (minnlich, weiblich) nach Geschlecht korrekt benennen (Alters-
bereich: 19-42 Monate);

- Sprachliches Benennen von Gegensitzen: Am Tag ist es hell, in der Nacht
istes ... (Altersbereich: 25-42 Monate);

- (Komplexe) sprachliche Anweisungen befolgen: Gib mir einen Wiirfel; gib
mir alle Kugeln, die kein rot haben; gib mir alle groBen Wirfel (Altersbe-
reich: 25-72 Monate)

- Farben benennen (Altersbereich: 25-72 Monate);

- Zahlen/Sprache: ,, Kannst Du mir aus der Kugelkiste zwei Wtfel (drei Ku-
geln) geben?* (Altersbereich: 31-60 Monate);

- Extension von Oberbegriffen: 20 Bildkarten (je 5 Tiere, Lebensmittel, Klei-
dungssticke, Transportmittel) (,,Kannst Du mir alle Bilder geben, auf denen
Tiere/ Sachen zum Essen/Sachen zum Anziehen zu sehen sind?) (Altersbe-
reich: 31-72 Monate);

- Thematische Gruppierung von Gegenstinden (Zahnbiirste-Zahnpasta, Tisch-
Stuhl, Hammer-Nagel, Biigeleisen-Biigelbrett) (Altersbereich: 31-72 Monate);

- Formen benennen (Altersbereich: 37-72 Monate);

- Klasseninklusion sensu Piaget (Vogel-Tiere) (Bereich: 49-72 Monate);
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- Benennen von Kategorien (auf Basis von Exemplaren: Oberkategorie: Men-
schen, dann Erwachsene, dann Minner) (Bereich: 49-72 Monate).

All diese heterogenen Leistungen gehen in einen Wert ein.

Mit den der Entwicklungsdimension Korperbewnsstsein zugeordneten Items werden
Vorstellungen und Wissen um den eigenen und fremde Kérper (z.B. iiber eine
schematisch korrekt gezeichnete Menschenzeichnung) sowie die rdumliche Ori-
entierung (Rechts/Links-Unterscheidung) anhand des eigenen Korpers erfasst.

Der ET 6-6 ist ein standardisiertes Verfahren, dessen Objektivitit grund-
sdtzlich als gewihrleistet gelten kann. Allerdings rdumen die Autoren dem Test-
leiter Spielrdume bei der Durchfiihrung ein. Aus diesem Grund wiren empiri-
sche Uberpriifungen der Interraterreliabilitit interessant, die aber bisher nicht
vorliegen. Auf die Ermittlung der Reliabilitit des Verfahrens wurde weitgehend
verzichtet. Zur Uberpriifung der Validitit des ET 6-6 liegen erste Studien vor.
So konnte z.B. gezeigt werden, dass er zwischen reif und unreif geborenen
Kindern unterscheidet.

Der ET 6-6 wurde an 950 Kindern normiert. Dabei entfallen auf den Al-
tersbereich der 3- bis 6-jahrigen 343 Kinder. Auf den Protokollbégen sind
geschlechtsunspezifische Mittelwerte und Standardabweichungen der entspre-
chenden Altersgruppen fiir alle Entwicklungsdimensionen aufgeftihrt, dartber
hinaus kénnen die geschlechtsspezifischen Kennwerte im Kennwerte-Manual
nachgelesen werden. Die Mittelwerte und Standardabweichungen dienen als Ori-
entierung fir die Interpretation der Testwerte. Diese werden gebildet, indem man
pro Entwicklungsdimension die Anzahl der gelosten Items durch die Anzahl
aller Items dividiert und mit 10 multipliziert. Das Entwicklungsprofil des unter-
suchten Kindes wird im Protokollbogen mit dem Profil der Normstichprobe
(Mittelwerte und Standardabweichungen) verglichen.

Positiv wird am ET 6-6 hervorgehoben, dass das Verfahren einen weiten Al-
tersbereich abdeckt (Sarimski, 2001). Allerdings werden einige Dimensionen mit
geringer Itemanzahl erthoben; zudem umfassen die Dimensionen oftmals sehr
heterogene Leistungsbereiche iiber die summiert wird. Pohl (2003) weist entspre-
chend auf die mangelnde definitorische Klarheit von Entwicklungs- und Beschrei-
bungsdimensionen hin (vgl. auch Sarimski, 2001).

Vergleichende Darstellung einiger fiir die Messung kognitiver Fihigkeiten
und Fertigkeiten besonders bedeutsamer Unterscheidungen und Ope-
rationalisierungen

In den einzelnen kurz beschriebenen kognitiven Testverfahren/ Entwicklungs-
tests wird eine Vielzahl unterschiedlicher entwicklungs- und bildungsrelevanter
kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten erfasst; dass diese aus theoretischer Per-
spektive wie auch hinsichtlich der operationalen Messungen im Schulalter an-
schlussfihig sind, zeigt u.a. die K-ABC, die nicht nur im Vorschul-, sondern
auch im Grundschulalter einsetzbar ist. Eine differenzierte Analyse der in den
einzelnen, z. T. auf unterschiedlicher theoretischer Basis entwickelten Verfahren
erfassten Fihigkeiten und Fertigkeiten erscheint allerdings an dieser Stelle we-
der moglich noch sinnvoll zu sein; dennoch sollen zumindest einige der in
mehreren Verfahren erfassten Kompetenzbereiche mit den jeweiligen Operati-
onalisierungsvarianten zusammengestellt werde. Zu nennen sind hier vor allem:
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(a) Aufgaben, die das Erfassen von Regelhaftigkeiten und das schlussfolgernde
Denken erfassen (Fortsetzen von Reihen) einschlieBlich

(b) Aufgaben, die analoges Denken (Analogieschliisse) messen (Erkennen und
Ubertragen von Relationen, z.B. a : b = ¢ : ?; Erginzen von Matrizen);

(c) Aufgaben, die die Operationen des Vergleichens und Klassifizierens etrfor-
dern (Identititsfeststellung, nach verschiedenen Merkmalen in Klassen
ordnen);

Dariiber hinaus enthalten Intelligenz- und Entwicklungstests hdufig Aufgaben

(d) zum rdumlichen Vorstellungsvermdogen sowie zur
(e) Visuomotorik oder Raum-Lageorientierung (z.B. Nachlegen oder Nach-
zeichnen vorgegebener Muster).

Einen dritten groB3en Bereich bilden unterschiedliche Gedichtnisaufgaben, die
verschiedene Leistungs- und Fahigkeitsbereiche im Bereich des Arbeits-, teil-
weise auch des Langzeitgedichtnisses indizieren. Indikatoren der Kapazitit des
Arbeitsgedichtnisses und seiner Subsysteme (phonologische Schleife, visuell-
rdumlicher Skizzenblock, zentrale Exekutive sensu Baddeley, 1986) sowie des
schnellen Abrufs aus dem Langzeitgedichtnis wurden bereits im Rahmen der
vorausgegangenen Teilkapitel sowohl im Zusammenhang mit der Messung sprach-
licher Kompetenzen und ihrer Verdnderung einschlieBlich frither ,literacy*
sowie bei der Erfassung mathematischer Kompetenzen thematisiert. Im Rah-
men von Intelligenz- und Entwicklungstests finden sich entsprechend

(f) Aufgaben zur Erfassung der auditiven Kurzzeitgedichtnisspanne (z.B. er-
fasst Uiber die maximale Anzahl von Ziffern, die ein Proband nach einmali-
ger verbaler Vorgabe unmittelbar in der korrekten Abfolge reproduzieren
kann);

(¢) Indikatoren der visuell-motorischen Kurzzeitgedichtnisspanne (Reproduk-
tion von Handbewegungen) sowie der visuell-riumlichen Merkleistungen
(Ortsgedichtnis);

(h) Wiedererkennen, Reihenfolgegedichtnis (Wiedergabe von Objektreihenfol-
gen z.B. durch Zeigen);

sowie verschiedene Indikatoren
(@) des Zugriffs auf Langzeitgedichtnisreprisentationen (Objekterkennung).

Und schlieBllich erfassen einige Untertests konkrete Wissensbestdnde und Fer-
tigkeiten.

In Tabelle 3.15 sind einige der in den einzelnen beschriebenen Verfahren
gewihlten Operationalisierungen zusammengestellt. Dabei ist natiirlich hervor-
zuheben, dass in den einzelnen Subtests jeweils noch eine Reihe weiterer (oft-
mals hochst unterschiedlicher) Fahigkeiten und Fertigkeiten mitgetestet werden.
Eine Interpretation der verschiedenen Varianten erfordert damit stets schr
gutes (entwicklungs-)psychologisches Wissen. Dies gilt selbstverstindlich in
ahnlicher Weise fir die Interpretation der in den vorausgegangenen Teilkapiteln
beschriebenen sprachbezogenen und mathematischen Kompetenz- und Wis-
sensindikatoren.
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Tabelle 3.15: Kognitive Kompetenzen — Ubersicht iiber die Erfassung/ Operationalisiernng
unterschiedlicher Kompetenzen in einzelnen Testverfabren

Erfassen von Regelhaftigkeiten, Schlussfolgern, analoges Denken

BIVA:
Reihen-
Fortsetzung

Vorgelegt werden jeweils drei Karten mit (1-4) abgebildeten
Tieren. Es ist die Regel aufzufinden, nach der die jeweilige Rei-
he aufgebaut ist und mit einer weiteren Karte fortzusetzen

BIVA, K-ABC:
Bildgeschichten

(1) In ansteigender Zahl werden drei bis sieben Bilder vorgelegt,
auf denen vertraute Situationen dargestellt sind. Aus den
Bildern sind Geschichtenfolgen aufzubauen (BIVA: Geschich-
ten-Folgen).

(2) Eine ungeordnete Reihe von Fotos soll in eine sach-/eteig-
nislogische Reihenfolge gebracht werden (K-ABC: Fotosetie).

CPM, WET,
K-ABC:
Matrixaufgaben

Regelhaftigkeiten sind zu erkennen; aus vorgegebenen Lo6-
sungsmoglichkeiten muss diejenige ausgewiahlt werden, die die
jeweilige Matrix (das jeweilige Muster) sinnvoll erginzt (CPM;
WET: Bunte Formen). Durch Auswahl einer Abbildung oder
einer abstrakten Figur muss eine vorgegebene Analogie vervoll-
stindigt werden (K-ABC: Bildhaftes Erginzen).

BIVA:
Reihenanalogien

Vorgelegt werden vier Karten (2 oben, 2 unten). Auf drei Kar-
ten sind Reihen mit bis zu vier Tieren abgebildet, die vierte
Karte ist eine Leerkarte. Die Relation zwischen den beiden
oberen Karten muss erkannt und eine analoge Relation zwi-
schen den beiden unteren Karten hergestellt werden, indem auf
der Leerkarte eine neue Tierreihe aufgebaut wird.

SON-R2 %2 -7:
Analogien 1+2

(1) Nach einem vorgegebenen Sortierprinzip missen drei bis
funf Spielsteine nach Form, Farbe und/odet GtoBe in zwei
Kistchen sortiert werden.

(2) Multiple-Choice-Test: Vorgegeben wird eine Beispielanalo-
gie, bei der durch Verdnderung einer geometrischen Figur
eine andere geometrische Figur entsteht. Das Kind muss bei
einem anderen geometrischen Muster das gleiche Veridnde-
rungsprinzip anwenden.

BIVA:
Geschichten-
Analogien

Gezeigt werden drei bis fiinf Bilder, auf denen eine Geschich-
tenabfolge dargestellt ist. Darunter werden drei bis sieben Ein-
zelbilder zur Auswahl vorgelegt, mit denen eine dhnliche Ge-
schichte zu legen ist. Bei schwierigeren Aufgaben gibt es zusitz-
liche Distraktorbilder, die die Analogiebedingung nicht erfillen.
Beispiel: Vorgelegte Geschichte: Kind blist Luftballon auf;
anderes Kind lduft mit dem Messer auf den Ballon zu und zer-
schneidet ihn. Analoge Geschichte: Kind baut Turm aus Bau-
kl6tzen; ein anderes Kind lduft auf den Turm zu und bringt ihn
zum Einsturz. Distraktor: Zwei Kinder hiipfen zusammen.

WET:
Gegensitze

Das Kind soll vom Testleiter vorgelesene Sitze erginzen. Bei-
spiel: Der Ofen ist heil3, der Kithlschrank ist ... (kalt).




Konpetenzmessungen im V orschulalter: eine Analyse vorliegender | erfabren

173

Konkretes Denken

SON-R 2 2-7:
Situationen 1+2

(1) Es werden vier Zeichnungen vorgelegt, auf denen immer
nur die obere Hilfte eines Gegenstandes, einer Person ab-
gebildet ist. Das Kind erhilt nacheinander vier Kirtchen
und muss durch richtige Zuordnung die andere Hilfte der
Abbildungen erginzen.

(2) Multiple Choice Test: Bei einer gezeichneten Situation feh-
len ein bis zwei Teile. Das fehlende Teil, mit dem die Situa-
tion logisch vollstindig wird, muss bestimmt werden.

Vergleichen, Klassifizieren

BIVA:
Herauslosen von
Merkmalen

Vorgegeben werden zweigeteilte Karten. Auf beiden Feldern
sind Tiere zu sehen. Subtest OHP: Es ist das Tier zu zeigen, das
auf beiden Feldern vorkommt. OHN: Es ist das Tier zu zeigen,
das nur auf dem einen und nicht auf dem anderen Feld vor-
kommt

BIVA:

Wort-Bild-
Vergleich

Vorgelegt werden Karten, auf denen verschiedene alltdgliche
Objekte abgebildet sind. Zu jeder Karte wird ein Wort genannt.
Subtest WBP: Zu zeigen sind die Gegenstinde, die zu dem
gesagten Wort passen (z.B. weich sind). WBN: Es sind die Ge-
genstinde zu zeigen, die nicht zu dem gesagten Wort passen.

SON-R 2 %2-7
Kategorien 1+2

(1) Vier bis sechs Kirtchen missen kategorial in zwei Gruppen
sortiert werden.

(2) Multiple-Choice-Test: Es werden drei Bilder von Objekten
gezeigt, die ein gemeinsames Merkmal aufweisen. Aus einer
Reihe von finf anderen Bildern miissen zwei ausgewihlt
werden, die das gleiche Merkmal haben.

Riumliches Vorstellungsvermdégen, Visuomotorik; Raumlage-Wahrnehmung

Puzzles 1+2

K-ABC; (1) Vorgelegte abstrakte Muster miissen mit ein- oder mehrfar-
SON-R 2Y2-7; bigen ,,Mosaiksteinen® nachgelegt werden (SON-R 2%2-7 :
WET Mosaike 1+2; WET: Muster legen).
(2) Mit Dreiecken, deren eine Seite blau und die andere gelb ist,
missen vorgegebene Muster nachgelegt werden (K-ABC:
Dreiecke)
SON-R 2 "2-7: (1) 1- bis 3-teilige gegenstindliche Puzzles missen nach einer

Vorlage in einem Rahmen nachgelegt werden.
(2) Ohne Vorlage und ohne Rahmen muss aus 3, 4, 5 oder 6
Puzzleteilen ein Ganzes gebildet werden.

ET 6-6;
SON-R 2%-7;
WET

Vorgegebene Muster/geometrische Figuren miissen nachgezeich-
net werden (ET 6-6 Untertest Nachzeichnen, SON-R 2 Y2 - 7:
Zeichenmuster, WET: Nachzeichnen). WET: Bilderlotto (visu-
ell-raumliche Zuordnungsaufgabe).

Kurzzeitgedichtnis

ET 6-6;

K-ABG;

WET: auditiv-
verbal (s. Tabelle

3.3, 3.6, 3.9)

Eine vom Versuchsleiter vorgesprochene und sukzessive linger
werdende unverbundene Folge von Ziffern muss unmittelbar in
der richtigen Reihenfolge reproduziert werden (ET 6-6: Zahlen
nachsprechen, K-ABC: Zahlennachsprechen, WET: Zahlen
merken).
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Subtests in Verfahren zur Messung sprachlicher Kompetenzen,
Vorliuferfihigkeiten Schriftspracherwerb, mathematische Fer-
tigkeiten.

Pseudowortreproduktion: unmittelbare Reproduktion mehrsil-
biger Nichtworter (z.B. Sprachentwicklungstest: SETK 3-5;
BISC); Wortspanne (SETK 3-5).

K-ABC:
Reihenfolge

Verbale Vorgabe von Wortreihen; auf Bildkarten mit Objekt-
umrissen sind die entsprechenden Objekte wiederzuerkennen
und in der Vorgabereihenfolge zu zeigen (K-ABC: Wortreihe).

K-ABC:
visuell

Ein oder zwei Gesichter werden fiir finf Sekunden vorgegeben.
Diese Gesichter sollen danach auf einem vorgegebenen Grup-
penfoto wieder erkannt werden (K-ABC: Wiedererkennen von
Gesichtern).

K-ABC:
visuell-mototrisch

Der Versuchsleiter gibt eine Folge von Bewegungen vor, indem
er die Tischplatte mit Faust, Handfliche oder Handkante be-
rithrt. Diese sukzessive linger werdende Bewegungsabfolge soll
prizise nachgeahmt werden (K-ABC: Handbewegungen).

K-ABC: Auf einem Raster sind Bilder nach dem Zufallsprinzip angeord-

raumliches net. Das Kind soll sich die Anordnung dieser Bilder innerhalb

Gedichtnis von finf Sekunden einprigen und anschlieBend auf einem lee-
ren Raster die gesehenen Bilder den entsprechenden Kistchen
zuordnen.

WET: In einem Kasten mit 20 bunt bemalten Schubladen befindet

raumliches sich pro Schublade cin Gegenstand. Dem Kind werden zu-

Gedichtnis nichst die Gegenstinde aus sechs Schubladen gezeigt und be-

nannt. Dann werden ihm die gleichen Gegenstinde der Reihe
nach gezeigt und es soll jeweils die Lade 6ffnen, in der sich der
Gegenstand befindet, der dem gezeigten Gegenstand entspricht
(WET Schatzkistchen). Erfasst und bewertet werden die An-
zahl der gemerkten Gegenstinde nach dem ersten Lerndurch-
gang (unmittelbare Behaltensleistung), die Anzahl der benétig-
ten Lerndurchginge und die Anzahl der gefundenen Gegens-
tinde nach 20 Minuten.

Abruf Langzeitgedichtnis

K-ABC
(s. auch Teil-
kapitel 3.1, 3.2)

Zauberfenster: Misst die Fahigkeit, ein Objekt zu erkennen und
zu benennen, dessen Bild hinter einem schmalen Sehschlitz
sukzessive so gezeigt wird, dass es stets nur zu einem kleinen
Teil zu sehen ist.

GestaltschlieBen: Misst die Fahigkeit, in liickenhaften Zeich-
nungen dargestellte Objekte, Tiere oder Personen zu erkennen
und sie zu benennen oder zu beschreiben.

Subtests in Verfahren zur Messung sprachlicher Kompetenzen,
Vorlduferfihigkeiten Schriftspracherwerb, mathematische Fer-
tigkeiten: Subtests zu schnellem Wortabruf, Organisation des
Wortschatzes
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Konkrete Wissensbestinde und Fertigkeiten

K-ABC Untertest Quiz: Dem Kind werden Fragen gestellt und es soll
erzihlen, was es zu diesem Thema weil. Beispiele: Warum soll
man erst nach links und rechts schauen, bevor man Uber die
Strafle geht? Warum sollte man nicht so viele SiiBligkeiten essen,
wie man gerne mochte?

WET Untertests Gesichter und Orte: fiktionale Personen, berithmte
Menschen, bekannte Otte sollen erkannt und benannt werden;
Ritsel: charakteristische Merkmale eines konkreten od. abstrak-
ten Konzeptes werden vorgegeben und dessen Bezeichnung ist
herzuleiten. Untertests Wortschatz, Lesen (vgl. Kapitel 3.1);
Rechnen (vgl. Kapitel 3.2);

Der ET-6-6 wird in der Tabelle nur teilweise berticksichtigt, da zu vielen Bereichen lediglich
Einzelitems vorliegen und zudem oftmals schr unterschiedliche Fihigkeiten und Fertigkeiten
aggregiert werden.

Die in den einzelnen Verfahren erfassten Fahigkeiten und Fertigkeiten lassen
sich nach verschiedenen Dimensionen unterscheiden, die aus entwicklungs- und
bildungsorientierter Sicht besonders bedeutsam sind. Zu unterscheiden ist (1)
zwischen ,verbalen® und ,,nonverbalen“ Testverfahren bzw. Subtests. Zum
anderen ist (2) zwischen solchen Subtests zu unterscheiden, die vorwissens-
und bildungsabhingige Fertigkeiten erfassen und solchen Tests/Subtests, die
als ,,culture-fair” bezeichnet werden kénnen und eher bildungsfernere kognitive
Grundkompetenzen erfassen. In beiden Bereichen konnen unterschiedliche
kognitive Operationen (wie das Erfassen von Regelhaftigkeiten und schlussfol-
gerndes Denken, Analogiebildungen, Klassifikationen) unterschieden werden.
Schliefilich enthalten (3) verschiedene Testverfahren eine Reihe von Gedicht-
nisaufgaben, die entweder auf das visuell-rdumliche oder auf das auditiv-verbale
Kurzzeitgedachtnis bezogen sind.

(1) Zur Unterscheidung von verbalen und nonverbalen kognitiven Test-
verfahren. Einleitend wurde bereits betont, dass Spracherwerb und kognitive
Entwicklung durchaus unterschiedliche Anforderungen an das sich entwickelnde
Kind stellen und teilweise separierbare Phinomen- und Entwicklungsbereiche
darstellen. Zugleich gibt es aber auch vielfiltige Verschrinkungen von sprachli-
cher und kognitiver Entwicklung (wahrnehmungsbezogene, kognitive und lern-
psychologische Voraussetzungen des Spracherwerbs; Sprachwirkungen auf kog-
nitive Entwicklung und Lernen; vgl. zusammenfassend Weinert, 2000, 2000);
insbesondere wirken die in beiden Bereichen erworbenen Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten bei vielfiltigen Problemlsungen zusammen. Vor diesem Hintergrund
erscheint es wichtig festzuhalten, was die Unterscheidung zwischen verbalen
und nonverbalen kognitiven Testverfahren psychologisch bedeutet.

Verbale und nonverbale kognitive Testverfahren unterscheiden sich zu-
nachst nicht darin, ob Sprache/sprachliche Kompetenzen fiir die Losung der
Testaufgaben hilfreich und niitzlich sind, sondern darin, ob ein Verstindnis der
Aufgabenstellung (Instruktion) sowie deren Beantwortung sprachgebunden sind.
Folgende drei Aspekte erscheinen uns besonders wichtig:
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e Inwieweit die Losung einer nonverbalen Testaufgabe durch verfiigbare sprachli-
che Kompetenzen beglinstigt wird, ist eine Frage, die auf Basis psychologi-
scher Theorien und Befunde beleuchtet werden muss. So heben die Autoren
des nonverbalen Intelligenztests SON-R 2 '2-7 zu Recht hervor, dass dieser
zwar ein nonverbaler Test der Intelligenz, aber kein Test der nonverbalen Intelligeng:
ist. Obgleich es fiir die Losung der Testaufgaben nicht erforderlich sei, eine
bestimmte Sprache zu sprechen, kénne die Sprachentwicklung, insbesonde-
re die Fihigkeit, Gegenstinde, Eigenschaften und Konzepte benennen zu
konnen, das Finden der richtigen Losung etleichtern (Tellegen et al., 1998/
20052).

e Selbst bei anscheinend sprachfreien Reasoning-Aufgaben, wie sie z.B. in Matri-
zen-Tests (CPM) gestellt werden, kann die Lésung der Aufgabe durch sprach-
liche Selbststeuerungen begiinstigt werden (deShon et al., 1995).

e Insbesondere bei Kindern mit mehr oder weniger starken (sprachlichen)
Kommunikationsproblemen (hérgeschidigte Kinder, Kinder mit Sprachst6-
rungen, autistische Kinder) wie auch bei Kindern mit Migrationshintergrund
lassen sich die kognitiven Kompetenzen nur dann zuverlidssig messen, wenn
die Vorgabe und Losung der vorgelegten Testaufgaben auch ohne sprachli-
che Kommunikation méglich ist (Melchers & Preuf3, 1991/ 2001¢). Eine ein-
fache Ubersetzung der Testaufgaben in die jeweilige Muttersprache ist in der
Regel problematisch.

e Dabei muss allerdings hinzugefiigt werden, dass jene kognitiven Kompeten-
zen, die sprachfrei priifbar sind, nicht identisch sind mit jenen kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die iiber eher verbale Intelligenztestaufgaben
erfasst werden. Entsprechend weisen die Autorinnen des Wiener Entwick-
lungstests darauf hin, dass im WET die kognitive Entwicklung bewusst
nicht klar vom Funktionsbereich Sprache abgegrenzt wurde. Sie begriinden
dies mit der Bedeutung der kognitiven Entwicklung fiir den Spracherwerb
und umgekehrt (Kastner-Koller & Deimann, 1998/20022).

(2) Die Unterscheidung von Fihigkeiten und Fertigkeiten wird am klars-
ten sowohl konzeptuell als auch messtechnisch in der Kaufinan Assessment Battery
for Children, K-ABC (deutschsprachige Fassung Melchers & Preul3, 1991/20016)
vollzogen. Der Gesamttest besteht, wie bereits dargestellt, aus zwei Hauptska-
len, der Fihigkeitenskala und der Fertigkeitenskala. Erstere soll Problemlésun-
gen in neuen Situationen messen, d.h., angeeignetes Faktenwissen soll bei der
Lésung der Testaufgaben dieser Skala eine moglichst geringe Rolle spielen. Die
Fertigkeitenskala soll dagegen Faktenwissen und Fertigkeiten priifen, wie sie
gewo6hnlich in der Schule und durch Aufgeschlossenheit gegeniiber der Umwelt
erworben werden (Melchers & PreuB, 1991/20016). So enthalten die Untertests
der Fihigkeitenskala u.a. Aufgaben zur Kurzzeitgedichtnisspanne, zum riumli-
chen Vorstellungsvermégen und zur Analogiebildung, wihrend die Fertigkei-
tenskala stark bildungsabhingige Fertigkeiten wie u.a. Allgemeinwissen, Rech-
nen und Leseverstindnis iiberprift.

Fir die in den beiden Hauptskalen erbrachten Leistungen werden zwei von-
einander unabhingige Gesamtwerte ermittelt, wobei ausschlieBlich der in der
Fiahigkeitenskala erreichte Testwert als Mal3 der Gesamtintelligenz verstanden
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wird. Dies bedeutet, dass Leistungen und Anforderungen, die in anderen Testver-
fahren der Intelligenzmessung dienen, hier ausdriicklich nicht in den IQ-Wert
eingehen. Dies begriinden die Autoren mit der hohen Abhingigkeit der Wis-
sensaneignung von Bildungschancen und anderen Umweltbedingungen; die
Gleichstellung von erworbenen Fertigkeiten mit intellektuellen Funktionen
erscheint ihnen nicht sinnvoll (Melchers & Preuf3, 1991/20016).

Auf vollig andere Weise wird im Bildbasierten Intelligenztest fiir das 1V orschulalter,
BIT”A (Schaarschmidt et al., 2004) versucht, die Rolle, die erworbenes Wissen bei
konkreten Aufgabenlésungen spielt, zu erfassen. So ist ein ibergeordnetes
Strukturprinzip des BIVA die Unterscheidung zwischen Testaufgaben (Sub-
tests), zu deren Losung der Riickgriff auf das Alltagswissen erforderlich ist und
solchen, bei denen die Loésung allein aus dem vorgelegten Material abgeleitet
werden kann und muss. Anders als bei der K-ABC wird hier aber nicht vorran-
gig zwischen Problemlésefidhigkeiten bei neuen Aufgabenstellungen einerseits
und erworbenem Faktenwissen andererseits unterschieden. Vielmehr geht es
darum, die Operationalisierung der mentalen Operationen des Herausldsens,
Vergleichens und Ubertragens in jeweils zwei Untertests im Sinne der oben
genannten Dichotomie systematisch zu variieren. Auch der Wissensbegriff ist
hier ein vollig anderer. Wihrend er in der Fertigkeitenskala der K-ABC den
Charakter von Schulwissen hat, geht es im BIVA um relativ einfache und grund-
legende Alltagserfahrungen.

Dies vermag folgendes Beispiel aus dem BIVA zu illustrieren: Im Untertest
Geschichten-Analogien wird den Probanden eine aus vier Bildern bestehende
Bilderreihe vorgegeben, in der ein Kind einen Luftballon aufblist; ein anderes
Kind mit einem spitzen Gegenstand kommt herein, liuft auf das Kind mit dem
Ballon zu und bringt diesen zum Platzen. Dem untersuchten Kind werden fiinf
Bilder in ungeordneter Reihenfolge vorgegeben, aus denen es eine analoge Ge-
schichte zusammenlegen soll. Die richtige Lésung besteht darin, dass auf dem
ersten Bild ein Kind damit beginnt, aus Bauklétzen einen Turm zu bauen. Auf
dem zweiten Bild ist der Turm fertig, auf dem dritten kommt ein weiteres Kind
herein, lduft auf den Turm zu und bringt ihn zum Einsturz. Das fiinfte vorge-
legte Bild, auf dem die beiden Kinder miteinander herumhiipfen, ist als Distrak-
tor zu erkennen und auszusortieren.

Entsprechend wird in der K-ABC das sachlogische Ordnen von Fotos nach
Ursache-Folge-Zusammenhingen zu den Fahigkeiten gezihlt, wihrend das
Ordnen von Bilderreihen (Geschichten-Folge) im BIVA zu den Tests mit Be-
zug zu Alltagswissen zugeordnet wird.

(3) Gedichtniskomponenten und Informationsverarbeitung. Das Ge-
dichtnis gehort zu den grundlegenden kognitiven Funktionen und spielt ent-
sprechend bei der Erfassung kognitiver Kompetenzen eine zentrale Rolle. Dies
gilt vor allem fiir die Leistungsfihigkeit des so genannten Arbeits- oder Kurz-
zeitgedichtnisses. Aufgrund seiner Kapazititsbegrenzung stellt es in gewisser
Weise das ,,Nadelohr der Informationsverarbeitung dar. So weisen zahlreiche
Befunde darauf hin, dass Defizite im Kurzzeitgedichtnis eine wichtige Rolle bei
den so genannten Teilleistungsstorungen (Rechenschwiche, Sprachstérungen,
Storungen beim Schriftspracherwerb) spielen.
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Entwicklungstypische Unterschiede in der funktionale Kapazitit des Arbeitsge-
dichtnisses kénnen vor allem durch eine erthéhte Geschwindigkeit grundlegen-
der Prozesse (Itemidentifikation, Artikulationsgeschwindigkeit) erklirt werden
sowie durch ecine zunehmend bessere Nutzung der verfiighbaren Kapazitit
durch die Verwendung von Strategien, die Bildung gréBerer Informationsein-
heiten (,,chunking®, Organisation) unter Verwendung einer sich qualitativ und
quantitativ verbessernden Wissensbasis.

Nach dem Arbeitsgeddchtnismodell von Baddeley (19806) ist das Arbeitsge-
dichtnis kein einheitlicher Speicher, sondern kann in eine zentrale Exekutive
sowie zwel separate, passive Hilfssysteme untergliedert werden. Wihrend die
phonologische Schleife speziell fir die Aufnahme sprachlicher und auditiver
Informationen zustindig ist, dient der visuell-riumliche Skizzenblock der Ver-
arbeitung visuell-raumlicher Informationen.

Dessen ungeachtet werden Gedichtniskompetenzen in den drei hier be-
sprochenen nonverbalen Intelligenztests (BIVA, CPM und SON-R 2% -7)
nicht untersucht, wihrend in der K-ABC, dem WET und auch im ET 6-6 un-
terschiedliche Aspekte von Gedichtnisleistungen erfasst werden.

Tabelle 3.16: Messungen des Kurgzeitgeddchtnisses in den besprochenen Testverfabren

Auditiv — Verbal Visuell — Riumlich
K-ABC |- Zahlen nachsprechen - Wiedererkennen von Gesichtern
- Wortreihe - Handbewegungen
- Riumliches Gedichtnis
WET - Zahlen metken - Schatzkistchen
ET 6-6 - Zahlen nachsprechen - 1 Item: Bilder wiedererkennen
- 1 Item: Bildinhalte reproduzieren |- 1 Item: Gerduschememory

In allen drei Verfahren finden sich sowohl Gedichtnisaufgaben, die auf das audi-
tiv — verbale als auch solche, die auf das visuell — rdumliche Kurzzeitgedichtnis
bezogen sind (vgl. Tabelle 3.16). Dartiber hinaus gibt es deutliche Unterschiede
zwischen den Testaufgaben im Hinblick auf ihr Anforderungsprofil. So ist zu
unterscheiden zwischen Untertests, deren Aufgaben Wiedererkennungsleistun-
gen (z.B. Wiedererkennen von Gesichtern) und solchen, die Reproduktionsleistungen
(2.B. Handbewegungen, Zablen nachsprechen) erfordern. Daneben steht der bereits
beschriebene Untertest Wortreihe, bei dem eine Reproduktionsleistung mit einer
Wiedererkennungsleistung gekoppelt ist. Hier muss das Kind nidmlich eine vorge-
sprochene Wortreihe nicht nachsprechen, sondern vielmehr auf einer ihm da-
nach prisentierten Reihe von Objektumrissen auf die Objekte zeigen, die den
vorher vorgesprochenen Wortern entsprechen. Bei dem Untertest Rawmliches
Gedichtnis geht es darum, sich die rdumliche Anordnung verschiedener Objekte
zu merken und diese Konstellation auf einer vorgegebenen Matrix reproduzie-
ren zu kénnen. Im Untertest Schargkdsteben ist die Gedidchtnisleistung mit einem
Lernprozess gekoppelt. Uberpriift wird hier neben der unmittelbaren Merkleis-
tung die Anzahl der Lerndurchginge und die Stabilitit des Gemerkten.
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Fazit

Die vorgestellten Testverfahren zur Erfassung kognitiver Fihigkeiten bei Kin-
dern im Alter zwischen drei bis vier und sechs bis sieben Jahren zeigen eine grof3e
Vielfalt in der Art der Anforderungen, die an die untersuchten Kinder gestellt
werden. Die Entscheidung fiir oder gegen bestimmte Testverfahren/Untertests
hingt natiirlich im Einzelnen von der jeweiligen Untersuchungsfragestellung und
von der zu untersuchenden Population ab. So wurde bereits darauf hingewiesen,
dass Testaufgaben, deren Losung sprachliche Kompetenzen erfordern, leicht
dazu fihren koénnen, dass die kognitiven Fahigkeiten von Kindern mit Sprach-
problemen oder mit einer anderen Muttersprache unterschitzt werden. Anderer-
seits zeigte sich auch, dass die ,,am stirksten® nonverbalen Verfahren (CPM,
SON 2 %2 - 7) zwar eine Reihe wichtiger kognitiver Kompetenzen erfassen (z.B.
Kompetenzen des schlussfolgernden, analogen Denkens); andere grundlegende
und fiir Lern- und Bildungsprozesse wichtige kognitive Bereiche, ndmlich (a) die
Gedichtnisleistungen und (b) die bislang erworbenen schulrelevanten Wissensbe-
stinde und Fertigkeiten werden in diesen Verfahren allerdings nicht Giberpriift.

Eine Erfassung sowohl von Fihigkeiten als auch von bereits erworbenen
Wissensbestinden und Fertigkeiten erscheint im Rahmen eines Bildungspanels
aus mindestens zwei Griinden wichtig: (a) Zum einen sind gerade die erworbe-
nen Wissensbestinde und Fertigkeiten ein besonders sensitives Mal3 fiir den
Anregungsgehalt der Umwelt (Elternhaus, Kindergarten, Schulform); zum an-
deren hat sich (bereichsspezifisches) inhaltliches Vorwissen in zahlreichen Stu-
dien als ein weit besserer Pridiktor der Leistungsentwicklung erwiesen als die-
ses fur allgemeinere kognitive Kompetenzen gilt (vgl. Kapitel 3.2).

Da fast alle vorgestellten Tests es ermdglichen, fiir die in den einzelnen Sub-
tests iberpriiften Fahigkeiten separate Testwerte zu erheben, steht natiirlich der
Weg offen, die fiir die jeweiligen Untersuchungsfragestellungen relevanten Ma-
Be aus unterschiedlichen Tests zusammenzustellen.

Allerdings fillt zugleich auf, dass einige wichtige kognitive Kompetenzen in
keinem der beschriebenen Verfahren gemessen werden: Dies gilt insbesondere
fiir den Bereich der Entwicklung der deklarativen und prozeduralen Metakogni-
tion, d.h. einerseits des Wissens iiber Aufgaben-, Person- und Strategievariablen
bei der Lésung von Problemen und andererseits Kompetenzen der Steuerung
und Uberwachung der eigenen Informationsverarbeitung. Beides ist wichtig fiir
die Entwicklung selbstgesteuerten Lernens. Vermutlich fehlen diese Aspekte
speziell in Testverfahren, die sich auf das Vorschulalter beziehen, da Defizite in
diesen Bereichen noch bis ins Jugendalter typisch sind. Aufgrund der hohen
Bedeutung selbstgesteuerten Lernens fiir Bildungsprozesse sollten aber frithe
Indikatoren zu diesen Bereichen, wie sie in Forschungsinstrumenten erfasst
werden, ebenfalls mit einbezogen werden. Dies gilt moglicherweise auch fiir
den wichtigen Bereich der Entwicklung einer intuitiven Psychologie, d.h. der
Fahigkeit, zu konzeptualisieren, was andere Personen wissen, glauben, denken,
fihlen (fiir einen kurzen Uberblick z.B. Sodian, 2002). Auch fiir diesen Ent-
wicklungsbereich, der sowohl fir die kognitive als auch fiir die sozial-emo-
tionale Entwicklung von Kindern bedeutsam ist, liegen im deutschen Sprach-
raum ebenfalls nur Forschungsinstrumente vor.
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3.4  Entwicklung und Erfassung grundlegender Aspekte aus
den Bereichen Sozialverhalten, Interessen, Lernbereitschaft
und Selbstkonzept im Vorschulalter

An dieser Stelle ist es wiederum nicht mdglich, einen ausfiihrlichen Uberblick
ber theoretische Konzeptualisierungen, tiber Entwicklungsverinderungen und
Bedingungen der sozialen, der motivationalen und interessensbezogenen sowie
der Selbstkonzeptentwicklung zu geben. Dass entsprechende Entwicklungsbe-
reiche im Rahmen eines Bildungspanels bedeutsam sind, ist unstrittig.

3.4.1 Zur Bedeutung und Entwicklung grundlegender Aspekte aus
den Bereichen Sozialverhalten, Interessen, Lernbereitschaft und
Selbstkonzept im Vorschulalter

Im vorliegenden Kontext seien nur die folgenden wichtigen Grundlagen und
Bemerkungen zur Bedeutung und Entwicklung grundlegender Aspekte aus den
Bereichen Sozialverhalten, Interessen, Lernbereitschaft und Selbstkonzept im
Vorschulalter vorangestellt:

(1) Im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung spielen sowohl Tempera-
mentsmerkmale des Kindes und deren Passungen mit Kontextfaktoren als
auch Aspekte der sozial-kognitiven Entwicklung eine wichtige Rolle. Prozes-
se der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung umfassen Aspekte (a) der
Wahrnehmung und Interpretation von Schliisselreizen (Situationsbewertung),
(b) der Zielklirung, (c) der Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit sowie der
Bewertung, Auswahl und Umsetzung von Handlungsmoglichkeiten und
schlieBlich (d) der Evaluation der Folgen/Konsequenzen von Handlungen
(Dodge, 1986; Crick & Dodge, 1994; s. auch Kanning, 2002; Beelmann &
Lésel, 2005). In all diesen Variablen sind sowohl interindividuelle als auch
Altersunterschiede feststellbar.

(2) Die beobachtbaren interindividuellen Unterschiede in sozialen Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Wissensbestinden erweisen sich schon im Kindesalter
auch innerhalb der Altersgruppen als grol und sind teilweise situations-
und kontextspezifisch (vgl. auch die Diskussion zur Unterscheidung von
Potenzial und Verhalten bei Kanning, 2002). Eine frithe Erfassung scheint
auch deshalb wichtig, weil zumindest in einigen Bereichen (z.B. der Ent-
wicklung von Aggressivitit) frihzeitige Stabilisierungen interindividueller
Unterschiede beobachtbar sind (z.B. Cummings et al., 1989, s. auch Beel-
mann & Lésel, 2005). Dies gilt trotz der nachgewiesenen Beeinflussbarkeit
durch Umweltfaktoren und Lernen und bei gleichzeitiger alterstypischer
Verinderung von Form, Anlass und Ziel der aggressiven Handlungen (vgl.
ausfithrlich z.B. Parke & Slaby, 1983).

(3) Soziale Kompetenzen sind Gegenstand verschiedener psychologischer Teil-
disziplinen, u.a. der klinischen, der Entwicklungs- und der Organisations-
psychologie. Dies spiegelt sich — je nach teildisziplindrer Akzentsetzung — in
entsprechend unterschiedlichen Definitionsversuchen wider (vgl. hierzu
ausfihrlich Kanning, 2002). Unbestritten scheint jedoch, dass soziale Kom-
petenzen eine Vielzahl und Vielfalt unterschiedlicher Komponenten umfas-
sen; diese teilweise bereichsspezifischen, teilweise bereichsiibergreifenden
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Wissens-, Fahigkeits- und Fertigkeitskomponenten (vgl. auch Kanning,
2002) sind durch geeignete Umweltstrukturierungen und Interaktionsquali-
titen beeinflussbar und beeinflussen diese zugleich selbst. Jerusalem und
Klein-HeBling (2002, S. 164) definieren sogiale Kompetenzen in Anlehnung an
Pfingsten und Hinsch (2002) als ,,die Verfigbarkeit und Anwendung kogni-
tiver, emotionaler und motorischer Verhaltensweisen ..., die zu einem lang-
fristig glinstigen Verhdltnis positiver und negativer Konsequenzen in sozia-
len Situationen fithren.” Das heterogene Feld der verschiedenen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, das diese Kennzeichnung impliziert, lisst sich entspre-
chend einer Metaanalyse iiber 21 Studien, die Caldarella und Merell (1997)
vorgelegt haben, den folgenden finf Gruppen zuordnen:

(a) Interaktionsfihigkeiten und -fertigkeiten in der Beziehung zu Gleichalt-
rigen (u.a. Fihigkeiten zur Perspektiveniibernahme, Fiihrungsqualititen,
anderen Hilfe anbieten, sie loben, sich fir sie einsetzen);

(b) Kompetenzen des Selbstmanagements (u.a. Argerkontrolle, Konfliktf-
higkeit);

(c) Schulbezogene Fihigkeiten (u.a. Fihigkeiten zur selbstindigen Aufga-
benlésung, den Instruktionen des Lehrers zuhdren);

(d) Kooperations- und Mitwirkungsbereitschaft (u.a. Anerkennung sozialer
Regeln, angemessen auf konstruktive Kritik reagieren);

(e) Durchsetzungstihigkeiten (u.a. im Sinne der Kompetenz, Gespriche zu
initiieren, Freundschaften zu schlieen).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive sind damit eine Reihe unterschiedli-
cher Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben. Auf die Bedeutung der
Ausbildung (interindividuell unterschiedlicher) ,,biases® in der Interpretati-
on sozialer Situationen sowie auf die Rolle der Verfiigbarkeit, der Zuging-
lichkeit und Bewertung von Handlungs- und Problemlésemdoglichkeiten
einschlieBlich der Fihigkeit und Bereitschaft zur Umsetzung derselben so-
wie schlieBlich interindividuell unterschiedlicher handlungsrelevanter Wert-
haltungen wurde bereits unter Punkt (1) hingewiesen. In Hinblick auf den
Erwerb sozialer Kompetenzen betonen Jerusalem und Klein-HeBling (2002)
aus entwicklungspsychologischer und pidagogisch-psychologischer Sicht
zudem die folgenden drei Determinanten:

(a) die Bedeutung des Erwerbs von Fahigkeiten zur Perspektiventibernah-
me. Ausgehend von Selman (1980) unterscheiden die Autoren finf
Entwicklungsniveaus. Danach erwerben die Kinder im Vorschulalter
die Fihigkeit, tber die ,Innenwelt anderer Personen zu reflektieren
(vgl. zusammenfassend z.B. Sodian, 2002, s. auch Teilkapitel 3.3).
Schon drejjihrige Kinder kénnen anhand des Gesichtsausdrucks ele-
mentare Geftihle anderer (z.B. Angst, Trauer, Freude) richtig erkennen
(z.B. Silbereisen, 1995). In der Tat nutzen sogar schon einjihrige Kin-
der den Gesichtsausdruck der Mutter z.B. beim frithen Wortlernen und
so genannten ,soclal referencing” (zusammenfassend z.B. Weinert,
2000). Schrittweise erwerben die Kinder sodann die Fihigkeit, zwischen
duferlich sichtbaren und verborgenen psychischen Charakteristika einer
Person zu unterscheiden und kénnen vorgetiduschte Emotionen (z.B.
Licheln trotz Enttiuschung) verstehen oder selbst unechte Emotionen
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vortiuschen (Josephs, 1993). SchlieBllich verfiigen sie im nichsten
Schritt im Schulalter Gber die Fihigkeit, sich selbst aus der Perspektive
anderer (selbstreflexiv) zu betrachten, und verstehen, dass der geistig-
emotionale Zustand einer Person mehrere Erlebnisinhalte gleichzeitig
widerspiegeln kann (z.B. Neugier, Freude, Unsicherheit) (vgl. zusam-
menfassend auch fir weitere Entwicklungsschritte im spiteren Kindes-
und Jugendalter: Jerusalem & Klein-HeBling, 2002).

(b) Dariiber hinaus heben Jerusalem und Klein-HeBling den Einfluss der
Qualitit der frihen Eltern-Kind Interaktion hervor (unmittelbare, kon-
tingente und einfithlsame elterliche Reaktionen auf die Signale des
Sduglings; autoritativer Erzichungsstil, gekennzeichnet durch emotiona-
le Wirme und Zuwendung bei gleichzeitig klaren Anforderungen).

(c) Als besonders wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb sozialer Kompe-
tenzen und die Initiierung und Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen
wird schliefSlich die Rolle verfiigbarer sprachlich-kommunikativer Fa-
higkeiten und Fertigkeiten diskutiert (s. Kapitel 3.1).

Besonders der letzte Punkt zeigt, dass Merkmale der sozial-emotionalen
Entwicklung mit anderen, sprachlich-kognitiven Entwicklungsaspekten in
Bezichungen stehen (s. auch Teilkapitel 3.1). Die Bezichungen zwischen
Entwicklungsbereichen kénnen sich dabei alterstypisch verdndern. So sind
beispielsweise Kinder mit eingeschrinkten sprachlichen Fihigkeiten und
Fertigkeiten zugleich Risikokinder fiir die Ausbildung sozial-emotionaler
und verhaltensbezogener Folgeprobleme. Diese wiederum kénnen in der
Folge den weiteren Spracherwerb beeintrichtigen (vgl. hierzu u.a. Baker &
Cantwell, 1987; Rice, 1993; Wilde, 1996).

Verinderungen in den Entwicklungsbezichungen und dominanten Finfluss-
richtungen sind auch fir das Verbdiltnis von Aspekten der Motivations- und Leis-
tungsentwicklung dokumentiert. Studien mit Kindern im Schulalter belegen,
dass Motivation und Lernfreude (bzw. mangelnde Motivation/Lernfreude)
oftmals zundchst in Folge der Leistungsentwicklung (bzw. eingeschrinkter
Leistungen) entstehen, dann aber selbst zur Leistungsentwicklung beitragen
(Helmke, 1993).

In Abgrenzung zu instrumentalititsbezogenen Motivationskonzepten beto-
nen Interessenstheorien die Bedeutung von ,,Selbstintentionalitdt™ (im Sin-
ne einer selbstbestimmten Handlungstendenz) und gefithlsbezogene Valen-
zen, die auf bestimmte Gegenstandsaspekte gerichtet sind und Interesse in-
dizieren. Interesse beschreibt dabei stets eine Person-Gegenstands-Relation,
wobei zwischen situationalem (aktualisiertem) und individuellem (dispositi-
onalem) Interesse unterschieden wird (vgl. Prenzel et al., 2000). Differen-
ziert wird ferner zwischen Inhalts-, Aktivitits- und Kontextaspekten. Aus
entwicklungspsychologischer Sicht erweist sich als nicht ganz einfach, dass
sich die ,,Gegenstandsseite” von Interesse stindig im Fluss befindet; dies
gilt in besonderem Mafe fiir Kinder, da sich bei diesen kognitive Konzepte
und Wissensbestinde und damit auch die Gegenstandsvorstellungen ver-
mutlich vergleichsweise schnell dndern. Auf welche Weise sich bereits im
Vorschulalter durch wiederholte Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen
ein zeit- und situationstibergreifender Person-Gegenstands-Bezug (,,indivi-
duelles Interesse™) entwickelt, dariiber ist noch vergleichsweise wenig be-
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kannt. Upmeier zu Belzen & Vogt (2001) vermuten, dass Kinder mit Inte-
ressen im Vorschulalter eher neue Interessen entwickeln als Kinder ohne
frihe Interessen. Unabhingig davon gilt die Ausbildung spezifischer Inte-
ressen als ein Bestandteil von Bildung (vgl. Kultusministerium des Landes
NRW, 1993; vgl. auch Schiefele et al., 1979) bzw. als motivationale Grund-
lage fiir Bildungsprozesse (Prenzel et al., 2000).

Dabsei ist die Entwicklung von Interesse eng mit der Selbstkonzeptentwick-
lung verbunden, die von grundlegender Bedeutung fiir Lern- und Leistungs-
verhalten ist. Unter Selbstkonzept wird allgemein ,,ecine interne, kognitive
Reprisentation des Wissens tiber sich selbst® verstanden (Krapp, 1997, S.
326). Es entsteht nach einem Modell von HauBer (1995, vgl. auch Kam-
mermeyer & Martschinke, im Druck) Gber Generalisierungsprozesse aus si-
tuativen Selbstwahrnehmungen und ist nach Shavelson, Hubner & Stanton
(1976) multidimensional, hierarchisch organisiert und bereits frithzeitig be-
reichsspezifisch (vgl. auch Asendorpf & van Aken, 1993; Pior, 1998). Es
wird unterschieden vom Selbstwertgefiihl als affektiver Komponente der
Identitit, das entsprechend aus der Generalisierung situativer Selbstbewer-
tungen resultiert. Und schlieSlich entstehen als dritte Komponente die
handlungsbezogenen Kontrolliberzeugungen (z.B. im Sinne der Selbstwirk-
samkeit) aus dieser Sichtweise aus situativer personaler Kontrolle. Bezogen
auf die Selbstkonzeptentwicklung legen die Ergebnisse der LOGIK-Studie
(F. E. Weinert, 1998; Helmke, 1991) nahe, dass sich die Kinder im Grund-
schulalter vom ,,Optimisten zum Realisten* entwickeln. Wihrend sie ihre
eigenen Leistungsfihigkeiten zunichst im Vorschulalter und zu Beginn der
Grundschule deutlich tberschitzen, nimmt diese Selbstiiberschitzung im
Laufe der Grundschulzeit systematisch zugunsten einer realistischeren Ein-
schitzung ab (fir eine Diskussion der komplexen Beziechungen zwischen
metakognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten und der Entwicklung von
Selbstkonzept/motivationalen Tendenzen, vgl. z.B. die Arbeiten in Weinert &
Kluwe, 1984). Fir das Selbstkonzept sozialer Integration vermutet aller-
dings Pior (1998) auf der Basis empirischer Evidenzen, dass dieses bereits
im Vorschulalter relativ realititsangemessen ist.

Bezogen auf die (méglicherweise alterstypischen) Beziehungen zwischen
der Entwicklung von Selbstkonzept und Leistung ist die derzeitige Befund-
lage nicht eindeutig. Einerseits deutet beispielsweise die SCHOLASTIK-
Studie (vgl. van Aken, Helmke & Schneider, 1997; Helmke & van Aken,
1995) darauf hin, dass es in der Grundschulzeit (2. bis 4. Klasse) vor allem
die Leistungen sind, die die Selbstkonzeptentwicklung beeinflussen (skill-
development Ansatz). Zugleich aber zeigen verschiedene Studien auch ei-
nen Einfluss (bereichsspezifischer) Selbstwahrnehmungen auf die Leis-
tungsentwicklung (self-enhancement Ansatz; vgl. u.a. Valentine, DuBois &
Coopet, 2004; Kammermeyer & Martschinke, im Druck).

34.2 Erfassung der Bereiche Sozialverhalten, Interessen, Lernbereit-

schaft und Selbstkonzept im Vorschulalter

In den vorausgegangenen Kapiteln 3.1-3.3 standen stets direkte Kompetenz-
messungen speziell im kognitiv-sprachlichen Bereich im Vordergrund. Solche
direkten Messungen kénnen sinnvoll erginzt (nicht aber ersetzt!) werden durch
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geeignete Beurteilungs- und Einschitzungsmalle, die sich sowohl auf kognitiv-
sprachliche Kompetenzen als auch auf kommunikative Aspekte (z.B. Redefreu-
digkeit) beziehen koénnen. Auf BeurteilungsmalBle (Selbst- oder Fremdurteil)
wird vor allem auch bei der Messung von Personlichkeitseigenschaften, von
Aspekten des Sozialverhaltens sowie von Interessen, Lernbereitschaft und
Selbstkonzept zuriickgegriffen.

Petermann (2002) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen Me-
thoden der Verhaltensbeobachtung im natiitlichen Umfeld (z.B. Schule, Kin-
dergarten) sowie durch ,,Rollenspiel-Tests* einerseits und Befragungsmethoden
andererseits. Selbsteinschitzungen sozialer Kompetenz sind nach Petermann
etwa ab neun Jahren, also erst ab etwa der dritten bis vierten Klasse méglich.
Eltern- und Erzieherinnenbeurteilungen und -einschitzungen sind dagegen
bereits im Vorschulalter aufschlussreich.

Uberblick iiber Verfahren zur Erfassung der Bereiche Sozialverhalten,
Interessen, Lernbereitschaft und Selbstkonzept im Vorschulalter

Im Gegensatz zum englischen Sprachraum sind im deutschen Sprachraum vor
allem Forschungsinstrumente sowie einige klinisch orientierte Verfahren verfiig-
bar. Nach wie vor besteht — insbesondere fiir den Vorschulbereich — ein Mangel
an theoriegeleitet entwickelten Messinstrumenten, die messtheoretischen Stan-
dards geniigen und an gréeren Stichproben erprobt, normiert und evaluiert sind.

Petermann (2002) beschreibt beispielsweise ausschlieBlich ein im englischen
Sprachraum entwickeltes Befragungsinstrument zur Erfassung frither sozialer
Kompetenzen, nidmlich die ,,Social Competence and Behavior Evaluation®
(SCBE-Fragebogen von LaFraniere & Dumas, 1995), die bei Kindern zwischen
zweieinhalb und sechs Jahren einsetzbar ist. Uber Ratingskalen werden hier
Verhaltensweisen erfragt, wie etwa ,findet Losung bei Konflikten; hilft bei
alltdglichen Aufgaben; passt auf Spielsachen auf; ist aufmerksam gegentiber
jungeren Kindern; tréstet oder hilft Kindern bei Problemen; berticksichtigt die
Sichtweise anderer Kinder; arbeitet ohne Schwierigkeiten in der Gruppe; ko-
operiert mit anderen Kindern; freut sich Uber eigene Leistungen; akzeptiert
Kompromisse®. Im deutschen Sprachraum, so stellt Petermann fest, liegen keine
entsprechenden Instrumente vor (vgl. Petermann, 2002, S. 179).

Dies gilt auch fir die Verflgbarkeit deutschsprachiger Tests zur Erfassung
von lern- und leistungsbezogenen Parametern der Motivation und des Selbst-
konzepts bei Kindern im Vorschulalter. In einer Zusammenstellung entspre-
chender Testverfahren von Hasselhorn, Marx & Schneider (2005) findet sich
keines, das als geeignet tiir das Vorschulalter ausgewiesen wire.

Recherche und Auswahl der im Folgenden beschriebenen Messinstru-
mente.

Die Recherche nach geeigneten Messinstrumenten fiir den Bereich ,,Sozialver-
halten, Interessen, Lernbereitschaft, Selbstkonzept™ erfolgte insbesondere auf
der Basis des Verzeichnisses von Testverfahren des Zentrums fiir Psychologi-
sche Information und Dokumentation zpid?. Hier wurden in einem ersten
Schritt solche Verfahren herausgesucht, die vom Titel her mit den genannten

% http://www.zpid.de/index.php?wahl=products&uwahl=printed&uuwahl=testverzeichnis
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Bereichen in Zusammenhang stehen kénnten. In einem zweiten Schritt wurden
die entsprechenden Testbeschreibungen der Verfahren aus der Datenbank
Psyndex herausgesucht, um genauere Informationen tber die Verfahren zu erhal-
ten und beurteilen zu konnen, inwieweit diese fir den Einsatz in einer Pa-
nelstudie geeignet sein kénnten. Erginzend wurde das aktuelle Testverzeichnis
der Testzentrale des Hogrefe-Verlages®” herangezogen. Soweit dies mdglich war,
wurden die potenziell geeigneten Verfahren (Handbicher und Fragebdgen) im
Original angesehen. Zudem wurde eine ausfihrliche Literaturrecherche durch-
gefithrt, um Hinweise auf (noch) nicht publizierte Verfahren bzw. Verfahren, die
bisher nur im Rahmen von Forschungsarbeiten eingesetzt wurden, zu erhalten.
Dies erginzend wurden das Verzeichnis der von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft geférderten Projekte?® und die Datenbank des FORIS (Forschungs-
informationssystem Sozialwissenschaften®) im Hinblick auf derzeit in Deutsch-
land laufende — insbesondere lingsschnittlich angelegte — Forschungsprojekte
durchgesehen, um Aufschluss Gber noch nicht verdffentlichte, aber im Ent-
wicklungsstadium befindliche Verfahren zu erhalten.

Die Auswahl der aufgenommenen Verfahren erwies sich als nicht ganz ein-
fach, da zwar insgesamt eine ganze Reihe deutschsprachiger Instrumente vor-
liegt, die jedoch Uberwiegend weder normiert sind, noch den iiblichen teststatis-
tischen Kriterien geniigen. Dies gilt auch fiir einige der im Folgenden kurz dar-
gestellten Verfahren (siche die jeweilige Darstellung).

Nicht aufgenommen wurden vor allem (a) solche Verfahren, die vorwiegend
tir klinische Zwecke (wie z.B. die Child Behavior Checklist, CBCL, Arbeits-
gruppe Deutsche Child Behavior Checklist, 1998) oder fir Beratungsstellen
entwickelt wurden und die (b) groBitenteils nicht geeicht sind und keine Kenn-
werte zu Validitit und Reliabilitit aufweisen sowie (c) Verfahren, die erst ab
dem Schulalter einsetzbar sind oder lediglich als nicht publizierte Manuskripte
vorliegen.

Hierunter fallen w.a. der Diagnostischer Elternfragebogen (DEF; Dehmelt, Kuh-
nert & Zinn, 1981); der Ergieberfragebogen fiir 1 orschulkinder (EFBV; Ziermann,
1983, nicht publiziertes Manuskript); der FIT-KIT: Familien-Kindergarten-
Interaktionstest (Sturzbecher & Freitag, 2000, v.a. entwickelt fir die familienpsy-
chologische Beratungs- und Gutachtenpraxis); der Fragebogen zur Selbstwabhrneb-
mung 5-6-jahriger Vorschulkinder (FSW-VK; Graudenz, 1974); der Hamster Test
(HT; Deegener, Alt, Engel-Schmitt, Janthur & Lambert, 1988); der Kinder-
Verbaltens-Fragebogen (KVF; Steinhausen, 1993, der sich vor allem auf abwei-
chendes Geschlechtsrollenverhalten von Jungen bezieht); Wie gommt Ihr Kind
mit anderen aus? (WKIKAA, Klausnitzer, 1973). Ebentfalls nicht aufgenommen
wurde die deutsche Ubersetzung des Eyberg Child Behavior Inventory (ECBI,
Eyberg & Pincus (1999) sowie Eyberg & Ross (1978); fiir eine deutsche Uber-
setzung und erste Kennwerte an einer deutschen Stichprobe vgl. Lésel, Beel-
mann & Stemmler, 2002), die vorwiegend klinisch relevante externalisierende
Verhaltensprobleme von Kindern im Alter zwischen zwei und sechzehn Jahren
aus der Sicht der Eltern misst.

97 http:/ /www.testzentrale.de
%8 http://www.dfg.de/geptis/
99 http:/ /www.gesis.otg/Information/FORIS/



186 Weinert/ Doil/ Frevert

Tabelle 3.17: Uberblick iiber einige der im deutschen Sprachraum vorliegenden Instrumente zur Er-
Sassung von Sozialverbalten, Interesse, Lernbereitschaft und Selbstkonzept (V orschul-
alter)

Duhm, E. & Althaus, D. (19803):
Beobachtungsbogen fiir Kinder im Vorschulalter (BBK).

Altersbereich: 4-6 Jahre
Untertests/ funf Bereiche, aber keine Skalenbildung:
Skalen: - Ankommen des Kindes;
- Soziales und emotionales Verhalten;
- Spielverhalten;
- Sprachverhalten;
- Arbeitsverhalten.
Gitekritetien Objektivitit: Beobachteriibereinstimmung von 1=.76.
(Psyndex): Reliabilitit Untersuchung zur zeitlichen Stabilitit, jedoch keine

Angabe von statistischen Kennwerten.

Validitit: Studie zur Geschlechtsspezifitit zeigt Unterschiede
nur bei 2 Items; Vergleiche von schulleistungsschwachen und
unauffilligen Kindern; keine Angabe statistischer Kennwerte;
Normen: Normstichprobe: N=490 4-5-Jihrige; fiir 5-6-jdhrige
liegen keine Angaben vor. Normen im eigentlichen Sinn liegen
nicht vor. Es wird pro Item die prozentuale Verteilung auf einer
5-stufigen Skala fur die Altersgruppen angegeben.

Bewertung Gedacht als Hilfsmittel fiir Erzicherinnen zur Dokumentation des
(Psyndex): Verhaltens von Kindern im Kindergarten; Anleitung und Struktu-
rierungshilfe fiir eine systematische Verhaltensbeobachtung; nicht
als Test im eigentlichen Sinne entwickelt: Information verbleibt
auf dem Niveau der Ausgangsdaten.

Reviews, Unter- Bilsky & Ernst, 1984; Faber, 1985; Frey, 1995, 2001; Mayr,

suchungen 2000; Pickartz, Krimmel & Dietzsch, 2004; Pior, 1998; Rennen-
(Psyndex): Allhoff & Allhoff, 1987; Wittmann, 1991.
Mayr, T. (2000): BBK: Ein Vorschlag zur Skalenbildung.
Altersbereich: 4-6 Jahre
Untertests/ sieben Faktoren/Skalen:
Skalen: - Aggressives Verhalten
- Schiichternheit
- Aufgabenorientierung
- Aktivitat/Initiative;
- Spielintensitit;

- Sprache im engeren Sinne;
- Kommunikatives Verhalten.

Giutekriterien Reliabilitit: Interne Konsistenz zwischen .74 und .94

(Psyndex): Normen: N=283 Kinder; Normen fiir 4-jihrige und fiir 5- 6-
jahrige Kinder, z.T. getrennte Normen fiir Mddchen und Jungen;
Angabe von Staninen und Perzentilen.
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Bewertung
(Psyndex):

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Frey, A. (in Vorb.):

Beobachten von kindlichen Verhaltensweisen / Projekt BeoV.

Altersbereich: 4-6 Jahre

Untertests/ Modifizierte, erweiterte Version des BBK; erfasste Berei-

Skalen: che/Faktoren (Cronbachs Alpha in Klammern): aggressives Ver-
halten (.93); Schiichternheit (.90); Aufgabenorientierung (.95);
kommunikative Fihigkeiten (.81); sprachliche Reflexivitit (.86);
Sprache (.96); Spielintensitit (.88); Feinmotorik (.89); Grobmoto-
tik (.91); medientechnisches Wissen und Koénnen (.82) Erstlesen,
Rechnen, Schreiben (.90).

Giutekriterien Reliabilitit: Interne Konsistenz zwischen .81 und .95;

(Psyndex): Normen: liegen noch nicht vor. Das Instrument wurde mit
iber 3.000 Kindern erprobt.

Bewertung

(Psyndex):

Reviews, Unter-

suchungen

(Psyndex):

Troster, H., Flender, J. & Reinecke, D. (2004):
Dortmunder Entwicklungsscreening fiir den Kindergarten (DESK3-6).

Altersbereich: 3-6 Jahre
Untertests/ Entwicklungsbereiche:
Skalen: - Soziale Entwicklung (2 Aspekte: Selbstindigkeitsentwicklung,
Beachtung sozialer Regeln);
- Motorik: Fein und Grobmotorik;
- Sprache und Kognition.
Giitekriterien Objektivitidt: N=71 Kinder, Beurteileribereinstimmung tiber
(Psyndex): 80% bei 98% der Aufgaben.

Reliabilitit. Interne Konsistenz .91-.93 (Gesamtentwicklung),
.70-.79 (Feinmotorik), .78-.79 (Grobmotorik), .84-.87 (Sprache
und Kognition), .58-.87 (Soziale Entwicklung).

Validitir. Differenzierung von Altersgruppen (4 bis 6 Jahre),
von entwicklungsauffilligen und entwicklungsunauffalligen Kin-
dern und von Kindern, die Frihférdermal3nahmen versus keine
Frahférdermal3nahmen erhalten; Identifikation von ,Integrati-
onskindern’ (d.h. von Kindern mit bekannten Entwicklungsbe-
eintrichtigungen; Sensitivitit: 81.5%); Korrelation mit einem
Entwicklungstest (WET); Vorhersage der schulirztlichen Ein-
schulungsempfehlung (RATZ-Index: 73%)
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Normen: N=1.492; Normen in Halbjahresschritten von 3;0 bis
4;11 Jahren; Normen in Jahresschritten von 5;0 bis 6;11 Jahren;
getrennte Normen fiir Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache.

Bewertung Keine Psyndex-Bewertung; Rezension Deimann & Kastner-

(Psyndex): Koller, 2005: Praktikabilitit, Validitdtsbefunde; erméglicht Iden-

tifikation entwicklungsgefihrdeter Kinder (gute Sensitivit, Spe-
zifitit). Jedoch fehlt eine entwicklungstheoretische Begriindung
der Skalen-/Aufgabenauswahl; Normierungsstichprobe: sehr
grof3, aber regional eingeschrinkt. Standardisierung: Anweisun-
gen lassen z.T. relativ grolen Spielraum.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Kastner-Koller & Deimann, 2005; Troster, Flender & Reinecke,
2005; Troster & Reinecke, 2005.

Doépfner, M., Berner, W., Fleischmann, T. & Schmidt, M. (1993):
Verhaltensbeurteilungsbogen fiir Vorschulkinder (VBV 3-6).
VBV-EL: Elternfragebogen; VBV-ER: Erzieherinnenfragebogen.

Altersbereich:

3-6 Jahre

Untertests/
Skalen:

vier faktorenanalytisch bestimmte Skalen:

- Sozial-emotionale Kompetenzen;

- Oppositionell-aggressives Verhalten;

- Aufmerksamkeitsschwichen/Hyperaktivitat;
- Emotionale Auffilligkeiten.

Die sozial-emotionalen Kompetenzen werden zudem in drei

Bereiche aufgeteilt:

- intellektuelle, motorische, verbale und visuelle Fahigkeiten;

- sozial-emotionale Kompetenzen zur Bewiltigung sozialer
Situationen;

- Spielintensitit und Spielproduktivitit.

Es liegen jeweils eine Lang- und eine Kurzform vor.

Giitekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Durchfiuhrungs-/ Auswertungsobjektivitit gege-
ben; anfillig gegentiber Simulations- oder Dissimulationsten-
denzen.

Reliabilitit: Interne Konsistenzen fur Eltern- wie Erzicherin-
nenversion: zufrieden stellend bis gut; Werte fiir den VBV-ER
(.86-.95) sind besser als fiir den VBV-EL (.73-.91). Retest-
Reliabilitit: fiir beide Versionen zwischen .51-.91. Interraterreli-
abilitit des VBV-ER: .56-.78.

Validitit: Mittelwertsunterschiede zwischen einer unauffilligen
und einer klinischen Stichprobe. In einer unauffilligen Stich-
probe ergaben sich signifikante Alters- und Geschlechtsunter-
schiede. Diskriminanzanalysen ergaben eine recht valide Unter-
scheidung von klinisch auffilligen vs. unauffilligen Kindern.
Kreuzvalidierung an klinischer Stichprobe durchgefihrt. Bezie-
hungen zwischen VBV-EL und VBV-ER liegen im unteren bis
mittleren Bereich (als Hinweis auf tatsichliche Verhaltensunter-
schiede in unterschiedlichen sozialen Kontexten interpretiert).
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Normen: N=241 unauffillige Kinder (Reprisentativstichpro-
be); N=151 Kinder aus einer Kinder- und Jugendpsychiatrie
(Vergleichsstichprobe). Es liegen Prozentrangnormen und Sta-
nine Normen vor; Gesamtnormen sowie geschlechts- und al-
tersspezifische Gruppennormen.

Bewertung
(Psyndex):

Durchdacht konzipiertes Verfahren zur Erfassung von Verhal-
tensauffilligkeiten und Kompetenzen. Niedrige Korrelationen
zwischen Eltern- und Erzieherinnenurteil verweisen auf Not-
wendigkeit, mehrere, aus unterschiedlichen Kontexten stam-
mende Informationsquellen zur Verhaltensbeurteilung heranzu-
ziehen. Gtekriterien: zufrieden stellend; fiir den angezielten
Anwendungsbereich gut brauchbar. Auf mégliche Antwortten-
denzen bei Eltern/ Erzieherinnen ist zu achten. Kurzform des
VBV eignet sich als Screeninginstrument.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Berner, Fleischmann & Dépfner, 1992; Dépfner, 1988, 1993;
Dépfner, Berner & Schmidt, 1989; Laucht, Esser & Schmidt,
2000; Peitz, 2004; Pickartz, Kriimmel & Dietzsch, 2004; Rennet,
1995; Renner, Zenglein & Krampen, 2004; Sarimski, 1995,

1997.

Tietze, W., Feldkamp, J., Gratz, D., Ro3bach, H.G. & Schmied, D. (1981):
Skala zur Erfassung des Sozialverhaltens von Vorschulkindetn (SESV/ KSV)

Altersbereich:

3;0-6;4 Jahre

Untertests/
Skalen:

drei Subskalen (deutsche Adaptation der Social Competence Scale

von Kohn & Rossman,1972):

- Interesse/Partizipation vs. Apathie/Riickzug;

- Kooperation/Regelbefolgung vs. Widerstand/Feindseligkeit;

- Gute Aufgabenorientierung/Selbstindigkeit vs. getinge Auf-
gabenotientierung/Unselbstindigkeit;

Langform (72 Items); Kurzform (23 Items): korrelieren mit .94
miteinander.

Giitekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Die Beurteilerlibereinstimmung liegt bei der
Kurzform zwischen .79 und .83;

Reliabilitit: Die interne Konsistenz der Langform liegt bei .93
bis .96, die der Kurzform um .90; Retestreliabilitit nach 8 Mo-
naten zwischen .67 und .71;

Validitit: Fir die Originalversion wurden Zusammenhinge mit
anderen Fragebogen nachgewiesen;

Normen: N=310; weitere Angaben zur Normierung liegen
noch nicht vor.

Bewertung
(Psyndex):

Bisherige Untersuchungen mit dem SESV/KSV sind recht

ermutigend, hervorzuheben ist die 6konomische Kurzform;
winschenswert sind weitere Angaben zur Normierung und
weitere Untersuchungen zur Validitit.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Rauchfleisch, 2001; Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987; Tietze,
2001; Sturzbecher, Grundmann, & Welskopf, 2001; Wittmann,
1991.
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Seibert, B., Schwab, F. & Ingenkamp, K. (1991?):
Beurteilungsbogen fiir Erzieherinnen zur Diagnose der Schulfihigkeit (BEDS)

Altersbereich:

Letztes halbes/ viertel Jahr vor der Einschulung

Untertests/
Skalen:

drei Skalen:

- Sprachlich-kognitive Leistungen;
- Sozial- und Arbeitsverhalten;

- Allgemeine Schulfihigkeit.

Giutekriterien
(Psyndex):

Objektivitit: Durchfithrungsobjektivitit kann angenommen wet-
den; relativ geringe Beurteileriibereinstimmung bei einer ersten
Vorform (.53).

Reliabilitit: rtt zwischen .88 und .94.

Validitit: Verfahren besitzt inhaltlich-logische Gltigkeit. Es
liegen erwartungskonforme Zusammenhinge mit dem Lehrer-
urteil nach der Einschulung und mit Schulfihigkeitstests vor.
Normen: n=127-165 Jungen und n=134-162 Midchen. Es
liegen Prozentrangbidnder und T-Werte vor; zudem gibt es
»Erwartungswerttafeln™ unter Einbezichung von Einschulungs-
testergebnissen.

Bewertung
(Psyndex):

Okonomisches, reliables Verfahren, das die tiglichen unsyste-
matischen Beobachtungen der Erzieherinnen strukturiert. Ei-
genstindiger Wert gegeniiber herkémmlichen Einschulungs-
tests.

Angaben zur Beurteileriibereinstimmung liegen aber nur fiir
eine Vorform vor und sind nicht sehr hoch; die Reprisentativi-
tit der erfassten Bereiche ist ungeklirt; Keine Kriterien fir die
Item-, Bereichsauswahl angegeben.

Reviews, Untet-
suchungen
(Psyndex):

Blumenstock, 1990; Frey, 2001.

Langfeldt, H.P. & Piot, R. (1997):
Ein Bildwahlverfahren zur Erhebung des Selbstkonzepts sozialer Integration.
Vorliufiges Testmanual.

Altersbereich: 3;2-7;0 Jahre

Untertests/ Selbstkonzept sozialer Integration

Skalen:

Giutekriterien Objektivitit: Standardisiertes Bildmaterial; teilstandardisierte
(Psyndex): Durchfiihrung, um gleiches Aufgabenverstindnis zu erreichen.

Reliabilitit: Konsistenzschitzungen in drei verschiedenen
Stichproben zwischen .74 und .92; Testwiederholung zwischen
.52 (nach zwei Monaten) und .62 (nach einem Monat).

Validitit: Vorhersagevaliditit: signifikante Erh6hung des
Selbstkonzepts nach zwei Monaten. Ubereinstimmungsvaliditit
mit der Skala ,,Akzeptanz durch peers® der ,,Pictorial Scale of
Perceived Competence and Perceived Acceptance® (Harter &
Pike, 1984) liegt bei .55
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Normen: vorliufige Kennwerte auf Basis von 127 Kindern.

Bewertung
(Psyndex):

Liegt nicht vor.

Anmerkung: Angenommen wird eine Erth6hung des Selbstkon-
zepts sozialer Integration im Zeitverlauf, da Kinder in der Kin-
dergartengruppe sich zunehmend besser kennen und mehr
miteinander spielen.

Normierung wurde noch nicht durchgefiihrt.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Paustian, 1995; Pior, 1998; Taumler, 1996

Eggert, Reichenbach & Bode (2003):
Selbstkonzept-Inventar fiir Vorschul- und Grundschulkinder (SKI).

Altersbereich: Vor- und Grundschulalter
Untertests/ Als Elemente des Selbstkonzepts werden erfasst: Selbstein-
Skalen: schitzung, Korperkonzept, Fahigkeitskonzept, Selbstbewertung,
Selbstbild.
Giitekriterien Objektivitat: Durchfithrungs-, Auswertungs- und Interpretati-
(Psyndex): onsobijektivitit sind nzcht gegeben.
Reliabilitit: keine Angaben;
Validitit: keine Angaben;
Normen: Es liegt keine Normierung vor.
—> geniigt nicht den erfordetlichen Giitekriterien.
Bewertung Enthilt viele Anregungen und interessante Spielanlisse; kann als
(Psyndex): Arbeits- und Spielmaterial verwendet werden.

Es fehlen Angaben zu Testkonstruktion und Aufgabenauswahl;
Aufgaben erscheinen z.T. willkiirlich zusammengestellt; das
Verfabren gensigt wissenschaftlichen Anspriichen nicht.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Duhm & Huss (1979):
Fragebogen zur Erfassung praktischer und sozialer Selbstindigkeit
4-6-jahriger Kinder (FPSS 4-6).

Altersbereich: 4-6 Jahre

Untertests/ Keine Skalenbildung vorgenommen.

Skalen: Es liegt je ein Fragebogen fur Eltern und Erzicherinnen vor, det
Fragen zu den beiden Bereichen (a) praktischer und (b) sozialer
Selbstandigkeit enthilt.
Es werden jedoch keine Summenwerte als Indikatoren des
Ausmales an Selbstindigkeit gebildet.

Giitekritetien Objektivitit: weitgehend standardisiert. Uberwiegend geringe

(Psyndex): Ubereinstimmungen zwischen Eltern- u. Erzieherinnenurteil;
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Reliabilitit: keine Angaben;

Validitit: inhaltliche Validitit wird beansprucht. Altersverinde-
rungen, Geschlechtsunterschiede und Geschwisterpositionsun-
terschiede untersucht;

Normen: N=124 4-5-jihrige, N=124 5-6-jihrige, N=125 6-7-
jahrige Kinder. Normierung i.e.S. liegt nicht vor. Fir Elternan-
gaben: prozentuale Verteilungen, Mittelwerte, Streuungen fiir
alle Items mitgeteilt, fiir Erzieherinnenangaben fehlen Ver-
gleichswerte.

Bewertung
(Psyndex):

Auf Bildung von Skalen zur Bestimmung des Ausmales kindli-
cher Selbstindigkeit wurde verzichtet; &eine testmdfige Bearbeitung
des Verfabrens, die fiir Evaluations- sowie Beratungsgwecke unabdingbar ist.
Vergleich von Eltern- und Erzieherinnenangaben verweist auf ein
hohes Ausmal3 an Subjektivitit / Situationsspezifitit der Ein-
schitzungen.

Reviews, Unter-
suchungen
(Psyndex):

Rennen-Allhoff & Allhoff, 1987; Pickartz, Kriimmel & Dietzsch,
2004,

Subskalen allgemeiner Entwicklungstests
Gitekriterien und Bewertung (Psyndex) — vgl. auch Tabelle 3.11

Kastner-Koller, U. & Deimann, P. (1998/20022):
Wiener Entwicklungstest (WET).

Altersbereich: 3;0-5;11 Jahre

Untertests/ Funktionsbereich ,,Sozial-emotionale Entwicklung® mit den

Skalen: beiden Untertests
,Fotoalbum®, , Elternfragebogen®.

Giitekriterien Objektivitit Standardisierte Instruktionen und Auswertungs-

(Psyndex): richtlinien.
Reliabiltiten: Konsistenzschitzungen (Fotoalbum 71, Elternfra-
gebogen .90), Testhalbierung (Fotoalbum .79, Elternfragebogen 91).
Validitit Differenzierung zwischen Alters- und Leistungsgrup-
pen (niedriges Geburtsgewicht, Downsyndrom, Autismus).
Faktorenanalysen (Untertests laden auf verschiedenen Fakto-
ren).
Normen: Halbjahresschritte; anhand von 274 Ssterreichischen
und 971 deutschen Kindern im Alter von 3-6 Jahren.

Bewertung Bewertung (Psyndex) siche Tabelle 3.11

(Psyndex):

Reviews, Unter- Siehe Tabelle 3.11

suchungen

(Psyndex):

Entwicklungstest 6

Petermann, F. & Stein, 1. (2000):

Monate bis 6 Jahre (ET 6-6).

Altersbereich:

0;6-6;11 Jahre
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Untertests/ e Sozialentwicklung, unterteilt in:
Skalen: - Interaktion mit Erwachsenen,
- Interaktion mit Gleichaltrigen,
- Verhalten in Gruppen,
- Soziale Eigenstindigkeit;
e Emotionale Entwicklung.
Giitekriterien Objektivitit: Standardisiertes Matetial, wortliche Instruktionen.
(Psyndex): Aber: Die Autoren geben dem Testleiter Spielraum bei den
Fragestellungen.
Reliabilitit: keine Angaben.
Validitit: ET 6-6 differenziert zwischen Kindern mit niedrigem
vs. normalem Geburtsgewicht (n=35). Plausible Zusammen-
hinge zwischen Entwicklungsdimensionen des ET 6-6 und
Untertests / Summenwerten der K-ABC.
Normen: Normstichprobe: 950 Kinder. Gruppe der 3- bis 6-
Jahrigen umfasst 434 Kinder.
Bewertung siche Tabelle 3.11; Anmerkung: Entwicklungsdimensionen
(Psyndex): teilweise nur iber ein Item erfragt (vgl. Text)
Reviews, Unter- siche Tabelle 3.11
suchungen
(Psyndex):

Forschungsinstrumente

Harter, S. & Pike, R. (1984): The Pictorial Scale of Perceived Competence and
Social Acceptance for Young Children (PSCA).
Deutsche Versionen von Asendorpf & van Aken (1993) und Pior (1998).

Altersbereich: 2.-4. Klasse (Asendorpf & van Aken)
3;2-7;0 Jahre (Pior, 1998)
Untertests/ vier Subskalen:
Skalen: - Kognitive Kompetenz/Geistige Fahigkeiten;
- Sportkompetenz/Korpetliche Fahigkeiten;
- Akzeptanz durch Peers;
- Akzeptanz durch die Mutter.
Giitekriterien: Objektivitit: wird fir die deutschsprachigen Versionen nicht

berichtet;

Reliabilitit: interne Konsistenz fir Grundschulkinder zwi-
schen .58 (Sportkompentenz) und .81 (Peerakzeptanz), fir Kin-
dergartenkinder zwischen .44 (Akzeptanz durch Mutter) und .72
(Akzeptanz durch Peers);

Validitit: Faktorenanalysen bestitigen Annahme eines be-
reichsspezifischen Selbstkonzepts (fiir Grundschul- und Kin-
dergartenkinder); signifikante Korrelationen mit externen Vari-
ablen wie 1Q, Schulnoten, Lehrerurteil iber Beliebtheit in der
Gruppe (fir Grundschulkinder);
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Normen: keine Normierungsstichprobe im eigentlichen Sinne;
N=166 Grundschulkinder (Asendorpf & van Aken, 1993); N=83
Kindergartenkinder (Pior, 1998).

Reviews, Unter-
suchungen:

Reviews liegen nicht vor.

Eingesetzt in der LOGIK-Studie (vgl. Weinert, 1998; Asendorpf
& van Aken, 1993); s. auch Pior, 1998.

Tremblay, R.E. et al. (1987, 1992):
Preschool Social Behavior Questionnaire (PSBQ).
Deutsche Ubersetzung: Losel et al. (2002).

Altersbereich:

4-11 Jahre

Untertests/
Skalen:

Elternfragebogen aus 47 Items zu den Bereichen:

Prosoziales Verhalten (10), Hyperaktivitit/ Unaufmerksamkeit
(8), Storung des Sozialverhaltens (Summe der Skalen: Physische
Aggression (6), Zetstorung/Delinquenz (6)), Indirekte Aggres-
sion (5), Emotionale Stérung/ Angstlichkeit (8) sowie 5 Ttems
ohne Skalenzuordnung. Zusitzlich kann eine Skale ,Externali-
sierendes Verhalten’ aus den Skalen ,St6rungen des Sozialver-
haltens’ und ,Indirekte Aggression’ gebildet werden.

Giutekriterien:

Objektivitit: standardisierter Fragebogen.
Reliabilitit: Test-Retest-Reliabilititen zwischen .62-.76.

Validjtit: Faktorielle Struktur fiir Jungen und Midchen in
verschiedenen Stichproben bestitigt.

Fir die deutsche Version liegen deskriptive Kennwerte fiir
mittetliche/vitetliche Angaben fiir Jungen und Midchen sowie
fur die Altergruppen 3 bis 4 und 5 bis 6 Jahre vor. Hierbei erga-
ben sich interne Konsistenzen der Skalen zwischen .41-.86.

Im Englischen liegen vergleichbare Fragebogen fiir Miitter,
Viter, Erzieherinnen und Lehrerinnen vor.

Reviews, Unter-
suchungen:

Reviews liegen nicht vor.

Eingesetzt in der Erlangen-Nurnberger Entwicklungs- und
Priventionsstudie (Projektleitung: . Lésel et al.)

Goodman, R. (1997;

Deutsche Ubersetzung: Woerner, Becker, Friedrich, Klasen, Goodman & Ro-

2001): Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ).

thenberger (2002)
Altersbereich: 4-16 Jahre
Untertests/ Eltern- bzw. Erziecherinnen-/Lehretfragebogen mit 25 Items,
Skalen: von denen je funf den folgenden fiinf Skalen zugeordnet sind:
- Emotionale Probleme;
- Verhaltensprobleme;
- Hyperaktivitit;
- Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen;
- Prosoziales Verhalten
Giitekriterien: Objektivitit: standardisierter Fragebogen
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Reliabilitit mittlere interne Konsistenz .73, mittlere Retest-
Reliabilitit nach 4-6 Monaten .62; Reliabilitaten der einzelnen
Skalen liegen zum Grofteil zwischen .60 und .85

Validitit Faktorielle Validitit der Skalen ist (auch fiir die deut-
sche Ubersetzung) bestitigt.

Normen: N=10.438 Kinder und Jugendliche im Alter von 5-15
Jahren (GroBbritannien). Die Normierungsstichprobe der deutsch-

sprachigen Version des Elternfragebogens des SDQ umfasst
N=960 6- bis 16-jahrige Kinder und Jugendliche.

Reviews, Unter- | Ubersetzt in mehr als 60 Sprachen; Ubersicht iiber Studien
suchungen: unter www.sdqinfo.com

Studien mit der deutschen Version: Klasen u.a.., 2000, 2003;
Woerner u.a., 2002

Kurze Beschreibung der Instrumente

Der Beobachtungsbogen fiir Kinder im Vorschulalter (BBK Duhm &
Althaus, 1980) wurde als Hilfsmittel zur Dokumentation des Verhaltens von
Kindergarten- und Vorschulkindern im Alter von vier bis sechs Jahren entwi-
ckelt. Der BBK setzt sich aus insgesamt 78 Items zusammen, die den folgenden
finf Bereichen zugeordnet sind: (1) Ankommen des Kindes, (2) Soziales und
emotionales Verhalten, (3) Spielverhalten, (4) Sprachverhalten, (5) Arbeitsver-
halten. Der BBK soll eine Grundlage fiir systematische Verhaltensbeobachtun-
gen sein, insbesondere um (a) Kinder mit Verhaltensproblemen Gber einen
lingeren Zeitraum zu beobachten, (b) die Wirksamkeit von Interventionen zu
tiberpriifen, (c) subjektive Uberzeugungen zu tiberpriifen, (d) Besonderheiten in
der jeweiligen Kindergruppe zu erkennen und (e) gezielte priventive MaB3nah-
men zur Verhinderung schulischen Misserfolgs einzuleiten. Die Auswertungs-
zeit fir den BBK liegt bei etwa 10 Minuten.

Trotz der Aufteilung der vorgegebenen Items in fiinf Bereiche ist es nicht
vorgesehen, die Items zu Skalen zusammenzufassen, vielmehr erfolgt die Aus-
wertung auf der Basis der Einzelitems, und es liegen Haufigkeitstabellen fir die
cinzelnen Verhaltensweisen vor. Entsprechend verbleiben die erhaltenen In-
formationen auf dem Niveau der Ausgangsdaten. Im Hinblick auf die Erfillung
der Testglitekriterien liegen fiir die Objektivitit Daten zur Beobachtertberein-
stimmung (.76) vor. Zwar wurden Untersuchungen zur Reliabilitit (zeitliche Sta-
bilitit Gber einen Zeitraum von zwei Jahren) und zur Validitdt (Geschlechtsspezi-
fitit der Verhaltensweisen, Vergleich von schulleistungsschwachen vs. unauffalli-
gen Kindern) durchgefiihrt, jedoch fehlen statistische Kennwerte, die eine Ein-
schitzung der Giite des Verfahrens ermdglichen wiirden.

Trotz dieser Schwichen gehort der BBK laut Mayr (2000) zu den gingigen
diagnostischen Verfahren, die bei Kindern im Vorschulalter eingesetzt werden.
Mayr (2000) schlagt fiir den BBK auf der Basis eigener Erhebungen eine Ska-
lenbildung mit insgesamt sieben Summenskalen vor (Aufgabenorientierung, Ag-
gressives Verhalten, Schiichternheit, Aktivitit/Initiative, Spielintensitit, Sprach-
entwicklung, Kommunikatives Verhalten). Diese Skalen sind mit vergleichswei-
se hohen internen Konsistenzen als reliabel einzuschitzen. Zudem legt Mayr
(2000) Normen fiir vierjahrige und fur finf- bis sechsjihrige Kinder vor.
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Aktuell wird von Frey (www.kompetenzerhebung.de) ebenfalls eine modifizier-
te und erweiterte Version des BBK mit dem Titel Beobachten von kindlichen 1/ er-
haltensweisen (Beol”) erprobt. Laut Auskunft von Herrn Frey (personliche Mittei-
lung) wurden mit dieser neuen Version des BBK bereits iber 3000 Kinder
beobachtet und getestet. Hier wurden fiir den BBK insgesamt 11 Fihigkeitsdi-
mensionen ermittelt, die sich auch faktorenanalytisch absichern lieBen: (1) Auf-
gabenorientierung, (2) Erstlesen, Rechnen, Schreiben, (3) kommunikative Fa-
higkeiten, (4) sprachliche Reflexivitit, (5) Spielintensitit, (6) Sprachentwicklung,
(7) Feinmotorik, (8) Grobmotorik, (9) medientechnisches Wissen und Kénnen,
(10) aggressives Verhalten, (11) Schiichternheit.

Das Dortmunder Entwicklungsscreening fiir den Kindertgarten (DESK 3-6,
Troster, Flender & Reinecke, 2004) misst iiber ein kombiniertes Beobachtungs-
und Befragungsverfahren, das im Kindergarten von den Erzieherinnen durch-
gefiihrt wird, insbesondere Aspekte der Fein- und Grobmotorik, der Sprache
und Kognition sowie der Sozialen Entwicklung. Ziel des Verfahrens ist es,
einen Beitrag dazu zu leisten, dass Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten und Ent-
wicklungsproblemen moglichst frihzeitig im Vorschulalter erkannt werden. Der
Konstruktion des Verfahrens lagen insbesondere drei Ziele zugrunde: Das Ent-
wicklungsscreening sollte (1) von Erzieherinnen im Kindergarten angewendet
werden konnen, (2) zuverldssig zwischen entwicklungsauffilligen und -unauffilligen
Kindern differenzieren und (3) Hinweise auf Entwicklungsbereiche geben, in
denen ein Kind einer besonderen Forderung bedarf. Fir jeden der genannten
Entwicklungsbereiche liegen Aufgaben vor, die entweder im Kindergartenalltag
beobachtet werden konnen (,,Beobachtungsaufgaben®) oder als sogenannte
»,Durchfithrungsaufgaben im Rahmen eines Spiels vorgegeben werden.

Es liegen Normwerte fiir die Gesamtentwicklung wie auch fiir die einzelnen
Subskalen fiir drei Altersgruppen vor (dreijahrige Kinder, vierjihrige Kinder
und funf- bis sechsjihrige Kinder). Zudem werden auch Vergleichswerte fiir die
Gesamtentwicklung fir Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache angegeben.

Der Bereich der Sozialen Entwicklung umfasst im DESK die beiden Aspek-
te ,,Selbstindigkeitsentwicklung® und ,,Beachtung sozialer Regeln®. Die Objek-
tivitdt und Reliabilitdt des Gesamtverfahrens sind weitgehend gegeben, jedoch
lassen die Anweisungen dem Untersucher z.T. einen fiir eine standardisierte
Durchfiihrung relativ groen Spielraum (vgl. Kastner-Koller & Deimann, 2005);
die Reliabilitit fiir den Bereich der Sozialen Entwicklung liegt zwischen .58
(dreijahrige Kinder) und .87 (finf- und sechsjihrige Kinder).

Validititstiberpriifungen ergaben, dass das DESK 3-6 valide zwischen ver-
schiedenen Gruppen von Kindern (entwicklungsauffillige vs. entwicklungsunauf-
fillige Kinder; Kinder, die (keine) Frithférderma3nahmen erhalten; Identifikation
von Integrationskindern) differenzieren kann. Zur Einschitzung der konkur-
renten Validitit wurden Zusammenhinge des DESK mit dem Wiener Entwick-
lungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 1998/2002% siche Kapitel 3.3,
kognitive Verfahren) ermittelt, die fiir die Gesamtentwicklung im Bereich von
.57 (Funf- und Sechsjihrige) bis .78 (Vierjihrige) liegen. Ebenso liegen Daten
zur prognostischen Validitdt im Hinblick auf die Vorhersage der schulérztlichen
Einschulungsempfehlung vor.
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Der Verhaltensbeurteilungsbogen fiir Vorschulkinder (VBV 3-6, Dépfner,
Berner, Fleischmann & Schmidt, 1993) ist in erster Linie daftir konzipiert, aus
Sicht der Eltern (VBV-EL mit 53 Items) und aus Sicht der Erzieherinnen (VBV-
ER mit 93 Items) Verhaltensauffilligkeiten bei Kindern im Alter von drei bis
sechs Jahren zu erfassen und Hinweise fir eine mégliche Therapieplanung zu
geben. Zusitzlich zu den Fragebogen liegt noch eine Symptomliste vor, die 17
umschriebene Verhaltensauffilligkeiten beschreibt (u.a. Schlaf- und Essstérun-
gen, Einndssen, Phobien). Entsprechend wird das Verfahren vermutlich vor-
wiegend im klinischen Kontext eingesetzt. Von den insgesamt vier faktorenana-
Iytisch abgesicherten Skalen des VBV beziehen sich drei Skalen (oppositionell-
aggressives Verhalten; Aufmerksamkeitsschwichen und Hyperaktivitit vs. Spiel-
dauer; Emotionale Auffilligkeiten) auf den Bereich der Verhaltensauffilligkei-
ten. Neben negativen Auffilligkeiten im Verhalten werden jedoch mit dem VBV
mit einer Skala, der Skala ,,Sozial-emotionale Kompetenzen® auch Verhaltens-
kompetenzen der Kinder erfasst (10 Items beim VBV-Eltern bzw. 21 Items beim
VBV-Erzicherinnen). Diese Verhaltenskompetenzen umfassen drei Bereiche: (1)
Intellektuelle, motorische, verbale und visuelle Fertigkeiten; (2) Sozial-emotionale
Kompetenzen zur Bewiltigung sozialer Situationen; (3) Spielintensitit und Spiel-
produktivitit.

Fir das Ausfillen des Elternfragebogens werden etwa 20 bis 30 Minuten,
fir die Erzieherinnenversion 30 bis 40 Minuten angegeben. Neben den beiden
Langformen des VBV liegen insbesondere fiir den Einsatz in wissenschaftlichen
Untersuchungen Kurzformen vor, die 35 bzw. 44 Items umfassen und entspre-
chend weniger Bearbeitungszeit erfordern.

Im Hinblick auf die Erfillung der Testgiitekriterien ldsst sich Folgendes
festhalten: Die Durchfithrungs- und Auswertungsobjektivitit des VBV sind
gewihrleistet. Es liegen unterschiedliche Reliabilititskennwerte (interne Konsis-
tenz, Stabilititskennwerte, Interraterreliabilitit) vor, die als zufrieden stellend
bis gut eingeschitzt werden. Bezogen auf die Validitdt des Verfahrens zeigten
sich signifikante Unterschiede zwischen einer klinischen und einer unauffilligen
Vergleichsstichprobe (vgl. Tabelle 3.17).

Die Zusammenhinge zwischen dem Urteil von Eltern und Erzieherinnen
wurden ebenfalls untersucht und liegen lediglich im mittleren bis unteren Be-
reich. Die Testautoren fihren dies auf tatsdchliche Unterschiede im Verhalten
in unterschiedlichen sozialen Kontexten zurlick und verweisen auf die Not-
wendigkeit, bei der Diagnose von Verhaltensauffilligkeiten mehrere Informati-
onsquellen aus unterschiedlichen Kontexten heranzuziehen.

Bei der Skala zur Erfassung des Sozialverhaltens von Vorschulkindern
(SESV/ KSV, Tietze, Feldkamp, Gratz, RoBbach & Schmied, 1981) handelt es
sich um die deutsche Adaptation der Social Competence Scale (IKKohn & Rossman,
1972). Mit der SESV sollen tiber die Einschitzung von Erzieherinnen wichtige
Aspekte des Sozialverhaltens von drei- bis sechsjidhrigen Kindern in Alltagssitu-
ationen des Kindergartens erfasst werden. Beurteilt wird dabei ,,das Verhaltens-
repertoire, das ein Kind zur Bewiltigung von Spielaktivititen, selbst- oder fremd-
gesetzten Aufgaben, in interpersonellen Beziehungen mit Peers und Erziehern,
zur Losung von Konflikten sowie allgemein mit Bezug auf die Normen und Re-
geln des Gruppenprozesses einsetzt™ (Tietze et al., 1981, S. 39). Ziel ist es, rele-
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vante Aspekte des Sozialverhaltens von Kindern zu erfassen, die eine hohe zeitli-
che Konstanz aufweisen und méglichst situationsunspezifisch sind.

Die SESV liegt in einer Langform mit 72 Items und einer Kurzform mit 23
Items vor, die auf eciner fiinfstufigen Skala beantwortet werden miissen. Fakto-
renanalysen ergaben sowohl fiir die Lang- wie auch fiir die Kurzform drei Sub-
skalen, denen die Items zugeordnet werden kénnen: (1) Interesse/Pattizipation
vs. Apathie/Ruckzug; (2) Kooperation/Regelbefolgung vs. Widerstand/Feind-
seligkeit; (3) gute Aufgabenorientierung/Selbstindigkeit vs. geringe Aufgaben-
otientierung/Unselbstindigkeit. Fir alle drei Subskalen liegt die Korrelation zwi-
schen Lang- und Kurzform bei mindestens .94.

Die Objektivitit der Kurzform der SESV wurde im Rahmen einer Beurtei-
leribereinstimmung iberprift (r=.79 bis .83). Die Reliabilitit (interne Konsis-
tenz) der SESV wird sowohl fiir die Lang- wie auch fir die Kurzform als gesi-
chert berichtet; zudem wurde auch eine vergleichsweise hohe zeitliche Stabilitit
der Verhaltenseinschitzungen nach einem Zeitintervall von acht Monaten
nachgewiesen (r=.67 bis .71). Im Hinblick auf die Validitit des SESV lisst sich
festhalten, dass fiir die englischsprachige Originalversion Zusammenhinge mit
anderen Fragebogen nachgewiesen wurden. Validititsuntersuchungen mit der
deutschen Version des Fragebogens liegen jedoch noch nicht vor.

Der Beurteilungsbogen fiir Erzieherinnen zur Diagnose der Schulfihig-
keit (BEDS, Seibert, Schwab & Ingenkamp, 19912) ist fiir Kinder im letzten
halben bzw. viertel Jahr vor der Einschulung geeignet. Mit insgesamt 40 Items,
die drei Skalen zugeordnet sind, sollen Erzieherinnen hier neben den sprach-
lich-kognitiven Leistungen (Skala 1) und der allgemeinen Schulfihigkeit (Skala
3) auch eine Einschitzung des Sozial- und Arbeitsverhaltens (Skala 2) der Kin-
der vornehmen. Die Items der Skala ,Sozial- und Arbeitsverhalten® beziehen
sich auf die Bereiche der Interaktion mit anderen Kindern bzw. der Erzieherin,
das Verhalten in Konflikten, Aggressivitit, soziales Rollenverhalten und die
Orientierung an Verhaltensnormen. Fiir das Verfahren kann Durchfithrungsob-
jektivitit angenommen werden, jedoch lag die Beurteileriibereinstimmung bei
einer ersten Vorform des Verfahrens mit .53 im eher niedrigen Bereich. Der
BEDS wird als reliabel eingeschitzt und besitzt inhaltslogische Giiltigkeit. Im
Hinblick auf die prognostische Validitit des Verfahrens liegen erwartungskon-
forme, wenn auch teilweise nicht sehr hohe und teilweise nicht replizierte Zu-
sammenhinge des BEDS mit dem Lehrerurteil nach der Einschulung und mit
Schulfdhigkeitstests vor.

Das Bildwahlverfahren zur Erhebung des Selbstkonzepts sozialer Integ-
ration (Langfeldt & Pior, 1997) liegt lediglich als vorldufiges Testmanual vor;
eine ausfihrliche Darstellung der Testentwicklung und -erprobung findet sich
bei Pior (1998). Eine fir Grundschulkinder der ersten und zweiten Klasse ge-
eignete Version des Tests von Langfeldt und Priicher ist unter dem Titel ,,Bil-
dertest zum sozialen Selbstkonzept™ (BSSK) im Jahr 2004 erschienen.

Das Bildwahlverfahren zur Erhebung des Selbstkonzepts sozialer Integration
ist konzipiert, um das Selbstkonzept von Kindern in ihren Beziehungen zu Gleich-
altrigen im Kindergartenalter zu erfassen. Dieses Selbstkonzept sozialer Integ-
ration wird von den Autoren definiert als ,kognitive Reprisentation sozialer
Beziehungen, die sich aus den fir das Kind relevanten Situationen im Umgang
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mit Gleichaltrigen im Kindergarten ergeben (Langfeldt & Pior, 1997, S. 1). An-
genommen wird, dass die Ausbildung dieses Selbstkonzepts eine zentrale Ent-
wicklungsaufgabe im Kindergartenalter darstellt, da Kinder insbesondere mit
dem FEintritt in den Kindergarten lernen (missen), nicht mehr nur/tiberwiegend
mit Mitgliedern der eigenen Familie, sondern auch mit Kindern gleichen Alters
zu interagieren. Das Selbstkonzept sozialer Integration wird anhand von 25 Bild-
kartenpaaren erfasst, die hdufige Spielsituationen darstellen (Malen, Schaukeln,
Bilderbuch anschauen etc.). Eine Bildkarte eines Bilderpaares zeigt ein Kind in
der jeweiligen Situation alleine spielend, die andere Bildkarte zeigt drei Kinder,
die in der gleichen Spielsituation zusammen spielen. Das Kind soll jeweils ange-
ben, ob es selbst das dargestellte Spiel allein oder mit anderen Kindern zusam-
men spielt.

Eine Normierung des Verfahrens liegt noch nicht vor, es wurde jedoch in
verschiedenen Untersuchungen mit Kindern im Alter von drei bis sieben Jah-
ren erprobt (vgl. Paustian, 1995; Pior, 1998; Tdumler, 1996), und es liegen vor-
ldufige Vergleichswerte auf der Basis einer Stichprobe von 127 Kindern, einge-
teilt in vier Altersgruppen vor (drei bis vier Jahre, vier bis finf Jahre, finf bis
sechs Jahre, tiber sechs Jahre). Im Hinblick auf die Erfillung der Testgiitekrite-
rien ldsst sich festhalten, dass die Objektivitit des Verfahrens nur begrenzt
gegeben ist, da Instruktions- und Fragenformulierungen nicht vollstindig stan-
dardisiert sind, was insbesondere damit begriindet wird, dass bei allen Kindern
das gleiche Aufgabenverstindnis erreicht werden solle, was z.T. nur durch er-
ginzende Erlduterungen und Umformulierungen zu erreichen sei — insbesonde-
re bei jingeren Kindern (vgl. auch Pior, 1998). Im Hinblick auf die Reliabilitit
des Verfahrens (interne Konsistenz) wurden in drei verschiedenen Stichproben
(Paustian, 1995; Pior, 1998; Taumler, 1996) zufrieden stellende bis gute Werte
(.74 bis .92) erreicht. Die Retestreliabilitdt nach einem Monat (Paustian, 1995)
wird mit .62, die nach zwei Monaten (Pior, 1998) mit .52 angegeben. Im Hin-
blick auf die pridiktive Validitit nehmen die Autoren an, dass eine Erhdhung
des Selbstkonzeptes sozialer Integration mit zunehmender Dauer des Kinder-
gartenbesuchs plausibel sei, da die Kinder sich besser kennen lernten und mehr
miteinander spielten; diese Annahme wird durch eine signifikante ErhShung
des Selbstkonzepts sozialer Integration nach zwei Monaten bestitigt (vgl. Pior,
1998). Erginzend wird iiber signifikante Zusammenhinge in Héhe von .55 mit
der durch ein weiteres Verfahren, der ,,Pictorial Scale of Perceived Competence
and Perceived Acceptance” (Harter & Pike, 1984), erfassten Akzeptanz durch
Gleichaltrige berichtet (Ubereinstimmungsvaliditit).

Das Selbstkonzept-Inventar fiir Vorschul- und Grundschulkinder (SKI,
Eggert, Reichenbach & Bode, 2003) erfasst als Elemente des Selbstkonzeptes
die Selbsteinschitzung, das Korperkonzept, das Fihigkeitskonzept, die Selbst-
bewertung und das Selbstbild. Fiir die Erfassung dieser Aspekte des Selbstkon-
zepts steht eine Vielzahl von Aufgaben zur Verfiigung, die nach der Art der
Erhebungsmethode (Arbeitsprodukte, miindliche Befragungen, schriftliche
Befragungen, Beobachtungssituationen) geordnet sind. Aus der Gesamtzahl der
Aufgaben wurden sieben Aufgaben ausgewihlt, die als ,,Kernaufgaben dienen
und im Sinne eines Screenings zu Beginn der Uberpriifung des Selbstkonzepts
verwendet werden konnen. Kritisch anzumerken ist, dass fur das SKI weder die
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Durchfihrungs- noch die Auswertungsobjektivitit gegeben sind. Zudem liegen
keine Angaben zur Reliabilitdt und Validitdt des Verfahrens vor. Ebenfalls wur-
de keine Normierung des Verfahrens durchgefiihrt. Da dem einzelnen Anwen-
der die Auswahl der verwendeten Aufgaben freigestellt ist, kénnen auch keine
Angaben hinsichtlich der benétigten Durchfithrungs- und Auswertungszeit
gemacht werden. Zusammengenommen geniigt das SKI entsprechend wissen-
schaftlichen Ansprichen, die an ein Testverfahren zu stellen sind, nicht.

Der Fragebogen zur Erfassung praktischer und sozialer Selbstindigkeit
4-6-jihriger Kinder (FPSS 4-6, Duhm & Huss, 1979) liegt in einer Version
tir Eltern (47 Items) und einer Version fur Erzieherinnen (33 Items) vor. Aus
der Perspektive der Eltern und der Erzieherinnen sollen Aspekte der prakti-
schen Selbstindigkeit (Verhalten bei alltiglichen Verrichtungen wie Waschen
und Anziehen) und der sozialen Selbstindigkeit (Verhalten anderen Menschen
gegentiber und in Spielsituationen) erfasst werden. Eine Bildung von Summen-
werten als Indikatoren fir das Ausmal3 an praktischer bzw. sozialer Selbstin-
digkeit ist jedoch nicht vorgesehen. Fiir die Elternversion ist lediglich ein Ver-
gleich mit prozentualen Haufigkeitsverteilungen auf Itemebene mdoglich, fiir die
Erzieherinnenversion liegen auch diese nicht vor. Der Elternfragebogen sollte
im Rahmen eines 45- bis 60-mintitigen Gespriches ausgefiillt werden; die Aus-
wertungszeit liegt bei etwa 12 Minuten. Die Durchfihrungsobjektivitit des
Verfahrens ist vermutlich gegeben, es wurden jedoch iiberwiegend geringe Uber-
einstimmungen zwischen Eltern- und Erzieherinnenangaben gefunden. Aller-
dings ist eine vergleichsweise hohe Kontextspezifitit kindlichen Sozialverhal-
tens durchaus theoriekonform. Fir die Reliabilitit des Verfahrens liegen keine
Angaben vor, inhaltliche Validitit wird beansprucht. Es wurden zwar Untersu-
chungen zur Validitit des FPSS durchgefiihrt (Altersverdnderungen, Geschlechts-
unterschiede, Geschwisterpositionsunterschiede), jedoch fehlen statistische
Kennwerte, um die Gilte des Verfahrens in dieser Hinsicht einschitzen zu
kénnen. Da der FPSS bereits im Jahr 1979 erschienen ist, erscheinen einige der
Items mittlerweile veraltet (z.B. ,,Gibt 1hr Kind Bekannten oder Verwandten,
die es nicht gut kennt, sofort die Hand?*, ,,Bindet Ihr Kind eine Schleife?*).

Der Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-Koller & Deimann, 1998/
2002?) wurde bereits ausfiithrlich in Kapitel 3.3 vorgestellt. Neben den Funkti-
onsbereichen ,,Wahrnehmung und kognitive Entwicklung®, ,,Sprache®, ,,Ge-
dichtnis“ und ,,Motorik* erfasst der WET in einem Subtest (Fozoalburn) und mit
einem Elfernfragebogen auch den Funktionsbereich ,,Sozial-emotionale Entwick-
lung®. Vor dem Hintergrund der Erkenntnis, dass Kinder im Vorschulalter den
Gefithlsausdruck anderer Personen zunehmend besser erkennen und benennen
kénnen, was wiederum als Vorldufer fiir Empathie gilt, werden dem Kind bei
dem Untertest Fotoalbum insgesamt neun Fotos von Personen mit unterschiedli-
chen Gefiihlsausdriicken vorgelegt (Freude, Arger, Angst, Trauer, Neutral). Die
Aufgabe des Kindes besteht darin, den mimischen Gefiihlsausdruck der jeweili-
gen Person zu benennen. Mit den 22 Items des Elfernfragebogens soll die Selb-
stindigkeit des Kindes insbesondere bei Alltagsroutinen wie der Kdrperhygie-
ne, dem An- und Ausziehen, dem selbstindigen Essen und Trinken u.d. erfasst
werden. Dabei ergeben sich den Autorinnen zufolge Parallelen zum FPSS
(Duhm, 1979, s.0.).
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Sowohl fiir den Elternfragebogen wie auch fiir den Untertest ,,Fotoalbum®
kénnen Durchfihrungs- und Auswertungsobjektivitit als gesichert gelten. Die
Reliabilitit (interne Konsistenz) liegt fir das ,,Fotoalbum® bei .71 und fir den
Elternfragebogen bei .90 und damit im zuftieden stellenden bis guten Bereich.
Im Hinblick auf die Validitit des Verfahrens wird im Handbuch des WET fir
beide Skalen ein deutlicher Alterstrend im Altersbereich von 3;0 bis 5;11 Jahren
berichtet.

Auch der Entwicklungstest fiir Kinder von 6 Monaten bis 6 Jahren (ET 6-6,
Petermann & Stein, 2000) wurde bereits in Kapitel 3.3 vorgestellt (fiir Testgi-
tekriterien siche dort). Neben Karper- und Handmotorik sowie Aspekten der Kog-
nitiven und der Sprachentwicklung werden im ET 6-6 auch die Sozialentwicklung und
die Emotionale Entwicklung erfasst. Die Beschreibungsdimension Sozzalentwickinng
soll die Fihigkeit des Kindes erfassen, ,,die mit dem Alter zunehmend komple-
xeren Beziehungen zu anderen Menschen kompetent zu gestalten® (Petermann
& Stein, S. 37) und gliedert sich in vier so genannte ,,Entwicklungsdimensio-
nen®, die allerdings teilweise mit sehr wenigen Items erfragt werden (in Klam-
mern sind die Itemanzahlen fir drei- bis sechsjahrige Kinder angegeben): die
Interaktion mit Erwachsenen (1 Item), die Interaktion mit Gleichaltrigen (je nach Alter
1-3 Items), das Uerhalten in Gruppen (je nach Alter 2-5 Items) und die Sogiale
Etgenstandigkeit (je nach Alter 2-3 Items). Informationen Uber die sozialen Be-
ziehungen eines Kindes sollen moglichst frithe Hinweise auf sich entwickelnde
Verhaltensauffilligkeiten geben. Die Entwicklungsdimension Emotionale Ent-
wicklung steht in enger Beziehung zur Sozialentwicklung, wird aber getrennt von
dieser tiber je nach Alter 10 bis 11 Items erfasst.

Sowohl die Sozialentwicklung wie auch die emotionale Entwicklung werden
bei drei- bis sechsjihrigen Kindern bis auf jeweils ein Item (Sogiale Eigenstindig-
ket Jch-Nennung®, d.h. Gebrauch des Personalpronomens ,,Ich® bis zum
Alter von 42 Monaten; Emotionale Entwicklung: ,JKennt sein Geschlecht® bis
zum Alter von 48 Monaten), das direkt vom Testleiter Gberprift wird, iiber einen
Elternfragebogen erfasst. Fiir jedes Item sollen die Eltern auf einer zweistufigen
Skala (ja-nein) angeben, ob das beschriebene Verhalten auf ihr Kind zutrifft.

Neben den bis hierher aufgefiihrten Verfahren werden im Forschungskon-
text eine Reihe unterschiedlicher Instrumente, die aus dem angloamerikanischen
Sprachraum stammen und ins Deutsche tibersetzt wurden, verwendet. Diese Ver-
fahren liegen allerdings nur teilweise als verffentlichte und normierte Fragebo-
gen bzw. Untersuchungsinstrumente vor. An dieser Stelle sollen exemplarisch
drei dieser Verfahren kurz beschrieben werden.

Die Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance (PSCA,
Harter & Pike, 1984) erfasst unterschiedliche Aspekte des Selbstkonzeptes von
Vor- und Grundschulkindern. Eine deutsche Version der PSCA wurde im Rah-
men der Miinchner Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen
(LOGIK) von Asendorpf und van Aken (1993) bei Grundschulkindern der
zweiten bis vierten Klasse erprobt und eingesetzt. Hier zeigte sich, dass das
Selbstkonzept von Grundschulkindern mit Hilfe der PSCA bereichsspezifisch
erfasst werden kann. Pior (1998) setzte die PSCA in Anlehnung an die Uberset-
zung von Asendorpf und van Aken (1993) in einer leicht modifizierten und
adaptierten Version bei Kindern im Vorschulalter (drei bis sechs Jahre) ein. In
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beiden deutschsprachigen Fassungen der PSCA wird —in Anlehnung an das
englischsprachige Original — zwischen jeweils zwei Akzeptanz- und Kompe-
tenzsubskalen unterschieden: Kognitive Kompetenz bzw. Geistige Fihigkeiten
(,,Cognitive Competence™), Sportkompetenz bzw. Koérperliche Fihigkeiten
(,,Physical Competence®), Akzeptanz durch Peers (,,Peer Acceptance™) und Ak-
zeptanz durch Mutter (,,Mother Acceptance®). Die Akzeptanz bzw. Kompeten-
zen des Kindes werden erfasst, indem dem Kind ein Bildpaar vorgelegt wird
(z.B. zwei Kinder versus finf Kinder, die sich an den Hinden halten). In einem
ersten Schritt wihlt das Kind das Bild aus, das besser zu ihm selbst passt (z.B.
»Dieser Junge hat viele Freunde zum Spielen. Dieser Junge hat nicht viele Freun-
de zum Spielen. Welcher Junge ist so wie Dur Also: Welcher Junge ist Dir am
ahnlichsten?®). In einem zweiten Schritt entscheidet das Kind, ob es dem Kind
auf dem gewihlten Bild sehr genau oder nur ungefihr entspricht (z.B. ,,Hast
Du: sehr viele Freunde oder ziemlich viele Freunde zum Spielen? / Hast Du: ein
paar oder fast gar keine Freunde zum Spielen?®). Auf diese Weise wird ein nicht
nur zweistufiges, sondern ein differenzierteres vierstufiges Antwortformat erreicht.
Im Hinblick auf die Testgiitekriterien der beiden deutschsprachigen Versio-
nen der PSCA lisst sich Folgendes festhalten: Die Durchfiihrungsobjektivitit
wird nicht berichtet. Sowohl bei Grundschulkindern (Asendorpf & van Aken,
1993) wie auch bei Kindergartenkindern (Pior, 1998) erreichten die Subskalen
»Akzeptanz durch Mutter (interne Konsistenz: .63 bei Grundschul- bzw. .44
bei Kindergartenkindern) und ,,Sportkompetenz®/,, Korpetliche Fihigkeiten®
(interne Konsistenz: .58 bei Grundschul- bzw. .61 bei Kindergartenkindern)
verhiltnismafBig niedrige Reliabilititen. Bessere Reliabilititen werden jedoch fiir
die beiden anderen Subskalen berichtet (,,Kognitive Kompetenz*/,,Geistige
Fahigkeiten“: .71 bei Grundschul- und Kindergartenkindern; ,,Akzeptanz durch
Peers®: .81 bei Grundschul- und .72 bei Kindergartenkindern). Hinsichtlich der
Validitit der deutschen PSCA wurden jeweils Faktorenanalysen durchgefiihrt,
die den Autoren zufolge darauf verweisen, dass sich unterschiedliche Aspekte
des Selbstkonzepts bereits bei Grundschul- und auch bei Kindergartenkindern
bereichsspezifisch erfassen lassen und entsprechend schon in diesen jungen
Altersgruppen nicht von einem globalen, sondern vielmehr von einem differen-
zierten Selbstkonzept auszugehen ist. Zudem fiihrten Asendorpf und van Aken
(1993) externe Validititsuntersuchungen durch und konnten signifikante Zu-
sammenhinge zwischen den mit der PSCA selbst eingeschitzten Aspekten des
Selbstkonzepts der Kinder und anderen bereichsspezifischen externen Variablen
(ua. IQ, Schulnoten, Lehrerurteil zur Beliebtheit in der Gruppe) nachweisen.

Eine uberarbeitete und erginzte Version des Preschool Social Behavior
Questionaire (PSBQ; Tremblay et al., 1987, 1992) erfasst tiber 47 Items vet-
schiedene kindliche Verhaltensweisen, die den folgenden Skalen zugeordnet sind:
Prosoziales Verhalten (10 Items), Hyperaktivitit/ Unaufmerksamkeit (8 Items),
Stérung des Sozialverhaltens (Summe der Skalen: Physische Aggression (6
Items), Zerstorung/Delinquenz (6 Items)), Indirekte Aggression (5 Items), Emo-
tionale Stérung/Angstlichkeit (8 Items) sowie 5 Items ohne Skalenzuordnung.
Zusitzlich kann eine Skala \Externalisierendes Verhalten’ aus den Skalen ,Stérun-
gen des Sozialverhaltens” und ,Indirekte Aggression’ gebildet werden. Die Items
sind auf einer dreistufigen Skala (trifft nicht — manchmal — fast immer zu) einzu-
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stufen oder als nicht beurteilbar zu klassifizieren. Im englischen Sprachraum
liegen Versionen fur Miutter, Viter, Erzicher/innen und Lehrer/innen vor. Fur
das Deutsche existieren erste deskriptive Kennwerte fiir eine Elternversion (vgl.
Lésel et al.,, 2002). Eine 38 Items umfassende Erzicherinnen-Version wurde
ebenfalls zu Forschungszwecken eingesetzt (z.B. Beelmann, 2003, 2004). Zu-
mindest die englische Version weist Test-Retest-Reliabilititen zwischen .55 und
.79 auf. Ihre faktorielle Struktur konnte fiir Jungen und Midchen in verschie-
denen Studien bestitigt werden (vgl. Tremblay et al., 1992).

Mit dem Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997,
2001) ist ein weiterer, inzwischen vergleichsweise gut erprobter Fragebogen zur
Erfassung von Verhaltenskompetenzen und Verhaltensauffilligkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen im Alter von vier bis 16 Jahren verfiigbar. Der SDQ liegt
in einer Eltern- und einer Erzieher/innen-/Lehrer/innen-Version vor; ab dem
Alter von elf Jahren gibt es dariiber hinaus eine Selbstberichtsversion. Der in
England entwickelte Fragebogen besteht aus insgesamt 25 Items, von denen je
fiinf Verhaltensbeschreibungen den folgenden fiinf Skalen zugeordnet sind: (1)
Emotionale Probleme (z.B. ,,hat viele Sorgen; erscheint hiufig bedriickt™), (2)
Verhaltensprobleme (z.B. ,,hat oft Wutanfille; ist aufbrausend*), (3) Hyperaktivi-
tit (z.B. ,,unruhig, Giberaktiv, kann nicht lange stillsitzen®), (4) Verhaltensprob-
leme mit Gleichaltrigen (z.B. ,,Einzelginger; spielt meist alleine®), (5) Prosozia-
les Verhalten (z.B. ,hilft anderen oft freiwillig®). Erginzend gibt es die Mog-
lichkeit, die Eltern bzw. Erzieher/innen/Lehrer/innen danach zu befragen, wie
lange — wenn vorhanden — beschriebene Schwierigkeiten bereits andauern und
wie sehr das Kind bzw. seine Umwelt durch diese Verhaltensprobleme beein-
trichtigt bzw. belastet ist. Neben Vergleichswerten fiir die einzelnen Skalen
kann ein Gesamtproblemwert gebildet werden, in den die vier Skalen, die sich
auf Probleme bezichen, eingehen. Es liegen Norm- bzw. Vergleichswerte vor,
die eine Einstufung als ,,normal®, ,,grenzwertig auffillig” bzw. ,,auffillig” erlau-
ben. Dabei wurde die angegebene Verteilung so gewihlt, dass ca. 80% der Kin-
der als normal, 10% als grenzwertig auffillic und 10% als auffillig eingestuft
werden.

Der SDQ ist ein sehr 6konomisches Verfahren; fiir das Ausfillen und die
Auswertung werden jeweils ca. 5-10 Minuten bendétigt. Seine psychometrischen
Eigenschaften sind in einer Reihe internationaler und grof3 angelegter Studien
Gberprift (u.a. Goodman, 2001). Die Reliabilitidten der Skalen kénnen mit Wer-
ten zwischen .60 und .85 als befriedigend bis sehr gut eingeschitzt werden. Die
faktorielle Validitit der Skalen erwies sich ebenfalls als gut. Der SDQ kann
zudem als Screeninginstrument zur Identifikation von klinisch relevanten und
subklinischen sozio-emotionalen Problemen von Kindern und Jugendlichen
herangezogen werden. Auch die deutsche Ubersetzung des SDQ wurde inzwi-
schen in mehreren Arbeiten normiert und validiert (vgl. Woerner, Becker,
Friedrich, Klasen, Rothenberger & Goodman, 2002; Klasen et al., 2000; Klasen,
Woerner, Rothenberger & Goodman, 2003). Dabei konnte die faktorielle Struk-
tur der Originalversion repliziert werden und es zeigten sich weitgehend ver-
gleichbare psychometrische Eigenschaften wie fir die Originalversion. Die
Fragebogen-Versionen wie auch Unterlagen zur Auswertung und Interpretation
des SDQ kénnen Gber www.sdginfo.com kostenlos bezogen werden. Ein wei-
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terer Vorteil des SDQ liegt darin, dass dieser in sehr viele Sprachen (aktuell 62)
tibersetzt wurde; auch diese Ubersetzungen sind iiber die aufgefiihrte Internet-
seite herunterzuladen.

Vergleichender Uberblick iiber die in den einzelnen Verfahren erfassten
Aspekte und deren operationale Messung

Tabelle 3.18 gibt, wie schon in den vorangegangenen Kapiteln, einen Uberblick
uber die in den einzelnen Verfahren erfassten sozial-emotionalen, motivationa-
len und interessensbezogenen Bereiche. Tabelle 3.19 illustriert erginzend, in
welcher Weise diese jeweils operationalisiert werden. Dabei erfolgt die Zuord-
nung der Operationalisierungen zu den Bereichen Gberwiegend anhand der Ska-
len, die von den jeweiligen Testautoren gebildet wurden. Zum Teil lassen sich
Items auch anderen Bereichen zuordnen.

Fazit

Zur Erfassung des Sozialverhaltens im Vorschulalter liegt eine Reihe von Ver-
fahren vor; diese sind allerdings oftmals vorwiegend fiir den klinischen Bereich
konstruiert; in vielen Fillen fehlen die notwendigen Normierungen und Erpro-
bungen an gréfleren Stichproben ebenso wie eine entwicklungstheoretische Be-
grindung der Item- und Skalenzusammenstellungen. Allerdings gibt es inzwi-
schen auch einige Verfahren, die Erfolg versprechend im Rahmen einer Pa-
nelstudie eingesetzt werden kénnen. Je nach Schwerpunktsetzung erscheint es
dabei durchaus sinnvoll, Subskalen unterschiedlicher Verfahren zu kombinie-
ren. Im Bereich der Erfassung von lern- und leistungsbezogenen Parametern
der Motivation, des Interesses sowie der Selbstkonzeptentwicklung sind aller-
dings so gut wie keine Instrumente fiir den Vorschulbereich verfliighbar und
miissten gegebenenfalls noch entwickelt werden.
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Tabelle 3.19: Uberblick diber realisierte Operationalisiernngen (Beispiele)

Sozialverhalten

Aggressives
Verhalten

BBK: ,,Sucht Streit®; ,,Nimmt anderen Spielzeug weg*; ,,.Schligt
andere Kinder*;

SEST ,,Das Kind verhilt sich feindselig und aggressiv gegen-
uber anderen Kindern: Sto3en, Schikanieren usw.*;

IVBL: ,,Schimpft und mault, wenn es etwas nicht bekommt
oder tun darf*; ,, Im Kindergarten verhilt sich das Kind weniger
oder genauso aggtessiv wie die meisten andeten Kinder/etwas
aggressiver als die meisten anderen Kinder/ziemlich aggressiv/
sehr aggressiv®; ,,Zerstort absichtlich Gegenstinde oder Spiele;

PSBQ, physische Aggression: “kampft oft mit anderen Kindern®,
,»greift andere Kinder kérperlich an®, ,,bedroht andere;

PSBQ, Zerstirung/ Delinguenz: ,,zetstort seine eigenen Sachen®,
,»stiehlt zuhause®, ,,schummelt und erzdhlt Lugen®, ,,ist zersto-
rungswiitig*; Indirekte Aggression: ,,wenn es auf jemanden
wiutend ist, erzihlt es hinter dessen Riicken Gemeinheiten®.

SDQ, Skala Verbaltensprobleme: ,,Hat oft Wutanfille; ist aufbrau-
send®, Streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikaniert
sie”, ,,Liigt oder mogelt hiufig®, ,,Stiehlt zu Hause, in der Schule
oder anderswo®

Probleme mit
Gleichaltrigen

SDQ: ,Einzelginger; spielt meist alleine®, ,,Hat wenigstens
einen guten Freund oder eine gute Freundin®, ,,Im allgemeinen
bei anderen Kindern beliebt®, ,,Wird von anderen gehinselt
oder schikaniert, ,, Kommt besser mit Erwachsenen als mit
anderen Kindern aus*

Schiichternheit

BBK: ,,Still und scheu in der Gruppe®; ,,Meidet andere Kinder*;
,»opricht sehr leise®;

VBT ,,Witkt scheu oder schiichtern oder befangen oder ge-
hemmt im Kontakt mit anderen Kindern;

SEST , Das Kind ist scheu und zieht sich zuruck, wenn andere
Kinder an es herantreten®;

Spielverhalten

BBK: ,,Spielt intensiv®; ,,Spielt ausdauernd®; ,,Entwickelt viele
Spieleinfille®;

IVBL: ,,Lisst Geschwister oder andere Kinder mitspielen, wenn
sie es wollen®;

ET 6-6: ,,Es spielt mit einem anderen Kind Rollenspiele (Vater-
Mutter-Kind; Cowboy und Indianer u.4.); die Rollen werden
vorher von den Kindern selber festgelegt und Regeln dazu
formuliert.” (Dimension Interaktion mit Gleichaltrigen, 36 bis 60
Monate);

Beachten sozialer
Regeln,

sozial-emotionale
Kompetenz

DESK: ,,Spielt konstruktiv und baut, ohne gleich wieder zu
zerstoren® (drei Jahre); ,,Reagiert auf emotionale AuBerungen
anderer Kinder angemessen® (vier bis sechs Jahre); ,,Geht auf
Spiel- und Kontaktangebote anderer Kinder ein® (fiinf bis sechs
Jahre);




Kompetenzmessungen im V orschulalter: eine Analyse vorliegender 1 erfabren 207

SEST,,Das Kind befolgt Regeln und Anordnungen®; ,,Das
Kind kann Ideen und Anregungen akzeptieren, die von anderen
Kindern ausgehen®;

VBV ,,AuBert seine Wiinsche anderen Kindern gegeniiber
sowohl spontan als auch in angemessener Form: Fragt sie z.B.
ob sie mit ithm spielen wollen oder ob es mitspielen darf oder ob
sie ihm helfen oder ihm etwas geben.*

ET 6-6: ,,Es kann sich beim Spielen mit anderen Kindern — ohne
den Eingriff von Erwachsenen — gut abwechseln® (Dimension
Interaktion in der Gruppe, 36 - 60 Monate); ,,Es kann seine Emoti-
onslage beti alltdglichen Ereignissen meist ausreichend selbst
regulieren: es zeigt eine gewisse Toleranz gegentiber Kummer,
Enttiuschungen, Besorgnissen, Angsten, Vetlegenheit, Freude,
Vorfreude, Stress. Hat aber trotzdem gelegentlich noch Wutan-
fille.” (Entwicklungsdimension Ewmotionale Entwicklung, 36 bis 72
Monate);

Prosoziales
Verhalten

PSBQ: ,,zeigt einem anderen Kind, das einen Fehler gemacht
hat, sein Mitgefiihl®, ,hilft einem anderen Kind, das verletzt
wurde®, ,hilft freiwillig mit, ein Durcheinander aufzuriumen,
das jemand anderes verursacht hat“, ,,wenn es Streit oder Aus-
einandersetzungen gibt, wird es versuchen, diese zu beenden®,
Htrostet ein Kind, das weint oder betrubt ist®.

SDQ: ,,Ricksichtsvoll®, ,, Teilt gerne mit anderen Kindern (Sts-
sigkeiten, Spielzeug, Buntstifte usw.)®, ,,Hilfsbereit, wenn andere
verletzt, krank oder betribt sind*, ,,Lieb zu jingeren Kindern®,
,,Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kin-
dern)*

Sozial-Emotionale Auffilligkeiten

Hyperaktivitat

VBV, Hyperaktivitat/ Aufmerksambkeitsschwache: Jann sich nur fir
kurze Zeit auf ein Spiel oder eine Beschiftigung konzentrieren®;
,Kann beim Essen am Tisch nicht still sitzen, steht auf oder
rutscht auf dem Stuhl herum oder zappelt stindig mit den Bei-
nen®; ,,Ist schnell von etwas begeistert, verliert dann aber leicht
das Interesse und hilt nicht lange durch®.

PSBQ: ,,kann nicht still sitzen, ist unruhig oder tiberaktiv®, ,,ist
unaufmerksam, hat Schwierigkeiten, bei der Sache zu bleiben;
»ist ein zappeliges, nervoses Kind®, ,hat Schwierigkeiten, so
lange zu warten, bis es an der Reihe ist™.

SDQ: ,,Unruhig, tiberaktiv, kann nicht lange stillsitzen, ,,Stin-
dig zappelig®, ,,Leicht ablenkbar, unkonzentriert®, ,,Denkt nach,
bevor etr/sie handelt”, ,,Fihrt Aufgaben zu Ende; gute Kon-
zentrationsspanne

Angst]jchkeit

VBV, soziale Angstlichkeit und Unsicherbeit: ,,Lisst sich von ande-
ren Kindern herumkommandieren®; ,,Fingt schnell an zu wei-
nen, ist sehr empfindsam®.

PSBQ, emotionale Stirung/ Angstlichkeit: ,ist nicht so gliicklich wie

andere Kinder®, st sehr furchtsam oder dngstlich®, ,,ist be-
sorgt”, ,,weint sehr oft™.
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SDQ, Skala Emotionale Probleme: ,Hat viele Sorgen, erscheint
hiufig bedriickt®, ,,Hat viele Angste; fiirchtet sich leicht®, ,,Oft
ungliicklich oder niedergeschlagen, weint leicht®; ,,Nervos oder
anklammernd in neuen Situationen; vetliert leicht das Selbstver-
trauen®

Arbeitsverhalten/Aufgabenotientierung

BBK: ,,Braucht Hilfen von Erzicherin®; ,,Fihrt Aufgabe selb-
stindig durch®; ,,Arbeitet zlgig®; ,,Trdumt, wenn es Aufgabe
erledigen soll*

BEDS: ,,Passt das Kind sein Verhalten den Anforderungen
unterschiedlicher Situationen an (z.B. Stuhlkreis, Gruppenspiel,
Freispiel, Stillbeschiftigung)?*; ,,Wirkt das Kind ausgeschlafen,
ausgeglichen und ruhigr

SEST ,,Das Kind benétigt bei fast jeder Aufgabe die Hilfe von

Erwachsenen®;
Selbstindigkeit
DESK: ,,Wischt sich die Hinde selbststindig™ (drei Jahre);
,» Versorgt sich am Tisch selbst® (vier Jahre).
FPSS: ,,Wischt das Kind sich ohne Hilfe die Hinde?*; ,,Zieht es
sich seine Schuhe alleine an?“; , Bindet das Kind eine Schleife?*;
. ,» Verwendet es auch unbeaufsichtigt Klebstoffr*.
Praktische . . . . o
Selbstindigkeit SEST ,,Das Kind benétigt bei fast jeder Aufgabe die Hilfe von

Erwachsenen®; ;,Das Kind verrichtet Routinetitigkeiten wie An-
und Ausziehen, Hindewaschen usw. zuverlissig*.

WET: ,,Mein Kind gief3t sich Getrinke selbst ein.”; ,,Mein Kind
zieht sich ohne Hilfe an.”; ,,Mein Kind bastelt mit Klebstoff,
ohne dass jemand dabei sein muss.*

DESK: ,Trennt sich leicht von der Mutter/dem Vater® (drei
und vier Jahre); ,Hat zeitweilig (iiber einige Wochen) eine
Freundschaft zu einem anderen Kind“ (vier und finf bis sechs
Jahre).

FPSS: ,,Gibt das Kind Erwachsenen, die es nicht gut kennt,
sofort die Hand?*‘; Schlie3t es sich rasch an andere Kinder an?*;
,,Halt es Spielregeln ein?*

Soziale SEST ,,Das Kind kann eine Fiihrungsrolle iibernehmen*; ,,Das
Selbstiandigkeit Kind ist in der Lage, anderen Kindern AnstéBe zu geben®

ET 6-6: ,,Ihr Kind kann sich ohne Schwierigkeiten tiber mehrere
Tage von IThnen trennen, wenn es in dieser Zeit von einer be-
kannten Person betreut wird.” (Emotionale Entwicklung, 36 - 72
Monate); ,,Es bewiltigt vertraute Wege alleine: geht alleine zum
Kindergarten, zum Freund, zum Nachbarn, zum Briefkasten, zu
einem Geschift.” (Entwicklungsdimension Soziale Eigenstindig-
keit, 36 - 72 Monate)

Interessen*

SEST ,,Das Kind ist in der Lage, anderen Kindern Ansté6e zu geben®
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Selbstkonzept

SKI: ,,Das Kind besitzt Kenntnis tiber seine Fahigkeiten®; ,,Das
Kind duBert sich zu seinen Fahigkeiten emotional®

Bildwablverfabren zur Erbebung des Selbstkonzepts sogialer Integration:
Es werden Bildkartenpaare vorgelegt. Auf jeweils einem Bild
fithrt ein Kind eine Spielaktivitit (Malen, Brettspiel, Basteln etc.)
alleine aus, auf dem anderen Bild wird die gleiche Titigkeit von
drei Kindern gemeinsam durchgefiithrt. Das untersuchte Kind
soll angeben, ob es selbst das dargestellte Spiel allein oder mit
anderen Kindern spielt.

PSCA: Es werden Bildpaare zur Erfassung kognitiver und kor-
petlicher Kompetenzen und der Akzeptanz durch Gleichaltrige
bzw. die Mutter vorgelegt. In zwei Schritten wird die Selbstein-
schitzung des Kindes auf einer vierstufigen Antwortskala erho-
ben. Beispiel: ,,Dieses Midchen ist meistens froh. Dieses Mad-
chen ist meistens traurig. Welches Midchen ist so wie dur* —
Bist Du immer froh/traurig oder bis Du meistens froh/ traurig?

* Die Skala heiB3t im SESV , Interesse/Partizipation vs. Apathie/Rickzug®; sie bezicht sich aber
offenbar weniger auf Interessen, die auf einzelne spezifische Inhaltsgebiete ausgerichtet sind.
Das aufgefiihrte Item ist dasjenige, was noch am chesten zu ,,Interesse zu passen scheint.

Die Zuordnung wurde tberwiegend anhand der Skalen, die von den jeweiligen Testautoren
gebildet worden sind, vorgenommen; z.T. lieBen sich Items auch anderen Bereichen zuordnen
(z.B. Spielverhalten — Beachten sozialer Regeln, insbesondere auch beim ET 6-06).

3.5  Zusammenfassung

Die vorangegangenen Ausfithrungen und Zusammenstellungen zeigen zunichst,
dass (a) eine frithe Erfassung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
moglich und bedeutsam ist und dass (b) dariiber hinaus auch eine Reihe von
Instrumenten vorliegt, die hierfir geeignet erscheint. Der Befund frither Stabili-
sierungen sowohl in Bereichen des Sozialverhaltens (z.B. der Aggressivitit) als
auch sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie frithe Pridiktoren spite-
rer Leistungen (wie z.B. im Bereich der Mathematik und des Lesens) machen
deutlich, dass ein Bildungspanel nicht erst im Schulalter beginnen sollte. Aller-
dings hat sich auch gezeigt, dass in einigen Bereichen — insbesondere in Hin-
blick auf frihe (bereichsspezifische) Vorldufer zum Beispiel spiterer Mathema-
tikleistungen sowie spiterer Lesekompetenzen — Verfahren fehlen, die den Al-
tersbereich von drei bis vier Jahren abdecken. Die Mehrzahl der Verfahren
beginnt hier im letzten Jahr vor der Schule, also mit ca. fiinf bis sechs Jahren.

Wichtig erscheint aus unserer Sicht, analytische Malle mit integrativeren
,»Omnibusmallen® sowie bildungsnihere mit bildungsferneren, bereichsspezifi-
sche und bereichsiibergreifende sowie verbale und nonverbale Mal3e zu kombi-
nieren, um (a) verschiedenen Subgruppen (z.B. Kindern mit unterschiedlichem
familidren Hintergrund, etwa unterschiedlichem sozioSkonomischem Status so-
wie mit oder ohne Migrationshintergrund) gerecht zu werden, (b) Ansatzpunkte
fir Interventionen zu erhalten und (c) die Wirkung von Bildungsprozessen in
Familien und Institutionen in Abhingigkeit von stabileren Kindmerkmalen
untersuchen zu kénnen.
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Im Rahmen von Uberlegungen zur Etablierung von Bildungspanels in Deutschland
zielt der folgende Bericht darauf ab auszuloten, inwieweit es Erfolg versprechend ist,
ein solches Bildungspanel bereits in einem frithen Kindergartenalter zu beginnen.

Im ersten Teil wird analysiert, welche internationalen Erfahrungen es mit Bildungspanels
gibt, die in einem frithen Alter vor der Grundschulzeit beginnen. Um diese Frage zu
beantworten, werden die Untersuchungskonzeptionen und Hauptergebnisse von acht
internationalen Langsschnittuntersuchungen vorgestellt, die von ihrer Struktur her
mit Bildungspanelstudien vergleichbar sind. Insbesondere wird dabei auf den
politischen Gewinn und die Bedeutsamkeit der Studien fiir die friihpddagogische Praxis,
ReformmaBnahmen und/oder den politischen Entscheidungskontext in den jeweiligen
Landern eingegangen. Besonderes Augenmerk liegt auch auf den Empfehlungen der
jeweiligen Studienleiter fiir den Beginn eines Bildungspanels, wenn inhaltlicher Gewinn
eines frithen Beginns und untersuchungsékonomische Aspekte ausbalanciert werden.

Im zweiten Teil wird aus entwicklungspsychologischer Sicht auf die Bedeutung sowie
auf messrelevante Aspekte einer Reihe von Kompetenzbereichen eingegangen, die im
Rahmen von bildungsbezogenen Langsschnittstudien relevant sind. Insbesondere wird
gepriift, ob und inwieweit im deutschen Sprachraum geeignete Messinstrumente zur
Verfiigung stehen, um entsprechende Kompetenzen im Vorschulalter zu erfassen. Nach
einer entwicklungspsychologischen Einfiihrung in den jeweiligen Kompetenzbereich
wird zunichst ein kurzer Uberblick tiber vorliegende Verfahren, erfasste Teilfdhigkeiten
und -fertigkeiten sowie tiber verschiedene Operationalisierungsvarianten gegeben. Im
Vordergrund steht dabei weniger eine Bewertung der einzelnen Verfahren als vielmehr
eine Analyse der jeweils erfassten Kompetenzfacetten. Speziell eingegangen wird auf
die Bedeutung, den Erwerb und die Erfassung von (a) sprachlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten sowie von Vorldufern fiir den spéateren Erwerb der Schriftsprache (,early
literacy®), (b) von frithen mathematischen Fahigkeiten und Fertigkeiten (,early
numeracy“), (c) von grundlegenden Aspekten allgemein-kognitiver Fahigkeiten und
Fertigkeiten, wie sie unter anderem im Rahmen von Intelligenz- und Entwicklungstests
erfasstwerden, sowie (d) von grundlegenden Aspekte aus den Bereichen Sozialverhalten,
Interessen, Lernbereitschaft und Selbstkonzept.
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