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Einleitung

Der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012) dient der
Erfassung mehrerer Funktionsbereiche, deren Entwicklung bei Kindern von 3;00 bis 5;11
Jahren wesentlich ist. Einer dieser Funktionsbereiche ist die Motorik, wobei sowohl Grob-
als auch Feinmotorik jeweils mit einem Subtest erhoben werden. Diese Arbeit beschéftigt
sich ausschliel3lich mit der Erhebung der feinmotorischen Féhigkeiten, die mit dem Subtest

Lernbar erfasst werden.

Der Subtest Lernbéar beinhaltet bisher nur vier Items, weshalb die Reliabilitat dieser Skala
eher gering ist. Um die Skala Lernbar reliabler zu machen, werden im Rahmen dieser
Diplomarbeit neue Items entwickelt und testtheoretisch berpruft. Dabei sollen die neuen
Items einerseits den Anspriichen der urspringlichen Konstruktion des WET (Kastner-
Koller & Deimann, 2012) und andererseits auch den testtheoretischen Gutekriterien

Reliabilitat und Validitat genligen.

Somit wird im ersten Teil dieser Arbeit auf die Entwicklung, Bedeutung, Stérungen und
Diagnostik der Feinmotorik eingegangen. Anhand dieser theoretischen Grundlage werden
die neuen Items entwickelt und einer Stichprobe vorgegeben. Die damit gewonnenen
Daten dienen der Analyse der einzelnen Items und der Uberpriifung der Giitekriterien.
Zusétzlich werden noch Fragen zu geschlechts- und umgebungsbedingten Unterschieden

untersucht, da es dazu kontroverse Befunde gibt.
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1. Grundlagen der motorischen Entwicklung

1.1 Begriffsbestimmungen
Die Literatur zur Entwicklungspsychologie unterteilt die menschliche Entwicklung meist
in mehrere Bereiche, wie kognitive, soziale, emotionale und motorische (Berk, 2011;
Levine & Munsch, 2011; Slater & Bremner, 2011). In dieser Arbeit geht es vorrangig um
die motorische Entwicklung, insbesondere die der Feinmotorik. Unter dem Begriff Motorik
wird die Gesamtheit der Bewegungen und Korperhaltungen in Zusammenhang mit dem
Wahrnehmen, Erleben und Handeln, in Anlehnung an Schéfer (2011), verstanden, wobei
das Wort Motorik als Oberbegriff verwendet wird. Bei Unterbegriffen zeigt der Name,
worauf der Fokus liegt. Bei Sensomotorik beispielsweise, liegt das Hauptaugenmerk auf
der Zusammenarbeit von wahrnehmen und bewegen, wéhrend Psychomotorik die

Funktionseinheit erleben und bewegen umfasst.

Fur gewohnlich wird Motorik bzw. die motorische Entwicklung in Grob- und Feinmotorik
unterteilt (Berk, 2011; Bruni, 2001; Levine & Munsch, 2011; Lipkin, 2009; Stein & Yerxa,
1989). Dabei bezeichnet Grobmotorik jene Bewegungen und Korperhaltungen, die die
grolen Muskelgruppen des Korpers involvieren. Dazu zahlen Aktivitaten, die
Muskelgruppen im Rumpf, in den Armen oder in den Beinen beanspruchen, wie zum
Beispiel sitzen oder gehen (Bruni, 2001; Levine & Munsch, 2011; Lipkin, 2009).
Feinmotorik bezieht sich auf kleinere Bewegungen, die sich meist auf spezielle Korperteile
beschranken. Bruni (2001) bezeichnet als Feinmotorik kleinere Bewegungen der Hénde,
wahrend Lipkin (2009) darunter kleine Arm- und Handbewegungen mit Einbezug der
Schulter versteht. Levine und Munsch (2011) zahlen zu den feinmotorischen Fahigkeiten
hauptséchlich die kleinen Bewegungen der Hande und Finger, aber auch die Bewegungen
der Zunge und der Lippen gehéren zur Feinmotorik.

Schon vor uber 60 Jahren unterschied Super (1949) zwischen fein- und grobmotorischer
Geschicklichkeit, wobei zu ersterer Aktivitaten, die Handgelenk und Finger beanspruchen
zdhlen. Die geschickte Koordination von Armen und Handen bezeichnet er als

Grobmotorik.



In dieser Arbeit wird unter Feinmotorik das Ausflihren kleinerer Bewegungen verstanden,
die vorrangig kleinere Muskelgruppen betreffen. Dazu zahlen Bewegungen der Finger und
Hénde, der Zehen sowie der Lippen und der Zunge. Da man aber, um etwas ergreifen zu
kdnnen, zuerst bis zum Gegenstand hin greifen muss, was die Beteiligung von Armen und
Schultern erfordert, gehodren auch diese im weiteren Sinne zu feinmotorischen

Bewegungen dazu.

1.2 Die vier Grundprozesse der Entwicklung
Nach Cech und Martin (2012) erfolgt Entwicklung oder Veranderung anhand von vier
grundlegenden Prozessen: Wachstum, Reifung, Adaptation und Lernen. Bei der
menschlichen Entwicklung treten diese vier Prozesse gleichzeitig in allen drei Doménen
(biophysiologisch, psychologisch und soziokulturell) auf. Der Zusammenhang der
Doménen wird anhand eines Beispiels verdeutlicht. Ein amerikanisches Kind beginnt mit
Besteck zu essen. Eine Voraussetzung dafir ist, dass die physische Koordination so weit
entwickelt ist, dass gezielte Handbewegungen mdglich sind. Zusétzlich ist es notwendig,
dass das Kind kognitiv den Zusammenhang zwischen Hunger, Nahrung, Gabel und der
Handlung versteht. Die Art, wie das Kind die Nahrung zu sich nimmt, wird durch

soziokulturelle Brauche bestimmt.

1.2.1 Wachstum

Der Prozess des Wachstums bezieht sich auf die physischen Veranderungen des Korpers
beziuglich GréRe und Form. Generell zeigen sich bei der Entwicklung stabile Trends im
Wachstum, allerdings wachsen die verschiedenen Korperteile proportional unterschiedlich
(Cech & Martin, 2012).

1.2.2 Reifung

Beim Prozess der Reifung wachst und verandert sich ein Mensch von der Konzeption bis
zum Erwachsenenalter. Physische Reifung wird meist durch genetische Informationen
gelenkt, aber auch die Umwelt kann die Reifung durch Adaptation und Lernen
beeinflussen (Cech & Martin, 2012).



1.2.3 Adaptation

Beim Prozess der Adaptation passt sich der Kdrper seiner ihn umgebenden Umwelt an. Je
nach Art der Stimulation kénnen diese Verdnderungen positiv oder negativ sein (Cech &
Martin, 2012). So zeigte beispielsweise eine Untersuchung (Giagazoglou, Kouliousi,
Sidiropoulou & Fahantidou, 2012), dass Kinder, die in Institutionen aufwachsen und dort
weniger stimulierendes Spielmaterial zur Verfugung haben als Kinder, die bei ihren Eltern

aufwachsen, niedrigere Werte bei der psychomotorischen Entwicklung erreichen.

1.2.4 Lernen

Beim Prozess des Lernens kommt es durch Uben zu einer Veranderung des Verhaltens
(Cech & Martin, 2012).

1.3 Konzepte der motorischen Entwicklung
Zur Beschreibung der Aneignung und Ausfihrung von Bewegungen werden verschiedene
Konzepte verwendet. Die folgenden Konzepte sind nach Cech und Martin (2012) die

wesentlichen.

1.3.1 Sequenz der Entwicklung

Dieses Konzept ist wahrscheinlich das universellste und besagt, dass sich motorische
Fahigkeiten sequenziell entwickeln (Cech & Martin, 2012). Auch Werke der
Entwicklungspsychologie (Berk, 2011; Slater & Bremner, 2011) verweisen auf die
ahnliche Reihenfolge, in der motorische Meilensteine erreicht werden.

1.3.2 Richtungskonzepte

In der Literatur (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012; Levine & Munsch, 2011; Slater &
Bremner, 2011) findet man zwei Richtungen, anhand derer sich die Motorik entwickelt.
Einerseits die cephalocaudale Entwicklungsrichtung, also vom Kopf tber den Kdérper hin
zu den Fulen. Das heiRt, Kinder erlangen der Reihe nach Kontrolle tber den Hals, die
Schultern, die Arme, die Beine und schlieBlich die FiRe. Andererseits die proximodistale

Entwicklungsrichtung, also von der Koérpermitte nach auBen hin zu den Extremitaten.



Zuerst wird die Beherrschung des Torso erreicht, dann folgen Arme und Beine, die Hande

und die Fufe und zum Schluss die Finger und Zehen.

1.3.3 Mobilitat und Stabilitat

In der Entwicklung zeigt sich zufallige Bewegung vor der Stabilitat. Die Fahigkeit eine
bestimmte Koérperhaltung stabil einzunehmen ist aber notwendig, um in dieser Haltung
kontrollierte Bewegungen ausfiihren zu kénnen. So kdnnen erst durch das Halten einer
stabilen Liege-, Sitz- oder Standposition beide Hande uneingeschrénkt bewegt werden, um
die Fingerfertigkeit zu tben (Bruni, 2001) oder Selbstversorgungstatigkeiten ausfiihren zu
kénnen (Henderson, 2006).

1.3.4 Wahrnehmung

Die Wahrnehmung von Berlhrungen und visuellen oder akustischen Reizen veranlasst
schon Neugeborene zu ersten reflexartigen Bewegungen. Die verschiedensten sensorischen
Informationen ermdglichen es erst, Bewegungen addquat und gerichtet auszuftihren
(Adolph & Berger, 2006; Cech & Martin, 2012). Bruni (2001) nennt neben den finf
Sinnen noch die Empfindung der Position oder der Bewegung des Kdrpers sowie seiner

Teile und den Gleichgewichtssinn.

1.4 Motorische Entwicklungstheorien
Je nach Quelle (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012; Slater & Bremner, 2011) lassen sich ein
bis drei vorrangige Entwicklungstheorien fur das motorische Verhalten finden. Alle drei
beschaftigen sich mit der altersbedingten Verdnderung der Motorik (Cech & Martin,
2012).

1.4.1 Dynamische Systemtheorien

Dieser Ansatz geht auf Thelen (1989, zitiert nach Berk, 2011) zuriick und ist einer der
neueren theoretischen Zugéange zur motorischen Entwicklung (Slater & Bremner, 2011).
Bei dieser funktionalen Perspektive entsteht Bewegung durch die Interaktion
verschiedenster korpereigener Systeme und den Einflussen aus der Umgebung (Spencer et
al., 2006; Thelen & Smith, 2006). Jede neue motorische Entwicklung ist das Ergebnis der



dynamischen Interaktion von drei Hauptfaktoren: der neuronalen Entwicklung, der
Fahigkeit und den biomechanischen Aspekten des Kdrpers und der Beschaffenheit der
Umwelt, in der die Bewegung auftritt (Berk, 2011, Cech & Martin, 2012; Slater &
Bremner, 2011). Berk (2011) fiihrt als zusatzlichen Faktor noch die Ziele, die das Kind
verfolgt, an. Somit interagieren verschiedene Systeme miteinander, wodurch immer
effektivere Bewegungen entstehen, um das Ziel, seine Umwelt zu erkunden, zu erreichen.
Wiéhrend eine neue Bewegung zu Beginn noch ungeschickt erscheint, wird sie durch
Versuch und Irrtum zu beherrschen gelernt (Slater & Bremner, 2011). Somit wird deutlich,
dass Kinder motorische Fahigkeiten auf verschiedene Art entwickeln kénnen, wodurch
sich die hdufig gezeigte Sequenz der Entwicklungsschritte nicht notwendigerweise in einer

starren cephalocaudalen Reihenfolge ereignen muss (Berk, 2011; Slater & Bremner, 2011).

1.4.2 Reifungstheorien

Vertreter der Reifungstheorien haben eine biophysiologische Perspektive, die auf Gesell
und McGraw zuriickgeht. Es wird der Zusammenhang zwischen der motorischen
Entwicklung und der Entwicklung des Nervensystems, der Reflexe und der Myelinisierung
betont (Cech & Martin, 2012). Die Entwicklung der Motorik erfolgt in cephalocaudaler
und proximodistaler Richtung. Zusammen mit der regelméRigen Reihenfolge der einzelnen
Entwicklungsschritte wird die motorische Entwicklung einzig auf Reifung zurtickgefihrt
(Slater & Bremner, 2011). Die Verénderungen werden der genetischen Veranlagung
zugeschrieben, wohingegen die Erfahrung, Reifungstheorien zufolge, keinen Einfluss auf
die Entwicklung hat (Cech & Martin, 2012).

1.4.3 Kognitive Wahrnehmungstheorien

Die Idee, dass Wahrnehmung nicht nur sensorische Informationen organisiert, sondern
auch Ordnung und Struktur erkennt, geht auf Eleanor Gibson zuriick (Cech & Martin,
2012). Durch die Wahrnehmung werden Handlung und Bewegung gelenkt, wodurch die
Art, wie man mit der Umgebung interagiert, bestimmt wird. Dabei spielt die Qualitat der
Lernumgebung eine wichtige Rolle fur die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten. Nach
Pauli und Kisch (2000) sind verschiedene Handlungserfahrungen eine Grundvoraussetzung
um Intelligenz zu entwickeln, da erst durch das Angreifen die Umwelt begriffen werden

kann.



1.5 Neurologische Korrelate
Der primére motorische Cortex befindet sich im Gyrus precentralis des Frontallappens
(Pinel & Pauli, 2007) und wie der motorische Homunkulus zeigt, wird der grofite Teil
dieses Bereichs fir die Kontrolle von Handen und Mund verwendet (Levine & Munsch,
2011).

Zusatzlich spielt das Cerebellum eine wichtige Rolle beim motorischen Lernen und bei der
Feinabstimmung von Bewegungen (Cantin, Polatajko, Thach & Jaglal, 2007; Pinel &
Pauli, 2007; Zwicker, Missiuna & Boyd, 2009; Zwicker, Missiuna, Harris & Boyd, 2011).
Seit einiger Zeit gibt es aber Hinweise, dass das Cerebellum nicht nur fir die Motorik
sondern auch fur das Erlernen kognitiver Fahigkeiten von Bedeutung ist und der
dorsolaterale Préafrontalcortex, der urspriinglich nur in Zusammenhang mit Kognition
gebracht wurde ebenfalls eine Rolle bei der motorischen Reaktion auf externe Reize spielt
(Diamond, 2000; Grissmer, Grimm, Aiyer, Murrah & Steele, 2010; Pinel & Pauli, 2007,
Zwicker, Missiuna, Harris & Boyd, 2012). Somit mehren sich die neurowissenschaftlichen
Beweise, dass ein enger Zusammenhang zwischen motorischer und kognitiver
Entwicklung besteht. Gemeinsam mit dem Cerebellum werden in der Literatur auch die
Basalganglien (Grissmer et al., 2010; Pinel & Pauli, 2007) oder einzelne Bestandteile
dieser (Diamond, 2000) genannt. Diese Ansammlung verbundener Kerne (Pinel & Pauli,
2007), insbesondere der Nucleus caudatus (Diamond, 2000) ist neueren Erkenntnissen
nach, ebenso wie das Cerebellum, sowohl fiir die motorische Kontrolle als auch kognitive

Funktionen von Bedeutung.

Dadkhah (2004) befasst sich in seiner Studie mit dem Einfluss von Lernspielen auf die
feinmotorischen F&higkeiten von Kindern im Vorschulalter und kommt zu dem Ergebnis,
dass das Spielen auf das limbische System wirkt und dieses wiederum das motorische
Kontrollsystem beeinflusst. Das limbische System umfasst eine Ansammlung von Kernen,
die an der Regulation motivationaler Verhaltensweisen beteiligt sind (Pinel & Pauli, 2007)
und auch zum Planen und Lernen motorischer Aktivitaten beitragen (Dadkhah, 2004).

Einen wichtigen Einfluss haben auch die sensorischen Informationen, die die Planung und
Feinabstimmung einer Bewegung als Reaktion auf die eingehenden Reize steuern (Pinel &

Pauli, 2007). Daher sind auch jene Hirnbereiche, die fir die Aufnahme, Verarbeitung und
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Weiterleitung von sensorischen Reizen zustandig sind, fur die motorische Entwicklung von
Bedeutung. Schon bei der Hirnentwicklung sind es die sensorischen und die motorischen

Bereiche, die zuerst reifen (Casey, Tottenham, Liston & Durston, 2005).

Piek, Hands und Licari (2012) weisen darauf hin, dass wahrend der Vorschulzeit viele
reifungsbedingte Veranderungen in der Hirnentwicklung stattfinden. Daher ist es eine
absolute Notwendigkeit bei der Erfassung der Motorik, schon wegen der
neuroanatomischen Veranderungen in diesem Altersbereich, altersspezifische Standards zu

verwenden (Largo et al., 2001).

2. Feinmotorische Entwicklung

Bei der Beschreibung der feinmotorischen Meilensteine der Entwicklung zeigt sich, dass es
eine bestimmte Reihenfolge der einzelnen Entwicklungsschritte gibt, wohingegen sich ein
erheblicher Range beim Alter zeigt, in dem diese erreicht werden (Slater & Bremner,
2011).

Die Tatsache, dass die Sequenz der Meilensteine bei den meisten Kindern weltweit nahezu
gleich ist, weist darauf hin, dass die motorische Entwicklung hauptséchlich genetisch
kontrolliert ist und sich nur wenige Abweichungen in der Reihenfolge aufgrund von
Umwelteinflussen zeigen (Levine & Munsch, 2011). Daher entspricht nach Berk (2011)
die Abfolge, in der sich die motorischen Fahigkeiten entwickeln keinem starren
cephalocaudalen Muster, sondern dem Zusammenspiel von Faktoren aus allen drei
Doménen (z.B. Kontrolle ber einzelne Korperteile, Umwelteinflisse, Anstrengung des
Kindes), wodurch es auch zu Veranderungen in der Reihenfolge kommen kann.

Grole individuelle Unterschiede zeigen sich beim Tempo der motorischen Entwicklung,
da eine Altersspanne beobachtet werden kann, in der ein Grofdteil der Kinder bestimmte
Fertigkeiten erlernt (Berk, 2011). Durch den Einfluss der individuellen Umwelteinfliisse
und der verschiedenen Mdglichkeiten sich zu bewegen, kommt es zu einer einzigartigen
Wechselwirkung zwischen Reifung und Erfahrung (Cech & Martin, 2012). Einer der
wesentlichsten Faktoren ist in diesem Zusammenhang die kulturelle Umgebung, in der das
Kind aufwdachst (Berk, 2011; Henderson, 2006; Levine & Munsch, 2011). Die in einer
Kultur vorherrschenden Annahmen bestimmen wesentlich, wie Kinder erzogen werden

und welche Erfahrungen ihnen dadurch zu welcher Zeit ermdéglicht werden (Henderson,
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2006; Levine & Munsch, 2011). Somit kann es durchaus vorkommen, dass ein Kind einen
bestimmten Meilenstein Uberspringt, oder ihn erst spater als andere Kinder im gleichen
Alter erreicht (Berk, 2011). Da es durchaus sein kann, dass ein Entwicklungsschritt relativ
spat erfolgt, wahrend die anderen innerhalb der normalen Altersspanne auftreten, besteht
erst Grund zur Sorge, wenn mehrere motorische Fertigkeiten erheblich verspétet erreicht

werden.

Nach Krombholz (1999) ist die Entwicklung der motorischen Grundfertigkeiten zu Beginn
hauptsachlich durch Reifungsvorgédnge gesteuert. Erst ab dem zweiten bis dritten
Lebensjahr werden Lernvorgange bedeutend, weshalb es erst ab diesem Alter sinnvoll
erscheint, bestimmte Fertigkeiten gezielt zu Giben und zu trainieren. Daruiber hinaus kommt
es zu dieser Zeit zu einer Perfektionierung der Grundfertigkeiten und zu einer
Verbesserung vorhandener Fertigkeiten, wodurch neue Fertigkeiten erworben werden
kdénnen. Mit zunehmendem Alter werden die Bewegungen schneller, genauer und
zuverlassiger (Wilkening & Krist, 2008), was zum Teil auch auf Veranderungen in der Art
der Bewegungssteuerung zurlickgeht. Dies zeigt erneut, wie eng die motorische

Entwicklung mit den anderen Entwicklungsbereichen verbunden ist.

2.1 Meilensteine der feinmotorischen Entwicklung

Aufgrund der bereits erwédhnten Altersspanne, in der bestimmte Fahigkeiten erlernt
werden, sind die nachfolgenden Altersangaben nur durchschnittliche Richtwerte, da auch
die Autoren (u.a. Cech & Martin, 2012; Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000) teilweise
verschiedene Altersangaben machen. Nach Pauli und Kisch (2000) kann es zu
Altersabweichungen von mehreren Monaten kommen, die aber noch nicht als Stérung
anzusehen sind, wobei aber immer auch die Gesamtentwicklung des Kindes zu
bertcksichtigen ist (Krombholz, 1999).

Wahrend viele Autoren (u. a. Berk, 2011; Holle, 2000; Pauli & Kisch, 2000; Slater &
Bremner, 2011) die motorische Entwicklung erst ab dem Zeitpunkt der Geburt
beschreiben, gehen andere (Cech & Martin, 2012; Levine & Munsch, 2011; Lipkin, 2009)
auch auf die ersten motorischen Entwicklungen des noch ungeborenen Kindes ein. Ab der
9. Schwangerschaftswoche (Lipkin, 2009) macht der Embryo isolierte Armbewegungen,
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denen dann Handbewegungen und einzelne Fingerbewegungen folgen. Durch die feiner
werdenden Bewegungen zeigt der Fotus ungefahr in der 18. oder 19. Woche den
Klammergriff. Zu dieser Zeit (Cech & Martin, 2012), oder teilweise auch schon um die 13.
Woche (Levine & Munsch, 2011), kann man auch beobachten, dass der Daumen in den

Mund gesteckt wird, um daran zu saugen.

Neugeborene konnen ihre GliedmalRen noch kaum kontrollieren, verfiigen aber Uber
motorische Reflexe zum Beantworten von Reizen (Levine & Munsch, 2011). Einer dieser
Reflexe ist der Greifreflex, der durch Beriihrung ausgelést wird (Holle, 2000; Pehoski,
2006). Generell zeigen Neugeborene meistens einen Faustschluss, das bedeutet, sie haben
ihre Hande zu Fausten geschlossen (Holle, 2000; Krombholz, 1999; Pauli & Kisch, 2000).
Als eine Vorform des Greifens konnen die noch ungezielten Bewegungen der Arme
angesehen werden (Berk, 2011), die aber nach Wilkening und Krist (2008) nicht véllig
ziellos sind, da sich in Untersuchungen zeigen lasst, dass die Bewegungen von der

Blickrichtung des Kindes abhé&ngen.

Innerhalb der ersten 3 Monate nach der Geburt schliet das Kind beim Greifen mit der
einen Hand auch die andere Hand (Holle, 2000). Die Verbindung zwischen Auge und
Hand entsteht, wodurch ein gezielteres Greifen von beispielsweise einer Rassel moglich
wird (Cech & Martin, 2012), jedoch kommt es vor, dass diese unbeabsichtigt wieder
losgelassen wird (Pauli & Kisch, 2000). Gegen Ende des 3. Monats kann ein erstes
Fingerspiel beobachtet werden. Das Kind zupft dabei am Stoff, wenn es zuféllig mit einem

Kleidungsstiick oder einer Decke in Bertihrung kommt.

Mit 4 Monaten ist die Auge-Hand-Koordination so weit entwickelt, dass das Greifen unter
visueller Fiihrung maoglich wird (Augustyn, Frank & Zuckerman, 2009; Berk, 2011; Cech
& Martin, 2012; Holle, 2000; Wilkening & Krist, 2008). Dies ermdglicht es dem Kind,
durch das Angreifen und Betasten seine Umwelt zu begreifen (Pauli & Kisch, 2000). Es
kommt zum ersten gewollten Zusammenfiihren der Hande und zum Spielen mit beiden
Hénden, was auf bereits vorhandene bimanuelle Koordination hinweist (Berk, 2011; Cech
& Martin, 2012; Pauli & Kisch, 2000). Ab 6 Monaten kénnen die Handbewegungen dann
die Korpermittellinie tGberschreiten und das Greifen ist nicht mehr einseitig (Lipkin, 2009).

Spielzeug wird oft von einer Hand zur anderen weitergegeben, wobei die Mittellinie
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uberschritten wird (Augustyn et al., 2009; Cech & Martin, 2012; Green, 2009; Holle, 2000;
Krombholz, 1999; Pauli & Kisch, 2000).

Zum Ergreifen von Gegenstanden verwendet das Kind den palmaren Griff, wobei die
Finger in Richtung Handflache gedriickt werden (Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000) dies
erfolgt zu Beginn ohne die Beteiligung des Daumens, dann mit (Augustyn et al., 2009;
Cech & Martin, 2012).

Zwischen 7. und 9. Lebensmonat kann das Kind Gegenstdnde erstmals absichtlich
loslassen, weshalb Gegenstédnde hdufig zu Boden geworfen werden. In dieser Zeit beginnt
auch die aktivere Objektmanipulation, indem Dinge gedreht und betrachtet, geschdttelt
oder auf die Unterlage geklopft werden (Cech & Martin, 2012; Holle, 2000; Pauli & Kisch,
2000). Das Kind kann beide Hande fiir unterschiedliche Funktionen gebrauchen. So kann
in einer Hand etwas gehalten werden, wahrend die andere versucht, einen Gegenstand zu
erreichen (Cech & Martin, 2012). In diesem Alter beteiligt sich das Kind gerne an Winke-
und Klatschspielen wie z.B. Backe-backe-Kuchen (Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000).

Der palmare Griff mit Einsatz des Daumens geht Gber den Scherengriff Gber zur ersten
Form des Pinzettengriffs (Cech & Martin, 2012). Durch das Greifen mit gestrecktem
Daumen und Zeigefinger wird das Ergreifen von kleineren Gegenstanden wie Rosinen
moglich (Augustyn et al., 2009; Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000; Slater & Bremner,
2011).

Die besser werdende Fingerkontrolle kann man auch daran erkennen, dass mit dem
Zeigefinger auf Dinge gezeigt wird und dass er in kleine Vertiefungen gesteckt wird
(Lipkin, 2009; Slater & Bremner, 2011).

Der anfangliche Pinzettengriff geht Gber zu einer verbesserten Form des Pinzettengriffs
(Cech & Martin, 2012) oder auch Zangengriff genannt (Krombholz, 1999; Pauli & Kisch,
2000), bei dem Daumen und Zeigefinger gebeugt sind. In der Zeit um den 1. Geburtstag
beginnt das Kind seine eigene aktive Erfahrung des Greifens und Manipulierens an die
Wahrnehmung, wie Erwachsene nach dem jeweiligen Objekt greifen und damit spielen,
anzupassen (Berk, 2011). Das Kind bereitet sich schon beim Hingreifen auf das Ergreifen
eines Gegenstandes vor, indem es die Hand beispielsweise der Grofle des Objekts
entsprechend 6ffnet. Die steigende Handgeschicklichkeit lasst sich mit der Verbesserung

der Auge-Hand-Koordination in Zusammenhang bringen (Holle, 2000; Wilkening & Kirist,
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2008). In diesem Alter hat das Kind volle Kontrolle tber das Greifen und Loslassen,
wodurch es Gegenstinde schon gezielt in dafiir vorgesehene enge Offnungen geben kann
(Green, 2009; Holle, 2000; Lipkin, 2009).

Zwischen 12. und 15. Lebensmonat kann das Kind einen Turm aus zwei Bausteinen bauen
(Holle, 2000; Krombholz, 1999; Pauli & Kisch, 2000). Man kann das erste Benutzen von
Werkzeugen sehen, da das Kind in diesem Alter versucht, selbst mit dem Loffel zu essen,
was allerdings noch kaum gelingt. Auch kritzelt das Kind erstmals spontan (Augustyn et
al., 2009; Pauli & Kisch, 2000) mit einem Stift, der mit der ganzen Hand quer umgriffen
wird (Holle, 2000), was den Beginn der grafomotorischen Entwicklung darstellt (Lipkin,
2009).

Bis zum Alter von 18. Monaten nehmen nach Cech und Martin (2012) die Hande jeweils
entweder die aktive oder die stabilisierende Rolle ein. Das Kind kann selbststandig aus
einem Becher trinken (Holle, 2000; Lipkin, 2009), Buchseiten einzeln umblattern und
Eingewickeltes alleine auspacken (Pauli & Kisch, 2000).

Die feinmotorische Entwicklung ab 1%/, bis 2 Jahren ist gekennzeichnet durch
Meilensteine, die sich vorwiegend auf Aktivitaten des taglichen Lebens beziehen (Lipkin,
2009). Diese Fortschritte sind hauptséchlich in zwei Bereichen zu beobachten. Einerseits
bei der Pflege des eigenen Kdrpers und andererseits bei Zeichnungen und Bildern (Berk,
2011).

So kann das Kind in diesem Alter selbststandig mit einem L6ffel essen und die Anzahl der
Bausteine zum Errichten eines Turmes steigt auf drei bis vier Stiuck (Holle, 2000;
Krombholz, 1999). Es ist in der Lage erste alltdgliche Aufgaben zu erfillen, wie
beispielsweise eine Dose selbst aufzuschrauben (Pauli & Kisch, 2000) oder beim

Ausziehen von Kleidung zu helfen (Holle, 2000).

Zwischen 2. und 3. Lebensjahr findet das Kind Gefallen an Umfullspielen und kann den
Verschluss einer Flasche selbststdndig aufdrehen sowie ein volles Geféal3 tragen, ohne
dessen Inhalt zu verschutten (Holle, 2000; Pauli & Kisch, 2000). Die Préferenz fiir eine
Hand wird immer deutlicher, da aktive und stabilisierende Hand besser erkennbar sind
(Cech & Martin, 2012; Pauli & Kisch, 2000). Ab einem Alter von 2 Jahren werden die
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Aufgaben, die die bimanuelle Koordination erfordern, signifikant schwieriger, was mit
zunehmenden Féhigkeiten einhergeht (Cech & Martin, 2012). So kann das Kind
beispielsweise einfache Kleidungsstiicke selbststdandig anziehen (Berk, 2011; Lipkin,
2009).

Bezuglich der grafomotorischen Entwicklung zeigt sich beim Malen ein Ubergang von
Spiralen zu geschlossenen Kreisen und Linien (Pauli & Kisch, 2000). Der Stift wird beim
Zeichnen schon mit Daumen und Fingern gehalten, ohne Beteiligung der Handinnenfl&che,
wobei die Bewegung aber noch von der Schulter aus kontrolliert wird (Cech & Martin,
2012).

Mit 3 bis 4 Jahren ist das Kind in der Lage alltdgliche Aufgaben, wie essen mit einer Gabel
oder sich anziehen (Holle, 2000; Lipkin, 2009), generell alleine zu bewaéltigen, aber es ist
nur natdrlich, dass es zwischenzeitlich immer wieder zu einzelnen Rickféallen kommt
(Berk, 2011). Das bedeutet, dass das Kind dazu fahig ist, ReiBverschliisse oder grofe
Knopfe selbststandig zu 6ffnen und zu schlieBen (Holle, 2000; Lipkin, 2009; Pauli &
Kisch, 2000).

Auch die Grafomotorik entwickelt sich weiter, da das Kind Kreise und Linien kopiert und
erstmals Menschen in Form von ,,KopffiiBern® zeichnet (Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000).
Der Stift wird mit den Fingern gehalten und das Handgelenk wird mitbewegt (Holle,
2000).

Ab einem Alter von 4 Jahren wird der Stift im Dreipunktgriff (Pauli & Kisch, 2000) mit
Daumen, Zeigefinger und Mittelfinger gehalten, wobei die Schreibbewegungen von der
Hand ausgehen (Cech & Martin, 2012). Beim Ausmalen kann sich das Kind an die
Begrenzungen halten und mit rund 5 Jahren werden Menschen, aus mindestens sechs
Teilen bestehend, gemalt (Holle, 2000; Pauli & Kisch, 2000).

Die Weiterentwicklung der bimanuellen Koordination ermdglicht es, das Essen mit Messer
und Gabel zu zerschneiden, Perlen aufzuféddeln und Knoten zu machen (Pauli & Kisch,
2000). Mit 4 bis 5 Jahren (Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000) kann das Kind auch mit der
Schere an einer Linie entlang schneiden, wobei Holle (2000) aber davon ausgeht, dass dies

die meisten Kinder erst mit 6 Jahren schaffen.
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Mit 5 bis 6 Jahren beginnt das Kind Zahlen und einfache Worter zu kopieren (Berk, 2011),
wodurch es lernt, seinen Namen in Druckbuchstaben zu schreiben (Pauli & Kisch, 2000).
Das Kind malt sehr detailliert und findet Gefallen an fortlaufenden Mustern. Dafur wird
der Stift (so wie auch das Essbesteck) in einer Art gehalten, wie es auch ein Erwachsener
macht, wofur eine gute Fingerkoordination notwendig ist (Holle, 2000).

Ab 6 Jahren kann das Kind mit Besteck geschickt umgehen, seine Stifte selbst spitzen und
ein Lineal benutzen. Auch der Umgang mit Werkzeugen wie Kinderségen oder
Schraubenzieher wird dann mit rund 7 Jahren beherrscht (Pauli & Kisch, 2000).

Insbesondere bei der Angabe zum Alter, in dem das Kind eine Masche binden kann,
unterscheiden sich die Angaben der verschiedenen Autoren. Lipkin (2009) geht davon aus,
dass das Kind schon mit 5 Jahren lernt, seine Schuhe zu binden, Pauli und Kisch (2000)
nennen den Altersbereich zwischen 5%, und 6 Jahren und Berk (2011) sowie Holle (2000)
geben ab 6 Jahren an. Das Binden einer Masche zeigt, wie auch die Fahigkeit zu schreiben,
wiederum den engen Zusammenhang zwischen motorischer und kognitiver Entwicklung
(Berk, 2011).

Im Schulalter scheinen sich die feinmotorischen Fahigkeiten noch etwas zu verbessern, so
dass komplexere Aufgaben bewaltigt werden konnen. Dabei werden die Bewegungen
schneller und die Variabilitat sinkt (Pehoski, 2006).

Obwonhl die Abfolge der einzelnen feinmotorischen Entwicklungsschritte nicht immer starr
und unabweichlich ist (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012; Henderson, 2006; Levine &
Munsch, 2011), bewaltigt ein Grofiteil der Kinder die verschiedenen Schritte innerhalb
eines gewissen Altersbereichs. Dabei sind Abweichungen einzelner Entwicklungsschritte
durchaus normal (Berk, 2011; Pauli & Kisch, 2000), zeigen sich aber Auffalligkeiten, die
die gesamte feinmotorische Entwicklung betreffen, konnte eine Stérung vorliegen, wie sie
im ndchsten Kapitel erldutert werden. Vorher wird aber noch auf die einzelnen

Komponenten des Greifens néher eingegangen.
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2.2 Komponenten des Greifens

Da fast alle feinmotorischen Tatigkeiten, die die Hande betreffen, den Akt des Greifens
beinhalten, werden im Folgenden die einzelnen Komponenten, aus denen sich der Prozess
des Greifens zusammensetzt, genauer betrachtet. Darlber hinaus ist nach Berk (2011) das
Greifen fir die kognitive Entwicklung die wichtigste motorische Fertigkeit, da das Kind
dadurch vermehrt die Objekte seiner Umwelt mit den Handen erkunden kann und dadurch
neue Erfahrungen macht. Es lernt durch das Greifen, die Welt zu begreifen (Pauli & Kisch,
2000; Pehoski, 2006; Wilkening & Krist, 2008). Nach Cech und Martin (2012) sind die
primdren Komponenten des Greifens die visuelle Wahrnehmung, das Hingreifen, das
Greifen, das Manipulieren und das Loslassen. In manchen Féllen werden zum Ergreifen
eines Gegenstandes beide Hande bendtigt, daher wird die bimanuelle Koordination auch
noch als eine wesentliche Komponente angefiihrt. Auch in der Bayley-111 Motor Scale
(Bayley, 2006) umfassen die Items des Subtests zur Feinmotorik diese Komponenten, da
sie es sind, die zum erfolgreichen Einsatz der Hande beitragen (Case-Smith & Alexander,
2010).

2.2.1 Visuelle Wahrnehmung und Auge-Hand-Koordination

Die visuelle Wahrnehmung oder Beachtung eines Gegenstandes flhrt dazu, dass man
Uberhaupt erst danach greifen mdchte. Dabei gibt es nach Cech und Martin (2012) zwei
Komponenten, die unterschiedliche Funktionen erflllen. Einerseits die visuelle
Wahrnehmung, also die Fahigkeit, visuelle Informationen aufzunehmen und zu verstehen.
Sie liefert wichtige Informationen, die flr erfolgreiches greifen bendtigt werden, wie
beispielsweise den Standort und die Entfernung des Objekts, sowie seine GréRe und Form.
Somit wird die visuelle Information zur Anpassung der internen Reprasentation des

Gegenstandes verwendet.

Die Auge-Hand-Koordination, auch visuell-motorische Kontrolle genannt, bezeichnet
hingegen die F&higkeit, die durch die Wahrnehmung erhaltenen visuellen Informationen
fur die Steuerung der Arm-, Hand- und Fingerbewegungen zu verwenden (Wilkening &
Krist, 2008). Daher lenkt die Wahrnehmung das Hingreifen zu einem Objekt und die
Vorbereitung der Hand zum Ergreifen dieses (Cech & Martin, 2012). Somit ,helfen die
Augen den Hénden* (Kiphard, 1991, S. 83) bei feinmotorischen Aktivitdten, wéhrend dies
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bei blinden Kindern der Tastsinn bernimmt. Untersuchungen zum Greifen nach Objekten
im Dunkeln haben nach Wilkening und Krist (2008) gezeigt, dass schon Sduglinge nicht
allein auf die visuelle Fiihrung beim gezielten Greifen angewiesen sind. Es ist aber auch
darauf hinzuweisen, dass bei Kindern mit eingeschrankter Sehfahigkeit meist schlechtere
feinmotorische Leistungen festgestellt werden (Houwen, Visscher, Lemmink & Hartman,
2008; Webber, Wood, Gole & Brown, 2008).

Nach Holle (2000) und Kiphard (1991) beginnt die Entwicklung des Sehens friher als die
Entwicklung der Motorik, daher kann das Kind ein Objekt schon wahrnehmen, bevor es
danach greifen kann. Schon bei Neugeborenen ist bereits eine Auge-Hand-Koordination
vorhanden, allerdings noch unvollstandig (Wilkening & Krist, 2008). Mit dem gezielten
Greifen ab einem Alter von 4 Monaten, ist die Basis fur die Entwicklung der Auge-Hand-
Koordination gelegt, die in der zweiten Halfte des 1. Lebensjahres noch wesentlich
fortschreitet. Im Laufe der Entwicklung wird die Bedeutung des Sehens dann geringer, da
die visuelle Wahrnehmung fur eingetbte Bewegungsabldaufe nur noch eine
Kontrollfunktion einnimmt (Holle, 2000).

2.2.2 Hingreifen

Um einen Gegenstand mit der Hand greifen zu konnen, muss diese erst bis zum
Gegenstand hingebracht werden, wofiir Bewegungen des Arms und der Schulter
notwendig sind (Cech & Martin, 2012). Somit ist die komplette obere Extremitat am
Prozess des Hingreifens beteiligt. Zuerst wird die Hand durch Schulterbewegungen in die
ungefahre Nahe des gewiinschten Objekts gebracht und dann durch den Ellenbogen noch
genauer platziert. Der Unterarm und das Handgelenk richten die Hand entsprechend des
Objekts aus und auch die Finger bereiten sich auf das Zugreifen vor. Somit missen die
Bewegungen aller beteiligten Bereiche fur ein erfolgreiches Hingreifen koordiniert werden
(Rosblad, 2006).

Das antizipatorische Formen der Hand und der Finger nennt man Griffformation.
Wahrend man zu einem Gegenstand hingreift, wird die interne Reprasentation davon durch
die aktuellen visuellen Informationen angepasst. Daher kénnen schon vor dem Erreichen
des Objekts die Hand und die Finger entsprechend der GréRe und Form des Objekts
geoffnet und positioniert werden (Cech & Martin, 2012; Strickland, 2006). Zu Beginn der

Entwicklung sind der Arm und die Finger noch ganz gestreckt, dann wird die Hand nur
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noch so weit gedffnet, wie es zum Ergreifen des jeweiligen Gegenstandes nétig ist (Holle,
2000). Diese Fahigkeit wird groBtenteils schon wéhrend der zweiten Halfte des 1.
Lebensjahres entwickelt (Wilkening & Krist, 2008).

2.2.3 Greifen

Nachdem die Hand zum Objekt gebracht wurde, wird dieses nun ergriffen (Cech & Martin,
2012). Daflr gibt es verschiedene Griffmuster, die je nachdem, welche GroRe und Form
der zu greifende Gegenstand hat, ausgewé&hlt werden (Case-Smith & Alexander, 2010;
Strickland, 2006).

Die Entwicklung des Greifens beginnt beim Saugling, wo das Zugreifen bei Beriihrung der
Handflache noch ein Reflex ist, der die ersten 2 Lebensmonate anhalt, bis er vom
gewollten Greifen abgeldst wird (Cech & Martin, 2012; Holle, 2000; Levine & Munsch,
2011). Bei den ersten Greifversuchen sind meist nur die vier Finger beteiligt, wéhrend der
Daumen passiv bleibt (Cech & Martin, 2012). Sobald der Daumen am Greifen beteiligt ist,

kdnnen verschiedene Griffmuster entwickelt werden.

Nach Hohlstein (1982) lauft die Entwicklung von Greifbewegungen in drei Phasen ab. In
Phase eins wird die komplette Hand noch relativ ungenau und unspezialisiert verwendet.

In Phase zwei beginnt die Spezialisierung und das Kind verwendet nur bestimmte Teile der
Hénde. Dazu zédhlen Vorformen der sogenannten Power-Griffe (Cech & Martin, 2012), bei
denen die Finger unter Zuhilfenahme des Daumens, gegen die Handflache gedriickt
werden, um Kraft auf das gehaltene Objekt auszutiben (Strickland, 2006).

In der dritten Phase benutzt das Kind schlieBlich die Flachen der &uf3ersten Fingerglieder
auf eine sehr préazise und spezialisierte Art (Hohlstein, 1982). Dies ist nach Cech und
Martin (2012) die Zeit, in der das Kind beginnt den Zeigefinger alleine zu bewegen, was
dann im Alter von rund 1 Jahr schon so gut funktioniert, dass der Zeigefinger alleine zum
Zeigen verwendet wird und von da an nach dem Daumen der zweit wichtigste Finger wird.
Es ermoglicht auch Prazisionsgriffe zum Ergreifen kleinerer Objekte mit Hilfe von
Daumen und Zeigefinger. Eine Art des Greifens wird Pinzettengriff genannt, da die
Flachen des gestreckten Daumens und des gestreckten Zeigefingers gegen einander
gedriickt werden, wodurch wie mit einer Pinzette gegriffen wird. Dieser Griff entwickelt

sich weiter zum Uberlegenen Pinzettengriff (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012), oder
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manchmal auch Zangengriff (Pauli & Kisch, 2000) genannt. Dabei werden die Spitzen von
Daumen und Zeigefinger zum Ergreifen eines kleinen Gegenstandes herangezogen. Die
dritte Moglichkeit prézise etwas Kleines zu ergreifen, ist mit der Flache des Daumens
gegen die Seite des Zeigefingers zu driicken, wie es beispielsweise beim Halten eines
Schlissels der Fall ist (Cech & Martin, 2012; Strickland, 2006).

Somit nahert sich nach Cech und Martin (2012) das kindliche Griffmuster immer mehr
dem von Erwachsenen an, was sich auch gut an der Entwicklung des Pinselgriffes zeigt. Zu
Beginn wird ein Stift meist am oberen Ende mit den Fingern gegen die Handflache
gedriickt gehalten, wobei der Unterarm nicht am Tisch abgestitzt wird (Case-Smith &
Alexander, 2010; Cech & Martin, 2012; Holle, 2000). Dann wird der Stift proniert (nach
innen gedreht) zwischen Daumen und Zeigefinger der zur Faust geschlossenen Hand
gehalten, wobei die Bewegung hauptsachlich von der Schulter aus kontrolliert wird. Bis er
schlieBlich im Alter von 4 bis 5 Jahren wie von einem Erwachsenen mit dem
Dreipunktgriff gehalten wird. Dabei wird der Stift mit Daumen, Zeige- und Mittelfinger
nach auBen hin gehalten, wobei der Ringfinger und der kleine Finger zur Stabilisierung
dienen. Der Unterarm liegt auf dem Tisch auf und die Bewegung wird von den Fingern

kontrolliert.

2.2.4 Manipulieren

Nachdem der Gegenstand in die Hand genommen wurde, kann er nach Cech und Martin
(2012) entweder gehalten werden oder er wird in der Hand manipuliert, um ein
angestrebtes Ziel zu erreichen. Um dieses tatsdchlich zu erreichen, ist es notwendig,
sowohl uber die motorischen Fahigkeiten als auch Uber ein Verstandnis, den Zweck des
Objekts betreffend, zu verfugen (Henderson, 2006). Manipulation meint dabei die
Bewegung und Veranderung der einzelnen Finger, um den Gegenstand festzuhalten oder in
der Hand zu bewegen, wofur die kleinen Muskeln der Finger und des Daumens bendtigt

werden.

Um das Objekt halten zu koénnen, muss nach der Beriihrung des Objekts durch ein
bestimmtes Griffmuster genug Druck ausgeiibt werden, um es beispielsweise zwischen
Daumen und Zeigefinger halten zu konnen, wahrend die Hand bewegt wird. Um das

Objekt nicht zu zerdriicken bzw. um es noch manipulieren zu kénnen, wird die adaquate
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Kraft zum Halten dieses Objektes durch die vorhandene mentale Repréasentation und die
aktuell wahrgenommenen Informationen schon antizipatorisch geplant und kontrolliert,
was bei jlngeren Kindern noch nicht immer fehlerfrei funktioniert (Cech & Martin, 2012;
Green, 2009; Pehoski, 2006).

Bei der Manipulation des Gegenstandes in der Hand wird dieser wie der Name schon sagt,
in der Hand bewegt (Exner, 1990), wofur es drei Arten gibt: die Verschiebung, die
Rotation und die Ubersetzung. Verschiebung bezieht sich auf die Bewegung des
Gegenstandes auf den Fingerflachen oder zwischen den Fingern. Von Rotation wird
gesprochen, wenn mit Hilfe der Finger der Gegenstand um seine eigene Achse gedreht
wird und Ubersetzung ist die Bewegung des Gegenstandes von den Fingern zur
Handflache oder umgekehrt. Nach Cech und Martin (2012) entwickeln sich die
Fahigkeiten zur Manipulation allméhlich wahrend der Kindheit. Schon bei Kindern, die
noch keine 2 Jahre alt sind, kann man das Ubersetzen und die einfache Rotation (Drehung
bis zu 90°) beobachten. Die komplexe Rotation (Drehung um 180° bis 360°) wird
hingegen meist erst im Schulalter richtig beherrscht. Die Verbesserungen der
Manipulationsfahigkeiten tragen wesentlich zur Entwicklung der korrekten Stifthaltung bei

und werden auch fur das Schreiben benétigt.

Eine weitere Form der Manipulation ist die Mischung der beiden vorher genannten Arten
des Umgangs mit dem ergriffenen Objekt. Exner (1990) beschreibt dies als gleichzeitiges
Halten oder Stabilisieren eines Teiles des Objekts, wahrend der andere Teil in derselben
Hand manipuliert wird. Als Beispiel geben Cech und Martin (2012) das Halten eines
Schlisselbundes an, von dem ein Schlussel zum Aufsperren bendtigt wird. Dabei nehmen
der kleine Finger und der Ringfinger die Rolle der Stabilisatoren ein, waéhrend die

restlichen Finger den passenden Schliissel manipulieren.
Die Manipulation in der Hand spielt auch eine wichtige Rolle flr die Stereognosie, also die

Fahigkeit Gegenstdnde ohne sie sehen zu kdnnen, nur mit den Informationen durch die
Bertihrung, zu erkennen (Cech & Martin, 2012; Cermak, 2006).
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2.2.5 Loslassen

Beim Loslassen des ergriffenen Objektes wird die Kraft, mit der es gehalten wird,
reduziert, bis die Finger es nicht mehr berlihren. Bei kleinen Kindern, die diese Fahigkeit
gerade erst erworben haben, aber auch bei Erwachsenen, die beispielsweise etwas HeiRes
loslassen, um sich nicht zu verbrennen, kann das Loslassen unkontrolliert und ungenau
sein (Cech & Martin, 2012).

Ab einem Alter von 4 Monaten beginnt das Kind nach Holle (2000), bewusst ein Objekt
loszulassen, was ihm schwerer féllt, als nach einem Objekt zu greifen. Im Lauf der
Entwicklung kann das Kind das Objekt dann leichter loslassen, sobald dieses eine
Oberfl&che berthrt. Die Fahigkeit einen Gegenstand frei fallenzulassen, wird meist erst um
den 1. Geburtstag erlangt, was nach Lipkin (2009) ein sehr wesentlicher
Entwicklungsschritt ist, da ab diesem Zeitpunkt das Kind das Greifen und Loslassen
komplett kontrolliert (Holle, 2000). Durch das wiederholte Fallenlassen von Gegenstanden
ubt das Kind nicht nur greifen und loslassen, sondern macht auch Erfahrungen, wie
Gegenstande zu Boden fallen. Die wachsende Kontrolle tiber das Loslassen ermdglicht es

nach Cech und Martin (2012) immer mehr feinmotorische Téatigkeiten auszufiihren.

Das Loslassen eines Gegenstandes erfolgt nach Cech und Martin (2012) kontrolliert, um
ihn nicht zu beschadigen oder um ein Ziel zu erreichen, wie zum Beispiel eine Schraube
hineinzudrehen. Beim Gebrauch von Werkzeugen, wie beispielsweise eines
Schraubendrehers, ist es erforderlich, volle Kontrolle Uber das Greifen und Loslassen zu
haben, da es erst durch das wiederholte Festhalten, Drehen und Loslassen moglich wird,
die Schraube anzuziehen. Diese Aktivitdt beansprucht bei einem Erwachsenen nur die
Hand und den Arm, wahrend ein Kind im Vorschulalter diese Aufgabe zwar auch l6sen
kann, daflr aber den kompletten Schultergirtel oder Rumpf mitbewegen muss. Somit ist
das bewusste Loslassen oder Absetzen eines Gegenstandes eine ebenso wichtige

Komponente des Greifprozesses wie das Greifen selbst (Pehoski, 2006).

2.2.6 Bimanuelle Koordination

Die bimanuelle Koordination ist nach Cech und Martin (2012) die rdumliche und zeitliche
Zusammenarbeit beider Hande. Dabei kann man zwei Aufgabentypen unterscheiden:

symmetrische und asymmetrische. Bei symmetrischen Aufgaben fihren beide Arme
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dieselben Tatigkeiten aus. Ein Beispiel dafur ist das Werfen eines Balles mit beiden
Hénden, da dabei beide Hénde koordiniert werden missen und dabei symmetrische
Bewegungen machen. Bei asymmetrischen Aufgaben mussen zwar auch beide Hénde
koordiniert zusammenarbeiten, allerdings fiihren sie unterschiedliche Téatigkeiten aus.
Héufig wird eine Hand zur Stabilisierung verwendet, wahrend die andere ein Objekt
manipuliert. Dies ist beispielsweise beim Offnen eines kleinen Behalters der Fall oder
beim Schélen einer Orange (Cech & Martin, 2012; Wiesendanger, Kazennikov, Perrig &
Kaluzny, 1996). Auch fiir das Anziehen von Kleidung, besonders fiir die Bewéltigung von
Verschllssen, ist der koordinierte, komplementare Einsatz beider Hande wichtig (Pehoski,
2006).

Zu Beginn der bilateralen Armbewegungen zeigt das Kind mit einem Alter von 2 Monaten
hauptsachlich asymmetrische Bewegungen (Case-Smith & Alexander, 2010; Cech &
Martin, 2012). Im Laufe des néchsten Monats werden sie symmetrischer und die Hande
beginnen zu interagieren. Mit rund 4 Monaten beginnt das Kind mit beiden Handen nach
Objekten zu greifen, bis mit rund einem halben Jahr die GroRe des Objekts
ausschlaggebend ist, ob es mit einer (kleines Objekt) oder beiden Handen (groRes Objekt)
ergriffen wird. Zu dieser Zeit kann das Kind ein Objekt von einer Hand zur anderen
weiterreichen. Wéhrend der zweiten Halfte des 1. Lebensjahres entwickeln sich die
bimanuellen Bewegungen weiter, bis mit 8 bis 10 Monaten eine differenzierte bimanuelle
Koordination auftritt, da die Hande von da an verschiedene Funktionen tibernehmen. Somit
kénnen beide Hande zur gleichen Zeit unterschiedliche Aufgaben bewiltigen.
Beispielsweise kann eine Hand ein Objekt halten, wéahrend die andere nach einem weiteren
Objekt greift. Mit rund 1%/, Jahren erkennt man nach Cech und Martin (2012) meist schon
deutlich, welche Hand zum Stabilisieren verwendet wird und welche Hand die agierende
ist. Wéhrend der Vorschulzeit entwickeln sich viele Fahigkeiten, da sich die Funktionen
der beiden Hé&nde verbessern und auch die Koordination noch steigt, was sich
beispielsweise beim Zeichnen zeigt. Zu Beginn braucht das Kind noch beide Ellenbogen,
um das zu bemalende Papier zu halten, um dann mit der Zeit nur noch die stabilisierende
Hand zum Festhalten zu bendtigen. Weitere Beispiele fir Aufgaben, die die bimanuelle
Koordination erfordern und von Kindern im Vorschulalter bewaltigt werden, sind mit einer
Schere schneiden, Kleidung zukndpfen, Reillverschliisse zumachen und das Zubinden von

Schuhen. Um die dafiir notwendigen neuen feinmotorischen Fertigkeiten zu erlernen, sind
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die motorische Planung und das aufgabenspezifische Uben unabdingbar (Cech & Martin,
2012).

Trotz der schon weit fortgeschrittenen Entwicklung der bimanuellen Koordination, zeigt
die Untersuchung von Mason, Bruyn-Schmidt und Lazarus (2012), dass Kinder im
Vorschulalter bei Aufgaben zur bimanuellen Koordination, besonders bei inkongruenten
Bedingungen, noch langsamer sind, als es bereits Schulkinder sind. Dies zeigt sich sowohl
bei Aufgaben, die nur eine Hand erfordern als auch bei den Aufgaben fur beide Hande.
Besonders groR ist der Zeitunterschied am Beginn und am Ende von bimanuellen
Bewegungen. Mason et al. (2012) nennen als eine mogliche Ursache fur die langsamere
Bewaltigung von inkongruenten Aufgaben, die selektive visuelle Aufmerksamkeit, da
diese bei Vorschulkindern noch nicht so weit entwickelt ist wie bei Schulkindern.

3. Stdrungen

Da die motorische Entwicklung nach Krombholz (2005) fiir die gesamte Entwicklung von
Bedeutung ist, fihren Stérungen der motorischen Fertigkeiten zu einer wesentlichen
Beeintrachtigung. Die Motorik ist sehr komplex, daher kénnen auch viele verschiedene
Bewegungen von einer Stérung betroffen sein. Ursache sind meist Krankheiten,
Schadigungen oder Funktionsstorungen. Nach Lipkin (2009) haben geringe motorische
Abweichungen und Koordinationsstérungen eine sehr hohe Prévalenz, wahrend schwere
Stérungen wie Kinderladhmung oder degenerative Muskelerkrankungen (Myopathie) eine
niedrige Prévalenz aufweisen. Gemeinsam ist ihnen allerdings, dass sie ein Hinweis auf

mdogliche weitere Entwicklungsprobleme sind.

3.1 Entwicklungsbedingte motorische Stérung
Die entwicklungsbedingte motorische Stérung wird von vielen Autoren (Sall & Houben,
2001; Dilling, Mombour & Schmidt, 2010; Krombholz, 2005; Zwicker, Missiuna, Harris &
Boyd, 2012) unterschiedlich benannt, gemeint sind aber sehr &hnliche Storungsbilder, die
sich hauptséchlich anhand einzelner Diagnosekriterien unterscheiden (Blank, Smits-
Engelsman, Polatajko & Wilson, 2012; Henderson & Henderson, 2003; Kastner &
Petermann, 2009).

25



3.1.1 Umschriebene Entwicklungsstérung der motorischen Funktionen

Es kommt vor, dass sich das Bewegungsverhalten nicht normal entwickelt, ohne dass
korperliche Ursachen daftr gefunden werden kénnen. In diesem Fall spricht man von einer
umschriebenen Entwicklungsstérung der motorischen Funktionen (Krombholz, 2005), die
im ICD-10 mit F82 klassifiziert wird (Dilling et al., 2010). Bei dieser Stérung ist das
Bewegungsverhalten nicht altersadaquat und die motorischen Entwicklungsschritte kénnen
verspatet auftreten. Bei der Diagnose wird nach dem jeweils betroffenen Teil der Motorik
unterschieden (Krombholz, 2005). So koénnen die Grobmotorik, die Fein- und
Graphomotorik sowie die Mundmotorik betroffen sein (Dilling et al.,, 2010). Da
Bewegungen der Zunge und der Lippen auch zur Feinmotorik gehdren, kann das Sprechen
bei dieser Storung ebenfalls aufféallig sein. Das betroffene Kind kann ungeschickt und
unbeholfen wirken, wobei die fein- und grobmotorische Koordination oft mangelhaft ist.
Daher zeigen sich oft Schwierigkeiten beim Erlernen des Schuhebindens, beim Auf- und
Zuknopfen und beim Malen (Dilling et al., 2010; Krombholz, 2005). Bei manchen Kindern
mit dieser Stérung zeigen sich auch Schulschwierigkeiten, soziale, emotionale und
Verhaltensprobleme (Dilling et al., 2010).

3.1.2 Dyspraxie

Krombholz (2005) bezeichnet die umschriebene Entwicklungsstérung der motorischen
Funktionen auch als Dyspraxie. Ayres (1998) spricht von Dyspraxie als eine Stérung der
sensorischen ~ Verarbeitung, die  durch  Ungeschicklichkeit und  uneffektive
Bewegungsplanung gekennzeichnet ist. Um eine neue Bewegung ausfiihren zu kénnen,
muss diese zuerst geplant werden, was Aufmerksamkeit erfordert. Nach wiederholter
Ausfiihrung einer bestimmten Bewegung, wird diese geschickt beherrscht und erfordert
keine Planung mehr. Das motorische Planen ist die Verbindung von sensorischen,
motorischen und intellektuellen Aspekten. Da ein Kind mit Dyspraxie nur wenige
Geschicklichkeiten besitzt, muss es seine Aktivitdten immer wieder unter bewusster

Aufmerksamkeit motorisch planen und kann diese nicht automatisch ausfiihren.
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3.1.3 Entwicklungsbedingte Koordinationsstérung

Nach DSM-IV (SaR & Houben, 2001) ist die entwicklungsbedingte Koordinationsstérung
(developmental coordination disorder, DCD) anhand von vier Kriterien zu diagnostizieren.
Erstens ist die Leistung bei taglichen Aktivitaten, die motorische Koordination verlangen,
unter der alters- und intelligenzmélig zu erwartenden Leistung. Zweitens beeintréchtigt die
gestorte Entwicklung der motorischen Koordination die schulischen Leistungen oder die
Aktivitaten des taglichen Lebens. Drittens gibt es kein medizinisches Leiden als Ursache
und viertens sind die motorischen Koordinationsprobleme, falls eine geistige Retardierung
vorliegt, sehr weit tber die Ublicherweise dabei zu erwartenden hinausgehend.

Bei der DCD koénnen die Fein-, die Grobmotorik oder beide Bereiche betroffen sein (Blank
et al., 2012; Visser, 2003), wobei die motorische Leistung langsamer, ungenauer und
variabler als bei Gleichaltrigen ist (Zwicker et al., 2012). Dies ist nach Piek et al. (2012)
allerdings nur eine milde Form der motorischen Stérung. Die DCD fihrt zu
Schwierigkeiten bei Selbsthilfetatigkeiten, wie beispielsweise beim Schliefen von
Knopfen und ReiRverschliissen, Schuhebinden und bei der Verwendung von Essbesteck.
Auch die schulischen Aufgaben, die feinmotorische Koordination erfordern, kdnnen meist
nicht adaquat bearbeitet werden. In diesem Zusammenhang zeigt die Studie von Piek,
Baynam und Barrett (2006), dass Kinder mit schlechten feinmotorischen Fahigkeiten bei
sich auch weniger schulische Kompetenz wahrnehmen. Besonders bei Mé&dchen, auch
jenen ohne DCD, spielt die schulische Kompetenz, die in Verbindung mit feinmotorischen

Fahigkeiten steht, aber eine wichtige Rolle fur den Selbstwert.

3.2 Storungen der Handmotorik
Pauli und Kisch (2000) beschreiben mehrere Dimensionen der Handgeschicklichkeit, die
von Stérungen betroffen sein kénnen. Um komplexe und differenzierte Bewegungsabldufe
mit der Hand durchfiihren zu konnen, ist ein Zusammenspielen der verschiedenen
Teilaspekte notwendig. Im Folgenden werden Stérungen dieser Dimensionen einzeln

beschrieben, fir gewohnlich sind aber mehrere Teilaspekte gleichzeitig auffallig.

Bei der Storung der Kraftdosierung kann es einerseits einen Mangel an Hand- oder
Fingerkraft geben, wobei sich Schwierigkeiten bei kraftvollen feinmotorischen Tatigkeiten
zeigen und schnell Ermidungserscheinungen auftreten (Pauli & Kisch, 2000). Dies zeigt
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sich schon beim Saugling, der kaum etwas festhalten kann und beim é&lteren Kind, das
Probleme beim Zusammendriicken eines Quietschtieres hat (Kiphard, 1991). Andererseits
kann sich auch ein Uberschuss an Kraft zeigen, wobei das betroffene Kind beim Schreiben
sehr stark aufdriickt, die Bewegung dabei aber sehr langsam ist. Eine weitere Moglichkeit
ist die Stérung der Kraftdosierung selbst. Dadurch dass die Kraft nicht fein dosiert werden
kann, werden die Bewegungen beispielsweise beim Malen nicht rechtzeitig gestoppt und

langsame, vorsichtige Bewegungen sind fast nicht moglich (Pauli & Kisch, 2000).

Von Storungen der Gelenkbeweglichkeit kdnnen alle Gelenke, die an feinmotorischen
Aktivitaten beteiligt sind, betroffen sein. Wenn Schulter- und Ellenbogengelenk betroffen
sind, kann die Beweglichkeit dieser eingeschrankt sein, wodurch schwungvolle
dynamische Bewegungen kaum mdglich sind.

Bei hypotonen Kindern ist die Handgelenkbeweglichkeit eher zu groB, wodurch die
Gelenke kompensatorisch fixiert werden mussen, um gentgend Spannung aufbauen zu
konnen. Bei hypertonen Kindern hingegen ist die Handgelenkbeweglichkeit stark
eingeschrankt, wodurch die Bewegungen meist verlangsamt und eckig erscheinen.
Schraub- oder Drehbewegungen kénnen kaum ausgefuhrt werden (Pauli & Kisch, 2000).
Nach Kiphard (1991) ist ein erster Hinweis auf ein Problem bei der Handbeweglichkeit,
wenn ein 6 Monate altes Kind seine Hdnde noch immer zu Fausten geschlossen hat.

Bei einer Stérung der Fingergelenkbeweglichkeit ist die feinmotorische Geschicklichkeit
sehr gering. Besonders isolierte Fingerbewegungen, wie sie fir Fingerspiele sowie das
Halten eines Stiftes oder einer Schere notwendig sind, kénnen fast nicht durchgefihrt
werden. Das zu geringe Zusammenspiel der Finger zeigt sich hdufig an einer auffélligen
Stifthaltung, da dieser noch im spaten Vorschulalter mit einer Faust gehalten wird.
Séamtliche feinmotorischen Tétigkeiten erscheinen sehr langsam und ungeschickt, wobei
die Bewegungen nur unter strenger visueller Kontrolle erfolgen kénnen (Pauli & Kisch,
2000). Man kann Hinweise auf eine Storung der Fingergelenkbeweglichkeit schon friih
erkennen, da Kinder fur gewohnlich bis zum 1. Lebensjahr schon mit den einzelnen

Fingern aktiv spielen (Kiphard, 1991).

Die Ursachen fur eine Stérung der Zielgenauigkeit kdnnen vielféltig sein. So kann die
Auge-Hand-Koordination gestort sein, es konnen Probleme beim visuellen System

vorliegen, bei der Kraftdosierung oder der Gelenkbeweglichkeit (Pauli & Kisch, 2000).
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Eine andere Ursache kénnen Muskelimpulse sein, die durch zu wenig Hemmung in der
Nervenbahn entstehen (Ayres, 1998) und dann zum Zucken oder Zittern fiihren. Dadurch
kann das Ziel beim Greifen nicht sicher erreicht werden und beim Schreiben oder Zeichnen
ist die Strichflihrung zittrig (Ayres, 1998; Kiphard, 1991).

Bei einer Stérung der bimanuellen Koordination kénnen beide Hénde nicht gleichzeitig
verwendet werden, bzw. nicht koordiniert gemeinsam agieren. Dies zeigt sich besonders
deutlich bei feinmotorischen Tétigkeiten, die die Zusammenarbeit beider Hande erfordern.
Beispiele daflr sind das Essen mit Messer und Gabel, das Zubinden von Schuhen und das
Spitzen eines Stiftes (Pauli & Kisch, 2000).

3.3 Feinmotorische Stérungen als Komorbiditat

Storungen in der Wahrnehmung, egal ob bei der taktilen und kindsthetischen (Pauli &
Kisch, 2000) oder bei der visuellen (Kiphard, 1991; Webber et al., 2008), wirken sich auf
die gesamte Entwicklung aus, aber besonders gravierend auf die feinmotorische
Geschicklichkeit. Nach Houwen et al. (2008) zeigen Kinder mit einer Sehstérung im
Vergleich zu Kindern ohne Sehfehler generell schlechtere motorische Leistungen, wobei
der Grad der Sehstdrung aber nur bei der bimanuellen und der Auge-Hand-Koordination
eine Rolle spielt. Auch bei der Untersuchung von schwachsichtigen Kindern zeigt sich,
dass sie im Vergleich zu Kindern mit normalem Sehvermégen (Uber geringere
feinmotorische Fahigkeiten verfligen. Besonders deutlich sind die Defizite bei Aufgaben
zur Handgeschicklichkeit, die Geschwindigkeit und Genauigkeit erfordern (Webber et al.,
2008). Auch bei Fehlstellungen eines Auges zeigen Kinder schlechtere Ergebnisse bei
wahrnehmungsgebundenen motorischen Leistungen. Wird die Fehlstellung dann korrigiert,
zeigen die Ergebnisse keinen signifikanter Unterschied zur Kontrollgruppe (Caputo et al.,
2007). Bei einer Untersuchung von Kindern mit Sehstérungen, zeigte sich ein Fortschritt
der feinmotorischen Fahigkeiten nach einem Training zum Gebrauch von Standlupen,
durch die eine Verbesserung der Sehleistung herbeigefiihrt wurde (Reimer, Cox, Nijhuis-
Van der Sanden & Boonstra, 2011).

Diamond (2000) nennt ADHS, Sprachstérungen und Autismus als Stoérungen, die fur

gewohnlich dem kognitiven Bereich zugeordnet werden, bei denen es aber haufig
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vorkommt, dass zusatzlich auch motorische Probleme auftreten. So sind motorische
Schwierigkeiten bei Kindern mit ADHS weit verbreitet (Brossard-Racine, Shevell, Snider,
Ageranioti Bélanger & Majnemer, 2012), was mdoglicherweise durch die vorhandenen
Aufmerksamkeitsprobleme mitverursacht wird. Trotz der Einnahme von Stimulanzien
verbesserten sich die motorischen Schwierigkeiten teilweise nicht, wobei zwischen der
Schwere der motorischen Verhaltensauffalligkeiten und der Fahigkeit zur motorisch-
sensorischen Integration eine signifikante Verbindung besteht. Adi-Japha, Strulovich-
Schwartz und Julius (2011) konnten zeigen, dass bei Kindergartenkindern mit einer

Sprachst6rung die Aneignung einer motorischen Fertigkeit verzdgert ist.

Lipkin (2009) gibt an, dass bei Kindern mit genetischer Stérung oder intellektueller
Behinderung héufig Verzdgerungen in der motorischen Entwicklung auftreten. Beispiele
sind das Fragiles-X-Syndrom, das Prader-Labhart-Willi-Syndrom und das Down-Syndrom.
Generell ~wird das Down-Syndrom anhand der typischen  physischen
Erscheinungsmerkmale erkannt, aber auch die motorische Verzdgerung ist ein wichtiges
Merkmal im Entwicklungsmuster der Betroffenen. Bruni (2001) schrieb einen eigenen
Ratgeber zur Forderung der feinmotorischen Entwicklung bei Kindern mit Down-

Syndrom, indem sie auf die verzogerte Entwicklung der einzelnen Fertigkeiten eingeht.

Nicht als Stérung an sich, aber doch Bedingungen, die eine hohe Wahrscheinlichkeit
aufweisen, zu motorischen Auffalligkeiten zu fiihren, sind eine Frihgeburt oder ein sehr
geringes Geburtsgewicht (Goyen & Lui, 2002; Goyen, Lui & Woods, 1998; Wocadlo &
Rieger, 2008). Es scheint sogar die motorische Entwicklung starker als alle anderen
Entwicklungsbereiche betroffen zu sein, da sich die Kinder oft unauffallig entwickeln. In
der Langsschnittuntersuchung von Goyen und Lui (2002) zeigt sich aber, dass ein grofer
Anteil der zu frih geborenen Kinder mit 18 Monaten und auch noch mit 5 Jahren
feinmotorische Defizite hat, was auf ein zugrundeliegendes Problem der Feinmotorik
verweist. In der Studie von Goyen et al. (1998) werden neurologisch und intellektuell
normale Kinder mit sehr geringem Geburtsgewicht untersucht und auch hier zeigen sich

bei der Mehrheit unterdurchschnittliche feinmotorische Féhigkeiten.

Trotz der oftmals unterschiedlichen Benennungen (Sal? & Houben, 2001; Dilling et al.,

2010; Krombholz, 2005; Zwicker et al., 2012) von entwicklungsbedingten motorischen
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Storungen herrscht Einigkeit daruber, dass die Aufgaben des tdglichen Lebens nicht
altersentsprechend bewadltigt werden konnen. Oft sind es auch Probleme in anderen
Entwicklungsbereichen, die von feinmotorischen Schwierigkeiten begleitet werden (u.a.
Diamond, 2000; Goyen & Lui, 2002; Lipkin, 2009; Webber et al., 2008). Wesentlich ist,
dass es durch eine Stérung der Feinmotorik zu einer Vielzahl negativer Auswirkungen
kommen kann (u.a. Alloway, 2007; Miyahara & Piek, 2006; Pearsall-Jones, Piek, Rigoli,
Martin & Levy, 2011), wie im nachfolgenden Kapitel ausfuhrlich beschrieben wird.

4. Bedeutung der Feinmotorik

4.1 Zusammenhang mit anderen Entwicklungsbereichen
Die Hande, bzw. die Feinmotorik generell, entwickeln sich nicht fur sich alleine, da sie
nicht unabhangig vom restlichen Kérper sind (Bruni, 2001). Krombholz (1999) sieht den
engen Zusammenhang von motorischer, somatischer und sensorischer Entwicklung durch
die gemeinsamen Wachstums- und Reifungsvorgidnge dieser Bereiche. So besteht
beispielsweise eine direkte Verbindung zwischen der Koordination von feinmotorischen
Fahigkeiten und dem Wachstum der Handmuskeln (Dadkhah, 2004). Somit sind bei der
Entwicklung der Motorik immer auch die Wahrnehmung und die kérperliche Entwicklung
zu beachten. Sie sind eine wesentliche Voraussetzung um feinmotorische Bewegungen

adaquat ausfiihren zu kdnnen.

Aber auch die feinmotorische Entwicklung wirkt nach Pauli und Kisch (2000) auf diese
Bereiche, wodurch ein Geflige mit wechselwirksamen Beziehungen zwischen
Grobmotorik, Feinmotorik und Sinneswahrnehmungen entsteht. Diese gegenseitige
Beeinflussung wird vor allem bei Kindern, die in einem dieser Bereiche eine verzogerte
Entwicklung oder eine Stérung haben, sichtbar, da sich oftmals auch Auffalligkeiten in
mindestens einem der beiden anderen Bereiche zeigen. So kann zum Beispiel ein
hyperaktives Kind, das seine grobmotorischen Korperbewegungen nicht fein genug
dosieren kann, auch bei feinmotorischen Aufgaben Schwierigkeiten mit der

Feinabstimmung der Bewegungen zeigen.
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4.1.1 Grobmotorik

Generell ist eine stabile Korperhaltung notwendig, um komplexere feinmotorische
Fertigkeiten entwickeln zu kdnnen und die Aufgaben des taglichen Lebens bewaltigen zu
koénnen (Cech & Martin, 2012; Henderson, 2006). Auch Bruni (2001) ist dieser Ansicht, da
sie die Stabilitit als einen Teil des Fundaments bezeichnet, auf dem dann
Fingerfertigkeiten aufbauen. Dies verweist ebenfalls auf den Zusammenhang der fein- und
grobmotorischen Entwicklung (Cech & Martin, 2012). So benétigt das Kind zu Beginn
noch beide Hande zur Unterstiitzung des Gleichgewichts beim Sitzen. Mit der Zeit wird die
Korperhaltung stabiler, so dass nur noch eine Hand zum Abstitzen nétig ist und schlieBlich
mit rund acht Monaten die meiste Zeit Uber keine Hilfe mehr gebraucht wird. Durch die
erlangte Stabilitat der Korperhaltung hat das Kind nun beide Héande frei, um damit
vermehrt feinmotorische Erfahrungen zu machen. Es kommt aber auch vor, dass Kinder
aufgrund verschiedener Erkrankungen ihren Korper oder ihre Schultern nur unzureichend
stabilisieren kdnnen und trotzdem Uber gute feinmotorische Kontrolle verfiigen. Somit ist
Kdorperstabilitdt zwar essentiell fur die feinmotorische Entwicklung, aber nicht
unabdingbar.

Leversen, Haga und Sigmundsson (2012) untersuchten die motorische Leistung Uber die
Lebensspanne. Dabei fanden sie heraus, dass die Korrelation zwischen fein- und

grobmotorischen Aufgaben mit zunehmendem Alter groRer wird.

4.1.2 Wahrnehmung

Das Vorschulalter ist nach Ayres (1998) eine kritische Zeit flr die sensorische Integration.
In diesem Alter sind Kinder sehr aktiv, wodurch sie verschiedenste Erfahrungen machen
und unterschiedliche Empfindungen wahrnehmen. Durch die immer besser werdende
Wahrnehmungsintegration erreicht das Kind unter anderem eine gesteigerte Auge-Hand-
Kontrolle. Ohne die verschiedensten Kérperempfindungen wére es kognitiv nicht moglich,
alltagliche Dinge wie Schuhebinden oder das Bestreichen eines Brotes zu bewerkstelligen.
Je effizienter Kinder duRere Reize verarbeiten, desto besser nehmen sie ihre Umwelt war

und sind dadurch fahiger sich manuell oder verbal auszudriicken (Dadkhah, 2004).

Zur Wahrnehmung zé&hlen neben den Informationen, die von den fiinf Sinnesorganen
erfasst werden auch die Empfindungen der Korperposition, der Bewegung von Gelenken
und der Gleichgewichtssinn (Bruni, 2001).
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Besonders der Zusammenhang zwischen visueller Wahrnehmung und (Fein-)Motorik wird
immer wieder betont (Case-Smith, 2000; Cech & Martin, 2012; Goyen et al., 1998;
Wilkening & Krist, 2008), was unter anderem vermutlich an der Bedeutung des Sehens fur
die Auge-Hand-Koordination liegt, da die visuellen Reize die Bewegungen lenken und
unterstitzen (Pehoski, 2006).Goyen et al. (1998) untersuchten normal entwickelte
Funfjahrige mit sehr geringem Geburtsgewicht. Dabei zeigte sich, dass die Kinder kaum
Probleme Dbei der visuellen Wahrnehmung hatten, aber der Grofdteil von ihnen
unterdurchschnittliche feinmotorische Werte erzielte. Da die Ergebnisse eine signifikante
Korrelation zwischen visuell-motorischen und feinmotorischen Fahigkeiten zeigen, gehen
die Autoren davon aus, dass es Uberwiegend die feinmotorischen Féahigkeiten sind, die die
visuell-motorische Leistung bei Kindern mit Schwéchen in der visuell-motorischen
Integration beeinflussen. Ebenfalls eine starke Beziehung zwischen feinmotorischen und
visuell-motorischen Fahigkeiten findet Case-Smith (2000) bei ihrer Untersuchung. Dabei
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sowohl motorische Genauigkeit als auch visuell-
motorische Féhigkeiten wichtig fiir das selbststandige Erledigen alltaglicher Aktivitaten,

wie anziehen und waschen, sind.

Nach Berk (2011) analysieren die Untersuchungen von Krist, Fieberg und Wilkening
(1993) die kindliche Psychomotorik. Dabei untersuchen sie die Entwicklung des Wissens
uber die Bewegung von Wurfgeschossen (Krist et al., 1993). Wenn Kindergartenkinder
bestimmte Ziele mit einem Ball treffen sollen, gelingt ihnen dies meistens, egal ob sie die
Flugbahn des Balles sehen konnen oder nicht. Sollen sie aber nur beurteilen, welche
Geschwindigkeiten jeweils notwendig sind, kdnnen sie die beiden relevanten Dimensionen
(H6he und Weite) nicht gleichzeitig integrieren. Die prédiktive Kontrolle beim Werfen
eines Balles scheint daher auf ein perzeptiv-motorisches Wissen zurtickzugehen, welches
eindeutig vom verbalisiebaren Wissen zu unterscheiden ist. Nach Wilkening und Krist
(2008) spielt diese pradiktive Kontrolle auch beim Ergreifen und Heben eines Objekts eine

wesentliche Rolle.

4.1.3 Kognitive Kompetenzen

Auch andere Bereiche, wie kognitive, sprachliche und soziale Kompetenzen entwickeln
sich gemeinsam mit der Motorik, wobei sie sich gegenseitig unterstutzen (Berk, 2011).

Schon Piaget (1969) beschrieb in seiner Arbeit Gber die Intelligenzentwicklung, dass fir

33



die kognitive, insbesondere die sprachliche Entwicklung, sowohl Wahrnehmung als auch
Motorik eine unabdingbare Notwendigkeit darstellen. Pauli und Kisch (2000) beschreiben
dies so: ,,Nur, wenn das Kind in der Lage ist, mit allen seinen Sinnessystemen und mit
seinem ganzen Korper vielféaltige Erfahrungen zu machen und aktiv zu handeln, kann es

seine Umwelt im Sinne von ,,Anfassen‘ be-greifen.* (S. 8).

Wenn es um die Verbindung von motorischer und kognitiver Entwicklung geht, zitieren
einige Autoren (Burns, O"Callaghan, McDonell & Rogers, 2004; Grissmer et al., 2010;
Piek et al., 2012) die Ergebnisse von Diamond (2000) und kommen in ihren
Untersuchungen zu den gleichen Schlussfolgerungen. Diamond (2000) geht davon aus,
dass eine enge Wechselbeziehung zwischen motorischer und kognitiver Entwicklung
besteht. Hinweise fur diese Annahme finden sich in der funktionellen neuronalen
Bildgebung, da sowohl bei kognitiven als auch bei motorischen Aufgaben die gleichen
Hirnbereiche aktiv sind. Weiters zeigt sich, dass bei Entwicklungsstérungen mit
motorischen oder kognitiven Defiziten, haufig beide Funktionen betroffen sind. So zeigte
beispielsweise die Untersuchung von Asonitou, Koutsouki, Kourtessis und Charitou (2012)
dass eine signifikante Korrelation zwischen kognitiven Prozessen und motorischen
Fahigkeiten besteht, wobei Kinder mit DCD signifikant schlechtere Leistungen in beiden

Bereichen erbrachten.

Piek, Dawson, Smith und Gasson (2008) untersuchten den Einfluss der friihen fein- und
grobmotorischen Entwicklung auf die spétere motorische und kognitive Leistung im
Schulalter. Dabei zeigen die Ergebnisse, dass die friihe grobmotorische Entwicklung ein
signifikanter Pradiktor der kognitiven Leistung in der spateren Kindheit ist. Auch Murray
et al. (2006) kommen zu diesem Ergebnis. Dies weist auf eine starkere Verbindung
zwischen der grobmotorischen Entwicklung im Vorschulalter und der kognitiven im
Schulalter hin, als mit der feinmotorischen. Andere Studien zeigen hingegen eine
Verbindung von feinmotorischen und kognitiven Leistungen (Grissmer et al., 2010;
Miquelote, Santos, Cacola, Imaculada de L. Montebelo & Gabbard, 2012; Webster,
Majnemer, Platt & Shevell, 2005). Nach den Ergebnissen von Grissmer et al. (2010) sind
die feinmotorischen Fahigkeiten sehr starke und konsistente Pradiktoren zukiinftiger
schulischer Leistungen, wohingegen die grobmotorischen Fahigkeiten kein signifikanter

Préadiktor sind. Miquelote et al. (2012) gehen davon aus, dass das Aufwachsen in einer
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feinmotorisch stimulierenden Umgebung einen positiven Einfluss auf die zukinftige
motorische Entwicklung hat, sowie mdglicherweise auch auf die spéatere kognitive
Entwicklung, da ihre Ergebnisse zeigen, dass feinmotorische und kognitive Fahigkeiten

positiv korrelieren.

4.1.4 Sprache

In Zusammenhang mit Sprache zeigt sich, dass bei Kindern mit sprachlichen
Entwicklungsstdrungen haufig auch eine motorische Stérung auftritt (Webster et al., 2005).
Den Ergebnissen von Webster et al. (2005) zu Folge Kkorrelieren die
Kommunikationsleistungen starker mit fein- und grobmotorischen Werten als mit
kognitiven Leistungen. Im Vergleich zu Piek et al. (2008) zeigt sich auch hier ein groRer
Zusammenhang der Feinmotorik mit kognitiver Leistung, wohingegen Grobmotorik und
Kognition nur eine schwache Korrelation aufweisen. Webster et al. (2005) gehen daher
davon aus, dass Faktoren, die sowohl fir die motorische Funktion als auch fir die
Kommunikation notwendig sind, mit den sprachlichen Entwicklungsstérungen und den

motorischen Stdérungen in Verbindung zu bringen sind.

4.1.5 Sozial-emotionale Kompetenz

Bei der Untersuchung des Zusammenhangs von neuropsychologischen Bereichen und der
sozialen Kompetenz von Menschen mit Schizophrenie zeigt sich, dass die feinmotorische
Geschicklichkeit jene Domane ist, die am starksten mit sozialen Fahigkeiten korreliert
(Lehoux et al., 2003). Motorische Stérungen koénnen sich auf die sozial-emotionale
Entwicklung auswirken, da sie einen negativen Einfluss auf die Teilnahme an sozialen
Aktivitdten haben kdnnen und auch den sozialen Erfolg beeinflussen kénnen (Blank et al.,
2012; Cousins & Smyth, 2003).

Piek et al. (2012) stellen fest, dass erst in letzter Zeit die Bedeutung, die die motorische
Entwicklung fur alle anderen Aspekte der kindlichen Entwicklung hat, anerkannt wird. Die
Entwicklung der motorischen Fertigkeiten wirkt sich unter anderem deshalb auf die
gesamte Entwicklung aus, weil die Art mit der Welt zu interagieren, samtliche andere
Entwicklungsbereiche beeinflusst. Dartber hinaus ermdglicht jede neue motorische
Errungenschaft etwas mehr Selbststandigkeit und Unabhéngigkeit (Slater & Bremner,

2011). Dieser Aspekt der feinmotorischen Entwicklung l&sst sich sehr gut beobachten, da
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das Kind mit zunehmendem Alter immer mehr und selbststdndiger die Aktivitaten des

taglichen Lebens ausfiihren kann.

4.2 Bedeutung fur Aktivitaten des taglichen Lebens

Um am alltdglichen Leben teilnehmen zu konnen, sind motorische F&higkeiten eine
unabdingbare Voraussetzung. Ohne die Entwicklung feinmotorischer Féhigkeiten wére es
nicht oder zumindest nur beschrankt maoglich, sich selbst zu versorgen, verschiedene Dinge
zu erlernen oder mit anderen Kindern zu spielen (Goyen & Lui, 2002). Die friihe
feinmotorische Entwicklung ermdglicht es schon Kleinkindern, in ihren téaglichen
Aktivitaten zu entdecken, zu spielen sowie Gegenstande und Werkzeuge zu manipulieren
(Case-Smith & Alexander, 2010; Henderson, 2006).

Bruni (2001) nennt als wesentliche Bereiche, flr die die feinmotorischen Fahigkeiten des
taglichen Lebens bendtigt werden, Selbsthilfefahigkeiten, Freizeitaktivitdten und
Haushaltsaufgaben sowie schulische Aufgaben. Auf die Bedeutung der Feinmotorik fir die
Teilnahme am Schulalltag sowie den Zusammenhang mit schulischen Leistungen wird im
nachfolgenden Abschnitt extra eingegangen, da die Schule an sich noch nicht zu den
taglichen Aktivitaten von Kindern zwischen 3 und 6 Jahren gehort, aber trotzdem eine

wichtige Rolle in deren Zukunft spielt.

4.2.1 Selbsthilfefahigkeiten

Zu den Selbsthilfefahigkeiten oder —fertigkeiten gehoren jene Aktivitaten, die man Tag flr
Tag routinemafig zur Korperpflege verrichtet (Bruni, 2001). Im Englischen wird meist der
Ausdruck ,,activities of daily living™ verwendet (Henderson, 2006; Summers, Larkin &
Dewey, 2008). Gemeint sind damit das Anziehen, Waschen sowie Essen und Trinken
(Bruni, 2001; Summers et al., 2008). Dabei beginnt das Kind Selbststdndigkeit zu
entwickeln (Berk, 2011; Bruni, 2001). Um all diese Dinge selbststandig erledigen zu
konnen, bendtigt man Fingerfertigkeit und komplexe handmotorische Fahigkeiten, da
immer der Einsatz einer oder beider Hande erforderlich ist (Bruni, 2001; Henderson,
2006). Dabei ist es aber nicht erforderlich, dass die Fingerfertigkeit beim Beginn einer
Aktivitat schon perfekt ist, da es schon ausreicht, wenn ein MindestmaR an Feinmotorik

vorhanden ist, da durch die wiederholte Verrichtung der verschiedenen Alltagsaktivitaten
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die Fingerfertigkeit automatisch gesteigert wird. So verbessert sich beispielsweise durch
das SchlieBen eines ReiRverschlusses die Koordination der Hande. Naturlich wird dies
mehrere Versuche und viel Zeit bendtigen und es kann auch zwischendurch zu vereinzelten
Rickschritten kommen, besonders wenn das Kind mide ist oder es besonders eilig hat
(Berk, 2011; Henderson, 2006; Holle, 2000).

Bruni (2001) nennt eine Reihenfolge, in der das selbststdndige Anziehen von Kleidung
anhand der Schwierigkeit erfolgt. Generell lernt das Kind mehrere Dinge gleichzeitig,
begonnen wird aber meist mit dem Ausziehen von Kleidungsstiicken, ehe sie angezogen
werden konnen. Somit kann das Kind Mitzen, Schuhe, Jacken und Hosen ausziehen, ehe
Schuhe, Socken und Jacken angezogen werden kénnen. AnschlieRend kénnen Kndpfe und
ReiRverschlisse zugemacht und Schuhe zugebunden werden.

Auch die Korperhygiene und die Nahrungsaufnahme bieten viele Mdglichkeiten fur das
Kind, seine bereits vorhandenen feinmotorischen F&higkeiten zu erweitern und zu
optimieren. So beginnt das Kind mit den Fingern erstmals selbst zu essen, verwendet dann
einen Loffel und kann schlieBlich Messer und Gabel angemessen gebrauchen (Bruni, 2001)

sowie selbst ein Getrank in ein Glas fillen (Berk, 2011).

4.2.2 Freizeitaktivitaten

Auch fur die verschiedenen Freizeitaktivitiaten spielen feinmotorische Fahigkeiten eine
wichtige Rolle, da fiir das Spielen einerseits Kontrolle Gber Hand und Finger notwendig ist
und andererseits aber auch durch das Spielen die feinmotorischen Fertigkeiten gelernt oder
verbessert werden (Berk, 2011). Aktivitaten, die Vorschulkinder gerne machen und die die
Feinmotorik sowohl erfordern als auch fordern sind: Puzzlebauen, mit Bausteinen spielen,
Perlen auffadeln, zeichnen und malen, schneiden, kleben und kneten. Pauli und Kisch
(2000) nennen zusétzlich noch Steckspiele, flechten, hdmmern und s&gen. Nach Holle
(2000) lernt das Kind besonders beim Spielen mit Puppen das Anziehen von Kleidung.

37



4.3 Bedeutung fur den Schulalltag

4.3.1 Feinmotorische Aktivitaten in der Schule

Ein wesentliches Element des Schulalltags ist das Schreiben und damit ist die
Grafomotorik von groRer Bedeutung (McHale & Cermak, 1992). Fir die sehr komplexe
Aufgabe des Schreibens werden verschiedene Komponenten, wie sensorische
Informationen, Koordination und feinmotorische Kontrolle benétigt (Feder & Majnemer,
2007). Im Vorschulalter beginnt das Kind einzelne Buchstaben zu kopieren und lernt
seinen Namen zu schreiben, wobei einige Buchstaben spiegelverkehrt sein kdnnen. Mit der
Entwicklung der Feinmotorik wird die Schrift genauer, einheitlicher und kleiner, wodurch
das Kind auf das Erlernen der Schreibschrift in der dritten Klasse vorbereitet ist. Auch die

Zeichnungen werden komplexer und genauer (Berk, 2011).

Zu den verschiedenen schulischen Aufgaben, die feinmotorische Féhigkeiten bendtigen,
zahlt Bruni (2001) schreiben, malen, zeichnen, ausschneiden und die Arbeit am Computer.
McHale und Cermak (1992) nennen zusatzlich noch das Falten von Papier, Kleben und
Manipulieren von Objekten. Sie untersuchten die feinmotorischen Anforderungen in
amerikanischen Grundschulklassen und fanden heraus, dass an einem gewohnlichen
Schultag zwischen 31% und 60% der Zeit fur feinmotorische Aufgaben verwendet werden
(McHale & Cermak, 1992, S.900). Marr, Cermak, Cohn und Henderson (2003) geben 46%
des Schultages an. Da ein grundlegender Teil des Schulalltages auf feinmotorische
Tatigkeiten entfallt, hat dies fiur Kinder mit feinmotorischen Schwierigkeiten vielféltige
Auswirkungen (McHale & Cermak, 1992).

Eine Untersuchung in normalen niederlandischen Grundschulen zeigt, dass rund eine
Drittel der untersuchten Kinder (Smits-Engelsman, Niemeijer & van Galen, 2001, S. 176)
Schwierigkeiten beim Schreiben aufweist, wohingegen andere Autoren (Feder &
Majnemer, 2007, S. 312; Karlsdottir & Stefansson, 2002, S. 623) davon ausgehen, dass
zwischen 10% und 30% der Schulkinder betroffen sind. Da das Schreiben mit der Hand,
trotz der verbreiteten Verwendung von Computern, eine wesentliche Fahigkeit des Lebens
bleibt, muss diesem Aspekt mehr Bedeutung beigeméRen werden (Feder & Majnemer,
2007). Unter anderem auch, weil die Probleme beim Schreiben mit weiteren
feinmotorischen Defiziten einhergehen und sich daher auf viele alltagliche Aufgaben in der

Schule auswirken (Smits-Engelsman et al., 2001).
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4.3.2 Zusammenhang mit schulischen Leistungen

Ein weiterer wesentlicher Punkt ist die Verbindung zwischen feinmotorischen Féhigkeiten
und spéateren schulischen Leistungen, da exekutive Funktionen und Feinmotorik signifikant
zur spateren kognitiven Entwicklung beitragen (Grissmer et al., 2010). Cameron et al.
(2012) zeigen in ihrer Untersuchung, dass exekutive Funktionen und Feinmotorik jeweils
fir sich einen Beitrag zur Verbesserung der Ergebnisse in einem Leistungstest, beim
Kindergarteneintritt und ein halbes Jahr spater, erbringen. Die feinmotorischen Fahigkeiten
sind somit ein Pradiktor fir die Leistungen in verschiedenen Bereichen (Dekodieren,
Leseverstandnis, phonologische Bewusstheit, Mathematik) beim Kindergarteneintritt und

auch fir das Lernen wéhrend des Kindergartenjahres.

Was die Rolle der Feinmotorik als Indikator fir Schulfahigkeit betrifft, kommen Grissmer
et al. (2010) zu dem Ergebnis, dass Aufmerksamkeit, feinmotorische Fahigkeiten und
allgemeines Wissen die starksten allgemeinen Pradiktoren von spateren Mathematik-,
Lese- und Wissenschaftsleistungen sind. Mit ihrem erweiterten Modell der
Schulfahigkeitsfaktoren zeigen Pagani, Fitzpatrick, Archambault und Janosz (2010), dass
feinmotorische Fahigkeiten und Aggression, nach kognitiven und
aufmerksamkeitsbezogenen Regulationsfaktoren, die besten Pradiktoren fur schulische

Leistung sind.

4.4 Auswirkungen von feinmotorischen Stérungen

Wie auch im DSM-IV (Sal & Houben, 2001) als ein Diagnosekriterium einer DCD
angefuhrt, haben feinmotorische Stérungen signifikante Auswirkungen auf die Aktivitaten
des tdglichen Lebens und die schulischen Leistungen (Alloway, 2007). Aufgrund der
feinmotorischen Schwierigkeiten, ist das Kind nicht in der Lage, Fertigkeiten zur
Selbsthilfe altersgemaR zu entwickeln. So hat es Probleme beim Ankleiden, bei der
Korperhygiene und bei der Nahrungsaufnahme, wodurch es auf die Hilfe von anderen
angewiesen ist und diese alltaglichen Aufgaben erst spét selbststandig bewadltigen kann,
was wiederum zu Beeintrdchtigungen bei der Lebensqualitit fuhren kann (Berk 2011;
Henderson, 2006; Summers et al., 2008; Zwicker et al., 2012; Zwicker, Harris & Klassen,
2012).
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Eine Reihe von Untersuchungen zeigen, dass feinmotorische Probleme von schulischen
Schwierigkeiten begleitet werden (u.a. Blank et al., 2011; Cousins & Smyth, 2003; Lingam
et al., 2010; Wang, Tseng, Wilson & Hu, 2009). Alloway (2007) konnten beispielsweise
zeigen, dass Kinder mit DCD schlechtere Gedé&chtnisleistungen zeigen, was sich auf das
schulische Lernen auswirkt. Lipkin (2009) meint, dass bei Kindern mit
Koordinationsstérungen und Schwierigkeiten bei der Grafomotorik in erster Linie
Aufgaben des Schulalltags betroffen sind, was durch Untersuchungen zu feinmotorischen
Aktivitaten wahrend der Schulzeit unterstrichen wird (Marr et al., 2003).

Da ein wesentlicher Teil des Schulalltags (McHale & Cermak, 1992) auf feinmotorische
Aktivitaten entféllt, kénnen die meisten Kinder mit feinmotorischen Problemen ihr wahres
Potenzial nicht zeigen (Feder & Majnemer, 2007), was sich unter anderem auch auf die
sozial-emotionale Entwicklung auswirkt (Piek et al., 2012). Beispielsweise braucht ein
Kind zum Abschreiben einer mathematischen Angabe so lange, dass nicht mehr genug Zeit
zum Uben oder Lésen aller Rechnungen bleibt (McHale & Cermak, 1992). McHale und
Cermak (1992) kommen daher zu dem Schluss, dass Kinder mit feinmotorischen
Problemen modifizierte Aufgaben bendtigen. So kénnen beispielsweise die Angaben der
Mathematikaufgaben auf einem Zettel mit ausreichend Leerraum stehen, so dass das Kind

die Aufgabe nur I6sen muss, ohne vorher die Angabe abzuschreiben.

Weiters gehen McHale und Cermak (1992) davon aus, dass wahrscheinlich der Selbstwert
des Kindes darunter leidet, wenn seine Leistung nach den gleichen Malistdben wie bei
einem Kind ohne feinmotorische Probleme bewertet wird, da es wahrscheinlich in der
gleichen Zeit nicht die gleiche Menge an Aufgaben bearbeiten kann. In einer Metaanalyse
kénnen Miyahara und Piek (2006) beispielsweise zeigen, dass weniger schwerwiegende
korperliche Unféahigkeiten, wie Ungeschicklichkeit und DCD, viel starker den Selbstwert
von Kindern und Jugendlichen beeinflussen, als es schwere kdrperliche Behinderungen
tun. Auch Piek et al. (2006) zeigen, dass die schulische und die athletische Kompetenz
wesentlich zum Selbstwert beitragen. Kinder mit geringen feinmotorischen Fertigkeiten
haben den Eindruck, schulisch weniger kompetent zu sein, was sich negativ auf den
Selbstwert auswirkt. Auch Cantell, Smyth und Ahonen (2003) zeigen, dass es die

Jugendlichen mit DCD sind, die sich am wenigsten kompetent in schulischen und
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athletischen Bereichen wahrnehmen, im Vergleich zu Jugendlichen mit geringeren

motorischen Problemen und der Kontrollgruppe.

Auch die psychische Gesundheit kann durch motorische Storungen gefahrdet sein. So zeigt
beispielsweise die Untersuchung von Daten einer Geburtskohorte von 1958 in
GroRbritannien, dass Buben mit schlechten motorischen Féhigkeiten von ihren Mittern um
das Dreifache angstlicher eingeschatzt werden als der Durchschnitt (Sigurdsson, van Os &
Fombonne, 2002). Schon 1994 zeigt eine Studie von Schoemaker und Kalverboer, dass
ungeschickte Schulkinder signifikant &ngstlicher sind als Kinder ohne motorische
Probleme und auch bei Vorschulkindern zeigt sich schon eine signifikante Korrelation von
motorischen Fahigkeiten mit Angst und Depression (Piek, Bradbury, Elsley & Tate, 2008).
Bei der Untersuchung von Zwillingspaaren zeigt sich ebenfalls, dass eine motorische
Stoérung mit signifikant hoheren Werten fur Angst- und Depressionssymptome einhergeht
(Pearsall-Jones et al., 2011; Piek et al., 2007).

Piek et al. (2012) zitieren zusammenfassend eine Reihe von Studien (u.a. Alloway, 2007,
Miyahara & Piek, 2006; Pearsall-Jones et al., 2011), die zeigen, dass gemeinsam mit
leichten motorischen Stérungen héufig noch andere Schwierigkeiten gleichzeitig auftreten,
wie akademische, soziale und emotionale Probleme, ein geringer Selbstwert und erhohte
Werte fur Angst und Depression.

4.5 Verlauf von feinmotorischen Problemen
Eine haufig zitierte Langsschnittuntersuchung ist die Arbeit von Losse et al. (1991, zitiert
nach Piek et al., 2006; Piek et al., 2012; Rule & Stewart, 2002; Zwicker et al., 2012), wie
sich die Ungeschicklichkeit von Kindern mit 6 Jahren weiterentwickelt bis zum Alter von
16. Die Ergebnisse zeigen, dass ein Grofteil der Kinder auch spater noch Probleme bei der
motorischen Koordination hat, was sich negativ auf die schulischen Leistungen auswirkt.
Dabei haben die Kinder individuelle Strategien entwickelt, mit ihren motorischen

Schwierigkeiten zu leben.

Piek et al. (2008) stellen in ihrer Untersuchung fest, dass weder der fein- noch der

grobmotorische Entwicklungsverlauf wahrend der ersten 4 Lebensjahre eine Vorhersage
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uber die fein- und grobmotorischen Fahigkeiten im Schulalter zuldsst, sobald man die
Schwangerschaftsdauer kontrolliert. Ihre Ergebnisse weisen darauf hin, dass weder ein
Entwicklungsvorsprung noch eine -verzégerung in der frihen Kindheit reprasentativ fir

die spatere motorische Funktionsfahigkeit sind.

Im Gegensatz dazu zeigt sich bei der L&ngsschnittuntersuchung von Goyen und Lui
(2002), dass die feinmotorischen Ergebnisse ab einem Alter von 18 Monaten bis zum Alter
von 5 Jahren stabil sind. Sie untersuchten Kinder mit hohem Risiko einer nicht
altersgeméalien Entwicklung und zeigten, dass ungefahr die Halfte der Stichprobe mit 18
Monaten feinmotorische Defizite hatte, die auch noch im Alter von 5 Jahren vorhanden
waren.

Auch die Langsschnittuntersuchung von Cantell et al. (2003) zeigt, dass die motorischen
Probleme bei DCD meist bis ins Jugendalter bestehen bleiben, es aber bei weniger
schweren motorischen Auffélligkeiten, durch die normale Entwicklung, zu Verbesserungen
kommen kann, so dass sich die Leistungen nicht mehr von denen der Kontrollgruppe
unterscheiden. Somit kdnnen die wahrnehmungsgebundenen motorischen Probleme in der
frihen Kindheit entweder bis in die Jugend bestehen bleiben oder verschwinden. Nach
Cousins und Smyth (2003) zeigen Erwachsene, bei denen in der Kindheit DCD
diagnostiziert wurde, schlechtere motorische Leistungen als die Kontrollgruppe. Da die
motorischen Probleme bis ins Erwachsenenalter aufrecht erhalten bleiben, kann dies die
Teilnahme an alltaglichen Aktivitaten verhindern. Bei Schwierigkeiten mit dem Schreiben
beispielsweise verschwinden die Probleme nach Feder und Majnemer (2007) nicht von

selbst, sondern machen eine Intervention notwendig.

Nach Piek et al. (2012) ist es wichtig, motorische Stérungen friihzeitig zu diagnostizieren,
da nur so sichergestellt werden kann, dass die Kinder angemessene Unterstltzung erhalten,
was besonders beim Schuleintritt wichtig ist. Die Studie von Niemeijer, Smits-Engelsman
& Schoemaker (2007) zeigt beispielsweise, dass bei Kindern mit DCD durch Intervention
die motorischen Fahigkeiten verbessert werden konnen und Schwierigkeiten mit
Aktivitaten des tdglichen Lebens, sowie schulische Probleme verhindert werden (Asonitou
etal., 2012).
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Die Feinmotorik steht also in einem engen Zusammenhang mit anderen
Entwicklungsbereichen (u.a. Cech & Martin, 2012; Diamond, 2000; Piek et al., 2012),
wodurch es zu den verschiedensten Wechselwirkungen zwischen den Bereichen kommt.
Dies hat unter anderem Auswirkungen auf Aktivitaten des taglichen Lebens und die
Schulleistungen (u.a. Bruni 2001; Grissmer et al.,, 2010; Henderson, 2006), da
feinmotorische Stérungen auf verschiedenste Weise negative Folgen haben kénnen. Da
nicht mit Sicherheit gesagt werden kann, ob eine feinmotorische Stérung durch die
normale Entwicklung verschwindet (u.a. Cantell et al., 2003; Piek et al., 2008), sollte daher
immer auch eine Intervention in Betracht gezogen werden. Da es, wie im folgenden
Kapitel beschrieben, eine Vielzahl an weiteren Faktoren gibt, die die Feinmotorik
beeinflussen (u.a. Henderson, 2006; Miquelote et al., 2012; Piek et al., 2012), ist das
Geflige der beteiligten Komponenten, die flir eine Vorhersage der zukinftigen
feinmotorischen Leistungen notwendig sind, so komplex, dass es kaum mdglich ist, eine

Prognose abzugeben.

5. Einflussfaktoren

Es gibt eine Vielzahl an Faktoren, die die Entwicklung der Feinmotorik beeinflussen
konnen. Wie schon im vorigen Kapitel beschrieben, beeinflussen sich die verschiedenen
Entwicklungsbereiche gegenseitig und auch Faktoren wie Wahrnehmungsschwierigkeiten
oder Geburtskomplikationen kénnen mit feinmotorischen Fahigkeiten in Zusammenhang
gebracht werden. Im Folgenden wird naher auf Faktoren der Umgebung eingegangen,
wobei nur einige wesentliche beschrieben werden kdnnen, sowie die Einflussfaktoren
Geschlecht und Alter.

5.1 Umgebung
Generell lassen sich die Untersuchungen zum Einfluss der Umgebung auf die
feinmotorische Entwicklung (Adolph & Berger, 2006; Giagazoglou et al., 2012;
Giagazoglou, Kyparos, Fotiadou & Angelopoulou, 2007; Goyen & Lui, 2002; Miquelote et
al., 2012; Piek et al., 2008) dahingehend zusammenfassen, dass sich stimulierende Reize

aus dem Umfeld des Kindes positiv auf dessen feinmotorische Fahigkeiten auswirken.

43



Miquelote et al. (2012) untersuchten die Effekte der Umgebung des Zuhauses auf das
motorische und kognitive Verhalten von Kindern. Dabei war ein Hauptergebnis, dass das
hausliche Milieu einen signifikanten Einfluss auf die zukinftigen feinmotorischen
Féahigkeiten des Kindes hat. Dabei zeigte sich vor allem zwischen den Spielmaterialen der
Kinder zum ersten Testzeitpunkt und der feinmotorischen Entwicklung zum zweiten
Testzeitpunkt eine positive Korrelation. Zu &dhnlichen Ergebnissen kommen Cacola,
Gabbard, Santos und Batistela (2011). Obwohl die Qualitat der h&uslichen Umgebung nur
einer von vielen Faktoren ist, die die Entwicklung beeinflussen, ist es scheinbar ein sehr

wesentlicher.

Ebenfalls explizit die Spielmaterialien, als ein wichtiger Teil der Lebenswelt, erwahnen
Giagazoglou et al. (2012) in ihrer Untersuchung zum Effekt der Institutionalisierung auf
die psychomotorische Entwicklung im Vorschulalter. Ihre Ergebnisse zeigen, dass Kinder,
die bei ihrer Familie aufwachsen die besten Ergebnisse bei allen Skalen des Griffiths Test
No Il (Griffiths, 1984) erzielen, gefolgt von Kindern, die in einem SOS Kinderdorf
aufwachsen und die schlechtesten Werte erreichen jene Kinder, die in einer
konventionellen Institution leben. Da eine der Skalen die Feinmotorik erfasst, gehen die
Autoren davon aus, dass das institutionelle Milieu die kindliche Entwicklung allgemein,
aber auch in Bezug auf die Feinmotorik, nicht optimal unterstiitzt. Dies liegt
wahrscheinlich unter anderem daran, dass es nicht ausreichend stimulierendes
Spielmaterial in derartigen Institutionen gibt. Nach Giagazoglou et al. (2007) haben
Kinder, die in einem stimulierenden h&uslichen Umfeld aufwachsen, wahrscheinlich eine
groRere Anzahl und Auswahl an Spielmaterialien. Mdglicherweise werden sie auch
vermehrt ermutigt diese zu benutzen, wodurch sich ihre feinmotorischen Fahigkeiten

weiterentwickeln.

Nach Bradley und Corwyn (2002) hat der soziodkonomischen Status (SES) auf viele
Bereiche der kindlichen Entwicklung einen Einfluss. Meist wird der SES anhand des
Familieneinkommens oder der elterlichen, insbesondere der mutterlichen, Bildung erfasst
(Bradley & Corwyn, 2002; Najman, Bor, Morrison, Anderson & Williams, 1992). Den
Zusammenhang des SES in den ersten 4 Lebensjahren mit der feinmotorischen Leistung im
Schulalter untersuchten Piek et al. (2008). Es zeigte sich, dass eine signifikante Korrelation

zwischen dem SES der Familie und den feinmotorischen Leistungen der Kinder im

44



Schulalter besteht. Das heif3t, Kinder aus Familien mit niedrigem SES zeigten schlechtere

feinmotorische Fahigkeiten.

Auch Goyen und Lui (2002) beziehen in ihrer Langsschnittuntersuchung zur
feinmotorischen Entwicklung bei Risikokindern Informationen tber das hdusliche Milieu,
als Stimulus der Entwicklung der Kinder, mit ein, kommen jedoch zu dem Schluss, dass
sich in Bezug auf die Feinmotorik unterschiedlich stimulierende hausliche Umgebungen
nicht signifikant unterscheiden. Dabei erfassen sie die Informationen tber das h&usliche
Umfeld mit der Home Observation of the Maternal Environment Scale (Caldwell &
Bradley, 1984). Nach Goyen und Lui (2002) kann mit dieser Skala unter anderem die
Angemessenheit der Spielmaterialien, das mdtterliche Engagement und die Abwechslung
der Stimuli erfasst werden. Zu allen Erhebungszeitpunkten (18 Monate, 3 und 5 Jahre)
erreichen die Kinder, die durch ihr Umfeld zuhause nur wenig stimuliert werden,
niedrigere Werte bei der Grob- und Feinmotorik. Dieser Unterschied ist allerdings nur
beim ersten und beim letzten Untersuchungszeitpunkt fiir die Grobmotorik signifikant. Fur
die Feinmotorik zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. Somit I&sst sich aus diesen
Ergebnissen schliel3en, dass sich die Umgebungseinfliisse unterschiedlich auf die fein- und

grobmotorischen Fahigkeiten auswirken.

Als ein Faktor des hduslichen Milieus sehen Giagazoglou et al. (2007) die Bildung der
Mutter. Auch Miguelote et al. (2012) und Lung, Shu, Chiang und Lin (2010) gehen davon
aus, dass die Bildung der Mutter eine signifikante Rolle flr die Entwicklung des Kindes
spielt. In der Untersuchung von Giagazoglou et al. (2007) haben Kinder, deren Mutter eine
ordentliche Schulbildung haben im Vergleich zu Kindern, deren Mditter einen sehr hohen
Bildungsgrad haben, signifikant niedrigere Werte bei der Grob- und Feinmotorik. Die
Autoren nehmen an, dass bei den Muttern mit hoher Bildung mehr Anreize im hduslichen
Umfeld geboten werden, wodurch das Kind mehr Mdglichkeiten hat, seine motorischen

Fahigkeiten zu trainieren.

Ein weiterer Faktor sind die Beschéftigungsmaoglichkeiten, die Kinder in den Kindergéarten
haben (Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012; Rule & Stewart, 2002). In der
Untersuchung von Giagazoglou et al. (2007) erreichten Kinder aus der Stadt héhere Werte

bei der Feinmotorik, was damit in Verbindung gebracht wird, dass Kinder in der Stadt
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meist schon sehr jung Kindergarten oder Tageseinrichtungen besuchen. Dort haben sie die
Maglichkeit, durch die taglichen Ubungen die Muskeln in der Hand zu trainieren und

somit ihre feinmotorischen Fahigkeiten zu verbessern.

Rule und Stewart (2002) untersuchten die Wirkung von speziellen Materialien auf die
feinmotorischen Fahigkeiten. Dazu verglichen sie Kindergartenkinder, die spezielle
praktische Materialien des Lebens (z.B. Loffel, Zange, Pinzette), in Anlehnung an
Montessori  (1965), zum Uben erhielten, mit Kindern, die die normale
Kindergartenausstattung zur Verfiigung hatten. Obwohl beide Gruppen gleich viel Zeit mit
feinmotorischen Aktivitaten verbrachten, zeigte sich nach 6 Monaten ein signifikanter
Unterschied. Da die Gruppe mit den praktischen Materialen zur Forderung der
feinmotorischen Fahigkeiten signifikant besser war und die Effektstérke grof3 war, scheint
nicht so sehr die Dauer der Beschaftigung, sondern die Art der feinmotorischen Aktivitat

flr die Entwicklung wichtig zu sein.

Die eben beschriebenen Untersuchungen (Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012;
Rule & Stewart, 2002) zeigen, dass der Faktor Ubung oder Training ebenfalls eine
ausschlaggebende Rolle spielt. Generell ist die korperliche Aktivitat nicht nur fir das
perfekte Funktionieren der Muskeln nétig, sondern auch flr kognitive Leistungen
unabdingbar (Levine & Munsch, 2011). Dabei kann das Uben beim Spielen oder
Ausfiuhren taglicher Aktivitaten (Berk, 2011) erfolgen. So erlernt und verbessert ein Kind
seine feinmotorischen Féahigkeiten, indem es Puzzles baut, mit Baukésten spielt, zeichnet,

bastelt, sich selbst anzieht oder sein Essen selbststéandig isst (Berk, 2011).

Ein weiterer Faktor in diesem Zusammenhang ist die Kultur in der ein Kind aufwéchst, da
auch sie zu einem wesentlichen Teil bestimmt, welche Erfahrungen gemacht werden und
wann (Berk, 2011; Henderson, 2006; Levine & Munsch, 2011). So zeigt beispielsweise die
Untersuchung von Chui, Ng, Fong, Lin und Ng (2007), dass es bei einigen Subtests des
Bruininks-Oseretsky Test of Motor Profiency (Bruininks, 1978) zu signifikanten
Unterschieden zwischen amerikanischen und chinesischen Schulkindern im Bereich

Feinmotorik kommt.
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5.2 Geschlecht
In einem Werk zur motorischen Entwicklung (Haywood & Getchell, 2005) wird
beschrieben, dass sich bei den motorischen Fertigkeiten schon in der frihen Kindheit
Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen, wobei Madchen einen Vorsprung bei
der Feinmotorik haben. Auch beim WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) konnten fir
die Skala zur Erfassung der Feinmotorik und die Skala zur Erfassung der Visumotorik
signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern festgestellt werden, wobei ebenfalls
die Madchen einen Entwicklungsvorsprung zeigten. Die Untersuchung eines Tests zur
Erfassung der Psychomotorik zeigt hingegen das Gegenteil, da die Buben bessere
Ergebnisse erzielen als die Madchen (Piper, 2011). Auch fur das Schulalter konnten Chui
et al. (2007) zeigen, dass es bei manchen Subtests der Feinmotorik signifikante

Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt.

Andere Untersuchungen (Goyen & Lui, 2002; Piek et al., 2008; Rule & Steward, 2002)
konnten hingegen keine Unterschiede zwischen den (fein-)motorischen Leistungen von

Buben und Méadchen feststellen.

Piek et al. (2012) gehen davon aus, dass es genug Hinweise auf einen
Geschlechtsunterschied gibt, um ihn bei der Entwicklung von Verfahren zur Erfassung der
motorischen Fé&higkeiten zu beachten und das bei allen Altersstufen. Diese Annahme stitzt
sich unter anderem auf die Meta-Analyse von Thomas und French (1985). Sie untersuchen
den Geschlechtsunterschied bei motorischen Leistungen Uber das Alter und kommen zu
dem Ergebnis, dass sich in der Kindheit bei vielen motorischen Aufgaben Unterschiede
zwischen den Geschlechtern zeigen, die aber nur eine sehr geringe Effektstarke haben.
Daher schliel3en sie, dass die Unterschiede hauptsdachlich durch das Umfeld verursacht
werden, da je nach Geschlecht verschiedene Erwartungen und Ubungsmdglichkeiten

vorliegen.

5.3 Alter
Wie schon das Kapitel zur feinmotorischen Entwicklung zeigt, stehen sowohl der Prozess
der motorischen Entwicklung als auch dessen Produkte in Zusammenhang mit dem Alter

(Cech & Martin, 2012). Als Beispiel einer Untersuchung zur Verénderung des motorischen
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Verhaltens mit zunehmendem Alter kann die Arbeit von Piper (2011) gesehen werden.
Seine Ergebnisse zeigen, dass die motorischen Leistungen im Altersbereich von 9 bis 13

Jahren mit jedem Lebensjahr besser werden und die Anzahl der Fehler sinkt.

In Anlehnung an Largo et al. (2001) benétigt man daher flr die Erfassung von motorischen
Leistungen altersspezifische Standards fur die jeweiligen spezifischen motorischen
Aufgaben. Daran anschlieend werden im folgenden Kapitel Mdglichkeiten und bereits
vorhandene Verfahren zur Erhebung der Feinmotorik erlautert.

6. Diagnostik

Da im Kapitel zur Bedeutung der Feinmotorik ausfiihrlich beschrieben wurde, welche
wichtige Rolle die Feinmotorik fir die Gesamtentwicklung von Kindern spielt, ist daraus
zu folgern, dass bei einer allgemeinen Entwicklungsdiagnostik immer auch die
feinmotorische Entwicklung erhoben werden muss. Da die vorhandene Literatur (u.a.
Cantell et al., 2002; Feder & Majnemer, 2007; Piek et al., 2008) keine eindeutigen
Schlisse zulésst, ob oder in wie weit feinmotorische Schwierigkeiten durch die normale
Entwicklung verschwinden, ist es wichtig, diese schon friihzeitig zu identifizieren, um
angemessen handeln zu kénnen (Piek et al., 2012). Erste Untersuchungen (Asonitou et al.,
2012; Niemeijer et al., 2007) kommen zu dem Ergebnis, dass sich die Forderung einer
nicht altersgemal entwickelten Feinmotorik positiv auf die spateren feinmotorischen

Leistungen und auch auf die Bewaltigung von Alltagsaktivitaten auswirkt.

Nach Pauli und Kisch (2000) sollte man Kinder in Bezug auf die Feinmotorik beobachten
und darauf achten, dass die verschiedenen, meist aufeinander aufbauenden
Entwicklungsschritte ungefahr in dem dafur vorgesehenen Altersbereich auftreten. Das
bedeutet, dass bei Klein- und Vorschulkindern eine Abweichung von weniger als 6
Monaten noch akzeptabel ist. Grundlegend ist daher das Wissen Uber die normale
Entwicklung der Feinmotorik, um eine abweichende Entwicklung erst erkennen zu kénnen.
Sie empfehlen, die gleichen Beobachtungsaufgaben fiir verschiedene Altersstufen zu
verwenden und nennen eine Vielzahl von Mdglichkeiten, anhand derer man erkennen

kann, welche Entwicklungsschritte ein Kind schon gemacht hat und welche noch nicht.
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Diese Beobachtungsmdglichkeiten entsprechen genau jenen Aufgaben, die Kinder mit
einem bestimmten Alter konnen. Beispiele der angefiihrten Aufgaben sind grolRe Knépfe
Offnen, einen Knoten machen, einen Menschen mit mindestens sechs Teilen zeichnen und

Mikado spielen.

Auch Kiphard (1991) nennt in seiner Arbeit entwicklungsbezogene Aufgaben, die das
Kind ausfuhren soll, um dabei zu erkennen, wie weit seine F&higkeiten der Héande
entwickelt sind. Unter anderem gehoren zu den genannten Aufgaben Perlen auf einen
Draht aufreihen, Kleidung anziehen, einen Schraubverschluss 6ffnen sowie Knopfe auf-

und zumachen.

So wie Siu, Lai, Chiu und Yip (2011) uber die Entwicklung des Hong Kong Preschool
Fine-Motor Development Assessment (HK-PFMDA) schreiben, basiert die Entwicklung
eines Verfahrens zur Erfassung der Feinmotorik auf den theoretischen Erkenntnissen der

feinmotorischen Entwicklung.

6.1 Uberblick tiber vorhandene Verfahren
Nach Green (2009), Lipkin (2009) und Tieman, Palisano und Sutlive (2005) gehdren zu
den aufgrund guter Gutekriterien tblicherweise verwendeten Verfahren um feinmotorische
Fahigkeiten im Vorschulalter zu erfassen unter anderem die Bayley Scales of Infant
Development Il (BSID-I1I; Bayley, 2007) sowie die Peabody Developmental Motor Scales
(PDMS-2; Folio & Fewell, 2000). Schoen und Miller (2008) nennen in ihrer Liste der
meistgebrauchten Verfahren ebenfalls die beiden genannten und fuhren noch den
Bruininks-Oseretsky Test of Motor Profiency (BOTMP; Bruininks, 1978) an. In
Zusammenhang mit der Erfassung der motorischen F&higkeiten bei Kindern und
Jugendlichen mit einer Storung aus dem Autismusspektrum nennen Staples, MacDonald

und Zimmer (2012) ebenfalls diese drei Verfahren.

Die BSID-I1I (Bayley, 2007) haben keine eigene Skala zur Erfassung der Feinmotorik, da
Grob- und Feinmotorik innerhalb der Skala motorische Entwicklung gemeinsam erhoben
werden Desweiteren sind sie nur fiir Kinder bis 3/, Jahre geeignet. Nach Case-Smith und
Alexander (2010) beinhalt die neue Auflage der Bayley Scales of Infant Development
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(Bayley-111; Bayley, 2006) jeweils eigene Subtests fir die Grob- und Feinmotorik. Die
Items zur Erfassung der Feinmotorik werden unter Berlcksichtigung des Alters des Kindes
bewertet und sind nach Fahigkeitsbereichen gruppiert, die den Komponenten des Greifens
ahneln. Neben Aufgaben zum Zeichnen, Schneiden mit einer Schere und Bausteinen gibt

es auch ein Item, das das Schliellen eines Knopfes verlangt.

Die PDMS-2 (Folio & Fewell, 2000) ermdglichen es, aus den Ergebnissen zweier Subtests
(grasping und visual-motor integration) einen eigenen Wert fir die Feinmotorik zu
berechnen. Dabei werden Aufgaben, wie mit Bausteinen bauen oder Puzzles legen,
vorgegeben. Das Verfahren kann bis zum Alter von 7 Jahren angewendet werden (Green,
2009; Staples et al., 2012).

Beim BOTMP (Bruininks, 1978) sowie bei dessen Neuauflage BOT-2 (Bruininks &
Bruininks, 2005) werden sowohl Grob- als auch Feinmotorik erhoben, wobei man fir die
Feinmotorik Skalenergebnisse zur feinmotorischen Kontrolle und zur manuellen
Koordination erhalt. Der Test kann fiir einen Altersbereich von 4%/, bis 14, Jahre
angewendet werden und verfiigt Uber alters- und geschlechtsspezifische Normen (Piek et
al., 2012; Schoen & Miller, 2008).

Ein Verfahren, das Henderson (2006), Lipkin (2009) und Tieman et al. (2005) ebenfalls
zur Erfassung der motorischen Fahigkeiten anfilhren, das sich aber vorrangig auf
Selbsthilfe- und Selbstversorgungsfahigkeiten bezieht, ist das Pediatric Evaluation of
Disability Inventory (PEDI; Hayley, Coster, Ludlow, Haltiwanger & Andrellos, 1992).
Insbesondere Henderson (2006) weist darauf hin, dass zur selbststdndigen Bewaltigung der
Selbstversorgungsaufgaben vor allem die motorischen Fahigkeiten der Hande unabdingbar
sind, auch wenn viele andere Entwicklungsbereiche ebenfalls beteiligt sind. Das PEDI
wird zur Erfassung der funktionellen Fahigkeiten bis zu 7'/, Jahre alter Kinder verwendet,
die eine korperliche Behinderung oder eine schwere motorische Storung haben. Dabei
werden unter anderem die F&higkeiten zur Selbstversorgung (u.a. anziehen, waschen,

essen) durch Befragung der Eltern oder durch Beobachtung erhoben.

Ebenfalls ein Verfahren, das die feinmotorischen Fahigkeiten anhand von Items in

Anlehnung an Aufgaben des alltaglichen Lebens erfasst, ist das Tufts Assessment of Motor
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Performance (Gans et al., 1988), das Yoon, Scott, Hill, Levitt und Lambert (2006) mit
anderen Tests des motorischen Kénnens vergleichen und fir die Anwendung bei Kindern
ab 6 Jahren mit korperlichen Behinderungen empfehlen. Es umfasst drei Hauptbereiche,
wovon sich einer auf die Aktivitdten des taglichen Lebens bezieht. Items aus diesem
Bereich sind zum Beispiel Jacke anziehen, Zippverschluss 6ffnen und schlieRen, Knopfe

auf- und zumachen sowie Schuhe anziehen.

Es gibt auch noch eine Vielzahl an weiteren Verfahren, die ebenfalls die Feinmotorik
erfassen, sich dabei aber nicht auf die Selbstversorgungsfahigkeiten beziehen. Die
Feinmotorik wird beispielsweise durch grafomotorische Aufgaben (z.B. Erweiterte
Vorsorgeuntersuchung von Melchers et al., 2003) und Aufgaben zum Basteln (z.B.
Dortmunder Entwicklungsscreening fiir den Kindergarten von Troster, Flender & Reineke,
2004) erhoben oder auch durch eine Art Pegboard-Test, der zurlickgeht auf den Purdue
Pegboard Test (Science Research Associates, 1961), der verlangt, dass kleine Holzstifte in

entsprechende Offnungen gesteckt werden.

Obwohl die Fahigkeit, Aktivitdten des taglichen Lebens selbststandig zu bewadltigen,
universell von Kindern verlangt wird (Henderson, 2006), scheint es nicht blich zu sein,
solche Aufgaben zur Erfassung der Feinmotorik bei Kindern im Vorschulalter zu
verwenden, es sei denn, man weil3 schon im Voraus, dass das Kind eine korperliche
Behinderung oder eine schwere motorische Storung hat. Somit scheint nur der WET
(Kastner-Koller & Deimann, 2012), zur Erfassung des Funktionsbereichs Feinmotorik im
Rahmen einer allgemeinen Entwicklungsdiagnostik, Aufgaben des téglichen Lebens

vorzugeben.
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7.  Zielsetzung und Fragestellungen

7.1 Zielsetzung

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, den vorhandenen Itempool der Skala Lernbar des Wiener
Entwicklungstests (Kastner-Koller & Deimann, 2012) zu erweitern. Zurzeit besteht diese
Skala aus nur vier Items, was erklart, warum fir die Reliabilitat nur relativ geringe Werte
erreicht werden. Die Reliabilitatsschatzungen liegen zwischen .66 und .72 (Kastner-Koller
& Deimann, 2012, S. 35) wobei ein Wert von > .80 angestrebt wird, da Reliabilitaten
dieser GroRe als zufriedenstellend gelten (Bortz & Ddring, 2006). Durch die Erweiterung
des Itempools soll die Reliabilitat der Skala Lernbéar verbessert werden.

Die neuen Items sollen sich in Anlehnung an die bisherigen vier Items, die die
Bewaltigung schwieriger Verschliisse verlangen, ebenfalls auf Aktivitaten des taglichen
Lebens beziehen. Daher werden neue Maéglichkeiten entwickelt, was man dem Teddybaren
noch anziehen konnte. Zusétzlich soll er auch mit einigen Spielsachen ausgestattet werden.
Der neue Itempool soll neben der Reliabilitat auch auf Validitat geprift werden sowie auch

Alterseffekte untersucht werden sollen.

7.2 Fragestellungen

Durch die bisher geringe Anzahl an Items zur Erhebung der Feinmotorik mit dem WET
(Kastner-Koller & Deimann, 2012) und die damit einhergehenden relativ niedrigen
Reliabilitatswerte, ergibt sich die erste und wichtigste Fragestellung dieser Untersuchung:
Ist der neu entwickelte Itempool zur Erhebung der feinmotorischen F&higkeiten von
Kindern zwischen 3;00 und 5;11 Jahren geeignet?

Daflr werden die Items zuerst einzeln, in Bezug auf Trennschéarfe und Schwierigkeit
untersucht um anschlieBend die Genauigkeit der Skala durch Berechnung der inneren
Konsistenz zu Uberpriifen. Es soll auch geklart werden, ob die neu entwickelten Items den
Anspriichen der urspriinglichen Konstruktion des WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012)
entsprechen. Nach Kastner-Koller und Deimann (2012) missen erstens die verwendeten
Materialien, den Erfahrungen entsprechen, die Kinder in diesem Alter sehr wahrscheinlich
schon gemacht haben. Zweitens muss das Material geeignet sein, die Testsituation fir das
Kind spielerisch zu gestalten und drittens sollen die Items auch Aussagen uber die

Schwierigkeit ermdglichen.
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Das Kapitel tber die Entwicklung der Feinmotorik hat aufgezeigt, dass mit zunehmendem
Alter die feinmotorischen Fahigkeiten steigen, die Bewegungen genauer, zuverlassiger und
schneller werden (Wilkening & Krist, 2008). Obwohl die Autoren (u. a. Berk, 2011; Cech
& Martin, 2012; Holle, 2000; Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000) teilweise verschiedene
Altersbereiche nennen, in denen ein bestimmter Entwicklungsschritt gemacht wird, lasst
sich zusammenfassend sagen, dass sich die feinmotorischen F&higkeiten verbessern, je
alter ein Kind wird. Daher die Frage:

Kann mit Hilfe des neuen Itempools ein Alterstrend, im Sinne von steigender
feinmotorischer Leistung mit zunehmendem Alter, gezeigt werden?

So wie in der Literatur zur Entwicklung der Feinmotorik (u.a. Augustyn et al., 2009; Cech
& Martin, 2012; Green, 2009; Lipkin, 2009) beschrieben wird, kénnen jiingere Kinder
manche Aufgaben noch nicht bewaéltigen, die von élteren schon geldst werden konnen.
Somit sollten je Altersgruppe immer mehr Aufgaben erfolgreich bewaltigt werden. Wie
Piper (2011) fur Schulkinder zeigen konnte, dass die motorische Leistung mit jedem Jahr
besser wird, so soll auch der erweiterte Itempool des Lernbars die Zunahme an

feinmotorischen Fahigkeiten abbilden.

Die feinmotorische Entwicklung kann nach Berk (2011) bei Kindern im Vorschulalter am
besten an den Selbsthilfeaktivitaten und an den Zeichnungen beobachtet werden. Somit
stellt die Grafomotorik eine spezielle Art der Feinmotorik dar. Da sich sowohl die neu
entwickelten Items der Skala Lernbar als auch die Skala Nachzeichnen auf die Feinmotorik
beziehen, wird zur Uberprifung des Giitekriteriums Validitat einerseits die Frage gestellt:
Gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen der erweiterten Skala Lernbar und der
Skala Nachzeichnen?

In der Literatur (Augustyn et al., 2009; Cech & Martin, 2012; Green, 2009; Holle, 2000;
Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000) wird die Entwicklung der Feinmotorik anhand von
Entwicklungsschritten beschrieben, die sich unter anderem auf
Selbstversorgungsaktivitaten und die Leistungen beim Zeichnen beziehen. Nach Kastner-
Koller & Deimann (2012) dient der Subtest Nachzeichnen der Erfassung der Visumotorik.
Da immer wieder auf den Zusammenhang zwischen visueller Wahrnehmung und
Feinmotorik verwiesen wird (Case-Smith, 2000; Cech & Martin, 2012; Goyen, Lui &
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Woods, 1998; Wilkening & Krist, 2008) und zum Zeichnen grafomotorische Fahigkeiten

erforderlich sind, ist davon auszugehen, dass die beiden Skalen positiv korrelieren.

Um das Gutekriterium Validitat zu Uberprifen, wird andererseits auch der erweiterte
Itempool mit den Angaben der Eltern zur feinmotorischen Entwicklung ihrer Kinder
korreliert. Dies soll ebenfalls Aussagen zur Ubereinstimmungsvaliditat ermoglichen:

Gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen der erweiterten Skala Lernbar und den
Informationen der Eltern tiber die feinmotorischen Fahigkeiten ihrer Kinder?

Es wird davon ausgegangen, dass ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen den
von den Kindern gezeigten feinmotorischen Leistungen und den von den Eltern
angegebenen feinmotorischen Fahigkeiten besteht. Dabei ist aber zu berticksichtigen, dass
Eltern die Entwicklung ihrer Kinder oft Uberschatzen (Deimann, Kastner-Koller, Benka,
Kainz & Schmidt, 2005).

In der Normierungsstichprobe der letzten Auflage des WET (Kastner-Koller & Deimann,
2012) zeigte sich ein signifikanter Geschlechtsunterschied beim Subtest Lernbar, wobei
die Madchen bessere feinmotorische Leistungen erbrachten. Auch Haywood und Getchell
(2005) kommen zu diesem Ergebnis, wahrend bei Piper (2011) die Buben besser sind. Da
wieder andere Studien (Goyen & Lui, 2002; Piek et al., 2008; Rule & Steward, 2002) gar
keine signifikanten Geschlechtsunterschiede finden, soll auch diese Frage untersucht
werden:

Erbringen Madchen beim Lernbar signifikant bessere feinmotorische Leistungen?

In Anlehnung an Haywood und Getchell (2005) sowie Kastner-Koller und Deimann (2012)
wird davon ausgegangen, dass bei Madchen im Bereich der Feinmotorik ein
Entwicklungsvorsprung sichtbar ist. Zusétzlich ist zu erwahnen, dass die Bewaltigung
einiger neu entwickelten Items des Lernbars moglicherweise durch das Spielen mit Puppen
gelibt werden kann. Da einige Aufgaben das Anziehen von Kleidungsstiicken verlangen,
woflr die notwendigen Fertigkeiten nach Holle (2000) durch das Spielen mit Puppen
gelernt werden, kénnten Madchen aufgrund von geschlechtsstereotypen Spielsachen mehr

Erfahrung mit solchen Aufgaben haben.

Generell l&sst sich die Literatur (Adolph & Berger, 2006; Giagazoglou et al., 2012;
Giagazoglou et al., 2007; Goyen & Lui, 2002; Miquelote et al., 2012; Piek et al., 2008)
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dahingehend zusammenfassen, dass sich ein stimulierendes hausliches Umfeld positiv auf
die feinmotorischen Féhigkeiten von Kindern auswirkt. Dabei wird meist die Bildung der
Mutter (Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012; Lung et al., 2010) als
wesentlicher Einflussfaktor genannt. Aber auch das den Kindern zur Verfugung stehende
Spielmaterial (Giagazoglou et al., 2012) und die Mdglichkeit, verschiedene feinmotorische
Fertigkeiten zu tben (Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012; Rule & Stewart,
2002) ist von Bedeutung. Daher die Fragen:

Unterscheiden sich die gezeigten feinmotorischen Leistungen in Abh&ngigkeit von der
Bildung der Mutter? Unterscheiden sich die gezeigten feinmotorischen Leistungen anhand
der Ubungsmaglichkeiten?

Da ein stimulierendes hdusliches Umfeld einen positiven Einfluss auf die feinmotorischen
Leistungen hat (Adolph & Berger, 2006; Giagazoglou et al., 2012; Giagazoglou et al.,
2007; Goyen & Lui, 2002; Miquelote et al., 2012; Piek et al., 2008), ist davon auszugehen,
dass hohere miitterliche Bildung und vermehrte feinmotorische Ubungsmdglichkeiten, sei
es anhand von Spielmaterialien oder der Méglichkeit, dass sich das Kind, wenn zeitméaliig
moglich, morgens selbst anzieht, zu besseren feinmotorischen Leistungen fiihren. Da die
genannten Operationalisierungen als zu ungenau erachtet werden, um die hausliche
Umgebung in ihrer Komplexitat ausreichend zu erfassen, wird die Hypothese ungerichtet

formuliert.

8. Erhebungsinstrumente

Fur die Erhebung der Daten werden drei Subtests des WET (Kastner-Koller & Deimann,
2012), teilweise in verénderter Form, verwendet: Lernbar, Nachzeichnen und
Elternfragebogen. Damit sollen die feinmotorischen F&higkeiten von Kindern zwischen
3;00 und 5;11 Jahren erhoben werden.

8.1 Lernbar
Da diese Skala erweitert werden soll, werden neben den vier bereits vorhandenen Items
(,,Druckknopf*, ,,Glrtel, ,,Knoten* und ,,Masche*) noch die neu entwickelten Items
vorgegeben, um die feinmotorischen Fahigkeiten von Kindern zu erfassen. In Anlehnung

an die schon vorhandenen Items beziehen sich die neu entwickelten ebenfalls groRtenteils
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auf Aktivitaten des taglichen Lebens, da in der Literatur (u.a. Berk, 2011; Cech & Martin,
2012; Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000) die Entwicklung der Feinmotorik bei Kindern im
Vorschulalter meistens anhand von Aufgaben, die sich auf alltagliche Tatigkeiten der
Selbstversorgung beziehen, beschrieben wird.

Zum besseren Verstandnis wird vorab eine kurze Beschreibung der neuen Items gegeben,
ehe auf die Herleitung der Items eingegangen wird. Bei dem bisherigen Subtest soll das
Kind vier unterschiedlich schwierige Verschlisse der Kleidung eines Teddybdren
schlielen. Die bisherige Instruktion wird fiir die neue Version tbernommen.

Die Instruktion lautet: ,,Hier habe ich einen Teddybédren. Der ist noch so klein, dass er sich
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nicht allein anzichen kann. Hilfst du ihm bitte dabei?!* Danach wird auf die offenen
Verschlisse hingewiesen (Kastner-Koller & Deimann, 2012, S. 42). Es darf dem Kind nur
einmal vorgezeigt werden, wie die Aufgaben zu l6sen sind, das Kind darf aber mehrmals

versuchen sie zu lésen.

Der ,,neue” Teddybir wird mit weiteren Kleidungsstiicken und einer Tasche mit Spielzeug
ausgestattet. Er bekommt eine Hose, die mit einem Haken zu schlielen ist, eine Jacke mit
ReiRverschluss sowie einem Band in der Kapuze und Schuhe, die mit kleinen Kndpfen
geschlossen werden. Zusatzlich hat der Teddybar eine grofle Tasche mit, die mit einem
groRen Knopf verschlossen ist und die Kleidungssticke sowie einige Spielsachen
beinhaltet. Zum Spielen hat der Teddybar ein Duplo und ein Lego Fahrzeug mit, bei denen
aber noch die Reifen montiert werden mussen sowie eine Dose mit Schraubverschluss, in

der sich ein Band und Perlen zum Auffadeln einer Kette befinden.

Zur Erhebung der Feinmotorik wird in einigen Verfahren unter anderem das Auffédeln von
Perlen als eine Aufgabe vorgegeben. Bei den BSID-1I (Bayley, 2007) sollen drei
Viereckperlen auf eine Schnur, beim BOTMP (Bruininks, 1978) sollen Perlen auf ein
Schuhband und bei den Intelligence and Development Scales (IDS; Grob, Meyer &
Hagmann-von Arx, 2009) sollen Perlen und Wirfel aufgefadelt werden. Auch andere
Autoren (Berk, 2011; Dadkhah, 2004; Holle, 2000; Kiphard, 1991) verweisen auf das
Auffédeln von Perlen, allerdings werden keine genauen Angaben zur GroRe der Perlen

bzw. der Locher gemacht. In dieser Untersuchung werden ein eher festes Gummiband (&

59



ca. 2,5mm) und Perlen in zwei GrolRen (@ ca. 15mm und 20mm) verwendet, die jeweils

einen Innendurchmesser von 5mm haben.

Eine oft beschriebene Aufgabe, die feinmotorische Fahigkeiten verlangt, ist das Offnen
und Schlieen von Kndpfen, was fiir gewohnlich wéhrend der Vorschulzeit gelernt wird.
Auch hier machen die verschiedenen Autoren (Bayley, 2006; Cech & Martin, 2012;
Henderson, 2006; Holle, 2000; Lipkin, 2009; Rule & Stewart, 2002) nur ungenaue
Angaben beziiglich der Grolle der Knopfe und dem genauen Alter der Kinder. Fur die
Erweiterung des Lernbar Itempools ist ein groRer Knopf (@ 20mm) an der Tasche des
Teddybéren angebracht, mit dem diese verschlossen ist und vom Kind gedffnet werden
soll, um die benétigten Dinge herausholen zu konnen. Es gibt auch jeweils einen kleinen
Knopf (@ 13mm) zum Zumachen der Schuhe.

Nach Bruni (2001) koénnen die meisten Kleidungsstiicke zuerst aus- und erst spéater
angezogen werden. Obwohl fur gewohnlich mehrere Dinge gleichzeitig gelernt werden,
nennt sie eine Reihenfolge, die sich am Schwierigkeitsgrad orientiert. Fir diese Arbeit
interessante Schritte sind: Jacke anziehen, Schuhe und Socken anziehen, Knopfe

zumachen, Reildverschluss schlieRen und schlieRlich Schuhe binden.

Da es in der Instruktion heifl3t, dass das Kind dem Teddybé&ren bitte beim Anziehen helfen
solle, wird er mit richtigen Kleidungsstiicken ausgestattet. Der Teddybéar bekommt eine
Jacke und Schuhe zum Anziehen. Das Tufts Assessment of Motor Performance (Gans et
al., 1988) beinhaltet ebenfalls die Aufgaben eine Jacke und Schuhe an- und auszuziehen.
Die Jacke des Lernbars ist eine Weste fiir Puppen, die mit einem geteilten ReiBverschluss
zugemacht wird. Bei der ursprunglichen Entwicklung des Itempools konnte Gruber (1992)
zeigen, dass ein Reifdverschluss nur zum Zuziehen zu einfach ist. Auch Bruni (2001) weist
darauf hin, dass zu Beginn Reil3verschliisse nur zugezogen und spéter erst eingeféadelt
werden konnen. In der Literatur (u.a. Cech & Martin, 2012; Henderson, 2006; Lipkin,
2009; Pauli & Kisch, 2000) wird das Schliel’en von ReilRverschliissen wiederholt als ein

Schritt der feinmotorischen Entwicklung genannt.

Das Anziehen von Socken und Schuhen stellt ebenfalls eine feinmotorische Aktivitat dar
(Bruni, 2001; Henderson, 2006; Kiphard, 1991). Der Teddybar bekommt Babypatscherl,
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die eine Art Mischung aus Schuhen und Socken sind. Diese sollen ihm angezogen werden.
An der Ruckseite befindet sich noch jeweils ein kleiner Knopf, mit dem die Schuhe

geschlossen werden.

Des Weiteren wird der Teddybar mit einer Hose ausgestattet, die er schon tragt, wenn er
dem Kind gezeigt wird. Diese soll mit einem Haken geschlossen werden. Holle (2000)
nennt als einzige das Ineinanderhaken von Haken und Ose als feinmotorische Aktivitat.
Man findet aber bei Hosen fir Kinder des Ofteren solche Haken zum SchlieRen.

Wie im Kapitel zur feinmotorischen Entwicklung beschrieben, ist das Loslassen eine
ebenso wichtige Komponente des Greifprozesses wie das Greifen selbst. Um einen
Schraubverschluss 6ffnen und schlieRen zu kdnnen, aber auch um eine Schraube vom
Gewinde abzuschrauben oder einen Schraubendreher benutzen zu kénnen, ist die Kontrolle
uber koordiniertes Greifen und Loslassen unabdingbar (Cech & Martin, 2012). Auch
Kiphard (1991) nennt solche Aufgaben zur Uberprifung der Hande. Fir diese
Untersuchung wird ein kleiner Behalter mit Schraubverschluss, wie sie tUblicherweise fur
Farben benutzt werden, verwendet. Dabei soll das Kind den Verschluss 6ffnen, der &hnlich
dem einer Trinkflasche ist. Mit einem Schraubendreher von Duplo sollen Reifen an einem

Fahrzeug montiert werden.

Der Teddybdr hat in seiner Tasche auch ein Lego Fahrzeug, dessen Reifen aber noch
fehlen. Das Kind soll bei einem groRBen und bei einem kleinen Reifen, jeweils den Reifen
auf die Felge aufziehen und ihn am Fahrzeug befestigen. Um dieses Ziel zu erreichen,
bendtigt man feinmotorische F&higkeiten in Form von Greifen, Manipulation und

bimanueller Koordination.

8.1.1 Bewertung der neu entwickelten Items

Die neuen Aufgaben werden so wie bisher dichotom, also mit geldst (1 Punkt) oder nicht
gelost (0 Punkte) bewertet. Die Bewertung wird von dem/der Testleiter/in wahrend der
Testung auf dem Protokollbogen (siehe Anhang A) vermerkt. Anschlieend wird die

Summe berechnet.
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Die Items ,,Haken®, ,,Reilverschluss® und ,,kleiner Knopf“ werden als gel6st bewertet,
wenn der Verschluss geschlossen ist. Bei den Items ,grofer Knopf“ und
»ochraubverschluss® muss der Verschluss gedffnet werden, um als geldst zu gelten. Die
Aufgabe ,,Jacke* wird als gelost bewertet, wenn mindestens ein Arm des Teddybéaren so in
den Armel gesteckt wird, dass die Hand aus dem Jackendrmel heraussteht. Bei dem Item
,»Schuhe® muss sich der FuB in dem dafiir vorgesehenen unteren Bereich befinden, am
Boden, und darf nicht nur im oberen Teil stecken (im Schaft). Die Aufgaben zum
Perlenauffadeln gelten als geldst, wenn das Gummiband durch die Offnungen der Perlen
gesteckt wurde. Beim ,,Schraubendreher muss der Reifen (egal ob mit oder ohne
Schraubendreher) zuerst am Fahrzeug festgeschraubt werden und danach mit dem
Schraubendreher festgezogen werden, bis das vorgesehene Gerdusch ertont. Fir die beiden
Items mit den Lego Reifen gilt, dass jeweils die Felge in den Reifen gesteckt und dieser

auch am Fahrzeug befestigt werden muss.

8.2 Nachzeichnen
Der Subtest Nachzeichnen wird, wie in der Instruktion beschrieben, vorgegeben. Er erfasst
die Visumotorik, wobei die Motorik anhand der Grafomotorik erhoben wird, da
geometrische Figuren abgezeichnet werden sollen. Da die Grafomotorik einen Aspekt der

Feinmotorik darstellt, wird damit die Validitét der erweiterten Skala Lernbar Gberprift.

8.3 Elternfragebogen

Die Eltern bekommen eine erweiterte Form des Elternfragebogens aus dem WET
(Kastner-Koller & Deimann, 2012) zum Ausfillen (siehe Anhang B). Dieser fragt nach
einigen soziodemografischen Daten und enth&lt Aussagen uber selbststdndiges Verhalten
bei  Aktivitdten  des  alltaglichen Lebens  zum Bewerten. Da die
Selbststandigkeitsentwicklung bei Aufgaben des téglichen Lebens feinmotorische
Fahigkeiten erfordert (Berk, 2011; Henderson, 2006), beziehen sich viele Aussagen
ebenfalls auf die feinmotorischen Fahigkeiten des Kindes.

Da in der Literatur (Caputo et al., 2007; Houwen et al., 2008; Reimer et al., 2011; Webber
et al., 2008) wiederholt auf den engen Zusammenhang zwischen Feinmotorik und visueller

Wahrnehmung verwiesen wird, wird zusétzlich nach Fehlsichtigkeit und deren Korrektur
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gefragt. Sollte ein Kind fehlsichtig sein, ohne dass dies korrigiert wird, mussten seine
Daten ausgeschlossen werden. Des Weiteren sollen die Eltern einschétzen, wie geschickt
ihr Kind ist, da einige Autoren (Dilling et al., 2010; Krombholz, 2005; Losse et al., 1991)
Ungeschicklichkeit in Zusammenhang mit feinmotorischen Schwierigkeiten bringen.

Die Aussagen zur Selbststandigkeit wurden um einige Aussagen ergéanzt, die sich an den
neu entwickelten Items orientieren. Die Korrelation der elterlichen Einschatzungen mit den
gezeigten Leistungen der Kinder wird ebenfalls zur Uberprifung der Validitat
herangezogen. Die letzte Aussage im Fragebogen bezieht sich auf die zeitliche
Madglichkeit, dass sich das Kind morgens selbststdndig anziehen kann, das heif3t, ob das
Kind tberhaupt die Chance hat sich selber anzuziehen oder ob es der Tagesablauf der
Familie gar nicht zul&sst. Diese Aussage dient der Operationalisierung der

Ubungsmaglichkeit.

Fur die Uberpriifung der Validitat werden nur jene Items herangezogen, die sich auf die
Feinmotorik beziehen. Diese werden analysiert und nach der Entfernung von drei Items
(Geschicklichkeit, Item 3 und Item 25) betrdgt die innere Konsistenz .889 bei 18
enthaltenen Items (siehe Tabelle 1 im Anhang C). Die somit erhaltene Skala wird als

Einschéatzung der Feinmotorik durch die Eltern verwendet.

8.4 Beschreibung der Untersuchungssituation
Die Kinder wurden in zufélliger Reihenfolge einzeln getestet. Im Allgemeinen war das
jeweilige Kind mit der Testleiterin im Raum alleine, abgesehen von drei Ausnahmen. Im
ersten Fall war eine Kindergartenleiterin ebenfalls anwesend, um zu beobachten, was
wahrend der Untersuchung gemacht wird. Bei zwei Fallen musste das zu testende Kind
von einem/r Freund/in begleitet werden, um an der Untersuchung teilzunehmen. Die
Begleitung hielt sich im Hintergrund und agierte nicht mehr mit dem zu testenden Kind,

sobald die Testung begonnen hatte.
Die Erhebung fand vormittags im Kindergarten, in einem separaten Raum statt. VVor der
Untersuchung wurde der Raum mit einem kindgerechten Tisch und zwei dazugehoérigen

Sesseln, die im rechten Winkel zueinander standen, ausgestattet. In zwei der drei
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Kindergarten befanden sich im Testraum auch einige andere Spielmaterialien, mit denen
zusammen mit der Testleiterin im Anschluss an die Testung in manchen Fallen noch

gespielt wurde.

Wenn ein Kind den Raum betrat, lag der Teddybar mit seiner Tasche schon am Tisch. Bei
allen Testungen wurde zuerst der erweiterte Subtest Lernbar durchgefiihrt und danach der
Subtest Nachzeichnen. Als Belohnung fir die Hilfe beim Anziehen des Teddybaren durfte
sich jedes Kind am Schluss ein Zuckerl aussuchen. In fast allen Féllen halfen die Kinder
auf die Bitte der Testleiterin hin, die Materialien fur die nachste Testung vorzubereiten.
Nach der Testung erhielten die Eltern den Fragebogen zum Ausfiillen, den sie dann im

Kindergarten wieder abgeben konnten.

9. Stichprobenbeschreibung

9.1 Rekrutierung der Stichprobe
Im Vorfeld der Untersuchung wurden an drei niederdsterreichischen Landeskindergérten
Informationsblatter mit Einverstandniserklarungen an die Eltern ausgegeben (siehe Anhang
D). Die Anzahl der erhalten Einverstandniserklarungen (Gberschritt die geplante
StichprobengréBe von 42 Kindern. Da so viele Eltern einverstanden waren an der
Untersuchung teilzunehmen, wurden dann tatsachlich 95 Kinder getestet. Einige Kinder
konnten trotz Einverstandniserklarung nicht getestet werden, da sie unter oder tber dem
Altersbereich von 3;00 — 5;11 Jahren lagen. Von den 95 Kindern, deren Eltern einer
Teilnahme zustimmten, waren alle Kinder bereit mit der Testleiterin mitzugehen und die

gestellten Aufgaben zu bearbeiten.

9.2 Beschreibung der Stichprobe
Die Ergebnisse eines Kindes mussten von der Auswertung ausgeschlossen werden, da das
Kind eine atypische Autismusstorung hat. Die Daten werden auch bei der
Stichprobenbeschreibung nicht mit einbezogen.
Die somit vorliegende Stichprobe von 94 Kindern setzt sich aus 40 Madchen und 54 Buben

zusammen, wobei das Geschlecht gleichverteilt ist, »°(1) = 2.09, p = .180. Die an der
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Untersuchung teilgenommenen Kinder sind zwischen 3;00 und 5;11 Jahre alt und sind tber
die sechs Altersgruppen gleich verteilt, »°(5) = 2.77, p = .750. GemaR den Angaben im
WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) werden die Kinder den Altersgruppen in
Halbjahresschritten zugeteilt. Tabelle 2 zeigt die Verteilung von Geschlecht und Alter der
getesteten Kinder. DasGeschlecht ist auf die Altersgruppen ebenfalls gleichverteilt, y*(5) =
4.12, p = .532.

Tabelle 2
Verteilung der Madchen und Buben auf die Altersgruppen

Alter zum Testzeitpunkt
Geschlecht 3;:0-3;5 3:6-3;11 4;0-45 4:6-4;11 5:0-5;5 5:6-5;:11 Gesamt

weiblich 6 11 7 5 3 8 40
mannlich 8 7 10 10 8 11 54
Gesamt 14 18 17 15 11 19 94

Von den Fragebdgen wurden 92 der ausgegebenen 94 ausgeflllt. Bei einigen der
retournierten Fragebdgen fehlen einzelne Angaben. Im Folgenden werden die

Informationen zu den soziodemografischen Daten aus den Fragebdgen dargestellt.

Der Grofteil der Eltern bt einen Beruf aus, der eine Lehre oder eine berufsbildende
Schule ohne Matura erfordert, ndmlich 65% der Véter und 70% der Mautter. Eine
Berufsausbildung mit Matura haben 20% der Véter und 9% der Miitter. Einen Beruf, der
einen Hochschulabschluss erfordert tben 6% der Véater und 20% der Miitter aus.

Hilfstatigkeiten flihren 9% der Véter und 1% der Mutter aus.

Knapp uber 60% der teilnehmenden Kinder haben ein Geschwister. Keine Geschwister
sowie zwei Geschwister haben jeweils 16,5% der Kinder. Mehr als zwei Geschwister
haben 5,5% der Kinder, wobei das Maximum vier Geschwister sind. Rund zwei Drittel der
Kinder haben keine jingeren Geschwister und mehr als ein Drittel hat keine &lteren

Geschwister.

Die Dauer des Kindergartenbesuchs wurde bei sieben Fragebdgen nicht ausgefiillt und bei

einigen wurden nur ungenaue Angaben gemacht. Die Dauer betrdgt mindestens ein Monat
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und maximal 44 Monate mit einem Mittelwert von 20 Monaten. Die Verteilung entspricht

einer Normalverteilung.

Da in der Literatur (Caputo et al., 2007; Houwen et al., 2008; Reimer et al., 2011; Webber
et al., 2008) ein Zusammenhang zwischen Feinmotorik und visueller Wahrnehmung
beschrieben wird, missten die Daten eines Kindes mit unkorrigierter Fehlsichtigkeit
ausgeschlossen werden. In dieser Untersuchung ist dies nicht der Fall, da 93,5% der Kinder
keinen Sehfehler haben und 6,5% zwar einen Sehfehler haben, dieser aber korrigiert ist.

Die Eltern sollten auch die Lieblingsbeschaftigungen ihrer Kinder angeben, die dann in
Kategorien eingeteilt wurden. Danach beinhalten die Lieblingsbeschaftigungen von 71%
der Kinder feinmotorische Aktivitaten, wie malen, zeichnen, basteln, Puzzle bauen und
Lego spielen. Keine feinmotorischen Aktivitaten als Lieblingsbeschaftigungen (z.B. Rad
fahren, tanzen, schwimmen) geben die Eltern von 17% der Kinder an. Bei 12% war die

Angabe nicht eindeutig zu kategorisieren oder fehlte.

Die Daten werden mit Hilfe des Schiefekoeffizienten und des Histogramms auf
Normalverteilung gepruft. Dabei soll der Wert der Schiefe null sein, denn je weiter der
Wert von null entfernt ist, desto wahrscheinlicher sind die Daten nicht normalverteilt. Um
dies rechnerisch zu Uberpriifen wird der Schiefekoeffizient in einen z-Wert transformiert,
der dann Kleiner als der kritische Wert 1.96 (p < .05) sein muss, um von einer

Normalverteilung der Daten ausgehen zu kdnnen.

Die Protokolldaten des erweiterten Subtests Lernbar und des Subtests Nachzeichnen liegen
fur alle 94 Kinder vollstandig vor. Da die Erhebung in drei Kindergarten stattfand, werden
die Ergebnisse auf diesbezigliche Unterschiede hin untersucht.

Da in Bezug auf den Summenscore des erweiterten Lernbars die Voraussetzung der
Normalverteilung innerhalb der Gruppen verletzt ist, wird ein nicht parametrisches
Verfahren verwendet. Beim Kruskal-Wallis Test zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Kindergérten bei den Ergebnissen des erweiterten Subtests
Lernbar, H(2) = 4.58, p = .101.
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Da fur die Berechnung der Unterschiede zwischen den Kindergarten fiir den Summenscore
beim Subtest Nachzeichnen alle Voraussetzungen erflllt sind, wird eine einfaktorielle
Varianzanalyse berechnet, wobei sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zeigen,
F(2,91) = .46, p = .630.

Die Voraussetzungen fur die Berechnung einer einfaktoriellen Varianzanalyse sind fur die
Angaben der Eltern beim gesamten Fragebogen gegeben und auch hier zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Kindergérten F(2,89) = .55, p = .579.

Daher kann man schlussfolgern, dass der Faktor Kindergarten keinen signifikanten

Einfluss, auf die in dieser Untersuchung erhobenen Fahigkeiten, hat.

Zur Ubersicht zeigt Tabelle 3 die Mittelwerte der Normierungsstichprobe und der
Stichprobe dieser Untersuchung flr die Subtests Lernbar (bestehend aus den bisherigen
vier Items) und Nachzeichnen. Fir die Skala Lernbar zeigt sich, dass bei den jingeren drei
Altersgruppen die aktuelle Stichprobe etwas héhere Mittelwerte hat, wéhrend sie in der
Normierungsstichprobe bei den d&lteren drei Gruppen hoher sind. Bei der Skala
Nachzeichnen ist, abgesehen wvon der jlingsten Altersgruppe, der Mittelwert der

Normierungsstichprobe hoher.

Tabelle 3
Mittelwerte der Normierungsstichprobe (NStp) und der aktuellen Stichprobe (aStp)
Alter
3;0-3;5 3;6-3;11 4;0-4;5 4,6-4;11 5;0-5;5 5;6-5;11

Lernbar

NStp 1,28 1,68 2,16 2,50 2,90 3,14

astp 1,50 2,00 2,18 2,20 2,45 2,95
Nachzeichnen

NStp 2,16 3,66 4,86 5,87 6,80 7,28

astp 2,86 3,11 4,82 5,60 5,82 7,00

Zur Dauer der einzelnen Testungen kann gesagt werden, dass die &lteren Kinder generell
sehr rasch alle Aufgaben erledigen. Bei den jingeren Kindern ist meist etwas mehr Zeit

notig, da sie manchmal mehrere Versuche brauchen, bis sie die Aufgabe 16sen kénnen oder
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nicht mehr weiter probieren wollen. Sie spielen auch des Ofteren zwischendurch mit dem

Teddybéren oder den Fahrzeugen, wodurch sich die Testzeit ebenfalls verléangert.

10. Ergebnisdarstellung

Die hier dargestellten Ergebnisse sollen die im Kapitel Zielsetzung und Fragestellungen
angefihrten Fragen klaren. Daher wird nacheinander auf die einzelnen Themenbereiche:
Itemanalyse, Alterseffekte, Validitat, Geschlechtsunterschiede und umgebungsbedingte

Unterschiede néher eingegangen und die Ergebnisse dieser Untersuchung erléutert.

10.1 Itemanalyse
Das vorrangige Ziel dieser Arbeit ist, den vorhandenen Itempool der Skala Lernbéar zu
erweitern, um die Reliabilitdt der Skala mit Hilfe ad4quater Items zu erhohen. Dafr
werden samtliche Items des erweiterten Subtests einzeln analysiert. Dabei werden die
Trennschéarfe und die Schwierigkeit der einzelnen Items betrachtet sowie auch die

Reliabilitat der Gesamtskala.

Nach Bortz und Déring (2006) kann man anhand der Trennschérfe erkennen, wie gut ein
Item alleine das Gesamtergebnis des (Sub-)Tests repréasentiert, das heifdt, wie gut anhand
der Losung eines Items das Gesamtergebnis vorhergesagt werden kann. Die Trennschérfe
soll generell > 0.30 sein. Da die Trennschérfe von der Schwierigkeit des Items abhangt,
kann man bei sehr leichten bzw. schweren Items schlechtere Trennschérfewerte
akzeptieren, wohingegen bei mittleren Schwierigkeiten die hochsten Werte fur die
Trennschérfe vorliegen sollen. In SPSS wird die Trennschéarfe als korrigierte Item-Skala-

Korrelation angegeben, bei der das jeweilige Item nicht im Skalenwert berticksichtigt wird.

Die Itemschwierigkeit entspricht dem Anteil der Personen, die das Item l6sen konnten, das
heif3t, je grolRer der Wert, desto mehr Personen konnten das Item losen. Da sehr leichte
bzw. schwere Items nur wenige Informationen liefern, wird generell eine breit gestreute
Itemschwierigkeit zwischen 0.20 und 0.80 angestrebt (Bortz & Déring, 2006).
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Die Reliabilitat der Skala wird anhand der Berechnung der internen Konsistenz bestimmt.
Nach Bortz und Déring (2006) sowie Field (2009) ist die am haufigsten verwendete Form
Cronbachs Alpha, wobei SPSS ebenfalls diesen Wert ausgibt. Man kann Cronbachs Alpha
auch als Homogenitatsindex verwenden, der angibt wie hoch die einzelnen Items
durchschnittlich korrelieren. Generell sollte ein guter Test eine Reliabilitdit > 0.80
aufweisen, wobei Tests mit geringer Itemanzahl auch niedrigere Werte haben kdnnen, da
ein direkter Zusammenhang zwischen der Anzahl an Items und der GroRe von Alpha
besteht.

Um einen ersten Uberblick tiber die Daten zu erhalten, werden in Tabelle 4 der Mittelwert,
die Standardabweichung, die absolute und die relative Haufigkeit der Loésung aller 16
Items der erweiterten Skala Lernbar angegeben, wobei N = 94 ist.

Tabelle 4

Losungshaufigkeiten der fur die Erweiterung des Lernbars getesteten Items

Item Mittelwert SD Trennschérfe
Haken 74 438 617
Druckknopf 94 246 .340
Gurtel .85 .358 452
Grol3er Knopf .87 .335 525
Jacke .61 491 .619
ReiRverschluss .65 480 573
Knoten 40 493 464
Masche .04 .203 225
Schuhe 45 .500 487
Kleiner Knopf 12 450 593
Schraubverschluss .99 103 .258
Grol3e Perle 1 .000 .000
Kleine Perle 1 .000 .000
Schraubendreher 91 .281 462
GroRer Reifen 91 281 .360
Kleiner Reifen .95 226 455

Zur Analyse der einzelnen Items werden die Trennscharfe und die Itemschwierigkeit
betrachtet. Fiir diese 16 Items ergibt sich eine zufriedenstellende innere Konsistenz (o =

.820). Die Itemtrennscharfe liegt bei vier Items (,,Masche®, ,,Schraubverschluss®, ,,grof3e
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Perle* und ,kleine Perle*) unter dem geforderten Wert von .30. Da viele der Items eher
leicht sind, werden im folgenden Schritt die drei leichtesten Items, das sind auch jene mit
zu geringen Trennschérfeinindizes, aus der Skala entfernt. Das Item ,,Masche* wird
beibehalten, da die Skala nur wenige schwierige Items enthalt und bei einem sehr schweren
Item eine geringere Trennscharfe akzeptiert wird. Darliber hinaus wirde sich die Innere
Konsistenz beim Weglassen dieses Items nicht verbessern.

Alle tbrigen Items haben eine Trennschéarfe > .30, wobei die grote Trennscharfe bei Items
mit mittlerer Schwierigkeit vorliegt. Einige Items sind zu leicht, da deren

Schwierigkeitsindizes tiber dem geforderten Bereich von 0.20 — 0.80 liegen.

Nach dem Entfernen der drei Items (,,Schraubverschluss®, ,,groRe Perle* und ,kleine
Perle”) verbessert sich die Reliabilitdt (o = .829), wobei die Skala nun aus 13 Items
besteht. Diese Items haben, mit Ausnahme des Items ,,Masche*, eine Trennscharfe > .30,
wobei die groRte Trennscharfe bei Items mit mittlerer Schwierigkeit vorliegt. Einige Items
sind zu leicht, da deren Schwierigkeitsindizes Uber dem geforderten Bereich von 0.20 —
0.80 liegen. Da sich die Innere Konsistenz beim Weglassen dieser nicht verbessern wirde,

werden sie vorerst beibehalten (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5

Itemanalyse der verbliebenen 13 Items

Cronbachs Alpha,

Item Trennscharfe Itemschwierigkeit wenn ltem
weggelassen
Haken 617 745 .805
Druckknopf 328 .936 .827
Gurtel 447 851 .819
GroRer Knopf 532 872 814
Jacke 621 .606 .805
ReilRverschluss 574 .649 .809
Knoten 466 404 .820
Masche 226 .043 831
Schuhe 498 447 817
Kleiner Knopf 593 723 .807
Schraubendreher 453 915 .820
GroRer Reifen 351 915 .825
Kleiner Reifen 443 947 .822
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Zu den Ansprichen, die an den WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) gestellt wurden,
lasst sich in Bezug auf die neu entwickelten Items sagen, dass sie anhand der Literatur der
Entwicklungspsychologie ausgewéhlt wurden und Aufgaben entsprechen, die Kinder im
Vorschulalter wahrscheinlich aus ihrem Alltag kennen. Daher sollten die verwendeten
Materialien den Erfahrungen entsprechen, die Kinder in diesem Alter schon gemacht
haben.

Des Weiteren ist das Material geeignet, die Testsituation spielerisch zu gestalten. Wahrend
der Testungen spielten mehrere Kinder zwischendurch mit dem Teddybéaren oder mit den
Fahrzeugen. Fast alle Kinder zeigten sich erfreut, dem Teddybéaren helfen zu kénnen und
probierten wiederholt auch jene Aufgaben, die ihnen schwer fielen, zu ldsen, wofir

meistens nur wenig Motivation durch die Testleiterin nétig war.

10.2 Alterseffekte

Da es ein Ziel dieser Untersuchung ist, die feinmotorische Entwicklung mit Hilfe der
erweiterten Skala Lernbar zu erfassen, spielt das jeweilige Alter, mit dem verschieden
viele Items geldst werden konnen eine wichtige Rolle. Im Allgemeinen geht man davon
aus, dass sich die Feinmotorik mit zunehmendem Alter verbessert, was auch anhand der
Anzahl geloster Items gezeigt werden soll. Vorab wird mit einer einfaktoriellen
Varianzanalyse geprift, ob berhaupt ein signifikanter Unterschied zwischen den
Altersgruppen besteht. Die Voraussetzung der Normalverteilung innerhalb der Gruppen ist
erflllt (siehe Tabelle 6), da die Varianzen aber nicht homogen sind, F(5, 88) = 4.82, p =
.001, wird die Welch’s F Korrektur verwendet. Es zeigt sich, dass das Alter einen
signifikanten, groRen Effekt auf die Ergebnisse beim Lernbéar hat, F(5, 38) = 19.57, p <
.001 (einseitig), @ = .69. Das bedeutet, dass sich die Altersgruppen dahingehend
unterscheiden, dass mit zunehmendem Alter bessere feinmotorische Leistungen gezeigt
werden, was anhand der Mittelwerte in Tabelle 6 ersichtlich ist.
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Tabelle 6

Beschreibung der Stichprobe beim Lernbar aufgeteilt nach Altersgruppen

3:0-3:5 3:6-3;11 4:0-4:5 4:6-4;11 5:0-5;5 5:6-5;11

N 14 18 17 15 11 19
Mittelwert 5.64 7.67 8.76 9.80 10.64 11.63
SD 2.44 2.83 2.75 1.26 1.36 1.07
Varianz 5.94 8.00 757 1.60 1.86 1.14
Minimum 2 2 2 8 9 10
Maximum 10 12 12 12 12 13
Schiefe 486 _478 -.06 -.059 -350 -384
Standardfehler 597 536 550 580 661 524
der Schiefe

z 81 89 1.65 10 53 73

Zur differenzierten Betrachtung der einzelnen Items wird fir jedes Item die
Losungshaufigkeit pro Altersgruppe berechnet, was Tabelle 7 zeigt. Winschenswert wére
eine Losungshaufigkeit bzw. Itemschwierigkeit von .30 bis .70. Dadurch soll es mdglich
werden, den Altersgruppen entsprechend mdglichst informative Items zu finden, um so

eventuell verschiedene Itemsets flir verschiedene Altersgruppen zu bilden.

Generell zeigt sich, ebenso wie bei der Gesamtsumme des Lernbars, auch fur die einzelnen
Items eine Zunahme der Loésungshéaufigkeit mit zunehmendem Alter. Je alter die Kinder
sind, desto mehr Items konnen sie l6sen, was fiir alle 13 Items gilt. Es zeigt sich eine
einzige Ausnahme beim Item ,,Knoten* hat die Gruppe der 4;6 — 4;11 jéhrigen Kinder eine
geringere Losungshaufigkeit als die 3;6 — 4;5 jahrigen. Abgesehen von dieser Ausnahme
scheint die Annahme, dass mit zunehmendem Alter die feinmotorischen Fahigkeiten besser

werden, zuzutreffen.

Die Losungshdufigkeiten zeigen, dass die Items, mit Ausnahme des Items ,,Masche®, eher
leicht sind. Bei vier Items (,,Druckknopf®, ,.Schraubendreher”, ,grofler Reifen* und
»Kleiner Reifen®) ist die die Losungshaufigkeit bei allen Altersgruppen > .70, was zeigt,
dass dies sehr leichte Aufgaben sind. Zu den eher leichten Aufgaben z&hlen die Items

,,Haken®, ,,Gurtel* und ,,groRer Knopf*, da sie fur die beiden jungeren bzw. nur die jlingste
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Altersgruppe die gewinschten Losungshéaufigkeiten zeigen. Bei den eher schweren Items
(,,Jacke*, ,,Reilverschluss®, ,kleiner Knopf<) liegt die Losungshaufigkeit der jlngsten
Altersgruppe unter der .30 Marke, wéhrend sie fur die 3;6 — 4;11 jahrigen Kinder ungefahr
im gewunschten Bereich liegt. Die drei schwierigen Aufgaben stellen die Items ,,Knoten*,
,Masche* und ,,.Schuhe* dar. Dies sind die Aufgaben, bei denen die é&lteren beiden

Gruppen die geringsten Losungshéaufigkeiten aufweisen.

Tabelle 7

Losungshaufigkeiten der einzelnen Items innerhalb der Altersgruppen

Item 3;0-3;5 3;6-3;11 4,0-4;5 4,6-4;11  5;,0-5)5 5;6-5;11
Kleiner Reifen .79 .94 .94 1 1 1
Druckknopf .86 .83 94 1 1 1
Schraubendreher .79 .78 .94 1 1 1
Grolier Reifen .86 .83 .88 1 91 1
Grol3er Knopf .64* 12 .88 1 1 1
Gurtel .50* .83 .82 1 91 1
Haken 43* 44* .82 .87 1 .95
Kleiner Knopf .29 61* 59* 1 91 .95
ReiBverschluss 14 56* .59* 73 .82 1
Jacke 14 56* 53* .60* .82 .95
Schuhe .07 22 41* 40* 73 .84
Knoten 14 33* 41* .20 .55* 74
Masche 0 0 0 0 0 21

* Ldosungshaufigkeiten von .30 - .70.

Anhand der in dieser Untersuchung erhaltenen Ldsungshaufigkeiten kann Gberlegt werden,
der Gruppe der 4;6 — 5;11 j&hrigen Kinder die Items ,,.Druckknopf, ,,grofler Knopf®,
»Schraubendreher®, , kleine Reifen®, ,,grofle Reifen* und ,,Glrtel” nicht vorzugeben, da
diese von allen bzw. bei zwei Items von allen bis auf jeweils ein Kind gel6st werden
konnten. Des Weiteren konnten der jingsten Altersgruppe die eher schwierigen und die
schwierigen Items nicht vorgegeben werden, da hier die Losungshédufigkeiten weit unter
.30 liegen, mit Ausnahme des Items ,,Schuhe* bei dem der Wert .29 betragt und welches

daher auch in dieser Altersgruppe verwendet werden konnte.
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10.3 Validitat

Zur Prufung der Validitat der erweiterten Skala Lernbar wird sowohl auf die inhaltliche als
auch auf die konvergente Validitit ndher eingegangen. Nach Bortz und Déring (2006) ist
die Validitat das wichtigste Testgitekriterium.

Man kann von Inhaltsvaliditat sprechen, wenn der Inhalt der Items eines Tests das
Konstrukt, das gemessen werden soll, erschdpfend erfassen (Bortz & Doring, 2006). Da
die neu entwickelten Items aus der Literatur zur feinmotorischen Entwicklung abgeleitet
wurden, sollten sie das Konstrukt Feinmotorik erfassen. Zusétzlich wurden sie auch im
Expertenrating auf ihre inhaltliche Giltigkeit gepruft.

Zur Prufung der konvergenten Validitat wird der erweiterte Subtest Lernbar mit dem
Subtest Nachzeichnen sowie dem Elternfragebogen (nur die Items zur Feinmotorik)
korreliert. Dies soll zeigen, dass tatséchlich feinmotorische F&higkeiten mit dem
erweiterten Subtest erhoben werden. Im Sinne der konvergenten Validitat sollte jeweils das
Konstrukt Feinmotorik erfasst werden, was sich anhand von hohen positiven Korrelationen
zeigen sollte. Des Weiteren werden die Interkorrelationen zwischen den bisherigen vier

Items und den neu entwickelten Items betrachtet.

Bevor auf die Berechnung der Korrelationen eingegangen wird, gibt Tabelle 8 eine kurze
Beschreibung der Summenscores der Subtests Lernbar und Nachzeichnen sowie des
Feinmotorikfragebogens. Es konnen die Mittelwerte, Standardabweichungen, Varianzen
sowie niedrigste und hochste Punktzahl abgelesen werden. Zusétzlich sind auch der
Schiefekoeffizient und der Standardfehler der Schiefe angefihrt.

Sowohl bei der Variable Lernbéar als auch bei Nachzeichnen liegt keine Normalverteilung
vor. Fir die Variable Elternfragebogen kann eine Normalverteilung angenommen werden,
da z < 1.96 ist. Die Histogramme mit der Normalverteilungskurve sind im Anhang E.
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Tabelle 8

Beschreibung der Stichprobe anhand der Summenscores der Subtests

Lernbar Nachzeichnen  Elternfragebogen
N 94 94 92
Mittelwert 9.05 4.88 3.55
Standardfehler des
Mittelwertes 29 23 078
SD 2.85 2.21 74
Varianz 8.14 4.88 .55
Minimum 2 0 1.72
Maximum 13 9 5.00
Schiefe -.833 -.503 -.480
Standardfehler
der Schiefe 249 249 251
z 3.35 2.13 1.91

Trotz der Verletzung der Normalverteilung wird aufgrund der relativ groRen Stichprobe (N
= 94) der Pearson Korrelationskoeffizient zwischen Lernbar und Nachzeichnen berechnet.
Dabei zeigt sich, dass es einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen den
beiden Subtests gibt, r = .661, p < .001 (einseitig). Je besser die gezeigten feinmotorischen
Leistungen beim Lernbar sind, desto bessere Ergebnisse erzielt das Kind auch beim
Nachzeichnen. Somit kann davon ausgegangen werden, dass sowohl der erweiterte Subtest
Lernbar als auch der Subtest Nachzeichnen Feinmotorik erheben. Um zu Uberprifen,
welchen Einfluss das Alter auf beide Subtests hat, wird auch eine partielle Korrelation
berechnet. Beim Konstanthalten des Alters ist die Korrelation immer noch signifikant,
allerdings nicht mehr so groB, r = .375, p < .001 (einseitig). Das heilit, das Alter ist auf
jeden Fall ein zu beriicksichtigender Faktor, der die Leistungen bei beiden Subtests
beeinflusst. Trotz der Kontrolle des Alters kann gezeigt werden, dass beide Subtests
Feinmotorik erfassen, aber auf verschiedene Weise. Wahrend beim Lernbar eher die
Komponenten des Greifens im Vordergrund stehen, ist es beim Nachzeichnen die
Visumotorik.

Fir die Uberpriifung des Zusammenhangs der von den Kindern gezeigten feinmotorischen

Leistungen und der Einschdatzung der Eltern wird ebenfalls der Pearson
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Korrelationskoeffizient berechnet, wobei sich eine signifikante positive Korrelation ergibt,
r = .637, p < .001 (einseitig). Das heilt, je besser die feinmotorischen Leistungen der
Kinder beim erweiterten Lernbar sind, desto besser schdtzen auch die Eltern die
feinmotorischen Fahigkeiten ihrer Kinder ein. Auch hier wird mit einer partiellen
Korrelation die Variable Alter konstant gehalten, wobei man eine signifikante positive
Korrelation erhdlt, r = .386, p <.001 (einseitig). Somit besteht bei Kontrolle des Alters ein
etwas hoherer Zusammenhang des Subtests Lernbar mit dem Elternfragebogen als mit

dem Subtest Nachzeichnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass auch mit Berlicksichtigung des Alters die
signifikanten Korrelationen des Subtests zur Erfassung der Feinmotorik mit dem Subtest
zur Erfassung der Visumotorik und mit der Einschatzung der Eltern bestehen bleiben, was
in beiden Fallen ein mittlerer Effekt ist. Daher kann davon ausgegangen werden, dass der

Subtest Lernbar tatsachlich das Konstrukt Feinmotorik erfasst.

Zusétzlich wird zur Abschatzung der konvergenten Validitat noch die Korrelation der
bisherigen vier Items mit den neun neu entwickelten Items berechnet. Trotz der Verletzung
der Normalverteilung wird aufgrund der relativ groBen Stichprobe der Pearson
Korrelationskoeffizient zwischen dem Summenscore der alten Lernbar Items und dem
Summenscore der neuen Lernbar Items berechnet. Dabei zeigt sich, dass es einen
signifikanten positiven Zusammenhang zwischen den beiden Summenscores gibt, r = .565,
p < .001 (einseitig). Je bessere die Leistungen beim bisherigen Subtest Lernbar sind, desto

besser sind auch die gezeigten Leistungen bei den neu entwickelten Items.

In Tabelle 9 sind die Interkorrelationen zwischen den vier bisherigen Items und den neu
entwickelten Items dargestellt. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass in den meisten
Fallen 1tems mit &hnlicher Schwierigkeit signifikant korrelieren. So besteht beispielsweise
fr das leichte Item ,,.Druckknopf ein signifikanter Zusammenhang mit neu entwickelten
Items, die relativ leicht sind, wahrend das schwierige Item ,,Masche® nur mit dem

schwierigen neu entwickelten Item ,,.Schuhe* signifikant korreliert.
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Tabelle 9

Interkorrelationen zwischen den bisherigen vier Items und den neu entwickelten Items

Alte Items

Neue Items Druckknopf Gurtel Knoten Masche
Kleiner Reifen 520* .300* 195 .050
Schraubendreher 232* .087 .251* .064
GroRer Reifen .388* .087 174 .064
GroRer Knopf 291* 198 .250* .081
Haken 147 372* .383* 123
Kleiner Knopf 228* 409* 170 130
ReiRverschluss .081 .318* 243* 155
Jacke 146 .336* 442* 170
Schuhe .060 196 .393* .235*

*p < .05,

10.4 Geschlechtsbedingte Unterschiede

Wie schon bei der Stichprobenbeschreibung gezeigt, ist die Variable Geschlecht mit 40
Madchen und 54 Buben gleichverteilt. Es wird erwartet, dass ein signifikanter Unterschied
zwischen den Geschlechtern bei der mit dem Lernbar erhobenen feinmotorischen Leistung
besteht, wobei davon ausgegangen wird, dass die Méadchen bessere Leistungen erbringen.

Die explorative Datenanalyse zeigt, dass die Madchen beim Lernbéar einen Mittelwert von
9.48 mit einer Standardabweichung von 3.00 erreichen und die Buben einen Mittelwert
von 8.69 mit einer Standardabweichung von 2.70. Dabei haben beide Geschlechter
mindestens zwei Items geldst und maximal alle 13 Items. Bei beiden Gruppen sind die
Lernb&r-Ergebnisse signifikant schief, mit einer Anhdufung auf der rechten Seite der
Verteilung (siehe Anhang F).

Da die Voraussetzung der Normalverteilung der Stichprobe nicht erfiillt ist (siehe Anhang
F), wird zur Berechnung des Unterschieds zwischen den Gruppen ein nichtparametrisches
Verfahren verwendet. Beim Mann-Whitney Test zeigt sich ein signifikanter Unterschied

zwischen den Geschlechtern flr die Ergebnisse des erweiterten Subtests Lernbar, U =
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828.50, z = -1.94, p = .026 (einseitig), r = -.20. Das heit Madchen zeigen beim Lernbar
bessere Leistungen, was darauf hinweist, dass Madchen einen Entwicklungsvorsprung im

Bereich Feinmotorik haben, was aber nur einem kleinen bis mittleren Effekt entspricht.

In Tabelle 10 sind die Lésungshaufigkeiten der einzelnen Items fir Madchen und Buben
getrennt dargestellt. Bei zwei Items (,,Druckknopf, ,,Haken*) zeigen sich fir Buben etwas
hohere Losungshéaufigkeiten, bei allen anderen Items haben die Madchen hohere. Um zu
prufen, bei welchen Items signifikante Unterschiede bestehen, wird, aufgrund von
teilweise nicht normalverteilten Daten, fur alle Items einzeln der Unterschied mit dem
Mann-Whitney Test berechnet. Durch die Verwendung der Bonferroni Korrektur ergibt
sich ein & = .004. Wie Tabelle 10 zeigt, besteht nur beim Item ,,Knoten* ein signifikanter
Geschlechtsunterschied. Madchen kdnnen also h&ufiger einen Knoten machen als Buben.
Trotz relativ groRer Differenz bei den Losungshéaufigkeiten bei den Items ,,Jacke* und

,,Schuhe* sind Médchen nicht signifikant besser als Buben.

Tabelle 10

Losungshaufigkeiten der einzelnen Items fiir Madchen und Buben und die Signifikanz

Item Madchen Buben  Signifikanz
(2-seitig)
Kleiner Reifen .95 .94 .906
Druckknopf 93 .94 704
Schraubendreher .93 91 164
Groler Reifen .93 91 764
Grol3er Knopf .93 .83 190
Gurtel .88 .83 577
Haken .70 .78 .395
Kleiner Knopf 13 12 976
ReiRverschluss .65 .65 .985
Jacke 73 .52 044
Schuhe .55 37 .085
Knoten .60 .26 .001*
Masche .08 .02 182
*p <.004.
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Um die Unterschiede noch genauer betrachten zu konnen, zeigt Tabelle 11 die
Losungshaufigkeiten fur Méadchen und Buben bei den einzelnen Items, jeweils nach
Altersgruppen getrennt. Dabei ist zu beachten, dass die Verteilung auf die einzelnen

Gruppen, trotz unterschiedlicher GruppengroRen, gleich ist (siehe Tabelle 2).

Tabelle 11

Losungshaufigkeiten der einzelnen Items fir Madchen () und Buben (J3) nach

Altersgruppen
Item Geschl. 3;0-3;5 3;6-3;11 4;0-4;5 4;6-4;11 5;0-5;5 5;6-5;11
] ] Q .83 1 .86 1 1 1
Kleiner Reifen
3 75 .86 1 1 1 1
Q .83 91 .86 1 1 1
Druckknopf
3 .88 71 1 1 1 1
Q .83 91 .86 1 1 1
Schraubendreher
3 75 57 1 1 1 1
) Q 1 .82 .86 1 1 1
Grolier Reifen
a 75 .86 .90 1 .88 1
Q .83 .82 1 1 1 1
GroRer Knopf
3 .50 57 .80 1 1 1
) Q .67 91 71 1 1 1
Glrtel
4 .38 71 .90 1 .88 1
Q .33 .55 .86 .80 1 88
Haken
3 .50 .29 .80 .90 1 1
. Q A7 .64 g1 1 1 1
Kleiner Knopf
3 .38 57 .50 1 .88 91
] Q A7 .45 .86 .60 1 1
ReilRverschluss
a A3 g1 .40 .80 75 1
Q A7 .64 g1 1 1 1
Jacke
3 A3 43 .40 40 .75 91
Q 17 36 71 20 1 1
Schuhe
3 0 0 .20 .50 .63 73
Q .33 .45 57 .60 1 .88
Knoten
a 14 .30 0 .38 .64
.38
Masche ?
3 .09
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Wie schon in Tabelle 10 ersichtlich, erreichen Madchen bei den Items ,,Jacke*, ,,.Schuhe*
und ,,Knoten“ hohere Ldsungshaufigkeiten. Dies zeigt sich auch Uber die Altersgruppen
hinweg. Beim Item ,,groRBer Knopf erzielen die Madchen im Alter von 3;0 — 3;11 Jahren
hohere Ergebnisse. Bei den brigen Items zeigt sich auch bei der Aufteilung in einzelnen
Altersgruppen kein Unterschied zwischen Médchen und Buben.

10.5 Umgebungsbedingte Unterschiede

Zur  Uberprifung der umgebungsbedingten Unterschiede wird einerseits das
Bildungsniveau der Mutter und andererseits die Mdglichkeit des Kindes, sich selbst
anzuziehen und damit seine feinmotorischen Fertigkeiten zu (ben, untersucht. Vorab zeigt
Tabelle 12 die Beschreibung der Stichprobe in Bezug auf das Bildungsniveau der Mutter.
Bei nur einem Kind bt die Mutter einen Beruf aus, der lediglich einen

Pflichtschulabschluss erfordert, daher wird es in der Tabelle nicht angefihrt.

Zur Berechnung von Unterschieden aufgrund des Bildungsniveaus der Mutter wird
aufgrund der Verletzung der Voraussetzung der Normalverteilung (siehe Tabelle 12) der
Kruskal-Wallis Test verwendet. Dabei zeigt sich kein signifikanter Unterschied abhéngig
von der mitterlichen Bildung, H(3) = 3.36, p = .340. Daher scheint das Bildungsniveau der
Mutter keinen signifikanten Effekt auf die feinmotorische Leistung der Kinder zu haben.

Tabelle 12

Ergebnisse beim Subtest Lernbar aufgeteilt nach dem Bildungsniveau der Mutter

Lehre, Berufsausbild. Berufsausbild.
. Hochschulabschluss
ohne Matura mit Matura

N 49 6 14
Mittelwert 9.29 8.33 9.08
SD 3.02 1.51 2.63
Varianz 9.15 2.27 6.91
Minimum 2 6 4
Maximum 13 10 12
Schiefe -1.149 -.840 -.619
Star?dardfehler der 343 845 616
Schiefe

z 3.35 0.99 1.00
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Um den Unterschied bei der Feinmotorik durch das AusmaR an Ubung zu berechnen, wird
aufgrund der Verletzung der Normalverteilung (siehe Tabelle 13) ebenfalls der Kruskal-
Wallis Test verwendet. Auch hier ergibt sich kein signifikanter Unterschied durch die
Ubungsmdglichkeiten, H(4) = 6.33, p = .176. Wie oft das Kind die Mdglichkeit hat, sich
selbst anzuziehen und damit seine feinmotorischen Fahigkeiten zu verbessern, scheint

keinen Effekt auf seine feinmotorische Leistung zu haben.

Tabelle 13
Ergebnisse beim Subtest Lernbar aufgeteilt nach Ubungsmoglichkeit

_ o sehr oft/

selten/nie manchmal teils/teils oft )
immer

N 8 13 24 14 30
Mittelwert 7.50 8.46 8.79 9.64 9.97
SD 3.25 2.96 3.04 2.87 2.28
Varianz 10.57 8.77 9.22 8.25 521
Minimum 3 2 2 3 4
Maximum 12 12 13 12 13
Schiefe 332 -1.013 -.852 -1.582 -.852
Standardfehler 752 616 472 597 427
der Schiefe
z 0.44 1.64 1.81 2.65 2.00

Da die Mittelwerte bei der Variable Ubungsmoglichkeit ebenso wie bei den Leistungen
beim Lernbar kontinuierlich ansteigen, wird eine Korrelation berechnet. Trotz der
Verletzung der Normalverteilung wird wieder aufgrund der relativ groRen Stichprobe der
Pearson Korrelationskoeffizient berechnet. Dabei zeigt sich, dass es einen signifikanten
positiven Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der Ubungsmoglichkeit und der
Leistung beim Lernbéar gibt, r = .274, p = .005 (einseitig). Somit zeigen Kinder umso

bessere feinmotorische Leistungen, je mehr Ubungsmoglichkeiten sie haben.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass anhand der bei dieser Untersuchung verwendeten
Operationalisierungen der Einflussfaktoren der Umgebung, keine bessere feinmotorische
Leistung durch forderlichere Umgebungsbedingen gezeigt wird. Sowohl ein hoheres

Bildungsniveau der Mutter als auch haufigere Ubungsmdglichkeiten filhren zu keinen
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besseren feinmotorischen Féhigkeiten beim Kind. Dabei ist zu beachten, dass es zwar
abhangig von den Ubungsmdglichkeiten keine signifikanten Mittelwertunterschiede gibt,
wohl aber einen Korrelativen Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der

Ubungsmaglichkeiten und den feinmotorischen Leistungen.

11. Diskussion

Ziel dieser Arbeit ist es, den Itempool des Subtests Lernbar mit adéquaten Items zu
erweitern und damit die Reliabilitat der Skala zu verbessern. Daflir werden in Anlehnung
an Aufgaben wvon anderen Erhebungsinstrumenten und den Erkenntnissen der
Entwicklungspsychologie neue Items zur Erfassung der Feinmotorik bei Vorschulkindern
entwickelt. In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Itemanalyse und die Eignung
der Items diskutiert. AnschlieRend werden die Ergebnisse der geschlechts- und
umgebungsbedingten Unterschiede dieser Untersuchung in Zusammenhang mit den
Erkenntnissen der bisherigen Forschung gebracht. Zum Schluss wird auf kritische Aspekte
dieser Arbeit eingegangen und ein Ausblick auf noch offene oder nicht eindeutig

beantwortbare Fragen gegeben.

11.1 Eignung der erweiterten Skala zur Erfassung der Feinmotorik
Bei der Entwicklung der neuen Items wurde darauf geachtet, die Erkenntnisse der
Entwicklungspsychologie mit einzubeziehen. Erst durch das Wissen, welche Féhigkeiten
in welchem Altersbereich fir gewdhnlich erlangt werden, kann eine Abweichung von der
normalen Entwicklung erkannt werden. Somit ist es schliissig, Aufgaben vorzugeben, die
Fahigkeiten erfassen, welche laut theoretischen und empirischen Erkenntnissen mit einem
bestimmten Alter beherrscht werden (Siu et al., 2011). Da die bisherigen Items des
Lernbérs das Schlielen von verschieden schwierigen Verschliissen verlangen, wurden die
neuen Items dahingehend gewahlt, dass sie ebenfalls zur Thematik Anziehen von Kleidung
passen. Dies ist einer der Bereiche, die von Bruni (2001) als Selbsthilfeféahigkeiten und von
anderen Autoren (Henderson, 2006; Summers et al., 2008) als Aktivitaten des téglichen
Lebens bezeichnet werden. Nach Berk (2011) wird die Entwicklung der Feinmotorik bei

Kindern im Vorschulalter hauptséchlich anhand der Selbstversorgungsfahigkeiten und
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anhand von Zeichnungen ersichtlich. In diesem Sinne wurden die in dieser Untersuchung
verwendeten Items ausgewadhlt.

Es gibt Verfahren, wie beispielsweise das PEDI (Hayley et al., 1992), die durch Befragung
der Eltern, die Fahigkeiten ihrer Kinder sich selbst anzuziehen abfragen. Beim Tufts
Assessment of Motor Performance (Gans et al., 1988) werden Aufgaben gestellt, bei denen
bestimmte Kleidungsstiicke an- und ausgezogen werden sollen. Die eben genannten
Verfahren erheben unter anderem die feinmotorischen Fahigkeiten mit Aufgaben zu
Aktivitaten des taglichen Lebens, werden aber vorrangig fur die Anwendung bei Verdacht
auf schwere motorische Stérungen oder bei korperlichen Behinderungen empfohlen. Da
die Selbstversorgungsfahigkeiten, fir die insbesondere die motorischen Fahigkeiten der
Héande eine entscheidende Rolle spielen, fiir die selbststandige Bewaltigung alltaglicher
Aufgaben unabdingbar sind (Berk, 2011; Henderson, 2006), macht es Sinn, die
feinmotorischen Fahigkeiten anhand solcher Aufgaben zu erheben. Somit sind die
Aufgaben des erweiterten Lernbéars grofteils Aktivitaten des taglichen Lebens, mit denen

Kinder im Vorschulalter vertraut sein sollten.

Bei der Itemanalyse zeigt sich, dass die drei Items ,,grofle Perle, ,kleine Perle“ und
,Schraubverschluss® sehr leicht sind und von fast allen Kindern geldst werden konnten,
was auch erklart, warum die Trennschérfe zu niedrig ist und was zur Folge hat, dass diese
Aufgaben aus der Skala entfernt wurden.

Die Aufgabe Perlen aufzufadeln wird sowohl bei den BSID-11 (Bayley, 2007), die bis zum
Alter von dreieinhalb Jahren verwendet werden als auch bei Verfahren fir &ltere Kinder,
wie zum Beispiel beim BOTMP (Bruininks, 1978), vorgegeben. Wie die Ergebnisse dieser
Untersuchung zeigen, scheint die F&higkeit, Perlen aufzufadeln schon vor dem Alter von
drei Jahren erlangt zu werden, was mit den Ergebnissen von Bayley (2007) Ubereinstimmt.
Da sehr groRe Perlen mit relativ groBen Offnungen und ein festeres Gummiband verwendet
wurden, sind diese Aufgaben fir Vorschulkinder zu leicht. Da aber beispielsweise
Bruininks (1978) auch eine solche Aufgabe vorgibt, sollte nicht die Aufgabe an sich
verworfen werden, sondern fir zukinftige Untersuchungen Uber eine Veranderung der
PerlengroRe und des Durchmessers des Bandes nachgedacht werden.

Auch das Offnen eines Schraubverschlusses, wie er bei Trinkflaschen vorkommt, konnten
fast alle Kinder bewaéltigen. Nach Bruni (2001) koénnen Kinder meist verschiedene

Verschlisse 6ffnen und lernen erst spater sie zu schlieRen. Nach Angaben der Eltern,
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konnen einige Kinder nur manchmal den Verschluss einer Flasche oOffnen. Diese
Diskrepanz zwischen Angaben der Eltern und Verhalten in der Testsituation kénnte darauf
zuruckzufihren sein, dass die Kinder zwar prinzipiell einen Drehverschluss 6ffnen konnen,

ihnen aber die Kraft fehlt, eine originalverschlossene Flasche zu 6ffnen.

Bei dem Item ,,Masche* war die Trennschérfe ebenfalls zu niedrig, da es sich dabei aber
um eine sehr schwere Aufgabe handelt, kann dies toleriert werden. Da sdmtliche anderen
Items eher einfach sind und die ,,Masche* das einzige wirklich schwere Item ist, wird es
nicht entfernt. In dieser Stichprobe konnten nur vier der 19 Kinder in der Altersgruppe der
56 — 5;11 jahrigen Kinder eine Masche binden und niemand aus einer jlingeren
Altersgruppe. In der Literatur werden sehr unterschiedliche Angaben gemacht, mit
welchem Alter Kinder eine Masche binden kénnen. Lipkin (2009) meint beispielsweise,
dass dies schon mit finf Jahren gelernt wird, wéahrend Berk (2011) und Holle (2000) davon
ausgehen, dass es Kindern erst ab sechs Jahren mdglich ist, eine Masche zu machen. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung deuten darauf hin, dass Kinder ab dem Alter von 5;6

Jahren lernen, wie man eine Masche bindet.

Da der WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) vorrangig ein forderdiagnostisches
Instrument ist, ist es akzeptabel, dass die erweiterte Skala zur Erfassung der Feinmotorik
zum GroRteil aus eher leichten Aufgaben besteht und nur wenige schwierigere Aufgaben
beinhaltet. Berticksichtigt man, dass die Items mit einer mittleren Losungshaufigkeit auch
jene mit den besten Trennschérfeindices sind, kann man davon ausgehen, dass die Items
geeignet sind. Auch die Reliabilitat liegt Gber dem gewiinschten Wert von 0.8 (Bortz &
Ddoring, 2006; Field, 2009). Da es zu Deckeneffekten kommt, da es nur ein schweres Item
gibt, ist diese Skala zur spezifischen Abklarung der feinmotorischen Fahigkeiten bei

feinmotorisch begabten Kindern nicht geeignet.

Um zu zeigen, dass die erweiterte Skala Lernb&r zur Erhebung der feinmotorischen
Entwicklung geeignet ist, wurden die Lodsungshaufigkeiten der verschiedenen
Altersgruppen fir die Items einzeln berechnet. Da das Alter ein wesentlicher Einflussfaktor
bei der Entwicklung ist und es mit zunehmendem Alter zu einer Verbesserung der
feinmotorischen Fahigkeiten kommt (Cech & Martin, 2012), wurden die Aufgaben
hinsichtlich eines Alterstrends untersucht. Die Literatur (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012;
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Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000; Wilkening & Krist, 2008) weist darauf hin, dass sich
die feinmotorischen Fahigkeiten wéhrend des Vorschulalters weiter entwickeln, so dass
schwierigere Aufgaben bewaltigt werden koénnen und die Bewegungen genauer und
schneller werden. Es zeigt sich bei dieser Untersuchung sehr deutlich, dass sich die
Altersgruppen insgesamt signifikant unterscheiden und auch fir die Aufgaben einzeln kann
gezeigt werden, dass bei Anstieg des Alters die Losungshéufigkeit steigt. Somit kann
davon ausgegangen werden, dass sich einerseits die feinmotorischen Fahigkeiten von
Kindern im Alter von 3;0 — 5;11 Jahren verbessern und andererseits mit der erweiterten

Skala Lernbar dieser Alterstrend auch erfasst werden kann.

Bruni (2001) nennt eine ungefdhre Reihenfolge, in der das An- und Ausziehen
verschiedener Kleidungsstlicke gelernt wird, die sich am Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
orientiert und auch Henderson (2006) zitiert Untersuchungen zum Alter, in dem die
jeweiligen Aufgaben bewdltigt werden kénnen. Demnach kénnen Kinder zuerst Knopfe
Offnen, Schuhe und Socken und dann eine Jacke anziehen, einen Glrtel schlieRen,
anschlieBend Knodpfe und danach einen Reil3verschluss zumachen und gegen Ende des
Vorschulalters eine Masche binden.

Bei dieser Untersuchung zeigte sich folgende Reihenfolge fir die Schwierigkeit der
Aufgaben zum Thema Anziehen, von leicht nach schwer: schlielen eines Druckknopfes,
Offnen eines grolRen Knopfes, schlielen des Giirtels, des Hakens, der kleinen Kndpfe und
des ReilRverschlusses, anziehen von Jacke und Schuhen, einen Knoten und eine Masche
machen.

Somit zeigen sich Unterschiede bezuglich der Reihenfolge, ob zuerst Verschliisse
geschlossen werden oder zuerst Kleidungssticke angezogen werden konnen. Eine
Erklarung fur diese Differenz konnte sein, dass sich Bruni (2001) und Henderson (2006)
auf das Sichselbstanziehen beziehen, wahrend in dieser Untersuchung ein Teddybar
angezogen wird. Wahrscheinlich ist es einfacher, sich selbst eine Socke bzw. einen Schuh
anzuziehen, als dies bei einem am Tisch liegenden Teddybéren zu tun. Man kann seinen
FuR ohne Zuhilfenahme der Héande in einer stabilen Position halten um eine Socke
anzuziehen, aber beim Teddybaren muss dieser gleichzeitig mit den Armen festgehalten
werden, damit er nicht wegrutscht. Auch beim SchlieBen von Verschliissen kdnnte ein
Unterschied bestehen, je nachdem ob man sie an Kleidungsstiicken, die man selbst trégt

oder an einem Teddybéren schlief3t. Da die Kinder aber darauf hingewiesen wurden, dass

85



sie beispielsweise beim SchlieBen des Reilverschlusses den Teddybédren so drehen
kdnnen, dass der ReilRverschluss so vor ihnen liegt, als ob sie ihn bei ihrer eigenen Jacke
zumachen, wird die erste Moglichkeit als die wahrscheinlichere Erklarung fur die

unterschiedliche Reihenfolge angesehen.

11.2 Validitat
Neben der Uberpriifung der Items an sich, wurde auch die Validitat der erweiterten Skala
uberprift. Die inhaltliche Validitat ist ausreichend gesichert, da die neuen Items in
Anlehnung an bisherige Aufgaben zur Erfassung der Feinmotorik (Bayley, 2007;
Bruininks, 1978; Gans et al., 1988) sowie den Schritten der feinmotorischen Entwicklung,
zu denen es ausreichend theoretische Annahmen gibt (Berk, 2011; Cech & Martin, 2012;
Henderson, 2006; Holle, 2000; Kiphard, 1991; Lipkin, 2009; Pauli & Kisch, 2000),
entwickelt wurden. Zusatzlich wurden die Items auch mittels Expertenrating gepruft. Somit
scheint der Inhalt der I1tems das Konstrukt Feinmotorik zu erfassen und man kann die Skala

Lernbar als inhaltlich valide bezeichnen.

Die Entwicklung der Feinmotorik wird im Vorschulalter fiir gewohnlich anhand der
Selbstversorgungsfahigkeiten und der zeichnerischen Fahigkeiten beschrieben (Berk, 2011,
Cech & Martin, 2012; Green, 2009; Pauli & Kisch, 2000). Dies liegt daran, dass die
Grafomotorik eine Art der Feinmotorik ist, die den Fokus auf die Bewegungen beim
Zeichnen und Schreiben legt. In dieser Untersuchung zeigte sich konvergente Validitét, da
zwischen der erweiterten Skala Lernb&r und der Skala Nachzeichnen, die die Visumotorik
sowie die Grafomotorik erfasst ein signifikanter positiver Zusammenhang besteht. Dies
stimmt auch mit anderen Untersuchungen uberein (Case-Smith, 2000; Cech & Martin,
2012; Wilkening & Krist, 2008), die ebenfalls auf die Korrelation von Feinmotorik und
visueller Wahrnehmung verweisen.

Zusétzlich wurde die konvergente Validitat mit Hilfe der Korrelation der Skala Lernbar
mit den Angaben der Eltern zu den feinmotorischen Fahigkeiten ihrer Kinder Gberprift.
Auch hier zeigt sich ein signifikanter positiver Zusammenhang, so dass die Eltern ihren
Kindern hohere feinmotorische Fahigkeiten zuschreiben und diese auch bessere Leistungen

beim Lernbar zeigen.
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Da das Alter einen moderierenden Faktor darstellt, wurde es in beiden Fallen konstant
gehalten, wodurch sich die Korrelationen verringerten, aber trotzdem noch signifikant
blieben. Somit ist das Alter, wie schon vorher bei den Alterseffekten gezeigt werden
konnte, eine entscheidende EinflussgroRe, die nicht vernachlassigt werden darf (Piek et al.,
2012).

In Bezug auf die konvergente Validitét lasst sich also sagen, dass diese vorhanden ist, da
alle drei Subtests in gewisser Weise die Feinmotorik erheben. Es gibt keine exakte
Ubereinstimmung, da bei jedem Subtest der Fokus auf einem anderen Aspekt der
Feinmotorik liegt, aber die Ergebnisse weisen darauf hin, dass es tatsachlich das Konstrukt
Feinmotorik ist, das mit der erweiterten Skala Lernb&r erhoben wird.

Diese Annahme wird auch dadurch bestérkt, dass zwischen der bisherigen Skala Lernbar
und den neu entwickelten Items ein signifikanter positiver Zusammenhang besteht, der

einem grofRen Effekt entspricht.

11.3 Geschlechts- und umgebungsbedingte Unterschiede
In der Literatur (u.a. Chui et al., 2007; Haywood & Getchell, 2005; Piek et al., 2008; Piper,
2011) gibt es unterschiedliche Annahmen, ob sich bei der feinmotorischen Entwicklung
Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen und wenn ja, ob Mé&dchen oder Buben
einen Entwicklungsvorsprung haben. In Anlehnung an Piek et al. (2012) wird daher auch
in dieser Untersuchung der Frage nachgegangen, ob bei der Erhebung der Feinmotorik
Geschlechtsunterschiede zu beachten sind. Die hier gefundenen Ergebnisse zeigen, dass
die Médchen generell einen signifikanten VVorsprung in der feinmotorischen Entwicklung
haben, was einem kleinen bis mittleren Effekt entspricht. Dies stimmt mit den Ergebnissen
von Haywood und Getchell (2005) und auch mit den bisherigen Untersuchungen zum
WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) Uberein. Bei genauerer Betrachtung der
Geschlechtsunterschiede auf Itemebene ergibt sich nur fur das Item ,,Knoten“ ein
signifikanter Unterschied. Neben diesem Item zeigen sich noch bei zwei weiteren Items
(,,Jacke* und ,,Schuhe*) fur alle Altersgruppen hohere Losungshdufigkeiten bei den
Madchen, allerdings ist hier der Unterschied nicht signifikant. Die Buben erzielen bei dem
Item ,,Haken* etwas bessere Ergebnisse, aber bei genauerer Betrachtung der einzelnen
Altersgruppen zeigt sich kein eindeutiger Trend. Eine mogliche Erklarung fir die besseren
Ergebnisse der Madchen beim Anziehen von Jacke und Schuhen konnte sein, dass

87



Médchen h&ufiger mit Puppen spielen, was nach Holle (2000) eine gute Mdglichkeit ist,
die feinmotorischen Féahigkeiten zu tiben. Jene Aufgaben, die sich vorrangig auf Spielzeug
fir Buben beziehen (Lego Reifen, Duplo Schraubendreher), gehdren zu den eher leichten
Aufgaben, so dass sich hier moglicherweise aufgrund der Einfachheit der Items fur
Vorschulkinder keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen. Somit scheint es
einen allgemeinen aber geringen Entwicklungsvorsprung der Madchen bei der Feinmotorik
zu geben, der moglicherweise durch das Umfeld mit beeinflusst wird, da, wie Thomas und
French (1985) schlieRen, unterschiedliche Erwartungen und Ubungsméglichkeiten fiir

Madchen und Buben vorliegen.

Es gibt eine Vielzahl an Umgebungsfaktoren, die die feinmotorische Entwicklung von
Kindern beeinflussen oder in Wechselbeziehung damit stehen, wobei sich Untersuchungen
(Giagazoglou et al., 2012; Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012; Piek et al.,
2008) dahingehend zusammenfassen lassen, dass sich ein Umfeld mit stimulierenden
Reizen positiv auf die Entwicklung der Feinmotorik auswirkt. Da eine komplexe Erfassung
der Umgebungsfaktoren im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich war, wurden nur die
Faktoren miitterliche Bildung und Ubungsmdglichkeit des Kindes untersucht.

Bei dieser Untersuchung zeigte sich kein signifikanter Unterschied in den feinmotorischen
Leistungen der Kinder von Muttern mit verschiedenem Bildungsniveau. Piek et al. (2008)
und Giagazoglou et al. (2007) finden in ihren Arbeiten hingegen signifikante Unterschiede.
Ihre Ergebnisse zeigen, dass Kinder von Mittern mit niedrigem Bildungsniveau signifikant
schlechtere feinmotorische Leistungen erbringen, was sie auf weniger stimulierende
hausliche Reize zurickfihren.

Auch fir die Haufigkeit der Ubungsmoglichkeiten des Kindes zeigen sich in dieser
Untersuchung keine signifikanten Mittelwertunterschiede, wohl aber ein korrelativer
Zusammenhang, da Kinder, die h&ufiger das Anziehen von Kleidung tben kénnen auch
bessere feinmotorische Leistungen erbringen. Auch in der Literatur (Berk, 2011,
Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012; Rule & Stewart, 2002) findet man
Hinweise, dass Kinder, die h&ufiger die Mdoglichkeit haben ihre feinmotorischen
Fahigkeiten mit geeignetem Material zu Uben, bessere feinmotorische Leistungen zeigen.
Dass es bei dieser Untersuchung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen
mit verschiedenen Ubungshaufigkeiten gibt, kann mehrere Ursachen haben. Ein

grundlegendes Problem sind die ungleichen StichprobengréRen fiir die Abstufungen des
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Bildungsniveaus und der Haufigkeit der Ubungsmdglichkeit, was die Interpretierbarkeit
der Ergebnisse beeinflusst. Des Weiteren ist die hier vorgenommene Operationalisierung
maoglicherweise nicht ausreichend, um die Komplexitdt der h&uslichen Umgebung
ausreichend zu erfassen. Goyen und Lui (2002) untersuchten die feinmotorische
Entwicklung mit Einbezug einer Vielzahl an Informationen zur hauslichen Umgebung, die
mit Hilfe der HOME-Skala (Caldwell & Bradley, 1984) beobachtet und erfragt wurden.
Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich die feinmotorische Entwicklung durch
unterschiedlich stimulierende hdusliche Umgebungen nicht signifikant unterscheidet.
Somit waére eine weitere Erklarung, dass die hdusliche Umgebung mdoglicherweise keinen

signifikanten Einfluss auf die feinmotorische Entwicklung hat.

11.4  Kiritik und Ausblick
Bei der Interpretation der Ergebnisse zu den umgebungsbedingten Unterschieden muss
man vorsichtig sein, da einerseits die Operationalisierung nicht ideal ist. Auch wenn einige
Autoren (Lung et al., 2010; Miquelote et al., 2012; Najman et al., 1992; Piek et al., 2008)
vor allem dem Faktor miitterliche Bildung oder dem Faktor Ubung (Cagcola et al., 2011;
Giagazoglou et al., 2007; Miquelote et al., 2012) eine wesentliche Rolle fur die
Entwicklung des Kindes zuschreiben, scheint eine komplexere Erfassung der
Umgebungsfaktoren sinnvoll und aussagekraftiger (Goyen & Lui, 2002). Andererseits ist
bei dieser Untersuchung die GroRe der Vergleichsgruppen sehr unterschiedlich, was
ebenfalls die Interpretierbarkeit einschrénkt. Somit ist noch weitere Forschung nétig, die
sich explizit auf die Umgebungsfaktoren und deren Einfluss auf die feinmotorische

Entwicklung konzentriert.

Auch beziglich der Geschlechtsunterschiede ist noch weitere Forschung ndétig, da
statistisch zwar nur bei einem Item signifikante Geschlechtsunterschiede auftreten, es aber
bei auch bei einigen anderen Items relativ groRe Differenzen gibt, die jedoch nicht
signifikant sind. Eine mdogliche Ursache kénnten die relativ kleinen GruppengrofRen in
dieser Untersuchung sein, da beispielsweise die Gruppe der 5;0 — 5;5 jahrigen Médchen

nur drei Personen beinhaltet.
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Ein weiterer Faktor, der berlcksichtigt werden muss, ist die Itemschwierigkeit. Nach Bortz
und Doring (2006) wird eine Itemschwierigkeit von 0.2 bis 0.8 angestrebt, um mdglichst
informative Items zu verwenden. Die erweiterte Skala Lernbar enthalt aber mehrere Items,
die Uber diesem Bereich liegen, da sie sehr einfach sind. Diese Items wurden beibehalten,
da die Trennscharfeindices akzeptabel sind und der WET (Kastner-Koller & Deimann,
2012) vorrangig ein forderdiagnostisches Verfahren ist. Es bedarf noch weiterer
Untersuchungen, um schwerere Aufgaben zur Erfassung der Feinmotorik zu entwickeln

und damit auch im hoheren Leistungsbereich differenzieren zu kdnnen.

Das vorrangige Ziel dieser Untersuchung, die Skala Lernbar zu erweitern um die
Reliabilitat zu erhohen, wurde erreicht. Die neuen Items erfullen die testtheoretischen
Kriterien und entsprechen auch den Anspriichen der urspringlichen Konstruktion des WET
(Kastner-Koller & Deimann, 2012). Die erweiterte Skala Lernbar ist somit zur Erhebung

der feinmotorischen Féahigkeiten von Kindern zwischen 3;00 und 5;11 Jahren geeignet.
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Anhang A

PROTOKOLLBOGEN ID-Nr.:

Jahr | Monat | Tag
Kindergarten: Testdatum
Geburtsdatum
Geschlecht: Alter
Lernbiir
Item 0/1 Item 0/1

1. Haken - schlieien 9. Schuhe anzichen

2. Druckknopf 10. Kleine Knopfe - schlielen

3. Gurtel 11. Schraubverschluss - 6ffnen

4. Grofer Knopf - 6ffnen 12. Perlen auffideln - grof3

5. Jacke anziehen 13. Perlen auffideln - klein

6. Reiflverschluss - schliefen 14. Duplo Schraubendreher

7. Knoten 15. Lego Reifen - grof3

8. Masche 16. Lego Reifen - klein

Summe:
Nachzeichnen

Auswertung: 0 . . . 3 und mehr Fehlerkategorien / 1 . . . bis zu 2 Fehlerkategorien

Item Fehlerkategorie 0/1

1. waagrechter Strich

2. schréger Strich

3. senkrechter Strich

4. Kreuz

5. Kreis

6. 3 Kreise

7. Quadrat

8. Dreieck

9. Offenes Quadrat mit Kreis
10. Pfeile

Summe:
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Anhang B

Elternfragebogen ID-Nr.:

Geburtsdatum lhres Kindes:
Geschlecht lhres Kindes:

. Bub . Madchen
Geschwister des Kindes:

Geschlecht Alter

Beruf des Vaters:
Beruf der Mutter:
Seit wann besucht Ihr Kind den Kindergarten?
Hat Ihr Kind einen Sehfehler?

= nein = ja, korrigiert (Brille) O ja, unkorrigiert
Lieblingsbeschéaftigungen lhres Kindes:
Mein Kind ist ungeschickt ooooo geschickt
Liebe Eltern!

Auf der Rickseite finden Sie Aussagen Uber Verhaltensweisen von Kindern. Sie kennen lhr
eigenes Kind am besten und wissen, wie es sich Ublicherweise verhélt. Bitte kreuzen Sie bei jeder

der folgenden Aussagen an, ob das beschriebene Verhalten auf lhr Kind zur Zeit

(1) selten/nie - (2) manchmal - (3) teils/teils - (4) oft - (5) sehr oft/immer
zutrifft. Ihre Antworten helfen mir, das Verhalten Ihres Kindes besser einschétzen zu kénnen.
Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!

Bitte umblattern!

© by Hogrefe-Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen - Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten *Best.-Nr. 01
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selten/nie 1

1. Mein Kind wahlt seine Kleidung selbststandig (der
Witterung entsprechend).

2. Mein Kind gieRt sich Getréanke selbst ein.

3. Mein Kind wéscht und trocknet sich ohne Hilfe die
Hénde.

4. Mein Kind zieht sich ohne Hilfe an.

5. Mein Kind bedient technische Geréte wie
Kassettenrecorder oder Fernseher selbststandig.

6. Mein Kind zieht sich seibst an, bis auf das Binden von
Maschen (Schieifen).

7. Wenn mein Kind Schaden verursacht hat, versucht es
ihn wieder in Ordnung zu bringen.

8. Mein Kind macht Knépfe allein zu.

9. Mein Kind malt mit Wasserfarben, ohne dass standig
jemand dabei sein muss.

10. Mein Kind kann den linken und den rechten Schuh
unterscheiden.

11. Mein Kind schneidet mit einem Tafelmesser.
12. Mein Kind zieht sich die Schuhe allein an.
13. Mein Kind kdmmt sich ohne Hilfe die Haare.

14. Mein Kind benutzt das Tafelmesser zum Bestreichen
von Brot.

15. Mein Kind putzt sich ohne Hilfe die Zahne.
16. Mein Kind macht Reiverschliisse allein zu.
17. Mein Kind benétigt auf der Toilette keine Hilfe,

18. Mein Kind unterscheidet bei Pullovern und T-Shirts die
Vorder- und Ruckseite.

19. Mein Kind hilft bei einfachen Hausarbeiten mit. (z. B.
Aufdecken und Abrdumen).

20. Mein Kind bastelt mit Klebstoff, chne dass jemand dabei

sein muss

21. Mein Kind wéascht und trocknet sich ohne Hiife das
Gesicht.

22. Mein Kind zieht sich ohne Hilfe aus.

23. Mein Kind kann den Haken an der Hose alleine
schliefZen.

24. Mein Kind kann eine Masche {Schleife) binden.

25. Mein Kind kann eine Flasche mit Drehverschluss ohne
Hilfe 6ffnen.

26. Unser Tagesablauf lasst es zeitlich zu, dass sich mein
Kind morgens selbst anzieht.
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Anhang C

Tabelle 1

Itemanalyse des Elternfragebogens (nur auf Feinmotorik bezogene Items)

Cronbachs Alpha,
Mittelwert SD Itemtrennscharfe wenn ltem
weggelassen

Geschicklichkeit* 4.30 .708 .203 .886
Fragebogen Item 2 3.71 1.223 .558 877
Fragebogen Item 3* 4.74 .548 250 .885
Fragebogen Item 4 3.60 1.217 733 872
Fragebogen Item 6 3.64 1.224 .649 874
Fragebogen Item 8 3.10 1.492 .635 874
Fragebogen Item 9 4.03 1.203 .543 .878
Fragebogen Item 11 3.40 1.369 418 .882
Fragebogen Item 12 4.30 .988 .563 .878
Fragebogen Item 13 3.60 1.435 .390 .883
Fragebogen Item 14 3.27 1.392 415 .882
Fragebogen Item 15 3.65 1.211 .383 .882
Fragebogen Item 16 3.86 1.374 709 872
Fragebogen Item 17 3.90 1131 414 .881
Fragebogen Item 20 3.74 1.427 .644 874
Fragebogen Item 21 4.34 .995 483 .880
Fragebogen Item 22 4.44 .896 485 .880
Fragebogen Item 23 3.57 1.361 .637 874
Fragebogen Item 24 1.25 .876 324 .883
Fragebogen Item 25* 3.77 1.317 .259 .887
Fragebogen Item 26 3.45 1.372 451 .881

*diese Items werden aufgrund der Trennscharfe < 0.30 entfernt.

108



Anhang D

Elterninformation mit Einverstandniserklarung

UNIVERSITAT

Fakultit fiir Psychologie!

Institut fiir Angewandte Psychologie: Gesundheit, Entwicklung, Férderung

Dl e

Liebe Eltern!

Um Kindern mit Problemen helfen zu kénnen, muss man das iibliche Verhalten normal
entwickelter Kinder kennen. Zu diesem Zweck wollen wir im Rahmen einer Diplomarbeit in
niederdsterreichischen Landeskindergirten Erhebungen iiber den Entwicklungsstand der
Feinmotorik und Grafomotorik durchfithren. Wir planen, Kindern im Alter von 3-6 Jahren
spielerische Aufgaben zur Uberpriifung dieser Fahigkeiten vorzugeben und zu erfassen, mit
welchem Alter welche Aufgaben geldst werden konnen. Die Erhebung wird im Kindergarten
stattfinden und ist selbstverstindlich anonym. Alle Aufgaben sind kindgerecht gestaltet und
machen den Kindern erfahrungsgemiB viel SpaB. Zusitzlich gibt es noch einen kurzen
Fragebogen fiir Sie, bei dem Sie bitte einschitzen, wie sich Ihr Kind tiblicherweise verhilt, da
Sie Thr eigenes Kind am besten kennen. Damit helfen Sie uns, das Verhalten Ihres Kindes
besser einschiitzen zu kénnen.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Ihr Kind an unserer Untersuchung teilnehmen darf!

Mit freundlichen Griien!

Karin Handler

(Diplomand)

%&2& A L4
s. Prof. Dr. Pid Deimann

77
Asé, rof. Dr. Ursul stner-Koller

(Betreuerinnen der Diplomarbeit)

<

EINVERSTANDNISERKLARUNG
Ich bin einverstanden, dass mein Kind ........voevnvniiniiiiii

geborenam .........ocovniiiiiinen , an der Untersuchung im Kindergarten teilnimmt.

Unterschrift des Erziehungsberechtigten

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller T +43-1-4277-47261 E-Mail ursula.kastner-koller@univie.ac.at
Ass. Prof. Dr. Pia Deimann T +43-1-4277-47277 E-Mail pia.deimann@univie.ac.at
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Anhang E

Histogramme der Subtestergebnisse

Subtest Lernbar
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Haufigkeit

Subtest Elternfragebogen

207
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Elternfragebogen Mittelwert

Mittelwert = 3,55
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N=292



Anhang F

Histogramme der Lernbar Ergebnisse fir Madchen und Buben
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Anhang G

Zusammenfassung
Die Feinmotorik spielt in der Entwicklungspsychologie eine eher untergeordnete Rolle.
Um die Entwicklung von Kindern im Vorschulalter aber ganzheitlich erfassen zu kénnen,
muss auch der Funktionsbereich Motorik erhoben werden, wie es beim WET (Kastner-
Koller & Deimann, 2012) der Fall ist. Ziel dieser Arbeit ist es, die Skala Lernbar aus dem
WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012), die der Erfassung der Feinmotorik im
Vorschulalter dient, mit adaquaten ltems zu erweitern. Diese werden in Anlehnung an die
Kenntnisse der Entwicklungspsychologie gestaltet und an einer Stichprobe (n = 94) von
Kindergartenkinder Uberpruft. Nach der Analyse auf Itemebene ergibt sich eine Skala mit
13 Items, deren Reliabilitat sowie auch Validitat den geforderten Anspriichen geniligen. Die
Skala bildet die Entwicklung der feinmotorischen Fahigkeiten ab, da mit steigendem Alter
zunehmend mehr Aufgaben gelost werden konnen. Auch einen generellen
Entwicklungsvorsprung der Médchen im Bereich Feinmotorik spiegelt die Skala wider.
Somit ist die erweiterte Skala Lernbar geeignet, die feinmotorischen Fahigkeiten von
Kindern zwischen 3;00 und 5;11 Jahren spielerisch und den Testgutekriterien entsprechend
zu erfassen. Besonders flr den forderdiagnostischen Ansatz ist die Skala geeignet, da sie
vor allem im unteren F&higkeitsbereich differenziert. Weiterer Forschung bedarf es in
Hinblick auf umgebungsbedingte Unterschiede, da die Ergebnisse dieser Untersuchung nur

eingeschrankt interpretierbar sind.

Abstract
Fine motor skills are of secondary importance within developmental psychology. However
you will have to assess the motor skills too, like the WET (Kastner-Koller & Deimann,
2012) does, if you want to look at the development of preschool children in its entirety. It
is the aim of this study to develop new tasks to expand the scale Lernbar of the WET
(Kastner-Koller & Deimann, 2012), which assesses fine motor skills of preschoolers. The
new tasks are derived from the knowledge of developmental psychology and tested with a
sample (n = 94) of preschool children. At first the tasks are individually tested and so there
results a scale with 13 tasks, which fulfil the standards of reliability and validity. The scale
portrays the development of fine motor skills, because the older the children are the more

tasks they can solve. Moreover the scale portrays that in general girls have better fine
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motor skills. Therefore the expanded scale Lernbar can be used to assess the fine motor
skills of children at the age of 3;00 to 5;11 in a playful and standards fulfilling way. The
scale can especially be used to diagnose the necessity of enhancement, because it
discriminates the lower fine motor skills in particular. Further research will be necessary to

examine environmental differences, because the results of this study are restricted.
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Anhang H

PERSONLICHE DATEN
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Geburtsdatum:
Adresse:
Staatsbiirgerschaft:

AUSBILDUNG

Seit Oktober 2007

1999 — 2007

1995 — 1999

Lebenslauf

Karin Handler

18.06.1989

2824 Seebenstein, Hauptstralie 55
Osterreich

Studium der Psychologie, Universitat Wien
Schwerpunkt: Angewandte Kinder- und
Jugendpsychologie

Bundesgymnasium und Bundesrealgymnasium
Neunkirchen

Volksschule Seebenstein

STUDIENRELEVANTE PRAXIS

Oktober 2012 — Juni 2013

September — Oktober 2012

Lehrveranstaltung ,,Kinder- und jugendpsychologische

Interventionen*

Pflichtpraktikum am Landesklinikum Neunkirchen,
Abteilung flr Psychiatrie und Psychotherapeutische
Medizin
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