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Einleitung

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, mogliche Geschlechtsunterschiede in der

Gesamtentwicklung vier- bis sechsjahriger Kinder aufzudecken.

Mit Geschlechtsunterschieden werden im Zusammenhang mit dieser Arbeit die
Differenzen in den einzelnen Funktionsbereichen (siehe Kapitel 2) verstanden,
d.h., um es in den Worten Kellers (1979) auszudrucken, der ,Forschungsbereich
bezieht sich auf solche Untersuchungen, in denen die Geschlechtszugehdrigkeit —
naturlich die phanotypische — als unabhangige Variable berucksichtigt wird. Dies
geschieht allerdings haufig genug als routinemafige Kontrolle. So sind Ergebnisse
uber Geschlechtsunterschiede oft als ein Nebenprodukt anderer Untersuchungs-
absichten entstanden® (S. 14). Demnach wird kein Bezug auf Geschlechts-

stereotypen- und Geschlechtsrollenforschung genommen.

Der erste Teil dieser Arbeit, der theoretische Teil, beginnt mit einer Definition des
Begriffs  Entwicklung (Kapitel 1.1), einer kurzen Beschreibung der
Gesamtentwicklung vier- bis sechsjahriger Kinder (Kapitel 1.2) und einer Auswahl
von Entwicklungstheorien, die flr den Altersbereich von vier bis sechs Jahren als

besonders relevant erscheinen (Kapitel 1.3).

Im darauffolgenden Kapitel (siehe Kapitel 2) wird auf die einzelnen
Funktionsbereiche der Entwicklung Vier- bis Sechsjahriger eingegangen, bevor im
letzten Teil der theoretischen Arbeit (siehe Kapitel 3) das Augenmerk auf den
Geschlechtsunterschieden in motorischer, kognitiver, sprachlicher, numerischer
und emotionaler Entwicklung liegt.

In diesem dritten Kapitel werden Annahmen verschiedener Autorlnnen zu den je-
weiligen Bereichen und empirische Befunde, die nach ausgiebiger Recherche in
den Datenbanken Psyndex und Psycinfo gefunden wurden, dargestellt.




Haufig wird in der Literatur vom Kindergarten- bzw. Vorschulalter gesprochen, das
nach Winter (1987, S. 301) den Zeitraum des vierten bis siebenten Lebensjahres
umfasst. Zwar  beschaftigt sich diese Arbeit speziell mit den
Geschlechtsunterschieden vier- bis  sechsjahriger  Kindergarten-  bzw.
Vorschulkinder, jedoch wurden die Annahmen der Autorlnnen, die allgemeiner
vom Kindergarten- bzw. Vorschulalter sprechen, miteinbezogen, da sie den

relevanten Altersbereich auf jeden Fall inkludieren.

Im empirischen Teil, dem zweiten Teil der Arbeit, wird die durchgefuhrte
Untersuchung (siehe Kapitel 6) und deren Ergebnisse (siehe Kapitel 7)
beschrieben. Deren Ziel war es, das uneinheitliche Bild der Literatur etwas zu
klaren und den Entwicklungsstand Vier- bis Sechsjahriger aus Wiener
Kindergarten mithilfe des WET (Wiener Entwicklungstest, Kastner-Koller &
Deimann, 2002) auf Geschlechtsunterschiede hin zu untersuchen (siehe Kapitel
5.1 und 5.2).

Schlussendlich werden die in der Literatur gefundenen Ergebnisse den Resultaten

der Untersuchung gegenubergestellt (siehe Kapitel 8).
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1 Entwicklung

1.1 Begriffsdefinition

Lange stimmte man daruber ein, dass Entwicklung eine lebensalterbezogene Ver-
anderung und einen naturwichsigen Prozess darstelle, der mit uns geschehe und

Gesetzen folge, die man entdecken kdnne (Singer & Bos, 1994).

Nickel und Schmidt-Denter (1995) verstehen unter Entwicklung die Tatsache, dass
im Erleben und Verhalten des Menschen fortwahrend Veranderungen zu beobach-
ten sind, welche untereinander einen mehr oder weniger deutlich erkennbaren

Zusammenhang bilden und einen lebenslangen Prozess darstellt.

Monks und Knoers (1996) beschreiben Entwicklung wie folgt:
,2Wir kdnnen Entwicklung also als einen fortlaufenden, irreversiblen Prozef
definieren, der zu einer Organisation auf hoher integriertem Niveau fuhrt und
auf Wachstum, Reifung und Lernen basiert. Es entsteht eine hohere Organi-
sation des Verhaltens. Der Begriff ,hoher” bedeutet hier, dal} das Verhalten
differenzierter ist und daf’ es nicht nur aus einem erweiterten, sondern auch

aus einem vielfaltigere Moglichkeiten bietenden Repertoire besteht.” (S. 13)

Nach Flammer (2004) umfasst Entwicklung alle langerfristig wirksamen Verande-
rungen von Kompetenzen. Dies sind sowohl bleibende, einzelne Veranderungen,
wie auch kurzzeitige Veranderungen, die weitere nach sich ziehen. Mit Kompeten-
zen meint Flammer im Sinn der kognitiven Psychologie personliche Vorausset-

zungen fur Verhalten und Erlebnisweisen.

1.2 Gesamtentwicklung Vier- bis Sechsjahriger

Laut Ayres (1998) ist die Vorschulzeit von Natur aus die Zeit,
,in welcher das Gehirn gegenluber Wahrnehmungseinwirkungen am aufnah-

mefahigsten ist und die besten Voraussetzungen hat, diese zu gliedern. Der
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innere Antrieb des Kindes veranlal3t es, aktiv zu sein, und es lernt eine Menge
zu tun, auch viele Dinge mit seinem Korper. Seine Anpassungsreaktionen an
Umwelteinwirkungen sind zunehmend komplexer, und jede Anpassungsreak-
tion erweitert die Fahigkeit des Kindes zu mehr Wahrnehmungsverarbeitung.®
(S. 42)

Nach Kastner-Koller und Deimann (2002) fallt bei der ganzheitlichen Betrachtung
der Entwicklung auf, dass es keine hervorstechenden Veranderungen gibt, sie
beziehen sich dabei genauer auf den Altersbereich der drei- bis sechsjahrigen
Kinder. In den Jahren davor werden Meilensteine der Entwicklung, wie z.B. Gehen
und Sprechen, erworben, mit dem Schuleintritt kommt es zur Aneignung von Kul-
turtechniken, auch das bedeutet eine qualitative Veranderung, da diese eine

qualitativ andere Auseinandersetzung mit der Umwelt ermaoglichen.

Charakteristisch fur Vorschulkinder ist das ausgepragte Spiel-, Bewegungs- und
Betatigungsbedurfnis. Dieses wirkt sich, speziell auch fur die motorische Entwick-
lung, durch den Erkenntnis- und Erfahrungserwerb forderlich auf die Entwicklung
aus. Kinder in diesem Alter haben ein verstarktes Bedurfnis sich standig und viel-
faltig zu betatigen. Sie zeigen deutliche Anzeichen einer gesteigerten Zielstrebig-
keit, Beharrlichkeit und Konzentrationsfahigkeit im Verfolgen einer gestellten Auf-
gabe. Diese Konsistenz in der Aufgabendurchfuhrung ist im Zusammenhang mit
der spateren Einschulung von grof3er Bedeutung (Winter, 1987, S. 303).

Die an die Vorschulkinder gestellten Aufgaben gehen mit steigenden intellektuel-
len Anforderungen und Verhaltenserwartungen einher, die sich u.a. in einer ra-
schen Entwicklung von intellektuellen Fahigkeiten zeigen. Die betrachtlichen Fort-
schritte in der Entwicklung der Sprache, gerade bei Funfjahrigen, macht es mog-
lich differenziertere sprachliche Anweisungen zu erfassen. Zu beachten ist dabei,
dass Sprache und Denken beim Vorschulkind an das anschauliche Denken ge-
bunden sind (Winter, 1987, S. 304, siehe Kapitel 1.3.1).
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1.3 Entwicklungstheorien

1.3.1 Kognitive Entwicklungstheorie

Nach Jean Piaget konstruieren Kinder ihr Wissen selbst, indem sie aktiv auf ihre
Umwelt einwirken. lhre Denkstrukturen entwickeln sich in standiger handelnder
Auseinandersetzung mit der Umwelt. Piagets kognitive Entwicklungstheorie ba-
siert auf vier Phasen: der sensumotorischen Intelligenz, der Stufe des praopera-
tionalen (anschaulichen) Denkens, der konkreten Operationen und der formalen
Operationen (vgl. Vollmers, 1997, Buggle, 1997).

Zu Beginn hat das Kind noch keine genauen Vorstellungen und Begriffe von sich
und der Welt. Seine Sichtweise der Realitat wird allein durch wechselnde sensori-
sche Bilder bestimmt. Nach dem ersten Lebensjahr ist die erste Festigung im kind-
lichen Denken zu beobachten (vgl. Vollmers, 1997, Buggle, 1997).

Die sensumotorische Intelligenz endet mit etwa eineinhalb bis zwei Jahren und ist
die allein durch Tasten und Greifen bestimmte erste kindliche Entwicklungsphase
(vgl. Vollmers, 1997, Buggle, 1997).

Zwischen zwei und sechs Jahren folgt ihr die Phase des anschaulichen Denkens,
die praoperationale Phase. Dabei ist das Denken allein durch die Wahrnehmung,
ohne die differenzierte Betrachtung der Elemente der aulleren Welt, bestimmt.
Das Kind erkennt erst zum Ende der Phase die Invarianz von Objekten und Sub-
stanzen der Umwelt, falls sich diese in ihrer Beschaffenheit verandert haben. Die
Invarianz von Objekten bedeutet die Unveranderlichkeit bzw. Konstanz zu erken-
nen, auch wenn sich diese, z.B. in Lage oder Entfernung, verandert hat (Hehl-
mann, 1968).

In diesem Entwicklungsabschnitt konnen Kinder beispielsweise noch nicht erken-
nen, dass die Wassermenge die gleiche bleibt, obgleich Hohe und Tiefe der Gla-

ser sich voneinander unterscheiden (Thomas & Feldmann, 2002).
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Demnach bedeutet das Zahlinvarianzprinzip von Piaget und Szeminska (1975),
dass Kinder, denen eine Reihe mit acht blauen Knopfen und unterhalb eine zweite
Reihe mit roten Knopfen vorgelegt werden und anschlie3end eine von den beiden
auseinandergezogen wird, im Alter von vier Jahren behaupten, dass nun nicht
mehr gleich viele Knopfe untereinander liegen. Dies ist fur die praoperationale
Phase Piagets bezeichnend. Wurde eine Handlung einmal vollzogen, so kann sie
in der Wissensreprasentation nicht rickgangig gemacht werden (Stern, 1998).

Weiters pragte Piaget (1923, zitiert nach Trautner, 1991) den Begriff des Egozen-
trismuskonzepts, der fur das Kindergarten- bzw. Vorschulalter von Bedeutung ist.
Egozentrismus bedeutet, dass das Subjekt in seinem Denken keine hinreichende
Differenzierung zwischen sich und der Aullenwelt bzw. dem Anderen vornimmt.
Dieser Egozentrismus fuhrt dazu, dass der eigene Standpunkt, sei es in raumli-
cher Sicht (siehe Kapitel 2.3) oder in emotionaler Sicht (siehe Kapitel 2.5), mit dem
Standpunkt der anderen vermischt bzw. gleichgestellt wird. Piaget (1923, zitiert
nach Trautner, 1991, S. 260) stellte fest, dass 35 bis 40 Prozent der Sprachaul3e-
rungen der Kindergartenkinder egozentrisch waren, d.h. u.a. der Verstarkung oder
Ersetzung des eigenen Handelns dienten. Die Kinder nahmen keinen Bezug auf
das Thema ihres Gesprachspartners und wechselten das Thema (siehe Kapitel
2.4).

Wahrnehmung in diesem Stadium lauft noch feldabhangig ab, d.h. Kinder kdnnen
ein Wahrnehmungsobjekt nicht aus dem Kontext bzw. der Perspektive sehen, die
nicht die ihre ist (Baacke, 1995).

Das Fehlen der Erhaltungs- oder Invarianzkonzepte ist darauf zurtckzufuhren,
dass das Kind im Vorschulalter Zustande und nicht Transformationen reprasen-
tiert. Demnach kann es eine beobachtbare Handlung nicht mental rickgangig ma-
chen. Das Kind ist durch dieses Fehlen der Erhaltungsbegriffe im Denken gravie-
rend eingeschrankt, weil es nicht Uber die logischen Voraussetzungen fur den Er-

werb physikalischer und numerischer Grundkonzepte verfugt (Sodian, 2008).
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Die anschlieRende Phase der konkreten Operationen, die dritte Stufe der Geistes-
entwicklung im Alter von sieben bis elf Jahren, ist durch begriffliche Operationen
gekennzeichnet. Das begriffliche Denken hat sich dabei noch nicht vollstandig von
der Aufgabe gelost. Das Kind nimmt noch keine allgemeinen GesetzmaRigkeiten
unabhangig von eigenen Erfahrungen wahr, es kann zwar Zusammenhange zwi-
schen den Elementen der Umwelt nachvollziehen und kognitiv bearbeiten, jedoch
ohne, dass ein abstraktes System, das Ober- und Unterbegriffe integriert, dahin-
tersteht (Vollmers, 1997).

Dies ist erst auf der letzten Stufe Piagets moglich, den formalen Operationen. Das
Kind ist im Alter von etwa zwOlf Jahren in der Lage, mit Abstraktionen wie mathe-
matischen Formeln umzugehen und zur Losung bestimmter Aufgaben hypotheti-
sche Fragen zu stellen, die sich von der unmittelbaren Anschauung der Gegen-

stande I6sen (Vollmers, 1997).
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1.3.2 Okologische Entwicklungstheorie

Nach Bronfenbrenner (1989, 1990) ist der Mensch ein sich in einem komplexen
System entwickelndes Wesen. Er unterscheidet dabei vier Typen von entwick-
lungsinitierenden Charakteristiken der sich entwickelnden Person. Entwicklung
gliedert sich ihm zufolge in eine umweltspezifische, d.h. kulturspezifische, subkul-
turspezifische, schichtspezifische, regionenspezifische etc. Komponente.

Die Strukturen Bronfenbrenners (1989, 1990) werden als Mikro-, Meso-, Exo- und

Makrosysteme bezeichnet und wie folgt definiert:

* Die innerste Schicht der Umwelt wird als Mikrosystem bezeichnet. Es be-
steht aus den Aktivitaten und Beziehungsmustern der unmittelbaren Umge-
bung des betreffenden Menschen.

* Die zweite Schicht, das Mesosystem, hat die Wechselwirkungen der ver-
schiedenen Mirkosysteme zum Inhalt.

» Das Exosystem, die dritte Schicht, bezieht sich auf die sozialen
Rahmenbedingungen, die aber mit der sich entwickelnden Person nicht
direkt in Verbindung stehen.

* Die aullerste Schicht wird als Makrosystem bezeichnet. Hierbei handelt es
sich nicht um einen konkreten Kontext, sondern um die kulturellen Wertvor-

stellungen, die Gesetze, Sitten, Brauche und Ressourcen dieser Kultur.

Nach Bronfenbrenner (1989, 1990) ist die Umgebung keine statische Macht, die
den Menschen auf eine vorgegebene Art und Weise beeinflusst, sondern er sieht
die Veranderungen als einen dynamischen, selbst in Veranderungen begriffenen,
Prozess. Die zeitliche Komponente seines Systems bezeichnet er als Chrono-
system. Veranderungen in den Ereignissen des Lebens kdnnen einerseits von
aullen an den Menschen herangetragen werden und anderseits von innen heraus
entstehen, weil der Mensch sich viele seiner Rahmenbedingungen und Erfahrun-

gen selbst schafft.
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1.3.3 Soziokulturelle Entwicklungstheorie

Wertsch und Tulviste (1992) beschreiben Wygotskis soziokulturelle Theorie fol-
gendermalden: ,In Vygotsky’s view, mental functioning in the individual can be un-
derstood only by examining the social and cultural processes from which it deri-
ves.” (S. 549). Dies bedeutet, dass der soziale und kulturelle Austausch fur die

Entwicklung von erheblicher Bedeutung ist.

Nach Wygotski werden das Sprechen und Denken durch die Teilnahme an sozia-
len Ereignissen verbunden: ,Das Denken wird versprachlicht und das Sprechen
kommunikativ® (Flammer, 2009, S. 234). Somit ubernimmt das Sprechen eine
kommunikative, d.h. soziale, Funktion. Durch die Nachahmung der Umwelt be-
ginnt das Kind sein Verhalten laut sprechend zu regulieren. Nach einiger Zeit wird

das laute Sprechen verinnerlicht und erfolgt lautlos (Flammer, 2009).

Die Selbstverbalisierung helfe Kindern ihre geistigen Aktivitdten und ihr Verhalten
zu planen und Handlungsfolgen auszuwahlen (Wygotski, 1934, zitiert nach Traut-
ner, 1991). Dies sei die Grundlage fur alle hoheren kognitiven Prozesse, ,ein-
schliel3lich kontrollierte Aufmerksamkeit, absichtlicher Einpragung und des Wie-
dererinnerns, der Kategorisierung, der Planung, des Problemlésens und der
Selbstreflexion® (Berk, 2005, S. 304).

Sprache dient nach Wygotski neben der Hilfe fur individuelle mentale Aufbaupro-
zesse auch als Mittel, ,uber das Gesellschaft und Kultur das Denken des einzel-

nen Menschen pragen® (Flammer, 2009, S. 235).
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1.3.4 Zusammenfassung — Entwicklungstheorien

Die kognitive, Okologische, als auch die soziokulturelle Entwicklungstheorie sind
fur die Ausformung der einzelnen Funktionsbereiche im Vorschulalter, wie sie im
nachsten Kapitel beschrieben werden, relevant und geben Erklarungsansatze, wie

die Entwicklung der Kinder Uberhaupt geschieht.

Laut Piagets kognitiver Entwicklungstheorie erlangen Kinder ihr Wissen durch die
aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt. Bronfenbrenner hingegen meint in
seiner Okologischen Entwicklungstheorie, dass der Mensch ein sich in einem
komplexen System entwickelndes Wesen ist, die Umgebung demnach keine stati-
sche Macht, die die Person auf vorgegebene Art beeinflusst, sondern die Veran-
derungen seien selbst in einem veranderlichen Prozess involviert. Nach Wygotski,
der soziokulturellen Entwicklungstheorie, steht der soziokulturelle Aspekt, d.h. die
Rolle der Kultur, im Zentrum. Dieser Aspekt ist nach ihm fur Kinder zur Ausfor-

mung des Denkens und Verhaltens wesentlich.

Piaget spricht von einer egozentrischen Sprache im Vorschulalter, Wygotski sieht
den Ursprung des mit sich selbst Sprechens im Zweck der Selbstanleitung, es ha-
be keinerlei egozentrischen Hintergrund. Vielmehr diene sie der Verhaltenssteue-

rung und kénne daher als sozial angesehen werden.
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2 Entwicklung einzelner Funktionsbereiche Vier-

bis Sechsjahriger

2.1 Motorische Entwicklung

Im Vorschulalter sind die motorischen Aktivitaten ,durch die Aneignung und Ver-
vollkommnung vielfaltiger Bewegungsformen sowie durch den Erwerb erster Be-

wegungskombinationen bestimmt” (Scheid, 1994, S. 266).

Die qualitative und quantitative Veranderung der elementar verfigbaren motori-
schen Fertigkeiten steht im Vorschulalter im Zentrum. Die Kinder erlangen in die-
sem Alter erhebliche Verbesserungen der koordinativen und konditionellen Lo6-
sungsverfahren (u.a. beim Laufen, Hipfen und Ubungsbedingt auch beim Werfen
und Fangen) (Winter & Roth, 1994).

Die gelernten Fertigkeiten werden qualitativ verbessert und es findet eine variable
Verfugbarkeit in unterschiedlichen Situationen statt. Gelernte Bewegungsformen,
wie das Hochwerfen und Wiederfangen eines Balles im Gehen, werden kombiniert
und konditionelle Fahigkeiten steigern sich, z.B. wird das Laufen schneller
(Scheid, 1994).

Vorschulkinder im Alter von vier und funf Jahren zeigen nach Nickel und Schmidt-
Denter (1995) zunehmend mehr Sicherheit und Geschicklichkeit bei der Ausfuh-
rung von Bewegungen. Aufgrund der betrachtlichen grob- und feinmotorischen
Verbesserungen werden Vorschulkinder in ihrer Bewegungskoordination insge-
samt schneller und geschickter (Kasten, 2005).

Beim Hupfen und Springen gelingen ihnen immer weitere Springe. Die ,erwach-
sene Form“ des Werfens mit Ausholbewegung beherrschen die meisten im Alter
von vier und funf Jahren noch nicht, auch haben sie Schwierigkeiten dabei, einen
Ball, den sie in die HOhe werfen, wieder aufzufangen. Viele Sechsjahrige hingegen
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konnen schon wie Erwachsene werfen, d.h. mit Bewegung der Beine und des

Oberkdrpers, auch konnen sie einen mittelgroRen Ball nun fangen (Kasten, 2005).

Vierjahrige Kinder zeigen noch typische Fehler im morphologischen Bild, wie etwa
bei der Wurfausfuhrung. Dies zeigt auch eine Studie von Milne und Hrkal (1979,
zitiert nach Winter & Roth, 1994, S.222), in der Kinder von vier bis sechs Jahren
teilnahmen (n=57). Dabei zeigte sich, dass keines der Kinder trotz intensiven Trai-
nings eine exakte Wurfbewegung ausfuhren konnte. Demnach setzte die Mehrzahl
der Buben und Madchen den gleichseitigen Ful3, anstatt des gegengleichen, beim

Werfen nach vorne.

Im Alter von vier Jahren gelingt dem Kind in begrenztem Malle eine Koordination
von zielgenau geworfenen Ballbewegung und Fangversuchen, jedoch werden erst
im sechsten Lebensjahr die Arme dem ankommenden Ball entgegengefuhrt
(Scheid, 1994).

Nach Holle (1992) kann das Kind im Alter von vier bis funf Jahren den ganzen
Korper an der Wurfbewegung mitwirken lassen und die Bewegung erscheint koor-
dinierter als zuvor. Gegen Ende des flnften Lebensjahres wird jedoch nach ihr ein
sicheres, richtungsbestimmtes und kraftiges Werfen mit Korpergewichtsverlage-
rung und Rumpfrotation beobachtet (Holle, 1992).

Die Arme, Beine und die Muskulatur funf- bis sechsjahriger Kinder wachsen merk-
lich. Aufgrund dessen nehmen die Leistungen der Kinder in den verschiedenen
grobmotorischen Betatigungsfeldern, dem Springen, Hupfen und Klettern, deutlich
zu. Auch die feinmotorischen Kompetenzen wie Basteln, Malen, Zeichnen und
Werken nehmen zu. Das Erlernen eines Musikinstruments fallt ihnen nicht schwer,
dagegen zeigen sie noch Schwierigkeiten beim genauen Nachzeichnen geometri-
scher Gebilde (Kasten, 2005).
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Kinder im Vorschulalter turnen gerne auf Spielplatzen herum und sind gute Schu-
ler beim Schifahren, Eislaufen etc. Beim Hupfen und Springen gelingen ihnen im-

mer weitere Sprunge (Kasten, 2005).

Deutliche Entwicklungsfortschritte sind im Vorschulalter beim Balancieren zu beo-
bachten, auch das selbststandige Balancieren auf einer Linie und ein kurzfristiges
Stehen auf einem Bein gelingt Vorschulkindern gut (Scheid, 1994).

Vier- bis funfjahrige Kinder sind in der Lage auf einem Bein zu stehen, auf beiden
FUfRen vorwarts zu hupfen und einen kleinen Ball mit beiden Handen zu fangen
(Holle, 1992).

Sheridan (1997): ,Can stand on one foot eight to ten seconds, right or left, and
usually also stands on preferred foot, with arms folded. Can hop two or three me-

tres forwards on each foot separately.” (S. 38)

Die Gleichgewichtsfahigkeit erreicht gegen Ende des Vorschulalters ein recht gu-
tes Niveau (Winter, 1987). Sheridan berichtet Uber Vierjahrige (1997): ,Can stand,
walk and run on tiptoe.” (S. 35)

Rhythmisches Hupfen hingegen beherrschen die Kinder nach Scheid (1994) erst

mit funf Jahren bzw. gar erst spater.

Laut Holle (1992) konnen funf- bis sechsjahrigen Kindern schon mit beiden Beinen
einbeinig stehen, es gelingt ihnen federndes Hupfen auf zwei Beinen, sie konnen

Tanzschritte einuben und Seilspringen.

Vierjahrige konnen ein volles Glas Wasser tragen, ohne es zu verschutten, sich
den Mantel an- und ausziehen bzw. zu- und aufkndpfen und freihandig Treppen
steigen (Wendt, 1997). Sheridan (1997): ,Walks or runs alone up and down stairs,

one foot to a step in adult fashion.” (S.35)

20



Feinmotorisch betrachtet haben Vierjahrige keine Schwierigkeiten mehr mit Loffel
und Gabel zu essen und sich allein aus- und anzuziehen. Das Ausschneiden klei-
nerer Vorlagen mit einer Schere gelingt ihnen jedoch noch nicht (Sheridan, 1997).
Nach Holle (1992) funktioniert essen und zeichnen in diesem Altersabschnitt mit

quasi erwachsenem Giriff.

Ein vierjahriges Kind ist schon in der Lage ein Kreuz nachzumalen, beim Nach-
zeichnen von kleinen Zeichenbewegungen wie z.B. Dreiecken haben jedoch auch
noch funfjahrige Schwierigkeiten (Wendt, 1997).

2.1.1 Zusammenfassung — Motorische Entwicklung
Bei Kindern im Vorschulalter findet eine Vervollkommnung vielfaltiger Bewegungs-
formen statt, diese aullert sich in einer ingesamten Verbesserung in qualitativer,

als auch quantitativer Hinsicht.

Demnach sind Kinder in diesem Alter zu koordinativen und konditionellen Bewe-
gungsablaufen im Stande, so weisen sie u.a. in den Bereichen Springen, Klettern,
Balancieren und Gleichgewicht halten erhebliche Entwicklungsfortschritte auf.
Auch sind Vorschulkinder gute Schuler im Erlernen verschiedenster Sportarten,

wie dem Schifahren oder Schwimmen, und von Musikinstrumenten.

Durch das Erlangen von zunehmend mehr Sicherheit und Geschicklichkeit, die
sich im feinmotorischen und grobmotorischen Bereich gleichermalien zeigt, ist ein

zunehmend selbststandiges Explorieren der Umwelt moglich.
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2.2 Lernen und Gedachtnis

Kastner-Koller und Deimann (2002) beschreiben diesen Bereich wie folgt:

,In .engem Zusammenhang mit der differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit
und der besseren kognitiven Leistungsfahigkeit steht die Gedachtnisent-
wicklung. Wahrend bis zum vierten Lebensjahr noch gehirnphysiologische
Veranderungen fur die Verbesserung der Merkfahigkeit ausschlaggebend
sind, gewinnen in den folgenden Jahren Gedachtnisstrategien an Bedeu-
tung. Zunachst dominiert die visuell-raumliche Komponente des Arbeits-
speichers, die zunehmend durch die bessere Funktionsfahigkeit der artiku-
latorischen Schleife (Badeley, 1986) erganzt wird.“ (S. 4)

Nach Nickel und Schmidt-Denter (1995) passiert das Lernen des Vorschulkindes
im Allgemeinen zufallig und beilaufig, ohne bewusste Lernabsicht.

Funfjahrige besitzen nach Fischer (1995) die Fahigkeit, ,aktiv physikalische Kate-
gorien aufzubauen, die auf einer inneren Vorstellung basieren, um sie im Dienst

des Gedachtnisses zu verwenden® (S. 344).

Fischer (1995) berichtet, dass einige Studien zum Ergebnis gekommen sind, dass
die Verwendung aktiven Erinnerns und in der Folge die Verwendung von Strategi-
en dafur im unmittelbaren Gedachtnis erst ab dem funften Lebensjahr maoglich ist.
Die Gedachtnisspanne, die Anzahl von Elementen, die eine Person in richtiger
Reihenfolge aus dem Gedachtnis wiedergeben kann, betragt bei vierjahrigen Kin-
dern etwa drei bis vier, bei Funfjahrigen in etwa vier bis funf Ziffern bzw. Gegen-
stande (Kail, 1992, S. 40, Schwarzer & Jovanovic, 2007, S. 154, Perlmutter, 1984,
zitiert nach Berk, 2005, S. 308).

Die Fahigkeit zum Erinnern ist im Gegensatz zum Wiedererkennen mangelhaft

ausgepragt (Berk, 2005).
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Aus den Befunden der LOGIK-Studie (siehe auch Kapitel 3) geht hervor, dass im
Alter von vier Jahren die freie Spanne (alle richtig genannten Worter gewertet un-
abhangig von der Reihenfolge, etwas Uber drei) wesentlich groRer als die serielle
Spanne (maximale Anzahl der in der richtigen Reihenfolge erinnerten Worter, et-
was Uber zwei) ausfallt, d.h. jungen Vorschulkindern fallt es besonders schwer, die
Reihenfolge der vorgegebenen Worter zusatzlich zu verarbeiten. Die serielle
Spanne ist bei Vorschulkindern also praktisch noch sehr klein (Knopf & Schneider,
1998).

Chi (1977, zitiert nach Schneider & Buttner, 2008) berichtet, dass die Gedachtnis-
spanne sich fast verdoppelte, wenn die korrekte Reihenfolge der ltems nicht be-

achtet werden musste.

Betrachtet man die Satzspanne, welche bei den Sechsjahrigen knapp uber eins
liegt, so heif’t das, dass Kinder in diesem Alter etwas mehr als einen Satz unmit-
telbar nach der Vorgabe korrekt reproduzieren konnen (Knopf & Schneider, 1998).

Nach Mietzel (2002) besitzen Vorschulkinder noch keine Bereitschaft, Lernmateri-
al im Kopf zu wiederholen. Dieses Produktionsdefizit hat laut Flavell et al. (1993,
zitiert nach Mietzel, 2002) mit unzureichendem Platz im Arbeitsspeicher zu tun.

Mietzel (2002) behauptet, dass Studienergebnisse der letzten Jahrzehnte gezeigt
haben, dass Vorschulkinder noch grobe Probleme haben sich etwas zu merken.
Dies fuhrt er auf die mangelnde Aufmerksamkeitsfahigkeit, durch die viele Infor-
mationen gar nicht erst ins Gedachtnis gelangen, und das Fehlen hinreichender
Strategien, um Inhalte des Kurzzeitgedachtnisses ins Langzeitgedachtnis zurtck
zu transferieren. Vorschulkinder sind aber schon fahig Ereignisabfolgen in Form
von Skripts zu speichern. Damit ist ein kognitives Schema gemeint, dem man ent-
nehmen kann, welche Ereignisse, Aktivitaten etc. generell und in Ublicher Abfolge
in einer bestimmten Situation auftreten (Mietzel, 2002).
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Nach Kail (1992) gehen funf- und sechsjahrige Kinder noch nicht mnemotechnisch
vor. Dies konnte in einer Studie von Moely, Olson, Halwes und Flavell (1969, zi-
tiert nach Kail, 1992) gezeigt werden. Kindern wurden dabei Bilder vorgelegt und
es galt abzuklaren, inwieweit sie Abbildungen von Gegenstanden derselben Kate-

gorie zusammenlegten.

Nach Schneider und Sodian (1990) sind die Einpragungsstrategien von Vorschul-
kindern zwar einfach, aber nicht inadaquat. Methoden sind z.B. langes und inten-
sives Betrachten der Objekte (Baker-Ward, Ornstein & Holden, 1984, Wellman,
1988, zitiert nach Schneider & Sodian, 1990), welche es einzupragen gilt, oder
Verwendung von externen Gedachtnishilfen, wie Markierungen im Sandkasten
anbringen, um sich ein Versteck zu merken (Wellmann, 1988, zitiert nach Schnei-
der & Sodian, 1990).

Vorschulkinder konnen sich nach Kail (1992) sehr wohl bei Gedachtnisaufgaben
strategisch verhalten. Zwar wenden sie Strategien noch viel ungeschickter als im
Schulalter an, die Effektivitat verbessert sich jedoch stetig (Baker-Ward, Ornstein
& Holden, 1984, zitiert nach Kail, 1992). Kinder im Vorschulalter lassen einfache
Strategien, wie das Nachsehen und Wiederholen einzelner Woérter, zugunsten lei-
stungsfahigerer, wie der Kategorisierung aufgrund von Bedeutung und dem Wie-
derholen vieler Worter, fallen (Justice, 1986, Guttentag, Ornstein & Siemens, zi-
tiert nach Kail, 1992).

In mehreren Studien konnte gezeigt werden, so Kiel (1992), dass Vorschulkinder
auf die Aufforderung sich etwas zu merken angemessen reagieren (Kiel, 1992).
Kindergartenkinder konnen Strategien erlernen, welche sie spontan zunachst wo-
moglich nicht verwenden. Sie setzen Strategien wie Nachsehen, Zeigen und An-

fassen ein, wenn sie dabei sind sich etwas zu merken.
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2.2.1 Zusammenfassung — Lernen und Gedachtnis

Haben Vorschulkinder zwar aufgrund der mangelnder Aufmerksamkeitsfahigkeit
und des Fehlens hinreichender Gedachtnisstrategien grobe Schwierigkeiten sich
etwas zu merken, sind sie im Stande mittels Lernstrategien, wie dem Zeigen und
Anfassen, angemessen zu reagieren, sobald sie aufgefordert werden sich etwas
zu merken. Auch verwenden sie bereits externe Gedachtnishilfen um sich etwas
einzupragen. Die Effektivitat der Verwendung von Strategien verbessert sich bei
Kindern im Vorschulalter dabei fortwahrend.

Werden vier- bis sechsjahrige Kinder dazu angehalten z.B. eine Reihenfolge von
Wortern wiederzugeben, so gelingt ihnen dies fast doppelt so gut, mussen sie da-
bei nicht die Reihenfolge beachten.

Vorschulkinder benutzen Skripts, um Ereignisfolgen abzuspeichern, mnemotech-
nisches Vorgehen gelingt ihnen laut Kail (1992) jedoch noch nicht. Grundsatzlich
ist in diesem Altersbereich das Erinnern im Gegensatz zum Reproduzieren man-

gelhaft vorhanden.
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2.3 Wahrnehmung und Kognitive Entwicklung

Nach Kastner-Koller und Deimann (2002) zeigen sich
,=Entwicklungsfortschritte in einer zunehmend differenzierten Wahrnehmung
und Dezentrierung der perzeptuellen und kognitiven Fahigkeiten® (S. 4).
,Funf bis sechsjahrige Kinder, die sich bereits an der Schwelle zum konkret-
operatorischen Denken (Piaget, 1975b; 1964) befinden, sind in der Lage,
mehrere Aspekte eines Wahrnehmungsinhaltes zu berlcksichtigen und fur
die Problemldsung zu nutzen.” (Kastner-Koller & Deimann, 2002, S. 4)

Kinder im Alter von funf Jahren haben den Ergebnissen von Smith (1966, zitiert
nach Cratty, 1975) zufolge mindestens funf diskrete und gesonderte visuell-
perzeptive Fahigkeiten: ,Fraktionalisation des Raums (Bewertung dessen, was auf
halbem Weg zwischen mir und dir liegt), Tiefenwahrnehmung, Nachfolgen mit den
Augen von sich bewegenden Gegenstanden, Entfernungswahrnehmung (Beurtei-
lung von Unterschieden zwischen Positionen, die vom Beobachter unabhangig
sind) und Sehscharfe.” (S. 115)

Nach Mietzel (2002) ist das Kind als voroperationaler Denker noch nicht in der
Lage logische Operationen zu ziehen, es kann seine eigenen Erfahrungen nicht so

auswerten, sodass es logische Schlusse ziehen konnte (siehe Kapitel 1.3.1).

Ein Kind im Vorschulkind wahlt das Bild der eigenen Ansicht aus, wenn nach der
Ansicht eines Betrachters von einem anderen Standpunkt aus gefragt wird (Ego-
zentrismus, siehe Kapitel 1.3.1). Dieser Standpunktfehler nimmt ab 180 Grad, d.h.
gegenuber, ab (Fischer, 1995).

Hemmers (1983, zitiert nach Nickel & Schmidt-Denter, 1995) Untersuchungsbe-
funden zufolge sind die meisten funfjahrigen Kinder zu einer analytischen Wahr-

nehmung im Stande.
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Im Alter von vier bis funf Jahren entwickelt sich die Fahigkeit Ganzes zu erfassen.
Mit ungefahr vier Jahren werden Menschen und Hauser noch primitiv gezeichnet,
nach und nach erfasst das Kind als erstes kleine Details und relativ spat erst die
Ganzheit. Kinder in diesem Alter sind schon fahig einen ,Mann® zu zeichnen und
alle Farben zu benennen (Holle, 1992).

Vurpillot (1968, zitiert nach Mietzel, 2002) berichtet, dass sich eine gewisse
.Fluchtigkeit im Aufmerksamkeitsverhalten von Kindern zeigt, die junger als sechs
Jahre sind. Fordert man die Kinder auf, zwei Hauser zu vergleichen, die sich in
kleinen Einzelheiten unterschieden, so liel® sich bei unter sechs Jahrigen keine
Planung bei der Aufgabenlosung erkennen. Folglich betrachteten sie haufig nur

Teile und antworteten ohne sich gentgend zu informieren.

Funfjahrige beurteilen Distanzen (ohne Sichteinschrankung) schon wie Erwachse-
ne (Fischer, 1995). Worter wie ,vor-zuruck® und ,hinter-vor® kdnnen von Vier- bis
Funfjahrigen umgesetzt werden, funf- bis sechsjahrige Kinder verstehen auch ,mit-
ten in“ (Holle, 1992).

Ab vier Jahren konnen Kinder einen vorher lokalisierten Gegenstand nach der ei-
genen Dislokation in einem Raum ohne Markierungen wiederfinden. Die Mitteilung
uber die Links-Rechts-Dimension ist besonders schwierig, jedoch findet eine steti-
ge Verbesserung statt (Fischer, 1995).

Bei der Wahrnehmung und Unterscheidung von Formen und Flachenausdehnung
konnte Estes (1959, zitiert nach Nickel, 1982) in einer Studie zeigen, dass Vor-
schulkinder auf diesem Gebiet schon einen hohen Entwicklungsstand erreicht ha-
ben. Die Kinder gaben bei der Gro3enbeurteilung von Dreiecken, Quadraten und
Kreisen kaum schlechtere Urteile als College-Studenten ab.

Dagegen haben Kinder im Vorschulalter nach Nickel (1982) Schwierigkeiten bei
der Unterscheidung von verschiedenen Raumlagen, das gilt insbesondere bei
Oben-Unten- und Rechts-Links-Vertauschungen. Gleichgeformte Dreiecke, die
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entweder auf der Grundlinie oder auf der Spitze stehen, werden leicht verwech-
selt. Zwar wird diese Vertauschung immer besser, doch die Unterscheidung einer
Form von ihrem Spiegelbild bereitet am Ende des Vorschulalters noch Probleme.
Von Bedeutung ist dies im Hinblick auf die Unterscheidungsfahigkeit fur entspre-
chende Buchstaben im Einschulungsalter (Nickel, 1982).

Verkehrszeichen werden zwischen funf und sechs Jahren schon als solche wahr-
genommen, auch werden viele Formen und Farben erkannt und Zahlensymbole
verstanden (Holle, 1992).

Bezogen auf die Auge-Hand-Koordination zieht sich das funf- bis sechsjahrige
Kind alleine an (ohne Schleife) und malt vorgezeichnete Bilder mit Farbstift aus
(Holle, 1992).

Bei Vorschulkindern wachst das Bedurfnis des Kindes, die auf sie wirkenden Ein-
drucke und Ereignisse zu ordnen und Zusammenhange und Kausalbeziehungen
zu entdecken. So versteht ein Kind ein Dreirad als ein Rad, das immer drei Rader
hat (Monks & Knoers, 1996).

Vierjahrige Kinder 16sen schon Aufgaben, die das Erkennen einer analogen Be-
ziehung zwischen Einzelelementen verlangen, soweit die Elemente und die Rela-
tionen zwischen ihnen vertraut sind, z.B. Vogel-Vogelnest = Hund-Hundehutte
(Sodian, 2008).

In Untersuchungen konnten Siegler (1981, zitiert nach Stern, 1998) und Cowan
(1979, zitiert nach Stern, 1998) zeigen, dass Vierjahrige die Zahlinvarianzaufgabe
(siehe Kapitel 1.3.1) richtig 16sten, sofern eine Reihe aus bis zu vier Objekten be-
stand. Die Erklarung dafur liegt in der Mengenschatzung. Wissen die Kinder nicht,
dass man die Anzahl beider Reihen durch Zahlen ermitteln kann, kdnnen sie nicht
herausfinden, ob beide Reihen die gleiche Anzahl von Objekten besitzt. Bei Rei-
hen, die bis zu vier Objekte enthalten, konnen sie erfassen, dass beide Reihen

gleich viele Objekte beinhaltet. Bei groReren Mengen, die nicht durch Schatzen
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ermittelt werden konnen, wird nicht mehr aufgrund der Anzahl, sondern aufgrund
der raumlichen Ausdehnung der Gegenstande eine Entscheidung gefallt (Stern,
1998).

Bereits in der Vorschulzeit besitzen Kinder die Kompetenz zu zahlen und entwic-
keln ein Zahlverstandnis, auf dem die Schulmathematik aufbaut (Stern, 1998).
Stern (1998) schreibt:
,Mit etwa vier Jahren berucksichtigen Kinder die funf dem Zahlen zugrunde-
liegenden funktionalen Prinzipien (Gelman & Meck, 1986; Wynn, 1990,
1992a):
1. Eins-zu-Eins-Zuordnung zwischen Objekten und Zahlsymbolen. Je-
dem Objekt wird genau ein Zahlwort zugeordnet.
2. Stabile Reihenfolge der Zahlsymbole, d.h. fur jede Quantitat steht ein
anderes Zahlsymbol zur Verfugung.
3. Irrelevanz der Reihenfolge, in der die Objekte gezahlt werden, d.h.
man kann bei einem beliebigen Objekt mit dem Zahlen beginnen.
4. Abstraktion des Zahlvorganges, d.h. Generalisierung des Zahlens
auf alle Bereiche, in denen diskrete Einheiten vorkommen (Tone,
Schritte etc.).
5. Kardinalitat, d.h. die Mengengrof3e wird durch Zahlen ermittelt und
die zuletzt genannte Zahl des Zahlvorgangs determiniert die Anzahl
der Elemente einer Menge.” (S. 55-56)

Wurde die Fahigkeit zur Kardinalitat einmal erworben, sind Additions- und Sub-
straktionsoperationen schon durchfuhrbar. Vierjahrige sind schon im Stande im
kleinen Zahlenbereich zu addieren, indem sie beide Zahlen z.B. mit Fingern als
Mengen abbilden und dann die gesamten Gegenstande zahlen (Carpenter & Mo-
ser, 1983, zitiert nach Stern, 1998). Ebenfalls ist Subtrahieren bei Vierjahrigen
schon moglich, ,indem sie zunachst den Minuenden als Menge reprasentieren,
dann die Menge an Gegenstanden, die durch den Subtrahenden bezeichnet wird,
entfernen und anschlie®end die verbliebenen Gegenstande zahlen.” (Stern, 1998,
S. 65)
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Soll mit groReren Zahlen gerechnet werden, sind die beschriebenen Zahlstrategi-
en ineffektiv. Im Vorschulalter entwickeln Kinder deshalb schon effektivere Strate-

gien, z.B. das Aufzahlen der zweiten Menge auf die erste (Stern, 1998, S. 65).

Im Alter von vier Jahren beherrscht das Kind die ersten vier Zahlen, dabei handelt
es sich nicht um Rechnen, sondern um die Bedeutung jeder einzelnen Zahl (Holle,
1992, S. 133).

Nach Siegler, DeLoache & Eisenberg (2005) wahlen schon vierjahrige Buben und
Madchen auf vernunftige Weise und I6sen leichte Rechenaufgaben schnell und
akkurat durch direkten Gedachtnisabruf. Schwerere Aufgaben werden noch lang-

samer, jedoch auch akkurat durch Abzahlen gel6st.

2.3.1 Zusammenfassung — Wahrnehmung und kognitive Entwick-

lung
Im Alter von vier bis sechs Jahren kdnnen Kinder als voroperationale Denker noch
keine logischen Schlusse ziehen. Die Fahigkeit Ganzes zu erfassen ist jedoch
schon vorhanden, jedoch werden aufgrund einer gewissen Fluchtigkeit im Auf-
merksamkeitsverhalten oft nur Teile des Ganzen betrachtet.

Probleme bereitet Vorschulkindern die Fahigkeit verschiedene Raumlagen zu be-

werten, wobei sich diese im Laufe des Vorschulalters stetig verbessert.

Die Kompetenz zu zahlen ist schon vor der Schulzeit vorhanden, sowie ein Zahl-
verstandnis und im kleinen Zahlenbereich zu addieren bzw. subtrahieren. Auch
finden die dem Zahlen zugrundeliegenden funktionalen Prinzipien (Eins-zu-Eins-
Zuordnung, Stabile Reihenfolge der Zahlsymbole, Irrelevanz der Reihenfolge, Ab-
straktion des Zahlvorgangs und Kardinalitat) ab dem funften Lebensjahr Berlck-

sichtigung.
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2.4 Sprachliche Entwicklung

Der enorme Zuwachs an Sprache ist im Kindergarten- bzw. Vorschulalter auffal-
lend: nicht nur die Anzahl der Woérter, die das Kind kennt, nimmt zu, sondern auch
der Bedeutungsgehalt der Begriffe wird differenzierter. Die korrekte Anwendung
und Verstandenheit der grammatikalischen Strukturen fuhrt zu einer Annaherung
an die Erwachsenensprache (Kastner-Koller & Deimann, 2002, S. 4).

Im Alter von vier Jahren beherrscht das Kind samtliche Grundregeln der Gramma-
tik (Wortstellung, Pluralbildung, Gebrauch der Vergangenheit und Zukunft von
Verben) und kann praktisch alles ausdrucken, was es Ubermitteln will (Mussen,
1991, Eliot, 2001). Sheridan (1997) druckt den sprachlichen Entwicklungsstand
Vierjahriger wie folgt aus: ,Speech grammatically correct and completely intelligi-
ble.“ (S. 36)

Trautner (1991) berichtet von folgenden auffalligen Veranderungen in der Sprach-
entwicklung von Vorschulkindern: ,Der Wortschatz erweitert sich enorm, es wer-
den eine Reihe grammatischer Morpheme erworben, die mittlere Satzlange wird
zunehmend grof3er, und es konnen allmahlich komplexere Satzstrukturen gebildet
und verstanden werden.” (S. 314) AulRerdem verstehen Funf- bis Sechsjahrige,

dass Buchstaben und Laute auf systemische Weise verbunden sind (Berk, 2005).

Die Veranderung des Wortschatzes bezieht sich auch auf eine qualitative, und
zwar in den relativen Haufigkeiten verschiedener Wortklassen. Waren zuvor noch
Substantiva und danach Verben und Adjektive die am oftesten verwendeten, sind
es nun mit zunehmenden Anteilen Adverbien, Prapositionen, Konjunktionen und

Pronomen (Trautner, 1991).

Vierjahrige bilden schon Begriffe auf der Grundlage von Faktenwissen und der
Zugehorigkeit zu einer Oberkategorie als erklarende Prinzipien. Ein solches erkla-
rendes Prinzip konnen Gemeinsamkeiten von Mitgliedern einer Begriffskategorie,
aus Faktenwissen bestehend, sein, z.B. haben natirliche Objekte einer Kategorie
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wie der Saugetiere gemeinsam, dass sie durch die Milch eines Muttertieres er-
nahrt werden. So entscheiden vierjahrige Kinder aufgrund der Kategoriezugeho-
rigkeit und des Faktenwissens und nicht aufgrund perzeptueller Ahnlichkeit (Sza-
gun, 2006).

Vier- bis Sechsjahrige bauen Vorstellungen auf, beziehen die Syntax ein und ver-
stehen Geschichten. Im Bezug auf ihre Sprachproduktion findet eine Sozialisie-
rung der Sprache statt, d.h. sie konnen Gesprache fuhren, sich dabei auf das Ge-
sagte beziehen, Fragen stellen und Informationen geben (Zollinger, 2008).

Die Fahigkeit Sprache fur eigene Zwecke zu nutzen entwickelt sich im Laufe des
Vorschulalters. Sprachwissenschaftler sprechen von ,Pragmatik® und meinen da-
mit die Fahigkeit Satze so zu formulieren, sodass andere angemessen und erfolg-
reich Uber eigene Vorstellungen, Winsche etc. informiert werden (Mietzel, 2002,
S. 216).

Nach Weinert und Grimm (2008) hat das Kind ab funf Jahren einen korrekten
Sprachgebrauch und ist im Stande erfolgreich Kommunikation zu fuhren, sie ver-

fugen uber ein implizites Sprachwissen.

Mietzel (2002) berichtet von einer Studie von Garvey und Hogan (1973), in der
sich zeigte, dass Vorschulkinder in Spielsituationen auf ihre Mitspieler reagierten
und bei funfjahrigen Kindern schon relativ lange Gesprache beobachtet werden
konnten. Funf- bis sechsjahrige Kinder sprechen deutlich, richtig und fragen nach
der Bedeutung von Wortern (Holle, 1992).

Nach dem vierten Lebensjahr kdonnen Adjektive gesteigert werden. Damit kann ein
Kind einen Gegenstand als groften/ kleinsten etc. klassifizieren (Holle, 1992). Mit
ungefahr vier Jahren hat das Kind die phonologischen Regeln der Sprache erwor-
ben und ist in der Lage mogliche (z.B. Hut) von unmadglichen (z.B. Htu) Wortern zu

unterscheiden (Grimm & Engelkamp, 1981).
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Vier- und Funfjahrige sind schon im Stande lange Satze zu bilden (Holle, 1992).
Um das Alter von vier Jahren bilden Kinder eingebettete Satze, markieren Fragen
und ,kénnen z.B. durch den korrekten Gebrauch von Possessivpronomen Objekte
spezifizieren“ (Schwarzer & Jovanovic, 2007, S.156). Nickel (1982) meint, dass bis
zum Ende des Vorschulalters in der Sprache der Kinder einfache, kurze Satze, die

meist mit ,und“ oder ,dann®“ verbunden werden, dominieren.

Funfjahrige Kinder wenden noch die Strategie an, unabhangig von der Wortord-
nung die Worter in der plausibelsten Art miteinander in Beziehung zu setzen, so-
fern Satze ihren Erfahrungen nicht widersprechen. Demnach dominiert die Suche
nach dem Sinnvollen in diesem Alter der strukturellen Satzanalyse (Grimm & En-
gelkamp, 1981).

Der Wortschatz eines sechsjahrigen Kindes umfasst ungefahr 3000 Worter
(Grimm & Engelkamp, 1981, S 129).

Man nimmt an, dass Sechsjahrige schon im Stande sind an die 13000 Worter zu
verstehen, und das, obwohl nicht annahernd so viele gesprochen werden. Zwi-
schen zwei und sechs Jahren lernt das Kind taglich die Bedeutung von acht neuen
Wortern, dieses Tempo halt bis in die Grundschuljahre an (Eliot, 2001, S. 535).
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2.4.1 Zusammenfassung — Sprachliche Entwicklung
Neben dem erheblichen Zuwachs an Sprache im Vorschulalter, der sich in der
Anzahl der Worter sowie im Bedeutungsgehalt der Begriffe aullert, beherrschen

vierjahrige Kinder samtliche Grundregeln der Grammatik.

Es kommt zu einer Sozialisierung der Sprache, d.h. Vorschulkinder sind im Stande

einen Dialog zu fuhren und die Sprache fur eigene Zwecke zu verwenden.

Der aktive Wortschatz sechsjahriger Kinder umfasst an die 3000 Worter, der pas-
sive gar schon 13000 Worter. Kurze, durch ,und“ oder ,dann“ verbundene Satze
werden von langen, eingebetteten Satzen abgeldst, jedoch wird die Wortordnung
der Worter von funfjahrigen Kindern wenig beachtet, sondern in einfacher Weise

miteinander in Beziehung gesetzt.
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2.5 Sozial-emotionale Entwicklung

Durch die in diesem Alter stattfindende Ausweitung der Sozialbeziehungen auf
aullerfamiliare Lebensumwelten entsteht eine VergroRerung der Selbststandigkeit,
eine Abnahme des kindlichen Egozentrismus (siehe Kapitel 1.3.1) und die Aus-
formung einer Theory of Mind, welche es ermdglicht, Gefuhlszustande anderer
Personen zu erkennen und richtig einzuordnen. Auf diese Weise werden empathi-
sche Fahigkeiten grundgelegt, welche fur sozial kompetentes Verhalten relevant
sind (Kastner-Koller & Deimann, 2002, S. 5).

Nach Holodynski und Oerter (2008) lasst sich die emotionale Entwicklung anhand
von zwei Entwicklungsrichtungen beschreiben:
,Zum einen differenziert sich in der interpersonalen Regulation zwischen
Bezugsperson und Kind aus wenigen angeborenen Emotionen eine kulturell
gepragte Vielfalt an Emotionen. Zum anderen werden Kinder allmahlich fa-
hig, Emotionen zur selbstandigen, intrapersonalen Regulation ihrer Hand-
lungen zu nutzen. Dabei entwickelt sich der Ausdruck zu einem auch wil-

lentlich manipulierbaren Kommunikationsmittel.“ (S. 570)

Menschliches Verhalten wird erklart, indem Wiinsche bzw. Absichten und Uber-
zeugungen zugeschrieben werden. Uber diese Theory of Mind, mentalistische All-
tagspsychologie bzw. Verstandnis fiir unterschiedliche Uberzeugungen bei ande-
ren, verfugen schon Kinder mit ca. vier Jahren (Sodian, 2008, Oerter & Montada,
2008).

Hinsichtlich der positiven Emotionen sind Kinder im Vorschulalter, wenn sich ihre
sprachlichen Fahigkeiten zusammen mit ihrem Verstandnis von Menschen und
Ereignissen entwickeln, fahig, Witze und Wortspiele lustig zu finden (Siegler, De-
Loache & Eisenberg, 2005). Bezogen auf negative Emotion, wenn sich die kogniti-
ve Fahigkeit entwickelt hat, imaginare Phanomene zu reprasentieren, beginnen

sich Kinder vor imaginaren Kreaturen wie Monstern zu furchten.
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Da das Emotionsverstandnis Auswirkungen auf das soziale Verhalten hat, ist es
fur die Entwicklung sozialer Kompetenz wesentlich. Die Fahigkeit unterschiedliche
negative Emotionen, wie Wut, Angst und Traurigkeit, zu differenzieren, tritt nach
und nach im spaten Vorschulalter auf (Eisenberg, Murphy & Shepard, 1997, Smith
& Walden, 1998, Wiggers & van Lieshout, 1985, zitiert nach Siegler, DeLoache &
Eisenberg, 2005). Im Vorschulalter steigt demnach die Wahrscheinlichkeit, dass
Kinder Angst und Wut richtig erkennen (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005).

In einer Untersuchung von Boone und Cunningham (1998, zitiert nach Siegler,
DelLoache & Eisenberg, 2005, S. 572) wurden vier- und funfjahrigen Kindern tan-
zende Erwachsene vorgezeigt. Dabei tanzten einige auf eine Art, die Angst, ande-
re auf eine Art, die Wut, Traurigkeit oder Freude darstellte. Vierjahrige Buben und
Madchen hatten eine gewisse Vorstellung davon, dass Tanzer, die den traurigen
Tanz tanzten, trauriger waren als andere Tanzer. Funfjahrige Kinder hingegen
konnten signifikant oft traurige, angstliche und frohliche Tanzer korrekt klassifizie-
ren. Die Traurigkeit wurde jedoch am haufigsten identifiziert.

Vierjahrige verfugen schon uber die Fahigkeit, die Gefuhle anderer zu interpretie-
ren, vorherzusagen und auf sie einzuwirken um sie zu verandern (Berk, 2005). So
konnen nach Fabes et al. (1988, zitiert nach Siegler, DeLoache & Eisenberg,
2005) vier- bis sechsjahrige Kinder gut erklaren, weshalb Gleichaltrige negative
Emotionen in realen Situationen im Kindergarten erleben. Die Erklarungen glei-
chen denen Erwachsener. Die Kinder werden dabei immer genauer in ihrer
Schlussfolgerung was andere fuhlen. Positive Geflhle werden dabei am leichte-
sten ergrundet, negative Gefuhle wie Traurigkeit oder Furcht werden schwieriger
entschlusselt (Saarni, Mumme & Campos, 1998).

Im Alter von vier Jahren sind Kinder im Stande die Emotionen, die mit Situationen
einhergehen, einzuordnen (Barden et al., 1980, zitiert nach Saarni, Mumme &
Campos, 1998). Nach Levine (1995, zitiert nach Petermann & Wiedebusch, 2001)

haben Kinder vor dem Erreichen des Schulalters noch Schwierigkeiten damit, si-
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tuative Ausldser, die fir Arger und Traurigkeit verantwortlich sind, zu unterschei-

den.

Vierjahrige sind in der Lage das Gefluhlsleben anderer nicht nur von deren Ge-
sichtsausdruck, sondern auch von den unmittelbaren Ereignissen zu verstehen. Ist
der Mutter z.B. eine Vase auf den Boden gefallen, so ist vierjahrigen Kindern klar,
dass sie nun wohl traurig ist (Miller & Aloise, 1989, zitiert nach Mietzel, 2002).

Widersprechen sich diese beiden Informationsquellen (mimischer Ausdruck und
emotionsauslosende Situation), so werden Vorschulkinder bei der Deutung der
Emotionen mafligeblich vom Gesichtsausdruck beeinflusst (Petermann & Wiede-
busch, 2001).

Weiters erkennen vier- und funfjahrige Kinder Gefuhle, die ambivalent gleichzeitig
auftreten, meist nicht oder denken, dass die Emotionen zu verschiedenen Zeit-
punkten als Reaktion auf unterschiedliche Ereignisse auftreten (Donaldson & We-
sterman, 1986, Reissland, 1985, zitiert nach Siegler, DeLoache & Eisenberg,
2005). Ab dem sechsten Lebensjahr realisieren Kinder, ,dass sie zwei miteinander
vereinbare Emotionen gleichzeitig empfinden konnen“ (Siegler, DelLoache & Ei-
senberg, 2005, S. 578).

Nach Nickel (1982) kann man beim Kind am Ende des Vorschulalters eine unge-
heure Ausweitung der Erfahrungswelt, verbunden mit einer zunehmenden Ver-
selbststandigung im Verhalten und einer weitgehenden Losung aus der Abhangig-
keit von der Erziehungsperson beobachten.

Ab dem funften Lebensjahr regulieren Kinder ihre Emotionen in der Regel selbst,
ohne soziale Ruckversicherung (Friedimeier, 1999, zitiert nach Petermann & Wie-
debusch, 2001).
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Flnfjahrige Kinder kénnen alle Basisemotionen, bis auf Angst und Arger, willent-
lich im Gesichtsausdruck zeigen (Salisch, 2000, zitiert nach Petermann & Wiede-
busch, 2001).

Die Zahl der Situationen und Ereignisse, die emotionale Reaktionen hervorrufen,
nimmt im Kindergartenalter standig zu. Einerseits beruht das auf wachsender Er-
fahrung, andererseits auf fortschreitender Entwicklung im kognitiven Bereich (Nic-
kel, 1982).

Im Vorschulalter treten sowohl mimische als auch verhaltensbezogene Anzeichen
von Empathie immer haufiger auf (Denham, 1998, zitiert nach Petermann & Wie-
debusch, 2001). Die Empathie ist dabei eine wichtige Antriebskraft fur prosoziales
Verhalten (Berk, 2005).

AuRerdem wissen uber ein Drittel der Vierjahrigen und die Mehrzahl der funfjahri-
gen- und sechsjahrigen Kinder, dass Kognitionen, wie die Erinnerung an eine ver-
gangene Situation, emotionale Zustande hervorrufen konnen (Petermann & Wie-
debusch, 2001).

Sechsjahrige Kinder kdnnen nach Ridgeway et al. (1985, zitiert nach Petermann &
Wiedebusch, 2001) differenzierte Bezeichnungen fur emotionale Zustande, wie
z.B. nervos oder eifersuchtig, verstehen und verwenden mehr als die Halfte der in

ihrem passiven Sprachwortschatz verfiugbaren Emotionsworter auch aktiv.
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2.5.1 Zusammenfassung — Sozial-emotionale Entwicklung

Die Fahigkeit des Kindes unterschiedliche positive und negative Emotionen, die im
Vorschulalter stetig steigt, zu differenzieren, hat Einfluss auf sein soziales Verhal-
ten. Schon vierjahrige Kinder besitzen die Fahigkeit, Gefuhle anderer zu verstehen
und sie durch ihr Verhalten zu andern. Die Interpretation von positiven Gefuhlen

fallt den Kindern dabei am leichtesten.

Auch konnen Kinder ab dem funften Lebensjahr Emotionen, welche mit bestimm-
ten Situationen einhergehen, identifizieren. Sie lassen sich nicht nur von dem Ge-
sichtsausdruck der Person beeinflussen, sondern beachten die mit der Situation
im Zusammenhang stehenden unmittelbaren Ereignisse. Kindern im Vorschulalter
ist bewusst, dass allein Kognitionen Emotionen auslosen konnen, jedoch gelingt
es erst Kindern ab dem sechsten Lebensjahr zu verstehen, dass zwei ambivalente

Geflhle gleichzeitig auftreten konnen.
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3 Geschlechtsunterschiede vier- bis sechsjahriger
Kinder

Die Frage der Geschlechtsunterschiede in der Kindheit ist relevant, da bei frihen
Unterschieden von Buben und Madchen eine spezielle Forderung der Schwachen

bzw. Starken angezeigt ware.

Gebe es in jungen Jahren keine Differenzen in den Fahigkeiten, so wurde dies
darauf hindeuten, dass die Anlagen der gegengeschlechtlichen Kinder die glei-
chen sind und der Sozialisierungsprozess verantwortlich fur die Ausbildung der
Differenzen ist, dadurch kommt es womaglich zu einer Bevorzugung bzw. Benach-
teiligung der Madchen bzw. Buben in bestimmten Bereichen, weshalb eine mog-
lichst fruihe Diagnostik von Unterschieden im Geschlecht von grof3er Wichtigkeit

scheint.

Gerade im Vorschulalter, in der Zeit, in der die meisten Kinder beginnen viel Zeit
aulierhalb des familiaren Umfelds zu verbringen, ist es wichtig so fruh wie mdglich
etwaige Geschlechtsdifferenzen aufzudecken um maoglichen Bevorzugungen bzw.

Benachteiligungen entgegen zu wirken.

Im Folgenden werden die in der Literatur gefundenen Annahmen und empirischen
Belege verschiedener Autorlnnen Uber Geschlechtsunterschiede in der motori-
schen, kognitiven, sprachlichen, numerischen und sozial-emotionalen Entwicklung

von vier- bis sechsjahrigen Kindern dargestellt.
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3.1 Geschlechtsunterschiede in der motorischen Ent-

wicklung

Im frGhen Kindesalter zeigen sich meist nur geringe geschlechtsspezifische Diffe-
renzen in der motorischen Leistungsfahigkeit, wobei laut Bos (1994) Madchen

haufig bessere Testergebnisse erzielen.

Berk (2005) zufolge konnen funfjahrige Knaben etwas weiter springen, etwas bes-
ser laufen und einen Ball sehr viel weiter werfen als gleichaltrige Madchen. Mad-
chen hingegen zeigen bessere feinmotorische Fertigkeiten und sind den Buben in
bestimmten Fertigkeiten voraus, die eine Kombination von gutem Gleichgewicht
und FulRBbewegung erfordern, wie es z.B. beim Seilspringen der Fall ist (Cratty,
1986, Thomas & French, 1985, zitiert nach Berk, 2005, S. 293).

Madchen sind laut Keogh (1965, zitiert nach Krombholz, 1985, S. 87) beim Hupfen
besser als Buben. Auch beim Balancieren auf einem Bein scheinen nach Cratty
und Martin (1969, zitiert nach Krombholz, 1985, S. 87) funfjahrige Madchen bes-

sere Leistungen als gleichaltrige Jungen vorzuweisen.

Ingram (1975, zitiert nach Merz, 1979, S. 131) behauptet, dass Madchen im Vor-
schulalter vorgemachte Handpositionen, wie das Beruhren von Zeigefinger und
Daumen bei gleichzeitigem Strecken der ubrigen Finger, besser nachmachen
konnen, d.h. die einzelnen Finger besser instruktionsgemal} spreizen etc., als

Knaben.

Nach Cratty (1975) setzen Buben im Alter von vier Jahren ihren Korper beim Wer-
fen mehr ein als gleichaltrige Madchen, Madchen hingehen uberragen Buben in
Bewegungsaufgaben, die Genauigkeit voraussetzen, wie beim Hupfen oder Zeich-

nen.

Winter (1987, S. 301) spricht von geringfugigen motorischen Geschlechtsunter-
schieden bei Vorschulkindern. So gebe es eine Uberlegenheit der Buben beim
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Werfen. Vierjahrige Knaben wuirfen meist schon aus der Schrittstellung und unter
Einbezug des gesamten Korpers, die Wurfbewegung gleichaltriger Madchen hin-
gegen beschranke sich aus frontaler Stand- oder leichter Schrittstellung und den
Einsatz es Oberkorpers.

Geschlechtsspezifische Differenzen werden in der rhythmischen Bewegungsaus-
fuhrung laut Vogt (1981, S. 116) zugunsten der Madchen im Alter von vier Jahren
deutlich.

Anders als Keogh (1965, zitiert nach Krombholz, 1985, S. 87), der von einer Uber-
legenheit der Knaben gegeniber den Madchen beim Werfen bzw. bei Weit- und
Zielwurfen spricht, sagt Vogt (1978), es gebe keine Unterschiede zwischen den
Geschlechtern und Cratty (1970, zitiert nach Krombholz, 1985, S. 87) spricht gar

von besseren Leistungen zugunsten der Madchen.

Nach Anastasi (1979, zitiert nach Krombholz, 1985, S. 88) konnen Entwicklungs-
unterschiede in der Handgeschicklichkeit zugunsten der Madchen beobachtet
werden. Madchen scheinen sich fruher und erfolgreicher selbststandig anziehen
zu kénnen und weisen angeblich eine Uberlegenheit beim Kndpfen und dem Bin-
den einer Masche auf.

Krombholz (1985, S. 89) stellt fest, dass Geschlechtsunterschiede in der motori-
schen Leistungsfahigkeit zwar tendenziell mit zunehmendem Alter deutlicher wer-
den, jedoch gering und selten von statistischer Signifikanz sind. Die geringen Un-
terschiede zeigen sich eher in der Uberlegenheit der Buben in der Muskelkraft und
beim Werfen und der Uberlegenheit der Madchen im Gleichgewicht, der Gesamt-
korperkoordination und der Handgeschicklichkeit, besonders beim Umgang mit
Papier und Stift.

Laut Baake (1995, S. 143) haben Madchen im Vorschulalter gegenluber Knaben
Formen des Springens und der Fortbewegung eher differenziert, demgegenuber
sind Buben in grobmotorischen Fahigkeiten, die Korperkraft erfordern, besser.
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Nach Kasten (2005) gibt es in den meisten Bereichen der motorischen Entwick-
lung Geschlechtsunterschiede:
,Madchen weisen im Alter von vier bis sechs Jahren einen mehr oder weni-
ger deutlichen Vorsprung gegenuber Jungen auf. In den folgenden Berei-
chen zeigen Madchen einen deutlichen Entwicklungsvorsprung:
* Umgang mir Papier und Bleistift
* Nachahmen von Handbewegungen
* Knopfen, Schleifen binden
* Sich selbststandig anziehen
* Seitliches Hin- und Herspringen
* Auf einem Bein hupfen
* Auf einem Bein Uber ein Hindernis hupfen.
Weniger deutlich ist der Vorsprung beim Balle fangen. Beim Weitsprung
aus dem Stand oder einem 30-Meter-Lauf sind keine geschlechtsspezi-

fischen Unterschiede zu beobachten.” (S. 39)

Buben erzielen laut Kasten (2005) lediglich beim Werfen und bei einigen motori-
schen Bewegungen, bei denen reine Muskelkraft gefragt ist, wie z.B. beim Heben,

bessere Leistungen als vier- bis sechsjahrige Madchen.

Vogts Studie (1978) nach verlauft die Entwicklung der Motorik bei Madchen und
Jungen im Vorschulalter ahnlich. Lediglich die Madchen weisen im Alter von vier

Jahren einen motorischen Entwicklungsvorsprung auf.

Dieser signifikante Entwicklungsvorsprung der Madchen wird laut Vogt (1978)
auch bei folgenden motorischen Aufgaben deutlich: Schlussweitsprung (zwischen
4;0 und 4;5 Jahren), Sitzwaage (zwischen 4;5 und 5;0 Jahren), Tempoklatschen
(zwischen 4;0 und 4;5 Jahren), Auf einem Bein stehen (im 5. Lebensjahr und zwi-
schen 5;5 und 6;0 Jahren), Offnen und SchlieBen der Hande (zwischen 4;5 und
5;0 Jahren), Rhythmus-Gehen (zwischen 4;5 und 5;0 Jahren). Bei Madchen ist
somit die Fahigkeit zur rhythmischen Bewegungsausfuhrung ausgepragter und sie
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erweisen sich als beweglicher. Beim Klettern (zwischen 5;0 und 5;5 Jahren), Ziel-
werfen (zwischen 4;5 und 5;0 Jahren) und beim Weitwurf (zwischen 5;0 und 6;0
Jahren) zeigen hingegen die Knaben signifikant bessere Leistungen (Vogt, 1978,
S. 116).

In der LOGIK-Studie (Munchner Longitudinalstudie zur Genese individueller Kom-
petenzen, vgl. Ahnert, Bos & Schneider, 2003, Ahnert, Schneider & Bos, 2006,
Ahnert & Schneider, 2007, Weinert, 1999) wurde der motorische Leistungsstand
der Buben und Madchen mit vier, funf und sechs Jahren mit dem MOT 4-6 (Moto-
riktest fur vier- bis sechsjahrige Kinder, Zimmer, 1984, zitiert nach Ahnert &
Schneider, 2007) erhoben. Dieser umfasst die Dimensionen Gesamtkorperliche
Gewandtheit und Koordinationsfahigkeit, Feinmotorische Geschicklichkeit, Gleich-
gewichtsvermogen, Reaktionsfahigkeit, Sprungkraft, Bewegungsgeschwindigkeit
und Bewegungssteuerung (Asendorf & Teubel, 2009). Es zeigte sich eine signifi-
kante Uberlegenheit der sechsjahrigen Madchen den gleichaltrigen Buben gegen-
uber in den Bereichen Balancieren, durch einen Reifen winden, Hampelmann-
sprung, Streichhélzer einsammeln und Rollen um die Lédngsachse. Bei den vier-
und funfjahrigen Madchen und Buben gab es jedoch keine signifikanten Lei-
stungsunterschiede. Lediglich im Zielwurf auf eine Scheibe erweisen sich die vier-,
funf- und sechsjahrigen Buben den gleichaltrigen Madchen Uberlegen (Ahnert,
2005, S. 150).

In der Untersuchung von Marker (1991) zeigte sich, dass funfjahrige Madchen in
den Aufgaben Liniennachfahren und Turm bauen, d.h. im feinmotorischen Be-
reich, und im Stehen auf einem Bein (Grobmotorik) gleichaltrigen Knaben signifi-
kant Uberlegen waren. Im Tapping und Synchrones Klopfen (Feinmotorik), bzw.
Durch den Reifen winden, Drehung um die Breitenachse und Slalomlauf (grobmo-
torische Aufgaben) zeigten sich hingegen keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede (Marker, 1991, S. 207).

Gaschler (1996) konnte in seiner Studie zur Uberpriifung der Beweglichkeit
(Rumpfvorbeuge im Sitzen und Beingrétschen in Riickenlage) 4;0- bis 4;9- bzw.
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5;,0- bis 5;9- jahrigen Kinder signifikante Geschlechtsunterschiede in der
Rumpfvorbeuge bei den 5;5-Jahrigen zugunsten der Madchen finden. Im Bein-
gréatschen in Riickenlage zeigen sich zwar Geschlechtsunterschiede, jedoch sind
diese nicht signifikant (Gaschler, 1996, S.526).

In einer weiteren Untersuchung von Gaschler (1998) wurde die motorische Ent-
wicklung und Leistungsfahigkeit vier- bis sechsjahriger Kinder Uberpruft. Dabei
kamen neben dem Motoriktest fur vier- bis sechsjahrige Kinder (MOT 4-6, Zimmer
& Volkamer, 1987, zitiert nach Gaschler, 1998) zwei Testiibungen zur Uberprii-
fung der Beweglichkeit und sieben Items zur Beurteilung der koordinativen F&hig-
keiten zum Einsatz (Gaschler, 1998, S. 10).

Die Uberpriifung der motorischen Entwicklung von M&dchen und Buben mit dem
MOT 4-6 zeigt, dass Madchen in jeder Altersgruppe besser abschneiden. Eine
statistische Signifikanz zeigt sich jedoch nur beim Motorischen Quotienten uber
den gesamten Altersbereich (Gaschler, 1998, S. 12).

Es fiel auf, dass bis auf ein Madchen (2%) ausschlieBlich Knaben (14%) motori-

sche Entwicklungsruckstande aufwiesen (Gaschler, 1998, S. 12).

Betrachtet man die einzelnen Subtests des MOT 4-6, so kann man erkennen,
dass die Buben dieser Untersuchung nur im Zielwurf signifikant bessere Ergebnis-
se als die gleichaltrigen Madchen erzielen (Gaschler, 1998, S. 12). Dies hat sich
ebenfalls in der zuvor erwahnten Studie von Vogt (1978) gezeigt.

Madchen hingegen erweisen sich in den Bereichen Tuch greifen, Balancieren
riickwérts, Streichhélzer einsammeln und Hampelmann als signifikant besser. Die
Untertests Tuch greifen und Streichhélzer einsammeln beanspruchen die Feinmo-
torik (Gaschler, 1998, S. 12).

Signifikante Geschlechtsdifferenzen wurden weiters beim Einbeinigen Hiipfen (bei
den Funf- bis Sechsjahrigen) und beim Ball fangen (bei den Sechsjahrigen) zu-
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gunsten der weiblichen Versuchspersonen gefunden. Beim Ball prellen mit der
rechten Hand zeigen hingegen die sechsjahrigen Buben signifikant bessere
Leistungen (Gaschler, 1998, S. 12).

Zusammenfassend zeigt die Studie von Gaschler (1998), dass Buben und Mad-
chen in 18 von 26 Testitems zur Uberpriifung der koordinativen Leistungsfahigkeit
vergleichbare Leistungen erbringen. In sechs Subtests sind die Madchen besser,
in zwei die Knaben. Betrachtet man die gesamte Altersspanne zeigt sich ein signi-
fikanter Entwicklungsvorsprung im koordinativen Bereich zugunsten der Madchen
(Gaschler, 1998, S. 14).

In den Bereichen Kraft, Ausdauer und Beweglichkeit lassen sich bis auf das Item
Oberkoérperschwenken (Kraft), in dem die Madchen bessere Ergebnisse erzielen,

keine signifikanten Geschlechtsunterschiede aufzeigen (Gaschler, 1998, S. 15).

Gaschler (1998) spricht von einem weitestgehend vergleichbaren motorischen
Entwicklungs- bzw. Leistungsstand von Madchen und Buben im Vorschulalter mit
leichten Entwicklungsvorspringen zugunsten der weiblichen Kinder (Gaschler,
1998, S. 17).

Planinsec (2002, S. 417) berichtet in seiner Studie von signifikanten Unterschie-
den im Geschlecht bei Kindern im Alter von funf bis sechs Jahren in elf der 28
vorgegebenen motorischen Items, die den Dimensionen Ganzkdrperkoordination,
Handkoordination, Beweglichkeit, Schnellkraft, Ausdauerkraft, Geschwindigkeit bei
einfachen Bewegungen und Gleichgewicht zugeschrieben werden. Jedoch geht
Planinsec (2002) nicht genauer darauf ein welchem Geschlecht die besseren Lei-
stungen zugeschrieben werden und um welche Dimensionen bzw. ltems es sich

handelt, die signifikante Unterschiede aufweisen.

In Rethorsts Untersuchung (2003) zeigten sich bei der Uberpriifung des motori-
schen Leistungsstandes mittels des MOT 4-6 bei den untersuchten vier- bis
sechsjahrigen Kindern lediglich geschlechtsspezifische Unterschiede in den Sub-
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tests Hampelmannsprung und Streichhélzer einsammeln zugunsten der Madchen
und beim Item Zielwurf auf eine Scheibe zugunsten der Jungen (Rethorst, 2003,
S. 120).

Voelcker-Rehage (2005) legte den Probandinnen sieben motorische Tests in je-
weils zwei Dimensionen der Kraft, Schnelligkeit und der Koordination sowie in ei-
ner Dimension der Beweglichkeit vor. Dabei kam es einzig im Bereich der Hand-
kraft zu einem signifikanten Geschlechtsunterschied im Motorikindex zugunsten
der Buben. Fur alle anderen Dimensionen gab es keine signifikanten Ge-
schlechtsdifferenzen (Voelcker-Rehage, 2005, S. 360).

3.1.1 Zusammenfassung — Geschlechtsunterschiede in der moto-

rischen Entwicklung
Zusammengefasst deuten die in der Literatur gefundenen Ergebnisse auf einen
weitgehend vergleichbaren motorischen Entwicklungsverlauf der Madchen und
Jungen im Vorschulalter hin.

Es zeigen sich nur geringfugige, selten signifikante Unterschiede in bestimmten
motorischen Bereichen. Die signifikanten Unterschiede zugunsten der Madchen
befinden sich im feinmotorischen, koordinativen und rhythmischen Bereich, sowie
im Bereich Balancieren und Gleichgewicht halten. Die signifikant besseren Lei-
stungen der Knaben den Madchen gegenuber beziehen sich auf die Muskelkraft,
das Werfen, Klettern und Zielwerfen.
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3.2 Geschlechtsunterschiede in der kognitiven

Entwicklung

Laut Maccoby (1966, S. 26) gibt es eine Tendenz, dass Madchen wahrend der
Vorschuljahre hohere Werte in Tests zur Erfassung der allgemeinen Intelligenz

haben.

Ettrich und Ettrich (1992, S. 260) gehen zwar von einer unterschiedlichen Entwick-
lungsgeschwindigkeit zugunsten der Madchen aus, berichten aber, dass die Un-
tersuchungsergebnisse keineswegs eindeutig sind. So sagen sie, dass einige Au-
toren zwar von Entwicklungsfortschritten in allen Bereichen in diesem Altersab-
schnitt der Madchen hinweisen, jedoch machen sie gleichzeitig darauf aufmerk-
sam, dass die Differenzen nicht deutlich seien, sodass es zu entscheidenden

Konsequenzen bei der individuellen Entwicklung kame.

In ihrer Metaanalyse sprechen Ettrich und Ettrich (1992, S. 267) von 14 (von ins-
gesamt 25) signifikanten Ergebnissen zugunsten der funfjahrigen Madchen in psy-
chologischen Untersuchungen (u.a. Peabody Picture Vocabulary Test von Dunn,
1965, zitiert nach Ettrich & Ettrich, 1992, und Columbia Mental Maturity Scale,
Burgermeister, 1954, zitiert nach Ettrich & Ettrich, 1992). Bei den sechsjahrigen
Kindern berichten Ettrich und Ettrich (1992, S. 267) von 8 von 25 signifikanten Er-

gebnissen zugunsten der Madchen.

In der Untersuchung von Andersson, Sonnander und Sommerfelt (1998) zur
Uberpriifung der kognitiven Leistungsfahigkeit von Kindern im Alter von funf Jah-
ren zeigten sich im Gesamtwert der norwegischen Version des WPPSI-R (Wechs-
ler Preschool and Primary Scale of Intelligence — Revised; Wechsler, 1989, zitiert
nach Andersson, Sonnander & Sommerfelt) keine signifikanten Geschlechtsunter-

schiede.
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Lee (1965, zitiert nach Maccoby, 1966, S. 337) konnte in seiner Untersuchung von
Drei- bis Sechsjahrigen Geschlechtsunterschiede zugunsten der Madchen im
schlussfolgernden Denken finden.

Im Rahmen der LOGIK-Studie (siehe Kapitel 3.1) wurde die nonverbale Intelligenz
vier- bis sechsjahriger Kinder uberpruft. Im Alter von funf Jahren wurden den Kin-
dern dafur die Nonverbalteile des HAWIVA (Hannover-Wechsler-Intelligenztests
fur das Vorschulalter, Eggert & Schuck, 1975, zitiert nach Ahnert, Bos & Schnei-
der, 2003) vorgegeben. Der HAWIVA ist ein Messverfahren zur Diagnose der In-
telligenz drei- bis sechsjahriger Kinder. Aus den Ergebnissen des Handlungsteils
lasst sich auf die Organisation der Wahrnehmung, speziell auf die visu-motorische
Koordination des Kindes schliel3en. Als weiterer nonverbaler Intelligenztest wurde
die Columbia Mental Maturity Scale (CMMS, Burgemeister, Blum & Lorge, 1972,
zitiert nach Ahnert, Bos & Schneider, 2003) mit vier und sechs Jahren verwendet.
Die CMMS pruft logisch-schlussfolgerndes Denken und Abstraktionsfahigkeit (Ah-
nert, Bos & Schneider, 2003). Die Aufgabe beim CMMS besteht darin, aus einer
Reihe von vorgegebenen Bildern dasjenige herauszusuchen, das nicht zu den
anderen passt, die sich untereinander ahnlich sind (Schneider, Bullock & Sodian,
1998). Die Ergebnisse der LOGIK-Studie zeigten weder mit vier, noch mit funf
bzw. sechs Jahren signifikante Geschlechtsunterschied in der nonverbalen Intelli-

genz.

In der Untersuchung von Planinsec (2002) wurde zur Uberpriifung der kognitiven
Fahigkeiten funf- bis sechsjahriger Kinder der Test Razkol (Praper, 1981, zitiert
nach Planinsec, 2002) durchgefuhrt. Der Test gibt eine allgemeine Beurteilung der
kognitiven Fahigkeiten des Kindes wieder. Es konnte ein signifikanter Ge-
schlechtsunterschied zugunsten der Madchen im Razkol, d.h. signifikant bessere
Leistungen im kognitiven Fahigkeitsbereich, gefunden werden (Planinsec, 2002).

Nach Eliot (2001, S. 617) und Robinson, Abbott, Berninger und Busse (1996, zi-

tiert nach Halpern, 2000, S. 106) zeigen Buben die ersten Anzeichen visuell-
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raumlicher Uberlegenheit so friih wie sie getestet werden, d.h. im Alter von drei

Jahren.

In der raumlichen Leistungsfahigkeit zeigen sich laut Maccoby (1966, S. 26) keine
Geschlechtsunterschiede im Kindergarten- bzw. Vorschulalter.

Herman (1968, zitiert nach Voss, 1979, S. 190) berichtet in seiner Studie (n=1200
im Alter von 4;0 bis 6;6 Jahren) von einer Uberlegenheit der Madchen im Subtest
Block Design (Mosaiktest) des HAWIK (Hamburger Wechsler Intelligenztest fur

Kinder) zur Uberpriifung des visuell-rdumlichen Denkens.

In der Untersuchung von McGuinness und Morley (1991) wurden drei- bis funfjah-
rige Kinder bzw. Kinder im Alter von 5;5 bis 6;33 Jahren angehalten, zwei- bzw.
dreidimensionale Objekte zu konstruieren. Die Auswertung berucksichtigte die
Geschwindigkeit, in der die jeweiligen Aufgaben ausgefuhrt wurden und etwaige
Fehler. Die Studie bringt nur signifikante Geschlechtsunterschiede in der Schnel-
ligkeit der dreidimensionalen Aufgaben zum Vorschein, jedoch nicht in den zwei-
dimensionalen Items. Somit kann nicht auf eine grundsatzlich besser ausgepragte
Fahigkeit der schnelleren Bearbeitung ausgegangen werden. Die Geschlechtsun-
terschiede im dreidimensionalen Test konnen nicht anhand einer grundsatzlichen
besseren Fahigkeit der Buben Dinge schneller als Madchen zu bearbeiten erklart
werden, dann waren die Buben auch in der zweidimensionalen Aufgabe besser
gewesen. Auch liegt der Unterschied nicht in der Fehleranzahl. Demzufolge wird
darauf geschlossen, dass sich der signifikante Geschlechtsunterschied auf die
Dreidimensionalitat selbst bezieht (McGuiness & Morley, 1991, S. 148).

Levine, Huttenlocher, Taylor und Langrock (1999) untersuchten mittels des Laby-
rinth-Untertests des WPPSI-R (Wechsler, 1989, zitiert nach Levine et al., 1999)
und 32 Umgestaltungsaufgaben Geschlechtsunterschiede in der rdumlichen Fa-
higkeit von 4;0- bis 5;11-jahrigen Kindern. Buben erzielten in den Altersgruppen
der 4;6- bis 5;11-jahrigen signifikant bessere Ergebnisse in den Umgestaltungs-
aufgaben und zeigen damit eine bessere raumliche Leistungsfahigkeit als gleich-
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altrige Madchen (Levine et al., 1999, S. 943). Lediglich in der jungsten Altersgrup-
pe (4;0-4;5) zeigten sich keine signifikanten Geschlechtsdifferenzen (Mittelwert
des Scores bei beiden 9,96). Auch in den Leistungen des Labyrinth-Untertest zei-
gen sich signifikante Unterschiede zugunsten der Buben, wobei nicht beschrieben
wird in welchen Altersgruppen genau diese Geschlechtsunterschiede zu sehen

sind.

Nach Maccoby et al. (1965, zitiert nach Maccoby, 1966, S. 27) und Sigel et al.
(1963, zitiert nach Maccoby, 1966, S. 27) gibt es keine Geschlechtsunterschiede
in der Feldabhangigkeit bei funfjahrigen Kindern.

Voelcker-Rehage (2005) untersuchte mittels des Tests zur Prifung der optischen
Differenzierungsleistung fur funf- bis siebenjahrige Kinder (POD, Sauter, 1979,
zitiert nach Voelcker-Rehage, 2005) und dem POD fur vierjahrige Kinder (POD-4,
Sauter, 2001, zitiert nach Voelcker-Rehage, 2005) Geschlechtsunterschiede in der
optischen Differenzierungsleistung vier- bis sechsjahriger Kinder. Es zeigte sich,
dass Madchen signifikant bessere Leistungen in der optischen Differenzierungs-

leistung erbrachten als die gleichaltrigen Jungen (Voelcker-Rahage, 2005).

Auch konnten nach Sigel et al. (1963, zitiert nach Maccoby, 1966, S. 27) in der
analytischen Fahigkeit keine Unterschiede im Geschlecht gefunden werden.

Barnfield (1999) berichtet in seiner Untersuchung von Kindern im Alter von vier
Jahren von keinen signifikanten Geschlechtsunterschieden im visuell-raumlichen
Gedachtnis.

Perlmutter und Myers (1974) Uberpruften mittels zweier Wiedererkennungslisten
mit je 36 Aufgaben, in denen die Kinder aufgefordert wurden zu sagen, ob sie die
Items schon zuvor gesehen haben, die Entwicklung des Wiedererkennungsspei-
chers (recognition memory). Dabei konnten keine signifikanten Geschlechtsunter-
schiede im Wiedererkennen bei den 3;9- bis 4;4- jahrigen Kindern gefunden wer-
den (Perimutter & Myers, 1974, S. 448).
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Kramer, Delis, Kaplan und O’Donnell (1997) zeigten in ihrer Studie, dass es keine
signifikanten Geschlechtsunterschiede in der verbalen Lernfahigkeit bei funf- bis
sechsjahriger Kinder gibt. Den Probandinnen wurde zur Uberprifung dieser der
CVLT-C (California Verbal Learning Test — Children, Delis, Kramer, Kaplan &
Ober, 1994, zitiert nach Kramer et al., 1997) vorgelegt. Dieses Verfahren ermog-
licht eine kurze und individuelle Prufung verbaler Lernstrategien und Lernprozes-

se.

In der Studie von Sclafani und LaBarba (1982) konnten keine signifikanten Ge-
schlechtsunterschiede in der Konservierungsfahigkeit (siehe Kapitel 1.3.1) der
untersuchten 5;0- bis 7;3-jahrigen Kinder gefunden werden (Sclafani & LaBarba,
1982, S. 192).

3.2.1 Zusammenfassung — Geschlechtsunterschiede in der kogni-

tiven Entwicklung
Fasst man die in der Literatur gefundenen Ergebnisse zu Geschlechtsunterschie-
den in der kognitiven Entwicklung zusammen, so sieht man, dass sich nahezu
keine Geschlechtsunterschiede bei Kindern im Vorschulalter erkennen lassen. Es
gibt lediglich eine Tendenz dahingehend, dass Jungen in ihrer raumlichen Lei-
stungsfahigkeit den Madchen Uberlegen sind.
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3.3 Geschlechtsunterschiede in der sprachlichen

Entwicklung

In sprachlicher Hinsicht wird behauptet, dass Madchen zu Beginn des Lebens
sprachbegabter als Buben sind. Im Alter von vier oder funf Jahren haben nach
Eliot (2001, S. 542) die Knaben jedoch in fast allen sprachlichen Bereichen aufge-
holt.

McGuiness (1976, zitiert nach Halpern, 2000, S. 96) und Smolak (1986, zitiert
nach Halpern, 2000, S. 96) berichten von einem Vorsprung der Madchen in den
sprachlichen Fahigkeiten im Alter von funf Jahren.

In der Studie von Mittler und Ward (1970, zitiert nach Wintermantel, 1979, S. 143-
144) fand man lediglich in einem von neun Untertests des ITPA (lllinois Test of
Psycholinguistic Abilities) bei vierjahrigen Kindern einen signifikanten Ge-
schlechtsunterschied zugunsten der Madchen im Subtest Visual-Motor Associati-
on. Dieser Untertest misst die Fahigkeit funktionale Beziehungen zwischen abge-
bildeten Objekten herauszufinden, d.h. in der Produktionsebene.

In einer Studie (Grimm, 1973, zitiert nach Wintermantel, 1979, S. 144) deutsch-
sprachiger Vorschulkinder zeigte sich in der strukturanalytischen Untersuchung
der Sprache kein Geschlechtsunterschied. Weiters konnten keine Unterschiede
zwischen Buben und Madchen in einer Reihe von Testverfahren, die das Verste-
hen und Produzieren grammatischer Strukturformen prifen, wie z.B. dem Passiv,
der Relativsatzstruktur und Satzen mit temporalen Konjunktionen, gefunden wer-
den (Grimm, Scholer & Wintermantel, 1975, zitiert nach Wintermantel, 1979, S.
145). Auch konnten keine eindeutigen Trends hinsichtlich eines Vorsprungs der
Madchen oder Buben bei Untersuchungen zur Entwicklung von Wort- und Satzbe-
deutungen aufgedeckt werden (Grimm & Wintermantel, 1975, zitiert nach Winter-
mantel, 1979, S. 145).
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Wolf und Gow (1985-1986, zitiert nach Halpern, 1992 & Halpern, 2000, S. 66) be-
richten in ihrer Studie, dass bei funf- bis sechsjahrigen Kindern Madchen besser
im Sprechen und Lesen abschneiden, Buben jedoch einen Vorteil im Wortschatz
zeigen. Im Allgemeinen tendiert die Mehrheit der Belege dazu, Madchen als friher
entwickelt in ihren verbalen Fahigkeiten darzustellen (Halpern, 1992, S. 67). Auch
nach Maccoby (1966, S. 26) ubertreffen Madchen Buben in der Vorschulzeit in
den meisten Bereichen der sprachlichen Leistung.

Die Hypothese, dass Madchen in der Sprachentwicklung einen Vorsprung haben,
hat sich bei Templin (1957, zitiert nach Nickel, 1992, S. 237, Maccoby, 1966, S.
334) nicht bestatigt. So waren die gefundenen Unterschiede nicht so bedeutsam
wie zuvor angenommen und der Vorsprung betraf beide Geschlechter auf unter-
schiedlichen Gebieten. Buben zeigten etwas bessere Leistungen in der Wort-
kenntnis und im Umfang des beherrschten Wortschatzes und Madchen waren in
der Genauigkeit der Artikulation und Aussprache uberlegen.

Laut Kramer, Delis, Kaplan und O’Donnell (1997) konnten keine signifikanten Ge-
schlechtsunterschiede im Wortschatz bei flinf- bis sechsjahrigen Kindern gefunden
werden. Zur Uberpriifung des Wortschatzes diente hierbei der Wortschatz- Sub-
test der WPPSI-R (Wechsler, 1989, zitiert nach Kramer et al., 1997).

Auch in der Untersuchung von Levine, Huttenlocher, Taylor und Langrock (1999)
konnten in den Resultaten des Wortschatz-Subtests des WPPSI-R keine signifi-
kanten Geschlechtsunterschiede bei 4;0- bis 5;11-Jahrigen gefunden werden.

Im Verbalteil der norwegischen Version des WPPSI-R zeigten sich in der Studie
von Andersson, Sonnander und Sommerfelt (1998) keine signifikanten Ge-
schlechtsunterschiede bei Kindern im Alter von funf Jahren.

Betrachtet man die Resultate der LOGIK-Studie (siehe Kapitel 3.1 & 3.2) so zei-
gen sich keine signifikanten Geschlechtsdifferenzen bei Vier- bis Sechsjahrigen
bezogen auf die verbale Intelligenz. Als Mal} der verbalen Intelligenz diente dafur
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mit vier und funf Jahren der Verbalteil des Hannover-Wechsler-Intelligenztests fur
das Vorschulalter (HAWIVA, Eggert & Schuck, 1975, zitiert nach Ahnert, Bos &
Schneider, 2003). Das Resultat des Verbalteils gibt ein Bild vom Grad des Sprach-
und Wissenserwerbs des Kindes und Hinweise auf die Fahigkeit zu logisch-
schlussfolgerndem Denken auf sprachlicher Ebene (Ahnert, Bos & Schneider,
2003).

Im Verbalteil des Razkol (Praper, 1981, zitiert nach Planinsec, 2002) zeigten sich
in der Studie von Planinsec (2002) signifikant bessere Leistungen zugunsten der

funf- bis sechsjahrigen Madchen im Verbalteil des Verfahrens.

Hyde und Linn (1988) gehen durch ihre Metaanalyse so weit zu sagen: ,The diffe-
rence is so small that we argue that gender differences in verbal ability no longer
exist.” (S.53). So konnte mit einer Effektgrole von d=0,73 (Hyde & Linn, 1988, S.
61; Cohen, 1969, zitiert nach Hyde & Linn, 1988, S. 62, bezeichnet ein d von 0,20
als kleinen, d=0,50 als mittleren und d=0,80 als gro3en Effekt) praktisch kein Un-
terschied im Geschlecht in der verbalen Leistungsfahigkeit in den bertcksichtigten
Studien der bis zum vollendeten sechsten Lebensjahr alten Kinder gefunden wer-
den. Die neun Studien zur Wortschatzuberprufung allein betrachtet zeigen gar ei-
ne zum Nullpunkt schwindende EffektgroRe von d=0,07 auf (Hyde & Linn, 1988, S.
61). Lediglich ein kleiner Effekt (d=0,31) in der Lesefahigkeit wurde entdeckt, je-
doch bezieht sich dieser Wert lediglich auf eine Studie und die Uberpriifbarkeit der
Lesefahigkeit Funfjahriger ist in diesem Zusammenhang zu hinterfragen (Hyde &
Linn, 1988, S. 61).
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3.3.1 Zusammenfassung — Geschlechtsunterschiede in der

sprachlichen Entwicklung
Die von Hyde und Linn (1988) in ihrer Metaanalyse (siehe oben) getatigte Aussa-
ge, der Unterschied in der sprachlichen Entwicklung von Vorschulkindern sei so
klein, dass man behaupten kdnnte, er sei nicht existent, kann durch die in der Lite-

ratur gefundenen Ergebnisse untermauert werden.

Nur wenige Autoren (McGuiness, 1976, zitiert nach Halpern, 2000, Planinsec,
2002, bzw. Smolak, 1986, zitiert nach Halpern, 2000) berichten von einer sprachli-
chen Uberlegenheit der Madchen. Die Mehrheit spricht von einem vergleichbaren
sprachlichen Entwicklungsverlauf der Knaben und Madchen im Vorschulalter.
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3.4 Geschlechtsunterschiede in der Entwicklung

numerischer Fertigkeiten

Uberlegenheiten im Vorschulalter zugunsten der Madchen finden sich laut Merz
(1979, S. 136) im numerischen Bereich. Demnach konnen Madchen schon fruher
zahlen (ab ca. drei Jahren), werden jedoch bald nach der Einschulung in rechneri-
schen Leistungen von den Buben uberholt (Voss, 1979, S. 196). Auch Maccoby
(1966, S. 26) berichtet, dass Madchen fruher als Buben zahlen kdnnen.

In der Studie von Van de Rijt, Van Luit & Hasemann (2000) wurde 4;07- bis 5;12-
jahrigen Kindern der Utrechter Zahlbegriffstest (UGT, Van Luit, Van de Rijt & Pen-
nings, 1994, zitiert nach Van de Rijt et al., 2000, S. 18), der u.a. Aufgaben zum
Klassifizieren, zum Zahlen bis 20 und Rechnen beinhaltet, vorgelegt. Es zeigten
sich keine signifikante Geschlechtsunterschiede in den Leistungen. Dementspre-
chend scheint es keine signifikanten Differenzen im Geschlecht in der Zahlbe-

griffsentwicklung zu geben (Van de Rijt et al., 2000, S. 18).

Weinhold, Schweiter und von Aster (2003) Uberpriuften in ihrer Studie Ge-
schlechtsunterschiede in der Entwicklung numerischer Fertigkeiten. Als Untersu-
chungsinstrument diente die fur das Kindergartenalter modifizierte ZAREKI (Neu-
ropsychologische Testbatterie fur Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern,
von Aster, 2001, zitiert nach Weinhold et al., 2003). Mithilfe der ZAREKI-K (Neu-
ropsychologische Testbatterie fur Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern —
Kindergartenversion) ist eine Uberpriifung des Vorwissens und Vorlauferfertigkei-
ten im Rahmen verschiedener Zahlaufgaben (vorwarts und ruckwarts Zahlen, Zah-
len in Zweierschritten, Benennen von Vorlaufer- und Nachfolgerzahlen, Abzahlen
von visuell vorgegebenen Mengen), einfacher Textaufgaben, Aufgaben zum Ver-
andern von visuell prasentierten Mengen und Kopfrechenaufgaben (Additionen
und Subtraktionen) moglich (Schweiter, Weinhold, von Aster, 2005). Madchen er-
zielten einen leicht hoheren, nicht signifikanten Gesamtwert, der sich aus den ge-
ringfugig und nicht signifikanten Leistungen im Kopfrechnen, den Zahlerhaltungs-
aufgaben und dem Transkodieren zusammensetzt. Im Subtest Abzé&hlen zeigt sich
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als einziger der Untertests ein signifikanter Geschlechtsunterschied zugunsten der
Madchen (Weinhold et al., 2003, S. 228).

Zur Erfassung der numerischen Fertigkeiten im Kindergartenalter (5;6 bis 7;0 Jah-
re) wurde in der Untersuchung von Schweiter, Weinhold und von Aster (2005) die
zuvor beschriebene ZAREKI-K vorgegeben. Die Buben erzielten in den Subtests
Rickwértszdhlen und Zahlenvergleich hohere Werte, wahrend die Madchen beim
Benennen von Nachfolgern und beim Abzéhlen besser abschnitten. Die Unter-
schiede sind jedoch nicht signifikant (Schweiter, Weinhold, von Aster, 2005, S.
110).

3.4.1 Zusammenfassung — Geschlechtsunterschiede in der Ent-

wicklung numerischer Fertigkeiten
Merz (1979) und Maccoby (1966) nehmen eine Uberlegenheit der Madchen im
Vorschulalter im numerischen Bereich an, was sich in den gefundenen Studien
jedoch nicht bestatigen lasst. Demnach sprechen von Van de Rijt, Van Luit und
Hasemann (2000) und Schweiter, Weinhold und von Aster (2005) von keinen si-
gnifikanten Geschlechtsunterschieden in der numerischen Entwicklung bzw. bei
Weinhold et al. (2003) erweisen sich die Madchen nur im Subtest Abz&hlen als

signifikant Uberlegen den Buben gegenuber.

Zusammenfassend kann man sagen, dass auch im numerischen Bereich der Ent-

wicklungsverlauf von Buben und Madchen ahnlich ist.
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3.5 Geschlechtsunterschiede in der emotionalen

Entwicklung

Feshbach und Feshbach (1969, zitiert nach Hoffman & Levine, 1976, S. 557) be-
richten von einer, ihrer Meinung nach, klaren, jedoch nicht signifikanten Tendenz
der empathischen Uberlegenheit von Madchen gegeniiber Buben im Alter von vier

Jahren.

Hoffman und Levine (1976) berichten in ihrer Studie von einer empathischen
Uberlegenheit von vierjahrigen Madchen gegeniiber gleichaltrigen Buben, die
jedoch keine statistische Signifikanz aufweist.

Gross und Ballif (1991, zitiert nach Brown & Dunn, 1996, S. 791) sprechen nach
einer Uberprifung der Literatur davon, dass es keinen konstanten Beweis fir
besseres Emotionsverstandnis der Madchen gegenuber den Buben im
Vorschulalter gebe (siehe auch Thompson, 1989, zitiert nach Brown & Dunn,
1996).

Fabes, Eisenberg, McCormick und Wilson (1988) Uberpruften in ihrer Studie in-
wieweit Vorschulkinder (3;7 bis 5;3 Jahre) Gebrauch von situativen Informationen
in der Interpretation von naturlich auftretenden, spontanen Emotionen anderer
machen. Dabei konnte ein signifikanter Geschlechtsunterschied in der Ursachen-
zuschreibung der Emotionen gefunden werden. Demnach fuhrten Buben
signifikant haufiger die Ursache auf interne Erklarungen zurick und Madchen
tendierten dazu sich auf zwischenmenschliche Erklarungen zu beziehen (Fabes et
al., 1988).

Sechsjahrige Madchen sind in ihrem Verstandnis widersprachlicher Emotionen
nach Brown und Dunn (1996) gleichaltrigen Buben signifikant Uberlegen, wobei
die Autoren darauf hinweisen, dass die gewahlte Stichprobe zu klein ist um ein-
deutige Aussagen Uber Geschlechtsunterschiede im emotionalen Verstandnis des

Kindes machen zu konnen.
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3.5.1 Zusammenfassung — Geschlechtsunterschiede in der emo-
tionalen Entwicklung

Ein ahnlicher Entwicklungsverlauf der Madchen und Knaben zeigt sich, wie auch

in den vorangegangenen Funktionsbereichen, in der emotionalen Entwicklung.

Zwar tendieren die Madchen laut den Studien sich o6fter auf zwischenmenschliche
Erklarungen zu beziehen, jedoch gibt es keine statistische Signifikanz fur eine
Uberlegenheit der Madchen in der emotionalen Entwicklung.
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4 Zusammenfassung

Fasst man die Ergebnisse der Literatur Uber Geschlechtsunterschiede in der Ent-
wicklung vier- bis sechsjahriger Kinder zusammen, gelangt man zu folgendem Fa-
zit: Bis auf wenige Ausnahmen kann von einem vergleichbaren Entwicklungsver-
lauf im motorischen, kognitiven, sprachlichen, numerischen und emotionalen Be-
reich der Entwicklung von Jungen und Madchen im Vorschulalter gesprochen wer-

den.

Im motorischen Bereich werden in einigen Studien signifikant bessere Leistungen
der Madchen im feinmotorischen, koordinativen und rhythmischen Bereich und
Balancieren bzw. Gleichgewicht halten ersichtlich. Die Jungen hingegen zeigen im
Vorschulalter eine Uberlegenheit im Werfen bzw. Zielwerfen und der Muskelkraft
den Madchen gegenuber (vgl. Vogt, 1978, Marker, 1991, Gaschler, 1998, siehe
Kapitel 3.1).

Die Geschlechtsdifferenzen erweisen sich im kognitiven Bereich als noch geringer.
Es zeigt sich nur eine Tendenz dahingehend, dass Knaben bessere Leistungen
als Madchen in Aufgaben zur raumlichen Fahigkeit erbringen.

Bei der Normierung des Wiener Entwicklungstests (WET, Kastner-Koller &
Deimann, 2002) geht hervor, dass die Unterschiede zwischen Buben und
Madchen zwar in einigen Fallen statistische Signifikanz erreichten, sie jedoch bei
Betrachtung der gruppenspezifischen Mittelwerte aufgrund der geringen

Differenzen keine praktische Relevanz aufweisen.

In Hinblick auf die Untersuchung ist daher zu erwarten, dass es zu geringen bis
keinen signifikanten Geschlechtsunterschieden kommen wird. Einzig im motori-
schen Funktionsbereich und im Bereich der raumlichen Fahigkeit sind nach Aus-
arbeitung der Literatur Geschlechtsunterschiede moglich.
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5 Zielsetzung und Fragestellungen

5.1 Zielsetzung

Ziel der Untersuchung ist, Geschlechtsunterschiede in der Gesamtentwicklung
vier- bis sechsjahriger Kinder zu finden.

Die Literatur liefert dazu, wie im Theorieteil dargestellt, kein ganzlich einheitliches
Bild.

Zur Feststellung des Entwicklungsstandes der Probandinnen wurde der Wiener
Entwicklungstests (WET, Kastner-Koller & Deimann, 2002), ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren zur Diagnostik eines breiten Spektrums von
Fahigkeiten bei Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren (Krampen, 1999; siehe
Kapitel 6.2.1), herangezogen.

Die Gesamtentwicklung setzt sich, wie im Theorieteil besprochen, aus mehreren
Teilgebieten zusammen (siehe Kapitel 2).

Mit Hilfe des WET kann der Entwicklungsstand der Bereiche Motorik, Visuelle
Wahrnehmung, Lernen und Gedéachtnis, Kognitive Entwicklung, Sprache und
Emotionale Entwicklung beim Kind erhoben werden. Dadurch kann ein
differenziertes Bild uUber den Gesamtentwicklungsstand des Kindes gegeben

werden.

Durch die Vergleiche der Resultate mannlicher und weiblicher Versuchspersonen
werden mogliche Geschlechtsunterschiede betrachtet.
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5.2 Fragestellungen

Die Fragestellungen der Untersuchung behandeln zuerst allgemein die Ge-

schlechtsunterschiede aller Altersgruppen (4;0 bis 5;11) zusammen und gehen

dann im Detail auf die einzelnen Altersgruppen in Halbjahresabschnitten ein.

Ausgehend von einem Gesamtentwicklungsscore wird versucht generelle Diffe-

renzen in der Entwicklung zu erkennen. Weiters folgt eine Betrachtung der Funkii-

onsbereiche (siehe Kapitel 6.2.7.7), die sich in den nachfolgenden Fragestellun-

gen in spezifische Subtests des WET aufschlusseln lassen.

Folgende Fragestellungen lassen sich daraus ableiten:

1)

2)

Gesamte Stichprobe:

Gibt es Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore Uber alle Al-
tersgruppen gesehen?
Gibt es Geschlechtsunterschiede in den Funktionsbereichen uber alle Al-
tersgruppen gesehen?
Gibt es Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Subtests uber alle Al-

tersgruppen gesehen?

Altersbereich der 4:0- bis 4:;5-jahrigen Kinder:

Gibt es Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore in der
Altersgruppe der 4;0- bis 4;5-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den Funktionsbereichen in der Alters-
gruppe der 4;0- bis 4;5-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Subtests in der
Altersgruppe der 4;0- bis 4;5-jahrigen Kinder?
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3)

4)

d)

Altersbereich der 4:6- bis 4;11-jahrigen Kinder:

Gibt es Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore in der
Altersgruppe der 4;6- bis 4;11-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den Funktionsbereichen in der Alters-
gruppe der 4;6- bis 4;11-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Subtests in der
Altersgruppe der 4;6- bis 4;11-jahrigen Kinder?

Altersbereich der 5:0- bis 5;5-jahrigen Kinder:

Gibt es Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore in der
Altersgruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den Funktionsbereichen in der Alters-
gruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Subtests in der

Altersgruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder?

Altersbereich der 5:6- bis 5;11-jahrigen Kinder:

Gibt es Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore in der
Altersgruppe der 5;6- bis 5;11-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den Funktionsbereichen in der Alters-
gruppe der 5;6- bis 5;11-jahrigen Kinder?

Gibt es Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Subtests in der

Altersgruppe der 5;6- bis 5;11-jahrigen Kinder?
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6 Methode

6.1 Untersuchungsplan

Um mit einem groBeren Datenpool arbeiten zu konnen wurde im Rahmen dieser
Diplomarbeit und der Diplomarbeiten von Petra Bircsak, Alexandra Propst und
Katharina Rab, ein adaquater Quotenplan erstellt und die erhobenen Daten

zusammengefugt.

Dabei war es notwendig zu beachten, dass die Geschlechtsverteilung, sowie die
soziale Schicht und die Verteilung Uber die vier Altersgruppen: 4;0-4;5, 4;6- 4;11,
5;0-5;5 und 5;6-5;11 mit jeweils 20 Kindern gleichmalig ist (siehe Kapitel 6.6).
Jede Testleiterin sollte demnach mindestens 40 Kinder testen um eine
entsprechende Stichprobengrof3e zu erreichen.

Die Erhebung erfolgte ausschlief3lich in Kindergarten in Wien.

Als geplanter Erhebungszeitraum war Mitte Oktober 2008 bis Mitte Janner 2009
vorgesehen.

Fir die Durchfuhrung des WET (Wiener Entwicklungstest, Kastner-Koller &
Deimann, 2002) wird laut der Autorinnen eine Testung der Kinder am Vormittag
empfohlen, weil die Leistungsfahigkeit der Kindern in dieser Alterskategorie zu
genannter Tageszeit am hochsten ist.

Die Erhebung dient weiters der Neunormierung des WET. Neben dem WET wurde
auch der HAPT (Handpraferenztest, Bruckner, Deimann &Kastner-Koller, in
Druck) zwecks Normierung durchgefuhrt, auf den in dieser Arbeit jedoch nicht
weiter eingegangen wird, da er nicht im Zusammenhang mit den angefuhrten

Fragestellungen steht.

67



Der WET ist ein allgemeines Entwicklungsdiagnostikum, welches fur Kinder mit
deutscher Muttersprache konstruiert wurde. Dadurch war es unerlasslich, dass nur
Kinder mit ausreichend guten Deutschkenntnissen einbezogen werden, um die

Ergebnisse nicht zu verfalschen.

FiUr die Vorgabe des WET und HAPT ist ein kindgerechter Raum notwendig, der
von externen Storungen so gut wie moglich abgeschirmt ist. Da auch Platz zum
Turnen bendtigt wird, ist eine gewisse Grole des Raumes unabdingbar, wobei
man fur diesen Subtest eventuell in einen anderen Raum (z.B. Turnsaal) gehen

kann.
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6.2 Untersuchungsinstrument

Zur Beantwortung der Fragestellungen kamen neben dem WET (Kastner-Koller &
Deimann, 2002) der uUberarbeitete Subtest Muster Legen Neu und der neu
konstruierte Subtest Rechnen zum Einsatz.

6.2.1 Wiener Entwicklungstest (WET)

Der WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) ist ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren zur Diagnostik eines breiten Bereichs von Fahigkeiten
bei Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren (Krampen, 1999).

Das theoretische Konzept, das dem WET zugrundeliegt, basiert auf der Integration
unterschiedlicher entwicklungstheoretischer Ansatze, wobei die 6kologischen und
kontextualistischen Theorien den Metarahmen bilden (siehe Theorieteil, Kapitel
1.3.2) (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Entwicklung entsteht in andauernder Interaktion zwischen Person und Umwelt, in
der das Individuum Handlungskompetenzen erwirbt. Kommt es zu einer gunstigen
Passung von Individuum und Lernumwelt, so ist eine optimale Entwicklung
gegeben (vgl. Lerner, 1982, Lerner & Kauffman, 1985, zitiert nach Kastner-Koller
& Deimann, 2002).

Ziel des WET ist es, eventuelle Entwicklungsdefizite aufzudecken und somit eine
gezielte Forderung im betroffenen Bereich zu ermdglichen.

Die Materialien des Wiener Entwicklungstests knupfen an Erfahrungen des
Kindes, die es sich mit hoher Wahrscheinlichkeit bisher aneignen konnte, an. Die
Beschaffenheit der Materialien macht eine spielerische und abwechslungsreiche
(aufgrund des Wechsels von sprachbezogenen und sprachfreien Aufgaben)
Gestaltung der Testsituation moglich. Die Bearbeitung findet im Einzelsetting statt

und beansprucht in etwa 75 bis 90 Minuten (Kastner- Koller & Deimann, 2002).
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6.2.1.1 Beschreibung der einzelnen Subtests

Der WET erfasst den Entwicklungsstand des Kindes anhand von sechs Funkti-

onsbereichen, die sich in 13 Subtests und einen Elternfragebogen zur Selbststan-

digkeitsentwicklung des Kindes gliedern. Diese werden wie folgt beschrieben
(Kastner-Koller & Deimann, 2002; Renziehausen, 1999; Sarimski, 1999):

1) Funktionsbereich Motorik

Subtest Turnen — Grobmotorik:

In zehn Aufgaben wird die Grob- bzw. Koérpermotorik des Kin-
des erfasst, in dem es Turnubungen, welche die Testleiterin
vorzeigt, nachmacht (z.B. Hampelmann).

Subtest Lernbér — Feinmotorik:

Hier handelt es sich um vier Iltems, die die Feinmotorik erfas-
sen. Das Kind soll u.a. die Verschlisse eines Stoffbaren
schliel3en.

2) Funktionsbereich Visuelle Wahrnehmung- Visumotorik

Subtest Nachzeichnen — visumotorische Koordination,

Graphomotorik:

Zehn Aufgaben sollen nachgezeichnet werden und damit die
visumotorische Koordination, insbesondere der Grapho-
motorik, Uberpruft werden.

Subtest Bilderlotto — differenzierte Raumlage — Wahrneh-

mung:
Bei 24 Aufgaben (vier Bildtafeln mit je sechs Bildern) soll das

Kind einzelne Kartchen auf einer Bildtafel richtig zuordnen.
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3) Funktionsbereich Lernen und Gedachtnis

Subtest Schatzkéstchen — visuell-raumlicher Speicher:

Das Kind soll versteckte Objekte (u.a. eine Armbanduhr, eine
Puppe, ein Auto) wiederfinden, damit ist die Erfassung des vi-
suell — raumlichen Kurz- und Langzeitgedachtnisses maoglich.
Dabei erfolgt die Wiedergabe der Position von sechs Gegen-
standen zum einen unmittelbar nach Prasentation und zum
anderen nach diversen Lerndurchgangen nach 20 Minuten.
Subtest Zahlen Merken — phonologischer Speicher:

Zahlenreihen, die es nachzusprechen gilt, werden dem Kind
im 1-Sekunden-Takt vorgelesen.

4) Funktionsbereich Kognitive Entwicklung

Subtest Bunte Formen — Induktives Denken:

Dem Kind werden zehn Matrizenaufgaben zum schlussfol-
gernden Denken vorgelegt (Kreuzklassifikationen).
Subtest Gegensétze — Analoges Denken:

In diesem Subtest wird das Kind aufgefordert von der Testlei-
terin vorgelesene Satze zu vollenden (z.B. ,Der Ofen ist heil3,
der Kuhlschrank ist ...").

Subtest Quiz — Orientierung in der Lebenswelt:

EIf Fragen dienen zur Uberpriifung des Alltagswissen und der
Orientierung in der Lebenswelt (z.B. ,Warum soll man nicht

auf eine wackelige Leiter steigen?).
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5) Funktionsbereich Sprache

Subtest Gegensétze — Analoges Denken: siehe oben

Subtest Quiz — Orientierung in der Lebenswelt: sieche oben

Subtest Wérter Erkléren — sprachliche Begriffsbildung:

Das Kind soll Woérter wie z.B. Bilderbuch, Papier, Lied erkla-
ren. Dabei wird die differenzierte sprachliche Begriffsbildung
erfasst.

Subtest Puppenspiel — Verstandnis grammatikalischer Struktu-

ren:

In diesem Untertest wird das Kind aufgefordert von der Test-
leiterin vorgesprochene Satze mit Puppen darzustellen (z.B.
,Die Mutter erlaubt dem Madchen, den Hund zu futtern.®).

6) Funktionsbereich Emotionale Entwicklung

Subtest Fotoalbum — Fahigkeit, mimischen Gefiihlsausdruck

zZuU verstehen:

In neun ltems werden dem Kind Fotos von Personen mit un-
terschiedlichen Gefuhlsausdrucken vorgelegt.

Subtest Elternfragebogen — Selbststiandigkeitsentwicklung:

Der Elternfragebogen besteht aus 22 Iltems mit funfstufiger
Skala zur Erfassung der Selbststandigkeitsentwicklung des
Kindes z.B. ,Mein Kind giel3t sich Getranke selbst ein.”.
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6.2.1.2 Auswertung des WET
Die Auswertung erfolgt mittels standardisierter C-Werte. Die Berechnung dieser
basiert auf flachentransformierten Summenrohwerten der entsprechenden Sub-

tests.

C-Werte reichen von 0 bis 10, wobei ein C-Wert zwischen 4 und 6 auf eine norma-
le Entwicklung hinweist (mit einem Mittelwert von 5 und einer Standardabwei-
chung von 2). C-Werte von 7 und 8 stellen eine gute Entwicklung, 9 und 10 einen
deutlichen Entwicklungsfortschritt, 2 und 3 Foérderbedarf und ein C-Wert unter 2

einen massiven Entwicklungsruckstand dar.

Es liegen Normen fur das Alter in Halbjahresschritten vor. Die Normstichprobe
besteht aus 274 osterreichischen (Kastner-Koller & Deimann, 1998) und 971 deut-
schen Kindern (Kastner-Koller & Deimann, 2002). In einigen Fallen erzielen die
Differenzen zwischen der deutschen und Osterreichischen Stichprobe, zwischen
Buben und Madchen, sowie Kindern unterschiedlicher sozialer Schicht, statisti-
sche Signifikanz, die gruppenspezifischen Mittelwertsbetrachtungen fuhren jedoch
zu keiner praktischen Relevanz, weshalb sie in den Normtabellen nicht berlck-

sichtigt werden.

Neben der Ermittlung eines Gesamtentwicklungsscores, der aus dem Durch-
schnittswert der Untertestergebnisse berechnet wird und auch in C- Werte (Mittel-
wert 100 und Standardabweichung 10) umgewandelt werden kann, dienen vor
allem die Subtestergebnisse und der Range (Differenz zwischen bestem und
schlechtestem Subtestergebnis) zur Interpretation und Interventionsplanung von

Entwicklungsruckstanden.

Im Anhang befindet sich der Protokollbogen und Elternfragebogen des WET.
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6.3 Erweiterung des WET- Subtests Muster Legen

Im Rahmen der Neunormierung des WET wurde der Subtest Muster Legen, der

bisher nur von 3;0 bis 4;11 Jahren vorgegeben werden konnte, modifiziert.

Bisher stammte der Untertest Muster Legen aus zehn ltems. Die Erweiterung, nun
fur 3;0- bis 5;11-jahrige Kinder, besteht aus insgesamt 17 ltems. Dabei sind al-
tersabhangige Einstiege fur drei-, vier- und funfjahrige Kinder vorhanden (Proto-
kollbogen siehe Anhang).

Im Subtest Muster Legen wird die Fahigkeit des raumlichen Denkens (2-D-
Aufgaben) und der Gestaltreproduktion erfasst, er gehort zum Funktionsbereich
der kognitiven Entwicklung.

Muster Legen stellt eine Adaption des Mosaik-Tests dar, der in allen Wechsler-
Intelligenztestbatterien zu finden ist. Das radumliche Denken kann nach Linn und
Peterson (1985, zitiert nach Kastenhuber, 2008) in die drei Kategorien Raumliche
Wahrnehmung, Vorstellungsfahigkeit von Rotationen und Raumliche Visualisie-
rungsfahigkeit eingeteilt werden. Nach Voyer, Voyer und Bryden (1995, zitiert
nach Kastenhuber, 2008) zahlt der Mosaik-Test zur Kategorie der Raumlichen

Visualisierungsfahigkeit und beinhaltet eine Komponente der Mentalen Rotation.

Dem Kind werden Mosaiksteine (quadratische Holzplattchen in weiler und blauer
Farbe) vorgelegt. 18 Mosaiksteine sind auf der einen Seite blau und auf der ande-
ren Seite weill. 18 weitere Steine sind auf beiden Seiten diagonal weil3-blau ge-
teilt. Zu Beginn macht sich das Kind mit den Steinen vertraut. Anschliel3end baut
der bzw. die Testleiterln das Warming-up-Muster laut Protokollbogen auf, das Kind
sieht dabei nicht zu. Nachdem dem Kind dieses vorgelegt wird, wird es aufgefor-
dert das Muster mit seinen Steinen zu legen. Dem Kind wird dabei immer die pas-
sende Anzahl von Steinen vorgegeben.
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Dem Protokollbogen im Anhang kann man entnehmen, dass neben jedem ltem
steht, welche und wie viele Mosaiksteine das Kind erhalt. Die Anordnung der Stei-
ne muss zufallig sein (Wurfeln der Steine). Die Testleiterin darf, falls notwendig,
das Kind darauf hinweisen die Steine umzudrehen.

Fir jedes richtig nachgelegte Muster erhalt das Kind einen Punkt. Dabei sind Dre-
hungen der gesamten Figur zulassig, jedoch gelten spiegelverkehrte Muster als
nicht gelost.

Da dieser Subtest zur Normierung vorgegeben wurde gibt es keine Normtabellen
und die Auswertung erfolgt Uber Rohwerte.
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6.4 Erweiterung des WET- Subtests Rechnen

Im Untertest Rechnen, der dem Funktionsbereich der kognitiven Entwicklung zu-
geschrieben wird, werden dem Kind numerische Aufgaben vorgegeben. Er dient
der Erfassung der rechnerischen Fahigkeiten von 3;0- bis 5;11-jahrigen Kindern.
Im Anhang befindet sich der Protokollbogen der Aufgaben der 4;0- bis 5;11-
jahrigen Kinder.

Der Subtest umfasst insgesamt 28 Items, elf ltems werden jedem Kind vorgelegt.
Wie auch im Untertest Muster Legen gibt es im Subtest Rechnen altersabhangige
Einstiege fur Drei-, Vier- und Funfjahrige.

Die Utensilien bestehen aus:

* Kafern, Schmetterlingen und Blumen aus Karton,
* Karten mit Abbildungen von Kafern,

* sowie Blumen aus Moosgummi.
Das Kind erhalt dabei immer nur das fur das Item notwendige Material.

Die Items der 4;0- bis 5;11-jahrigen Kinder werden folgenden Skalen zugeschrie-
ben: Zahlen, Mengenbegriff, Zahlenvergleich/ Mengenbegriff und Rechnen.

Die Skala Z&ahlen Uberpruft das Verstandnis fur Kardinalitat bei homogenen (nur
Kafer) und heterogenen Mengen (Kafer, Blumen und Schmetterlinge). Weiters
wird das Kind aufgefordert heterogene Mengen abzuzahlen und ruckwarts zu zah-

len.

Bei der Skala Mengenbegriff werden dem Kind Karten vorgelegt, die in drei Felder
mit jeweils unterschiedlicher Kaferanzahl geteilt sind. Das Kind wird angehalten

auf die zwei Felder, in denen gleich viele Kafer abgebildet sind, zu deuten.
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Die Skala Zahlenvergleich und Mengenbegriff beinhaltet Aufgaben, in denen das
Kind eine vorgegebene Menge an Kafern, Schmetterlingen und/ oder Blumen aus

einer grof3en Mengen herausnehmen soll.

Schlussendlich soll das Kind bei der Skala Rechnen zuerst mit Hilfe von Materia-

len, dann ohne, kurze Textrechnungen I6sen (Additionen und Subtraktionen).
Da dieser Subtest neu ist und erst normiert wird, gibt es derzeit noch keine Norm-
tabellen und die Auswertung erfolgt Uber Rohwerte. Fur jedes richtig geloste Item

gibt es einen Punkt.

Fir nahere Beschreibungen der Skalen wird auf Hirschmann (2004) verwiesen.
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6.5 Untersuchungsdurchfiihrung

Im Juli 2008 wurde ein Ansuchen (siehe Anhang) fur die Durchfuhrung der
Untersuchung an die Verantwortliche der Magistratsabteilung 10, Wiener
Kindergarten, Mag.? Minich, gestellt.

Anfang September 2008 wurde dieses bewilligt und eine Liste mit den

genehmigten Kindergarten ausgehandigt.

Von Mitte September bis Mitte Oktober 2008 fand die Kontaktaufnahme mit diesen
statt, wobei in der Gruppe besprochen wurde, welche auszuwahlen sind um eine

gleichmalige soziale Schichtverteilung zu erhalten.

Jede Testleiterin sollte ungefahr 40 Kinder, gleichmalig verteilt auf Geschlecht
und die vier Altersgruppen (Altersgruppe 1: 4;0-4;6 Jahre, Altersgruppe 2: 4;5-4;11
Jahre, Altersgruppe 3: 5;0-5;5 Jahre und Altersgruppe 4: 5;6-5;11) untersuchen.
Insgesamt erfolgte die Erhebung in elf Kindergarten in Wien, wobei jede
Testleiterin in mindestens zwei Kindergarten Kinder untersuchte.

Den Eltern wurden Einverstandniserklarungen und Kurzbeschreibungen der
Verfahren WET (siehe Anhang) und HAPT ausgehandigt. Zudem hatten sie die
Moglichkeit, Uber den Entwicklungsstand ihres Kindes nach der Erhebung in
schriftlicher Form informiert zu werden. Dieses Angebot fand guten Anklang und

wurde von allen in Anspruch genommen.

Aufgrund der hohen Zahl Kinder nicht deutscher Muttersprache und damit
verbundenen mangelnden Deutschkenntnissen, konnten im ersten Kindergarten
(5. Bezirk) 15 von 38 Kindern mit Einverstandniserklarung nicht getestet werden.
Die Rucklaufquote der Elternfragebogen (sieben Elternfragebogen der 23
getesteten Kinder kamen nicht zurtick) steht in direktem Zusammenhang mit den
sprachlichen Differenzen der Erziehungsberechtigten. Die soziookonomischen
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Daten wurden in diesem Fall von den Kindergartenpadagoginnen in Erfahrung

gebracht.

Der Quotenplan von je 5 Kindern pro Geschlecht und Altersgruppe konnte mit der
Untersuchung von 18 Kindern in einem weiteren Kindergarten im 15. Bezirk fast

ganzlich erfullt werden.

In diesem fiel kein Kind aufgrund sprachlicher Probleme weg und nur ein
Elternfragebogen wurde nicht retourniert. In beiden Kindergarten gab es keine

Verweigerungen der Kinder an der Untersuchung teilzunehmen.

Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von Mitte Oktober bis Anfang Dezember
und fand vorwiegend vormittags zwischen acht und zwdlf Uhr statt. Eine

unterbrechungslose Testung war fast ausnahmslos gegeben.
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6.6 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt umfasst die Stichprobe 164 Kinder, 83 Buben und 81 Madchen. Mit
einem Chi ?von 0,024 und einem p=0,876 besteht ein nicht signifikantes Ergebnis,
d.h. Buben und Madchen sind gleichmallig verteilt (siehe Tabelle 1). Als Signifi-
kanzniveau wurde, wie in der ganzen Auswertung, ein a von 0,05 (2-seitig) ge-

wahlt.

Tabelle 1: Verteilung des Geschlechts

Geschlecht des Kindes Haufigkeit Prozent
mannlich 83 50,6
weiblich 81 49,4
Gesamt 164 100,0
Chi = 0,024; df=1; p=0,876

Bezogen auf die Altersgruppen ergibt sich, abhangig vom Geschlecht, folgendes
Bild:

Tabelle 2: Verteilung des Geschlechts auf die Altersgruppen

Geschlecht des Kindes

Altersgruppe ménnlich weiblich Gesamt
4,0-4,5 20 (12,2%) | 20 (12,2%) 40 (24,4%)
4,6 -4,11 21 (12,8%) | 20 (12,2%) 41 (25,0%)
50-5,5 21 (12,8%) | 20 (12,2%) 41 (25,0%)
56-5,11 21 (12,8%) | 21 (12,8%) 42 (25,6%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) | 164 (100,0%)
Chi 2= 0,024; df=3; p=0,999

Mittels Chi %-Test und einem p von 0,999 konnte kein signifikanter Unterschied in
Bezug auf das Geschlecht des Kindes innerhalb der Halbjahresabschnitte werden.
Dementsprechend wurde die laut Quotenplan angestrebte gleichmallige Vertei-

lung in den vier Altersgruppen erreicht (siehe Tabelle 2).
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Jede Testleiterin hatte in etwa gleich viele weibliche wie mannliche Probandinnen.
Anhand des Chi 2-Tests und einem p von 0,848, d.h. einem nicht signifikanten Er-

gebnis, wird dies ersichtlich (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Verteilung des Geschlechts auf die Testleiterinnen

Geschlecht des Kindes

Testleiterin ménnlich weiblich Gesamt
Bircsak 23 (13,0%) | 18 (11,0%) 41 (25,0%)
Lebo 21 (12,8%) | 20 (12,2%) 41 (25,0%)
Propst 21 (12,8%) | 23 (14,0%) 44 (26,8%)
Rab 8 (11,0%) | 20 (12,2%) 38 (23,2%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) | 164 (100,0%)
Chi 2= 0,806; df=3; p=0,848

52 Kinder (29 mannlich, 23 weiblich) besuchten den Kindergarten halbtags, 86 (38
mannlich, 48 weiblich) ganztags und 15 teilzeit (= nicht alle Tage der Woche, 8
mannlich, 7 weiblich). Bei elf Kindern fehlt diesbezuglich die Information (siehe

Tabelle 4). Die Geschlechter verteilen sich zufallig auf die Kategorien des Kinder-

gartenbesuchs (p=0,394).

Tabelle 4: Verteilung des Geschlechts auf den Besuch des Kindergartens

Geschlecht des Kindes

Besuch des Kindergartens ménnlich weiblich Gesamt
halbtags KG 29 (17,7%) | 23 (14,0%) | 52 (31,7%)
ganztags KG 38 (23,2%) | 48 (29,3%) | 86 (52,4%)
teilzeit 8 (4,9%) 7 (4,3%) 15 (9,1%)
Fehlend 8 (4,9%) 3 (1,8%) 1(6,7%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) 164 (100%)
Chi *= 1,864; df=2; p=0,394

81



Betrachtet man die Muttersprache der Kinder, so erkennt man in Abbildung 1,
dass der Grofteil (47 weiblich, 45 mannlich, dies sind zusammen 56,1%) Deutsch
als Muttersprache hat, gefolgt von BKS (Bosnisch, Kroatisch, Serbisch) mit 16
Madchen und 19 Buben, was einem Prozentanteil von 21,3 entspricht. Turkische
und arabische Kinder kommen auf 7,9% bzw. 6,1%. Drei Versuchspersonen ha-
ben jeweils Russisch, Polnisch und eine asiatische Sprache als Muttersprache (je
1,8%) angegeben. Ein Bub (0,6%) ist franzosischsprachig, vier Kinder (2,4%) fal-
len unter die Kategorie ,sonstiges”.

Mittels Chi 2-Test (Chi ?=6.021; df=8; p=0,645) sieht man, dass es sich in Bezug
auf das Geschlecht um eine nicht signifikante (p=0,645) Verteilung handelt, d.h.
die verschiedenen Muttersprachen sind auf Madchen und Buben nahezu gleich

verteilt.

Abbildung 1: Verteilung des Geschlechts auf die Muttersprache

weiblich
B mannlich
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Die Mehrheit der Vater (64, d.h. 39%) fuhrt sowohl bei den Buben mit 28 Vatern,
als auch bei den Madchen mit 36 Vatern, mittlere Tatigkeiten aus, ist Angestellter,
Beamter oder Facharbeiter.

30 Vater (14 Vater mannlicher und 16 Vater weiblicher ProbandIinnen) Uben einfa-
che bzw. angelernte Tatigkeiten aus, 27 (16 Vater mannlicher bzw. 11 Vater weib-
licher Versuchspersonen) befinden sich in leitenden bzw. hochqualifizierten Tatig-
keiten und 24 (13 mannlich bzw. 11 weiblich) stehen in freien bzw. selbststandigen
Berufen.

Vier Vater befinden sich in Ausbildung, in Pension bzw. sind arbeitslos.

Bei 14 Vatern wurde keine Angabe gemacht, bei einer Person fehlt, aufgrund des
nicht zurickgegebenen Elternfragebogens bzw. der ausgebliebenen Auskunft der

Kindergartenpadagoginnen, jegliche Information.

Mittels Chi % Test sieht man, dass kein signifikantes Ergebnis (p=0,327) besteht,
d.h. es handelt sich um eine gleichmafige Verteilung Beruf des Vaters/ Ge-

schlecht des Kindes (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Verteilung des Geschlechts auf den Beruf des Vaters

Geschlecht des Kindes

Beruf des Vaters mannlich weiblich Gesamt
Selbststandige/ freie Berufe 13 (7,9%) | 11(6,7%)| 24 (14,6%)
Angestellte/ Beamte,

hochqualifizierte,

leitende Tatigkeit 16 (9,8%) | 11(6,7%)| 27 (16,5%)
Angestellte/ Beamte,

mittlere Tatigkeit,

Facharbeiter 28 (17,1%) | 36 (22,0%) | 64 (39,0%)

Angestellte/ Beamte,
einfache Tatigkeiten,
Hilfstatigkeit,
angelernte Arbeiter,

Hilfsarbeiter 14 (8,5%) | 16 (9,8%)| 30 (18,3%)
in Ausbildung/

Pension/

arbeitslos 1 (0,6%) 3 (1,8%) 4 (2,4%)
keine Angabe 10 (6,1%) 4 (2,4%) 14 (8,5%)
Fehlend 1 (0,6%) 0 (0,0%) 1(0,6%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) | 164 (100%)

Chi 2= 5,791; df=5; p=0,327
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Betrachtet man die Verteilung des Geschlechts des Kindes im Zusammenhang mit
dem Beruf der Mutter, so kann auch hier von einer verhaltnismafig gleichen Ver-
teilung der Stichprobe gesprochen werden (siehe Tabelle 6). Mit einem p von
0,479 ist auch dieser Chi *-Test nicht signifikant.

Der Grol3teil der Mutter befindet sich mit 72 Personen (=43,9%; 39 Mutter mannli-
cher Kinder und 33 Mutter weiblicher Kinder), wie auch schon bei den Vatern, in
mittleren Tatigkeiten.

27 Mutter (15 mannlicher Kinder, zwolf weiblicher Kinder) befinden sich in Karenz,
Ausbildung, Pension, sind arbeitslos oder Hausfrau.

Angelernte Arbeiten, einfache bzw. Hilfstatigkeiten Uben 22 Mutter (acht mannli-
cher, 14 weiblicher Probandlnnen) aus,

24 Mutter (zehn mannlicher und 14 weiblicher Versuchpersonen) befinden sich in
leitenden, hochqualifizierten Positionen.

Schlussendlich fuhren elf Mutter (funf mannlicher, sechs weiblicher Kindergarten-
kinder) selbststandige bzw. freie Berufe aus.

Bei sieben Muttern wurden keine Angaben gemacht, die Information zum Beruf
einer Mutter bleibt, aufgrund eines nicht retournierten Elternfragebogens bzw. feh-

lender Auskunft der Kindergartenpadagoginnen, aus.
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Tabelle 6: Verteilung des Geschlechts auf den Beruf der Mutter

Geschlecht des Kindes

Beruf der Mutter mannlich weiblich Gesamt
Selbststandige/ freie Berufe 5 (3,0%) 6 (3,7%) 11 (6,7%)
Angestellte/ Beamtinnen,

hochqualifizierte,

leitende Tatigkeit 10 (6,1%) | 14 (8,5%) 24 (14,6%)
Angestellte/ Beamtinnen,

mittlere Tatigkeit,

Facharbeiterinnen 39 (23,8%) | 33 (20,1%) 72 (43,9%)

Angestellte/ Beamtinnen,
einfache Tatigkeiten,
Hilfstatigkeiten,
angelernte Arbeiterin,

Hilfsarbeiterin 8(4,9%)| 14 (8,5%) 22 (13,4%)
in Ausbildung/

Pension/

arbeitslos/

Karenz/

Hausfrau 15(9,1%) | 12 (7,3%) 27 (16,5%)
keine Angabe 5 (3,0%) 2 (1,2%) 7 (4,3%)
Fehlend 1 (0,6%) 0 (0,0%) 1 (0,6%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) | 164 (100,0%)

Chi %= 4,507; df=5; p=0,479

Der Elternfragebogen wurde von 153 Eltern (93,3%), 76 mannlicher und 77 weibli-
cher Kinder, ausgefullt, und von elf Eltern nicht ausgefullt. Somit gibt es keine si-
gnifikanten Unterschiede in der Rucklaufquote des Elternfragebogens in Bezug
auf das Geschlecht (siehe Tabelle 7, p=0,371).

Tabelle 7: Verteilung des Geschlechts auf die Elternfragebdgen

Geschlecht des Kindes
Elternfragebogen
ausgefiillt mannlich weiblich Gesamt
nein 7 (4,3%) 4 (2,4%) 11 (6,7%)
ja 76 (46,3%) | 77 (47,0%) | 153 (93,3%)
Gesamt 83 (50,6%) | 81 (49,4%) | 164 (100,0%)

Chi %= 0,800; df=1; p=0,371
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Mithilfe des U-Tests von Mann und Whitney (parameterfreies Verfahren, da die
Voraussetzungen fur einen T-Test fur unabhangige Stichproben nicht gegeben
sind, Voraussetzungen siehe Kapitel 7, Normalverteilungspriafung und
Homogenitatsprufung der Varianzen siehe Anhang) zeigt sich, dass es keinen
signifikanten Geschlechtsunterschied in der Anzahl der Testtermine gibt
(p=0,584). Als unabhangige Variable diente das Geschlecht, als abhangige
Variable die Anzahl der Testtermine.

Betrachtet man die Testzeit in Minuten, so ergibt sich auch hier bei der Durchfih-
rung des U-Tests von Mann und Whitney (Normalverteilungspriafung und Homo-
genitatsprifung der Varianzen siehe Anhang, abhangige Variable (AV) = Ge-
schlecht, unabhangige Variable (UV) = Testzeit in Minuten) mit einem p von 0,493
ein nicht signifikanter Geschlechtsunterschied in der Testzeit. Buben bendtigten im
Durchschnitt eine Testzeit von 109,30 Minuten, Madchen eine Testzeit von 110,79

Minuten.

Zur Signifikanzuberprufung der Mittelwertsvergleiche des Alters des Vaters bzw.
der Mutter wurden T-Tests fur zwei unabhangige Stichproben durchgefuhrt (Nor-
malverteilungsprufung und Homogenitatsprifung der Varianzen siehe Anhang,
AV=Geschlecht, UV=Alter des Vaters bzw. der Mutter). Diese verdeutlichen mit
einem p von 0,757 (T-Wert=-0,314; df=135) bzw. 0,940 (T-Wert=0,075; df=140),
dass es keine signifikanten Geschlechtsunterschiede im Alter des Vaters bzw. der
Mutter gibt. Das durchschnittliche Alter des Vaters betragt bei den Madchen 38,33
Jahre, bei den Buben 37,98 Jahre. Die Mutter der Madchen sind im Durchschnitt
35,28 Jahre alt, die Mutter der Knaben 35,35 Jahre.
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7 Ergebnisse der Untersuchung

Far die Mittelwertsvergleiche der Funktionsbereiche (siehe 6.2.1.1) wurden Indices
gebildet, bestehend aus den jeweils dazugehdrigen Subtests:

¢ Funktionsbereich Motorik:

bestehend aus den Subtests Turnen und Lernbar;
Motorikindex = (C-Wert Turnen + C-Wert Lernbar) / 2

¢ Funktionsbereich Visuelle Wahrnehmunq — Visumotorik:

bestehend aus den Subtests Nachzeichnen und Bilderlotto;
Visuelle Wahrnehmung — Visumotorik — Index =
(C-Wert Nachzeichnen + C-Wert Bilderlotto) / 2

¢ Funktionsbereich Lernen und Gedéachtnis:

bestehend aus den Subtests Schatzkédstchen und Zahlen Merken;
Lernen und Gedachtnis — Index =
(C-Wert Schatzkastchen + C-Wert Zahlen Merken) / 2

¢ Funktionsbereich Kognitive Entwicklung:

bestehend aus den Subtests Bunte Formen, Gegensétze, Quiz;
Kognitive Entwicklung — Index =
(C-Wert Bunte Formen + C-Wert Gegensatze + C-Wert Quiz) / 3

¢ Funktionsbereich Sprache:

bestehend aus den Subtests Gegensétze, Quiz, Woérter Erklédren und Pup-
penspiel,

Sprachenindex = (C-Wert Gegensatze + C-Wert Quiz + C-Wert Worter
Erklaren + C-Wert Puppenspiel) / 4
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¢ Funktionsbereich Emotionale Entwicklung:

bestehend aus den Subtests Fotoalbum und Elternfragebogen;
Emotionale Entwicklung — Index =
(C-Wert Fotoalbum + C-Wert Elternfragebogen) / 2

Bei der Durchfuhrung der zweifachen Varianzanalyse (abhangige Variable: Test-
werte der jeweiligen WET-Subtests, Indices bzw. Gesamtentwicklungsscore, un-
abhangige Variablen: Geschlecht: mannlich/ weiblich und die vier Altersgruppen:
4;0-4;5, 4;6-4;11, 5;0-5;5 und 5;6-5;11) zeigten sich keine Wechselwirkungen zwi-
schen dem Geschlecht und den Altersgruppen. Die Berechnung erfolgte, obwohl
eine Uberpriifung der Daten auf Normalverteilung und Homogenitat der Varianzen
ergab, dass die Voraussetzungen fur eine Varianzanalyse nicht gegeben sind, um

etwaige Wechselwirkungen eindeutig ausschliel3en zu kdnnen.

Aufgrund dieser Ergebnisse und da sich die vorliegende Arbeit speziell mit den
Geschlechtsunterschieden in der Gesamtentwicklung vier- bis sechsjahriger Kin-
der beschaftigt, wurden daher die einzelnen Subtests, der Gesamtentwicklungs-
score und die summierten Indices der Gesamtstichprobe mittels Signifikanzpru-
fungen der Mittelwertsunterschiede auf Geschlechtsdifferenzen hin gepruft.

AnschlieRend wurde die Gesamtstichprobe in Teilstichproben nach den vier Al-
tersgruppen (4;0-4;5, 4;6-4;11, 5;0-5;5 und 5;6-5;11) gefiltert und einzeln ausge-
wertet, um mogliche Geschlechtsunterschiede in den Subtests, dem Gesamtent-
wicklungsscore und den summierten Funktionsbereichen aufzudecken, die sich
nur in den einzelnen Halbjahresabschnitten befinden und durch die globale Be-

trachtung der Gesamtstichprobe sonst verdeckt bleiben.

Vor den eigentlichen Signifikanzpriufungen der Mittelwertsunterschiede wurden die
Daten (auch in samtlichen Untergruppen) auf Normalverteilung und Homogenitat

der Varianzen gepruft. Die Normalverteilung wurde mittels Kolmogorov-Smirnov-
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Anpassungstest, die Homogenitat der Varianzen mittels Levene-Test, getestet

(siehe Anhang).

Entsprechend den Ergebnissen wurde das geeignete Verfahren fur den Mittel-
wertsvergleich ausgewahlt. Waren Normalverteilung und Homogenitat der Varian-
zen, die neben der Intervallskalierung und der Unabhangigkeit der Stichproben zu
den Voraussetzungen des T-Tests fur zwei unabhangige Stichproben zahlen
(Field, 2005), gegeben, so wurde dieser angewendet.

Hierbei zeigte sich, dass die Voraussetzungen fur ein parametrisches Verfahren
(T-Test fur zwei unabhangige Stichproben) in einigen Bereichen der Altersgrup-
pen, sowie im Bereich Lernen/ Gedachtnis in der Gesamtstichprobe, gegeben wa-

ren.

Sobald eine der Voraussetzungen fur den T-Test nicht erfullt war, erfolgte die Be-
rechnung des Mittelwertvergleichs mittels U-Test von Mann und Whitney (parame-
terfreies Verfahren).

Als unabhangige Variable diente das Geschlecht, als abhangige Variable jeweils
die C-Werte der Subtests, der Gesamtentwicklungsscore bzw. der summierte In-

dex.

Wie bereits in Kapitel 6.6 erwahnt, wurde als Signifikanzniveau ausnahmslos ein a
von 0,05 (2-seitig) gewahlt.

Die statistische Auswertung wurde mit dem Programm SPSS 16 fur Mac OS X
durchgefuhrt.
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7.1 Geschlechtsunterschiede in der gesamten Stichprobe

Tabelle 8: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - Gesamt (1)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' |MW? | SD° | U-Test | T-Test | T-Wert | df* | Sign.’

Motorik m |82|491|135| 0,076 n.sign.6
w | 81]522]1,46

Turnen m [(82(4,70|1,42| 0,614 n. sign.
w |81[4,63]|1,36

Lernbar m |83]5,16|1,19| 0,000 sign.
w | 81]5,81]1,11

Visuelle Wahrnehmung- m |[(83(4,78|1,35| 0,872 n. sign.

Visumotorik w | 814,86 1,46

Nachzeichnen m |[83(4,65|1,63| 0,399 n. sign.
w |81[4,81]1,73

Bilderlotto m |[(83(5,10|1,64| 0.487 n. sign.
w |81[4,91]1,86

Lernen und Gedéachtnis m |83 ]4,78]1,50 0,429 | -0,794 | 162 | n. sign.
w |81[4,97]1,50

Schatzkastchen m |[835,36|2,01| 0,300 n. sign.
w |81]562]1,94

Zahlen Merken m |83(4,20(1,97| 0,501 n. sign.
w | 81[4,32]2,11

Kognitive Entwicklung m |83]4,07|163]| 0,845 n. sign.
w |81]4,61]|1,88

Bunte Formen m |[83(4,94|2,06| 0,217 n. sign.
w | 81]542]|2,64

Gegensatze m |83 ]4,42|2,38]| 0,249 n. sign.
w | 81]3,99]2,61

Quiz m |83]4,75(2,32| 0,422 n. sign.
w | 81[4,43]2,12

Sprache* m |83]492|1,74| 0,769 n. sign.
w | 81]4,78]|1,80

Worter Erklaren m [(83(5,80(1,89| 0,362 n. sign.
w |81]599]1,93

Puppenspiel m |83 (4,73]|2,07| 0,907 n. sign.
w | 814,70 |2,04

Emotionale Entwicklung m |70]5,18]1,49| 0,962 n. sign.
W |74 (524 11,27

Fotoalbum m |83]540[1,83]| 0,175 n. sign.
w | 814,96 1,91

Elternfragebogen m |70]496|2,16| 0,194 n. sign.
W | 74547 2,23

*inklusive Subtest Gegensiatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, 3 Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant
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Tabelle 9: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - Gesamt (2)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' [MW? | SD® | U-Test | T-Test | T-Wert| df' | Sign.’

Muster Legen Neu m |83 |5,53|296| 0,209 n.sign.’
w | 81]5,00]|2,73

Rechnen m |83|7,14]3,03| 0,055 n. sign.
w |81]6,31|2,75

Gesamtentwicklungsscore m |82 |4,85|1,56 | 0,977 n. sign.
w | 81]4,85|1,71

' Anzahl der Personen, * Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, * Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

Der U-Test zeigt, dass es, mit einem p von 0,977, keine Geschlechtsunterschiede
im Gesamtentwicklungsscore uber alle Altersgruppen gesehen gibt. In Tabelle 9

sind Mittelwerte und Standardabweichungen veranschaulicht.

Keiner der Funktionsbereiche zeigt ein signifikantes Ergebnis. Tabelle 8 zeigt die
jeweils durchgefuhrten Prufverfahren und statistischen Kennwerte. Die Funktions-
bereiche Motorik (p=0,076); Visuelle Wahrnehmung — Visumotorik (p=0,872); Ko-
gnitive Entwicklung (p=0,845); Sprache (p=0,769) und Emotionale Entwicklung
(p=0,962) wurden mittels U-Test gerechnet; der Funktionsbereich Lernen und Ge-
d&chtnis (p=0,429; T-Wert=-0,794; df=162) mittels T-Test fur zwei unabhangige
Stichproben.

Lediglich im Subtest Lernbér existiert ein signifikanter (p=0,000) Geschlechts-
unterschied. Betrachtet man den Mittelwert, so ist der der Madchen mit 5,81 hoher
als der der Buben (MW=5,16). Folge dessen erzielen die Madchen signifikant ho-
here Werte im Bereich der Feinmotorik.

In allen anderen Untertests konnten keine Unterschiede entdeckt werden (siehe
Tabelle 8 und Tabelle 9).
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7.2 Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der 4;0- bis
4;5-jahrigen Kinder

Tabelle 10: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - 4;0-4;5 a (1)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' | MW?| SD® | U-Test | T-Test | T-Wert| df' | Sign.’

Motorik m |19 1453|134 | 0,038 sign.
w |20]5,35)| 0,88

Turnen m (193,58 1,17 | 0,273 n.sign.6
w |20 ]4,10] 0,91

Lernbar m |20 ]5,55]|1,88 | 0,037 sign.
w | 206,60 1,23

Visuelle Wahrnehmung- m |20 4,65 1,51 0,280 | -1,095 | 38 |n. sign.

Visumotorik w |20 (513 1,21

Nachzeichnen m | 204,30 1,69 0,185 | -1,351 | 38 | n. sign.
w |20]5,05)1,82

Bilderlotto m (205,00 1,78 | 0,667 n. sign.
w | 205,20 1,40

Lernen und Gedéachtnis m |20 |4,20| 1,38 0,071 | -1,858 | 38 |n. sign.
w |20]5,03)|143

Schatzkastchen m |20 ]4,50]| 1,61 ] 0,027 sign.
w |20]5,75| 1,62

Zahlen Merken m | 20390 2,13 | 0,629 n. sign.
w | 204,30 2,30

Kognitive Entwicklung m |20 4,58 1,19 0,859 | -0,179 | 38 |n. sign.
w |20 |4,67|1,70

Bunte Formen m (20 (4,70] 1,90 | 0,492 n. sign.
w |20 ]5,15| 2,64

Gegensatze m |20 ]4,40| 2,26 0,353 | 0,939 | 38 |n. sign.
w | 203,70 2,45

Quiz m |20 ]4,65)| 1,69 0,396 | -0,858 | 38 |n. sign.
w | 205,15 1,98

Sprache* m |20 4,76 |1,37 0,808 | -0,244 | 38 |n. sign.
w |20]4,89)|1,83

Worter Erklaren m (20 (5,70] 1,84 | 0,267 n. sign.
w |20]6,15| 2,32

Puppenspiel m |20 (4,30| 1,08 | 0,655 n. sign.
w |20 ]4,55|1,79

Emotionale Entwicklung m |16 4,97 | 1,50 0,871 | -0,164 | 34 |n. sign.
w |20]5,05) 1,46

Fotoalbum m |20 525|197 0,341 | 0,965 | 38 |n.sign.
w |20 |4,60| 2,28

Elternfragebogen m |16 4,62] 1,96 | 0,226 n. sign.
w | 205,50 1,85

*inklusive Subtest Gegensiatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, 3 Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant
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Tabelle 11: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - 4;0-4;5 a (2)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' |[MW? | SD°® | U-Test | T-Test |T-Wert| df' | Sign.’

Muster Legen Neu m |20 |4,35|2,35 0,885 |-0,145 | 38 |n.sign.’
w |20 [4,45]1,99

Rechnen m | 20]4,35[2,35 0,690 |-0,402 | 38 |n. sign.
w |20 [4,45]1,99

Gesamtentwicklungsscore m |19 | 4,42 1,35 0,323 | -1,002 | 37 |n. sign.
w |20 4,90 1,62

' Anzahl der Personen, * Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, * Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

Mit einem p von 0,323 (T-Wert=-1,002; df=37) konnte kein signifikanter Ge-
schlechtsunterschied in der Altersgruppe der 4;0- bis 4;5-jahrigen Kinder im Ge-

samtentwicklungsscore gefunden werden (siehe Tabelle 11).

Signifikante Unterschiede im Geschlecht der 4;0- bis 4;5- Jahrigen zeigen sich im
Funktionsbereich Moftorik (p=0,038), und zwar dahingehend, dass Madchen
(MW=5,35) uberzufallig bessere Ergebnisse erzielen als ihre mannlichen Alters-
genossen (MW=4;53). Alle weiteren Funktionsbereiche liefern nicht signifikante

Ergebnisse, wie in Tabelle 10 ersichtlich ist.

Die Untertests Lernbér und Schatzkéstchen weisen mit Wahrscheinlichkeiten von
p=0,037 bzw. p=0,027 signifikante Ergebnisse bei den 4;0- bis 4;5-jahrigen Kin-
dern auf, die zugunsten der Madchen (Lernbédr. Madchen: MW=6,60; Buben:
MW=5,55 und Schatzkdstchen: Madchen: MW=5,57; Buben: MW=4,50) ausfallen.
Die weiteren Subtests spiegeln keine signifikanten Geschlechtsunterschiede wi-
der. Tabelle 10 und Tabelle 11 beinhalten die einzelnen Kennwerte und

Signifikanzprufungen.
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7.3 Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der 4;6- bis
4;11-jahrigen Kinder

Tabelle 12: Kennwerte und Signifikanzprifung der Mittelwertsunterschiede - 4;6-4;11 a (1)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' | MW? | SD° | U-Test | T-Test | T-Wert | df* | Sign.’

Motorik m (21| 5,24 |{0,93| 0,968 n.sign.6
w |20] 5,18 10,95

Turnen m |21 505 |1,47] 0,375 n. sign.
w |20] 4,60 /1,50

Lernbar m (21| 5,43 |0,93| 0,253 n. sign.
w |20 5,75 /0,64

Visuelle Wahrnehmung- m |21 5,31 |1,09 0,141 1,502 | 39 [n. sign.

Visumotorik w |20 4,73 |1,39

Nachzeichnen m (21| 5,14 |1,28| 0,757 n. sign.
w |20 4,90 1,59

Bilderlotto m |21] 548 |[1,44| 0,028 sign.
w | 20] 4,55 1,73

Lernen und Gedéachtnis m |21 5,10 |1,39 0,813 | -0,239 | 39 |n. sign.
w |20 5,20 |[1,42

Schatzkastchen m |21 5,52 [1,72 -0,459 | 0,221 | 39 |[n. sign.
w |20 ] 5,75 |1,41

Zahlen Merken m |21 | 4,67 |2,03| 0,979 n. sign.
w |20 4,65 2,16

Kognitive Entwicklung m |21 4,76 [1,69 0,047 | 2,056 | 39 | sign.
w |20 3,70 |[1,72

Bunte Formen m |21 524 |2,05 0,617 | 0,336 | 39 [n. sign.
w |20 4,90 12,25

Gegensatze m |21] 4,29 1245]| 0,028 sign.
w | 20| 2,65 |2,25

Quiz m |21] 4,76 12,02 0,066 | 0,044 | 39 |n. sign.
w |20 ] 3,45 (2,42

Sprache* m |21 5,00 |1,66 0,079 | 1,802 | 39 |n. sign.
w |20 ] 3,95 |2,05

Worter Erklaren m |21 5,81 |1,57 0,421 0,813 | 39 |n. sign.
w |20 5,35 2,03

Puppenspiel m | 21| 5,14 |2,37 0,310 1,029 | 39 [n. sign.
w | 20| 4,35 |2,56

Emotionale Entwicklung m |18 ] 4,92 |1,41] 0,572 n. sign.
w |17 ] 5,29 11,28

Fotoalbum m |21 524 [1,95] 0,530 n. sign.
w |20 4,85 2,03

Elternfragebogen m |18 | 4,72 |2,08| 0,369 n. sign.
w |17 ] 5,35 /1,80

*inklusive Subtest Gegensiatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, 3 Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant
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Tabelle 13: Kennwerte und Signifikanzprifung der Mittelwertsunterschiede - 4;6-4;11 a (2)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' |[MW? | SD°® | U-Test | T-Test |T-Wert| df' | Sign.’

Muster Legen Neu m |21]|7,19]2,02 0,002 | 3,403 | 39 | sign.
w | 20490229

Rechnen m |21]943[1,96| 0,017 sign.
w |20 |7,00]3,31

Gesamtentwicklungsscore m |21 |5,24|1,48 | 0,068 n.sign.’
w | 20]4,35|1,79

' Anzahl der Personen, * Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, * Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

Im Gesamtentwicklungsscore zeigt sich, wie man in Tabelle 13 sehen kann, kein
signifikanter Unterschied (p=0,068) zwischen den Buben und Madchen im Alter
von 4:6 bis 4;11 Jahren.

Der Funktionsbereich der Kognitiven Entwicklung weist mit einem p von 0,047 als
einziger der Funktionsbereiche einen signifikanten Unterschied im Geschlecht auf.
Betrachtet man in Tabelle 12 die Mittelwerte, so sieht man, dass Buben in diesem
Altersbereich mit einem durchschnittlichen Wert von 4,76 den Madchen, die einen
Mittelwert von 3,70 aufweisen, Uberlegen sind.

In den Untertests Bilderlotto (p=0,028), Gegensétze (p=0,028), Muster Legen Neu
(p=0,002) und Rechnen (p=0,017) gibt es signifikante Geschlechtsunterschiede in
dieser Altersgruppe, die alle zugunsten der mannlichen Probanden ausfallen. An-
hand der Mittelwerte jeder Gruppe, die in Tabelle 12 und Tabelle 13 dokumentiert
sind, wird dies ersichtlich. Zu beachten ist, dass sich die Durchschnittswerte der
beiden Subtests Muster Legen Neu und Rechnen auf Rohwerte beziehen, alle
anderen auf C-Werte.
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7.4 Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der 5;0- bis
5;5-jahrigen Kinder

Tabelle 14: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - 5;0-5;5 a (1)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' [MW”| SD® | U-Test | T-Test | T-Wert | df' | Sign.’

Motorik m |21(4,900,97| 0,989 n.sign.6
w |20 |5,00]|0,96

Turnen m |21(4,57|1,25| 0,660 n. sign.
w |201]4,85|1,63

Lernbar m |21(4,86|0,91| 0,157 n. sign.
w |20]525|1,12

Visuelle Wahrnehmung- m |[21(4,90]|1,22| 0,947 n. sign.

Visumotorik w |20 (4,88]|1,81

Nachzeichnen m |21(4,57|1,25| 0,477 n. sign.
w |201]4,85]|1,63

Bilderlotto m |215,24|1,84 0,609 | 0,516 | 39 |n. sign.
w |201]4,90]|2,34

Lernen und Gedéachtnis m | 21]4,95][1,41 0,679 | -0,416 | 39 |n. sign.
w |205,15|1,62

Schatzkastchen m |21(5,33]1,93 0,921 | -0,100 | 39 |n. sign.
w |20]5,40|2,33

Zahlen Merken m |21|4,57|1,81 0,38 n. sign.
w |201]4,90]1,80

Kognitive Entwicklung m |21[4,68|1,70 0,725 | -0,354 | 39 |n. sign.
w |204,87|1,62

Bunte Formen m |21(4,29]1,38| 0,060 n. sign.
w |20 565|252

Gegensatze m | 21]4,38|2,18 0,703 | -0,385 | 39 |n. sign.
w |20 ]4,65]|2,30

Quiz m |21]538|260]| 0,371 n. sign.
w |201]4,30|1,69

Sprache* m |21 ]511]172 0,972 | -0,035 | 39 |n. sign.
w |205,13|1,51

Worter Erklaren m |216,05]|2,11 0,262 | -1,139 | 39 |n. sign.
w |201]6,70|1,49

Puppenspiel m |21(4,62|1,96| 0,883 n. sign.
w |201]4,85]|1,95

Emotionale Entwicklung m |17 15,26[1,30| 0,521 n. sign.
w |19]555]|1,25

Fotoalbum m |21|5,71]135| 0,507 n. sign.
w |20 ]5,65]|1,50

Elternfragebogen m |17 [4,71 2,23 0,322 | -1,006 | 34 |n. sign.
w |191]5,42|2,04

*inklusive Subtest Gegensiatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, 3 Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

96



Tabelle 15: Kennwerte und Signifikanzpriifung der Mittelwertsunterschiede - 5;0-5;5 a (2)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' |[MW? | SD® | U-Test | T-Test |T-Wert| df' | Sign.’

Muster Legen Neu m |21]352]271]| 0,371 n.sign.’
w |20 |4,55]|3,38

Rechnen m | 21567248 0,982 | 0,022 | 39 |n. sign.
w |20 |5,65]|2.25

Gesamtentwicklungsscore m |21 | 5,00 | 1,52 0,699 |-0,390 | 39 |n. sign.
w |20520]1,77

' Anzahl der Personen, * Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, * Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

Der T-Test fur zwei unabhangige Stichproben zeigt (siehe Tabelle 15), dass es
keine signifikanten Geschlechtsunterschiede im Gesamtentwicklungsscore
(p=0,699) in der Altersgruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder gibt. Die durch-
schnittlichen C-Werte sind mit einem Wert von 5,00 bei den Buben bzw. 5,20 bei
den Madchen nahezu identisch.

In den Funktionsbereichen konnten in dieser Altersgruppe keine signifikanten Un-
terschiede im Geschlecht aufgedeckt werden (siehe Tabelle 14). Zur Veranschau-
lichung sind die statistischen Kennwerte (Mittelwert, Standardabweichung) und die
Ergebnisse der statistischen Verfahren in Tabelle 14 abgebildet.

Es konnen keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Unter-
tests in der Gruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder gezeigt werden. Hierbei wird
auf Tabelle 14 und Tabelle 15 verwiesen, die die Resultate der durchgefuhrten T-

Tests bzw. U-Tests und statistische Kennwerte beinhalten.
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7.5 Geschlechtsunterschiede in der Gruppe der 5;6- bis
5;11-jahrigen Kinder

Tabelle 16: Kennwerte und Signifikanzprifung der Mittelwertsunterschiede - 5;6-5;11 a (1)

Funktionsbereich/ Subtest sex |N'| MW® | SD° | U-Test | T-Test | T-Wert | df' | Sign.’

Motorik m (21| 4,95 |0,55 0,075 | -1,831 | 40 n.sign.6
w (21| 5,36 |0,85

Turnen m (21| 5,10 (0,89 | 0,969 n. sign.
w (21| 5,05]1,28

Lernbar m |21] 4,81 |0,60| 0,002 sign.
w (21| 5,67 |0,97

Visuelle Wahrnehmung- m (21| 4,62 [1,52]| 0,869 n. sign.

Visumotorik w |21]| 4,74 | 1,45

Nachzeichnen m (21| 4,57 |2,14| 0,918 n. sign.
w (21| 4,48 | 1,91

Bilderlotto m (21| 4,67 [1,49| 0,294 n. sign.
w (21| 5,00 |1,92

Lernen und Gedéachtnis m |21 4,86 |[1,72 0,513 | 0,659 | 40 |n. sign.
w (21| 452|155

Schatzkastchen m |21]| 6,05 |2,/48 0,525 | 0,641 | 40 |n. sign.
w (21| 5,57 |2,34

Zahlen Merken m (21| 3,67 [1,85]| 0,578 n. sign.
w (21| 3,48 | 2,02

Kognitive Entwicklung m |21 4,78 [ 1,95 0,490 | -0,697 | 40 |n. sign.
w (21| 5,22 |2,18

Bunte Formen m (21]| 552 (2,64| 0,625 n. sign.
w (21| 5,95 | 3,11

Gegensatze m [21] 4,62 |2,75| 0,789 n. sign.
w (21| 4,90 | 2,91

Quiz m |21 4,19 | 2,77 0,433 | -0,792 | 40 |n. sign.
w (21| 4,81 |227

Sprache* m |21 4,82 |2,19 0,606 | -0,502 | 40 |n. sign.
w (21| 5,13 |1,63

Worter Erklaren m (21] 5,62 |2,09 0,806 | -0,247 | 40 |n. sign.
w (21| 5,76 | 1,64

Puppenspiel m |21 4,86 |2,56| 0,796 n. sign.
w (21| 5,05 |1,86

Emotionale Entwicklung m [19] 5,53 [1,74 0,367 | 0,915 | 35 |n. sign.
w (18] 5,08 | 1,11

Fotoalbum m |21 5,38 |2,06| 0,566 n. sign.
w (21| 4,76 | 1,70

Elternfragebogen m (19| 568 [2,31| 0,756 n. sign.
w (18| 5,61 |1,42

*inklusive Subtest Gegensiatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, 3 Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant
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Tabelle 17: Kennwerte und Signifikanzprifung der Mittelwertsunterschiede - 5;6-5;11 a (2)

Funktionsbereich/ Subtest sex | N' |[MW? | SD°® | U-Test | T-Test |T-Wert| df' | Sign.’

Muster Legen Neu m |21]7,00|292]| 0,238 n.sign.’
w |21]6,05|2,92

Rechnen m |21|7,14]2,76 0,138 1,515 | 40 |n. sign.
w |[21]590]|2,53

Gesamtentwicklungsscore m |21 |4,71 1,85 0,665 | -0,436 | 40 |n. sign.
w | 21]4,95|1,69

' Anzahl der Personen, * Mittelwert auf Basis der C-Werte bzw. Rohwerte bei Muster Legen Neu und Rechnen, * Standard-

abweichung (Standard Deviation), * Freiheitsgrade (Degrees of Freedom), ° Signifikanz, ® nicht signifikant

Es gibt keinen signifikanten Geschlechtsunterschied in der Gruppe der 5;6- bis
5;11-jahrigen Buben und Madchen im Gesamtentwicklungsscore (p=0,665, siehe
Tabelle 17).

Anhand Tabelle 16 kann man erkennen, dass es keine signifikanten Unterschiede
in den Funktionsbereichen der 5;6- bis 5;11-jahrigen Kinder gibt.

Signifikante Geschlechtsunterschiede in der Altersgruppe der 5;6- bis 5;11-
jahrigen Probandinnen zeigen sich lediglich im Subtest Lernbér (p=0,002). Be-
trachtet man die Mittelwerte (siehe Tabelle 16), erkennt man, dass die Madchen
mit einem durchschnittlichen C-Wert von 5,67 im Bereich der Feinmotorik, wozu
der Lernbér zahlt, besser abschneiden als die gleichaltrigen Buben, die im Durch-

schnitt einen C-Wert von 4,81 erzielen.

Die statistischen Kennwerte, sowie die Ergebnisse der Signifikanzprifungen der
anderen Untertests sind in Tabelle 16 und Tabelle 17 veranschaulicht. Sie fuhren

allesamt zu keinen signifikanten Ergebnissen.
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7.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Resultate der Untersuchung ergeben folgendes Bild:

Es zeigen sich uber die gesamte Stichprobe betrachtet lediglich signifikante Ge-
schlechtsunterschiede im Bereich der Feinmotorik (Subtest Lernbér) zugunsten
der weiblichen Probandinnen (Kapitel 7.1.). Bei der spezielleren Betrachtung der
einzelnen Altersgruppen sind diese signifikant besseren feinmotorischen Leistun-
gen der Madchen in der jungsten Altersgruppe (4;0- bis 4;5-jahrigen Kinder, siehe
Kapitel 7.2) und in der altesten Altersgruppe (5;6- bis 5;11-jahrigen Kinder, siehe
Kapitel 7.5) wiederzufinden, jedoch nicht in den mittleren Gruppen. Fur die Gruppe
der 5;6- 5;11-jahrigen Buben und Madchen ist der Subtest Lernbér, und damit der
feinmotorische Bereich, der einzige Bereich mit einem signifikanten Geschlechts-
unterschied.

In der jungsten Altersgruppe (4;0 bis 4;5 Jahre, siehe Kapitel 7.2) erweisen sich
die Madchen auch im Bereich des visuell-raumlichen Speichers (Subtest Schatz-
kastchen) als signifikant besser als die gleichaltrigen Buben. Die signifikante Uber-
legenheit der Madchen im motorischen Funktionsbereich resultiert bei genauerer
Betrachtung lediglich aus den signifikant besseren Leistungen im feinmotorischen,
jedoch nicht dem grobmotorischen Bereich.

Signifikant bessere Werte als die gleichaltrigen Madchen zeigen die Jungen in der
Gruppe der 4;6- bis 4;11-jahrigen Kinder in der differenzierten Raumlage-
Wahrnehmung (Subtest Bilder/otto), im raumlichen Denken (Subtest Muster Legen
Neu), in den numerischen Fertigkeiten (Subtest Rechnen) und im Funktionsbe-
reich der kognitiven Entwicklung, wobei diese aus den signifikant besseren Lei-
stungen der Buben im analogen Denken (Subtest Gegensétze) resultiert, jedoch
nicht aus den auch zum kognitiven Entwicklungsindex gehoérigen Subtests Bunte
Formen (Induktives Denken) und Quiz (Orientierung in der Lebenswelt) (siehe Ka-
pitel 7.3).

Im Altersabschnitt der 5;0- bis 5;5-jahrigen Buben und Madchen konnten keine

signifikanten Geschlechtsunterschiede gefunden werden (siehe Kapitel 7.4).
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8 Diskussion

Untersuchungsziel war es Geschlechtsunterschiede in der Entwicklung vier- bis
sechsjahriger Kinder aufzudecken. Die diesbezuglich durchgefuhrte Untersuchung
umfasste eine Stichprobe von 164 Kindern aus Kindergarten in Wien, gleichmalig
verteilt hinsichtlich Geschlecht und Alter (siehe Kapitel 6.6).

Im Gesamtentwicklungsscore zeigten sich in dieser Studie weder in der Gesamt-
stichprobe noch in den einzelnen Altersabschnitten signifikante Geschlechtsunter-
schiede.

Signifikante Geschlechtsunterschiede sind, gesehen Uber den gesamten Altersbe-
reich, lediglich im feinmotorischen Bereich (Subtest Lernbér) zugunsten der Mad-
chen (Kapitel 7.1) vorhanden. Betrachtet man die einzelnen Altersgruppen, so
zeigt sich diese signifikante feinmotorische Uberlegenheit der Madchen in der
jungsten Gruppe (4;0- bis 4;5-jahrigen Buben und Madchen, siehe Kapitel 7.2) und
in der altesten Gruppe (5;6- bis 5;11-Jahrigen, siehe Kapitel 7.4), jedoch nicht in
den anderen beiden Gruppen. Dies ist der einzig signifikante Aspekt in der Gruppe
der 5;6- bis 5;11-Jahrigen.

In der Gruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Knaben und Madchen erweist sich keiner
der Bereiche als signifikant unterschiedlich im Geschlecht (siehe Kapitel 7.4).

Im Bereich des visuell-raumlichen Speichers (Subtest Schatzkéstchen) wird ein
signifikanter Unterschied im Geschlecht zugunsten der 4;0- bis 4;5-jahrigen Mad-
chen deutlich. Die Uberlegenheit der 4;0- bis 4;5-jahrigen Madchen im motori-
schen Funktionsbereich bezieht sich bei genauerer Betrachtung nur auf die zuvor
beschriebenen signifikant besseren Leistungen in der Feinmotorik, jedoch nicht

auf den grobmotorischen Bereich (siehe Kapitel 7.2).

In der Gruppe der 4;6- bis 4;11-Jahrigen haben die Buben signifikant bessere
Werte im Funktionsbereich der kognitiven Entwicklung als die gleichaltrigen Mad-
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chen (siehe Kapitel 7.3). Betrachtet man die einzelnen Untertests, aus denen sich
der kognitive Bereich zusammensetzt (Bunte Formen - Induktives Denken, Ge-
gensétze - Analoges Denken, Quiz - Orientierung in der Lebenswelt), wird ersicht-
lich, dass die Knaben nur im Subtest Gegensétze, und somit im analogen Denken,
signifikant besser abschneiden. Die Jungen zeigen in der genannten Altersgruppe
weiters in der differenzierten Raumlage — Wahrnehmung (Subtest Bilderlotto), im
raumlichen Denken (Subtest Muster Legen) und in den numerischen Fertigkeiten
(Subtest Rechnen) signifikant bessere Leistungen als die gleichaltrigen Madchen.

Setzt man die Resultate der Studie mit denen in der Literatur gefundenen in Be-

ziehung, so kommt man zu folgendem Ergebnis:

Zusammengefasst sprechen die Studien zur Uberpriifung der motorischen Fahig-
keiten von einem vergleichbaren Entwicklungsverlauf der Madchen und Buben mit
geringfugigen, selten signifikanten, Unterschieden in bestimmten motorischen Be-
reichen (vgl. Gaschler, 1998, bzw. Vogt, 1978, Kapitel 3.1). Diese signifikanten
Differenzen beziehen sich auf bessere Leistungen der Madchen im feinmotori-
schen, koordinativen, rhythmischen Bereich und das Balancieren bzw. Gleichge-
wicht halten, sowie einer signifikanten Uberlegenheit der Jungen im Werfen bzw.
Zielwerfen und der Muskelkraft (vgl. Vogt, 1978, LOGIK-Studie, 1984, Marker,
1991, Gaschler, 1998, Rethorst, 2003, siehe Kapitel 3.1).

Eine feinmotorische Uberlegenheit der Madchen gegeniiber den Buben zeigt sich
auch in der im Zusammenhang mit der Arbeit stehenden Studie. Die anderen in
der Literatur angesprochenen signifikanten Geschlechtsunterschiede konnten je-
doch nicht gefunden werden.

Die Unterschiede im Geschlecht werden noch kleiner, betrachtet man den kogniti-
ven Bereich. Zwar zeigt sich eine Tendenz dahingehend, dass Buben in ihrer
raumlichen Fahigkeit besser sind als Madchen im Vorschulalter (vgl. McGuinness
& Morley, 1991, Levine, Huttenlocher, Taylor & Langrock, 1999, siehe Kapitel 3.2),
diese wird auch in der durchgefuhrten Studie bei den 4;6- bis 4;11-jahrigen Buben
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ersichtlich, stellt man jedoch die Ergebnisse den in der Literatur gefundenen Re-
sultaten (Kapitel 3) gegenuber, so kann weder im sprachlichen Bereich, noch im
Lernen und Gedachtnis, noch im numerischen Bereich von Geschlechtsunter-
schieden gesprochen werden. Demnach haben Madchen und Buben auch im ko-
gnitiven, sprachlichen und numerischen Bereich einen ahnlichen Entwicklungsver-

lauf im Vorschulalter.

Dies gilt auch fur die emotionale Entwicklung. Madchen tendieren laut den Studien
dazu sich haufiger auf zwischenmenschliche Erklarungen zu beziehen (vgl. Fabes,
Eisenberg, McCormick & Wilson, 1988, siehe Kapitel 3.5), jedoch wurden auch in
der Untersuchung keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in der emotionalen
Entwicklung aufgedeckt.

War der Gegenstand der Arbeit nicht die Geschlechtsstereotypen- und Ge-
schlechtsrollenforschung, so ist sie nun von Interesse. In Anbetracht der Ergeb-
nisse, der Uberlegenheit der Madchen in feinmotorischer Hinsicht (siehe Kapitel
7.1) und die besseren Leistungen der Buben im visuell-raumlichen Bereichen (sie-
he Kapitel 7.3), kommt die Frage auf, ob es sich um Unterschiede handelt, die
aufgrund der Geschlechtsrollenverteilung entstehen und nicht ursprunglich vor-

handen sind, sondern sich aus dem Sozialisierungsprozess ergeben.

Die zwar nicht in der Untersuchung, aber in der Literatur gefundenen Unterschiede
im motorischen Bereich wirden fur diese Annahme sprechen. Demnach heil3t es,
dass Madchen in der rhythmischen Bewegungsausfuhrung, im koordinativen Be-
reich und Balancieren/ Gleichgewicht besser sind, Buben hingegen in grobmotori-
schen Aufgaben wie der Handkraft und dem Heben, sowie beim Klettern Fort-
schritte den Madchen gegenuber zeigen (vgl. Vogt, 1978, LOGIK-Studie, 1984,
Marker, 1991, Gaschler, 1998, Rethorst, 2003, siehe Kapitel 3.1).

Diese Unterschiede konnten darauf schlie3en lassen, dass Madchen z.B. haufiger
dazu angehalten werden zu Tanzen, und damit automatisch in ihrer koordinativen

Bewegungsausfuhrung trainiert werden, oder, dass mit Buben ofter mit dem Ball
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gespielt wird und sie ihre Kraft mehr unter Beweis stellen miussen als gleichaltrige
Madchen.

Die weitverbreitete Annahme hingegen, Madchen seien im Vorschulalter in
sprachlicher Hinsicht den Buben uberlegen, konnte nicht bestatigt werden.

Far nachfolgende Arbeiten scheint es relevant den Untersuchungsgegenstand der
Geschlechtsrollenforschung in die Untersuchung der Geschlechtsunterschiede in
der Gesamtentwicklung im Vorschulalter miteinzubeziehen, da es sich um einen

nicht zu vernachlassigenden Aspekt zu handeln scheint.
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Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen

- ad Stichprobenbeschreibung

sex | N' [Sign.”’| NV® |sign.| HV' | Verf®
Testtermine m | 83 ] 0,000 | nicht NV | 0,215 [ homogen | U-Test
w | 810,000 | nicht NV
Testzeit in Minuten m | 83 ] 0,000 | nicht NV | 0,620 | homogen | U-Test
w | 81| 0,006 | nicht NV
Alter des Vaters m | 65| 0,200 NV 0,116 | homogen | T-Test
w |72]0,200 NV
Alter der Mutter m | 68 | 0,200 NV 0,642 | homogen | T-Test
w | 740,200 NV




Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen - Gesamt

Funktionsbereich/ Subtest  sex |N'|Sign.”?| NV°® | Sign. HV* Verf.’

Motorik m | 82| 0,000 | nicht NV | 0,662 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Turnen m | 82| 0,000 | nicht NV | 0,905 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Lernbar m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,302 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Visuelle Wahrnehmung- m | 83| 0,008 | nicht NV | 0,729 | homogen | U-Test

Visumotorik w |81 0,028 | nicht NV

Nachzeichnen m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,685 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Bilderlotto m | 83| 0,001 | nicht NV | 0,655 | homogen | U-Test
w |81 0,001 | nicht NV

Lernen und Gedéachtnis m |83 | 0,200 NV 0,922 | homogen | T-Test
w |81 0,200 NV

Schatzkastchen m | 83| 0,001 | nicht NV | 0,667 | homogen | U-Test
w |81 0,005 | nicht NV

Zahlen Merken m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,160 | homogen | U-Test
w |81 0,005 | nicht NV

Kognitive Entwicklung m |83 0,091 NV 0,024 | heterogen | U-Test
w |81 0,183 NV

Bunte Formen m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,001 | heterogen | U-Test
w |81 0,001 | nicht NV

Gegensatze m |83 | 0,014 | nicht NV | 0,404 | homogen | U-Test
w |81 0,004 | nicht NV

Quiz m | 83| 0,015 | nicht NV | 0,884 | homogen | U-Test
w |81 0,005 | nicht NV

Sprache* m |83 0,200 NV 0,559 | homogen |U-Test
w |81 0,044 | nicht NV

Worter Erklaren m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,556 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Puppenspiel m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,908 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Emotionale Entwicklung m | 70| 0,000 | nicht NV | 0,148 | homogen | U-Test
w |74 0,200 NV

Fotoalbum m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,492 | homogen | U-Test
w |81 0,000 | nicht NV

Elternfragebogen m | 70| 0,000 | nicht NV | 0,069 | homogen |U-Test
w | 74| 0,000 | nicht NV

Muster Legen Neu m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,224 | homogen | U-Test
w |81 0,003 | nicht NV

Rechnen m | 83| 0,000 | nicht NV | 0,203 | homogen | U-Test
w |81 0,010 | nicht NV

Gesamtentwicklungsscore m | 82| 0,000 | nicht NV | 0,285 | homogen | U-Test
w |81 0,010 | nicht NV

*inklusive Subtest Gegensatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Signifikanz, 3 Normalverteilung, 4 Homogenitat der Varianzen, ®Verfahren




Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen - 4;0-4;5 a

Funktionsbereich/ Subtest  sex |N'|Sign.”?| NV° | Sign. HV* Verf.’

Motorik 19| 0,072 NV 0,161 | homogen | U-Test
20| 0,000 | nicht NV

Turnen 19| 0,001 | nicht NV | 0,147 | homogen | U-Test
20| 0,000 | nicht NV

Lernbar 20| 0,000 |nicht NV | 0,066 | homogen | U-Test

20| 0,000 | nicht NV

Visuelle Wahrnehmung-
Visumotorik

20| 0,131 NV 0,367 | homogen | T-Test
20| 0,113 NV

Nachzeichnen 20| 0,188 NV 0,892 | homogen | T-Test

20| 0,059 NV

Bilderlotto 20| 0,170 NV 0,321 | homogen | U-Test

20| 0,015 | nicht NV

Lernen und Gedachtnis 20| 0,058 NV 0,755 | homogen | T-Test

20| 0,068 NV

Schatzkastchen 20| 0,011 | nicht NV | 0,062 | homogen | U-Test

20] 0,183 NV

Zahlen Merken 20| 0,000 |nicht NV | 0,206 | homogen | U-Test

20| 0,130 NV

Kognitive Entwicklung 20| 0,137 NV 0,102 | homogen | T-Test

20| 0,122 NV

Bunte Formen 20| 0,000 | nicht NV | 0,062 | homogen | U-Test

20| 0,200 NV

Gegensatze 20| 0,143 NV 0,673 | homogen | T-Test
20| 0,200 NV

Quiz 20| 0,140 NV 0,374 | homogen | T-Test
20| 0,088 NV

Sprache* 20| 0,200 NV 0,174 | homogen | T-Test

20| 0,086 NV

Woérter Erklaren 20| 0,005 | nicht NV | 0,133 | homogen | U-Test

20| 0,000 | nicht NV

Puppenspiel 20| 0,003 | nicht NV | 0,076 | homogen |U-Test

20| 0,200 NV

Emotionale Entwicklung 16| 0,084 NV 0,848 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Fotoalbum 20| 0,200 NV 0,950 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Elternfragebogen 16| 0,020 | nicht NV | 0,361 | homogen | U-Test

20| 0,200 NV

Muster Legen Neu 20| 0,200 NV 0,343 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Rechnen 20| 0,200 NV 0,210 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Gesamtentwicklungsscore 19| 0,062 NV 0,736 | homogen | T-Test

g|3[=|3[=|3|= 3| 3| 3| 3|3/ 3|z3|33|g3|g3|g3|z3|g3|zx3|g3(z3|z3|z3

20| 0,111 NV

*inklusive Subtest Gegensatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Signifikanz, 3 Normalverteilung, 4 Homogenitat der Varianzen, ®Verfahren




Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen - 4;6-4;11 a

Funktionsbereich/ Subtest  sex |N'|Sign.”?| NV°® | Sign. HV* Verf.’

Motorik 21 0,067 NV 0,831 | homogen | U-Test
20| 0,005 | nicht NV

Turnen 211 0,026 | nicht NV | 0,580 | homogen | U-Test
20| 0,027 | nicht NV

Lernbar 211 0,000 |nicht NV | 0,006 | heterogen | U-Test

20| 0,000 | nicht NV

Visuelle Wahrnehmung-
Visumotorik

21| 0,137 NV 0,876 | homogen | T-Test
20| 0,162 NV

Nachzeichnen 211 0,146 NV 0,766 | homogen | U-Test

20| 0,005 | nicht NV

Bilderlotto 211 0,134 NV 0,909 | homogen | U-Test

20| 0,040 | nicht NV

Lernen und Gedachtnis 21 0,200 NV 0,711 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Schatzkastchen 211 0,200 NV 0,641 | homogen | T-Test

20| 0,176 NV

Zahlen Merken 211 0,028 | nicht NV | 0,444 | homogen | U-Test

20| 0,140 NV

Kognitive Entwicklung 211 0,200 NV 0,763 | homogen | T-Test

20| 0,136 NV

Bunte Formen 211 0,200 NV 0,566 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Gegensatze 21| 0,056 NV 0,834 | homogen | U-Test
20| 0,014 | nicht NV

Quiz 21| 0,200 NV 0,584 | homogen | T-Test
20| 0,193 NV

Sprache* 211 0,200 NV 0,186 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Worter Erklaren 211 0,192 NV 0,133 | homogen | T-Test

20| 0,140 NV

Puppenspiel 21| 0,162 NV 0,775 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Emotionale Entwicklung 18| 0,017 | nicht NV | 0,462 | homogen | U-Test

17 | 0,200 NV

Fotoalbum 211 0,022 | nicht NV | 0,658 | homogen | U-Test

20| 0,069 NV

Elternfragebogen 18| 0,200 NV 0,595 | homogen | U-Test

17 | 0,022 | nicht NV

Muster Legen Neu 21| 0,086 NV 0,367 | homogen | T-Test

20| 0,073 NV

Rechnen 211 0,008 | nicht NV | 0,000 | heterogen | U-Test

20| 0,008 | nicht NV

Gesamtentwicklungsscore 211 0,005 | nicht NV | 0,349 | homogen | U-Test

£|3|=[3[=|3|= 3| 3| 3| 3|3|z3|g3|g3|3|g3|g3|g3|g3[z3g3|g3|23|g3|z3

20| 0,200 NV

*inklusive Subtest Gegensatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Signifikanz, 3 Normalverteilung, 4 Homogenitat der Varianzen, ®Verfahren




Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen - 5;0-5;5 a

Funktionsbereich/ Subtest  sex |N'|Sign.”?| NV° | Sign. HV* Verf.’

Motorik 211 0,001 | nicht NV | 0,615 | homogen | U-Test
20| 0,200 NV

Turnen 211 0,007 | nicht NV | 0,935 | homogen | U-Test
20| 0,141 NV

Lernbar 211 0,000 |nicht NV | 0,334 | homogen | U-Test

20| 0,000 | nicht NV

Visuelle Wahrnehmung-
Visumotorik

21| 0,011 | nicht NV | 0,053 | homogen |U-Test
20| 0,200 NV

Nachzeichnen 211 0,027 | nicht NV | 0,300 | homogen | U-Test

20| 0,200 NV

Bilderlotto 21| 0,150 NV 0,208 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Lernen und Gedachtnis 21 0,200 NV 0,818 | homogen | T-Test

20| 0,070 NV

Schatzkastchen 211 0,063 NV 0,615 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Zahlen Merken 211 0,003 | nicht NV | 0,561 | homogen | U-Test

20| 0,000 | nicht NV

Kognitive Entwicklung 211 0,114 NV 0,940 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Bunte Formen 211 0,027 | nicht NV | 0,001 | heterogen | U-Test

20| 0,029 | nicht NV

Gegensatze 21 0,200 NV 0,73 | homogen | T-Test
20| 0,200 NV

Quiz 211 0,007 | nicht NV | 0,199 | homogen | U-Test
20| 0,000 | nicht NV

Sprache* 211 0,130 NV 0,607 | homogen | T-Test

20| 0,200 NV

Worter Erklaren 21| 0,090 NV 0,149 | homogen | T-Test

20| 0,086 NV

Puppenspiel 21| 0,036 | nicht NV | 0,863 | homogen |U-Test

20| 0,013 | nicht NV

Emotionale Entwicklung 17| 0,030 | nicht NV | 0,958 | homogen | U-Test

191 0,175 NV

Fotoalbum 211 0,007 |nicht NV | 0,448 | homogen | U-Test

20| 0,024 | nicht NV

Elternfragebogen 17| 0,105 NV 0,641 | homogen | T-Test

19| 0,200 NV

Muster Legen Neu 211 0,049 |nicht NV | 0,124 | homogen | U-Test

20| 0,111 NV

Rechnen 211 0,200 NV 0,579 | homogen | T-Test

20| 0,181 NV

Gesamtentwicklungsscore 211 0,131 NV 0,371 | homogen | T-Test

|3|=|13[=|3|= 3|2 3| 3|z3|g3|z3|g3|3|3|3|z3|z3|3z3|g3|g3|23|g3|z3

20| 0,200 NV

*inklusive Subtest Gegensatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Signifikanz, 3 Normalverteilung, 4 Homogenitat der Varianzen, ®Verfahren




Uberpriifung der Normalverteilung und der Homogenitit der Varianzen - 5;6-5;11 a

Funktionsbereich/ Subtest  sex |N'|Sign.”?| NV°® | Sign. HV* Verf.’

Motorik 211 0,083 NV 0,055 | homogen | T-Test
21 0,200 NV

Turnen 211 0,017 | nicht NV | 0,030 | heterogen | U-Test
211 0,002 | nicht NV

Lernbar 211 0,000 |nicht NV | 0,000 | heterogen | U-Test

211 0,000 | nicht NV

Visuelle Wahrnehmung-
Visumotorik

21| 0,035 | nicht NV | 0,495 | homogen |U-Test
211 0,045 | nicht NV

Nachzeichnen 211 0,002 | nicht NV | 0,838 | homogen | U-Test

211 0,012 | nicht NV

Bilderlotto 211 0,002 | nicht NV | 0,782 | homogen | U-Test

211 0,013 | nicht NV

Lernen und Gedachtnis 21 0,200 NV 0,563 | homogen | T-Test

211 0,200 NV

Schatzkastchen 211 0,095 NV 0,765 | homogen | T-Test

211 0,200 NV

Zahlen Merken 211 0,041 | nicht NV | 0,813 | homogen | U-Test

211 0,012 | nicht NV

Kognitive Entwicklung 211 0,200 NV 0,708 | homogen | T-Test

211 0,200 NV

Bunte Formen 211 0,200 NV 0,259 | homogen | U-Test

211 0,000 | nicht NV

Gegensatze 21 0,051 NV 0,526 | homogen | U-Test
211 0,041 | nicht NV

Quiz 21| 0,106 NV 0,238 | homogen | T-Test
211 0,135 NV

Sprache* 211 0,200 NV 0,100 | homogen | T-Test

211 0,200 NV

Worter Erklaren 21| 0,154 NV 0,382 | homogen | T-Test

211 0,086 NV

Puppenspiel 21| 0,200 NV 0,174 | homogen | U-Test

211 0,000 | nicht NV

Emotionale Entwicklung 19| 0,200 NV 0,069 | homogen | T-Test

18| 0,200 NV

Fotoalbum 211 0,000 |nicht NV | 0,178 | homogen | U-Test

211 0,001 | nicht NV

Elternfragebogen 19| 0,200 NV 0,094 | homogen | U-Test

18 | 0,016 | nicht NV

Muster Legen Neu 211 0,021 | nicht NV | 0,926 | homogen | U-Test

211 0,200 NV

Rechnen 211 0,081 NV 0,392 | homogen | T-Test

211 0,200 NV

Gesamtentwicklungsscore 211 0,072 NV 0,751 | homogen | T-Test

£|3|=|13[=|3|= 3| 3| 3| 3|g3|g3|3|2z3|g3|g3|g3|g3|3[z3|g3|g3|23|g3|z3

211 0,200 NV

*inklusive Subtest Gegensatze und Quiz

" Anzahl der Personen, ? Signifikanz, 3 Normalverteilung, 4 Homogenitat der Varianzen, ®Verfahren




Ursula Kastner-Koller und Pia Deimann

WET Protokollbogen

Jahr |Monat| Tag

Name des Kindes:

Testdatum
iterin:
Testleite Geburtsdatum
Dauer: Al

Grund der Testdurchfihrung:

Entwicklungsprofil (C-Werte)

Subskala

Funktionsbereich
' 4] 1 2 3 4 3 6§ 7 8 ¢ 10 (Vorgabeposition)

. Turnen (10)

Motorik

- * Lernbér (1)
Visumotorik/Visuelle - = . * . Nachzeichnen (11)
Wahmehmung . Bilderlotto (3)
Lernen und Schatzkastchen (5)
Gedachtnis . . . . Zahlen Merken (7)
Kognitive . . . . *Muster Legen (8)
Entwicklung . . . . . . . . . . . Bunte Formen (6)

s . . - : . s . . Gegensétze (12)

. Quiz (2)

Sprache . Warter Erklaren (9)

Puppenspiel (4)

Fotoalbum (13)

sozial-emotionale

Entwicklung . . » . . Elternfragebogen

16 31 S50 &3 8+ 93 98 99 Subskala
Prozentrange

n
~

Funktionsbereich 1
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1. Lernbéar (3;0-5;11)

ltem 0/1 ltem 0/1
1. Druckknopt 3. Knoten
2. Gartel 4. Masche
Summe:
2. Quiz (3;0-5;11)
ltem 0/1
Start 3;0-3;11

1. Warum darf man nicht auf der StraBe spielen?

2. Warum braucht ein Haus Fenster?

3. Warum soll man erst nach links und rechts schauen, b:evor man Gber die StraBe
geht?

4. Warum soll man sich t&glich waschen?

5. Warum soll man nicht mit Zindhélzern (Streichhdlzemn) spielen?

6. Warum sollte man nicht so viele StBigkeiten essen wie man gerne mochte?

7. Warum solite man einen Apfel oder eine Birne vor dem Essen waschen?

Start 4;0-4;11

8. Warum soll man eine Sonnencreme verwenden, wenn man in der Sonne ist?

9. Warum soll man nicht auf eine wackelige Leiter steigen?

10. Warum soll man auf dem Gehsteig (Birgersteig) gehen und nicht auf der Straf3e?

Start 5:0-5:11

11. Warum solite man mit nassen Haaren nicht ins Freie gehen, wenn es drauBen kalt
ist?

Ende 3;0-3;11

(NS




12. Warum sollte man sich die Hand vor den Mund halten, wenn man hustet?

13. Warum sollte man einen Filzstift nicht ohne Deckel (Kappe) liegen lassen?

14. Warum soll man nicht auf einer Baustelle spielen?

15. Warum soll man zu Hause bleiben, wenn man krank ist?

16. Warum brauchen Wanderschuhe eine feste Sohle?

17. Wo kann man ein Paket wegschicken?

18. Warum sollte man Medikamente nur dann nehmen, wenn der Arzt (die Arztin) es

sagt?

Ende 4;0-4;11

19. Warum soll man auf dem Zebrastreifen (Schutzweg) Gber die Strafe gehen?

20. Warum sollte man Abfall in den Mistkibel (MUlleimer) und nicht auf die StraBe wer-

fen?

21. Warum muss man sich im Auto angurten?

Achtung: fiir Bilderlotto-kurz wird Tafel 4 nicht vorgegeben!

Ende 5;0-5;11 Summe:
3. Bilderlotto (3;0-5;11)
1 2 e 1
Tafel 0: Hund Bewertung: 0/1
ltem 1 ! ltem 2 ltem 3 ltem 4 ltem 5 Item 6 Summe

| Tafel 1: Blume ? § |
 Tafel 2: Dorf

Tafel 3: Urwald l | |

Tafel 4: Meer f

Summe:

15



4. Puppenspiel (3;0-5;11)

Probeitern: 0. Die Mutter erlaubt, dass das Madchen sich hinlegt.

ltem | on
1. Der Vater streichelt den Hund.
2. Lass das Madchen zum Vater gehen.
3. Der Hund wird vom M&dchen gefuttert.
4. Das Madchen lasst den Hund auf den Klotz springen.
5. Die Mutter erlaubt dem Madchen, den Hund zu fattern.
6. Das Madchen wird vom Buben (Jungen) umarmt.
7. Der Bub (Junge) erlaubt, dass das Madchen die Mutter umarmt.
8. Das Madchen erlaubt dem Buben (Jungen), den Hund festzuhalten.
9. Das Madchen lasst den Vater den Buben (Jungen) umarmen.
| 10. Der Vater, der den Buben (Jun'gen) umarmt, stéBt den Hund um. )
11. Bevor der Bub (Junge) den Hund fiittert, geht er zur Mutter.
12. Der Hund beiBt den Buben (Jungen), der das Madchen festhalt.
13. Die Mutter, die der Bub (Junge) festhalt, stdBt den Hund um.
’ Summe:
5. Schatzkastchen (3;0-5;11)
Achtung: Abrufen des Gelernten nach 20 Minuten! Behaltensleistung
ltem unmittelbar nach 20 min
1. Lade 12 Armbanduhr
2.Lade 4 Puppe
3. Lade 1 Auto
4. Lade 18 Kugel
5. Lade 10 Ring
6. Lade 8 + Schidssel
Anzahl der Lerndurchgange: Summe: Summe:
6. Bunte Formen (4;0-5;11)
Achtung: Wird erst ab 4;0 Jahren vorgegeben!
Probetafel 0 (Qe)
Item (Ldsung) | 0/1 ltem (LAsung) 0/1
| Tafel 1 (1a) Tafel 6 (6¢)
Tafel 2 (2e) Tafel 7 (7b)
Tafel 3 (3b) Tafel 8 (8a) 5
Tafel 4 (4c) Tafel 9 (9b)
Tafel 5 (5d) Tafel 10 (10c)

Summe:




7. Zahlen Merken (3;0-5;11)

ftem */- ltem +/—

2 Zahlen: 2-5 5 Zahlen: 8-4-9-3-6
9-4 5-2-4-8-3

3 Zahlen: 3-8-6 6 Zahlen: 3-8-9-1-6-4
6—-1-5 2-9-6-1-8-3

4 Zahlen: 3-4-1-6 Gedachtnisspanne (letztes +) Zahlen
9-1-5-8 Anzahl vorggb. ltems (Summe */-)

8. Muster Legen (3;0-4;11)

Achtung: Wird nur bis 4;11 Jahre vorgegeben!

ltern-Nr. 0/1 ~ Item-Nr. | on ltem-Nr. 0/1

Summe:

e
K

9. Warter Erklaren (3;0-5;11)

Item 0/1/2

1. Bilderbuch

2. Papier

3. Lied

4. Gehsteig (Burgersteig)

5. Polster (Kissen)

6. Gitarre

?. Geschirr

8. Brieftrager (Postbote)

9. Ball

10. Zeichnen

Summe:

W



10. Turnen (3;0-5;11)

ltem Ausfihrung on
1. Grofer Ball - Werfen 3x/Abstand ca. 3m
2. Zehenspitzengang eine Strecke von 3m
3. GroBer Ball - Fangen 3 von max. 10 Versuchen
4. Drehsprung 1 Drehung um 180°
S. GroBer Ball — aufgeprellt Fangen 3 von max. 10 Versuchen
6. Tennisball - Fangen 3 von max. 10 Versuchen
7. Tennisbafl - Aufgeprellt Fanger 3 von max. 10 Versuchen
8. Einbeiniges Stehen mit geschlossenen 5 an,
Augen '
9. Hopserlauf 3 x korrekte Schrittfolge +
Armschwung
10. Hampelmann 3 x rhythmisch gleichm&Bige
Bewegungsabfalge
Summe:
11. Nachzeichnen (3;0-5;11)
Auswertung: 0...3 und mehr Fehlerkategoriénﬂ ... bis zu 2 Fehlerkategarien
= ' Fehlerkategorien 01

ltem

1.

waagrechter Strich

2.

schrager Strich -

3.

senkrechter Strich

. Kreuz

. Kreis

. 3 Kreise

. Quadrat

. Dreieck”

. offenes Quadrat mit Kreis

10.

Pfeile

Summe:




12. Gegensétze (3;0-5;11)

ltem

an

1.

Der Ofen ist heiB, der Kihischrank ist ... (ka/t)

2.

Auf dem Bett kann man liegen, auf dem Sessel kann man ... (sitzen)

3.

Mit den Augen kann man sehen, mit den Ohren kann man ... (héren)

. Bei Tag ist es hell, bei Nacht ist es ... (dunkel, finster)

. Wenn man lacht, ist man lustig, wenn man weint, istman ... (traurig)

. Die Schnecke ist langsam, der Hase ist ... (schnell)

. Holz ist hart, Wolle ist ... (weich)

_Der Tisch ist aus Holz gemacht, der Spiegel ist aus ... (Glas)

. Die Sonne scheint bei Tag, der Mond scheint -bei ... (Nacht) ~

c|lo|lom|N]|loluvo ]| s~

. Der Wiirfel ist eckig, der Ball ist ... (rund)

11.

Mit den Augen.kann man sehen, mit der Nase kann man ... (riechen)

12.

Der Zucker ist siiB, die Zitrone ist ... (saver)

13.

Der Fluss ist tief, der Berg ist ... (hoch)

14.

Der Stein ist schwer, die Feder ist ... (feicht)

15.

Die Zitrone ist sauer, das Meer ist ... (salzig)

Summe:

13. Fotoalbum (3;0-5;11)

ltem

01

Foto 1: Freude

Foto 2: Arger

Foto 3: Uberraschung — Nicht werten!
Foto 4: Angst

Foto 5:Arger

Foto 6: Neutral

—Foto 7: Angst

Foto .8: Trauer

Foto 9: Freude

Foto 10: Uberraschung — Nicht werten!

Foto 11: Neutral

Summe:




Funktionsbereich Subskala (Vaorgabeposition) Sum- | C-
men- | Wert
scare

Matorik Turnen (10)

Lernbar (1)

Visumotorik/Visuelle | Nachzeichnen (11)

Wahrnehmung Silderiotio (3)

Lem?n und Schatzkastchen (5) C-Wert |

Gedachtnis unmittelbar l

nach 20 min
Lerndurchgénge _
gesamt | X =
Zahlen Merken (7)
Gedichtnisspanne/ |/
Anzahl der vorgegebenen ltems
Kogn.itive Muster Legen (8)
-| Entesicklung Bunte Formen (6)
Gegensétze (12)
Quiz (2)
Sprache Wérter Erkidren (9)

Puppenspiel (4)

Sozial-emotionale
Entwicklung

Fotoalbum (13)

C-Wert

E_lternfragebégen

Gesamtsumme (ohne Elternfragebogen)

Gesamtentwicklungsscore GES SW=
(Gesamtsumme/Anzahl der vorgegebenen Subskalen
ohne Elternfragebogen) C=
Range 4
{ester C-Wert — schlechtester C-Wert aus-den
Subskalen 1-13) PR =




Muster Legen

Start 3;0 -3;11 Probeitem
1blau, 1 weil3
Item-Nr. 1/0 Item-Nr. 1/0
1 blau, 2 weil3 2 blau, 1 weil}
3. E
2 blau, 2 weil}
Start 4;0 -4;11 Probeitem

1blau, 1 weil3

4. E S.

2 diagonal 4 diagonal
Ende 3;0 -3;5
6. 7.

5 blau, 4 weil3

2 blau, 2 diagonal




Item — Nr. 1/0 Item — Nr. 1/0
Start 5;0 -5;11 Probeitem
2 blau, 2 weil3
8. 9.
1 blau, 3 diagonal
4 blau, 1 weiB, 4 diagonal
10.

6 blau, 1 weil3, 2 diagonal

11.

3 blau, 6 diagonal

12.

\X

1 blau, 3 diagonal

13.

*

3 blau, 3 weil}, 3 diagonal

Ende 4;0 -4;11




14.

1 blau, 8 diagonal

15.

4 blau, 5 diagonal

16.

1 blau, 1 weil3, 7 diagonal

17.

9 diagonal

Ende 5;0 — 5;11




Name des Kindes:

Rechnen (4;0-5;11)

Item 0/1

Start 4;0-4;11

10. (Karte 9 herzeigen)
»Ich habe hier drei Kaferfamilien. Zwei Familien haben gleich viele Kafer? Wel-
che sind das?* [2/3/3]

11. (Karte 10 herzeigen)
»Hier sind wieder drei Kaferfamilien. Zwei Familien haben gleich viele Kafer?
Welche sind das?* [3/3/2]

(Alle Ké&fer, Schmetterlinge und Blumen in loser, zufalliger Anordnung auf den Tisch
legen und liegen lassen)

»Ich habe hier nun einige Kéfer, einige Schmetterlinge und einige Blumen. Diese sind

miteinander sehr gut befreundet. Die Kéfer, Schmetterlinge und Blumen sind also wie

Freunde oder wie eine Familie.”

12. ,,Nimm dir eine Familie aus 4 Kéafern.

13. ,,Nimm dir eine Familie aus 7 Kéfern.“

14. , Nimm dir bitte 4 Kéfer und 5 Blumen.*

15. (4 Kafer in einer Reihe auflegen)

»Ich habe hier jetzt eine Kaferfamilie. Nimm dir jetzt genau so viele Schmetter-

linge, wie ich Kéafer habe.*

16. (6 Kafer in einer Reihe auflegen)
»Ich habe hier jetzt wieder eine Kaferfamilie. Nimm dir jetzt genau so viele

Schmetterlinge, wie ich Kéfer habe.“

17. (Schm., K., Schm., BI. in einer Reihe auflegen)
»Ich habe hier jetzt eine Gruppe von verschiedenen Freunden. Nimm dir bitte

genau so viele Kafer wie ich hier Freunde habe.*

Start 5;0-5;11

Instruktion nur fur 5-Jahrige, 4-jahrige weiter mit Item 18: (Alle Kafer, Schmet-
terlinge und Blumen in loser, zufélliger Anordnung auf den Tisch legen und liegen
lassen)

»Ich habe hier nun einige Kéfer, einige Schmetterlinge und einige Blumen. Diese sind

miteinander sehr gut befreundet. Die Kéafer, Schmetterlinge und Blumen sind also

Freunde oder wie eine Familie.*




18. (5 Kafer in einer Gruppe auflegen)

,,Ich habe hier eine Kaferfamilie. Nimm dir bitte genau so viele Kafer.*

19. (5 Kafer in einer Gruppe auflegen)
»Ich habe hier jetzt wieder eine Kaferfamilie. Nimm dir jetzt genau so viele
Schmetterlinge, wie ich Kéfer habe.*

20. (K., BI., BI., Schm., K., Schm., K. in einer Reihe auflegen)
»Ich habe hier jetzt eine Gruppe von verschiedenen Freunden. Nimm dir bitte

genau so viele Kafer wie ich Freunde habe.*

Ende 4;0-4;11

21. (5 Kafer in einer Reihe auflegen)
»Kannst du diese Ké&fer rickwaérts zahlen?*
(,,S0 wie die Rakete startet.“; ,,von hinten nach vorne.”)

22. (10 Kéfer in einer Reihe auflegen)

,,Kannst du diese Kafer rickwaérts zahlen?“

23. (3 Kafer auf ein gelbes Feld setzen)

»Drei Kéferkinder spielen — fiunf kommen noch dazu — wie viele spielen jetzt?*

24. (5 Kafer auf ein gelbes Feld, 7 auf ein anderes)
,»Auf einer Blume sitzen finf Kafer, auf der anderen sitzen sieben Kéfer.
Wie viele Kafer sind das insgesamt?*

25. (elf Kéafer auf ein gelbes Feld setzen)
»EIf Kéferkinder spielen, finf Kinder missen nach Hause gehen.

Wie viele Kinder bleiben noch da?*

26. (ohne Material)
»Stell dir einmal vor, auf einer Blume spielen zwei Schmetterlinge. Vier Schmet-

terlinge kommen dazu. Wie viele spielen jetzt miteinander?*

27. (ohne Material)
»Jetzt stell dir vor, auf einer Blume sitzen fiinf Schmetterlinge. Es kommen noch

sechs Schmetterlinge dazu. Wie viele Schmetterlinge sitzen dann auf der Blume?*

28. (ohne Material)
,Jetzt stell dir vor, zehn Kéaferkinder wollen auf eine Blume klettern. Zwei Kinder

kommen nicht hinauf. Wie viele Kinder schaffen es?*

Ende 5;0-5;11 Summe:




Ursula Kastner-Kaller und Pia Deimann

WET

Elt;é'ir‘n'fré"gebogen

Vor- und Zuname lhres KIndes:

Geburtsdatum lhres Kindes:

Besucht lhr Kind zur Zeit den Kin_deljgartén?

Seit wann?

Angaben zu den Eltern des Kindes:

O Bub (Jun_ge) [} Méqchen
Oja . O nen
a haibté.gs -0 ganztags

Beruf _ Alter | Lebtim selben Hauskalt mit dem Kind?
Vater = O ja .. 0O nein
Mutter 0 i “ O nein
Geschwister des Kindes:
Geschlecht _ Name Alter Lebt im selben Haushalt mit dem Kind?
s " Oja O nein
O ja ) O nein
Q'ja.. - 8 nein:
O ja 7O nein

Andere Per;onéh, die mit dem Kind im selben Haushalt leben:

Liebe Eltern!

Auf der Riickseite finden Sie Aussagen liber Verhaltensweisen von Kindern. Sie kennen Ihr eigenes Kind
am besten und wissen, wie es sich iiblicherweise verhilt. Bitte kreuzen Sie bei jeder der folgenden Aussa-

gen an, ob das beschriebere Verhalten auf Ihr Kind zur Zeit

(1) selten/mie - (2) manchmal - (3) teils/teils - (4) oft — (5) sehr oft/immer

zutrifft. Thre Antworten helfen uns, das Verhalten Thres Kindes besser einschitzen zu kdnnen.

Vielen Dank fiir Thre Mithilfe!

Bitte umblattern!

© by Hogrefe-Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen - Nachdruck und jegiiche Art der Vervielfltiqung verboten - Best.-Nr. 01 157 03




seiten/ | manch-| teils/ oft sehr oft/
_ N nie mal teils immer
1. Mein Kind wahit seine Kleidung selbststan- ; ‘ _
dig (der Witterung entsprechend) ' 2 3 ) 4 5
2. Mein Kind gieft sich Getrénke selbst ein. 1 2 3 4 5
3. Mein Kind wascht und tracknet sich ahne i 2 ;
Hilfe die Hande. - ¢ ' - 8
4. Mein Kind zieht sich ohne Hilfé an, 1 2 3 r L &
Mein Kind bedient technische Gerdte wie
Kassettenrecorder oder Femseher selbst- 1 2 Fow, | e 5
standig. : :
6.. Mein Kind zieht sich selbst an; bis auf das | . ; e : 5 ¥
Binden von Maschen (Schleifen). 4 .
7. Wenn mein Kind Schaden verursacht hat, w f _
versucht es ihn wieder in O:dnung zu brin- 1 2 3 -4 5
S . b _ ..
8. Mein Kind :nﬁaght Kné_pf;"aﬂein zu. 1 B -8, 4 5
9. Mein Kind mait mit Wasserfarben, ohne ¥4 - 3 ;
dass sténdig" ]émand dabei sein muss. : ‘ ;4 5
10. Mein Kind karin den linken und rechten ’ 5 L s
Schuh unterschefden _ s 3 ; # S
11.. Mein Kmdschneadet mit einem Tafelmesser = 1 _'»-'7'2'?"'-" 3 : 4 5 -
12. Mein Kmd‘zxeht sxch.seme Schuhe allein an.:} - * 1 --3. 5 .
13. Mein. Kirig kammt sich ohne Hilfe die Haare. 1 -3 4 L5
14, Méin Kind bentitzt das Tafelmesser zum Be- T e BTt T
strenchen" vdn-Brot. = . ) 3 A 2
15. Mem Kind putzt sich ohne Hilfe die Zahne. _' 1 2 3 -4 5
16. Mem Kind macht ReiBverschlisse allesrrzu. e W2 > 3. 4 5
17. Mein Kind benétigt auf der Toilette keme ; - P
Hife. L 2 3 .4 5
18. _‘Mein Kind unterscheidet bei Pullovern und ] ' :
. T-Shirts die Vorder- und Rickseite. 2 e 4 5
19. " Mein Kind hilft bei einfachen Hausarbeiten. | - I
- mit (z. B. Aufdecken und Abraumen). . 2 3 4 S
20. Mein Kind bastelt mit Klebstoff, ohne dass j . _
. jemand dabei sein muss. . . 3 & 2
21. Mein Kind wascht und trocknet sich ohne 4 5 " x .
Hiife das Gesicht.
22. Mein Kind zieht sich ohne Hilfe aus. 1 2 3 4 5

N~




UNIVERSITAT WIEN Fakultat fiir Psychologie

Institut fiir Entwicklungspsychologie
und Psychologische Diagnostik

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Tel +43-1-4277-47861 E-Mail ursula. kastner-koller@univie.ac.at
Ass. Prof. Dr. Pia Deimann Tel +43-1-4277-47867 E-Mail pia.deimann@univie.ac.at

Magistrat der Stadt Wien
Magistratsabteilung 10
Wiener Kindergiirten
z.Hd. Frau Mag.” Minich
Thomas-Klestil-Platz 11
1030 Wien
Wien, am 12.7.2008

Ansuchen um Bewilligung einer Untersuchung

Sehr geehrte Frau Mag.” Minich,

bezugnehmend auf die E-Mail von Frau Dr. Kastner-Koller vom 23.6.2008 iibersenden wir
Ihnen hiermit die Unterlagen, die fiir die Einreichung notig sind.

Im Herbst / Winter 2008 werden wir im Rahmen unserer Diplomarbeiten fiir die 3. Auflage
des Wiener Entwicklungstests (WET) und einen neu entwickelten Handpréferenztest (HAPT
4-6) aktuelle Normierungsdaten erheben.

Im Folgenden mochten wir uns und unsere Themen kurz vorstellen:

Petra Bircsak

Aichhorngasse 14

1120 Wien

Tel.: 0676-4433821

E-Mail: petra.bircsak(@chello.at

Thema: Moglichkeiten der Erhebung der Gesamtentwicklung im Alter zwischen 3 und 6
Jahren

Katarina Lebo
Geibelgasse 11/11
1150 Wien

Tel.: 0650-9560078

E-Mail: Lebo@gmx.at

Thema: Geschlechtsunterschiede in der Gesamtentwicklung 3-bis 6-jihriger Kinder



Alexandra Propst
Gaullachergasse 39/9

o eml
1160 Wien e
Tel.: 0650-7630507 ‘ N

E-Mail: apropst@yahoo.de

Thema: Hdindigkeit und Gesamtentwicklung - ein Vergleich von linkshdndigen und rechts-
héndigen Kindern im Alter von 3,0 bis 6,0 Jahren in Bezug auf ihre Gesamtentwicklung

Katharina Rab
Lindengasse 14/2/03
1070 Wien

Tel.: 0650-48 33 004

E-Mail: kathii@gmx.at

Thema: Alterseffekte bei der Entwicklung der Hdndigkeit von 4- 6-jihrigen Kindern

Folgend ein Uberblick iiber den Untersuchungsplan; ausfiihrliche Beschreibungen der
Testverfahren befinden sich im Anhang:

Neben dem aktualisierten Wiener Entwicklungstest (WET) umfasst die Untersuchung den neu
entwickelten Handpriferenztest (HAPT 4-6).

Die Stichprobe sollte pro Diplomandin 40 Kinder zwischen 4 und 6 Jahren umfassen. Dabei
sollten fiinf Buben und fiinf Madchen pro Altershalbjahr (4;0-4;5, 4;6-4;11, 5;0-5;5, 5;6-5;11)
untersucht werden.

Pro Kind wird die Untersuchung ca. zwei bis drei Stunden dauern.

Die Teilnahme an der Studie ist freiwillig und selbstverstindlich vom Einverstindnis der
Eltern abhédngig. Ein Elternbrief und eine entsprechende Einverstindniserkldrung befinden
sich im Anhang. Die Daten werden anonymisiert und ausschlieBlich zum Zweck der
Diplomarbeiten / Normierung verwendet. Sofern die Eltern dies wiinschen, kdnnen sie eine
Riickmeldung iiber die Ergebnisse ihres Kindes erhalten.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie die Erhebungen in den Kindergirten der MA 10
ermdglichen konnten.

Mit freundlichen Griiflen

Petra Bircsak
Katarina Lebo
Alexandra Propst
Katharina Rab

Betreuerinnen der Diplomarbeit:

Ass. Prof. Dr. Kastner-Koller Ass. Prof. Dr. Pia Deimann



UNIVERSITAT Fakultat fiir Psychologie

Institut fiir Entwicklungspsychologie
und Psychologische Diagnostik

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Tel +43-1-4277-47861 E-Mail ursula. kastner-koller@univie.ac.at
Ass. Prof. Dr. Pia Deimann Tel +43-1-4277-47867 E-Mail pia.deimann@univie.ac.at

Liebe Eltern!

Um Kindern mit Problemen helfen zu kénnen, muss man das iibliche
Verhalten normal entwickelter Kinder kennen. Zu diesem Zweck werden in
osterreichischen Kindergérten Erhebungen tiber den allgemeinen
Entwicklungsstand und die Entwicklung der Lateralitit (Héndigkeit) von
Kindergartenkindern im Alter von 4-6 Jahren durchgefiihrt.

Dazu mochten wir Kindern den Wiener Entwicklungstest und einen, ebenfalls an der Universitit Wien
entwickelten, Handigkeitstest vorgeben. Beim Wiener Entwicklungstest handelt es sich um ein
Verfahren zur Erfassung des allgemeinen Entwicklungsstandes fiir Kindergartenkinder, der folgende
Entwicklungsbereiche abdeckt: Motorik, Visumotorik/Visuelle Wahrnehmung, Gedachtnis, kognitive
Entwicklung, Sprache und emotionale Entwicklung.

Die Erhebung wird im Kindergarten stattfinden und ist selbstverstéindlich anonym. Alle Aufgaben sind
spielerisch gestaltet und machen den Kindern erfahrungsgemal viel Spal3.

Fiir Sie bietet die Untersuchung die Mdglichkeit, Informationen iiber den Entwicklungsstand Ihres
Kindes zu erhalten. Wir stehen Thnen diesbeziiglich gerne fiir Riickmeldungen und Gespréche zur
Verfiigung.

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

Mit freundlichen Griiflen

Katarina Lebo

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Ass. Prof. Dr. Pia Deimann

EINVERSTANDNISERKLARUNG

Ich bin einverstanden, dass mein Kind...........c.ooiiiiiiiiiiiii e,

geboren am............coooiiiiiii , an der Untersuchung teilnimmt.
Mein Kind ist ] weiblich ] ménnlich (bitte ankreuzen)
Ich denke mein Kind ist O LinkshénderIn O Rechtshidnderln

U Ich méchte Informationen iiber den Entwicklungsstand meines Kindes.

Unterschrift des Erziehungsberechtigten



WIENER ENTWICKLUNGSTEST
(WET; Kastner-Koller und Deimann; 1998, 2002, in press)

Der Wiener Entwicklungstest ist ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren, welches die motorische
Entwicklung, visuelle Wahrnehmung, Lernen und Gedéchtnis
sowie die kognitive, sprachliche und sozial-emotionale
Entwicklung drei- bis sechs-jahriger Kinder spielerisch
untersucht. Er umfasst daher die wesentlichen
Funktionsbereiche, die fiir die Bewiltigung aktueller
Anforderungen notwendig sind und versteht sich als -
forderdiagnostisches Verfahren. Ziel ist eventuelle >4 £
Entwicklungsdefizite aufzudecken und damit eine gezielte

Férderung zu ermdglichen. Nach der neuesten Uberarbeitung besteht der WET aus insgesamt
14 Untertests und einem Elternfragebogen zur Selbstédndigkeitsentwicklung des Kindes, die 6
Funktionsbereichen zugeordnet werden konnen. Die Aufgaben werden im Einzelsetting
vorgegeben und ermoglichen eine spielerische Gestaltung der Testsituation.

Nachfolgend sollen die verschiedenen Funktionsbereiche, sowie Aufgabenbeispiele fiir die
einzelnen Subtests dargestellt werden:

1. FUNKTIONSBEREICH MOTORIK: FEIN- UND GROBMOTORIK

* Lernbdr: Verschiedene Verschliisse an einem Teddybéren schlieBen (z.B. Druckknopf)
* Turnen: Turnlibungen nachmachen: z.B. auf einem Bein stehen, einen Ball fangen...

2. FUNKTIONSBEREICH VISUMOTORIK/VISUELLE WAHRNEHMUNG

* Nachzeichnen: Geometrische Figuren abzeichnen.
* Bilderlotto: Das gleiche Bild, wie auf einem Kértchen, auf einer Bildertafel herausfinden

3. FUNKTIONSBEREICH LERNEN UND GEDACHTNIS

* Schatzkdstchen: Gegenstinde, die in Schubladen eines Késtchens versteckt sind, wieder
finden
* Zahlen nachsprechen

4. FUNKTIONSBEREICH KOGNITIVE ENTWICKLUNG

* Bunte Formen: Das passende Zeichen, das eine 3x3-Matrize erginzt, finden.

* Muster legen: Vorgelegte Muster mit Mosaiksteinen nachbauen.

* Gegensdtze nennen durch Vervollstindigen von Sitzen: z.B. ,,Der Papa ist ein Mann, die
Mama ist eine ...

* Quiz: Alltagsnahe Fragen beantworten: z.B. ,,Wo kann man ein Paket wegschicken?*

* Rechnen: z.B. aus einer Menge an Marienkifer und Schmetterlingen 5 Kéifer heraussuchen.

5. FUNKTIONSBEREICH SPRACHE

» Worter erkliren
* Puppenspiel: Vorgesprochene Satze mit Puppen darstellen

6. FUNKTIONSBEREICH SOZIAL-EMOTIONALE ENTWICKLUNG

* Fotoalbum: Den Gesichtsausdruck von Personen auf Fotos benennen (ist traurig, ist
lustig....).

* Elternfragebogen zur Erfassung der Selbststidndigkeit des Kindes bei Alltagsroutinen (z.B.
,»Mein Kind zieht sich ohne Hilfe an.*).



Abstract

Absicht der Arbeit war es etwaige Geschlechtsunterschiede in der
Gesamtentwicklung vier- bis sechsjahriger Kinder aufzudecken.

Fur die zu diesem Zweck durchgefuhrte Studie wurden 164 Kinder im Alter von 4;0
bis 5;11 Jahren in Wiener Kindergarten untersucht. Zur Uberprifung des
Entwicklungsstandes der Kinder kam der Wiener Entwicklungstest von Kastner-
Koller und Deimann (WET, 2002) zum Einsatz, der zur Diagnostik eines breiten
Spektrums von Fahigkeiten bei Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren dient.
Die dabei berlcksichtigten Funktionsbereiche der Entwicklung beziehen sich auf
den motorischen, kognitiven und emotionalen Bereich, sowie das Lernen und
Gedachtnis und die visuelle Wahrnehmung/ Visumotorik. Zusatzlich wurden der
modifizierte Subtest Muster Legen zur Abklarung des Entwicklungsstandes des
raumlichen Denkens und der neue Subtest Rechnen zur Feststellung der
numerischen Fahigkeit vorgelegt. Beide Untertests Uberprufen demnach Aspekte
des kognitiven Funktionsbereichs.

Signifikante Geschlechtsunterschiede zeigen sich Uber die gesamte Stichprobe
gesehen im feinmotorischen Bereich zugunsten der Madchen und u.a. in einer
Uberlegenheit der Buben im raumlichen Denken in der Gruppe der 4;6- bis 4;11-
jahrigen Kinder. Zusammenfassend kann jedoch von einem vergleichbaren
Entwicklungsverlauf der Buben und Madchen im Vorschulalter gesprochen

werden.

Die Ergebnisse bzw. Erkenntnisse der Arbeit sollen Anstoss dazu geben, die in
der Literatur und Untersuchung gefundenen Geschlechtsunterschiede in der
Gesamtentwicklung der vier- bis sechsjahrigen Kinder unter dem Aspekt der
Geschlechtsrollendifferenzierung und dem Sozialisierungsprozess zu betrachten

und in nachfolgenden Studien diesen miteinzubeziehen.



Abstract

This paper aims to analyse possible differences between sexes in the overall
development of children between age four and six.

For this purpose, a study with 164 children between age 4;0 and 5;11 in nurseries
in Vienna has been conducted. In order to appraise the stage of development of
the children, a development test by Kastner-Koller and Deimann (Wiener
Entwicklungstest, WET, 2002) has been used, which serves the diagnosis of a
wide array of skills of children from age three to six. The developmental functions
considered in this test are motoric, cognitive, and emotional as well as learning,
memorization and visual perception/ visual motor function. In addition, the
modified subtests Muster Legen (laying patterns) and Rechnen (calculating) have
been conducted, which aim to appraise the developmental status of spatial
thinking and numerical ability, respectively. Both subtests are considered to

appraise cognitive functions.

Significant differences between the sexes have been found across the whole
sample in fine motor skills, where girls showed advantages over the boys, and
some areas where boys showed anadvantages over girls, such as spatial thinking
from age 4;6 to 4;11. All in all, the development of boys and girls in pre-school age

can be considered similar.

The results and findings are supposed to motivate an analysis of existing findings
in literature and other studies — which found differences between sexes in the
overall development of children from age four to six — with regards to a
differentitation in gender roles and the socialization process and to consider these

aspects in future studies.



Curriculum Vitae

Katarina Felicitas Lebo

Geburtsdatum
Geburtsort
Staatsburgerschaft
Familienstand
Email
Bildungsweg

seit WS 2002/03

06/2002
1994 — 2002
1990 — 1994

Praktika

seit 06/2009

09/2007

01/2007- 04/2007

08/2005, 08/2006,
07/2007

21.10.1983
Wien
Osterreich
Ledig
Lebo@gmx.at

Diplomstudium der Psychologie an der Universitat
Wien:
Schwerpunkte:

- Angewandte Kinder- und Jugendpsychologie:
Absolvierung der kinder- und jugendpsychologischen Be-
ratungspraxen (Klein-, Vorschul-, Schulkinder und Ju-
gendliche) im Zentrum flr kinder-, jugend- und familien-
psychologische Intervention der Universitat Wien im WS
2007/08

- Klinische Psychologie

Diplomarbeit im Arbeitsbereich Entwicklungs-
psychologie — Betreuung Univ. Ass. Prof. Dr." Pia Deimann
und Univ. Ass. Prof. Dr." Ursula Kastner-Koller

Matura am BGRG Xlll Fichtnergasse 15
BGRG XlII Fichtnergasse 15
Volksschule in Wien 14, Felbigergasse 97

Personalabteilung der Parlamentsdirektion
(Testleiterin)

Otto Wagner Spital
(1. Psychiatrische Abteilung mit Zentrum fir spezielle psych-
iatrische Therapie und Psychosomatik)

Soziales Netzwerk (6-Wochen Praktikum)

Betreuerin Kinderfreunde (Camp in
Friesach/ Karnten und Gresten/ Niederésterreich)
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