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Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.

Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



1. Einleitung

Im Jahr 2004 erschien der Landerbericht ,,Die Politik der friihkindlichen Betreuung, Bil-
dung und Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland* aus der Feder der OECD. Im
Rahmen dieses Berichts wiesen die Verantwortlichen auf positive wie negative bzw. ver-
besserungswiirdige Aspekte im System der frithkindlichen Betreuung, Bildung und Er-
ziehung in Deutschland hin (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg,
0. J.). Diese Stdrken und Schwichen des deutschen Systems sollen im Folgenden kurz

dargestellt werden:

Zu den Stirken im Bereich der friihkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in
Deutschland zéhlen verschiedene Punkte: Hervorgehoben werden die lange Tradition der
Friitherziehung, das Vorhandensein entsprechender gehaltvoller Konzepte und das Vor-
herrschen eines sozialpddagogisch geprdgten Ansatzes. Dieser Ansatz weist zu Recht
darauf hin, dass Bildung, Betreuung und Erziehung nicht voneinander isoliert betrachtet
werden diirfen, sondern stattdessen als Gesamtheit leitend fiir jede friihkindliche For-
derung sein sollen. Es wird als positiv bewertet, dass insbesondere in den neuen Bundes-
landern das Erziehungswesen optimal ausgebaut ist und damit unter den OECD-Léndern
einen Spitzenplatz belegt. Gewiirdigt wird auch die Offenheit fiir Verdnderungen inner-
halb des vorherrschenden Systems, was auch den Ausbau der FBBE-Leistungen betrifft.
Es bestehen Anstrengungen, die Versorgung der Kinder ebenso voranzutreiben wie die

Vereinbarkeit von Familie und Beruf.

Doch auch Schwichen des Systems wurden bemingelt: Im Hinblick auf die schlechte
Versorgungslage in Westdeutschland wird als eine Ursache der ,,Maternalismus* ge-
nannt, die ,,allgemeine Uberzeugung, dass die Betreuung kleiner Kinder in der Familie,
und in erster Linie durch die Mutter, geleistet werden sollte* (Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport Brandenburg, o.J., S. 9). In der Konsequenz wurde lange Zeit ver-
sdaumt, das Versorgungsangebot fiir Kinder unter 3 Jahren zu erh6hen. Dadurch wurde es
fiir Frauen schwierig, ihre berufliche Karriere mit dem Kinderwunsch zu vereinbaren.
Kritisiert wird besonders das Verhiltnis zwischen Bund, Liandern und Kommunen. Die
OECD fordert vor diesem Hintergrund eine Fiihrungsrolle des Bundes und ,,die Fort-
fiihrung von Qualitdts- und anderen Initiativen, welche die Aufmerksamkeit der verschie-
denen Interessengruppen auf wichtige aktuelle Fragen lenken* (Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport Brandenburg, o.J., S. 10). Ebenso gefordert werden eine Legislative,
die allgemeine Rechtsanspriiche und Rechtsvoraussetzungen vorgibt, sowie Finanzie-

rungsinitiativen zum Erreichen nationaler Ziele — so sollten alle Familien in gleicher
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2 Einleitung

Weise Zugang zu Kindertageseinrichtungen erhalten, wozu eine sichere finanzielle Aus-
stattung und eine Standardisierung der Finanzierungspraktiken bundesweit notwendig

ware.

Letztlich fordert die OECD, dass das Ausbildungsniveau der Betreuungskrifte angeho-
ben wird . Auf diese Art und Weise soll erreicht werden, die Beziehung zwischen FBBE-
Einrichtungen und Schulen gleichberechtigt zu gestalten, Weiterqualifikationen der Be-
schiftigten zu ermdglichen und den Wissensbereich der friithkindlichen Forschung an

Universitaten weiter zu entwickeln.

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

In der vorliegenden Arbeit wird der Versuch unternommen, den Einfluss des Kinder-
gartenbesuchs auf die allgemeine und die kognitive Entwicklung des Kindes zu unter-
suchen. Dabei soll die allgemeine Entwicklung anhand des BBK 3-6 (Beobachtungs-
bogen fiir 3- bis 6-jdhrige Kinder) auf der einen Seite und die kognitive Entwicklung auf
der anderen Seite durch den HAWIVA-III (Hannover-Wechsler-Intelligenztest fiir das

Vorschulalter -I1I) erfasst werden.

Die Autorin geht allerdings davon aus, dass verschiedene Variablen fiir die allgemeine
und kognitive Entwicklung des Kindes im Kindergartenalter von Bedeutung sind, deren
Einfluss auf die einzelnen Subbereiche der genannten Testverfahren im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit gepriift wird: Erstens wird zusidtzlich der Einfluss soziodemo-
graphischer Variablen in die Untersuchung mit eingehen, wozu u. a. der mogliche Migra-
tionshintergrund des Kindes, der Migrationshintergrund der Eltern sowie deren Bil-
dungsniveau und Berufssituation gehoren. Dieser kann die kindliche Entwicklung erheb-
lich beeinflussen, sei es durch das Bieten von Chancen zur korperlichen und geistigen
Aktivitat oder sei es durch das Vorhandensein negativer Einfliisse (Fehlen von Beschifti-
gungsmaoglichkeiten o. 4.). Das Vorhandensein deutlicher herkunftsbedingter Disparititen
im deutschen Bildungssystem war eines der Hauptergebnisse der PISA-Studie aus dem
Jahr 2000 (Baumert et al., 2006) und mitverantwortlich fiir den sogenannten ,,PISA-
Schock* (Wendel, 2003). Auch Schuchard et al. (2014) konnen in einer Studie den Ein-
fluss des soziookonomischen Hintergrundes auf die Entwicklung speziell numerischer
Féhigkeiten im Vorschulalter nachweisen. Kritisch diskutiert wird allerdings mittlerweile
der tatsdchliche Einfluss des Migrationshintergrundes auf die kindliche Entwicklung und
es bestehen empirische Befunde, die den Schluss nahelegen, dass die Effekte allein auf
Drittvariablen wie bspw. die Schichtzugehdrigkeit zuriickzufiihren sind. So konnten in

einer Untersuchung von Dummert et al. (2014) keine Hinweise darauf gefunden werden,
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Problemstellung und Zielsetzung 3

dass der Migrationshintergrund der Eltern in Zusammenhang mit der Entwicklung ma-
thematischer oder schriftsprachlicher Kompetenzen des Kindes steht. Es hat sich aber
auch gezeigt, dass der Migrationshintergrund eines Kindes in Zusammenhang mit der
Erwartungshaltung der Pddagogen steht. So neigen bspw. Grundschullehrkrifte dazu, die
Leistungsheterogenitdt in einer Gruppe zu {iberschitzen, wenn Kinder mit Mi-

grationshintergrund in der Klasse vertreten sind (Decristan et al., 2015).

Die Einfliisse soziodemographischer Variablen zeigen sich jedoch nicht erst im Schulal-
ter, sondern sind bereits im Bereich der Frithférderung deutlich und wirken sich u. a. auf
die Teilnahme an Frithférderungsangeboten bzw. die Selektion in bestimmte Einrichtun-
gen oder Bereiche aus (RoBBbach & Roux, 2007).

Zweitens sollen die elterlichen Zielorientierungen mit in die Untersuchung einflieBen.
Diese Zielorientierungen umfassen die elterliche Lernzielorientierung, die Performanz-
zielorientierung, die Spielorientierung, die Wohlergehensorientierung sowie die Angst

vor Uberforderung.

Eine wesentliche Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung wird dem Kindergarten bei-
gemessen. So weisen bspw. Roux & Tietze (2007) darauf hin, dass eine qualitativ hoch-
wertige Friihforderung sich positiv auf die Bildung von Kindern auswirkt — und dies nicht
nur kurz- und mittelfristig, sondern auch dauerhaft. Vor dem Hintergrund dieser Annah-
me sind die Ergebnisse von ,,Baby-PISA* besonders schwerwiegend. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wird gepriift, inwiefern der Kindergartenbesuch einen Einfluss auf
die kindliche Entwicklung hat.

AuBlerdem soll der Terminus der ,,Soziotope* insofern Anwendung finden, als dass dieser
nach Ziegler (2008) genutzt werden kann, um Lebens- und Handlungsrdume zu differen-

zieren.

Ziegler geht davon aus, dass Soziotope dazu dienen kdnnen, im Falle von Lernsoziotopen
zu einem systematischen Lernzuwachs zu gelangen (z. B. im Rahmen von Vereinen),
wohingegen anders geartete Soziotope einen Lernzuwachs auch behindern konnen (da
Lernen unmdglich gemacht wird oder sogar negativ besetzt ist). Dieses Prinzip der Sozio-
tope konnte auch als wesentliches Element der elterlichen Zielorientierungen verstanden
werden, insofern dass z. B. die elterliche Lernorientierung dem Kind eine Umwelt bieten
kann, welche Lernexzellenz positiv wie negativ beeinflussen kann. Den Einfluss der el-
terlichen Zielorientierung als Variable psychischer Lernumwelten zu untersuchen, ist das

Hauptziel der vorliegenden Arbeit.
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4 Einleitung

1.2  Verlauf der Arbeit

In einem ersten Schritt soll ein Uberblick iiber unterschiedliche psychologische Ansitze
geliefert werden, die dazu geeignet sind, Lernen und Entwicklung zu erkliaren. Dabei
wird zwischen lerntheoretischen, psychoanalytischen, entwicklungstheoretischen und
konstruktivistischen Ansdtzen unterschieden. Im Anschluss wird versucht, die unter-

schiedlichen Ansitze zu bewerten.

Zunachst wird der begriffliche und geschichtliche Hintergrund des Kindergartens erldu-
tert; im Anschluss daran wird der Ansatz der 6kologischen Perspektive im Rahmen der
Kindergartenpdadagogik entwickelt. Im Zuge dessen wird auf die Entstehung der Kinder-
gartenpadagogik ebenso eingegangen wie auf den mit ihr verankerten Aufgabenbereich
und die diesbeziiglichen Beitrage verschiedener Padagogen und Pddagoginnen. Den Er-
lduterungen hinsichtlich der Reformpidagogik schlieBt sich auch hier ein Uberblick iiber
die 6kologische Perspektive der Kindergartenpddagogik an.

Um den Standpunkt der 6kologischen Perspektive weiter zu untermauern, werden ver-
schiedene Modelle und Befunde zum Einfluss der Umwelt auf die kindliche Entwicklung
dargestellt, darunter das Modell von Bronfenbrenner (2006), Erkenntnisse der Verhal-
tensgenetik und Neurobiologie. Ebenso werden verschiedene entwicklungsrelevante
Umweltmerkmale dargestellt, darunter die Bedeutung spezieller Entwicklungsumwelten

und der Einfluss von Familie, Wohnort und Nachbarschaft.

SchlieBlich sollen mit dem sog. Soziotop und dem Bildungskapital zwei wesentliche
Konzepte vorgestellt werden, die der Konkretisierung der maligeblichen Umwelt-
bedingungen dienbar sind. Dabei werden unterschiedliche Arten von Soziotopen und Ka-
pitalsorten vorgestellt und erldutert, ebenso die Interdependenz zwischen Soziotopen und

beobachtbarem Lernerfolg. Damit schliet der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit.

In dem sich anschlieenden Praxisteil wird zunichst auf die Fragestellung und die Hypo-
thesen der empirischen Untersuchung eingegangen. Dem schlief3t sich die Beschreibung
der Untersuchungsmethode an, wobei auf Untersuchungsdesign, -durchfiihrung und
-material eingegangen wird. Dabei werden auch die verwendeten Testmethoden vor-
gestellt. Im nédchsten Schritt folgt die Beschreibung der Stichprobe, wobei u. a. auf die
Familienstruktur, Kindergartenerfahrung und Migrationserfahrung der Familien der Kin-

der eingegangen wird.

Im Zuge der Ergebnisdarstellung wird auf die kognitiven Féahigkeiten, den allgemeinen

Entwicklungsstand und die diesbeziiglichen Geschlechterdifferenzen innerhalb der Stich-
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Verlauf der Arbeit 5

probe eingegangen. Es schlieBen sich die Ergebnisse der Hypothesentestung an und der
Einfluss der Umweltbedingungen auf die allgemeine und kognitive Entwicklung wird
beschrieben. Dabei werden die Einfliisse des soziodemographischen Hintergrunds, des

Kindergartenbesuchs und der elterlichen Zielorientierung jeweils getrennt beschrieben.

Der zusammenfassenden Darstellung der Ergebnisse schlief3t sich die Diskussion an, die
dazu dienen soll, die gewonnenen Erkenntnisse herauszuarbeiten und in den theore-
tischen Kontext einzuordnen.
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2.  Psychologische Ansitze zur Erklarung von Lernen und
Entwicklung

Vermutungen iiber die Entwicklung von Kindern sind untrennbar mit bestimmten Men-
schenbildern verbunden. Eine klassische und iiber einen langen Zeitraum dominierende
Sichtweise von Lernen und Entwicklung ist, dass Lehrende (Erwachsene) immer mehr
wissen als Kinder (Lernende) und es die Aufgabe der Lernenden ist, passiv das aufzu-
nehmen und zu verarbeiten, was ihnen Lehrende sukzessive anbieten (Gréasel & Mandl,
1999). Dieses Menschenbild charakterisiert ein Kind als ,,tabula rasa“, die es zu be-
schreiben gilt. Georg Philipp Harsdorffer (1607—1658) hat diesen Blick auf das lernende
Kind mit seinem Bild vom ,,Poetischen Trichter* bzw. ,Niirnberger Trichter! veran-
schaulicht (Hirschfelder, 2015), der in der folgenden Abbildung dargestellt ist.

I

IR
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)

Abbildung 1: ,,Erst dumm und blode/ jetzt klug wie Gothe/ das hat vollbracht/ des Trichters
Macht* — Veranschaulichung des ,,Niirnberger Trichters* auf einer Postkarte aus der Mitte des
20. Jahrhunderts. (Quelle: Niirnberger Trichter, Postkarte um 1940, teachsam [7.10.2010])

' Nach Auffassung von Oelkers (2006) ist der Wandel in der Nomenklatur dem Paradigmenwechsel in
der Padagogik geschuldet und soll zum Ausdruck bringen, wie widersinnig das Bild des Trichters aus
heutiger Sicht ist.
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Man kann behaupten, im 20. Jahrhundert standen sich zwei Menschenbilder gegeniiber —
zum einen das Mechanistische und zum anderen das Organismische. Mechanistische
Menschenbilder postulieren die extrinsische Steuerung des Menschen, d. h. — das Kind
lernt ausschlieBlich durch Verstarkung (Belohnung und Bestrafung), die von aulen, also
von Eltern und anderen Erziehenden, kommt. Demgegeniiber stehen organismische
Sichtweisen auf das Kind, wie sie z. B. im Kognitivismus, aber auch im Sozialkonstruk-
tivismus und in nahezu allen reformpddagogischen Ansédtzen zu finden sind. In diesen
Ansitzen haben Selbstbildung, Riicksichtnahme und vor allem Individualitit, eingebettet
in soziale Kontexte, eine besondere Bedeutung. An dieser Stelle ist anzufiigen, dass sich
in der Erziehung und Bildung von Kindern das Menschenbild des ,,Méingelwesens®, ge-
pragt von Arnold Gehlen (1904—1976), zum Teil bis heute hartndckig hilt und nicht nur
in bildungsfernen Milieus noch immer postuliert wird, dass sich aversives Lernen, also
Vermeidungslernen bedingt durch psychische und physische Gewalt, nicht nachteilig auf
die Entwicklung eines Kindes auswirkt (Brumlik, 2007).

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die bestehenden theoretischen Modelle
zur kindlichen Entwicklung. Dabei werden die einzelnen Modelle grob den verschiede-

nen Disziplinen und Forschungsrichtungen zugeordnet.

Tabelle 1: Uberblick iiber verschiedene Theorien der kindlichen Entwicklung und Sozialisation
(nach: Hurrelmann, 2006, S. 49 ff.)

Soziologische Theorien Psychologische Theorien

Systemtheorien Personlichkeitstheorien

- Strukturfunktionale Systemtheorie (Par- - psychoanalytische Theorien (Freud)
sons) - Stress- und Bewiéltigungstheorien (Selye,

- soziale Systemtheorie (Luhmann) Lazarus, Antonovsky)

Handlungstheorien Lerntheorien

- Theorie des symbolischen Interaktionis-
mus (Mead)

- Kommunikations-, Identitits- und Rol-
lentheorien (z. B. Goffman, Miller &
Weissenborn, Oevermann)

- Materialistische Gesellschaftstheorie
(Marx)

- Theorie der kommunikativen Kompe-
tenz (Adorno, Fromm et al., Marcuse)

- Lebenslagen und Lebensstiltheorien
(Beck)

- traditionelle Lerntheorie (Skinner, Wat-
son, Pawlow)

- Theorie des sozialen Lernens (Bandura)

Entwicklungspsychologische Theorien
- kognitive Entwicklungspsychologie (Pia-
get, Kohlberg)
- Okologische Entwicklungspsychologie

(Bronfenbrenner)
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8 Psychologische Ansétze zur Erklarung von Lernen und Entwicklung

In der vorliegenden Arbeit wird der Schwerpunkt auf die psychologische und padagogi-
sche Perspektive des kindlichen Entwicklungsprozesses gelegt. Aus diesem Grund wird

nicht auf soziologische Theorien eingegangen.

Der Weg der psychologischen Lern- und Entwicklungsforschung begann im letzten Jahr-
hundert bei einer AuBlenperspektive, ging iiber eine Sach- hin zu einer Innenperspektive
und endete letztendlich bei der Betrachtung sozialer Aspekte, innerhalb derer das sich
entwickelnde Individuum beobachtet werden konnte. Entsprechend lassen sich psycholo-
gische Modelle zur Erkldrung der menschlichen Entwicklung vier Kategorien zuordnen:
Lerntheorie, Psychoanalyse, Entwicklungstheorie und 6kologische Theorie (Hurrelmann,
2001).

2.1 Lerntheoretische Ansitze

Lerntheoretische Ansdtze gehen zuriick auf die Anfinge der Lernforschung in der mo-
dernen, experimentellen Psychologie. Sie basieren auf einem mechanistischen Men-
schenbild und gehen davon aus, dass der Mensch bei seiner Geburt ein weitgehend unbe-
schriebenes Blatt und vollstdndig formbar ist. Die frithen lerntheoretischen Ansétze sind
auBBerdem gekennzeichnet durch eine Vernachlissigung innerer Prozesse beim Lernenden
und konzentrieren sich insbesondere auf kurzfristige Lernprozesse. Modernere Ansétze
aus dem Bereich der Lerntheorie, wie bspw. die Theorie des sozialen bzw. Modelller-
nens, gehen darliber hinaus und sind daher auch zur Beschreibung langfristigerer und

hoherrangigerer Entwicklungsprozesse geeignet.

2.1.1 Behaviorismus

Dem Behaviorismus, zu dessen beriilhmtesten Vertretern Pawlow * (1928), Watson
(1930), Thorndike (1932), und Skinner (1938, 1954) gehorten, lag eine rein natur-
wissenschaftliche Sichtweise zugrunde. Man untersuchte, meist in Laborstudien, wie
Reize sich auf die Korperfunktionen und das Reaktionsverhalten eines Menschen aus-
wirkten. Denk- und Verstehensprozesse, die sich prinzipiell jeder Betrachtung entziehen,
werden als so genannte ,,Blackbox‘ aufgefasst. Die Steuerung der Lernprozesse erfolgt
durch externe Reize. Hierzu existieren verschiedene Ansitze: So kann zum einen zwi-
schen aversiver Verhaltenskontrolle (der Verhaltenskontrolle durch Bestrafung uner-

wiinschten Verhaltens) und Verstiarkungslernen (der Belohnung erwiinschter Verhaltens-

* Aufgrund der Tatsache, dass der Name des Forschers aus dem kyrillischen iibersetzt werden musste,
existieren verschiedene Schreibweisen: Im Deutschen hat sich die Schreibweise ,,Pawlow* durchgesetzt,
wohingegen im englischsprachigen Raum ,,Pavlov* gebrduchlicher ist. Aus diesem Grund wird im Text
der Arbeit die ,,deutsche Schreibweise verwendet; die englischsprachige Quelle im Literaturverzeichnis
findet sich aber unter ,,Pavlov*.
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weisen) unterschieden werden. In Bezug auf die Verstirkung wiederum kann zwischen
physiologischer und verhaltensbezogener Verstirkung differenziert werden (Schermer,
1998).

Grundsitzlich wird im Rahmen des Behaviorismus davon ausgegangen, dass der Mensch
bei seiner Geburt keinerlei individuelle Personlichkeitseigenschaften und Verhaltens-
weisen aufweist und das menschliche Verhalten vollstindig durch &duBlere Einfliisse

formbar ist (Hurrelmann, 2001). Dies verdeutlicht auch das folgende Zitat Watsons:

Give me a dozen healthy infants, well-formed, and my own specified world to bring
them up in and I’ll guarantee to take any one at random and train him to become any
type of specialist I might select — doctor, lawyer, artist, merchant-chief and, yes, even
beggar-man and thief, regardless of his talents, penchants, tendencies, abilities,

vocations, and race of his ancestors (Watson, 1930, S. 84).

Der aus heutiger Sicht bedeutendste Vertreter des Behaviorismus ist Burrhus F. Skinner
(1938, 1954), der mit seiner Theorie des operanten Konditionierens bekannt wurde.
Grundannahme Skinners ist es, dass sich ein Verhalten dann verfestigt, wenn es verstarkt
(d. h. belohnt) wird und verschwindet, wenn es nicht verstarkt wird. Die Vorldufer von
Skinners behavioristischer Lerntheorie gehen davon aus, dass Bestrafung dazu fiihrt, un-
erwiinschtes Verhalten zu beseitigen. Skinner (1978) hélt diese Annahme fiir falsch und
setzt zur Modifikation des Verhaltens allein auf die Verstarkung. Seine Theorie wird da-
her auch als ,,Verstarkungs-Theorie® (1978, S. 234) bezeichnet. Verstirker werden dabei
definiert als ,,Ereignisse, die die Reaktion eines Organismus festlegen konnen, wenn sie
in kontingenter Beziehung auftreten* (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 219). Als kontingen-
te Verstiarkung wird dementsprechend die systematische Beziehung zwischen einem ent-

sprechenden Verhalten, der Reaktion, und einem externen Reiz verstanden.
Skinner unterscheidet zwischen zwei Arten von Verstiarkung:

e positive Verstarkung = Darbietung positiver Reize

e negative Verstirkung = Beendigung negativer Reize (Schermer, 1998)

Skinner hilt beide Arten der Verstiarkung fiir die Verhaltensmodifikation als geeignet:

Wenn es nun in unserer Macht steht, eine Situation zu schaffen, die jemand mag oder
eine fernzuhalten, die jemand nicht mag, dann konnen wir sein Verhalten lenken.
Verhilt er sich so, wie wir wiinschen, dal} er sich verhalten mdge, so schaffen wir
einfach eine Situation, die er mag oder beheben eine, die er nicht mag. Infolgedessen
steigt die Wahrscheinlichkeit, da3 er sich wieder in dieser Weise verhdlt [...] (Skin-
ner, 1976, S. 234 1.).
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Der Behaviorismus war aus unterschiedlichen Griinden der Kritik ausgesetzt: Zum einen
wurde darauf hingewiesen, dass die Theorie sich insbesondere auf Tierversuche stiitzt
und die so gewonnenen Erkenntnisse nicht eins zu eins auf den Menschen iibertragen
werden (Scheerer, 1983). Insbesondere die absolute Vernachldssigung kognitiver Prozes-
se bei dem beteiligten Individuum lasst die behavioristische Lerntheorie in Hinblick auf
den Menschen fragwiirdig erscheinen. Des Weiteren ist festzuhalten, dass der Behavio-
rismus zwar einzelne, eng umrissene Lernprozesse beschreibt, aber keine qualitative
Entwicklung vorsieht. Die beschriebenen Lerngesetze erheben Anspruch auf Allgemein-
giiltigkeit und sollen dementsprechend ,.fiir jedes (hohere) Lebewesen in gleicher Weise
gelten™ (Schermer, 1998, S. 81). Durch diesen Universalititsanspruch wird die Theorie
ungenau und aullerdem fiir die Erklédrung der Entwicklung von Kindern — im Sinne quali-
tativer Entwicklung — nicht geeignet. Hierflir eigenen sich insbesondere die entwick-

lungstheoretischen Ansitze, die in Kapitel 2.2 beschrieben werden.

Ungeachtet der oben erlauterten Kritikpunkte sollte die Theorie nicht vollstindig verwor-
fen werden. Die behavioristischen Lerngesetze sind durchaus zur Erkldrung umrissener
Lernprozesse geeignet und finden auch in der modernen Didaktik nach wie vor Umset-

zung.

Die Erkenntnisse der behavioristischen Forschung wurden auch auf die Didaktik tibertra-
gen; in diesem Zusammenhang hat Skinner den Begriff der ,,Programmierten Unterwei-
sung (engl.: ,,programmed instruction) geprigt (Niegemann et al., 2008). In diesem
Sinne wird Unterricht betrachtet als ,,streng aufeinander aufbauende Abfolge von kleinen
Frage-Antwort-Sequenzen mit sich steigerndem Schwierigkeitsgrad, auf die sofort eine
Riickmeldung gegeben wird.* Schon Skinner (1960, S.67) hat die Ansicht vertreten, dass
Lernen nach dieser Methode besser mit Computern als in der Schiiler-Lehrer-Situation
funktioniert, da die personale Situation weniger objektiv und schlechter reproduzierbar

sei (Niegemann et al., 2008).

Es verwundert daher nicht, dass dieses Prinzip auf die ersten computerbasierten Lernpro-
gramme tiibertragen wurde. Auch heute noch ist ,,die Mehrzahl verfiigbarer Lernpro-
gramme iiberwiegend nach behavioristischen Prinzipien gestaltet” (Blumstengl 1998, zit.
n. Arnold et al., 2004, S. 84); aber auch Frontalunterricht, exakt geplante Bildungsange-
bote sowie das unmotivierte Ausfiillen von Vorschulblittern sind behavioristischen Lern-

ansdtzen zuzuordnen (Mills, 2000).

Hurrelmann (2001) weist aulerdem darauf hin, dass moderne Ansitze aus dem Bereich
der Lerntheorie zum einen die Auseinandersetzung zwischen dem Individuum und dessen

Umwelt und dariiber hinaus auch langerfristige Lern- und Entwicklungsprozesse beriick-
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sichtigen und somit wichtige Erkenntnisse iiber die Personlichkeitsentwicklung des Men-
schen bieten konnen. Ein Ansatz, auf den dies zutrifft, ist die soziale Lerntheorie nach
Bandura (1979), die u.a. zur Erklirung des Geschlechtsrollenerwerbs herangezogen

wird.

2.1.2 Soziale Lerntheorie

Neben dem Behaviorismus gehort auch die soziale Lerntheorie’ in den Bereich der lern-

theoretischen Ansitze.

Die meisten sozialen Lerntheorien gehen von der Primisse aus, dass unmittelbare Bestra-
fung bzw. Verstdrkung nicht unabdingbar dafiir notwendig sind, das Verhalten des Kin-
des zu lenken und zu leiten. Stattdessen scheint das Kind dazu in der Lage zu sein, durch
»stellvertretende Verstarkung® zu lernen (Modell-Lernen). Dabei ist das Kind auch dazu
in der Lage, das Verhalten des Modells nachzuahmen, obwohl keinerlei Verstarkung von

auflen gegeben ist (Bandura, 1979).

Im Rahmen der sozialen Lerntheorie ist insbesondere das Modelllernen von zentraler Be-
deutung. Dieses kann erfolgen, indem eine stellvertretende Verstdrkung erfolgt, aber

ebenso durch Imitation:
Nach Bandura (1979) lauft das Modelllernen in vier Stufen ab:
(1) Hinwendung zum Modell bzw. Aufmerksamkeitsfokussierung auf das Modell
(2) Erinnern des Modellverhaltens
(3) Reproduktion bzw. Nachahmen des Modellverhaltens
(4) Integration des Modellverhaltens in das eigene Verhaltensrepertoire

Dabei ist die Identifikation mit dem Modell die grundlegende Voraussetzung fiir jegliche
Imitation. Es ist au3erdem festzustellen, dass insbesondere solche Aktionen und Verhal-
tensweisen ilibernommen werden, die bei dem Modell einen gewissen Erfolg erzielen.
Auch der soziale Status des Modells spielt eine erhebliche Rolle. Bandura merkt an die-
ser Stelle an, dass z. B. Schiiler am ehesten von anderen Schiilern in dieser Hinsicht ler-

nen, weniger aber von erwachsenen Trainern (Bandura, 1977).

’ Die Theorie des sozialen Lernens nach Bandura ist — trotz einiger Uberschneidungen — nicht zu ver-
wechseln mit dem Phidnomen des sozialen Lehrens und Lernens, das in der neueren pddagogischen
Literatur beschrieben wird und sich auf die Sozialisation des Kindes bezieht: ,,Unter sozialem Lernen
wird jene Dimension des Lernens verstanden, die zwischenmenschliche Beziehungen und den Umgang
mit darauf bezogenen Sinndeutungen, Handlungsmustern und Wertdeutungen zum Gegenstand hat™
(Balz, 1993, S. 134).
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12 Psychologische Ansétze zur Erklarung von Lernen und Entwicklung

Die von Bandura eigentlich fiir den Bereich des Unterrichts aufgestellte Theorie wurde

auch auf das Erlernen sozialer Verhaltensweisen iibertragen. (1) So vertritt George Her-

bert Mead, der Begriinder des Sozialbehaviorismus, die Ansicht, dass die Umwelt sich in
den wechselseitigen Aktionen und Reaktionen der beteiligten Individuen manifestiert und
die gesellschaftlichen Regeln im Modelllernen am Gegentiber verinnerlicht werden. So-
zialisation ist aus diesem Blickwinkel also die ,,Integration in einen organisierten Verhal-
tensprozess‘ (Abels & Konig, 2010, S. 17).

Lamb (1976) geht davon aus, dass das Modelllernen unter anderem wesentlich fiir die
Ubernahme von Geschlechtsrollen ist, wobei bspw. die viterlichen Rollenmuster vom

Jungen imitiert und spéter erfolgreich in das eigene Verhalten integriert werden.

2.2 Psychoanalytische Ansiitze

Ahnlich deterministisch wie behavioristische Modelle, wenn auch aus einer Innenper-
spektive heraus, waren die Ansétze der Psychoanalyse, deren Begriinder und bekanntes-
ter Vertreter Sigmund Freud ist. Sigmund Freud (1856—1939) geht von einer dreiteiligen
Personlichkeitsstruktur aus: Die Einteilung in die drei Instanzen Es, Ich und Uber-Ich

stellt den strukturellen Aspekt der Psychoanalyse dar.

Freuds Triebtheorie beruht auf der Feststellung, dass jeder Mensch bereits mit der Geburt
tiber korpereigene Antriebskrifte wie ,,Triebe, Wiinsche und Bediirfnisse* (Bamler et al.,
2010, S. 38) verfiigt und einem priméiren Narzissmus unterliegt, der sich nach sexuellem
Genuss sehnt (Kohnstamm, 2006). Mit ,,sexuellem Genuss* meint Freud alle korperli-
chen positiv empfundenen Wahrnehmungen und unterscheidet dabei zwischen Trieben
von Leben und Tod (Bischof-Koéhler, 2011). Das Zusammenspiel von Lebens- und To-
destrieb, beeinflusst durch die sexuelle Antriebskraft der Libido, bezeichnet Freud als
dynamischen Aspekt der Psychoanalyse (Freud, 1998). Das von Freud umschriebene Es
verdndert sich im Laufe der Entwicklung des Kindes und wird beeinflusst durch seine
Umwelt (Kohnstamm, 2006).

Die Entwicklung des Es ist ein Reifeprozess und erfolgt in verschiedenen Phasen. Sie
umfasst nicht nur die sexuelle Entwicklung des Kindes, sondern wird auch malgeblich
beeinflusst durch Forderungen an das Kind durch seine Umwelt, die vom Kind verinner-

licht werden:

Da das Kind von seiner Umgebung abhingig ist — ohne die Unterstiitzung und die
Zuwendung von Seiten seiner Eltern ist es nicht iliberlebensfahig —, libernimmt es
allmihlich die Forderungen in sein Uber-Ich (Kohnstamm, 2006, S. 257).
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Dabei ist das Uber-Ich ein ,,bei jedem Kind individuell ausgeprigter Umgebungsfaktor,
der aus den Forderungen der Eltern besteht, die das Kind fiir sich iibernimmt*
(Kohnstamm, 2006, S. 257). Das Uber-Ich besteht aus zwei verschiedenen Dimensionen:
Die erste sind die Wahrnehmung und das Verstindnis von richtig und falsch, also eine
Art Gewissen, das von den Eltern vermittelt wird. Die zweite Dimension beschreibt eine
Art Idealbild des Kindes, welches das Selbstwertgefiihl des Kindes préigt. Die Verwirkli-
chung der eigenen Wiinsche und Vorstellungen des Es unter den Regeln des Uber-Ichs
fiihren zu der Entwicklung der Personlichkeit eines Individuums, die Freud als Ich be-
zeichnet (Bamler et al., 2010): Das Ich bezeichnet das ,,Realitdtsprinzip, das einen Aus-
gleich zwischen den Wiinschen des Es und dem, was das Uber Ich als Gewissen und Ich-
Ideal zulasst* (Kohnstamm, 2006, S. 257).

Im Idealfall entwickelt ein Mensch in seiner Personlichkeitsentwicklung

ICH-Stérke [...] [und ist] in der Lage, die Wiinsche des ES, die Gebote und Verbote
des UBER-ICH’s und die Anforderungen der Realitit (ICH) in Ubereinstimmung zu
bringen (Bamler et al., 2010, S. 38).

Konflikten zwischen dem Ich, Es und Uber-Ich wird, insbesondere auch schon von
Kleinkindern, mit Schuld- oder Schamgefiihlen begegnet, die in Verlust- oder Bestra-

fungsingste miinden (Kohnstamm, 2006).

Die Entwicklung des Charakters eines Menschen erfolgt nach Freud in verschiedenen
aufeinanderfolgenden und in unterschiedlichem Mafle prigenden Phasen, die durch Er-
fahrungen im Zusammenspiel zwischen Es und Uber-Ich geprigt sind und die Person-
lichkeit des Individuums formen. Beim Durchleben der Phasen kann es zu sog. Pragun-
gen des Charakters kommen, indem sich ein Kind Wesensziige aneignet, wenn es mit
einem bestimmten Verhaltensmuster besonders intensive positive oder negative Erfah-
rungen verbindet. Die Entwicklung des Heranwachsenden bleibt dann bei positiven Emp-
findungen stehen oder fillt in frithere Phasen zuriick, wenn die aktuellen Erfahrungen als
unangenehm empfunden werden. Die Entwicklung der Personlichkeit findet auch im Un-
terbewusstsein statt, indem bestimmte Triebe oder Wiinsche des Es, die in Korrelation

zum Uber-Ich stehen, verdringt werden (Bamler et al., 2010).

Die psychosexuelle Entwicklung ist ein zentrales Thema der Psychoanalyse Freuds und
beschreibt die Erforschung des eigenen Korpers und des Sexualtriebs vom Kindheitsalter
bis zur Pubertit. Bis zum Einsetzen der genitalen Phase erforschen die Kinder sich selbst,
erst dann richten sie ihre Neugier, ab etwa dem zwolften Lebensjahr, an anderen Perso-

nen aus (Bamler et al., 2010). Diese Entwicklung vollzieht sich nach Annahme Freuds in
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14 Psychologische Ansétze zur Erklarung von Lernen und Entwicklung

fiinf Stufen (s. Kasten: ,,Das Kind befindet sich am Anfang des Lebens im Zustand des
primdren Narzissmus. Die Libido konzentriert sich nacheinander auf bestimmte Korper-

regionen. Diese Vorginge kennzeichnet Freud als orale, anale und genitale Besetzung*
(Bischof-Koéhler, 2011, S. 92).

Psychosexuelle Entwicklungsphasen nach Freud
1. orale Phase. 1. Lebensjahr; Mutterbrust als primédres Lustobjekt, Symbiose mit der Mutter
2. anale Phase. 2.—4. Lebensjahr; Sauberkeitserzichung
3. 6dipale (phallische) Phase.4.—7. Lebensjahr; Odipuskomplex
4. Latenzphase: 7.—12. Lebensjahr; Ausbau sozialer Beziehungen mit Gleichaltrigen
5. genitale Phase (Adoleszenz): 13.-16. Lebensjahr; endgiiltige Ausgestaltung des Sexuallebens,
Konkretisierung von Ich und Uber-Ich
(nach Fisseni, 1998, S. 42 ff.)

Freuds Sichtweise auf die Funktion des Spiels fiir die individuelle Entwicklung des Kin-
des beinhaltet viele der bekannten Ansétze aus seiner Psychoanalyse. So geht er davon
aus, dass das Kind zu Beginn seiner Entwicklung vollkommen auf das Lustprinzip einge-
stellt ist und damit nichts anderes existiert als sein Es und dessen Wiinsche (Retter, 2003,
S. 63). Im Laufe der Zeit bildet sich dann das Bewusstsein und das Lustempfinden be-
ginnt, sich nicht alleine auf den eigenen Korper zu beziehen, sondern auch auf Objekte in

der Umwelt, in erster Linie auf die Mutter.

Das Ich ist bereits in der friihkindlichen Entwicklung ausgepragt, wobei die Entwicklung durch
das Uber-Ich abgeschlossen wird. Diese Instanz sagt dem Kind, was erlaubt ist und was verbo-
ten. ,,Erziehung besteht aus der Sicht der Psychoanalyse in dem Bestreben, die Triebbediirfnisse
des Kindes aufzuschieben und das Kind zu befihigen, den Vorgang des Aufschiebens von
Triebbediirfnissen zunehmend selbst zu regulieren und zu kontrollieren (Retter, 2003, S. 63).

Anders als beim erwachsenen Menschen ist die Ichkontrolle beim Kind noch nicht voll-
kommen entwickelt. Aus diesem Grund toleriert die unmittelbare Umwelt und die gesam-
te Gesellschaft, dass Kinder eher spontan sind und Handlungen vornehmen diirfen, die
fiir Erwachsene peinlich oder sogar verboten sind. Das Verhalten des Kindes ist noch
nichts gefestigt, sondern kann noch geformt werden. Damit befindet sich das Kind in ei-
nem Konflikt zwischen seinen Lustbediirfnissen und kontrdren Forderungen der Gesell-

schaft, in erster Linie repriasentiert durch Eltern bzw. Erzieher.

An dieser Stelle entfaltet das Spiel seine wichtige Bedeutung fiir Freud, denn ,,im Spiel
steht dem Kind eine Moglichkeit zur Verfligung, den Grundkonflikt zwischen ES und
UBERICH auszugleichen* (Retter, 2003, S. 63).
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Freud setzt sich dadurch von den Vorstellungen der traditionellen Spieltheorie ab. Diese
sieht als Grund fiir die kindliche Freude die Wiederholung einer Spielhandlung in der sog.
Funktionslust — ein Begriff von Biihler aus den 1920er-Jahren (Retter, 2003, S. 64). Aller-
dings streitet Freud die Funktionslust nicht ab, er erkennt an, dass Kinder Freude am reinen
Tun haben konnen, jedoch ist die ,,Bedeutung der Wiederholungshandlung |[...] fiir die
psychoanalytische Theorie viel grundlegender* (Retter, 2003, S. 64), denn sie weist darauf
hin, dass das Kind ein Erlebnis aus der Vergangenheit noch nicht vollig verarbeitet hat.

Beispiel:

Wenn jemand einen schweren Verkehrsunfall hatte und plétzlich im Krankenhaus
liegt, dann wird er anfangs stdndig von dem Wunsch bedridngt, dass es nicht so wére
und man weithin gesund zu Hause sei. Wenn plétzlich ein naher Verwandter stirbt,
werden wir stindig an diesen Menschen denken, anfangs haben wir sogar das
Gefiihl, er miisste doch noch bei uns sein oder im ndchsten Augenblick zur Tiir
hereinkommen (Retter, 2003, S. 64).

Diese Art von wiederholten Gedanken oder Handlungen dienen nach Ansicht Freuds da-
zu, seelische Konflikte zu bewiltigen. In diesem Zusammenhang kommt auch dem
Traum — ein hdufiges Thema bei Freud — eine groe Bedeutung zu, denn auch er dient der
Bewiltigung von seelischen Spannungen, indem im Traum Wiinsche (fiktiv) erfiillt wer-
den konnen. Als krankhafte Form einer solchen Problembewéltigung verweist Freud auf
die Zwangsneurose, bei der der Betroffene z. B. stindig einen inneren Drang dazu ver-

spiirt, eine bestimmte Handlung mit extremen Wiederholungsraten auszufiihren.

Schéfer fasst die funktionale psychoanalytische Spielauffassung in drei Punkten zusam-
men (Schifer, 2006b, S. 24). Dabei dient das Spiel folgenden Zwecken:

1) Be- bzw. Verarbeitung von libidindsen Wiinschen zwischen Liebe und Hass. Im
Mittelpunkt der Verarbeitung stehen dabei Abwehr, Sublimierung und symboli-

sche Darstellungen.

2) Gebrauch und Entfaltung einer symbolischen Funktion. Dieses Spiel beinhaltet
Sprache, zum einen die gesprochene Sprache, aber auch die Sprachen des Korpers,
des Handelns und der Inszenierungen (Schifer, 2006b, S. 24). Uber diese Spra-
chen tritt das verdringte Seelenleben des Kindes an die Oberfliche und kann von
der Umwelt wahrgenommen werden. ,,Zum anderen wird es in eine zwischen-
menschliche Kommunikation eingefiigt, die nicht nur die rationalen Erkenntnis-
funktionen, sondern auch seine tieferen Empfindungs-, Ausdrucks- und Gestal-
tungsfunktionen umfasst* (Schifer, 2006b, S. 24).
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16 Psychologische Ansétze zur Erklarung von Lernen und Entwicklung

3) Moglichkeit des Selbstausdrucks, der Selbstgestaltung und der Synthese von kind-
lichem Selbst und den Wirklichkeitserfahrungen.

Weiterentwickelt wurden die Arbeiten Sigmund Freuds von Erik H. Erikson (1902—-1994)
durch die sog. neoanalytische Ich-Psychologie und den Ausbau des Freudschen Stufen-
modells. Das Modell der psychosozialen Entwicklung (Erikson, 1966) beschreibt in acht
Stufen die Entwicklung der Identitét (s. Kasten).

Im Spannungsfeld zwischen kindlichen Bediirfnissen und Wiinschen, die wiederum im
Zusammenhang mit der sich im Laufe der Entwicklung des Kindes verdndernden Umwelt
zu sehen sind, ergeben sich permanent verdndernde Anspriiche und damit Herausforde-
rungen fiir das Kind. Erikson geht davon aus, dass jedes Lebensalter durch eine ihm ei-
gene ,,stadientypische” (Montada, 1998, S. 64) Krise gekennzeichnet ist. Der jeweilige
Konflikt (z. B. im ersten Lebensjahr die Frage der Bindungsqualitidt entsprechend Ver-
trauen vs. Misstrauen) muss gelost werden, bevor die ndchste Entwicklungsstufe bewal-
tigt werden kann. Insofern konnen die Entwicklungsaufgaben quasi als Entwicklungsstu-
fen mit Treppen verglichen werden: Ein Kind kann nicht auf Stufe fiinf beginnen, es

muss zuerst die Stufen eins bis vier gegangen sein (Erikson, 1968).

Das Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung von Erikson:

. Stadium, ca. 1. Lebensjahr, Sduglingsalter: Ur-Vertrauen vs. Ur-Misstrauen

. Stadium, ca. 2.-3. Lebensjahr, Kleinkindalter: Autonomie vs. Scham und Zweifel

. Stadium, ca. 4. —5. Lebensjahr, Spielalter: Initiative vs. Schuldgefiihl

. Stadium, ca. 6-11/12 Jahre, Schulalter: Werksinn vs. Minderwertigkeitsgefiihl

. Stadium, ca. 11/12—15/16 Jahre, Adoleszenz: Identitit und Ablehnung vs. Identitdtsdiffusion
. Stadium, frithes Erwachsenenalter: Intimitdt und Solidaritdt vs. Isolierung

. Stadium, Erwachsenenalter: Generativitdt vs. Selbstabsorption
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. Stadium, reifes Erwachsenenalter: Integritdt vs. Verzweiflung
(Erikson 1966, S. 214 £.)

Jede bewiltigte Entwicklungsaufgabe ist ein tragfahiges Fundament fiir neue Aufgaben.
Je instabiler aber das Fundament ist, desto tiefere Identitdtskrisen miissen bei der Weiter-
entwicklung verarbeitet werden. Unbewiltigte Entwicklungsaufgaben stellen daher ein
ernstzunehmendes Risiko fiir die Personlichkeitsentwicklung und die spitere psychische
Gesundheit dar.

Nach Erikson (1966) sind Konflikte, wie bspw. Misstrauen, Schuldgefiihle und Minder-

wertigkeitskomplexe nicht 16sbar und bleiben ein Leben lang aktuell. Allerdings sind sie
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umso weniger ausgeprigt, je besser die jeweiligen ,,Gegenspieler” Vertrauen, Initiative
und Werkssinn ausgeglichen sind und beachtet werden.

Die Entwicklungsaufgaben sowie deren Bewiltigung ergeben sich nicht allein aus dem
Kind heraus, sondern in Auseinandersetzung mit der personalen und gegenstindlichen
Umwelt des Kindes:

[...] Grundannahme ist, dal sowohl die sich entwickelnden Subjekte als auch die
jeweiligen Lebenskontexte zur Entstehung und vielleicht Losung von Problemen und
Krisen beitragen. Da es sowohl zwischen Subjekten als auch zwischen Entwick-
lungskontexten grofle Differenzen gibt, und da sowohl die Subjekte als auch die
Kontexte in einem stdndigen ProzeB des Wandels begriffen sind, wird hier weder
eine universelle Sequenz von Problemen noch eine universelle Sequenz von Prob-
lemldsungen erwartet (Montada, 1998, S. 64).

Aufgrund der ausdriicklichen Einbeziehung der Umwelt des Kindes in den beschriebenen
Entwicklungsprozess stellt Eriksons Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung einen

ersten Schritt in Richtung der 6kologischen Perspektive dar.

Die psychoanalytischen Modelle, insbesondere die Theorie Freuds, sind aus verschiede-
nen Griinden stark kritisiert worden (z. B. Zimmer, 1986). Unter anderem aufgrund der
Tatsache, dass die psychoanalytische Theorie aus der Beobachtung von Patienten mit
psychischen Storungen entstanden ist. Hierbei handelt es sich einerseits nicht um korrek-
tes wissenschaftliches Vorgehen bei der Theoriebildung, zum anderen erscheint es frag-
lich, ob die Annahmen auf die allgemeine Entwicklung iibertragen werden konnen. Hinzu
kommt, dass die Theorie nicht falsifizierbar ist (Notturno & McHugh, 1991).

Neben diesen methodischen Kritikpunkten wird die psychoanalytische Theorie Freuds
auch aus inhaltlicher Sicht angegriffen. In diesem Zusammenhang wird ,,von ihrer trieb-
theoretischen Fixierung und von ihrer teilweise libermadfligen Konzentration auf den

menschlichen Organismus* (Hurrelmann, 2001) hingewiesen.

Der Ansatz Eriksons scheint in dieser Hinsicht weniger problematisch und hat sich, ne-
ben den Ansdtzen bspw. Piagets, als richtungsweisend fiir die Entwicklungspsychologie

und Sozialisationstheorie erwiesen (Hurrelmann, 2001).

2.3 Entwicklungstheoretische Ansitze

Das Modell des Schweizer Psychologen und Padagogen Jean Piaget (1896—-1980) ent-
stand in deutlicher Abgrenzung zur psychoanalytischen Theorie Freuds (Hurrelmann,

2001), aber auch zum Behaviorismus, in dem interne Prozesse wie Kognition und Emoti-
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on vollig auBBer Acht gelassen werden (Badr Goetz, 2007). Anders als Freud fokussiert
Piaget nicht die psychosexuelle, sondern die kognitive Entwicklung des Menschen — das

Modell Piagets wird daher zu den kognitivistischen Ansétzen gezéhlt (Badr Goetz, 2007).

In kognitivistisch orientierten Anséitzen ist das Kind, im Gegensatz zu behavioristischen,
Subjekt seiner Entwicklung; der Austausch zwischen dem Kind und der Welt geht bei
Piaget (1978) also vom Kind aus. Belehrungen spielen im Kognitivismus keine Rolle,
jegliches Lernen geschieht umweltbedingt und in individuellem Tempo, wobei sich die
Umwelt im Laufe der Evolution weiter entwickelt und ,,schneller wird. Piaget hat friih
behauptet, dass Kinder sich immer schneller als ihre Eltern entwickeln (Akzeleration der
Entwicklung), wobei er den Einfluss aktiver Erziehung gleich Null setzt. Der Kognitivis-
mus versucht innerpsychische Lernvorginge vor allem mit dem Fokus auf Denk- und

Verstehensprozesse zu beschreiben — das Kind ist priméir Problemldser.

Piagets Formalisierung der kognitiven Entwicklung liegen dabei unter anderem die Be-
obachtungen seiner eigenen Kinder zugrunde (Zimbardo & Gerrig, 1998; Heidbrink,
2005). Ahnlich wie Freuds Theorie ist also auch das Modell Piagets deduktiv entstanden
— geht dabei aber von einer ,,normalen* ,d. h. nicht psychisch auffilligen Grundgesamt-

heit aus.

Piaget versteht die kognitive Entwicklung des Kindes als Prozess (Genese) der allméhli-
chen Anpassung des Kindes an die Umwelt mit Hilfe kognitiver Strukturen. Aus diesem
Grund bezeichnet man das Modell Piagets auch als genetischen Strukturalismus
(Zimbardo & Gerrig, 1998).

Allgemein konnen Strukturen als Systeme von Wechselbeziehungen unter ihren
Elementen und zwischen diesen Elementen und dem Ganzen bestimmt werden. In
Piagets Augen sind drei Merkmale notwendig, um Strukturen zu definieren: Ganz-
heit, transformatorische Tatigkeit und Selbstregelung. [...] Strukturen bilden also
erstens abgeschlossene komplexe Einheiten mit Ganzheitscharakter, die unabhédngig
von den Elementen, aus den denen sie konstruiert sind, untersucht werden konnen
und Eigenschaften aufweisen, die von denjenigen ihrer Elemente verschieden sind.
[...] Strukturen sind zweitens nicht statisch, sondern als Systeme von Operationen
oder Transformationen bestimmt. [...] Wahrnehmung, Verhalten und Erkennen beru-
hen auf der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt [...] SchlieBlich
regeln Strukturen sich selbst, das heil3t bediirfen zu ihrer Konstruktion und Erhaltung
keines dusseren Mechanismus. Der biologische Organismus ist wie das System geis-
tiger Erkenntnisstrukturen in Piagets Augen ein selbstregelndes System (Scharlau,
1996, S. 81 f.).
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Die wesentlichen Strukturen zur Anpassung der kognitiven Entwicklung des Kindes an
die Umwelt sind nach Piaget (1975) Assimilation und Akkomodation: Assimilation meint
dabei das Einfiigen neuer Informationen in vorhandene kognitive Schemata; Akkomoda-
tion bezeichnet die Anpassung vorhandener Schemata an neue Eindriicke. Die beiden

Prinzipien sollten nach Piaget im Gleichgewicht (Aquilibration) sein.

Nach Auffassung Piagets entwickeln sich die kognitiven Fihigkeiten eines Kindes in ein-
zelnen, aufeinanderfolgenden Stadien (s. Kasten), die zwingend nacheinander durchlau-
fen werden miissen, wobei ein Kind in verschiedenen Bereichen auf unterschiedlichen
Stufen sein kann. Zwischen den Stufen nimmt Piaget (1975) qualitative Unterschiede an.

Piagets Stadien sind universell, d. h. kulturunabhéngig (Kesselring, 1999).

Stadien der kognitiven Entwicklung nach Piaget:

1. Sensumotorisches Stadium (02 Jahre): Erwerb von sensumotorischer Koordination, prakti-
scher Intelligenz und Objektpermanenz; Objektpermanenz aber noch ohne interne Reprisenta-
tion

2. Prdoperationales Stadium (2—7 Jahre): Erwerb des Vorstellungs- und Sprechvermdgens; ge-
kennzeichnet durch Realismus, Animismus und Artifizialismus (zusammenfassend: Egozen-
trismus)

3. Konkretoperationales Stadium (7—12 Jahre): Erwerb von Dezentrierung, Reversibilitit, Invari-
anz, Seriation, Klasseninklusion und Transitivitét

4. Formaloperationales Stadium (ab 12 Jahre): Erwerb der Fahigkeit zum logischen Denken und

der Fahigkeit Operationen auf Operationen anzuwenden

Zudem wird in der Entwicklungspsychologie Piagets von einem positiven Einfluss der
Bewegung auf die kognitive Entwicklung ausgegangen: Piaget zufolge ist die Bewegung
Voraussetzung fiir sensorische Erfahrungen, die wiederum den Grundstein legen fiir men-
tale Représentationen (Piaget, 1975, 1978). Diese Annahme wird durch die Erkenntnisse
moderner wissenschaftlicher Untersuchungen (Etnier et al., 1997; Zimmer, 1996) gestiitzt
und ist insbesondere in der aktuellen Debatte um bewegungsarme Kindheit (Bos, 2006)

von Bedeutung.

Eine besondere Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung rdumt Piaget auch dem Spiel
ein. Im Rahmen der Spieltheorie werden daher haufig auch die Forschungen von Piaget
angefiihrt, der anhand von Beobachtungen seiner drei eigenen Kinder ein stark kognitiv
ausgerichtetes Modell der kindlichen Entwicklung entworfen hat, welches stufenweise

aufgebaut ist:
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Um sich innerhalb dieses stark strukturierten Prozesses von Stufe zu Stufe
entwickeln zu konnen, verhdlt sich ein jedes Kind adaptiv, d.h. auf bereits
vorhandenen biologischen Strukturen wachsen durch die direkte Wechselbezichung
mit der Umwelt psychologische Strukturen, die Piaget in ihrer gefestigten und als

sinnvoll erlebten Form Schemata nennt (Schwarz, 2014, S. 10).

Im Rahmen dieser direkten Adaption im Sinne einer sensumotorischen Versinnlichung
von Objekten spielen insbesondere Handlungen wie das Beriihren, Ablecken und Be-
trachten eine Rolle fiir das Kind, wenn es um die Konstruktion von Schemata geht. Piaget
trifft fiir diesen Bereich eine weitere Unterscheidung in Assimilation und Akkommodati-

on:

e Bei der Assimilation (Angleichung) werden vom Kind Wissen und Fertigkeiten
aufgebaut, so dass vorhandene Schemata als Schablone genutzt werden. Auf die-
sem Wege ,,versucht das Kleinkind, die Umwelt an die eigene Kompetenz nicht

nur an-, sondern auch einzupassen® (Schwarz, 2014, S. 10).

e Bei der Akkommodation (Anpassung) handelt es sich um eine Form der Konstruk-
tion, die das Kind dann anwendet, wenn es auf dem Wege der Assimilation nicht
mehr weiterkommt. In diesem Fall konnen die bereits vorhandenen Schemata neue
Umweltwahrnehmungen nicht mehr hinreichend erklidren und sind dem Kind nicht
mehr dienlich, seine Umwelt zu erkldren. In dieser Situation muss das Kind be-

ginnen zu lernen bzw. sich édndern.

Assimilation und Akkommodation werden von Kindern auf dieser ersten Stufe des Mo-
dells im Zeitraum zwischen Geburt und dem Alter von 2 Jahren erlebt. ,Intelligent ist
diese sensumotorische Adaption dann, wenn sie durch das sich fortlaufende Auspendeln
von Assimilation und Akkommodation auf die Herstellung eines Gleichgewichts (Aqui-
librium) abzielt (Schwarz, 2014, S. 10). Auf dieser Stufe sind Assimilation und Ak-
kommodation bei Kindern nur schwer trennscharf zu beobachten, da die Ubergiinge
schnell und flieBend sind ( Schwarz, 2014, S. 11).

Piaget betont auch die Bedeutung der Nachahmung, bzw. Imitation fiir das Kind, die er
hauptsichlich in den Bereich der Akkommodation einordnet. So wird, indem ein be-
stimmtes Verhalten eines Bewegungsvorbildes vom Kind {ibernommen wird, das eigene
Verhaltensrepertoire aufgebaut und erweitert, was ,,als experimentelles Imitieren und er-
kundendes Nachforschen das dar[stellt], was Verhaltensforscher Lernen nennen*
(Schwarz, 2014, S. 11). Der Unterschied zum kindlichen Spiel besteht nach Piaget darin,
dass es eher in den Bereich der Assimilation einzuordnen ist. Beim Spielen steht die Re-

produktion und die Rekognition von bereits Bekanntem und Beherrschtem im Vorder-
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grund. Da das Kind so Kompetenz erleben kann, erlebt es das Spiel als lustvoll und ange-
nehm ( Schwarz, 2014, S. 11).

Piaget selbst nimmt fiir Nachahmung und Spiel wiederum eine Unterteilung vor, die sich
an seinen sechs Teilphasen der ersten Hauptstufe der kindlichen Entwicklung orientiert.
Das Erreichen oder Nichterreichen einer bestimmten kognitiven Stufe des Kindes korres-
pondiert mit dem Auftreten oder Ausbleiben von bestimmten Nachahmungs- und Spiel-
typen, weshalb Piaget die ,,Qualitdt von Nachahmung und Spiel* als ,,ein Mittel zur Di-
agnostik der kindlich-kognitiven Entwicklung* (Schwarz, 2014, S. 11) betrachtet hat.

Fiir den Bereich des Spielens unterscheidet Piaget zwischen vier groflen Kategorien von
Spielstrukturen und wirft damit die Frage auf, inwieweit sich der Vorgang des kindlichen
Spielens sinnvoll in Einzelspielformen unterteilen lasst (Smith 2010, zit. n. Schwarz,
2014, S. 12).

Piagets Kategorien umfassen das

1) Ubungsspiel, dominiert durch hiufiges und lustvolles Wiederholen von Bewe-

gungsmustern

2) Symbolspiel, dominiert durch Rolleniibernahmen und der fiktiven Verdnderung

von Gegenstidnden
3) Regelspiel, dominiert durch die Ubernahme sozialer Handlungsregeln

4) Konstruktionsspiel, dominiert durch Bauen und Erschaffen von Spielprodukten
(Schwarz, 2014, S. 12)

Hier sind die ersten drei Kategorien ,,prototypische GroB3formen* (Schwarz, 2014, S. 12),
die leicht voneinander zu unterscheiden sind. Das Konstruktionsspiel dagegen erscheint
eher als eine Kategorie, die sich hdufig mehreren der anderen drei Kategorien zuordnen
lasst bzw. dazwischen schwanken kann: ,,Aus Sicht der alltiglichen Praxis macht dies die
Konstruktionsspiele besonders interessant, da die angenommene Moglichkeit ihrer Forde-
rung, sofern sie empirisch existieren, gleichzeitig alle anderen Spielkategorien mit for-
dern wiirde* (Schwarz, 2014, S. 12).

Folgende Tabelle stellt eine weitere Unterscheidungsart von kindlichem Spiel dar und
expliziert diese ( Schwarz, 2014, S. 13 f.):
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Tabelle 2: Prototypische Spiele gelistet nach ihrem zeitlichen Auftreten (modifizierte Synthese

nach: Einsiedler, 1999, aus: Schwarz, 2014, S. 13 f.)

Prototypische Spielformen

Beschreibungen, Funktionen, Be-

griindungen

Bekannte Autoren

Objektspiel: Dieses findet
sich bei Kindern ab ca. 6 Mo-
naten.
Dazu gehoren:

e Funktionsspiel

e Lernspiel

Dieses Spiel wird auch als ,,Spiel der
Tiere*™ bezeichnet, wodurch die biologi-
sche Funktion des Wachstums themati-
siert werden soll. Beim individuellen
Spiel stehen externe Umweltobjekte
ebenso im Fokus wie der eigene Korper

Biihler, 1918
Buijtendijk, 1933
Piaget, 1945
Callois, 1960
Eibl-Eibesfeldt,
1967

o Ubungsspiel des Kindes, seine Sinne und seine Bewe- | Largo, 2004
e Sensumotorisches gungen. Im Mittelpunkt steht der Vor-
Spiel gang des Untersuchens. Es wird ange-
e Bewegungsspiel nommen, dass dadurch ,,sowohl lust-
o  Spicl-mit-ctwas volle Wissensfestigung als auch ange-
spannte Aufmerksamkeit zum Erwerb
neuer Kompetenzen* (Schwarz, 2014,
S. 13) verbunden sind.
Fantasiespiel bei Kindern ab | Durch das Erreichen von Objektperma- | Groos, 1899

etwa 1,5 Jahren.
Dazu gehoren:
e Symbolspiel
e Illusionsspiel
o Fiktionsspiel
e Rollenspiel
e Als-ob-Spiel

e Spicl-als-etwas

nenz und Symbolisierung wird es mog-
lich, dass innere Bilder vom Kind fiir
einen ldngeren Zeitraum im Gedéichtnis
gespeichert werden. Objekte, die in der
Spielsituation nicht vorhanden sind,
werden vom Kind fantasievoll ersetzt.
AuBerdem findet ein variabler Wechsel
,»der Perspektive zwischen Rolle und
Gegenstand* (Schwarz, 2014, S. 14)
statt.

Biihler, 1918
Buijtendijk, 1933
Piaget, 1945
Lillard et al., 2013a

Bauspiel oder Konstruktions-
spiel bei Kindern ab ca. 1,5-2
Jahren

Hierbei handelt es sich um eine Mi-
schung aus Objekt- und Phantasiespiel.
Es geht um das Erschaffen bzw. die
Konstruktion eines dulerlich wahr-
nehmbaren Produktes, was der Wahr-
nehmung der Selbstwirksamkeit des
Kindes dienlich ist. In der Forschung
wird dies entweder einem prozess-
orientierten oder einem produktori-
entierten Affekt zugeordnet, wobei der
Fokus der Betrachtung immer auf der
evolutiondren Funktion des Werk-

zeuggebrauchs liegt.

Biihler, 1918
Hetzer, 1931
Piaget, 1945
Christie/Johnsen,
1987

Pfitzner, 1994
Bechtel et al., 2013
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Siegerspiele bei Kindern ab Hierbei findet sich die ebenfalls evoluti- | Groos, 1896

etwa 3 Jahren. onire Funktion der Selektion nach Re- Parten, 1932
Dazu gehoéren: geln: ,,Spielpartner [...] finden ihre sozi- | Buijtendijk, 1933
e Spiel-um-etwas ale Stellung und Hierarchie durch wett- | Callois, 1960
e  Wettkampfspiel kampferische, kooperative oder zufillige | Sutton-Smith, 1978
e Sportspiel (Gliicks-) Spiele (Schwarz, 2014, S.
e Regelspiel 14). AuBerdem tiben diese Spiele eine

e Strategiespiel soziokulturelle Funktion aus, indem sie
dazu dienen, Beziehungsregeln zu etab-
lieren und zu festigen. Diese Kategorie
von Spielen bildet die kreative Grundla-
ge zur Erschaffung von Kultur, weshalb
die Ausiibung meist in sozialen Kontex-

ten stattfindet.

Piaget gilt nach wie vor als einer der einflussreichsten Pddagogen. Seine Arbeiten iiber
die Entwicklung des Kindes und den kindlichen Wissenserwerb haben bis heute in der
Entwicklungspsychologie und Padagogik einen hohen Stellenwert. Allerdings waren
Piagets Arbeiten sowohl zu seiner Zeit wie auch heute keineswegs unumstritten. ,,Piaget
selbst bezeichnete sich in seiner Autobiographie als einen der Psychologen dieses Jahr-
hunderts [des 20., Anm. d. Verf.], die ein HochstmaB3 an Kritik ertragen muften*
(Heidbrink, 2005, S. 134).

Einer der Hauptkritikpunkte ist dabei — dhnlich wie auch bei der Psychoanalyse — das
deduktive Vorgehen bei der Theoriebildung. Hintergrund dieser Kontroverse ist die Dua-
litdt zwischen Natur- und Sozialwissenschaftlern in Bezug auf die Frage der Methoden
und Qualitdt der wissenschaftlichen Forschung und deren Ergebnisse, die in den 1960er-

Jahren im so genannten Positivismusstreit ihren Hohepunkt fand.

Bereits zu seinen Lebzeiten musste sich Piaget mit diesem Vorwurf auseinandersetzen
und rechtfertigte sein Vorgehen damit, dass die Erkenntnis in engem Zusammenhang mit
der Forschungsrichtung und den angewendeten Methoden stehe und, dass eine Beschrin-
kung auf eine bestimmte Betrachtungsweise — in diesem Fall die mathematische — auch
eine Beschrinkung der Erkenntnis nach sich ziehe. So wiirde, nach Auffassung Piagets,
die Untersuchung der mathematisch-logischen Fundierung des Denkens das Augenmerk
zwangsldufig auf dessen Null- bzw. Ausgangspunkt lenken, wohingegen eine psycholo-
gische Betrachtungsweise den Fokus auf das denkende Individuum lege und somit vom
Endpunkt der Entwicklung ausgehe (Beth & Piaget, 1966).
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Eine Weiterentwicklung Piagets findest sich bei Bruner (1996). Er zeigt zum ersten Mal
die Bedeutung der Umwelt fiir das Lernen auf (Mattingly et al., 2008). Nach Bruner kon-
struieren sich Kinder ,,Bedeutung® und diese Konzepte dienen wiederum der Kategorisie-
rung der Welt, wodurch die Welt einfacher wird und damit operationalisierbar. Fiir das
Kind wiederum bedeutet das, dass es sich Wissen entdeckend und spiralférmig erwirbt.
Die kindliche Entwicklung des Lernens beschreibt Bruner durch eine Addition seiner
Représentationsmodi: enaktiv = handelnd, ikonisch = bildhaft, symbolisch = sprachlich.
(Mattingly et al., 2008). Bruners Lerntheorie zeigt durch eine erste 6kologische Perspek-
tive und das Postulat des entdeckenden Lernens, Anknilipfungspunkte zur konstruktivisti-

schen Lerntheorie.

Bateson (1981) hat sich im Gegensatz zu Holzkamps subjektorientiertem Zugang
(Holzkamp, 1972) dem Lernbegriff aus einer systemisch-naiven und damit 6kologischen
Sicht gendhert. Bateson versteht unter Lernen jegliche Verdnderung. Bei ihm ist jede
Einzelhandlung des lernenden Kindes ein komplexes Zusammenwirken mentaler, spiritu-
eller, psychischer und physischer Faktoren. Bateson unterscheidet fiinf Lernhierarchien,
die von der unmittelbaren Erfahrung (1) iiber metakognitives Lernen (2), hin zu einem
ersten kontextualisierten Lernen (3) und zwei weiteren Kontextualisierungsstufen (4 und
5), die sich jeweils durch ihren Komplexititsgrad unterscheiden. Die 6kologische Per-
spektive in den Arbeiten Batesons ist, dass er individuelle Aspekte und lernkontextrele-
vante Bedingungen verbindet. Sein Lernkonzept kann fiir das Beschreiben und Verstehen
von Lernsoziotopen im Kindergarten verwendet werden, wie sie in Kapitel 5.3 beschrie-

ben werden.

2.4 Konstruktivistische Ansatze

Wie bereits oben beschrieben, gilt das Modell von Bruner (1966) — neben den Ansétzen
von Dewey und Kerschensteiner — als einer der historischen Vorldufer des Konstrukti-
vismus (Reinmann-Rother & Mandl, 2001), die seit den 1980er-Jahren in der Entwick-
lungspsychologie und Unterrichtsforschung an Bedeutung gewonnen haben (Krapp et al.,
2001).

Konstruktivismus ist dabei ein vielschichtiger Begriff, der sowohl in der Theoriebildung
als auch in der Entwicklungspsychologie und der Didaktik Verwendung findet. Der Be-

griff Konstruktivismus ist demnach eine

Bezeichnung fiir eine insgesamt nicht einheitliche, sich interdisziplinédr verstehende
Auffassung von Wissenschaft, in deren Mittelpunkt die Vorstellung einer Welt steht,

die nicht unabhidngig von den darin existierenden Individuen interpretiert werden
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kann: Die vermeintlich objektive Wirklichkeit sei eine immer subjektiv konstruierte
und interpretierte Wirklichkeit, die in einem gemeinsamen Prozess der Kommunika-
tion erst Verbindlichkeit erlangt (Brandl, 1997, zit. n. Sindler, 2004, S. 25).

Im Ansatz des radikalen Konstruktivismus wird Wissen dabei nicht als die Erkenntnis,
sondern gar als die Schaffung der Umwelt verstanden. Alles Wissen wird als kognitive

Konstruktion angesehen (Reinmann-Rothmeider & Mandl, 2001):

Das erkennende Wesen verfiigt nur dann iiber Wissen, wenn es dieses liber eigene
Operationen im kognitiven Apparat selbst hergestellt hat. Wissen als Resultat eines
Erkenntnisprozesses ist demnach nicht ein Abbilden im Sinne eines Entdeckens der
duBeren Wirklichkeit, sondern eher ein Erfinden von Wirklichkeit (von Glasersfeld
1997, S. 7).

Einer der bedeutendsten Vertreter des (Sozial-)Konstruktivismus aus dem Bereich der
Entwicklungspsychologie ist Lew Wygotski® (1896-1934). Er grenzt sich deutlich von
Piagets Kognitivismus ab, indem er den Entwicklungsverlauf des Kindes nicht vom ,,In-
dividuellen zum Sozialisierten, sondern vom Sozialen zum Individuellen® betrachtet
(Wygotski, 1986, S. 44).

Wygotzki geht davon aus, dass menschliche Kultur immer im Rahmen der Interaktion
mit anderen Menschen entsteht und erhalten werden kann. Dazu gehort auch, dass Kinder
besonders dann gut lernen konnen, wenn dies im Zusammensein mit Erwachsenen und
Gleichaltrigen geschieht. Den Erwachsenen kommt nach Wygotzki in diesem Zusam-
menhang die Aufgabe zu, ,,Kinder anzuleiten und in ihrem Lernen zu unterstiitzen, indem

sie Lernerfolge ermoglichen* (Hoke, 2011, S. 3).

Dabei fiihrt er den Terminus ,,Scaffolding®™ (Crowther 2005) ein. Gemeint ist die Hand-
lung des Erwachsenen, dem Kind Anleitung zu gewéhren bzw. ihm ein ,,Gertist* anzubie-
ten. Dies geschieht dadurch, dass der Erwachsene anhand seiner Erfahrungen dem Kind
eine Stiitze sein kann, da es die eigenen Erfahrungen erweitern kann, ohne sofort
Misserfolgserfahrungen zu machen. Auf diesem Wege kann das Kind in die Zone der

ndchsten Entwicklung gelangen. Besondere Bedeutung kommt hierbei dem Spiel zu:

In play, children first understand that actions (and objects on which one might act)
can be separated from reality and can be based on the meaning of a given situation
rather than on the physical properties of objects (Vygotsky, 1967)[...] (Lillard et al.,
2013, S. 3).

* Wie auch Pawlow so bestehen auch bei Wygotski aufgrund der Ubertragung des Namens aus dem
Kyrillischen verschiedene Schreibweisen, wobei die Schreibweise mit ,,V* (Vygotsky) insbesondere im
englischsprachigen Raum verbreitet ist.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



26 Psychologische Ansétze zur Erklarung von Lernen und Entwicklung

In Piagets Stufenmodell wird die 6kologische Perspektive der Entwicklung des Kindes
nicht bertlicksichtigt, bei Wygotski interagiert das Kind in und mit seiner sozialen Umge-
bung. Er lehnt eine normative Stadientheorie ab und stellt mit seiner ,,Zone der ndchsten
Entwicklung® (Wygotski, 1987) eine nicht-normative Bereichstheorie auf. Seiner Auffas-
sung nach steht die Zone nichster Entwicklung sowohl in Zusammenhang mit der Zone
freier Bewegung als auch mit der Zone geforderter Handlung.

Abbildung 2: Die Zone ndchster Entwicklung (ZNE) und ihr Verhdltnis zur Zone freier Bewe-
gung (ZFB) und der Zone geforderter Handlung (ZGH) (nach: Oerter, 2001, S. 95)

Fiir die Kindergartenpddagogik bedeutet das, dass die Forderung des Kindes durch ge-
lenkte Partizipation im Mittelpunkt der Erziehung steht und nicht bloBes Uben, wie in
behavioristischen Anséitzen, und auch nicht nur die Selbstbildung durch Eigeninitiative,
wie in kognitivistischen Ansédtzen vertreten, erfolgsversprechend fiir die Entwicklung des
Kindes sind. Im Rahmen einer Untersuchung an finnischen Kindergartenkindern haben
Reunamo et al. (2014) das Konzept der ,,Zone nédchster Entwicklung® auf die physische
Aktivitdt von Kindern iibertragen. Die Ergebnisse der Studie zeigen einerseits die Bedeu-
tung der physischen Aktivitit fiir die kindliche Entwicklung, andererseits aber auch die
Bedeutung der materiellen und sozialen Umweltbedingungen zur Forderung physischer
Aktivitit.

Eine besondere Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung rdumt Wygotsky dem Spiel ein:
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Vygotsky used early childhood to test and refine his basic principles. He considered
the make-believe play of preschoolers and kindergartners the means by which they
overcame the impulsiveness of toddlers to develop the intentional behavior essential
to higher mental functions (Bodrova & Leong, 2015, S. 371).

In diesem Sinne, so die Auslegung damals wie heute, sei es eine zentrale Aufgabe von
Kindergirten das kindliche Spiel zu fordern, ohne es jedoch aus der Hand der Kinder zu

nehmen und zum Gegenstand eines Lehrplans zu machen (Bodrova & Leong, 2015).

Die Rezeption der Theorien Wygotskis hat im Umfeld der Frithpadagogik in Amerika zu
regen und teils heftigen Diskussionen gefiihrt (Textor, 2000). Die Erklarung liegt mogli-
cherweise darin, dass Wygotski Theorien aufgestellt hat, die dem vorherrschenden Mei-
nungsbild diametral entgegen standen. Die Neuartigkeit des konstruktivistischen Para-
digmas und des konstruktivistischen Erziehungsansatzes in Kindertagesstitten wird

bspw. von File (1995) hervorgehoben.

In den bis dato bevorzugten Theorien wurde davon ausgegangen, dass das Kind in seiner

Rolle als Individuum im Zentrum steht. Wygotski ist der Meinung, dass

nahezu alle psychischen Strukturen und kognitiven Fihigkeiten auf soziale Phdnome-
ne zuriickgehen, urspriinglich in Interaktionen mit anderen (kompetenteren) Personen
auftraten und dann von dem jeweiligen Kind internalisiert wurden (Textor, 2000,
S. 67).

Im Mittelpunkt steht ab nun die Umwelt und das soziale Gefiige, weniger der Einzelne.

Die konstruktivistische Didaktik versteht sich als neues Paradigma, das den Herausforde-
rungen der heutigen Zeit besser gerecht werden kann als frithere Ansédtze und Modelle.
Betont wird insbesondere die Entwicklung kompetenzorientierten Lernens (Utzschneider,
2011), wie sie auch in internationalen Schulleistungsstudien wie bspw. PISA gefordert
wird (Pekrun, 2006). Die Grundgedanken der konstruktivistischen Didaktik lassen sich

wie folgt beschreiben:

(1) Konstruktivistische Didaktik soll den Erwerb von Kompetenzen fiir das Leben in
der heutigen Gesellschaft vermitteln. Aufgrund der Schnelllebigkeit des modernen
Lebens wird dabei Faktenlernen immer weniger relevant, wohingegen Kompeten-

zen zunehmend an Bedeutung gewinnen.

(2)In Ubereinstimmung mit der Reformpiddagogik wird davon ausgegangen, dass
Kompetenzerwerb nur stattfinden kann, wenn das Lernen ,,in gro8ere Handlungs-
felder eingebunden® ist (Utzschneider, 2011, S. 3). Daher ist eigenstandiges, aktiv

entdeckendes und handlungsorientiertes Lernen angebracht (Loof3, 2001.).
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(3) Die konstruktivistische Didaktik geht von einem allgemeinen konstruktivistischen

Weltbild aus, dem zufolge jeder Mensch seine eigene Wirklichkeit in Auseinan-

dersetzung mit seiner Umwelt konstruiert. Dementsprechend konzentriert sich
konstruktivistische Didaktik nicht nur auf den Einzelnen, sondern auch auf die

Beziehung zwischen den Lernenden.

Das konstruktivistische Modell von Kersten Reich (2005, 2006) geht von drei Grundpfei-
lern konstruktivistischer Didaktik aus:

1) Konstruktion: In dieser Phase erfahren Lerner in der Auseinandersetzung mit ei-
nem Thema etwas; sie konnen experimentieren, erfinden und somit Wissen auf-

bauen und in eigene, fiir sie bedeutsame Konstruktionen iiberfiihren.

2) Rekonstruktion: In dieser Phase wird das konstruierte Wissen mit iibergeordneten
Zusammenhingen verkniipft und damit in einem groferen, gesellschaftlichen und

kulturellen Zusammenhang rekonstruiert.

3) Dekonstruktion: SchlieBlich wird das erworbene Wissen kritisch hinterfragt, um
neue Informationen und Sichtweisen erginzt und ggf. modifiziert; auf diese Weise

konnen alte Sichtweisen kritisch betrachtet und neue Losungen gefunden werden.

2.5 Zusammenfassung und Kkritische Wiirdigung

Wie in den vorangegangenen Unterpunkten erwdhnt, untersuchen und beschreiben Lern-
und Entwicklungstheorien schwerpunktméBig kontextfreie GesetzméaBigkeiten. Das Inte-
resse von Entwicklungspsychologen konzentrierte sich lange Zeit auf beobachtbare und
tiberdauernde Verhaltensdnderungen (Myers, 2010; Edelmann, 2000), wéihrend Neuro-
physiologen der Moderne ihren Schwerpunkt auf morphologische Verdnderungen im Ge-
hirn legen (Spitzer, 2007; s. Kapitel 4.3). Pddagogen dagegen richteten ihren Blick schon
frith auf innere, zuweilen nicht sichtbare Verdnderungen des Kindes. Dennoch ist anzu-
merken, dass in all den genannten wissenschaftlichen Disziplinen Umweltfaktoren bisher

zu wenig betrachtet, wenn nicht sogar statistisch auspartialisiert wurden.

Heute allerdings herrscht in der Entwicklungspsychologie die Auffassung vor, dass das
Individuum nicht nur reaktiv, sondern proaktiv lernt: d. h. es handelt und gestaltet seine
Umgebung, indem es sich mit ihr auseinandersetzt. Fiir die Pddagogik bedeutet das, dass
die Forderung des Kindes durch gelenkte Partizipation im Mittelpunkt der Erziehung
steht und nicht bloBes Uben, wie in behavioristischen Ansétzen und auch nicht nur die
Selbstbildung durch Eigeninitiative, wie in kognitivistischen Ansétzen vertreten, erfolgs-

versprechend fiir die Entwicklung des Kindes sind. Die Entwicklungsférderung ist von
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enormer Bedeutung und zentrale Aufgabe, nicht nur des Elternhauses, sondern auch von
Kindergérten. So konnte nachgewiesen werden, dass Entwicklungsdefizite nicht nur den
Anschluss an die Peergroup erschweren, sondern auch mit einem erhdhten Risiko fiir
Verhaltensauffilligkeiten verbunden sind (Ulrich et al., 2016).

Ein Vergleich der drei einflussreichsten Theoriesysteme zur Erklarung von Lernprozes-

sen und der damit verbundenen Rolle der Padagogen ist in der folgenden Abbildung dar-

gestellt.
{Neo-)Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus
interne Hirnist
Hirn ist vmrha“unggpmm selbstreferentielles ,
.black box“ interessieren zirkuléres System
- $ L [OF—=
Output Input Output Input
energetisch
informationenl  offen
geschlossen
intervenierende
Variable strukturelle
externes modelliertes Koppelung
Feedback v Feedback

Transfer Tui
= £

* Faktenwissen, * Prozeduren, Verfahren, * soziale Prakiiken,
.Know-that” LKnow-how* «Knowing-in-action

« Vermittlung « Dialog s Interaktion

* wissen, * {aus)iben, * reflektierend handeln,
erinnem Problem lésen erfinden

« Wiedergabe korrekter + Auswahl und Anwendung e Bewiltigung komplexer
Antworten der korrekten Methoden Situationen

* merken, » Fihigkeit, » Verantwortung,
wiedererkennen Ferligkeit Lebenspraxis

* lehren, * heobachten, helfen, * kooperieren,
erkldren vorzeigen gemeinsam umsetzen

Abbildung 3: Vergleich der drei bedeutendsten Theorien des Lernens und den damit verbunde-
nen Rollen der Lehrenden (aus: Stangl, o. J.)
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Ahnlich wie Frobel, Wygotski, Piaget, Montessori und viele andere mehr verstehen mo-
derne entwicklungstheoretische Ansitze die kindliche Entwicklung als Folge der stetigen
Wechselwirkung zwischen Kind und Umwelt (Weidenmann & Krapp, 2006). Insofern
kann heute erstmals eine Ubereinstimmung zwischen entwicklungspsychologischen The-

orien und aktuellen Leitlinien frithpadagogischen Handelns festgestellt werden.
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3. Okologische Perspektive in der Kindergartenpidagogik

Wie in den vorangehenden Ausfiihrungen deutlich wird, waren psychologische Theorien
und Forschungsansitze zum Lernen und der Entwicklung des Kindes lange Zeit in erster
Linie auf das kontextlose Individuum konzentriert. Im Gegensatz dazu war in der pida-
gogischen Praxis im Kindergarten bereits von Beginn an eine 6kologische Perspektive
vorhanden. Dies zeigt, dass die Praxis pddagogischen Handelns ihre Begriindung nicht
immer in der paddagogisch-psychologischen Theorie hat. Im Folgenden wird die Entwick-

lung der Kindergartenpiddagogik in ihren einzelnen Ausrichtungen nachvollzogen.

3.1 Begrifflicher und historischer Hintergrund des Kindergartens

Zunichst wird sowohl auf den begrifflichen als auch auf den historischen Hintergrund
des Kindergartens eingegangen. In diesem Zusammenhang wird zum einen eine Einord-
nung des Kindergartens in das Betreuungssystem von Klein- und Vorschulkindern vor-
genommen, zum anderen wird auch auf den Auftrag des Kindergartens im Wandel der
Zeit eingegangen, wobei insbesondere der Bildungsauftrag des Kindergartens heute er-
lautert wird. Ebenfalls werden auch die Grundziige der Kindergartenpadagogik sowie die

okologische Perspektive in der Kindergartenpdadagogik beschrieben.

3.1.1 Begriffsbestimmung und -abgrenzung

Urspriinglich bezeichnet der Begriff des Kindergartens Tageseinrichtungen fiir Vorschul-
kinder, wobei das Eintrittsalter auf drei Jahre festgelegt ist. Der Besuch des Kindergar-
tens ist freiwillig und je nach Bundesland, Triger und Betreuungsdauer mit unterschied-
lich hohen Gebiihren verbunden (Rabe-Kleberg, 1997).

In Abgrenzung dazu spricht man bei Einrichtungen fiir jiingere Kinder von Kinderkrip-
pen, wobei inzwischen viele Kindergirten auch Kinder unter drei Jahren aufnehmen .
Theoretisch hat in Deutschland jedes Kind Anspruch auf vorschulische Erziehung und
Bildung; praktisch ist dieser Anspruch jedoch aufgrund teilweise erheblichen Mangels an
Betreuungsplitzen nicht umsetzbar — dies gilt insbesondere fiir die friihkindliche Betreu-

ung von Kindern im Alter von ein bis drei Jahren (Carle & Wenzel, 2007).

Heute lassen sich vorschulische Betreuungseinrichtungen fiir Kinder nicht generell unter
dem nivellierenden Begriff ,,Kindergarten* zusammenfassen, zu unterschiedlich sind die
Ansitze und Schwerpunkte. Es kann an dieser Stelle nur eine umfassende Definition her-
angezogen werden, wenn man von ,,7ageseinrichtungen fiir Kinder [...] [als] familiener-

ginzende, sozialpddagogische Einrichtungen, die von Kindern tagsiiber oder wéhrend
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eines Teils des Tages regelméfBig besucht werden* (Aden-Grossmann, 1987, S. 276,
Hervorhebungen im Original) spricht. Die unterschiedlichen Begriffe spiegeln auch die

unterschiedlichen Ansitze und Zielgruppen wieder (Aden-Grossmann, 1987):

— Kinderkrippen/Krabbelstuben: Sduglinge und Kleinkinder bis zum Alter von drei

Jahren
— Kindergirten: Kinder von drei Jahren bis zur Einschulung
— Kindergarten-Tagesstétten: Ganztagsbetreuung fiir Kinder im Kindergartenalter
— Horte: Schiiler bis zum 12. Lebensjahr vor und nach der Schule

— kombinierte Tageseinrichtungen: Kinder verschiedener Einrichtungsarten, wie
bspw. Krabbelstuben, Kindergarten, Hort (auch als altersgemischte Gruppen)

— Sonderkindergérten: speziell fiir schwer- und mehrfach behinderte Kinder (nach
Bundessozialhilfegesetz §§39 ff.), deren Forderung in einem Regelkindergarten

nicht ausreichend gewéhrleistet werden kann.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Entwicklung von Kindern im klassischen
Kindergartenalter — d. h. von drei Jahren bis zur Einschulung. Dementsprechend wird bei
Fragen der Betreuung und auBlerfamilidren Erziehung Bezug genommen auf klassische
Kindergérten und Kindergarten-Tagesstitten, die sich an die gleiche Klientel wenden,

aber Ganztagsbetreuung bieten.
3.1.2 Ursprung und Auftrag des Kindergartens

3.1.2.1 Ursprung des Kindergartens
Der Begriff des Kindergartens wurde geprégt von Friedrich Frobel (1782—1852), der den

Namen den bisherigen Kleinkinderschulen entlehnte, die zumeist auch einen Garten auf-
wiesen. Eine weitere Interpretation des Impetus fiir die Namensgebung lautet dahinge-
hend, dass das Kind im Schutze dieses ,,Gartens* wie eine kostbare Pflanze gehegt wer-

den sollte:

Der Name ,Kindergarten® ist ein sinnbildlicher; er wurde von Friedrich Frobel fiir die
von ihm gegriindete Kleinkinder-Erziehungsanstalt gewéhlt, um schon durch den
Namen anzuzeigen, dass in derselben die Kinder von der Erzieherin (Kindergértne-
rin) gleich Pflanzen in einem Garten durch naturgeméfe Behandlung in ihrer Ent-
wicklung gefordert werden, und dass diese Anstalt sich sowohl dem Zwecke als auch
in den Erziehungsmitteln und in der Art der Anwendung dieser von der Schule unter-
scheidet. (Fellner, 1901, zit.n. Becker-Textor, 1993)
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Der erste Kindergarten entstand schliefSlich 1840 in Thiiringen (Aden-Grossmann, 1987).
Frobel hat sein eigenes philosophisch-anthropologisches Menschen- und Weltbild auf der
Grundlage der christlich-abendldndischer Kultur entwickelt. Heute sind seine Erzie-

hungsmaximen (wieder) sehr aktuell.

Frobels Padagogik bezieht das Kind mit seinen Eltern, die Offentlichkeit und das aktuelle
Lebensumfeld in die Erziehung ein und er verlangt eine fundierte Ausbildung von Erzie-
henden, die sowohl Personlichkeit und soziale Kompetenzen wie auch Sachkompetenzen
umfasst. Sprachforderung vom Sauglingsalter an, die Bedeutung von Musik und Bewe-
gung, Rollenspiele, Zeichnen, Malen, Gestalten, Sinnesforderung, Naturbeobachtung,
Forschen und Experimentieren durch Selbsttéitigkeit und in Kooperation mit anderen
spielten bei Frobel schon 1840 eine zentrale Rolle. Besonders bedeutsam ist fiir ihn das
freie, selbsttéitige Spiel vor allem im frithen Kindesalter. Nach Frobels Ansicht ist Spiel
die wirksamste Selbstbildungsmethode junger Kinder. Er beschrieb in seinem ganzheitli-
chen Ansatz bereits im 19. Jahrhundert, was in der Psychologie und Erziehungswissen-
schaft erst heute empirisch nachgewiesen werden kann (Neumann et al., 2010). Insofern
unterschieden sich die von Frobel erdachten Kindergérten deutlich von den fritheren

,,Bewahranstalten* fiir Kinder.

3.1.2.2 Auftrag des Kindergartens im Wandel der Zeit

Frobel hat seinerzeit den Kindergarten als Glied des Bildungswesens angesehen, im Zent-
rum stand aber die schlichte Tatsache, dass er insofern ein Beitrag zur Sozialfiirsorge
war, als dass Miitter eine gewisse Zeit des Tages einer Erwerbstitigkeit nachgehen konn-
ten. Im Sinne von Aden-Grossmann war es tatsichlich nur eine ,,Nothilfeeinrichtung*
(Aden-Grossmann, 1987, S. 228). Als Ideal galt die ausschlieBliche Erziehung des Kin-

des innerhalb und durch die Familie.

Seit der Zeit Frobels haben Kindergérten eine vielfaltige Entwicklung durchgemacht und
es haben sich Zweige unterschiedlicher Ausrichtungen wie bspw. Montessori- und Wal-
dorf-Kindergérten herausgebildet. Zudem hat sich ein allgemeiner Bedeutungswandel
vollzogen: Kindergirten gelten heutzutage weniger als Betreuungs- und vielmehr als Bil-
dungseinrichtung.

In Deutschland sind Kindergirten als familien- und erziehungsergéinzende Einrichtungen
konzipiert, die den Aktionsradius von Kindern liber das familidare Umfeld hinaus erwei-
tern und ithnen umfassende Erfahrungs-, Entwicklungs- und damit Lernmoglichkeiten
eroffnen sollen (BayBEP, 2007). Rechtlich sind Kindergérten in Deutschland den Sozial-

bereichen zugeordnet; damit gehoren sie zur Kinder- und Jugendhilfe und sind in einer
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sozialpadagogischen Ausrichtung mit Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag ver-
ankert.

Ein bedeutender Schritt in Richtung des Kindergartens als Betreuungseinrichtung wurde
in den 1970er-Jahren gemacht, als der Deutsche Bildungsrat den Kindergarten als einen
wichtigen Teil des Bildungswesens anerkannte. 1996 schlieBlich wurde der Kindergar-
tenbesuch durch einen rechtlichen Anspruch abgesichert, einen Anspruch gleichwohl, der
insbesondere in den alten Bundesldndern der BRD kaum flichendeckend eingeldst wer-
den konnte. Allerdings begriindete diese gesetzliche Regelung auch neue Ansétze zur

Qualititsentwicklung und -sicherung (Aden-Grossmann, 1987).

Auch im Zuge der 6ffentlichen Debatte um die internationalen Schulleistungsstudien, die
auf die Veroffentlichung der PISA-Studie im Jahr 2000 folgten, wurde die Bedeutung
von Kindergirten fiir die kindliche Entwicklung und das kindliche Lernen erneut hervor-
gehoben. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass die erreichten Leistungen der deutschen
Schiiler in Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften deutlich unterhalb des OECD-
Durchschnitts lagen. Weiterhin waren in allen Dimensionen erhebliche Leistungsstreuun-
gen zu beobachten. Die Griinde fiir diesen besorgniserregenden Befund sind v. a. bei leis-
tungsschwachen Kindern im vorschulischen Bereich zu suchen: Gerade die Lénge des
Kindergartenbesuchs scheint einen groen Einfluss auf die spiteren Leistungen in den
betroffenen Bereichen Naturwissenschaft, Mathematik und Lesen zu haben. Tatsiachlich
scheint ein spéter hoheres Leistungsniveau stark mit der vorausgehenden Lénge des Kin-
dergartenbesuchs zu korrelieren (Sojka, 2009). Auch Pomnitz & Siegmiiller (2015) haben
positive Effekte einer auBBerfamilidren Kinderbetreuung auf den Spracherwerb nachwei-

sen konnen.

Dementsprechend wird die bildende Funktion von Kindergérten von bildungspolitischer
Seite besonders hervorgehoben und der Kindergarten als integraler Bestandteil und Glied
der Kette von wichtigen Bildungsinstitutionen begriffen (Hemmerling, 2007). Folgerich-
tig wird dem Kindergarten ein expliziter Bildungsauftrag zugeschrieben, der unter ande-
rem in der Forderung kognitiver, mathematischer und sprachlicher Fahigkeiten, einer
Steigerung der Lernmotivation, der Vermittlung von Lerntechniken und der gezielten
Vorbereitung auf die Grundschule besteht (RoBbach, 2008). Besonderes Augenmerk wird
dabei auf den Spracherwerb gelegt. Neben der allgemeinen Sprachférderung fiir alle
Kinder wird dabei insbesondere auch additive Sprachforderung betrieben, d. h. Sprach-
forderung, die sich speziell an Kinder mit Forderbedarf in der deutschen Sprache richtet
(Kammermeyer et al., 2011). In Deutschland bestehen fast flichendeckend Initiativen zur

Sprachforderung bei Kindern im Vorschulalter (Kammermeyer & Molitor, 2005). Kon-
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krete Lernziele sind fiir die additive Sprachforderung nicht formuliert. Dementsprechend

kann davon ausgegangen werden,

dass in der additiven Sprachférderung in den meisten Féllen nicht eng einzelne
Aspekte der deutschen Sprache gefordert werden (z.B. Wortschatz), sondern sie eher
breit angelegt ist und sich auf alltagssprachliches Wissen und Handeln, vor allem
Kommunikationsverhalten und Sprachverstehen bezieht (Kammermeyer et al., 2011,
S. 8).

Dartiber hinaus gehort auch die Forderung im Bereich der Personlichkeit des Kindes zum
Auftrag des Kindergartens, dessen Ziel ein moglichst reibungsloser Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule ist (Martschinke et al., 2012).

Roux (2008) vertritt jedoch die Auffassung, dass die sozial-emotionale Entwicklung ak-
tuell — ungeachtet der langen frithpddagogischen Piddagogik in Deutschland — einen
zweitrangigen Platz einnimmt und Gefahr l4duft, ganz an den Rand gedriangt zu werden.
Einen der Griinde sieht die Autorin darin, dass in den Bildungsprogrammen fiir Kinder-
girten keine konkreten Ziele in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung formuliert

werden:

Vermisst wird also in den Programmen der Lénder eine differenziertere Vorstellung
zur Sozial- und Emotionsentwicklung in jungen Jahren. Auch fehlt eine hinreichende
Begriindung der Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenzen fiir andere Entwick-
lungs- und Bildungsbereiche. Und selbst daraus ableitbare frithpddagogische Forder-
aspekte sind nicht zu entnehmen (Roux, 2008).

Roux kritisiert die aktuelle Tendenz zur Vernachldssigung der Personlichkeitsentwick-
lung, da diese einen integralen Bestandteil der klassischen Friihpddagogik darstellt, aber
auch, da sie von erheblicher Bedeutung fiir die weitere Entwicklung und die Bewiéltigung

des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule ist.

Dieser Ubergang wird als einer der wichtigsten in der Bildungsbiographie des Kindes
angesehen; im Sinne des Transitionsmodells (Griebel & Niesel, 2011) wird dieser Uber-
gang als sozialer Prozess aufgefasst, der nicht nur Anforderungen an das Kind, sondern
auch an dessen Eltern sowie die beteiligten Institutionen Schule und Kindergarten stellt
(Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration, 2014; Munser-Kiefer et al., 2012).
Die Art und Weise, wie Eltern diese Anforderungen bewailtigen und in welchem Maf3e
sie an der institutionellen Erziehung in Kindergarten und Schule teilhaben — bspw. durch
Kontaktaufnahme mit den Erziehern/Lehrkréften, Teilnahme an Elterngespriachen und

Elternabenden, Mitwirkung bei der Gestaltung von Aktionen und Veranstaltungen etc. —
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wird ,,massiv von ihren kulturellen Ressourcen, ihren Bildungsstrategien und Erzie-
hungsmustern sowie von ihren Umgangsformen mit der Bildungszeit ihrer Kinder und
von den Bildern vom eigenen Kind bestimmt* (Ullrich & GraBhoff, 2014, S. 91).

Im Sinne der schichtspezifischen Bildungswegtheorie von Boudon (1974) ist die Partizi-
pation der Eltern auf deren sozialen Status zuriickzufiihren und direkt mit dem Erfolg des
Kindes im Bildungssystem und somit mit dessen sozialen Aufstiegschancen verkniipft.
Boudon betrachtet die Schichtung der Gesellschaft als Ursache und Folge von Unter-
schieden zwischen den Menschen. Je niedriger der soziale Status einer Person ist, desto
geringer ist ihr kultureller Hintergrund, Erfolg im Bildungswesen und 6konomisches Ka-
pital. Entsprechend besser ausgestattet sind die Menschen, umso hdher ihr sozialer Status
ausgepragt ist. Dieses Phdnomen beschreibt Boudon mit dem Begriff der priméren Effek-
te der sozialen Schichtung. Diese fiihren durch die besseren Mdoglichkeiten, das Individu-

um in der Schule zu unterstiitzen, direkt zu besseren Leistungen (Boudon 1974, S. 29).

Diese theoretischen Annahmen konnten Ullrich und GraBhoff in ihrer Untersuchung be-
statigen. Sie haben im Rahmen einer Interviewerhebung mit Eltern von Kindergartenkin-
dern gezeigt, dass sich Eltern erheblich in ihren Bildungsstrategien und ihrer Partizipati-
on unterscheiden. Gleichzeitig ist die Partizipation der einzelnen Eltern eng verkniipft mit
der jeweiligen Bildungsstrategie und l4sst Riickschliisse auf die Bewiltigung des Uber-
gangs zu (Ullrich & GraBhoff, 2014).

Insofern tragt der Kindergarten ebenso wie andere Einrichtungen des Bildungssystems
zur Erhaltung und Reproduktion sozialer Ungleichheit bei (Rabe-Kleberg, 2010). Die
groften Schwierigkeiten bei der Transition vom Kindergarten in die Grundschule erge-
ben sich demnach fiir ,,Familien mit geringem 6konomischem und kulturellem Kapital
sowie mit Migrationshintergrund* (Ullrich & GraBhoft, 2014, S. 99).

3.2 Grundziige der Kindergartenpidagogik

Frobels Ansatz, der deutlich vom Menschenbild der Romantik geprdgt war, unterschied

sich deutlich von fritheren pddagogischen Konzepten bspw. aus der Zeit der Aufklarung:

Waren die Aufkldrer vom Kind als einem defizitdren Erwachsenen ausgegangen, hat-
ten sie im Kind das unfertige Wesen gesehen, das durch Erziehung (notfalls auch
durch Strafe) zu einem verniinftigen Menschen gemacht werden miisse, anerkannten
die von der Romantik beeinflussten Pdadagogen das Kind als eigenstindig, anders
zwar, aber nicht weniger vollkommen. Im Gegenteil: In seiner Natiirlichkeit und Un-
verdorbenheit, seiner schopferischen Urkraft, sollte das Kind dem Erwachsenen so-
gar ein Vorbild sein (Konrad, 2012, S. 22 f.)
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Ansatzweise finden sich diese Gedanken auch bei Rousseau und Pestalozzi, dem Lehrer
Frobels.

Im Folgenden werden die Grundziige der Kindergartenpadagogik naher erldutert. Dabei
wird nicht nur auf die Frobelsche Pddagogik und deren Vorldufer, sondern auch auf die
Weiterentwicklung der Kindergartenpdadagogik seit Frobel in ihren verschiedenen Vari-

anten eingegangen.

3.2.1 Kindergartenpiadagogik nach Frobel
Friedrich Frobel (1782—1852) gilt nicht nur als der Begriinder des Kindergartens in

Deutschland, sondern auch als Begriinder der Pddagogik der friihen Kindheit in der gan-
zen Welt.

Frobel wiinschte sich frei denkende und selbsttitige Menschen. Insofern ist Frobel deut-
lich Kind seiner Zeit, die durch Demokratiestreben geprigt war. Entsprechend fanden

seine Schriften groen Anklang:

Frobels Ideen, verbreitet durch Tagungen, Fortbildungen und eine Reihe von Zeit-
schriften, fanden auch bei den Volksschullehrern ein lebhaftes Echo. Der Ruf nach
allgemeinen Volkserziehungsanstalten schon im Vorschulalter wurde laut und 1848
auf einer Lehrerversammlung Teil der Forderungen der Lehrerschaft an die Staatsre-
gierungen. Auf einer anderen Lehrerversammlung [...] wurde drei Tage lang iiber
Frobels Kindergarten diskutiert (Knorzer & Grass, 2000, S. 79).

Frobel begriff ein Kind in jeder Lebensphase als Individuum, eingebettet in vielfiltige
Umgebungen. Nach seiner Ansicht ist alles mit allem in einem dialektisch-okologischen
System verkniipft (Rockstein, 1999).

Die Verbindung seiner romantischen Auffassung von der ,,Natur* des Kindes mit
seiner fortschrittlichen Vorstellung von der Entwicklung einer freiheitlichen biirger-
lichen Gesellschaft und seiner hellsichtigen Analyse der wirtschaftlichen und soziale
Umbriiche in seiner Zeit hat Frobel dazu gebracht, die bewusste ,,Pflege der Bildung
und Erziehung aller Kinder als eine notwendige Aufgabe zu betrachten und einzufor-
dern (Liegle, 2006, S. 111).

Zu den Schwerpunkten seiner Gedanken zdhlen
e Familienpddagogik
e Spielpflege in Familien und Kindergérten sowie

e QGartenarbeit im Rahmen des Kindergartens.
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Im Folgenden sind Frobels Hauptargumente fiir die Existenz eines Kindergartens zu-

sammengefasst:

Kinder sind neugierig und wollen ihre Umwelt erkunden. Sie agieren explorativ,
erkunden die Umgebung und verhalten sich experimentierend. Frobel selbst be-

nennt dieses Verhalten als Tatigkeits- und Beschéftigungstrieb.

Kinder diirfen einen Anspruch darauf erheben, als ,,Kind* behandelt zu werden:

Die deutschen, in des Lebens Mitte handelnd, gefiihlvoll und denkend stehenden Frauen
werden einsehen, wie wichtig es ist, dass die mit so vielen Schmerzen von ihnen gebore-
nen und heraufgesaugten Kinder auch von ersten ihrer geistigen Entwicklung an die beste
und entsprechendste, mit ihren Hoffnungen und Wiinschen in klarer Ubereinstimmung
stehende Pflege erhalten und diese sich an das den Kindern von Gott durch sie und ge-
schenkte Leben, also an das Gottliche, Menschliche und Natiirliche ankniipft (Frobel
1840/1986, S. 193, zit. n. Liegle, 2006, S. 112).

Die Anspriiche der Kinder werden nur unzureichend erfiillt, wofiir die Gesellschaft

die Hauptschuld tragt.

Frobel befiirchtet, dass die Kinder vernachlédssigt werden: ,,Statt Entwicklung des
Kinderlebens sieht man Vedumpfung desselben® (Frobel, 1840, 1986, S. 191, zit.
n. Liegle, 2006, S. 112).

Er sieht auch in die kindliche Zukunft und betont den Nutzen der Kindergérten da-
hingehend, als dass die Schulen auf optimal vorbereitete Kinder angewiesen sind,

um ihren Auftrag zu erfiillen.

Kinder miissen gemil ihres Wesens auf den Eintritt in die Welt vorbereitet wer-
den: Sie miissen ,,vor dem schulfahigen Alter auf die ihrem Wesen und den Le-
bensverhiltnissen angemessene [...] Weise beachtet und besonders beschiftigt
werden* (Frobel, 1840, 1986, S. 186, zit. n. Liegle, 2006, S. 113).

Frobel fordert ein, dass sich ein Berufszweig zu etablieren hat, der junge Manner

und Frauen dazu befahigt, im Kindergarten Sorge fiir Kinder zu tragen.

Er musste sich zu seiner Zeit mit dem Vorwurf auseinandersetzen, die frithkindli-
che Erziehung der Familie zu entreiflen und sie in einer gesonderten Institution un-
terbringen zu wollen. Er selbst argumentierte so, dass der Kindergarten die Fami-
lien lediglich entlasten sollte. Es ginge ihm nicht um eine Entmachtung der Fami-

lien.
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Frobels Kindergartenpiddagogik kann anhand weniger Aspekte deutlich gemacht werden.
Dabei wird aus Sicht der modernen Frobel-Forschung auf drei deutliche Schwerpunkte
verwiesen (Heiland, 2003):

e Spielmaterialien als Gaben bzw. Beschiftigungsmittel fiir die Kinder
e Bewegungsspiele sowie der Einbezug der
e (artenarbeit.

Frobel sieht im Zentrum des Kindergartens das Spiel, der Fokus befindet sich nicht auf

einer wie auch immer gearteten ,,Ausbildung*:

Frobels Kindergarten unterscheidet sich von den vorausgehenden Einrichtungen fiir
noch nicht schulpflichtige Kinder, in denen entweder nur beaufsichtig (,,Bewahran-
stalten”) oder nur gearbeitet (,,Industrieschulen*) oder unterrichtet wurde (,,Klein-
kinder-Schulen*) (Heiland, 2003, S. 256).

Besondere Bedeutung raumt Frobel dem Spiel ein. Die positiven Auswirkungen des Spie-
lens waren bereits sehr friih bekannt: ,,Schon die antike Erziehung sah im Spiel ein wich-
tiges Mittel, das Gleichgewicht der personlichen Krifte im Kind zu erreichen® (Retter,
2003, S. 24). Im Rahmen der Pddagogik wurde dann ebenso die Wichtigkeit des Spiels
betont, gerade wenn es um den Bereich der Personlichkeitsentwicklung des Kindes ging.
Entsprechende Aussagen finden sich auch bei Rabelais und Montaigne (Retter, 2003,
S. 24).

Pestalozzi, Locke und auch Rousseau sahen im Spiel des Kindes eine effektive Moglich-
keit zu lernen und selbst den Grundstock fiir technisches Konnen, Wissen und die Aus-

bildung eines funktionierenden Moralverstindnisses zu legen. Frobel schlieBlich erkennt

im Spiel vor allem jenen Bildungsfaktor [...], durch den das Kind im Erleben des
Spieles als eines harmonischen Ganzen in eine Welt hineinwéchst und sich selbst als
Teil von ihr begreifen 146t (Retter, 2003, S. 24).

Aus heutiger Sicht ging es Frobel darum, den Kindergarten ,.kindgerecht” zu gestalten.
Man spricht an dieser Stelle auch von der ,,Konzentration* (Heiland, 2003, S. 256) auf
das Kind. Dabei soll es nicht dazu kommen, dass das Kind von den vielfdltigen Reizen
der zur Verfiigung stehenden Spiele und Spielzeuge iiberwiltigt wird, sondern das Kind

soll ,,sich in Ruhe auf das Spielmaterial einlassen konnen* (Heiland, 2003, S. 256).

Um dem Kind in dieser inneren Konzentration helfen zu koénnen, soll man dem Kind

durch von auBlen gesetzte Regeln und Strukturen dabei helfen, GesetzmaBigkeiten zu er-
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kennen und sich darin zu bewegen. Die Freiheit des Kindes kann sich nach Frobel nur

innerhalb gesetzter Grenzen entfalten.

Neben der Konzentration spielt auch die ,,Elementarisierung* eine grofle Rolle, im Sinne
einer Vereinfachung: ,,.Der Kindergarten Frobels will [...] die ganze Welt in vereinfachter
Form bieten (Heiland, 2003, S. 256). Dazu nutzt Frobel verschiedene Techniken: Zum
einen versucht er, das komplette Material an Spielsachen und Beschiftigungsmoglichkei-
ten zu nutzen, um den Kindern eine ,,mathematische (stereometrische) Grundlage* (Hei-
land, 2003, S. 256) zu bieten, zum anderen betrachtet Frobel das Spiel als konstruktives
Tun, das es dem Kind ermoglichen soll, die im Spiel enthaltenen, gesetzesméBigen Mog-

lichkeiten zu erkennen und zu nutzen.

Am wichtigsten erscheint den Autoren die Tatsache, dass Frobels Kindergartenpadagogik

»sphérephilosophisch* begriindet ist, d. h.:

Alles steht mit allem in Beziehung und es gilt, diesen Allbezug zu begreifen. Jedes
Seiende, jedes Lebewesen, auch der Mensch, alle seiende Wesen sind sphérisch, ha-
ben einen gottlichen Kern, der zur Darstellung dridngt (Heiland, 2003, S. 257).

Mit anderen Worten: Frobel mochte dem Kind die ganze Welt und die Zusammenhinge

darin schon von Anfang an vermitteln.
3.2.2 Reformpidagogische Ansitze in der Kindergartenpidagogik

3.2.2.1 Waldorfpiadagogik nach Rudolf Steiner

Rudolf Steiner — geboren am 27. Februar 1861 in Kraljevec (ehemals Ungarn, heute Kro-
atien) — war der Sohn eines Bahnbeamten und einer religids lebenden Mutter (Internatio-
nale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000). Die Eltern stammten aus dem
Waldviertel in der Ndhe von Wien. Ab seinem zweiten Lebensjahr lebte Steiner siidlich
von Wien, wie auch in Modling, Pottschach und Neudorfel. Er zeigte sich bereits zu die-
ser Zeit als hoch begabt und besuchte die Wiener Neustiddter Realschule bis zum Abitur.

Seine Interessen waren sehr vielfaltig:

Seinen Neigungen folgend studierte er dann Geometrie, Mathematik, Physik, Chemie
und Biologie an der Technischen Hochschule in Wien; daneben horte er mit beson-
derem Eifer Philosophie, aber auch Medizin, an der dortigen Universitit. Er finan-
zierte seinen Lebensunterhalt neben einem kleinen Stipendium durch Nachhilfeunter-
richt (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000, S. 47).

Spéter begriindete Steiner die Anthroposophie und damit einhergehend die sog. Waldorf-
padagogik. Er starb am 30. Mérz 1925 in Dornach in der Schweiz.
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Steiner beschiftigte sich mit verschiedensten philosophisch-erkenntniswissenschaftlichen
Darstellungen und nutzte sie, um iiber die ,,Artung des modernen Bewusstseins* (Interna-
tionale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000, S. 48) aufzukldren. Ansatz-
punkte fiir thn waren z. B. die goethesche Methode, fiir die er versuchte, ,,die ihr noch
fehlende Erkenntnistheorie* nachzuliefern (Internationale Vereinigung der Waldorfkin-
dergarten e.V., 2000, S. 48). Dabei lag flir Steiner allerdings der Fokus auf den Men-
schen, nicht jedoch das menschliche Verhiltnis zu Natur und Geist. Steiner ging diesen

Weg, weil seiner Auffassung nach eine

experimental an der Wertfreiheit orientierte Naturwissenschaft ihre Zielsetzung und
Grenzen durch eine andere Ordnung, das iiberlieferte gesellschaftliche Wertsystem,
unter Einschluss der Religion und Philosophie, also der Geisteswissenschaft, erhalten

muss (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergirten e.V., 2000, S. 48).

Steiner war davon liberzeugt, dass der ,,Grund der Wahrheiten* (Internationale Vereini-
gung der Waldorfkindergirten e.V., 2000, S. 48) im Gedankeninhalt des erkennenden
Menschen selbst zu verorten ist. Somit ergeben sich auch Auswirkungen auf das mensch-
liche Handeln selbst: Aus dieser Perspektive ist der Mensch nicht abhingig in dem Sinne,
dass er sich von einer dufleren Macht Gesetze aufzwingen ldsst, sondern er ist in der La-
ge, sich selbst Gesetze zu geben (Steiner 1886, zit. n. Internationale Vereinigung der
Waldorfkindergirten e.V., 2000).

Wire der Mensch stattdessen von einem externen Gesetzgeber abhidngig, so wire er ein
reines Naturwesen. Steiner war auf dieser gedanklichen Grundlage auf der Suche nach
einer einheitlichen Welterfassung, in deren Rahmen Gott nicht nur eine au3en wohnende
Entitédt darstellt, sondern sich im menschlichen Geist selbst befindet (Internationale Ver-
einigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000). Steiner verfolgte in seinem Leben den
Plan, ein ,,humanistisches* Menschenbild zu etablieren, das nicht nur abstrakt zu begrei-

fen ist, sondern welches lebendig und in Anteilnahme verwirklicht werden kann:

Durch Rudolf Steiner gibt es eine wissenschaftliche Arbeit am Menschenbild, die
zugleich Liebe erweckt, die von Geist, Seele und Leib weil}. Es ist die Anschauung
von den Entwicklungsgesetzen des Heranwachsens, der Selbstfindung, der Inkarnati-
on, die die besondere Erzieher-Gesinnung bildet. In ihr sind die Gedanken an das
Bild vom Menschen und an das Menschwerden zugleich Lebenspraxis, Methodik
und Didaktik, ja ein Quell von Interesse und sich erneuernden Liebe-Kriften (Inter-
nationale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000, S. 51).

Dieses Menschenbild wurde von Steiner auch im Rahmen seiner pidagogischen Uberle-

gungen weiter aufgegriffen und praktisch ausgearbeitet: So soll die von Steiner vertretene
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Gesinnung, die das lebendige Bild vom Menschenwerden beinhaltet, das pidagogische
Tun des Erziehers ebenso wie seine Mallnahmen und Einrichtungen pragen und beein-
flussen. Dazu zdhlen die Rhythmen des Tages und des Jahres, genauso wie die Qualitét
des Spielzeugs und die entsprechende Elternarbeit. All diese Maximen lassen sich in der
Umsetzung des Waldorfkindergartens finden (Internationale Vereinigung der Waldorf-
kindergarten e.V., 2000).

Steiner fordert, dass der Mensch in seiner Ganzheit erfasst wird. Zu diesem Zweck sei es
notwendig, drei verschiedene Betrachtungsarten gleichermalen im Auge zu behalten,

namlich die

e anthropologische, welche die physische Leiblichkeit hinnimmt, wie sie der Verer-

bung entstammt,

e die psychologische, welche in Empfindungen, Erlebnissen, in der innerlichen Be-
wegung das Leben der Seele erblicktund die geistig-wesenhafte Anschauung,
durch die wir die Individualitét in thren Schicksalsgesetzen erfahren, aber auch die
eigenen, schopferischen Zukunftskrifte erleben (Internationale Vereinigung der
Waldorfkindergérten e.V., 2000).

Nach Steiner besteht der Mensch als Ganzes erst aus der Kombination von Leib, Seele
und Geist. Dabei treten Vererbung, Umwelt und das personliche Schicksal in eine Wech-
selwirkung, wobei dem Erzieher eine besondere Verantwortung zukommt: Es obliegt
thm, das Kind in dieser Weise zu erziehen und zu diesem Zweck Entwicklung, Wachs-
tum und Reife des Kindes zu begleiten. Die Kindergartenpdadagogik Steiners unterwirft
sich zu diesem Zwecke verschiedenen Prinzipien, die im Folgenden kurz dargestellt wer-

den wollen (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000):

1) Steiner legt groen Wert auf Nachahmung und wiederholendes Tun. Diese Prinzi-
pien sind seiner Meinung nach sehr wichtig fiir das Prinzip des Lernens in der frii-
hen Kindheitsphase, sorgen sie doch dafiir, das Kind in kleinen Schritten zur
Schulreife zu fithren: Nachahmung und Wiederholung fithren dazu, dass das Kind
seine Organe belehrt und lernt, diese zu beherrschen. Es lernt dies zunéchst alleine
durch Tatigkeit. Hierzu sind Muskeln und Fleisch notwendig: ,,das Kind inkarniert
sich als titiges, als ein Willenswesen* (Internationale Vereinigung der Waldorf-
kindergérten e.V., 2000, S. 52). Das Kind ist aber nicht alleine Willenswesen,
sondern ebenso und geradezu entgegengesetzt ein Sinnes- bzw. Wahrnehmungs-

wesen:
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2)

3)

Erst hebt es den Kopf, das Zentrum der Sinnestétigkeit; dann die Brust, wenn es sich auf-
setzt, das Zentrum von Puls und Atem, von Gefiihl und Sprache; dann kommt es auf die
Fiile, die Arme und Beine differenzieren sich in ihrer Bedeutung; der Wille ergreift die
GliedmaBen. Kopf, Brust, GliedmaBen ist die Wachstums-Entwicklung, ihr entgegen
lauft die Bewusstseinsentwicklung (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergérten
e.V.,, 2000, S. 52).

Steiner meint, dass das Ziel der kindlichen Willenstitigkeit zunichst einmal das
eigene Aufrichten und Gehen ist. Darauf folgt das Ziel des Sprechenlernens, was
bedeutet, dass den Worten die Gedanken folgen, ebenso wie dem Sprechen das
Denken. Diese Schritte fiihren in ihrer Konsequenz zur Schulreife des Kindes (In-

ternationale Vereinigung der Waldorfkindergirten e.V., 2000).

Im Spiel entwickelt das Kind nach Steiner dann seine korperliche Geschicklichkeit

ebenso, wie
e die organischen Fihigkeiten
e scine kindliche Fantasie und seine

e schopferischen Kréfte (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergirten
e.V.,2000)

Steiner weist darauf hin, dass Kinder sich beim Spielen oft sehr ,,ernsthaft* zeigen,
was seiner Meinung nach die Bedeutung des Spiels unterstreicht, er spricht in die-
sem Zusammenhang gar vom Beruf des Kindes (Internationale Vereinigung der
Waldorfkindergirten e.V., 2000). Ebenso deutlich merkt Steiner an, dass es der
padagogischen Intervention bedarf, wenn dem nicht so sei:

Mit grofiter Sorgfalt miissen wir dort eingreifen, wo uns heute immer hdufiger Kinder
anvertraut werden, die nicht spielen konnen, die sich langweilen oder nur toben (Interna-
tionale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000, S. 53).

Steiner verweist auf die Wichtigkeit von Vorbildern fiir die Erziehung der Kinder,
insbesondere im Sinne der Elternarbeit. Vorbild sind nicht nur die Erzieherin und
der Erzieher, sondern auch die Mutter, der Vater, die Grof3eltern, die Menschen zu
Hause um das Kind herum. Daher wird die Elternarbeit in unserer Zeit immer be-
deutsamer: Besuche im hduslichen Milieu des Kindes, Elternabende, Rat und Hilfe
bei Erziehungsschwierigkeiten — aber auch bei Fragen, die dem Erzieher im Kin-
dergarten Rétsel aufgeben. Er braucht nicht nur Kenntnis, wie das Kind zu Hause

lebt, welche Biographie es schon durchlebte, er braucht auch Rat und Mithilfe der
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4)

Eltern. Jeder Elternbesuch sollte eine Horizonterweiterung fiir den Erzieher wie

fir die Eltern sein.

Steiner weist auf die Wichtigkeit eines geregelten Tagesablaufs im Kindergarten
hin, wendet sich aber dennoch gegen ein feststehendes Programm (Internationale
Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000). Tatsachlich soll der Tagesab-
lauf von der Gesinnung der Erzieher und menschenkundlicher Einsicht bestimmt

werden. Im Fokus steht der erzichende Akteur:

Der individuelle Erzieher vor seiner so und nicht anders gearteten Kinder- und Eltern-
schar muss aus diesen beiden ihn schulenden Elementen die Erziehung als eine Kunst
entwickeln. Nicht eine Zeiteinteilung, eine bestimmte Ausstattung und Farbgebung, nicht
ein Programm macht den Waldorfkindergarten aus (Internationale Vereinigung der Wal-
dorfkindergérten e.V., 2000, S. 56).

Das Genannte versteht Steiner unter einem kindergartengerechten Tagesablauf. Im
Tagesablauf eines normalen Waldorfkindergartens spielt sich das relevante Ge-
schehen in der Zeit von 7.30 Uhr bis zum Mittag ab. Dies hat seinen Grund darin,
das Kind nicht iiber Gebiihr dem Elternhaus bzw. der elterlichen Erziehung zu ent-

reiBBen.

Dabei versucht Steiner, einen Kindergarten zu entwerfen, der dem Elternhaus so
nahe wie moglich nachgebildet ist, d. h. er dhnelt einem familidren Haushalt, der
dazu geeignet ist, die Lebensbediirfnisse der Kinder so gut wie moglich zu befrie-
digen. Damit einher geht die Tatsache, dass der einzelne Kindergarten sich von

Ort zu Ort, von Stadtteil zu Stadtteil von den anderen unterscheidet:

Wie die Mutter kocht, wiascht, biigelt, stopft, fegt, putzt oder Spielzeug herrichtet, so ge-
schieht es in besonderer Vielseitigkeit auch im Kindergarten. Singen und Gespréach geho-
ren zur Arbeit. Wasserfarben, Wachskreiden und Papier stehen zum Malen bereit, viel-
leicht nur an einem Tag in der Woche. Die Ndhkdrbchen mit allem Zubehor sind oft be-
gehrt. Handwerkszeug darf an die Werkbank geholt werden, bunte Fiden locken zum
Fingerhdkeln, Kniipfen und Flechten (Internationale Vereinigung der Waldorfkindergér-
ten e.V., 2000, S. 56).

Zu Beginn des Tages wird das Geschehen mit einem Freispiel eroffnet. Danach
kommen die Kinder nacheinander in den Kindergarten und werden von den Erzie-
hern begriifit. Die Erzieher selbst arbeiten wihrenddessen weiter an den Dingen,
die geplant werden, d. h. sie weisen die Kinder nicht direkt an, sondern sie geben

nur Hinweise, ermutigen und dienen den Kindern als Beispiel.
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5) Eine weitere wichtige Rolle fiir Steiner spielt im Kindergarten der Jahresrhythmus,
der ,,stindig herein in den Tagesablauf* (Internationale Vereinigung der Waldorf-
kindergarten e.V., 2000, S. 58) spielt:

Wir feiern den Geburtstag, was die Baume ohne Aufhebens tun: Jahresringe werden da-
zugelegt. Das Jahr ist der Rhythmus des physischen Werdens und darum so besonders
wichtig fiir die mit ihrem Wachstum beschéftigten Kinder. Das Miterleben der Jahreszei-
ten bekommt seine besonderen Akzente durch die Feste, deren tiefen Sinn wir uns als
Erwachsene Jahr fiir Jahr erneut lebendig machen miissen, um die Vorbereitung auf das
Fest im Kindergarten innerlich gedankenkréftig, hell und froh zu gestalten (Internationale
Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000, S. 58).

Steiner geht davon aus, dass das Kind alleine am Menschen das Menschsein zu lernen in
der Lage ist. Doch es gilt auch: Erwachsene erhalten die Moglichkeit, Menschlichkeit
durch das Beispiel des Kindes zu erlernen. Letzten Endes dient die Waldorfpadagogik
dazu, sich als Mensch in die Mitte des sozialgesellschaftlichen Prozesses zu stellen und
Zukunftsaufgaben zu meistern.

3.2.2.2 Montessori

Betrachtet man die Entwicklung des Kindergartens genauer, so wird deutlich, dass aktuell
»der Stellenwert der Montessori-Pddagogik in der friihkindlichen Erziehung, aber ebenso
im Bereich der Grundschule, stetig wachst (Becker-Textor, 2000, S. 27). In den 1960er-
und 1970er-Jahren gab es noch sehr wenige Einrichtungen, die sich an der
Montessoripddagogik zu orientieren versuchten. Schmutzler (1993) weist darauf hin, dass
die Montessoripddagogik ,,als eine alternative Pddagogik zur Normal- und Staatspddago-
gik [...] eine gewisse und nicht immer heilpddagogisch hinreichend begriindete Faszina-
tion* ausiibt (Schmutzler, 1993, zit. n. Becker-Textor, 2000, S. 27).

Weitere Griinde fiir die steigende Popularitét sind die Kenntnis der anthropologisch aus-
gerichteten Sichtweise von Montessori und der Wunsch, neue padagogische Sichtweisen
auszuprobieren und auf ihre Tauglichkeit hin zu testen. Oftmals scheint es aber so zu
sein, dass trotz des steigenden Interesses an Maria Montessori ,,ihr Ansatz [...] auf die
Arbeit mit behinderten Kindern oder die Realisierung ihrer Pddagogik in Integrationsein-
richtungen* verkiirzt wird (Becker-Textor, 2000, S. 27). Im Folgenden sollen die Grund-

zlige der Montessoripddagogik néher beleuchtet werden:

Eines der Hauptziele von Montessori — wie bei vielen anderen Reformpéddagogen — ist
das Hinarbeiten auf den miindigen Menschen, einen Menschen, der ,,selbststdndig und
selbsttitig im Leben steht, kreativ, offen und risikobereit Aufgaben bewiltigt™ (Becker-

Textor, 2000, S. 29). Falls man diese Prdmisse als gegeben ansieht, wird ersichtlich, wes-
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halb Maria Montessori eine neue Form von Lehrkraft einfordert und den Lehrer nicht
alleine zu einem Unterhalter und Bewahrer verkommen lassen will. Nach Montessori ist
es Aufgabe des Erziehers, dieses genannte Ziel dadurch zu erreichen, die im Kinde be-
reits vorhandenen Krifte zu erkennen und zu fordern. Das Ziel der Selbststandigkeit soll
durch gefiihrte Selbsttitigkeit erreicht werden (Becker-Textor, 2000).

Ahnlich wie Frébel hat auch Montessori im Spiel ein geeignetes pidagogisches Mittel
gesehen, mit dessen Hilfe Kinder die Fihigkeit zu zielsicherem Arbeiten erlangen kon-
nen. Dabei ist es wichtig, dass das Kind im Spiel einen bestimmten Weg zuriicklegt, weg
von ,,der unreflektierten Spontaneitét kindlichen Tuns [hin]Jzum BewuBtsein des objekti-
ven und universalen Zwecks* (Retter, 2003, S. 24).

Zur Lebenszeit von Montessori galt das Spiel des Kindes in der Regel allgemein als un-
verniinftige Tatigkeit. Zwar existierten Spielzeuge, diese waren aber meist auf die Be-
diirfnisse und Interessen der Erwachsenen ausgerichtet und orientierten sich kaum an
kindlichen Bediirfnissen. Das Spiel galt als sinn- und zweckloser Zeitvertrieb, nicht — wie
spater — als entwicklungsforderliche Notwendigkeit. Montessori nahm diesen Missstand
zum Anlass, sich wissenschaftlich mit der Welt der Kinder zu befassen, wobei sie auch
neue Spielzeuge entwickelte, die den Wiinschen der Kinder eher entgegenkommen konn-

ten.

Montessori war der Meinung, dass Spielen flir Kinder nur dann erstrebenswert sei, wenn
thnen ansonsten keinerlei Alternative geboten werden, z. B. durch das Darreichen von
»hoherwertigen“ Lernmaterialien. Dennoch betrachtete sie das Spiel als eine Beschéfti-
gung von hohem geistigen Wert, bezeichnete es sogar als Arbeit, beharrte aber darauf,
dass es bessere Moglichkeiten gébe, um sich als Kind sinnvoll zu beschiftigen
(Hedderich, 2001). Sie selbst entwickelte Alternativen zu dem zu ihrer Zeit existierenden

Spielzeug, z. B. in Form von
e Farbtifelchen zur Unterscheidung von Farben
e Gerduschdosen zur Unterscheidung von Gerduschen
e cin Spielzeug zur Unterscheidung der Dimensionen grof3 und klein bzw. dick und
diinn (Raapke, 2001).

Betrachtet man die Grundprinzipien der Padagogik von Montessori, so muss man zu-
nichst auf ihre ,,Grundhaltung und -einstellung dem Kind gegeniiber* (Becker-Textor,
2000, S. 31) eingehen: ,,Sie ist es, die zum Kind aufblickt, seine Fahigkeiten bewundert,
es beobachtet, wie es sich selbst zum Menschen entwickelt“ (Becker-Textor, 2000,

S. 31). Das Kind wird aus dieser Perspektive also nicht wie sonst als unfertig betrachtet,
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sondern es ist an dem Erzieher, dieses Kind, das bereits alle Anlagen mit sich trigt, dabei

zu unterstiitzen, sie zur Entfaltung kommen zu lassen. Um dies zu erreichen, ist es not-

wendig, die Unterrichtsumgebung neu zu gestalten:

Wenn ich sehe, wie die Zahl von unartigen und schwierigen Kindern sich heutzutage
vermehrt, so erkenne ich, dass es sich nicht um eine Frage der Moral der Kinder han-
delt, etwas Schlechtes im Innern individueller Kinder. Es handelt sich um die Frage,
wie die Welt um die Kinder herum sie beeinflusst (Montessori 1979, zit. n. Becker-
Textor, 2000, S. 31).

Dies erfordert auch einen neuen Typus des Erziehers, der Erziehung als Hinfiihrung be-

greift und weniger als Formung (Becker-Textor, 2000).

Um ein Lehrkraft im Sinne Montessoris zu werden, empfiehlt sie eine hinreichende

Selbstvorbereitung:

Sie [die Lehrkraft] muss ihr Vorstellungsvermdgen wach halten, denn in den traditi-
onellen Schulen kennt der Lehrer das unmittelbare Verhalten seiner Schiiler und
weil}, dass er auf sie aufpassen und was er tun muss, sie zu unterrichten, wahrend die
Montessori-Lehrerin ein Kind vor sich hat, das sozusagen nicht existiert. Das ist der
prinzipielle Unterschied (Montessori 1972, zit. n. Becker-Textor, 2000, S. 32).

Wesentlich sind weiterhin die sensiblen Phasen des Kindes. Diese Phasen in der kindli-

chen Entwicklung sind nur von begrenzter Dauer und nur in diesen Phasen kann das Kind

bestimmte Fahigkeit erwerben. Montessori unterscheidet bei der kindlichen Entwicklung

verschiedene sensible Perioden (Becker-Textor, 2000):

In der Periode von der Geburt an bis zum dritten Lebensjahr verfiigt das Kind tiber
eine besonders ausgepriagte Aufnahmefihigkeit fiir Umwelteinfliisse und Sinneser-

fahrungen.

Im Alter von eineinhalb bis drei Jahren ist die kindliche Entwicklung besonders

von der Sprachentwicklung geprégt.

Im Alter von eineinhalb bis vier Jahren vollzieht sich nach Montessori beim Kind
die Entwicklung der Muskulatur und der Koordination derselben. Es wird deut-
lich, dass das Kind in dieser Periode danach strebt, sich ausgiebig zu bewegen.
Aullerdem entwickelt es ein besonders verstirktes Interesse an den umgebenden

Gegenstianden, weshalb das Kind versucht, sich diesen Gegenstdnden zu nidhern.

Im Alter von zwei bis vier Jahren beginnt das Kind damit, seine motorischen Fi-

higkeiten zu verfeinern; es entwickelt sich das kindliche Verstindnis von Raum
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und Zeit und das Kind lernt, einen Begriff von Wahrheit und Wirklichkeit zu ent-
wickeln.

Im Alter von zweieinhalb bis sechs Jahren verfeinert sich die kindliche Wahrneh-

mung.

Im Alter von drei bis sechs Jahren beginnt das am Erwachsenen orientierte Mo-

delllernen, was das Kind sehr empféanglich fiir Einfliisse von Erwachsenen macht.

Im Alter von dreieinhalb bis vier Jahren beginnt das Kind, sehr viel zu zeichnen
und selbst entwickelte Schriftzeichen zu nutzen, was aber noch nicht mit dem spi-

teren Schreiben der Schriftsprache zu vergleichen ist.

Dann, im Alter von viereinhalb bis fiinfeinhalb Jahren, zeigt sich beim Kind die

Frihstufe des Lesens.

Uber all diese Phasen hinweg benennt Montessori 4 Entwicklungsstufen des Kindes,

namlich die

33

(1) Stufe des Prozesses der Ichfindung, in der Selbststdndigkeit durch Selbsttitigkeit

erreicht wird (bis 6 Jahre),

(2) Stufe des Ubergangs vom Konkreten zum Abstrakten (6—12 Jahre),

(3) Stufe der Adoleszenz, in der das Kind beginnt, sich auch ihm fremden Menschen

zuzuwenden und die Welt als Ganzes zu erfassen (12—15 Jahre), und zuletzt

(4) die Stufe, in der der Jugendliche beginnt, seine eigenen Mdoglichkeiten zu erfassen

und er fiir sich selbst und andere Verantwortung iibernimmt (Becker-Textor,
2000).

Okologische Perspektive in der Kindergartenpidagogik

Will man Kindergartenpddagogik aus der 6kologischen Perspektive betrachten, darf man

die einzelnen Lebenswelten des Kindes nicht voneinander trennen. Die Lebenswelten des

Kindes stellen durch multivariante Strukturen und Prozesse ein ungemein komplexes

Wechselwirkungsgefiige dar. Kindergarten und die darin ablaufenden Bildungs- und Er-

ziehungsprozesse sollen dem Kind helfen, seine Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen

und sind deshalb aus okologischer Sicht untrennbar mit Eltern, Geschwistersituation,

Verwandtschaft, Gesundheitssituation und allen weiteren Umwelten des Kindes verbun-
den (s. Abbildung 4).
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Der Alltag des Menschen konstituiert sich nicht nur aus kleinen Sequenzen, die un-
mittelbar sichtbar und nachvollziehbar sind. Sie sind vielmehr eingebettet in groBBere
Zusammenhdnge, in Zeit und Organisationsstrukturen, die ihrerseits sozialisatorische
Wirkung entfalten konnen (Dippelhofer-Stiem, 1989, S. 44, zit. n. Roux, 2002,
S. 67).

Inhaltlich geht der Autor dieses Zitats davon aus, dass es im Rahmen von vorschulischen
Erziehungsstrukturen keineswegs geniigt, das Augenmerk auf die Interaktion zwischen
Kind und Erzieher zu richten. Stattdessen muss der gesamte Kontext der Einrichtung ei-

ner Kindertagesstitte beachtet und als soziales System analysiert werden.

Fried (1992) geht davon aus, dass die ,,Modellierungen von Forschungen, die die ver-
schiedenen Kontextebenen und damit die 6kologische Perspektive beriicksichtigen (zit.
n. Roux, 2002, S. 67) eher selten sind. Stattdessen wird dafiir pladiert, in Zukunft die
okologische Perspektive wesentlich stirker zu beachten und die ,,Verzahnung des Ele-
mentarbereichs mit anderen Erziehungsfeldern® (Roux, 2002, S. 67) stirker in den Fokus

zu rucken.

In der Vergangenheit war es zumeist so, dass sich die empirische Forschung damit be-
schiftigt hat, die Zusammenhédnge zwischen bestimmten pidagogischen Mallnahmen und
den damit verbundenen Wirkungen auf den Einzelnen zu erforschen. Seit den Erkennt-

nissen Bronfenbrenners hat sich die Perspektive verschoben:

Die Okologie der menschlichen Entwicklung befasst sich mit der fortschreitenden
gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und
den wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche. Dieser Prozess
wird fortlaufend von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von
den groBeren Kontexten beeinflusst, in die sie eingebettet sind (Bronfenbrenner,
1981, S. 37, zit. n. Roux, 2002, S. 67).

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Forderungen der Humandkologie, so wird
deutlich, dass es um die Erforschung des einzelnen Individuums geht, und zwar im Um-
feld seiner Kontexte und Wechselbeziehungen. Im Zentrum steht die Forderung, Infor-
mationen heranzuziehen und zu analysieren, die von auBlen kommen, d. h. die alleinige
Erlebniswelt des Einzelnen ist nicht mehr der alleinige Maf3stab der Beurteilung. Roux
(2002) verweist aber darauf, dass eine solche Betrachtungsweise bis heute noch eher sel-
ten im wissenschaftlichen Bereich anzutreffen ist. Nach ihrer Ansicht ist an dieser Stelle

im Besonderen die Bemiithung von Dippelhofer-Stiem zu nennen:
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Die 6kologische Sozialisationstheorie sucht Traditionen und Selbstverstindnis des
Okologischen Ansatzes auf die Grundpositionen moderner Sozialisationstheorien zu
beziehen, wobei das Augenmerk vornehmlich der ,,Schnittstelle* zwischen Individu-
um und Gesellschaft gilt. Es wird postuliert, dass ,,die“ Gesellschaft nicht als ab-
strakte Grofe ,,irgendwie* den Individuen gegeniibertritt. [...] Des Weiteren wird
postuliert, dass sich menschliche Entwicklung stets in Wechselwirkung zwischen
Mensch und Umwelt vollzieht, dass der Mensch in und mit seiner rdumlichen und
sozialen Umwelt interagiert, in seiner Entwicklung von ihr beeinflusst wird und zu-
gleich in vielfdltiger Weise auf sie zuriickwirkt (Dippelhofer-Stiem, 1995, S. 62, zit.
n. Roux, 2002, S. 68 f.).

Basierend darauf benennen die Autoren wesentliche Grundlagen des 6kologischen An-

satzes:
e Objektorientierung
e Naturalistische Methodik
e Normative Ausrichtung
e Kulturvergleich
e Denken in groBeren Kontexten
e Systemische Orientierung
e Interdependenz
e Methodenvielfalt
e Multiperspektivitit (Roux, 2002).

Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass aktuell der Anspruch der 6kologischen Soziali-
sationsforschung in keiner Weise mit ihrer Realitdt in Deckung zu bringen ist. Dies gilt
insbesondere fiir ,,Ankniipfung an alltdgliche Lebenssituationen, Bevorzugung naturalis-
tischer Methoden, Erfassung ganzheitlicher Strukturen unter Beriicksichtigung normati-
ver Menschenbilder sowie des Kontextes usw.“ (Roux, 2002, S. 69). Auf der methodolo-
gischen Ebene konnen hinsichtlich der 6kologischen Kinderperspektive im Bereich des

Kindergartens die Mikro-, Meso-, Exo- und Makrobene unterschieden werden:
1. Mikrobene:

Auf der Mikroebene stehen zwei Aspekte im Vordergrund: (1) Wichtig ist die Ei-
gen- und auch die Selbstbeurteilung des beteiligten Individuums bzw. des Kindes

oder der Erzieherin, ,,z.B. durch Erinnerung an eigenes dinglich-materielles und
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Abbildung 4: Die Kindertagesstitte und ihre Kontextbedingungen in okologischer Sicht (nach:

Conrad & Wolf, 1999, S. 85, Roux, 2002, S. 73)
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soziales Handeln und Verhalten im Sozialisiationsbereich® (Roux, 2002, S. 72).
(2) AuBBerdem geht es um die Fremdbeobachtung und Fremdbeurteilung unter-

schiedlicher Bereiche, so von

materiellen Begebenheiten (Sachausstattung usw.)

e personalen Begebenheiten

struktural-formalen Begebenheiten

inhaltlichen Begebenheiten

sozialen Begebenheiten (Roux, 2002).
2. Mesoebene:

Auf dieser Ebene geht es um die Bedingungen, die das ndhere Umfeld des betrof-
fenen Kindes ausmachen und beeinflussen. Dazu zdhlt die AuBBenbeobachtung von
»physikalisch-materiellen, personalen, strukturell-formalen, inhaltlichen und sozi-
alen Bedingungen des Alltags in der Gruppe* (Roux, 2002, S. 72), sei es durch die

Eltern oder durch etwaige Tréger.
3. Exoebene:

Im weiteren Umfeld geht es um

AulBlenbeobachtung und -beurteilung von physikalisch-materiellen, personalen,
strukturell-formalen, inhaltlichen und sozialen Bedingungen des Alltags in der
Gruppe bzw. Kindereinrichtung durch iibergeordnete Behdrden bzw. unterstiit-
zende Dienste im Umkreis der Kindereinrichtungen (Roux, 2002, S. 72).

4. Makroebene:

Auf dieser letzten und distanziertesten Ebene geht es darum, die gesamtgesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen des Kindes einzuordnen. Im Einzelnen geht es
um die ,,Sicht der Gesellschaft* (Roux, 2002, S. 73) vor dem Hintergrund gesell-
schaftlich relevanter Rahmenbedingungen, hier besonders in politischer, gesell-

schaftlicher, wirtschaftlicher, sozialer und kultureller Perspektive.

Entwicklung kann nur gelingen, wenn die dkologische Perspektive in der Erziehung aus-
reichend berticksichtigt wird, dazu gehort zwingend eine aktive Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit Eltern. Nur dann, wenn sich alle Kinder im jeweiligen Lernkon-
text, bspw. im Kindergarten, angenommen fiihlen, kann ein harmonisches Zusammenle-

ben und Lernen gelingen.
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3.4 Zusammenfassung und Kritische Wiirdigung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Weg der Frithpadagogik wegflihrt
von einer primdr individuumszentrierten Sicht hin zu 6kologischen Perspektiven. Diese
Entwicklung hin zu Interaktion, Kommunikation und der vermehrten Beachtung der Be-
deutung des sozialen Umfelds hingt eng mit der Weiterentwicklung des Sozialkonstruk-
tivismus zusammen (z. B. Magnusson & Stattin, 1998, 2006). In den letzten Jahren wur-
de dem einzelnen Kind in seiner Entwicklung vermehrt Beachtung geschenkt. Sinn und
Ziel sind hierbei Entwicklung und damit Lernen, insbesondere unter Beriicksichtigung
des Kompetenzbegriffs, um Fragen der Personalisierung des Lernens besser zu verstehen
und zu gestalten. Bildung ist Selbstbildung und wird gerade im Kindergartenalter durch
Wechselwirkungsprozesse gesteuert (Schifer, 2006a, 2011).

Der Weg, weg vom kontextlosen Individuum, hin zu einer 6kologischen Pddagogik geht,
wie zu Beginn des Kapitels erldutert, zuriick aufs 19. Jahrhundert, zu Frobel, der die Auf-
fassung vertrat, dass Bildung nicht allein von auBen kommen kann, sondern als ein wech-
selwirkender Selbstbildungsprozess vom Inneren des Kindes gesteuert wird (Stiibig,
2010). Die Erziehung im Kindergarten bietet den Rahmen und unterstiitzt das Kind dabei,
sich selbst zu entwickeln. Reformpéddagogische Ansétze, wie sie in der Montessori- und
Reggiopéddagogik zu finden sind, aber auch der Situationsansatz und die aktuell geforder-
te inklusive Pddagogik, konnen es schaffen, dass Erzieher dem Kind wieder Lebens- und
Erfahrungsrdume er6ffnen und der Kindergarten ein Ort ist, der sich dem Kind anpasst
und nicht umgekehrt. Dabei ist es unerlésslich, die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen der Kinder aufzugreifen. Dies gilt nicht nur fiir den Kindergarten, sondern auch fiir
den Schulunterricht, wo dies ebenfalls durch die zunehmende Verbreitung der inklusiven
Padagogik ermdglicht wird (Kopp & Martschinke, 2007). Die empirische Evaluation ei-
nes Projektes zur Inklusion in der Grundschule zeigt, dass die teilnehmenden Kinder da-
von sowohl in Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung als auch in Bezug auf die

schulischen Leistungen profitieren (Kopp et al., 2013).

Ein Kind soll in der Lage sein, sich immer selbststindiger in der Welt zu bewegen; es soll
Probleme 16sen und irgendwann ein eigenverantwortliches Leben unter den Bedingungen
unserer Informationsgesellschaft fiihren (Fthenakis, 2008). Dies kann nur gelingen, wenn
wir Kinder stiarken und sie nicht, aus ideologischen und/oder romantischen Beweggriin-
den klein halten. Solange Institutionen wichtiger sind als Individuen, bleiben die Grenzen

fiir eine moderne, 6kologische Pddagogik geschlossen.
Diesem padagogischen Traumzustand sind durch 6kologische Begrenzungen oft Schran-

ken gesetzt, denn fiir eine Weiterentwicklung frithpadagogischer Institutionen braucht
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man nicht nur neue Bildungsrdume, sondern vor allem gut ausgebildete und kompetente
Erzieher (Fthenakis, 2009). Kindergirten lassen zwar gelegentlich innovative Anderun-
gen ihres padagogischen Konzeptes zu, im Alltag ist es aber sehr schwer padagogisch-
psychologische Erkenntnisse iiber die Leitung, hin zum Team bis zu den Eltern und ande-

ren Personen vor Ort bekannt zu machen und in ihren Konsequenzen auch durchzusetzen.
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4. Modelle und Befunde zum Einfluss der Umwelt auf die

Entwicklung

Erst in den letzten Jahren hat sich auch auf der theoretischen Seite ein Perspektivenwech-
sel vollzogen, so dass auch hier die Umwelt des Kindes bei der Frage nach dessen Ent-
wicklung mit in den Blick genommen wird. Es liegt auf der Hand, dass Kinder in ver-
schiedenen Umwelten aufwachsen. Fraglich ist, wie und in welchem Ausmal} diese Um-
weltunterschiede die Entwicklung von Kindern beeinflussen. Mit dieser Frage beschéfti-
gen sich Philosophen, Pddagogen, Psychologen und Soziologen seit mehreren hundert
Jahren, so hat der Philosoph Johann Nicolaus Tetens bereits vor tiber 200 Jahren erkannt,
dass es Unterschiede gibt zwischen Kindern, die in der Stadt und Kindern, die auf dem
Land aufwachsen (Tetens, 1777). Die erste empirische Studie liber die Bedeutung der
Nachbarschaft fiir die Entwicklung von Kindern wurde 1870 von Schwabe &
Bartholomai durchgefiihrt.

Eine Untersuchung von Muchow & Muchow (1998) wird zeigt, dass unterschiedliche
Lebensrdaume Kindern unterschiedliche Anreize bieten, die sie, je nach Entwicklungsauf-
gaben und Entwicklungszielen, unterschiedlich nutzen. Muchow & Muchow unterschei-
den zwischen (a) dem ,,Raum, in dem das Kind lebt*, (b) dem ,,Raum, den das Kind er-
lebt* und (c¢) dem ,,Raum, den das Kind lebt* (Muchow & Muchow, 1998, zit.n. Faulstich
& Faulstich-Wieland, 2012, S. 105).

Der Begriinder der experimentellen Sozialpsychologie, Kurt Lewin, entwickelte 1946 den
Begriff des Lebensraumes, indem er in seiner Feldtheorie objektive Merkmale der Um-
welt und deren Funktionen fiir das sich entwickelnde Individuum beschreibt. Bedeutend
fiir die 6kologische Psychologie waren auch Lewins Schiiler Barker und Wright (1971).
Beide Wissenschaftler interessierten sich fiir den Lebensraum des Kindes, den sie haupt-

‘GS

sachlich in ihrer eigens dafiir geschaffenen ,,Midwest Psychological Field Station*” beo-

bachteten.

Fragen, ob — und wenn ja, welche — spezifischen Umweltaspekte fiir welche Aspekte der
kindlichen Entwicklung relevant sind, bzw. welche hemmenden und fordernden Umwelt-
faktoren fiir z. B. die Entwicklung der Sprache, des Denkens und des Sozialverhaltens
Bedeutung haben, wurden gestellt, immer genauer untersucht und zunehmend beantwor-
tet.

> Die ,,Midwest Psychological Field Station“ befand sich in den 40er-Jahren in der amerikanischen
Kleinstadt Oskaloosa und wurde von Barker & Wright (1971) fiir heuristische Beobachtungen bei
Kindern in ihrer natiirlichen Umgebung genutzt.
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Nahezu zeitgleich wurde in den USA der Behaviorismus als weitgehende Formbarkeit
des Menschen durch Umwelteinfliisse (Watson, 1924; Skinner, 1953; Pawlow, 1928)
verbreitet, wihrend in der Sowjetunion Wygotsky die kulturhistorische Schule prégte. Sie
beschreibt das Kind als aktiven Gestalter seiner Entwicklung, indem es sich den kulturel-
len Inhalten seiner Gesellschaft anpasst und dadurch selbst wieder Gesellschaft gestaltet
(Wygotsky, 1945).

Waren noch vor einigen Jahren entwicklungspsychologische Forschungsbereiche streng
voneinander getrennt und wurden z. B. durch psychoanalytische Positionen (Freud,
1994), durch lerntheoretische Standpunkte (Bandura,1979; Oerter & Monatada 1998),
durch die kognitive Entwicklungstheorie (Piaget 1972, 1981) und durch die klassische
Anlage-Umwelt-Diskussion dominiert, herrscht heutzutage weitgehend Einigkeit darii-
ber, dass grundlegende Entwicklungsprozesse in Systemen stattfinden (z. B. Lerner,
2006; Overton, 1998, 2003, 2006).

Die Auswirkungen menschlicher Beziehungen auf die Entwicklung von Kindern und die
Zusammenhinge zwischen den einzelnen Lebensbereichen haben an Bedeutung gewon-
nen (Bronfenbrenner, 2001, 2005; Thelen & Smith, 2006; Tobach & Greenberg, 1984).
Bei der Entwicklung von Kindern stehen demnach die Auspragung bestimmter Merkmale
und Féhigkeiten in Wechselwirkung mit Umweltfaktoren und letztendlich wirken sich
Umweltfaktoren wiederum auf die Entwicklung aus (L1, 2003).

Wachs (1992) teilt die Untersuchung von Umwelteinfliissen auf die menschliche Ent-

wicklung in drei Schritte ein.

1. Schritt: Es wurde untersucht, ob Variationen der Umwelt mit Unterschieden in der
Entwicklung iiberhaupt in Zusammenhang stehen. Viele Forschungen folgten dem
Modell sozialer Adressen, indem bspw. Unterschiede in Abhingigkeit vom sozio-
O0konomischen Status der Eltern, der ethnischen Herkunft oder vom Aufwachsen
in speziellen Umwelten (wie etwa Kinderheimen) untersucht wurden
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

2. Schritt: Es wurde untersucht, welche spezifischen Umwelteinfliisse mit der Varia-
bilitdt von Entwicklung in Zusammenhang stehen. Es wurden viele mogliche ent-
wicklungsrelevante Umweltdimensionen identifiziert, wie etwa elterliche
Responsivitit, strafendes Verhalten, autoritative Erziehung, Vielfalt der Stimulati-
on (z. B. Collins et al., 2000; Maccoby & Martin, 1983).

3. Schritt: Als letztes wurden Wechselwirkungen von Personen (einschlieflich deren

genetischer Merkmale) und Kontexten in den Mittelpunkt gestellt. Hier sind For-
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schungsergebnisse des klassischen Interaktionismus relevant, die aussagen, ob
Entwicklungsschritte in Abhédngigkeit von Konstellationen aus Person- und Um-

weltmerkmalen variieren (Mangnusson & Stattin, 1998).

In den letzten Jahren sind zahlreiche kontextualistische Entwicklungsmodelle entstanden
(z. B. Ford & Lerner, 1992; Gottlieb, 2002), die hochkomplexe Wechselwirkungen an-
nehmen. In diesen Modellen i1st die Grundannahme, dass sich in der menschlichen Ent-
wicklung Beziehungen zwischen Individuen und ihren Kontexten stetig verdndern und
dass Verdnderungen in einem Kontext jeweils Verdnderungen anderer Kontexte ausldsen
konnen. Wechselwirkungen betreffen sowohl soziale Kontexte, Verhalten, neuronale
Prozesse und Genexpressionen (Gottlieb, 2002). Es geht demnach nicht nur um Interakti-
onen zwischen Personen und ihren Umwelten, sondern auch um wechselseitige Interakti-
onen zwischen genetischen, neuronalen, mentalen und Verhaltensprozessen im sich ent-
wickelnden Individuum (Gottlieb, 2002).

Die Komplexitidt des Wechselspiels der Kontexte hat zur Folge, dass Entwicklung nicht
deterministisch, sondern probabilistisch verlduft und eine Verdnderung eines Kontexts,
wie etwa der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, verschiedene Auswirkun-
gen auf die Entwicklung eines Kindes haben kann, abhingig von den Wechselwirkungen
mit anderen Entwicklungskontexten (etwa im gleichen Zeitraum zu bewailtigender ande-

rer Anforderungen, wie z. B. Geburt eines Geschwisterkindes, Trennung der Eltern usw.).

In Bezug auf die Differenzierung sozialer Kontexte sind besonders die Arbeiten
Bronfenbrenners von Bedeutung, die 6kologisch orientierte Entwicklungstheorien weiter
in den Fokus von Pddagogik und Psychologie riickten. Diese werden im Folgenden néher
betrachtet.

4.1 Das Modell von Bronfenbrenner

Bronfenbrenner (1979, 1993) schlug eine Systematisierung der okologischen Kontexte
der menschlichen Entwicklung vor. Er unterschied fiinf hierarchisch ineinander ver-
schachtelte Kontexte und verweist auf die Notwendigkeit, nicht nur die Einfliisse jener
Umwelt zu untersuchen, die das Individuum unmittelbar umgibt (wie z. B. der Familie),
sondern die Mannigfaltigkeit der Entwicklungsumwelten und deren Zusammenspiel zu
betrachten. In der folgenden Abbildung sind die Entwicklungsumwelten des Kindes ent-

sprechend des 6kosystemischen Modells von Bronfenbrenner dargestellt.
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Abbildung 5: Okosystemischer Ansatz nach Bronfenbrenner (aus: Dunlop et al., 2008)

Das Mikrosystem ist die unmittelbare Umwelt, in der das Kind lebt. Dazu gehdren die
Familienmitglieder und ihre Beziehungen zueinander sowie die materiellen Lebensbe-
dingungen der Familie, wie Wohnverhiltnisse, soziokonomischer Status, Freunde, Er-
zieherinnen. Einfliisse des Mikrosystems — und hier vor allem die der Familie — bilden
auch heutzutage das meistuntersuchte Thema entwicklungspsychologischer Studien iiber
Umwelteinfliisse. Verschiedene Mikrosysteme stehen miteinander in Wechselwirkung,
etwa wenn Eltern die Wahl der Freunde ihrer Kinder beeinflussen. Bronfenbrenner
(1993) beschreibt das Mesosystem als Gesamtheit aller Beziehungen eines Menschen —

als die Summe aller Mikrosysteme und die Beziehungen zwischen ihnen. Beispielhaft
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fiir eine mesosystemische Interaktion ist das Zusammenspiel zwischen Kindergarten und
Elternhaus. Das Exosystem beinhaltet alle 6kologischen Systeme, denen das Kind nicht
selbst angehort, die es aber indirekt beeinflussen. So beeinflussen z. B. Arbeits-, Lebens-
einstellung und Stress der Eltern die emotionale Qualitit der Eltern-Kind-Beziehung
(Greenberger et al., 1994).

Das Makrosystem bezieht sich auf Regelhaftigkeiten der Mikro-, Meso- und Exosysteme
auf der Ebene einer Gesamtkultur oder Subkultur; dazu gehéren Normen, Werte, Kon-
ventionen, Traditionen, Gesetze, Vorschriften und Ideologien. Das Makrosystem beein-
flusst die individuelle Entwicklung meist indirekt und wird vielmehr iiber die anderen
okologischen Systeme (Conger et al., 2000) vermittelt. Chronosysteme (Bronfenbrenner,
1993) verandern sich systematisch im Prozess der kindlichen Entwicklung und aufgrund
sozialen Wandels. So erfolgen z. B. wihrend der Individualentwicklung Transitionen
zwischen verschiedenen Mikrosystemen — wie bspw. der Ubergang vom Elternhaus in

den Kindergarten.

Zudem ermoglicht die hierarchische und ineinander verschachtelte Struktur Bronfen-
brenners 0kologischer Systeme Moderatoreffekte (Brown & Huang, 1994), indem Ein-
fliisse eines Systems auf die Entwicklung in Abhdngigkeit von anderen Systemen ver-

starkt oder abgeschwécht werden konnen.

Weiterhin schldgt Bronfenbrenner zur Systematisierung 6kologischer Kontexte die Be-
schreibung proximaler Prozesse vor (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Er zielt damit auf
die Beschreibung gegenseitiger Interaktionen mit Personen, Objekten und Symbolen in
der unmittelbaren Umwelt, wie z. B. ablaufende Lernvorgénge. Damit diese sich auf die
Entwicklung auswirken, miissen sie regelhaft liber einen ldngeren Zeitraum einwirken
(ebd., 1998). Nach all seinen Beobachtungen bezog er biologische Faktoren zunehmend
stiarker in seine Arbeiten mit ein und erweiterte sein Modell zu einem biodkologischen
Modell (ebd., 1998). Bronfenbrenner nimmt an, dass auch entwicklungsrelevante Person-
lichkeitsdispositionen fiir die Nutzung von Anregungen aus der Umwelt wichtig sind. Er
verweist auf die Bereitschaft, auf Angebote aus der Umwelt eingehen zu konnen und die

Fahigkeit, Interaktionen zu strukturieren, voranzutreiben und zu vertiefen.

4.2 Beitrage der Verhaltensgenetik

Was ist angeboren, was erworben? Will man die Entwicklung von Kindern unter dem
Gesichtspunkt ,,Umgebung® untersuchen, ist ein Aspekt, den man beachten sollte, dass
leibliche Kinder mit ithren Eltern Umgebung und Gene teilen. Die Verhaltensgenetik lie-

fert bedeutsame Erkenntnisse beziiglich genetischer Ubertragungen von Eltern auf Kinder
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und verschiedener Wechselwirkungen von Anlage und Umwelt. Dabei gehen Verhaltens-
forscher davon aus, dass genetische Faktoren in erster Linie die Entwicklung des Kindes
bis zur Geburt bestimmen, dass diese aber nach der Geburt durch Umweltfaktoren model-
liert wird (s. Abbildung 6).

Die soziale Umwelt moduliert die angeborenen Entwicklungsprogramme und
beeinflusst damit die spitere Funktionsweise des Gehirns
Umwelt
Erfahrun
Nach der Geburt Emotioneg:l
Lernen
GEBURT ' '
Genetische
Programme
Vor der Geburt Molekiile
Grobvemetzung Formatierung, Feinvernetzung

Abbildung 6: Einfliisse genetischer und sozialer Faktoren auf die kindliche Entwicklung im Le-
bensverlauf (nach: Braun & Meier, 2004, S. 510)

In Familien existieren geteilte Umwelten (Geschwisterkinder wachsen in der Regel im
gleichen familidren, hduslichen Umfeld auf) und nicht-geteilte Umwelten (Kinder gehen
in unterschiedliche Bildungseinrichtungen), wobei zu beachten ist, dass Individuen auch
in geteilten Umwelten durchaus individuelle Erfahrungen machen konnen. Untersu-
chungsergebnisse aus Zwillings-, Adoptiv- und Geschwisterstudien belegen, dass geteilte
Umwelteinfliisse eher zu Unterschiedlichkeit als zur Ahnlichkeit von Kindern beitragen
(Plomin et al., 1999). Ein Beispiel fiir das unterschiedliche Erleben gleicher Umwelten
bei Kindern besteht darin, dass Geschwister das Verhalten ihrer Eltern als unterschiedlich

fair wahrnehmen, was durch den Genotyp zu erkléren ist.

Eine Ausnahme scheint allerdings die Delinquenz zu sein, flir die ein grof3er Einfluss der
geteilten Umwelt nachgewiesen wurde. Ebenso erklirt die geteilte Umwelt etwa ein Vier-

tel der interindividuellen Variabilitét allgemeiner kognitiver Féhigkeiten in der Kindheit
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(z. B. Tuvblad et al., 2005). Lange Zeit wurde auch davon ausgegangen, dass die geteilte
familidare Umwelt ausschlaggebend dafiir ist, dass innerhalb einer Familie oftmals weit-
gehend iibereinstimmende Werte vorherrschen. In einer erweiterten Zwillingsstudie ha-
ben Kandler et al. (2016) jedoch gezeigt, dass die Werteilibereinstimmungen in Familien

genetisch erklarbar sind

Je dlter Kinder werden, desto mehr nehmen Einfliisse der geteilten Umwelt ab und der
nicht geteilten Umwelt zu, z. B. weil Kinder zunehmend mehr Zeit auBlerhalb der Familie
verbringen (Gatz et al., 1992; Plomin & Spinath, 2004). An dieser Stelle ist darauf hin-
zuweisen, dass dltere verhaltensgenetische Studien (Zwillings- und Adoptionsstudien)
zwar die Varianzaufkldarung durch genetische und Umweltfaktoren untersuchen, aller-
dings nicht erkliren, welche spezifischen Umweltfaktoren fiir Umweltwirkungen verant-
wortlich sind. Aktuellere verhaltensgenetische Arbeiten spezifizieren zusitzlich Umwelt-
variablen und ermdglichen es dadurch, wirkende Umweltfaktoren zu benennen. Hier sei
die Metaanalyse von Turkheimer & Waldron (2000) genannt, in der 43 Studien ausge-
wertet wurden, die sich mit nicht geteilter Umwelt von Geschwistern und differentiellen

Entwicklungsergebnissen befassten.

Umwelt und Gene sind quasi voneinander abhdngig und bedingen einander, wobei zwi-
schen Genom-Umwelt-Korrelationen und Genom-Umwelt-Interaktionen differenziert
wird. Nach Plomin et al. (1977) lassen sich drei Arten der Genom-Umwelt-Korrelation

unterscheiden:

e Passive Genom-Umwelt-Korrelation meint, dass Kinder in eine Umwelt hineinge-
boren werden, die bis zu einem gewissen Grad zu ihren Genen passend ist. Kinder
»erben demnach eine Familienumwelt, die mit ihren genetischen Anlagen korre-
liert ist.

e Evokative Genom-Umwelt-Korrelationen entstehen dadurch, dass das Genom ei-
nes Kindes bestimmte Verhaltensweisen auslost, auf die ihre soziale Umwelt rea-

giert. Schreibabys losen z. B. eher negatives Elternverhalten aus.

o Aktive Genom-Umwelt-Korrelation bedeutet, dass Kinder selbst aktiv werden und
sich aus den Angeboten der Umgebung die Umwelten auswahlen bzw. sich solche

Umwelten schaffen, die zu ihren Genen passen.

Bildhaft gesprochen konnten die Gene der Samen sein, der ohne fruchtbaren Boden nicht
keimt und, selbst wenn ein Keim entstanden ist, braucht der Keim Schutz und Pflege,

damit er gedeihen kann.
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Shanahan & Hofer (2005) stellten exakt die Frage nach dem Gen als Samenkorn. Sie gin-
gen der Frage nach, ob eine genetische Vulnerabilitéit erst dann verhaltenswirksam wird,
wenn ungiinstige Umweltbedingungen auftreten und sie konnten diese Hypothese bele-

gen.

Bakermans-Kranenburg & von Ijzendoorn (2011) weisen allerdings darauf hin, dass die
Interaktion von Genom und Umwelt sich nicht einseitig auf eine Akkumulation von Ent-
wicklungsrisiken beschrianken ldsst. Vielmehr bestehen unterschiedliche Formen der
Wechselwirkung zwischen genetischen und Umweltbedingungen bei der kindlichen Ent-

wicklung, die auch kumulative positive Effekte umfassen:

The cumulative negative effects of these ,,risk genes” and adverse rearing environ-
ments have been stressed, but potentially cumulative positive effects of these same
genes interacting with positive rearing environments remained largely unnoticed

(Bakermans-Kranenburg & von Ijzendoorn, 2011, S. 39).

Die Autoren untersuchen dies in Zusammenhang mit der Selbstregulation und dopamin-
verwandten Gene. Sie kommen dabei zu dem Schluss, dass Kinder mit weniger effizien-
ten dopamin-verwandten Genen (Dopmainrezeptor D2, DRD 4, Dopamin-Transporter)
am ehesten von ungiinstigen Umweltbedingungen in ihrer Entwicklung beeintrachtigt
werden, gleichzeitig aber auch am ehesten von positiven Umwelteinfliissen profitieren

(Bakermans-Kranenburg & von Ijzendoorn, 2011).

So fanden z. B. Cadoret et al. (1995), dass Adoptivkinder, deren biologische Eltern eine
dissoziative Personlichkeitsstorung hatten, auf Stress in der Adoptivfamilie verstarkt mit
externalisierenden Stérungen reagierten, wahrend bei geringem Stresslevel ihre Vulnera-
bilitidt nicht in Erscheinung getreten ist. Adoptivkinder, die genetisch nicht vorbelastet
waren, blieben von Stressoren in der Adoptivfamilie vollkommen unbeeinflusst. Diese
Erkenntnis ldsst sich iiber einen Genmarker (fiir geringe Aktivitit von Monoamin-
Oxidase-A, welche Neurotransmitter wie Norephedrin, Serotonin und Dopamin

metabolisiert) nachweisen (Caspi et al., 2002).

Ausgehend vom verhaltensgenetischen Ansatz hat Scarr (1992) in einem Aufsatz postu-
liert, dass alle genetisch normalen Kinder die fiir Menschen iiblichen Kompetenzen (z. B.
Sprache, Denken) entwickeln werden, solange nur die Umwelt ein Mindestmal3 an Anre-
gung bietet. Die Autorin vertritt die Ansicht, dass der Erfolg elterlicher Erziehungsan-
strengungen ebenso begrenzt ist wie genetische Faktoren die Entwicklung eines Kindes
begrenzen. Die Essenz von Scarrs Beitrag zur Verhaltensgenetik war: Jeder Mensch hat

Grenzen und innerhalb der individuellen Grenzen ist Entwicklung durchaus formbar
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(Scarr, 1992). Fiir eine kulturell optimale Entwicklung sind wiederum Umwelteinfliisse
sehr bedeutsam und genetische Faktoren kldren selten mehr als 50 % der Varianz bei

psychologisch interessierenden Variablen auf (Baumrind, 1991).

4.3 Beitrige der Neurobiologie

Die Neurobiologie befasst sich mit den zerebralen — neurochemischen und neuroelektri-
schen — Prozessen, die mit psychischen und kognitiven Prozessen einhergehen. Es wird
davon ausgegangen, dass das menschliche Gehirn bereits in der Zeit vor der Geburt wie
auch im spédteren Leben durch Erfahrungen und externe Einfliisse geprigt wird. Die un-
terschiedlichen Einfliisse flihren zu speziellen Verschaltungen, wodurch das neuronale
Netzwerk individuell geprigt wird (Roth & Striiber, 2014). Diese Formbarkeit des neuro-

nalen Netzwerkes wird als Neuroplastizitit bzw. Plastizitdt bezeichnet:

Neuroplastizitit beschreibt die grundlegende Eigenschaft von Nervensystemen, ihre
funktionelle und strukturelle Organisation an verdnderte Anforderungen anpassen zu
konnen. Solche plastischen Verdnderungen betreffen unterschiedliche Organisations-
ebenen eines Nervensystems (Molekiile, Zellen, Zellverbiande), wobei sich die Ver-
dnderungen der Organisationsebenen gegenseitig bedingen (Deutsche Akademie der
Naturforscher Leopoldina e.V., 2014, S. 23).

Grundsitzlich wird dabei davon ausgegangen, dass die neuronalen Strukturen durch
Umwelteinfliisse gepragt und verdndert werden (Roth & Striiber, 2014). Dementspre-
chend wird auch in der Neurobiologie der Umwelt eine erhebliche Bedeutung in Hinblick
auf das menschliche Lernen und die Entwicklung eingerdumt. Die folgende Abbildung
(7) zeigt, wie Umwelteinfliisse aus neurobiologischer Sicht auf die kindliche Entwick-

lung wirken.

Jeder psychische oder kognitive Prozess, jeder Lernvorgang und jede Verhaltensidnde-
rung werden durch neurologische Prozesse begleitet. Die laienhafte Vorstellung einer
Trennung zwischen (psychologischer) Software und (biologischer, zerebraler) Hardware
ist demnach unzutreffend und beide Bereiche sind untrennbar miteinander verbunden.
Stattdessen hat sich der Begriff der ,,Wetware* durchgesetzt, um das Nervensystem des
Gehirns zu beschreiben, das gleichermallen dessen Funktion wie auch seine Struktur
ausmacht (Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina e.V., 2014).
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Positive Erfahrungen (z.B.
Ezf;leg]i gggﬁlilige;;md Sozio-emotionales und intellektuelles Umfeld
Hirnfunktionen (Familie, Spiel)

|

Lernleistungen, soziale
Kompetenz, emotionale

A timale Entwicklung der
Stabilisierung ](?.}glohnungs- Wi &
I Lemsysteme im Gehim
Positive Erfahrungen (z.B. '
Erfolg) beim Spielen und
Lemen optimieren die
Hirnfunktionen

Abbildung 7: Schematische Darstellung des Zusammenhangs zwischen Umwelterfahrungen und
der Entwicklung von Gehirn und Verhalten (nach: Braun & Meier, 2004, S. 510)

Dabei geht die Neurobiologie davon aus, dass Lernen und Verdnderung zwar im gesam-
ten Lebensverlauf moglich sind, dass jedoch ,,manche Fahigkeiten [...] nur widhrend en-
ger Entwicklungszeitfenster erworben werden (in kritischen Perioden), andere werden in
einem Lebensabschnitt besonders effektiv erworben (wéhrend sensibler Phasen [...])*
(Deutsche Akademie der Naturforscher Leopoldina e.V., 2014, S. 22). Diese sensiblen
und kritischen Perioden treten gehduft in den ersten Lebensmonaten und -jahren auf,
weshalb die friihe Kindheit fiir die menschliche Entwicklung entscheidend ist. In dieser
Zeit sind die kritischen und sensiblen Phasen fiir elementare Leistungen bspw. im Be-
reich der Wahrnehmung und des Sprechens angesiedelt (Deutsche Akademie der Natur-
forscher Leopoldina e.V., 2014). Diese wiederum sind Voraussetzung filir spatere Lern-
prozesse wie bspw. das Lesenlernen (Schlaggar & McCandliss, 2007). Allerdings lassen
sich auch Belege dafiir finden, dass psychische Variablen wie bspw. die Selbstregulation
thren Ausgang in der frithen Kindheit haben (Bakermans-Kranenburg & van Ijzendoorn,
2011).

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass auch die Neurobiologie die Bedeutung der

Umwelt fiir kindliche Entwicklung und Lernprozesse betont. Welche Umweltmerkmale
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in Zusammenhang mit der Entwicklung des Kindes besonders relevant sind, wird im Fol-

genden erldutert.

4.4 Entwicklungsrelevante Umweltmerkmale

Wihrend sich die Verhaltensgenetik mit der Passung des Genotyps und der Umwelt aus-
einandersetzt, wurden in der Entwicklungspsychologie und vor allem in der Pddagogik
auch verschiedene Modelle zur Passung des Phinotyps mit Umweltfaktoren entwickelt.

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ansétze aus diesem Bereich beschrieben.

Der Goodness-of-fit-Ansatz, der die psychische Anpassung von Kindern an Umwelt-
merkmale beschreibt, ist an dieser Stelle besonders hervorzuheben (Lerner, 1983). Exzes-
sives Kritisieren und die Auslésung von Schuldgefiihlen zdhlen zu einem feindseligen
Verhalten gegeniiber Kindern. Untersuchungen im Rahmen des klassischen Interaktio-
nismus haben gezeigt, dass ein solches Verhalten bei Kindern, die eine geringe Impuls-
kontrolle hatten, zu externalisierenden Storungen (z. B. hyperkinetischen Stérungen, St6-
rungen des Sozialverhaltens, Aggressionsstorungen) fiihrt, wihrend es bei Kindern mit
einer hohen Impulskontrolle keine derartige Wirkung hatte. Neigen Kinder bei Stress zu
starken negativen Gefiihlen, wurden bei Ausiibung miitterlicher Kontrolle internalisie-
rende Storungen (Angste, Depressionen, korperliche Beschwerden) beobachtet (Morris et
al., 2002).

Diese und dhnliche Studien legen nahe, dass Forschung zu kurz greift, die nur nach all-
gemeinen, d. h. fiir alle Kinder gleichermaflen giinstigen oder ungiinstigen elterlichen
Verhaltensweisen sucht — es ist zwingend notwendig einen Schritt weiter zu gehen und

Ursachen miitterlicher Feindseligkeit zu klaren, um z. B. Hilfsangebote zu entwickeln.

Die Grenze dieses klassischen Interaktionismus, der sich auf Wechselwirkungen von Per-
son und Umwelt bezieht, ist, dass Untersuchungen sich auf menschliches Verhalten be-
schrinken (Magnusson & Stattin, 1998) und folglich z. B. nicht untersucht wird, wie
Verhalten wiederum zur Verdnderung von Umweltfaktoren beitrdgt. Zudem gibt es bis
heute kein allgemeines Klassifikationsschema entwicklungsrelevanter Umweltmerkmale,
das iiber Bronfenbrenners Modell (1979, 1993) hinausgeht. An dieser Stelle ist noch hin-
zuzufiigen, dass nach dem Prinzip der Umweltspezifik (Wachs, 1991) spezifische Aspek-
te der Umwelt, wie bspw. interindividuelle Unterschiede in der miitterlichen Sprache,
zwar die Sprachentwicklung beeinflussen, nicht aber das Spielverhalten oder die Stress-
belastung. Andererseits beeinflusst die Sensitivitit einer Mutter Stresssymptome eines
Kindes und nicht die Sprachentwicklung (Hoft-Ginsberg, 2000). Betrachtet man hinge-

gen allgemeine Umweltdimensionen, z. B. die Verfiigbarkeit von emotionaler Unterstiit-
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zung und Sicherheit, so sind breite Auswirkungen auf die Entwicklung nachweisbar
(z. B. Collins et al., 2000).

Damit Kinder sich optimal entwickeln, brauchen sie eine sichere Umgebung. Diese Si-
cherheit bietet ein gewisses Mal} an Struktur, geschaffen durch Regelhaftigkeiten. Inte-
ressante Untersuchungen hierzu stammen von Bronfenbrenner & Morris (1998), die her-
ausgefunden haben, dass sowohl eine zu hohe Starrheit der Regeln, als auch eine
Unstrukturiertheit und Desorganisation Risikofaktoren fiir giinstige Entwicklungsverlaufe
enthalten. Ungiinstige Auswirkungen einer unstrukturierten und damit schlecht erschlie3-
baren Umwelt fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wurden z. B. von
Evans et al. (2005) gezeigt. Sind Kinder einer permanenten Reiziiberflutung ausgesetzt
und fehlen Ordnung wie klare Regeln, lassen sich sowohl Hilflosigkeit, Stresssymptoma-
tiken als auch wirtschaftliche Belastungen in spiteren Jahren vorhersagen (Evans et al.,
2005).

4.4.1 Intensitit und Dauer der Einwirkung von Umwelteinfliissen

Fiir die individuelle Entwicklung ist es wichtig, in welchem Alter, wie lange, mit welcher
Intensitit und wie konsistent ein Umweltfaktor einwirkt. In der Entwicklungspsychologie
war, unter anderem durch die Arbeiten von Sigmund Freud und John Bowlby, lange Zeit
die Annahme verbreitet, dass Kinder vor allem in den ersten Lebensmonaten und -jahren
am empfanglichsten fiir Umwelteinfliisse sind und dass diese friihen Erfahrungen beson-
ders weitreichende und deutliche Effekte auf die Entwicklung hédtten (Shaffer, 2000).
Neuere Untersuchungen konnten allerdings keinerlei lineare Zusammenhinge zwischen

Alter und Sensitivitit fir Umwelteinfliisse finden.

Die wohl bedeutendste Studie hierzu stammt von Rutter & O’Connor (2004). Sie studier-
ten Kinder, die unter grauenvollen Umstdnden in ruménischen Waisenhdusern lebten.
Diese Kinder waren untererndhrt, es fehlte an festen Bezugspersonen und weitgehend an
jeglicher sozialer Zuwendung. Ergebnisse der Studien belegen, dass die Kinder, die vor
threm 7. Lebensmonat in Adoptivfamilien kamen, mit 4-6 Jahren keine Bindungsstorun-
gen und keine kognitiven Defizite aufwiesen. Wurden die Kinder allerdings spéter in
Familien aufgenommen, hatten sie ein erhohtes Risiko durch externale und internale Sto-
rungen beeintrichtigt zu werden. Dass Deprivationserfahrungen in den ersten Lebensmo-
naten ohne Auswirkung auf die Entwicklung des Bindungsverhaltens blieben, ist dariiber
zu erklaren, dass sich die Bindung der Kinder an Bezugspersonen erst ab dem zweiten
Lebenshalbjahr herausbildet. Das wiederum bedeutet, dass Kinder nicht per se in den ers-
ten Lebensmonaten besonders empfinglich fiir Umwelteinfliisse sind, sondern in dem

Alter, in dem Umwelteinfliisse und Entwicklungsaufgaben kollidieren (Silbereisen &
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Noack, 2008). Bradley et al. (1989) untersuchten Kinder im Alter von 1-3 Jahren und
fanden u. a. heraus, dass im ersten Lebensjahr kaum Zusammenhinge zwischen der kog-
nitiven Entwicklung und dem Stimulierungsgrad der Umwelt existieren, diese aber ab
dem zweiten Lebensjahr deutlich ansteigen. Wie weiter oben beschrieben, sind Kinder
unterschiedlich vulnerabel fiir Umwelteinfliisse und ungiinstige Einfliisse konnen spéter
modifiziert werden — allerdings nur dann, wenn die Umweltbedingungen neue Erfahrun-

gen zulassen.

Es kann prinzipiell davon ausgegangen werden, dass, je ldnger, je mehr und je intensiver
schidigende Umweltfaktoren auf ein Kind einwirken, desto groBer die ungiinstige Ent-
wicklung ist, wobei diese Zusammenhénge nicht immer linear sind. Rutter (1979) konnte
beweisen, dass Kinder, die z. B. nur einem familidren Stressor ausgesetzt waren, sich
nicht von Kindern unterschieden, die keine Stressoren in der Familie hatten, wahrend
zwel Stressoren mit einem vierfach erhohten und vier Stressoren mit einem zehnfach er-

hohten Risiko fiir Verhaltensprobleme einhergingen.

Neugeborene Kinder, die schwache bis méBig starke Stressoren erfahren, konnen sogar
resilienter werden, denn sie trainieren den Umgang mit Stressoren und kommen mit kiinf-

tigen Belastungen oft besser zurecht (Gunnar et al., 1995).

Die Dauer negativer Umwelteinfliisse ist von groBer Bedeutung. Kinder, die dauerhaft
wirtschaftlich belastende Situationen aushalten miissen, zeigen signifikant hiufiger sozi-
al auffidlliges Verhalten in Bezug auf Peerguppen, haben mehr Probleme in der Schule
und eine geringere Selbstachtung als Kinder, die in finanziell stabilen Familien leben
oder nur kurzfristig wirtschaftlichen Schwierigkeiten ausgesetzt sind (Bolger et al.,
1995). In der bereits erwdhnten Studie von Rutter & O’Connor (2004) entschied die Dau-

er des Waisenhausaufenthaltes auch iiber kognitive Stérungen und Bindungsprobleme.

4.4.2 Verinderungen der Umwelt

Die Verdanderung von Entwicklungskontexten wurde im Rahmen verschiedener theoreti-
scher Zuginge immer wieder betont (z. B. Chronosystem, Bronfenbrenner & Morris;
1998; kontextualistische Entwicklungspsychologie, Ford & Lerner, 1992; Genom-
Umwelt-Korrelationen, Scarr & Weinberg, 1983), ohne dass diese genauer untersucht
wurden. Silbereisen & Noack (2008) haben umweltrelevante Interaktionsverdnderungen

genauer beschrieben:

4.4.2.1 Veridnderung der Anzahl der Umwelten
Das Leben eines Kleinkindes findet zundchst hauptséchlich in der Familie statt, spiter

kommen in der Regel Kinderkrippe, Kindergarten und noch spiter Schule hinzu. Kinder

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



68 Modelle und Befunde zum Einfluss der Umwelt auf die Entwicklung

sind in ihren ersten Lebensjahren darauf angewiesen, dass all ihre Bediirfnisse im famili-
dren Kontext und in friihpddagogischen Einrichtungen befriedigt werden, denn erst mit
zunehmendem Alter erobern sich Menschen immer mehr Lebensrdume (z. B. Larson &
Richards, 1989) und erfahren so immer mehr Umgebungen, andere Menschen und Anre-
gungen. Nach der Bronfenbrennerschen Terminologie kommt es zu einer Zunahme der
Zahl der Mikrosysteme, denen das Individuum angehort (Bronfenbrenner & Morris,
1998).

4.4.2.2 Veranderung der Komplexitdt von Wechselwirkungen zwischen Individuum und

Umwelt

Mit zunehmendem Alter werden die Interaktionen mit der Umwelt umfangreicher und
dementsprechend auch komplexer (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Wie weiter oben
schon beschrieben, nehmen mit wachsenden Féhigkeiten aktive Genom-Umwelt-
Korrelationen zu, das heiit, Umwelten werden zunehmend mehr entsprechend des gene-

tischen Potentials verdndert oder aktiv ausgewéhlt (Scarr & Weinberg, 1983).

4.4.2.3 Veranderung der Priorititen von Umweltdimensionen

Die Bedeutung der Umweltdimensionen verdndert sich mit zunehmendem Alter in Ab-
hiangigkeit von Ressourcen und Entwicklungsaufgaben. So hat bspw. die Bedeutung der
sozialen Umwelt und der Zugang zu neuen Informationen fiir Kinder absolute Prioritit
(z. B. Carstensen, Fung & Charles, 2003). Jiingst haben Wahl & Lang (2003) auf der Ba-
sis der altersassoziierten Verdnderungen von Kompetenzen nachgewiesen, dass das
Ausmal} von Sicherheit und Vertrautheit, welches die Umwelt gewéhrt, in der Kindheit

am wichtigsten sind.

4.4.2.4 Veranderung spezieller Kontexte (ohne eindeutigen Zusammenhang mit dem

Lebensalter)

Zu diesen Verdnderungen zdhlen Trennung, Tod, wirtschaftliche Belastung durch Ar-
beitslosigkeit oder Folgen sozialen Wandels (Kruse & Graumann, 1998; Shanahan et al.,
2000). Auch diese Verdnderungen der Kontexte fiir das Individuum bieten Anldsse fiir

neue Entwicklungsprozesse.
4.4.3 Spielen und Spielzeug als entwicklungsrelevante Einfliisse

Play is the mechanism by which children learn—how they experience their world,
practice new skills, and internalize new ideas—and is therefore the essential ‘work of
children’ (Guyton, 2011, S. 50).
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Das Spielen gilt als einer der wesentlichen Mechanismen, mit Hilfe derer Kinder sich die
Welt erschlieBen (Fischer, 2015) und Sozialverhalten erlernen (Daum, 2014; Fichtner,
2014). Spielunlust bei Kindern kann als Warnhinweis fiir die Entstehung von psychi-
schen Stérungen wie bspw. AD(H)S im weiteren Entwicklungsverlauf verstanden werden
(Weber-Borgmann et al., 2014).

Bei Spielzeug geht es in erster Linie um das sog. Objektspiel (Retter, 2003, S. 85). Als
Beispiel kann man eine Murmelbahn betrachten: Das Kind wirft eine Murmel ein und
beobachtet, wie diese im Zickzack-Kurs in der Fiihrung der Bahn abwirts rollt und
schlieflich in einem Sammelbehilter landet. Dann nimmt es die Murmel erneut und be-
ginnt von vorne (Retter, 2003, S. 85). Hier wiederholt das Kind den Spielablauf immer
wieder und variiert ihn gelegentlich (z. B. durch die Verwendung mehrerer Murmeln).

Bei dieser Form des Objektspiels

stehen das Ingangsetzen bestimmter ,,Wirkungen* eines — meist in Bewegung befind-
lichen — Objektes und die Wiederholung des Ablaufs dieses Vorganges im Vor-
dergrund (Retter, 2003, S. 85).

Betreibt das Kind am Lebensbeginn noch ein Funktionsspiel und erprobt Funktionen sei-
ner Korperteile und der Gegenstdnde in seiner unmittelbaren Umwelt, so entwickelt es
mit zunehmendem Alter ein starkes Interesse an Objekten und daran, diese zu manipulie-
ren, sei es zur Erzielung von ,dsthetischen oder leistungsbezogenen Effekten* (Retter,
2003, S. 85). Dabei werden auch Spielmittel verwendet, durch deren Nutzung sich die
kindliche Geschicklichkeit und seine kognitiven Leistungen verbessern lassen (z. B.

Steckbrett, Puzzle usw.).

In unterschiedlichen Entwicklungsphasen sind unterschiedliche Spielzeuge fiir Kinder
von Bedeutung (Griinebaum, 2007, S. 29):

e Baby: Spieluhr, Mobile, Rasseln u. 4.

e Kleinkind: Stoffbélle, einfache Baukl6tze, Puppen oder Stofftiere, Dreirad u. 4.
e Kindergarten: Steckbausteine, Fingerfarben, Spielzeuginstrumente u. .

e Vorschulkind: Lernspiele, Rollschuhe, Bastelutensilien u. .

Das Spielen des Kindes stellt nach Meinung von Sutton-Smith (1978, S. 46 f.) einen
kindlichen Abstraktionsprozess dar, mit dem die im Vorfeld erlebten Alltagserfahrungen
vom Kind verarbeitet werden konnen. Durch das Spielen erhélt das Kind die Moglich-
keit, selbstbestimmtes Handeln zu trainieren und bestehende Ordnungen der Alltagswelt

zu verschieben sowie neue, subjektive Ordnungen zu kreieren.
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Krenz (0. J.) unterscheidet verschiedene Formen des kindlichen Spiels:

Sensumotorische Spiele werde auch Funktionsspiele genannt und betreffen beson-
ders Kinder im Alter von ein und zwei Jahren. Im Mittelpunkt steht hier die
»Freude an Korperbewegungen, das Spiel mit eigenen Korperteilen und einigen
wenigen Gegenstidnden, die mehrfachen Spielwiederholungen und das lebhafte In-

teresse am Erleben von ,Spannung und Entspannung‘“.

Bei den Entdeckungs- und Wahrnehmungsspielen geht es darum, Gegenstinde
und Zusammenhédnge zu erforschen und zu begreifen, Gerdusche und Material-
beschaffenheiten zu erfassen und ganz allgemein darum, sich mit interessanten,

neuen Dingen zu beschéftigen.

,Bauspiele® basieren meist auf Bausteinen aus Holz oder anderen Naturmateria-
lien. Hier kann das Kind sich schopferisch erproben: ,,Treibender Motor ist dabei
die kindeigene Schaffensfreude, bei der das Kind die Erfahrung macht, ein

,wirksamer Baumeister* sein zu konnen®.

Bei Produktionsspielen zum Gestalten handelt es sich um Bauspiele, bei denen zu-
sdtzliche Materialien miteinbezogen werden. Durch die Menge an verwendeten
Bauteilen werden die kindliche Fantasie angeregt und neue Handlungsimpulse ge-

geben.

Daneben existieren in dhnlicher Form auch Konstruktionsspiele, bei denen unter-
schiedliche Spielmaterialien gezielt miteinander verkniipft werden miissen und
dann eine neue Einheit darstellen (z. B. Lego). Hier kann das Kind neue Einheiten
selbstandig und frei, oder aber nach einer geforderten Zielvorstellung herstellen.

Im Vordergrund stehen drei Aspekte:

1. das Kind und seine Konstruktionsvorstellungen
2. das verfiigbare Material

3. notwendige Werkzeuge

Von grofler Bedeutung sind die Bewegungsspiele, darunter hiufig Fang-, Such-
und Versteckspiele bis hin zu komplexeren Spielen wie Volkerball. Unabhingig
vom omniprisenten Wettkampfgedanken sind Bewegungsspiele zuallererst eine
geregelte Moglichkeit, motorisch gepragte Aktivititsbediirfnisse auszuleben, Be-
wegungseinschrinkungen auszugleichen und Gefiihle iiber Motorik zu kompensie-

ren.
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e Bei Musik- und Singspielen erlernen Kinder spielerisch den Umgang mit Instru-
menten und der eigenen Stimme, so dass sie Musik nicht nur als Konsumgut ken-
nenlernen, sondern als Freizeitaktivitit. Im Rahmen der Musikwissenschaft spricht
man von der ,,Begegnung bzw. der Deckungsidentitdt von ,inneren und dueren

Tonen‘“.

¢ Finger- und Handpuppenspiele, wie sie aus Puppentheatern bekannt sind, bieten
den Kindern die Mdglichkeiten zur aktiven Rolleniibernahme und zum Perspekti-
venwechsel. Kinder konnen durch das Puppenspiel verschiedene Verhaltenswei-
sen bzw. Personlichkeitsmerkmale ausprobieren und damit die eigene Selbstbe-
trachtung und -einschétzung schulen und trainieren. Bei diesen Spielen profitieren
die Kinder auch als Zuschauer, weil die (erwachsenen) Spielakteure in einer be-
ziehungsnahen Kommunikation mit den Kindern stehen und jederzeit situations-

orientiert in eine neue, aktuelle Interaktion mit Kindern treten.

e Die Spieleforschung sieht in den Symbol- bzw. Fiktionsspielen eine der hiufigsten
Spielformen von Kindern, die bei diesen Spielen den Spielgegenstinden und der
Spielhandlung ein ,,eigenes Gesicht™ geben. Durch verschiedenste Umdeutungen
werden z. B. Puppen zu Kindern, verhdngte Tische zu Hohlen oder Stocke zu Ge-

wehren.

e Die zuletzt beschriebene Spielform ist auch Teil des Rollenspiels. Dabei handelt es
sich um ,,ein festes, von Kindern thematisch geleitetes Zusammenspiel von min-
destens zwei Personen, die sich in fiktive Rollen begeben®. Haufig spielen Kinder
Situationen nach, die ithrem Alltag entstammen oder ihren Wunschvorstellungen
entsprechen. Ahnlich wie im Puppenspiel konnen die Kinder hierbei bestimmte
Verhaltensweisen ausprobieren, entsprechende Reaktionen kennenlernen oder

selbst erlebte Konfliktsituationen auf- und verarbeiten.

e Bei dem freien Spielen wéhlen die Kinder frei aus, was sie spielen mochten, wo
sie das tun und mit wem sie spielen. Diese Merkmale sind im Prinzip bei allen
kindlichen Spielen vorhanden, hier liegt der Fokus aber auf der Art des Spiels,
d. h. die Kinder variieren verschiedene Spielarten, die sie bereits kennen und be-
herrschen: ,,Voraussetzung fiir ein freies Spielen ist demnach die Existenz einer
Spielfahigkeit der Kinder, weil Spielhandlungen sonst nicht zu Stande kommen
konnen®. Kinder mit wenig Spielerfahrung kdnnen hier scheitern und das Spielen
als Uberforderung erleben, worauf sie als Mittel zur Stressreduktion mit iibertrie-
bener Aktivitdt oder unsozialem bis aggressivem Verhalten reagieren konnen. Die

meisten Kinder nutzen das freie Spielen dagegen, um
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o eigenen Spielideen nachzukommen,
o selbststindige Spielhandlungen aufzubauen,
o ausgewdhlte Spielmaterialien in ihren Spielablauf aufzunehmen

Bei den sog. Interaktionsspielen handelt es sich zumeist um relativ kurze Spiel-
handlungen, die unter der Aufsicht und Kontrolle eines Spielleiters stattfinden und
von diesem initiiert werden. Dabei kann der Ablauf des Spiels auch je nach Bedarf
im laufenden Spiel modifiziert werden. Der Ursprung dieser Spielart liegt in der
therapeutischen gruppendynamischen Arbeit mit Menschen und zielt auf Selbster-
fahrung und Sensibilisierung fiir andere. Zweck dieser Spiele ist es, die eigenen
Wahrnehmungsfahigkeiten und die Wahrnehmungsoffenheit gegeniiber anderen
Menschen und Situationen zu erweitern, eigene Handlungsmoglichkeiten zu erfah-
ren und die Fahigkeiten der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit zu verbes-

sern. Auch die eigene Kooperationsfahigkeit kann dabei geschult werden.

Nach Meinung von Hetzer (1988, S. 8 f., zit. n. Matzeit, 1992, S. 6) lassen sich Spielzeu-

ge im weitesten Sinne bzw. zum Spiel genutzte Gegenstdnde in verschiedene Kategorien

einteilen:

1.
2.
3.
4,

die eigene Person
die soziale Umwelt des Kindes
die materielle Umwelt des Kindes

immaterielle Bereiche (z. B. Regeln)

Nach Retter kann ,,praktisch jeder Gegenstand dem Kind zum Spielmittel werden [...]

ungeachtet jener Vielfalt von Materialien, die alleine zum Zweck des Spielen angefertigt
werden (Retter 1979, S. 45, zit. n. Matzeit, 1992, S. 6).

Spielzeug kann unabhéngig von seiner Akzeptanz bei dem Kind oder der vom Erwachse-

nen vermuteten padagogischen Wirkung auch dahingehend bewertet werden, wie sie vom

Kind selbst wahrgenommen werden.

[...] Spielwaren sind ja fiir Kinder bestimmt, und wir koénnen sie kaum sinnvoll
analysieren, ohne uns Gedanken dariiber zu machen, wie sie auf Kinder wirken, wie
sie von Kindern wahrgenommen werden und was sie in der kindlichen Sozialisation
bewirken (Rittelmeyer, 2000, S. 1313).
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Haufig werden Spielzeuge auch als motivierende in Aussicht gestellte Belohnung fiir
Kinder von Eltern und Erziehern eingesetzt, was die Bedeutung von Spielzeug fiir Kinder

unterstreicht (Hamann et al., 2014).

Spielen und Spielzeug werden als wesentliche Einfliisse fiir die kindliche Entwicklung
gesehen. Wesentlich ist dabei, dass es sich um freies Spiel handelt, da Erwachsene oft-
mals manipulierend und normierend einschreiten. So konnte im Rahmen einer Untersu-
chung festgestellt werden, dass Betreuer im Kindergarten dazu neigen, Kindern ge-
schlechtsspezifisches Spielzeug nahezulegen, womit sie das sog. ,gendered play*
unterstiitzen (Lynch, 2015, S. 679).

Natural, unsolicited play is critical to a child’s holistic development, which encom-
passes cognitive, socioemotional, neurobiological, and physical aspects [...]. Play
creates opportunities for children to develop social skills, self-regulation, and a re-

sponsive nervous system to life (Wheeler & Taylor, 2016, S. 25).

Im Folgenden werden einige wesentliche Befunde zur Bedeutung des Spielens und von
Spielzeug fiir die kindliche Entwicklung zusammengefasst. Bai et al. (2016) betonen je-
doch, dass es diesbeziiglich Forschungsdefizite gdbe: Hinsichtlich der emotionalen Ent-
wicklung von Kindern beschrinkte sich die Forschung bislang meist auf Babys und
Kleinkinder, wobei dabei meist die Eltern-Kind-Interaktion unter Laborbedingungen un-
tersucht wurde. Weniger Untersuchungen befassten sich dagegen mit Kindern in unkon-

trollierten, alltdglichen Situationen wie beim freien Spielen.

Die meisten Spieltheorien betonen den langfristigen Nutzen des kindlichen Spiels fiir die
Entwicklung von Fertigkeiten und das Einiliben sozialer Rollen. Allerdings spielen Kinder
auch, weil es ihnen einen unmittelbaren Nutzen bringt. Im Folgenden sollen einige Studi-
energebnisse vorgestellt werden, die den kognitiven, sozialen, emotionalen und physi-
schen Nutzen fiir die kindliche Entwicklung hervorheben ( Goldstein, 2003, S. 6 ff.).

Betrachtet man die bisher vorliegenden Studien zu Spiel und kindlicher Entwicklung als

Ganzes, so wird die Niitzlichkeit des Spielens deutlich:

A quantitative review of more than 40 studies found that play is significantly related
to creative problem-solving, co-operative behaviour, logical thinking, 1Q scores, and

peer group popularity (Goldstein, 2003, S. 6).

Fischer (1992) geht davon aus, dass Spielen der kindlichen Entwicklung dienlich ist, da
es die sprachlichen Fahigkeiten fordert und dazu beitrigt, soziale und emotionale Defizite

abzubauen.
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Das Spiel mit Spielzeugen im Alter von 18 Monaten hat einen Einfluss auf die kindliche
Intelligenz im Alter von 3 Jahren. Es ist nicht unerheblich, in welchem sozialen Setting
Kinder spielen. So wurde im Rahmen einer Studie festgestellt, dass Kinder, die hiufig
alleine spielen und dies auch bevorzugen, Anzeichen von sozialem Riickzug zeigen und
sich weniger sozial engagieren. ,,In addition, peer exclusion was found to exacerbate the
association between shyness and preference for solitary play* (Coplan et al., 2014,

S. 229). AuBBerdem scheinen Kinder, die sich oft mit Spielzeug beschiftigen, gliicklicher,

kooperativer und unter Gleichaltrigen beliebter zu sein als Kinder mit unzureichender
Spielzeugerfahrung. Dabei spielen Kinder umso hiufiger, desto mehr Spielzeug in ihrer

unmittelbaren Umgebung verfiigbar ist.

Eine weitere Studie (Elardo et al., 1975) kommt zu dem Schluss, dass ein Zusammen-
hang zwischen der Verfiigbarkeit von Spielzeug und der kindlichen Intelligenz im Alter
von 3 Jahren besteht: ,,Children with access to a variety of toys are found to reach higher
levels of intellectual achievement, regardless of the children’s sex, race, or social class*
(Goldstein, 2003, S. 6).

Viele Studien legen nahe, dass das Spielen positiv mit der Entwicklung kognitiver und
sozialer Fahigkeiten zusammenhingt. Allerdings sollte dieser Sachverhalt nicht unkri-
tisch betrachtet werden: ,,Perhaps competent children play more. It is likely a two-way
relationship. Competent children play more, and through play any child’s competence
can be improved* (Goldstein, 2003, S. 7). Obwohl Spielen héufig eher als wertfreie Zeit-
beschiftigung missinterpretiert wird, kann es auch einen Beitrag dazu leisten, das Kind
auf den spdteren Schulalltag vorzubereiten. Gerade Rollenspiele konnen dazu beitragen,
die in der Schule notwendigen sozialen Féahigkeiten und die Kreativitit zu fordern (Sin-
ger & Lythcott, 2002). Auch die Lese- und Schreibfertigkeit kann profitieren: ,,Children’s
early exposure to and participation in pretend play in the preschool years is related to
their emergent literacy skills when they reach kindergarten* (Goldstein, 2003, S. 7). Die
Personlichkeitsentwicklung des Kindes profitiert beim Spielen in vielfdltiger Weise: Es
lernt, mit Gleichaltrigen zusammenzuarbeiten bzw. zu kooperieren, Regeln zu befolgen
und die Selbstkontrolle auszubilden. Auch die sozialen Kompetenzen werden gestérkt:
,Playful children are happier, better adjusted, more co-operative, and more popular with
their peers than those who play less* (Goldstein, 2003, S. 9). Auch sind Kinder, die hau-
fig spielen, korperlich aktiver, haben ein besseres Vorstellungsvermogen, sind neugieri-
ger und kommunikativer (Singer, 1994, zit. n. Goldstein, 2003, S. 9).
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4.5 Die Bedeutung spezieller Entwicklungsumwelten

Viele entwicklungspsychologische Studien haben sich mit der Wirkung einzelner Um-
welten wie Familie, Peergruppe, Wohnort, sozio6konomischem Status, Schule, Freizeit-
orte, Nachbarschaft, elektronischen Rahmenbedingungen u. v.a. m. beschiftigt. Die
Vielzahl der Umwelten und der vorliegenden Arbeiten erlaubt an dieser Stelle nur
exemplarische Befunde und theoretische Konzepte von Familie, Wohnort und Nachbar-

schaft kurz vorzustellen.

4.5.1 Familie als Entwicklungsbasis

Bradley et al. (2001) untersuchten Kinder im Altersbereich von 3—15 Jahren und fanden
heraus, dass ein hoheres Ausmal} an Lernanregungen und Responsivitit mit einer giinsti-
geren motorischen, sozialen und kognitiven Entwicklung der Kinder korreliert. Kinder,
die in stimulierenderen Umgebungen aufwuchsen und von den Eltern weniger bestraft
wurden, zeigten weitaus weniger Verhaltensprobleme (Bradley et al., 2001; Bradley &
Corwyn, 2003) als Kontrollgruppen. Auch die Qualitéit der elterlichen Beziehung wirkt
sich auf die Entwicklung der Kinder aus, so haben Bayard et al. (2014) in einer Untersu-
chung nachgewiesen, dass die Qualitit der Paarbeziehung der Eltern positiv mit der Ent-

wicklung prosozialen Verhaltens bei Kindern im spaten Kindergartenalter korreliert.

Nicht ganz auller Acht lassen darf man hierbei die Genotypen der untersuchten Familien,
denn Zusammenhénge zwischen familidren Merkmalen und kognitiver Entwicklung fal-
len in biologischen Familien hoher aus als in Adoptivfamilien (Coon et al., 1990). Einen
direkten Test des Genotypus findet man in einer Studie von Cleveland et al. (2000), in
der genetische Faktoren etwa 38 % der Variabilitdt der gemessenen Merkmale der hausli-
chen Umwelt und etwa ein Viertel des Zusammenhangs zwischen Umweltmerkmalen
und der kognitiven Leistung der Kinder erkldrten. Das wiederum bedeutet, dass der gro-
Bere Teil der untersuchten Zusammenhinge nicht genetisch bedingt, sondern den Einfliis-

sen der Umgebung zuzuordnen ist.

Die Umgebungen und damit die Lebenswelten von Kindern unterscheiden sich auf viel-
faltige Weise. Bspw. werden klassische Familienkonstellationen (Vater, Mutter, Kind)
zunehmend durch alternative Familienformen (Patchworkfamilie, Einelternfamilie,
Gleichgeschlechtliche Eltern usw.) ersetzt und das wissenschaftliche Interesse zeigt sich
z. B. durch umfangreiche Metaanalysen. So hat die Forschergruppe um Amato belegt,
dass Scheidungskinder zwar ein geringeres Wohlbefinden und mehr Verhaltens- und
Leistungsprobleme aufweisen, wobei die Scheidung selbst im Mittel nur etwa 2 % der
Varianz der Merkmale der Kinder aufklart (Amato & Keith, 1991; Amato & Sobelewski,
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2004). Man geht heutzutage davon aus, dass sich vor allem permanente familidre Kon-
fliktbelastung negativ auf Kinder auswirkt und nicht primér die Abwesenheit eines El-

ternteils.

Weitreichendere Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindern hat das Erziehungsver-
halten von Eltern, das sich gut anhand von Kerndimensionen analysieren ldsst, z. B.
Wirme/Unterstiitzung sowie Kontrolle und das Stellen altersangemessener Forderungen
(Maccoby & Martin, 1983; Collins et al., 2000). Eine hohe Ausprigung dieser beiden
Dimensionen, die sogenannte autoritative Erziehung gilt als besonders giinstig flir die
Entwicklung, wobei eine niedrige Auspriagung der oben genannten Kerndimensionen, im
Allgemeinen bezeichnet als vernachldssigendes Elternverhalten, sich besonders nachtei-
lig auf die Entwicklung von Kindern auswirkt. Kinder, die mit starker elterlicher Kontrol-
le und weniger Wiarme — autoritdrer Erziehungsstil — erzogen werden, schneiden in den
Studien dhnlich gut ab wie autoritativ erzogene Kinder (Steinberg et al., 1995). In westli-
chen Kulturen werden starke Gehorsamsanforderungen als unerwiinschter Eingriff in die
Selbstandigkeit der Kinder und Jugendlichen interpretiert, wihrend sie in den meisten
Ostlichen Kulturen, wie etwa Japan oder Russland, als erwiinschtes Zeichen elterlicher
Zuwendung und Besorgnis gelten (Trommsdorff, 2003). Im Rahmen einer Langsschnitt-
studie stellte sich heraus, dass Kinder, welche ihre Eltern als psychologisch kontrollie-
rend erleben oder wahrnehmen, hiufiger als andere Kinder iiber eigenes Problemverhal-
ten berichten (Lohaus & Vierhaus, 2014). Wie weiter oben im Goodness-of-fit-Ansatz (s.
Kapitel 4.4) beschrieben, sind Auswirkungen des Elternverhaltens in Abhéngigkeit von
genetisch bedingter Vulnerabilitit der Kinder zu sehen (Deater-Deckard, 2000; Plomin et
al., 1999).

4.5.2 Wohnort und Nachbarschaft

Zur Erklarung der Effekte von Wohnort und Nachbarschaft auf die Entwicklung von
Menschen werden meist drei theoretische Modelle benutzt, die sich wechselseitig ergin-
zen. Das ,,Modell der Familienbeziehungen* nimmt an, dass die Effekte des Wohngebiets
auf die Entwicklung der Kinder iiber deren Eltern vermittelt werden. Zum Beispiel wir-
ken sich Stressoren und das Fehlen von Ressourcen in der Nachbarschaft (Larm, sprach-
liche Verstandigungsprobleme) negativ auf die psychische und physische Gesundheit der
Eltern aus und bewirken so wiederum negatives Elternverhalten, wie bspw. aggressives
Verhalten Kindern gegeniiber. Dieses Modell ist besonders gut fiir Effekte auf jiingere
Kinder geeignet, die selbst noch wenig direkte Erfahrungen mit threm Wohngebiet ma-

chen.
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Das ,,Modell institutionaler Ressourcen* besagt, dass das Wohngebiet iiber die Quantitit,
Qualitit und Diversitit der Ressourcen fiir Lernen, Erholung, Bildung, Gesundheit, Be-
rufstdtigkeit etc. wirkt. ,,Gute* Wohnviertel verfiigen z. B. {iber bessere Kindergéarten, die

eine positive Entwicklung der Kinder fordern.

Das ,,Modell sozialer Normen und der kollektiven Effizienz* schlie8lich steht fiir eine
aktive Nachbarschaft, die einschreitet, wenn Werte oder Giiter der Gemeinschaft bedroht
werden. Im Alltag wiirde das bedeuten, dass ein Nachbar, der ein ihm bekanntes Kind
z. B. beim Schuleschwinzen erwischt, dieses zu seinen Eltern bringt (Leventhal &
Brooks-Gunn, 2000, 2003).

Methodisch ist es kompliziert, Einfliisse der Wohngegend vom Einfluss der Familie zu
trennen, da Familien nicht immer frei entscheiden kdnnen, wo sie leben. Die hier vorge-
stellten beispielhaften Studien kontrollieren somit statistisch fiir Familienmerkmale oder
sie untersuchen im Rahmen o6kologischer Experimente, welche Auswirkungen ein Um-
zug in eine andere Wohnumgebung auf die Entwicklung von Kindern hat. Leventhal &
Brooks-Gunn (2000) haben festgestellt, dass das Aufwachsen in einer Gegend mit gerin-
ger Armutsrate, besseren Schulleistungen, einem hdoheren Intelligenzquotienten und we-
niger Verhaltensauffilligkeiten korreliert. In (quasi-)experimentellen Studien wurde ar-
men Familien die Mdglichkeit gegeben, in eine ,,bessere Nachbarschaft zu ziehen. Die
Kinder zeigten hohere Schulleistungen, weniger Verhaltensprobleme und eine bessere
physische und psychische Gesundheit im Vergleich zu Gleichaltrigen, die in Gebieten
mit hoher Armutsrate verblieben oder dorthin zogen (Katz et al., 2001; Leventhal &
Brooks-Gunn, 2004).

Neuere Forschungen befassen sich vermehrt mit der Rolle von Nachbarschaftsressourcen
fiir die positive Entwicklung von Kindern. Benson et al. (1998) haben dafiir fiinf entwick-
lungsfordernde Aspekte herausgearbeitet und zwar (1) unterstiitzende Beziehungen zu
Erwachsenen sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Familie, (2) positive Beziehungen
zu Gleichaltrigen als Modelle fiir sozialverantwortliches Verhalten, (3) eine hohe Qualitit
der Sozialisations- und Bildungssysteme (z. B. der Kindergérten), (4) klare soziale Nor-
men und Regeln fiir das Verhalten der Kinder in der Gemeinschaft und (5) padagogische

Programme zur Forderung von Kompetenzen der Kinder.

Empirisch gut gesichert ist, dass, wenn ein Kind in einer Gegend mit vielen der oben an-
gefiihrten Ressourcen aufwéchst, es sich auf jeden Fall glinstiger entwickelt (z. B. Blyth
& Leffert, 1995). Anzumerken ist, dass die dabei wirkenden proximalen Prozesse bisher
kaum untersucht sind. Derzeit werden in vielen Kinderkrippen und Kindergérten Pro-

gramme und Interventionen zur Kompetenzforderung (speziell zur Sprachférderung und
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zur Forderung sozialer Kompetenzen) durchgefiihrt und kommende Evaluationsergebnis-
se werden neue Erkenntnisse iiber wirkende Vermittlungsprozesse liefern. Benson et al.
haben schon 1998 Kernprinzipen zur Forderung aller Kinder vorgeschlagen: Sie wiin-
schen sich, dass Kinder immer wieder in multiplen Kontexten mit kompetenzférdernden
Personen und Umwelten konfrontiert werden, damit die Forderung mdéglichst vieler Res-

sourcen gewdhrleistet ist und auch dafiir gesorgt ist, dass alle Kinder erreicht werden.

4.5.3 Das Affordanzprinzip nach Gibson

Eine wichtige Komponente des Spiels ist es, die kognitive Aktivierung des Kindes zu
unterstiitzen. Um dies zu erreichen kdnnen Erzieher und andere bestimmte Regeln beach-
ten. So ist es wichtig, dem Kind einen geeigneten Raum zum Spielen zur Verfliigung zu

stellen:

Réume sollten so gestaltet werden, dass Kinder in diesen vielfiltige Mdglichkeiten
haben, selbsttdtig ins Spielen einzutauchen. Dazu gehoéren nicht nur verschiedene
Materialien, sondern auch eine gute, kindgerechte Kennzeichnung, die ermoglicht,
dass die Kinder sich zurechtfinden und wissen, wo sie welches Material holen
konnen (Hoke, 2011, S. 10).

Kinder lernen sehr schnell, die Rdume entsprechend ihrer Bediirfnisse aufzuteilen und zu
nutzen (Cadwell, 1997, zit. n. Crowther, 2005, S. 45). Von Bedeutung ist deshalb auch,
dass der Raum eine klare Struktur aufweist, die unterschiedliche Spielarten wie lautes

und leises Spiel zeitlich und rdumlich parallel erlaubt.

Das Affordanzprinzip von Gibson (1982) umschreibt im Rahmen der Theorie der dkolo-
gischen visuellen Wahrnehmung ,,die Bedeutsamkeit der Gesamtheit aller Umweltreize,
die unmittelbar und direkt Informationen vermitteln, ohne dass sie zuvor interpretiert
werden missen® (Seeliger, 2010, S. 16). Affordanz meint dabei ,,Aufforderungen-zu-
lernen* (Hesse, S. 190)

Im Rahmen dieses Prinzips bezieht sich Gibson auf die Wahrnehmung als Bottom-Up-
Prozess: Dies ist so zu verstehen, dass das Individuum die fiir sein Verhalten relevanten
Umweltinformationen aktiv explorierend sucht und sich durch diese Umweltinformatio-
nen in seiner Wahrnehmung leiten ldsst (Heine & Guski, 1994). Gibson geht davon aus,
dass verhaltensrelevante Informationen nicht in den einzelnen Umweltelementen zu fin-
den sind, sondern stattdessen in den libergeordneten ,,Reizmustern oder Texturen, die aus

der spezifischen Anordnung von Einzelaspekten bestehen* (Seeliger, 2010, S. 16).

Dabei destilliert der Wahrnehmende Anordnungen von Oberfldchen, die ihn dariiber in

Kenntnis setzen, welche Handlungsmoglichkeiten in dieser bestimmten Umwelt vorlie-

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Die Bedeutung spezieller Entwicklungsumwelten 79

gen oder eben auch nicht. Dies bezeichnet Gibson als Affordanz bzw. die funktionale
Niitzlichkeit (Heine & Guski, 1994). Dabei legt Gibson (1976) Wert darauf, dass bei
Entwurf und Gestaltung optimaler Umwelten es nicht so sehr auf Einzelaspekte (z. B.
Form) ankommt, sondern eben auf die optimale Vermittlung der Signale, welche Aktivi-
titen in bzw. mit der vorliegenden Umwelt unternommen werden konnen (Seeliger,
2010).

Falls die Umwelt solcherlei Informationen nicht bieten kann, handelt es sich um eine feh-
lende Affordanz, die beim Individuum zu Frustration und Stress fithren kann (Evans &
McCoy, 1998). Schulze (2006) weist darauf hin, dass Umwelten so gestaltet werden sol-
len, dass sie den Bediirfnissen der Nutzer entsprechen, dass also eine gewisse Passung
hergestellt werden muss. Die Nutzungsmoglichkeiten erklidren sich dem Betroffenen im
Optimalfall von selbst. Mit anderen Worten, die Umwelt stellt dem Betroffenen Informa-
tionen zur Verfiigung, welche seiner Handlungen darin moglich und wiinschenswert sind
(Seeliger, 2010, S. 17). Auch Heine (1994) betont die Wichtigkeit der Ausdrucksfahig-
keit von Umwelten. Diese sei notwendig, um Emotionen an den Nutzer zu libermitteln,
der in dieser Umwelt interagieren will. Hinsichtlich der moglichen Handlungen eines
Menschen in einer Umweltsituation ist es nach Gibsons Affordanzkonzept (1982) not-
wendig, Umwelten derart zu gestalten, dass die darin erwilinschten bzw. moglichen Hand-
lungen unmittelbar fiir den Einzelnen zu erkennen sind (Seeliger, 2010, S. 19). Kytta
(2002) hat in einer empirischen Untersuchung in Finnland und WeiBrussland die
Affordanzen in verschiedenen Wohngegenden miteinander verglichen und ist dabei zu
dem Schluss gekommen, dass Unterschiede zwischen den Regionen sowohl in der Ver-
figbarkeit, dem Anregungsgrad als auch in der Verteilung der Affordanzen bestehen.
Eine nicht unwesentliche Rolle in Hinblick auf die Verfiigbarkeit scheint dabei dem Grad
der Urbanisierung zuzukommen. Kytta verweist aulerdem darauf, dass die Lokalisierung
der Affordanzen (im Elternhaus, in der niheren Umgebung oder in der weiteren Umge-

bung) sich zwischen einzelnen Kommunen deutlich unterscheidet.
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5.  Soziotop und Bildungskapital als Konkretisierung der

Umweltbedingungen

Im Folgenden soll ein relativ neuer Ansatz aus dem Bereich der Begabungsforschung
vorgestellt werden, der Umweltbedingungen spezifiziert, die fiir die Entstehung von
(Hoch-)Begabung forderlich bzw. hinderlich sind. Hierbei handelt es sich um den
Soziotop-Ansatz von Albert Ziegler (2008, 2009, 2012). Anders als Gibson bezieht sich
Ziegler nicht nur auf die rdumliche Umwelt, sondern schlieft insbesondere auch perso-
nelle und psychologische Faktoren der Umgebung ein. Es besteht Grund zu der Annah-
me, dass dieser Ansatz sich nicht nur zur Beschreibung der Entstehung spezieller Bega-
bung eignet, sondern auch fiir die allgemeine Féahigkeitsentwicklung im Kindesalter her-

angezogen werden kann.

5.1 Theoretischer Hintergrund: Der Ansatz des kulturellen Kapitals nach

Pierre Bourdieu

In seinen Arbeiten geht Bourdieu der Frage nach, wie die unterschiedlichen Ausgangspo-
sitionen von Individuen entstehen und wie diese sich verfestigen. Konkret untersucht er,
wie sich soziale Ungleichheiten — insbesondere iiber das Vehikel der schulischen und
universitdren Ausbildung — vererben und letztendlich zementieren. Dabei vertrat er im-
mer die These, dass soziale Ungleichheiten durch die pure Proklamation von ,,Chancen-
gleichheit” (d. h. der Gleichbehandlung aller im schulischen Aus- und Weiterbildungs-

system) niemals zu iiberbriicken wéren.

Er war Namensgeber der sog. konservativen Schule. Darunter wird eine Ausbildungs-
form verstanden, die Ungleichheiten (von Schiilern) wenn nicht zementiert, so doch zu-
mindest erhdlt und nicht modifiziert. Bourdieu meint, dass es verwirrt, dass das Bildungs-

system

nach wie vor fiir einen Faktor sozialer Mobilitdt gehalten werden kann. Deutet doch
im Gegenteil alles darauf hin, dass es einer der wirksamsten Faktoren der Aufrecht-
erhaltung der bestehenden Ordnung ist, indem es der sozialen Ungleichheit den An-
schein von Legitimitit verleiht (Bourdieu, 2001, S. 25).

Bourdieu unterstellt dem Schulsystem, dass es nicht etwa Wege fiir alle Schiiler 6ffnet —
unabhingig von Elternhaus und Herkunft —, sondern vielmehr eine Art von Auslese be-
treibt, die kaum gesellschaftliche Anderungen zulisst. So bemingelt er ausdriicklich, dass

die Herkunft eines Kindes stark iiber dessen beruflichen Werdegang und seine Stellung in
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der Gesellschaft entscheidet (Bourdieu, 2001). Demnach ist die Familie nach Bourdieu

als Ausgangspunkt der gesellschaftlichen Positionierung zu sehen (Ecarius & Wabhl,
2009).

Um Bourdieus Ansatz zu verstehen, ist es notwendig mehrere Termini seiner Theorie zu
erlautern. Im Folgenden sollen deshalb die Begriffe ,,Kapital“, ,,Habitus®, ,,Struktur* und
,Praxis® erlautert werden; in Bezug auf den Begriff des Kapitals unterscheidet Bourdieu

dabei zwischen 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital (Bourdieu, 2012).

Bourdieu geht davon aus, dass das Soziale, die Gesellschaft, in erster Linie nicht durch
die Beziehungen zwischen einzelnen Individuen geprigt wird, sondern durch die Relatio-
nen, die zwischen den Mitgliedern einer Gemeinschaft bestehen. Als Relationen versteht
er dabei die relativen Positionen der Individuen im sozialen Feld (Abels & Konig, 2010).
Die bestehenden Relationen bezeichnet Bourdieu als (objektive) Struktur und geht davon

aus, dass diese wesentlich fiir das Verhalten der Individuen und deren Denken sind:

Unabhéngig vom Wissen und Wollen der Akteure leitet die objektive Struktur deren
Handeln und Denken an. Nicht was die mit den flinken Beinen beim Fuf3ballspiel tun
wollen, diktiert die Praxis, sondern die Position, der sie zugewiesen sind. Und der
Sinn ihres Handelns ist weder in ihren individuellen Intentionen noch auflerhalb des
Feldes begriindet, sondern existiert als Praxis, die die Akteure unter den Bedingun-
gen der objektiven Struktur vollziehen (Abels & Kdonig, 2010, S. 204).

Die unterschiedlichen Positionen im sozialen Feld sind nach Bourdieu bedingt durch die
bestehenden Unterschiede in Bezug auf das Kapital; dabei unterscheidet er verschiedene
Arten von Kapitel (Harring, 2011, S. 47 ff.):

1) Okonomisches Kapital

Dieser Begriff bezieht sich auf Besitztiimer und ,,ist unmittelbar und direkt in Geld kon-
vertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in der Form des Eigentums-
rechts” (Bourdieu, 2012, S. 231). Okonomisches Kapital ist daher gleichzusetzen mit
dem Kapitalbegriff der Wirtschaftswissenschaften. Diese Begriffsfacette ist aber nach
Bourdieu nicht ausreichend fiir die Beschreibung der ,,Gesamtheit der gesellschaftlichen
Austauschverhiltnisse® (Bourdieu, 2012, S. 230). Aus diesem Grund fiihrt er noch die
Begriffe des Kultur- und des Sozialkapitals ein.

2) Kulturelles Kapital:

Kulturelles Kapital ,,ist unter bestimmten Voraussetzungen in 0konomisches Kapital
konvertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in Form von schulischen
Titeln“(Bourdieu, 2012, S: 231); es ldsst sich unterteilen in
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a) Inkorporiertes Kulturkapital
b) Objektiviertes Kulturkapital
c) Institutionalisiertes Kulturkapital (Gille et al., 2006, S. 13).

Bourdieu selbst erkliart den Unterschied wie folgt:

Das kulturelle Kapital kann in drei Formen existieren: (1.) in verinnerlichtem, inkor-
poriertem Zustand, in Form von dauerhaften Dispositionen des Organismus, (2.) in
objektiviertem Zustand, in Form von kulturellen Giitern, Bildern, Biichern, Lexika,
Instrumenten oder Maschinen, in denen bestimmte Theorien und deren Kritiken,
Problematiken usw. Spuren hinterlassen oder sich verwirklicht haben, und schlieB3-
lich (3.) in institutionalisiertem Zustand, einer Form von Objektivation, die deswegen
gesondert behandelt werden muss, weil sie — wie man beim schulischen Titel sieht —
dem kulturellen Kapital, das sie ja garantieren soll, ganz einmalige Eigenschaften
verleiht (Bourdieu, 2001, S. 113).

Unter ,,inkorporiertem Kulturkapital® versteht Bourdieu korpergebundenes Kapital. Dies
ist nicht vererbbar und ,,stirbt” mit seinem Tréger. Seine Erlangung basiert darauf, dass
der Trager Zeit und Energie investieren muss. Bourdieu nennt Bildung als einen wesent-
lichen Teil dieser kulturellen Kapitalart und spricht daher auch von Bildungskapital. Es
ist notwendig, an sich zu arbeiten, um Bildung zu erlangen (Bourdieu, 2001). Die so ge-
wonnene Bildung ist unteilbar mit dem Individuum verbunden und kann nicht unmittel-

bar weitergegeben werden:

Inkorporiertes und damit verinnerlichtes Kapital kann deshalb (im Unterschied zu
Geld, Besitz- oder sogar Adelstiteln) nicht durch Schenkung, Vererbung, Kauf oder
Tausch kurzfristig weitergegeben werden. Es vergeht und stirbt, wie sein Triger
stirbt [...] (Bourdieu, 2001, S. 114).

Die soeben beschriebene Tatsache fiihrt dazu, dass diese Kapitalart in der Regel gar nicht
als solche erkannt wird. Sie ist nicht schriftlich fixiert, es kann kaum ein objektiver
Nachweis gefiihrt werden. Dieser Nachweis mag bei ,,Wissen* noch gelingen, bei subtile-
ren Formen des inkorporierten Kapitals wie ,,Bildung®, ,,Manieren* oder ,,Anpassungsfa-

higkeit* und ,,Stil*“ dagegen kann kein Nachweis erfolgen:

Weil die sozialen Bedingungen der Weitergabe und des Erwerbs von kulturellem
Kapital viel verborgener sind, als dies beim 6konomischen Kapital der Fall ist, wird
es leicht als bloBes symbolisches Kapital aufgefasst; d.h. seine wahre Natur als Kapi-
tal wird verkannt (Bourdieu, 2001, S. 115).
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Objektiviertes Kulturkapital auf der anderen Seite kann durchaus an Nachkommen wei-
tergegeben werden, da es ,,materiell {ibertragbar ist, und zwar ,,auf dem Wege tliber seine
materiellen Triger (z. B. Schriften, Gemalde [...])* (Bourdieu, 2001, S. 117). Der Unter-
schied zu rein 6konomischem Kapital besteht darin, dass es sich nicht so leicht als Kapi-
tal zu erkennen gibt (Bourdieu, 2001). Gemadlde, alte Biicher oder interessante Kulturgii-
ter lassen sich zwar als ,,Materie in 6konomisches Kapital iibertragen, dies ist aber nicht
alles: Um objektiviertes kulturelles Kapital nutzen zu kénnen, miissen weitere Fahigkei-

ten beim Triger vorhanden sein (Bourdieu, 2001), genauer:

kulturelle Fahigkeiten, die den Genuss eines Geméldes oder den Gebrauch einer Ma-
schine erst ermdglichen; diese kulturellen Féhigkeiten sind nichts anderes als inkor-
poriertes Kulturkapital, fiir das die zuvor dargestellten Ubertragungsregeln gelten
(Bourdieu, 2001, S. 117).

Bourdieu beschreibt dies recht anschaulich an Maschinen. Der Besitz einer Werkzeugma-
schine ist durch 6konomisches Kapital zu erreichen, doch erst inkorporiertes Kapital —
Wissen um die Anwendung — erlaubt die sinnvolle Benutzung. Im Sinne der vorliegenden
Arbeit gesprochen: Der Besitz bzw. die Verfligbarkeit klassischer Literatur erlaubt theo-
retisch das tiefe Eindringen in z. B. die abendlidndische Ideengeschichte, doch erst die

(inkorporierte) Fahigkeit der Deutung derselben ldsst daraus einen Nutzen erwachsen.

Von besonderer Wichtigkeit — gerade was Bildungsfragen angeht — ist das sog. institutio-
nalisierte Kulturkapital (Bourdieu, 2001, S. 118). Dieses dhnelt dem inkorporierten Kapi-
tal, da es ebenfalls auf den Triger fixiert ist und nicht libertragen werden kann. Bourdieu

meint damit insbesondere ,,Bildungstitel” wie Abitur, universitirer Abschluss usw.

Mit dem schulischen Titel, diesem Ausweis kultureller Kompetenz, der seinem
Tréager in Bezug auf die Bildung einen konventionellen, stabilen und juristisch garan-
tierten Wert verleiht, produziert die soziale Alchemie eine Form von kulturellem
Kapital, die eine relative Autonomie in Bezug auf dessen Trager und sogar in Bezug
auf das kulturelle Kapital, das dieser zu einem gegebenen Zeitpunkt effektiv besitzt,
hat (Bourdieu, 2001, S. 118).

3) Soziales Kapital:

Sozialkapital ,,das Kapital an sozialen Verpflichtungen oder ,Beziehungen‘, ist unter be-
stimmten Voraussetzungen ebenfalls in 6konomisches Kapital konvertierbar und eignet
sich besonders zur Institutionalisierung in Form von Adelstiteln® (Bourdieu, 2012,
S. 231). Der Begriff des sozialen Kapitals bezieht sich auf alle dem Individuum zur Ver-

figung stehenden Ressourcen,
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die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionali-
sierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind; oder,
anders ausgedriickt, es handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehdrigkeit

zu einer Gruppe beruhen (Bourdieu, 2012, S. 238).

Dazu gehoren sowohl soziale Beziehungen, Unterstiitzung, Anerkennung und ,,Kredit-
wiirdigkeit* (Bourdieu, 2012, S. 238), die sich aus der sozialen Herkunft oder Zugeho-
rigkeit des Individuums ergeben. Neben der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen
Schicht oder Gruppierung, kann auch die Zugehorigkeit zu einer ethnischen Gruppe, ei-

ner Familie oder einem Verein das Sozialkapital eines Individuums beeinflussen:

Soziale Beziehungen zur eigenen ethnischen Herkunftsgruppe werden als Ressour-
cen bzw. als Sozialkapital angesehen und es wird davon ausgegangen, dass eine Stér-
kung dieser Ressourcen die Integration in die Aufnahmegesellschaft erleichtert (Bi-
ceretal., 2014, S. 4).

Nach Bourdieu kann das Sozialkapital nicht theoretisch, sondern nur in der Praxis existie-
ren. In der Regel handelt es sich hierbei um informelle GroB3e, allerdings kann die Wei-
tergabe auch institutionalisiert werden, wie dies bspw. bei vererbbaren Titeln und Rech-
ten in Adelskreisen der Fall ist (Bourdieu, 2012, S. 238). Aber auch in anderen Gesell-
schaftsschichten wird das Sozialkapital, wie Untersuchungen zur Reproduktion sozialer

Verhiltnisse zeigen, vererbt.

Neben der Unterscheidung verschiedener Kapitalarten spielt bei Bourdieu der Terminus
,Habitus* eine entscheidende Rolle. Dabei verweist dieser auch auf die Mdoglichkeit, sich

kulturelles Kapital anzueignen und im Schulsystem aufzusteigen.

Der Habitus umfasst die gesamt inkorporierte, verinnerlichte Geschichte eines Menschen.
Dabei umfasst der Begriff nicht alleine Entitdten wie Bildung oder Erfahrung, sondern
auch ,,Gesten, die Sprechweisen, den Akzent, die Aussprache* (Bourdieu, 2001, S. 165)
— letzthin alles, was einen Menschen in seinem Auftreten gegeniiber seinen Mitmenschen

ausmacht.

Es wird deutlich, dass Bourdieus gesamtes Gedankenspiel darauf abzielt, die Menschen

von der ,,I1lusion der Chancengleichheit” (Bourdieu & Passeron, 1971) abzubringen:

Die Matrize, vor der sich das Gedankenspiel abzeichnet, ist das der konservativen Schu-
le: Schule bewahrt und festigt Unterschiede anstatt sie zu nivellieren. Das ist Bourdieus
These. Zur Untermauerung bezieht er sich auf unterschiedliche Kapitalsorten, deren Be-
sitz nur in seltenen Fillen vom Individuum — vom Kinde — selbst abhédngt. So spielen fa-

milidre Hintergriinde eine entscheidende Rolle: Inkorporiertes Kapital kann nur erworben
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werden, wenn die Familie darauf bedacht ist, in die Kultur der Schule — des Gastlandes
wohlgemerkt — einzufiihren: Stil, Umgangsformen, kulturelle und literarische Hinter-
griinde miissen erlernt sein, und zwar bevor das Kind in die Schule eintritt. Zwar werden
die unterschiedlichsten Bemiihungen unternommen, Kindern aller sozialen Schichten das
Bestehen der Schule zu erleichtern, es werden aber damit zugleich Unterschiede zemen-
tiert.

Ahnlich verhilt es sich mit dem hehren Grundsatz der sog. Chancengleichheit: Diese er-
schopft sich zumeist in der ,,Gleichbehandlung* aller Kinder, ungeachtet der vorhande-
nen Unterschiede. So profitieren alle Kinder von einem padagogisch ,korrekten* Litera-
turunterricht, doch die Hauptprofiteure sind diejenigen Kinder aus Elternhdusern mit ei-
nem literarischen Hintergrund, Kinder, deren Eltern iiber geniigend kulturelles Kapital

verfiigen.

Und auch der Habitus, das Spezifische am Auftreten eines Individuums — bedingt oder
verhindert Bildungschancen (im Sinne von der Hoffnung auf Bildungstitel): So ist davon
auszugehen, dass Schiiler aus einem bildungsnahen Elternhaus wesentlich selbstsicherer

im Rahmen von Priifungen auftreten als ,,bildungsferne* Schiiler.

5.2 Bildungskapital

Gerade im Rahmen der Hochbegabtenforderung wurde in der Vergangenheit die Frage
aufgeworfen, ,,0b ein Individuum begabt sei und wie ihm durch geeignete MaBBnahmen
eine optimale Entfaltung seiner Anlagen ermdglicht werden konne* (Ziegler & Murat,
2011, S. 25). In der jlingeren Vergangenheit allerdings verschob sich der Fokus der Fra-
gestellung dahingehend, dass das Interesse sich darauf richtete, inwieweit ein System
Leistungsexzellenz von Individuen begiinstigen kann und inwieweit das System modifi-

ziert werden muss, um diese Wahrscheinlichkeit zu erh6hen.

Die neue Perspektive wird schon vereinzelt in der Theorie wie auch in der Praxis ge-
nutzt. So legt Mihaly Csikszentmihalyi (1996) seinen Modellannahmen zur Entwick-
lung von Leistungsexzellenz die Position zugrunde, dass Hochbegabungen nicht
mehr alleine im Individuum, sondern im System aus Individuum und dessen Umwelt
zu verorten seien (Ziegler & Murat, 2011, S. 25).

Im &sterreichischen Zentrum fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung (OZBF)
existiert das Angebot einer Systemberatung. AuBlerdem existieren an der Universitdt Ulm
im Rahmen der Beratungs- und Forschungsstelle fiir Hochbegabung Anstrengungen,

Lernsoziotope und deren Nutzung durch die Begabten nidher zu untersuchen. Vor dem
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Hintergrund dieser genannten Entwicklungen stellt sich die Frage, ,,wie traditionelle In-
dividual- und moderne Systemperspektive zueinander stehen® (Ziegler & Murat, 2011,
S. 25). In diesem Zusammenhang ist es wichtig, den Terminus ,,Bildungskapital* ndher
zu beleuchten. Dieser Begriff findet sich zwar auch bei Bourdieu (2001, 2012; s. auch
Kapitel 5.1), meint dort aber etwas anderes als in dem hier beschriebenen Ansatz. Bei
Bourdieu wird der Begriff des Bildungskapitals als Bezeichnung fiir das inkorporierte,
kulturelle Kapital verwendet und bezeichnet somit die verinnerlichte Form des kulturel-
len Kapitals, die in erster Linie aus der Bildung besteht. Anders als Bourdieu beschreibt
Ziegler den Begriff des Bildungskapitals nicht aus individueller, sondern aus gesell-
schaftlicher Perspektive (Ziegler, 2012):

Unter Kapital werden allgemein Ressourcen verstanden, die in einer Gesellschaft
Menschen zur Verfiigung stehen, um ihre Ziele zu erreichen. Bildungskapital ist das-
jenige Kapital, das zur Verbesserung der Bildung und des Lernens eingesetzt werden
kann (Ziegler & Murat, 2011, S. 25).

Die Betrachtung des Bildungskapitals hdngt auch davon ab, welches System der Frage-

stellung zugrundegelegt wird. Dies kann bspw. sein

ein Aktiotop

e cine Familie

e cine Schule

e cin Bundesland, oder aber

e das Bildungssystem eines Bundeslandes oder Staates (Ziegler & Stoger, 2011).

Es lassen sich flinf Erscheinungsformen des Bildungskapitals unterscheiden, die teilweise

ineinander zu iiberflihren sind (Ziegler & Stoger, 2011).

1) Das 6konomische Bildungskapital umschreibt das Vermogen, den Besitz an Geld
oder Wertgegenstianden, ,,die in einer Gesellschaft zur Initiierung und Aufrechter-
haltung von Bildungs- und Lernprozessen eingesetzt werden kdnnen* (Ziegler &
Murat, 2011, S. 25). Die Relevanz dieses 6konomischen Bildungskapitals 14sst
sich in vielen Fillen recht einfach ablesen: Als Beispiel sei genannt, dass wissen-
schaftliche Nobelpreise in aller Regel nur an Forschungsinstitutionen wirtschaft-
lich reicher Lénder vergeben werden. Daneben ist leicht einsichtig, dass die meis-
ten Erfindungen und technischen Innovationen ohne das Verfligen iiber 6konomi-

sches Bildungskapital kaum moglich sind.
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Gesellschaften, die sich entsprechende Forschungseinrichtungen leisten konnen, werden
mit einer groBeren Wahrscheinlichkeit leistungsexzellente Forscher/innen auf diesem
Gebiet attraktieren und ausbilden konnen (Ziegler & Murat, 2011, S. 25 f.)

2) Das sog. kulturelle Bildungskapital beinhaltet die individuellen Werthaltungen,
Denkmuster und Leitbilder, die bendtigt werden, um bestimmte Lern- und Bil-
dungsziele zu erreichen (oder bei Mangel zu verfehlen) (Ziegler, 2012). Ziegler &

Stoger (2011) verweisen dabei besonders auf die Bedeutung der Kultur:

Kultur kann sich [...] auch auf kleinere Systeme beziehen, wie beispielsweise Religions-
gemeinschaften [...]. Kultur kann selbstverstiandlich auch die Entstehung von Leistungs-
exzellenz beeintrachtigen und negatives kulturelles Kapital darstellen (Ziegler & Stoger,
2011, S. 10).

Auch existieren Untersuchungen dazu, wie Kultur sich im Rahmen von individuel-
lem Handeln niederschlagen kann (z. B. iiber Stereotypbedrohung, Martiny &
Gotz, 2011, zit. n. Ziegler & Stoger, 2011). Die Autoren weisen auch darauf hin,
dass insbesondere Frauen unter einem Mangel an kulturellem Bildungskapital zu
leiden haben: So konnten im 20. Jahrhundert nur fiinf Frauen einen naturwissen-

schaftlichen Nobelpreis erlangen.

Betrachtet man die dazu vorhandene Literatur, so wird deutlich, dass sich die um-
gebende Kultur mehr oder weniger giinstig auswirken kann, wenn es um das Er-
reichen von Leistungsexzellenz geht (z. B. Steele, 2010, zit. n. Ziegler & Murat,
2011). Als Beispiel sei genannt, dass fiir die Leistungsexzellenz von Frauen in den
viel zitierten MINT-Féachern gilt, dass die Leistungen dann schlechter sind, wenn
in deren Kultur die Uberzeugung vorherrscht, dass sie fiir diese Fichergruppe we-
niger geeignet sind (Ziegler, 2012). Dabei ist diese Auffassung in Mitteleuropa
starker verbreitet als in Stidamerika oder den Golfstaaten (Ziegler & Murat, 2011)

3) Das soziale Bildungskapital meint diejenigen Personen und Institutionen, durch
die der Erfolg von Lern- und Bildungsprozessen beeinflusst werden kann (Ziegler
& Stoger, 2011). Beziehen kann sich diese Kapitalart auf

e Mentoren

e Erzicher

o Lchrkrifte
e Professoren

e Lechrerverbiande
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e Fordervereine
e cengagierte Eltern
e unterstiitzende Ehepartner usw. (Ziegler, 2012).

Dabei kann soziales Bildungskapital unterschiedlich eingesetzt werden: Lernpro-
zesse konnen dadurch direkt verbessert werden oder aber es konnen giinstige

Rahmenbedingungen fiir Lernprozesse generiert werden.

Soziales Bildungskapital, das direkt zur Verbesserung von Lernprozessen einge-
setzt wird, umfasst Erzieher, Lehrkrifte usw., die je nach Anzahl, Engagement
und Kompetenz Leistungsexzellenz beeinflussen konnen. Soziales Kapital kann
auch dazu dienen, ,iiberhaupt Zugang zu Lernsituationen zu ermdglichen (z. B.
durch Sponsoring, Stipendien, soziale Beziehungen, Fordervereine, Mitgliedschaft
in Netzwerken) oder um die situativen Bedingungen des Lernens zu verbessern
(z. B. unterstiitzende Ehepartner, engagierte Eltern, Nachbarschaftshilfen)*
(Ziegler & Stoger, 2011, S. 12). Ziegler und Murat verdeutlichen das soziale Bil-

dungskapital anhand eines Beispiels:

Nehmen wir an, ein junges Paar bekam Nachwuchs, als fiir beide die Frage einer Promo-
tion im MINT-Bereich anstand. Traditionell bildete die Frau positives soziales Bildungs-
kapital fiir den Mann, da sie sich zumeist um den Nachwuchs kiimmerte und ihm die
Promotion ermoglichte. Dagegen bildete der Mann traditionell negatives soziales Bil-
dungskapital fiir die Frau, weil er ihr die Erziehung der Kinder und weitere Leistungen
abverlangte (Ziegler & Murat, 2011, S. 26).

4) Es existiert auch das infrastrukturelle Bildungskapital, das die materiellen Hand-
lungsmoglichkeiten fiir Lernen und Bildung umfasst. Damit gemeint ist, dass die
Umgebung des Individuums und die speziellen Auspriagungen des Aktionsortes

zur Verbesserung von Bildungs- und Lernprozessen beitragen konnen, so z. B.
e die materielle Ausstattung von Kinderzimmern
e die verfiigbaren Lernmedien an Schulen und Universitdten

e das Vorhandensein von Forschungseinrichtungen am Lernort (Ziegler,
2012).

5) Zuletzt soll noch das didaktische Bildungskapital angesprochen werden. Damit
gemeint ist das ,,Know-how zur Gestaltung und Verbesserung von Bildungs- und

Lernprozessen* (Ziegler & Murat, 2011, S. 26). Hierzu ist zu sagen, dass die deut-
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lichen Bildungszuwéchse in der Neuzeit nur dadurch ermdéglicht wurden, dass di-

daktisches Bildungskapital angehduft werden konnte. Dieses schlug sich nieder in
e Dbesser durchdachten Lehrpldnen
e besseren Instruktionstechniken
e optimierten Lernfeedbacks
e strukturierteren Lernsequenzen usw.

Dadurch wurde es moglich, hohere Lernertrdge in kiirzerer Zeit zu erhalten (Zieg-
ler & Murat, 2011).

5.3 Soziotope

Zur Differenzierung von Lebens- und Handlungsrdumen bedient sich Ziegler (2008) des

neuen Terminus des ,,Soziotops*. Seiner Auffassung nach

ermdglichen z. B. Lernsoziotope systematischen Lernzuwachs, etwa in einem Sport-
verein, wahrend in antagonistischen Soziotopen die Beschiftigung mit einem Thema
oder das Verfolgen von Lernzielen negativ bewertet wird (Charlotte-Biihler-Institut,
2011, S. 39).

Ziegler selbst spricht in jenen Féllen von einem antagonistischen Soziotop, wenn z. B.
Lernen vom Umfeld als ,,Strebern empfunden wird oder begabte Kinder von ihrem Um-
feld als ,,Besserwisser wahrgenommen werden. Eine forderorientierte Diagnostik muss
sich deshalb nicht alleine darauf beschrinken, die aktuellen Soziotope zu analysieren,
sondern muss stattdessen ,,passende Soziotope flir kiinftige Lernerfahrungen [...] antizi-
pieren und bereit|...]stellen” (Charlotte-Biihler-Institut, 2011, S. 39).

So liegt es auf der Hand, dass eine elementare Bildungseinrichtung zwar fiir die ersten
musikalischen Erfahrungen ein angemessenes Lernumfeld bereitstellen muss, um erfolg-
reich zu sein. Zum anderen aber kann eine derartige gezielte Entwicklung des musikali-
schen Potenzials eines Kindes nur unter den Bedingungen einer entsprechenden systema-
tischen Unterweisung erfolgreich sein, z. B. im Rahmen einer Musikschule. Dieser
Standpunkt ldsst sich auch fiir die weitere Entwicklung des Individuums festhalten: ,,Fiir
das Erreichen von Leistungsexzellenz wiederum ist in der Regel der Wechsel an eine
Musikuniversitdt notwendig™ (Charlotte-Biihler-Institut, 2011, S. 39). Ziegler stellt fiir
die Diagnostik von Soziotopen folgende Leitfragen auf (Charlotte-Biihler-Institut, 2011,
S. 39):
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e Inwieweit ist es durch aktuelle Soziotope mdglich, das Lernen eines (hoch-)begab-

ten Kindes auf Dauer zu begiinstigen oder zu verhindern?

o Besteht die Moglichkeit, die unterschiedlichen Soziotope zu integrieren, bzw.
konnen sie sich gegenseitig ergidnzen? SchlieBen sie sich sogar gegeneinander

aus?

e Vor dem Hintergrund der bestehenden Soziotope: Wie ldsst sich eine Entwicklung

hin zu Leistungsexzellenz fordern?

e Welche Arten von Soziotopen konnen fiir bestimmte Kinder zugénglich gemacht
werden (z. B. vor dem Hintergrund regionaler Gegebenheiten)? Welche Qualititen

zeichnen diese Soziotope aus?

5.3.1 Begriffsbestimmung

Ziegler hat ,,zur Untersuchung der Umwelten von Lernenden [...] den Begriff des Sozio-
tops (lat. ,sozio‘ die Gemeinschaft betreffend, griech. ,topos® Ort) eingefiihrt* (Ziegler,
2008, 2009). Er meint damit die kontextuellen Bedingungen der individuellen Handlun-
gen, z. B. das Klassenzimmer, Zugabteile, u. 4. ( Ziegler, 2012). Der Autor verweist da-
rauf, dass jedes Soziotop einen objektiven Handlungsraum bietet. So kann man bspw. in
einem Chemielabor Experimente durchfiihren, in einem Schwimmbecken schwimmen

oder auf einem Spielplatz mit Altersgenossen spielen:

Solche Handlungsmoglichkeiten werden von Menschen oft bewusst implementiert.
Beispielsweise wird bei Schneemangel auf manchen Skipisten durch Kunstschnee
die Intaktheit des objektiven Handlungsraums im Hinblick auf die mogliche Hand-
lung ,,Ski fahren aufrecht erhalten (Ziegler, 2012, S. 5).

Tatsdchlich aber wird der objektive Handlungsraum nie zur Génze ausgenutzt, was in der
Regel daran liegt, dass notwendige Kompetenzen nicht vorhanden sind, bzw. eine Hand-
lung deswegen nicht durchgefiihrt wird, da sie im subjektiven Handlungsraum dem Indi-
viduum nicht zur Verfiigung steht. Trotzdem stellt der Autor fest, dass in Soziotopen ver-
schiedene Handlungen sehr hédufig auftreten und andere Handlungen kaum,obwohl sie

theoretisch ausfiihrbar wéren.

Der Grund hierfiir liegt darin, dass

bestimmte Handlungen in Soziotopen institutionalisiert sind, das heifit von den im
objektiven Handlungsraum moglichen Handlungen gelten manche als erwiinscht, an-
dere dagegen als unerwiinscht. Ein Individuum weil dann, was man in diesem

Soziotop normalerweise tut und was man nicht tut (Ziegler, 2012, S. 6).
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In solchen Fillen kann von normativen Handlungsrdumen gesprochen werden, d. h. die
menschliche Sozialisation ist derart konstruiert, dass Menschen sich in der Regel im
Rahmen von Soziotopen angemessen verhalten. Anders ausgedriickt: Menschen erwerben
im Rahmen ihrer Sozialisation ein bestimmtes, umfassendes Handlungsrepertoire, dsa
thnen erwiinschte Handlungen in bestimmten Soziotopen ermdglicht. Allerdings haben
sie auch die erlernte Moglichkeit, solche Handlungen zu unterlassen, ,,z. B. rechtzeitiges
Platzeinnehmen vor und keine Unterhaltung fithren wihrend des Schulunterrichts* (Zieg-
ler, 2012, S. 6). Den Prozess der Aneignung von institutionalisierten Handlungen im

Rahmen von Soziotopen bezeichnet Ziegler als Internalisieren.

Vor dem genannten Hintergrund lédsst sich festhalten, dass Menschen hdufig bewusste
Handlungsmdglichkeiten in die vorliegenden Handlungskontexte implementieren. Hier-
durch werden dann funktionale und objektive Handlungsrdume ermoglicht. Tatséchlich
aber werden von allen denkbaren Handlungen in Soziotopen einige wenige bevorzugt,

also in anderen Worten institutionalisiert.

5.3.2 Arten von Soziotopen

Es ist festzuhalten, dass manche Soziotope sich sehr dhneln, insbesondere hinsichtlich
dessen, wer in ihnen agiert. So finden sich im Soziotop der Klassenrdume sowohl Lehrer
als auch Schiilerinnen und Schiiler (Ziegler, 2012, S. 6). Dennoch ist es gingige Praxis,
bestimmte Soziotope unter einer gemeinsamen Bezeichnung zusammenzufassen, was
gerade im sprachlichen Alltag haufig geschieht. So werden ,,Familien, Kindergartengrup-
pen oder auch Zugabteile* (Ziegler, 2012, S. 6) hdufig als Entitdten genannt. Dies ist da-

mit zu begriinden, dass es

1) Ahnlichkeiten der Akteure gibt (Eltern und Kinder in Familien, Erzieher und Kin-

der im Kindergarten usw.), und ebenso
2) Ahnlichkeiten des objektiven und normativen Handlungsraumes.

Vor diesem Hintergrund ist es durchaus verstdndlich und sinnvoll, Soziotope begrifflich
zu kennzeichnen, obwohl es in Einzelfdllen durchaus erhebliche Unterschiede geben
kann. Ziegler selbst klassifiziert Soziotope unter der Perspektive des Lernens, wobei er
die Moglichkeit offen lasst, diesen Standpunkt hinsichtlich bestimmter Details zu schér-
fen, z. B. hinsichtlich des Lernens im Rahmen der Mathematik (Ziegler, 2012). Es sei
aber auch ,,moglich, vollig analoge Soziotopklassifikationen im Hinblick auf andere

Handlungen statt Lernen vorzunehmen* (Ziegler, 2012, S. 7).

Eine Typologie der Soziotope lédsst sich durch die Kombination des objektiven und nor-

mativen Handlungsraumes bestimmen (s. Tabelle 3). So kann im Rahmen eines Sozio-
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tops Lernen moglich oder nicht moglich sein. AuBBerdem kann es positiv oder negativ

angesehen werden.

Tabelle 3: Typologie von Soziotopen (aus: Ziegler, 2012, S. 7)

Objektiver Hand- Normativer Handlungsraum
lungsraum Lernen gilt als
positiv negativ weder noch
Lernen ist moglich Lernsoziotop Vermeidungssoziotop Infrastrukturelles
Soziotop
Lernen ist nicht moég- Thematisches Antagonistisches Konkurrierendes
lich Soziotop Soziotop Soziotop

Jeder einzelne Soziotoptyp erfiillt unterschiedliche Funktionalititen hinsichtlich der

Lern- und Leistungsentwicklung, d. h. Lernsoziotope konnen diese Entwicklung behin-

dern oder aber befordern. Im Folgenden sollen verschiedene Soziotope nach Ziegler

(2012) vorgestellt werden:

1) Lernsoziotope umschreiben Soziotope, in denen durch den objektiven Handlungs-

raum Handlungen erméglicht werden, die dem Lernen zutraglich sind. Der dazu-
gehorige, normative Handlungsraum sorgt dafiir, dass Handlungen dann positiv
sanktioniert werden, wenn diese zu Lernzuwéchsen fithren. Zu den Lernsozioto-
pen zdhlen z. B. der Klassenraum, der Musikunterricht, ein Museum oder auch ein

beliebiger Sprachkurs an einer Abendakademie.

2) Das Vermeidungssoziotop ist ein Soziotop, in dem der objektive Handlungsraum

zwar Lernen ermoglicht, dieses aber negativ normiert wird. Ziegler fiihrt als Bei-
spiel den Klassenraum an, in dem sich Midchen befinden, die ein grof3es Interesse
an MINT-Féachern zeigen (also an Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik). ,,Aus Sorge, als unweiblich zu gelten, reduzieren sie ihre Lernbe-
mithungen® (Beerman et al., 1992, zit. n. Ziegler, 2012, S. 7). Ebenso gilt diese
negative Erscheinung auch fiir Programmierer, die wihrend ihres Berufslebens
zunehmend auf die Verwendung von Algorithmen verzichten oder auch fiir Fuf3-
ballspieler, die wihrend eines Bundesligaspiels Abstand davon nehmen, neue kre-

ative Spielziige zu testen.

3) Das infrastrukturelle Soziotop definiert sich iiber die Verfiigbarkeit rdumlicher

0. 4. Ressourcen bzw. iiber deren Mangel: ,,Mit der starken Zunahme des Straf3en-
verkehrs in Deutschland verschwand ein beliebter Ort zum FuB3ball spielen* (Zieg-
ler, 2012, S. 8). Vor dem Hintergrund dieses Beispiels wollte der Deutsche Ful3-
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ballbund (DFB) gegensteuern und versuchte durchzusetzen, dass eine Vielzahl an
Bolzplédtzen eingerichtet wird. Verschieben wir den Fokus wieder auf die Be-
schreibung von Soziotopen, so wird deutlich, dass der DFB versucht hat, eine gro-
B¢ Anzahl an infrastrukturellen Soziotopen fiir den Fuf3ball und dessen Anhédnger
zu schaffen. Gerade die freie Verfligbarkeit von infra-strukturellen Soziotopen ist
fiir viele Aktivitdten und Lernvorginge eine notwendige Bedingung. In der Reali-
tit zeigt sich dies daran, dass bestimmte Aktivitdten nur dann ausgefiihrt werden
konnen und eine gewisse Excellenz erreicht werden kann, wenn die Rahmenbe-
dingungen in infrastruktureller Hinsicht vorliegen: ,,So wachsen herausragende
Wintersportlerinnen und Wintersportler in den Gegenden mit Hochgebirgen auf

und Schwimmerinnen und Schwimmer in der Ndahe von Schwimmgelegenheiten®.

4) Das thematische Soziotop weist fiir sich genommen zwar keinerlei objektive Mog-
lichkeiten fiir Lernen auf, es kann aber innerhalb dieses Soziotops trotzdem der
Fall sein, ,,dass Lernen, Lernzuwichse, hohe Leistungen etc. darin wertgeschétzt
werden® (Ziegler, 2012, S. 8). So bietet das familidire Abendessen natiirlich keine
Moglichkeit, die eigenen sportlichen Fertigkeiten zu verbessern, es ist aber mog-
lich, dass das Spiel thematisiert wird. Auf diesem Weg kann Anerkennung erfol-

gen oder theoretisches Wissen gestérkt werden.

5) Das antagonistische Soziotop zeichnet sich dadurch aus, dass der objektive Hand-

lungsraum Lernen nicht ermoglicht:

So ist beispielsweise auf der Tanzfldche der Diskothek keine sinnvolle Vorbereitung auf
die Klassenarbeit am ndchsten Tag mdglich. Wenn nun der Tanzpartner zusitzlich das
Lernen als sehr uncool empfindet und dies kommuniziert, kann sich das negativ auf die
Vorbereitungszeit auswirken. Der Aufenthalt in solchen antagonistischen Soziotopen

bringt somit die Gefahr einer starken Demotivierung mit sich (Ziegler, 2012, S. 9).

6) Konkurrierende Soziotope haben Ahnlichkeit mit antagonistischen Soziotopen in-
sofern, als dass sie Lernen nicht ermdglichen. Was an dieser Stelle aber fehlt, ist
ein ablehnendes Verhalten gegeniiber dem Lernen an sich. So handelt es sich in
der Regel eher um Soziotope bzw. Aktivititen, die das Lernen nicht ermdglichen,
sondern eher dazu geeignet sind, zum Lernen in zeitliche und rdumliche Konkur-

renz zu treten (Shoppen, Schwimmbadbesuch, Kino usw.).

Ziegler trifft keine klare Grenzziehung zwischen objektiven und normativen Handlungs-
rdumen, sondern integriert beides in seinem Soziotopenmodell. Dabei kénnen sich die
Merkmale Konnen/Nicht Koénnen und Erlaubt/Nicht erlaubt je nach Soziotop liberschnei-

den. Verschiedene Soziotope konnen zugleich unterschiedliche Handlungsspielrdume
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und Lernmoglichkeiten bieten. Lernhandlungen sind in bestimmten Soziotopen (z. B.
Klassenzimmer) institutionalisiert und werden dort als erwlinscht angesehen. In diesem
normativen Handlungsraum werden die objektiven Handlungsmoglichkeiten einge-
schrinkt.

Hinsichtlich der motivationalen und der Lernziel-Orientierung wirft dies die Frage auf,
inwieweit Eltern, die threm Kind eine lernférderliche Umgebung bieten, damit Soziotope
hinsichtlich des Handlungraums umdeuten, z. B. indem das urspriinglich zum Spielen
gedachte Kinderzimmer durch eine starke Lern- oder Performanzorientierung der Eltern
zu einem Ort wird, an dem nicht mehr das Wollen und Konnen im Sinne des freien Spiels
im Vordergrund steht, sondern an dem eben dieses ungebundene Spiel nicht mehr erlaubt

ist und stattdessen ein zielbetontes Spielen gefordert wird.

5.3.3 Zusammenhang zwischen Soziotopen und Lernerfolg

»Eine Analyse der verschiedenen Soziotope hinsichtlich des Lernens und der Leistungs-
entwicklung kann auf verschiedene Aspekte abheben* (Ziegler, 2012, S. 9 £).

Ziegler (2012) nennt verschiedene Faustregeln, um das Auftreten von Lern- bzw. Leis-

tungsexzellenz vorherzusagen:

1. Faustregel 1: Infrastrukturelle Soziotope sind, je hiufiger sie verfiigbar sind, dazu
geeignet, Lernen zu initiieren. Dabei ist die Beschaftigung innerhalb dieser Sozio-
tope zundchst rein spielerischer Natur, der Zweck der Leistungssteigerung steht

dabei nicht im Vordergrund.

2. Faustregel 2: Im Falle, dass viele Lernsoziotope fiir alle Leistungsstufen vorhan-
den sind, entsteht eine hohe Vorkommenshéufigkeit von Leistungsexzellenz.
Wenn das Individuum ein bestimmtes Leistungsniveau erreicht, sind weitere spe-
zialisierte Lernsoziotope notwendig, um das Niveau weiter anzuheben. Es ist da-

rauf zu achten, dass keine Forderlocher auftreten.

3. Faustregel 3: Thematische Soziotope konnen dafiir sorgen, dass Leistungsexzel-

lenz verstarkt auftritt.

Beispielsweise ist die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Leistungsexzellenz in Lan-
dern, in denen Schach in vielen verschiedenen Handlungskontexten geschitzt wird, hoher
als in Lindern, in denen dieses Spiel ein geringeres Ansehen geniefit (Ziegler, 2012,
S.9).

4. Faustregel 4: Bei einer hohen Verfiigbarkeit von konkurrierenden Soziotopen ist

es eher unwahrscheinlich, dass Leistungsexzellenz in starkem Mal3e auftritt. Dabei
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ist zu beachten, dass alternative Beschéftigungsmdoglichkeiten dem Einzelnen die
Moglichkeit bieten, sich abzulenken und dermallen attraktiv erscheinen, so dass
Lernvorgénge nur noch eingeschrinkt moglich sind. Leistungsexzellenz stellt dann

fir das Individuum keinen Wert an sich mehr dar.

5. Faustregel 5: Falls antagonistische Soziotope vorhanden sind, so ist davon auszu-
gehen, dass Leistungsexzellenz nur selten auftritt. ,,Ahnlich wie Personen, die
Wertschidtzung fiir eine Doméne erlernen konnen, konnen diese die Geringschit-

zung erlernen® (Ziegler, 2012, S. 9).

6. Faustregel 6: Vermeidungssoziotope sorgen dafiir, dass sich die Wahrscheinlich-
keit von Leistungsexzellenz generell verringert, es sei denn, es handelt sich um
Professionssoziotope. Kern von Vermeidungssoziotopen ist es, dass die involvier-
ten Personen andere Ziele als Leistungsexzellenz anstreben und Lernen gegeniiber

wenig aufgeschlossen auftreten.

7. Faustregel 7: Professionssoziotope sorgen fiir ein vermehrtes Auftreten von Leis-
tungsexzellenz. Zwar handelt es sich dabei auch um Vermeidungssoziotope, doch
beziehen sich die konkurrierenden Ziele ,,direkt auf die Produktion leistungsexzel-
lenter Handlungen* (Ziegler, 2012, S. 10).

Studien legen den Schluss nahe, dass Hochleistende ein perfektes Lernumfeld zur Verfii-
gung hatten und sie die Moglichkeit hatten, ihr eigenes Handlungsrepertoire zu erweitern
(Ziegler, 2009, S. 23):

Bloom [...] fand beispielsweise, dass die meisten Hochleistenden ausgezeichnete
Lehrer und/oder Mentoren hatten. Hemmende Einfliisse der Umwelt waren seltener
(Ziegler, S. 23).

Bei den Soziotopen handelt es sich um ein zentrales Element des Aktiotop-Modells zur
Bewertung der Forderwirkung der Umwelt, wobei ein enger Zusammenhang zwischen
Ortlichkeit (z. B. Klassenraum) und Handeln der involvierten Akteure angenommen
wird. Im Rahmen dieses Modells haben Soziotope eine objektive Struktur, die voraus-
setzt, dass innerhalb derer nur bestimmte Handlungen moglich sind, ,,beispielsweise be-
grenzen Winde oder das Arrangement der Bliromobel die Bewegung am Arbeitsplatz*
(Ziegler, 2009, S. 23).

5.3.4 Soziotope und Bildungskapital

Bei der Beschreibung von Talent und dessen Entwicklung hat sich herausgestellt, dass

die zumeist monokausalen Erklarungsansétze aus der Forschung unzureichend sind. Bei
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dem Ansatz von Terman (Terman, 1925; Terman & Oden, 1959) in der ,,Standford Gifted
Children Study* hat sich gezeigt, ,,dass sich alleine mit dem IQ in den Kindertagen keine
hochstleistenden Erwachsenen vorhersagen lieBen* (Holahan, Sears & Cronbach, 1995,
zit. n. Reutlinger, 2013, S. 24). Dies bestétigen auch die Ergebnisse aus der Studie von
Subotnik, Kassan, Summers & Wasser (1994).

Seit den Forschungen von Terman wurden viele weitere Modelle entwickelt, wobei die
verschiedensten Faktoren in das jeweilige Modell aufgenommen wurden. Dabei haben
viele von diesen Modellen die Umwelt als wichtigen Faktor aufgenommen (z. B. das
triadische Interpendenz-Modell von Monks (1992) oder das Miinchner Hochbegabungs-
modell (Heller, Perleth & Lim, 2005)). Bei den meisten dieser Modelle wird die Umwelt
jedoch nicht genauer spezifiziert: Hier scheint es notig, die Umwelt systematisch zu er-
fassen und hinsichtlich ihres forderlichen bzw. hemmenden Einflusses auf die Talent-

und Begabungsentwicklung beurteilen zu konnen (Reutlinger, 2013, S. 24).

Gerade zu einer solchen Beurteilung konnen die Soziotope herangezogen werden: Unter
einem solchen Blickwinkel wird die Umweltsituation hinsichtlich des ,,normativen Hand-
lungsraums und des objektiven Handlungsraums beurteilt™ (Ziegler, 2009; Ziegler, Reut-
linger & Hering, 2012).

e Der objektive Handlungsraum meint aus der Perspektive des Individuums die Ein-
schitzung, ob in einer aktuellen Situation die Moglichkeit gegeben ist, zu einem

Wissenszuwachs zu gelangen.

e Der normative Handlungsraum dagegen bezieht sich auf den Einfluss der sozialen

Akzeptanz, die positiv oder negativ sein kann, bzw. nicht vorhanden sein kann.

Die Ausrichtung der ,,Klassifizierung der Soziotope [ist] auf einen Lernzuwachs bzw. die

Lernumwelt einer Person ausgerichtet” (Reutlinger, 2013, S. 24).

Verschiedene Autoren nehmen eine effektive Klassifizierung der unterschiedlichen Um-
weltsituationen in Soziotopen vor, so Ziegler (2008), Reutlinger (2012a), Reutlinger
(2012b) und Ziegler et al. (2012). Unterschieden werden folgende Soziotope:

e Infrastrukturelle Soziotope: Beim Vorhandensein von Soziotopen dieser Art kann
die Durchfiihrung bzw. Entwicklung einer bestimmten Handlung ermdglicht oder
begiinstigt werden. Falls ein solches Soziotop allerdings nicht vorhanden ist (z. B.
der Mangel einer Halfpipe zum Skateboard-Fahren), so ,,ist es schwer bzw. sogar

unmoglich eine Leistungsexzellenz* (Reutlinger, 2013, S. 24) zu erlangen.
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e Lernsoziotope: Diese Art von Soziotopen eignet sich schon alleine durch ihre

Struktur dazu, Kindern einen Lernzuwachs zu ermoglichen.

e Professionssoziotope: Im Rahmen dieser Soziotope geht es darum, gute Leistung
positiv zu bewerten. Allerdings kann in der Regel kein zusétzliches Wissen hinzu-
gewonnen werden (z. B. beim Konzertauftritt eines Musikers) (Reutlinger, 2013,
S. 24).

e Thematische Soziotope: Im Rahmen dieser Soziotope geht es darum, die Kommu-
nikation innerhalb einer Doméne positiv zu sanktionieren. Verfligt die Doméne
tiber ein positives Ansehen, so wird deren Wertschidtzung erhoht und es besteht die

Moglichkeit, Normen und Ziele zu entwickeln.

e Antagonistische Soziotope: Bei dieser Art von Soziotopen dagegen wird ein Lern-

zuwachs innerhalb der Domine negativ sanktioniert.

e Konkurrierende Soziotope: In diesem Fall besteht die Unmoglichkeit, Lernhand-
lungen innerhalb der Doméne durchzufiihren (z. B. in einer Diskothek oder im Ki-
no hinsichtlich des Lernens fiir die Schule) (Reutlinger, 2013, S. 24).

Letztlich bietet der

Soziotop-Ansatz [...] eine ordentliche Moglichkeit, die soziale Umwelt eines Indivi-
duums zu beschreiben und auch um mittels der Aufenthaltszeiten bzw. der generellen
Verfiigbarkeit eine Vorhersage zum Erreichen von Leistungsexzellenz in einer Do-
mine zu treffen (Reutlinger, 2013, S. 24. {f.).

Generell konnen Soziotope nicht alleine dazu dienen, die Qualitét einzelner Umweltsitua-
tionen einzuschétzen, sondern sie konnen dazu genutzt werden, das Konstrukt der Kapita-
le anzuwenden (Ziegler, 2011). In diesem Zusammenhang ist zwischen Bildungskapita-
len zur Optimierung der Bildung und des Lernens und Lernkapitalen zu unterscheiden. Es
werden folgende Unterkategorien der Kapitale unterschieden (Reutlinger, 2013; Ziegler,
2011; Ziegler & Stoeger, 2011):

1. Unter dem 6konomischen Bildungskapital versteht man jegliches Vermdgen (Be-
sitz, Geld oder Wertgegenstdande), die durch das Bildungs- und Lernprozesse an-

gestoBBen oder aufrechterhalten werden konnen.

2. Unter dem kulturellen Bildungskapital versteht man Werthaltungen, bestimmte
Denkmuster sowie Leitbilder, durch die das Erlangen von Lern- und Bildungszie-
len begilinstigt oder verhindert werden kann.
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3. Soziales Bildungskapital hingegen umfasst Personen und soziale Institutionen,
durch welche der Erfolg von Lern- und Bildungsprozessen direkt oder indirekt be-

einflusst werden kann.

4. Infrastrukturelles Bildungskapital umfasst materiell manifestierte Handlungsmdog-

lichkeiten, die zur Forderung von Lernen und Bildung geeignet sind.

5. Didaktisches Bildungskapital bezeichnet das kumulierte Wissen hinsichtlich der

Gestaltung und Verbesserung von allen Bildungs- und Lernprozessen.

6. Das organismische Lernkapital meint die physiologischen und konstitutiven Res-

sourcen des Individuums.

7. Das aktionale Lernkapital umfasst das Handlungsrepertoire einer Person. Damit
gemeint ist die Gesamtheit aller Handlungen, die das Individuum durchzufiihren
im Stande ist.

8. Telisches Lernkapital ,,umfasst simtliche von einer Person antizipierbaren Zielzu-
stande, die der Befriedigung ihrer Bediirfnisse dienen* (Reutlinger, 2013, S. 24).

9. Das episodische Lernkapital zielt auf die ziel- und situationsbezogenen Hand-

lungsmuster des Individuums ab.

10.SchlieBlich meint das attentative Lernkapital die quantitativen und qualitativen,
aufmerksamkeitsbezogenen Ressourcen einer Person, die ihr zur Verfiigung ste-

hen, um das eigene Lernen zu beeinflussen.

Um Leistungsexzellenz zu erlangen,

ist es nach Ericsson (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993) nétig, sich intensiv
mit der Interessendomine zu beschiftigen und ldngerfristig einem gezielt gesteuerten

Lernpfad, dem sog. Deliberate Practise, zu folgen (Reutlinger, 2013, S. 25).

Um dieses Ziel zu erreichen, ist es allerdings notwendig, die entsprechenden Zeitkapazi-
titen zur Verfligung zu haben. Deshalb muss hierfiir der Fokus besonders auf das

attentative Kapital gelegt werden.

Im Rahmen einer Studie wurde untersucht, inwieweit das bestehende Umweltsystem da-
zu beitragen kann, die Leistung zu verbessern (Reutlinger, 2013; Ziegler et al., 2012). Zu
diesem Zweck wurde die Aufenthaltsdauer von Madchen in unterschiedlichen Umweltsi-
tuationen analysiert, wobei Madchen aus der 9. und 10. Klasse, die ,,von ihrer Lehrkraft
als Klassenprimus bzw. als Underachiever nominiert wurden (Reutlinger, 2013, S. 25)

teilgenommen haben.
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Die Underachiever wurden definiert als ,,Schiilerinnen, die in den Augen der LehrerInnen
grofles Potenzial haben, dieses aber nicht voll ausschopfen (Reutlinger, 2013, S. 26).
Dabei wurde deutlich, dass die Lehrkrifte korrekt nominiert haben, da die Underachiever
eine Durchschnittsnote von 3,60 erreichten, wogegen die sehr guten Schiilerinnen eine

Durchschnittsnote von 1,54 erreichten:

Zur Untersuchung der Umwelt wurden die Probandinnen gebeten, in einen Wochen-
plan alle Aktivitdten wihrend des Erhebungszeitraumes einzutragen. Die angegebe-
nen Situationen wurden mittels Soziotopen nédher klassifiziert (Reutlinger, 2013,
S. 26).

Im Ergebnis wurde deutlich, dass leistungsstarke Schiilerinnen
e haufiger in forderlichen Umweltsituationen anwesend waren
e Ofter infrastrukturelle und thematische Soziotope bevorzugten

e in nicht MINT-forderlichen, konkurrierenden Soziotopen haufig zu finden waren
(Reutlinger, 2013, S. 26).

Auch zeigte sich, dass Underachiever
e sich haufig in nicht forderlichen Vermeidungssoziotopen authielten
e sich héufig in antagonistischen Soziotopen aufhielten
e haufiger forderliche Lernsoziotope nutzten (Reutlinger, 2013, S. 26).

Ein auffilliges Ergebnis dieser Untersuchung war der Befund, dass die untersuchten
Schiilerinnen sich in aller Regel in konkurrierenden Situationen befanden. Dies taten sie
in ca. 75 % ihrer Wachzeit, wohingegen sie sich in nur 10 % dieser Wachzeit in Lernso-

ziotopen befanden.

Bei der erlduterten Untersuchung lag der Fokus auf MINT-forderlichen Bedingungen.
Allerdings wurde nicht nach der Hohe des MINT-Interesses unterschieden, was dazu fiih-
ren kann, dass ,,die Freizeit auf andere Interessensgebiete ausgerichtet ist und fiir diese

eventuell eine bessere Passung und Forderwirkung aufzeigt* (Reutlinger, 2013, S. 26).

Vor diesem Hintergrund zeigt sich, dass bei Madchen mit hoher MINT-Affinitdt das
Umweltsystem derart ausgerichtet sein sollte, dass der erwartbare Wissenszuwachs ma-
ximiert werden kann. Um dies zu belegen, wird exemplarisch der Wochenplan eines
Maidchens mit starkem MINT-Interesse betrachtet:

Dies dient dazu, herauszufinden, ob an dieser Stelle attentative Kapitale eine mogliche

Forderung behindern konnen. Es ldsst sich nachweisen, dass innerhalb der Schulwoche
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die Schiilerin sehr vielseitigen Interessen nachgeht (Musik, Sport und Lesen in etwa 12 %
der Wachzeit) (Reutlinger, 2013, S. 26). Aber auch Aktivititen wie Lernen und die Erle-
digung der Hausaufgaben nehmen einen grof8en Teil der wochentlichen, frei verfiigbaren
Zeit ein, ebenso wie die Pflege der sozialen Kontakte: Die erwéhnte Probandin verbringt

etwa 21 % der Wachzeit in der Beschéftigung mit Freunden und Familie:

Insgesamt zeigt sich, dass die meiste Wachzeit nicht zur Forderung im Interessenge-
biet des Médchens zur Verfligung steht. Fiir eine intensive Forderung mittels eines
Lernpfades im Sinne des Deliberate Practise ist in der aktuellen Wochenplanung des
Midchens kaum Zeit vorhanden. Somit ist das attentative Kapital als sehr gering und

als nicht ausreichend zu beurteilen (Reutlinger, 2013, S. 26).

Es besteht nun eine wichtige Aufgabe darin, das betroffene Méddchen dabei zu unterstiit-
zen, ein MINT-Interessengebiet in ihren eigenen Lebensalltag zu integrieren. Auf diese
Weise kann es gelingen, die vorhandene Menge des attentativen Kapitals zu erhdhen,
wobei aber darauf geachtet werden muss, die vorhandenen Bediirfnisse nicht zu vernach-
lassigen (Reutlinger, 2013, S. 26).
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6. Fragestellung und Hypothesen der empirischen Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der Frage, wie sich Soziotope im Kindes-
alter auf die allgemeine Entwicklung und die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten bei
Kindern im Vorschulalter auswirken. In diesem Zusammenhang werden verschiedene
Aspekte der Umwelt erfasst, wozu zum einen soziodemographische Variablen sowie die

Wohn- und Familiensituation gehoren.

Der vorliegenden Arbeit liegt eine umfassende Erhebung zugrunde, deren Daten auch zur
Untersuchung weiterer Fragestellungen herangezogen wurden. So sind Reutlinger et al.
(2015) anhand des Datensatzes der Frage nachgegangen, wie die Zielorientierungen von
Eltern fiir ihre Kinder im Kindergartenalter gemessen werden konnen. Die Befunde die-
ser Auswertung wurden in der Studie ,,Zielorientierungen von Eltern fiir ihre Kindergar-
tenkinder: Vorstellung der Niirnberger Zielorientierungsskala fiir Eltern (NuPaGOS)*
(Reutlinger et. al., 2015) veroffentlicht. Ziel der Autoren war dabei die empirische Vali-
dierung der von ihnen entwickelten Fragebogenskala NuPaGOS. Dabei stehen vier Ziel-

orientierungen im Vordergrund:
e die Lernzielorientierung,
e die Leistungszielorientierung,
e die emotionale Orientierung
e sowie die Spielorientierung.

Reutlinger et al. (2015) gehen davon aus, dass fiir Menschen in Lernkontexten unter-
schiedliche Ziele mafgeblich sind, was durch verschiedene Zielorientierungstheorien
abgebildet werden soll (u. a. Ames, 1992; Elliot, 2005; Elliot & Thrash, 2001; Maehr,
2001; Midgley, 2002). Haufig standen dabei die Lernzielorientierung und die Leistungs-
zielorientierung im Vordergrund. Reutlinger et al. (2015) heben insbesondere vier Punkte

hervor:

1) Sie vermuten einen engen Zusammenhang zwischen der elterlichen Zielorientie-
rung auf der einen Seite sowie der Zielorientierung, Motivation und Leistung der
Kinder auf der anderen Seite. Diese Vermutung dient den Autoren als starker An-
trieb fiir die eigenen Forschungsvorhaben. AuBlerdem konstatieren sie, dass die

bisherigen Studien hinsichtlich dieser Thematik verschiedene Méngel aufweisen.

2) Tatsédchlich ist es so, dass sehr viele bisherige Studien zum Thema bislang gezeigt

haben, dass die elterlichen Zielorientierungen sehr eng mit der Motivation und den
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Leistungen der Schiilern verknlipft sind (z. B. Ames & Archer, 1987; Midgley,
2002). Es besteht aber dahingehend ein Mangel, als dass sehr selten Studien
durchgefiihrt wurden, die sich mit Eltern von Kindergartenkindern beschiftigt ha-

ben.

3) Bislang wurde deutlich, dass die Forschung sich fast durchgingig auf die Zielori-

entierung der Eltern fokussiert hat. Reutlinger et al. (2015) aber wollen insbeson-
dere die Ziele der Eltern fiir ihre Kinder in den Mittelpunkt der Untersuchung stel-

len.

4) Die Eltern von Kindergartenkindern unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Zielori-

entierungen fiir ihre Kinder von den Eltern mit Kindern im Schulalter. Es kann
angenommen werden, dass Eltern von Kindergartenkindern eher dazu neigen, das
Erfassen des Lernstoffes und die damit verbundene Verbesserung der kindlichen
Féhigkeiten in den Mittelpunkt zu stellen. Oder aber, der Wunsch nach ver-
gleichsweise besseren Leistungen des eigenen Kindes steht im Zentrum. SchlieB3-
lich ist es ebenso moglich, dass das emotionale Wohlbefinden des Kindes die

hochste Prioritdt geniel3t.

Um die Zielorientierungsmuster der Eltern von Kindergartenkindern zu untersuchen, ver-

suchten Reutlinger et al. (2015) zum einen in Fokusgruppen mit Eltern von Kindergar-

tenkindern zu arbeiten, zum anderen verschafften sie sich einen Uberblick iiber den aktu-

ellen Forschungsstand. Innerhalb der Fokusgruppen wurde diskutiert, wann und warum

die Eltern einen Kindergartentag erfolgreich im Sinne der Entwicklung ihres Kindes be-

zeichneten. Auf dieser Basis stellten Reutlinger et al. (2015) die Hypothese auf, nach der

die Zielorientierungen unterscheidbar gemacht werden konnten. Im Rahmen der Litera-

turanalyse wurden Hinweise auf diese Zielorientierungen ausgemacht. Die Studie selbst

verfolgte drei unterschiedliche Ziele:

1) Ein Ziel der Studie war es, die faktorielle Validitat der vier hypothetischen elterli-

chen Zielorientierungen hinsichtlich der Kinder im Kindergarten zu untersuchen,

namentlich die

e Lernzielorientierung

e Leistungszielorientierung

e emotionale Orientierung und

e Spielorientierung.
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In bisherigen Untersuchungen hat man sich in diesem Zusammenhang in erster
Linie auf die Wahrnehmung des Kindes verlassen. Im Gegensatz dazu arbeiteten
Reutlinger et al. (2015) in der vorliegenden Untersuchung mit den Eltern zusam-

men.

2) Zum anderen riickte die Struktur der Zielorientierungen in den Fokus der Untersu-
chung. Grundlage bildeten die Ergebnisse aus den Fokusgruppen und die Ergeb-
nisse der Literaturanalyse. Darauf aufbauend kamen Reutlinger et al. (2015) zu der
Annahme, dass die Zielorientierungen voneinander abhidngig sind und ein gemein-

samer motivationaler g-Faktor festgestellt werden kann.

3) Zuletzt war es ein Ziel, die Ubereinstimmungs- und Diskriminanzvaliditit der
Zielorientierungen auszumachen. Um dieses Ziel zu erreichen, griffen Reutlinger
et al. (2015) auf Items der AHEMD-Skala (Affordances in the Home Environment
for Motor Development-Infant Scale, Bradley, Caldwell, Rock et al., 1989; Cald-
well & Bradley, 1984) zuriick.

Im Verlauf der Studie wurden 203 deutsche Eltern von Kindergartenkindern untersucht
(davon waren 111 Médchen und 92 Jungen, das Durchschnittsalter betrug 4,5 Jahre). Ge-
nutzt wurde die ,,Niirnberger Zielorientierungsskala flir Eltern® (NuPaGOS), welche aus
vier Subskalen und damit je sieben Items besteht (Lernzielorientierung, Leistungszielori-
entierung, emotionale Orientierung und Spielorientierung). Auf einer Likert-Skala konnte

von 1 (unwichtig) bis 5 (sehr wichtig) entschieden werden.

Ebenfalls genutzt wurde die ,,Affordances in the Home Environment for Motor Deve-
lopment-Infant Scale* (AHEMD) (Bradley, Caldwell, Rock et al., 1989; Caldwell &
Bradley, 1984), welche dazu geeignet ist, Qualitdt und Quantitdt der Faktoren zu Hause,
die sich positiv auf die Entwicklung von Kindern auswirken, zu bestimmen (Gabbard,
Cagola & Rodrigues, 2008; Rodrigues, Saraiva & Gabbard, 2005). Hinsichtlich der Vali-
dierung der Skala fiir emotionale Orientierung gingen Reutlinger et al. (2015) davon aus,
dass Eltern mit starker emotionaler Orientierung eher Interesse daran haben, das Wohlbe-

finden der Kinder durch ein entsprechendes Umfeld zu férdern.

Im Rahmen der statistischen Auswertung kam die konfirmatorische Faktorenanalyse
(CFA) zum Einsatz, um korrelierte latente Faktoren zu identifizieren. Zum Zwecke der
Parameterschitzung wurde die Software Mplus6 mit dem Full-Information-Maximum-
Likelikhood-Verfahren (FIML; Raykov, 2005) angewendet. Um die Giite des Modells zu
ermitteln, kamen der Chi-Quadrat-Test, die Approximationsdiskrepanzwurzel (RMSEA),
der komparative Anpassungsindex (CFI) und der Tucker-Lewis-Index (TLI) zum Einsatz.

AbschlieBend korrelierten Reutlinger et al. (2015) die Informationen iiber die Kinder mit
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der elterlichen Zielorientierung, um die Ubereinstimmungs- und Diskriminanzvaliditt
der NuPaGOS zu tiberpriifen.

Im Anschluss sollen in aller Kiirze die relevanten Ergebnisse dargestellt werden:

1.

Es konnte festgestellt werden, dass die emotionale Orientierung der Eltern am

hochsten war, die Spielorientierung allerdings am niedrigsten.

Das Korrelationsmuster flihrte hinsichtlich der Spielorientierung zu unerwarteten
Ergebnissen. Im Regelfall kann man davon ausgehen, dass die Lernzielorientie-
rung zu einer erhohten Befahigung zu Risikobereitschaft und einer adaptiven Re-
aktion auf Riickschldge fiihrt (z. B. Dweck, 1999). Die Ergebnisse der Studie hin-
gegen lassen eine positive Korrelation zwischen der Lernzielorientierung und

Spielorientierung erkennen.

Wichtigstes Ziel der Studie war es, die vier unterschiedlichen Zielorientierungen
der Eltern von Kindergartenkindern zu identifizieren. In zweiter Linie ging es da-
rum, zu untersuchen, ob diesen ein gemeinsamer g-Faktor zugrunde liegt. Um die-
ses Ziel zu erreichen, testeten Reutlinger et al. (2015) das Modell. Dabei zeigte
sich, dass die CFA die vier unterschiedlichen elterlichen Zielorientierungen eben-

so wie einen gemeinsamen g-Faktor bestétigte.

In der Studie wurde die bivariate Korrelationen zwischen den elterlichen Zielori-
entierungen und den Validierungsvariablen, welche auf den Niveaus p=0,05 und
p=0,01 signifikant waren, berechnet. Die Korrelationen zwischen Lern- bzw. Leis-
tungszielorientierung auf der einen Seite und den Validierungsvariablen auf der
anderen Seite verliefen gegensitzlich. Die Vorzeichen gehen in die vermutete

Richtung, was die Ubereinstimmungs- und Diskriminanzvaliditit besttigt.

Die Korrelationen zwischen emotionaler Orientierung und ihren Validierungsvari-
ablen fielen nur schwach bis moderat aus. Reutlinger et al. (2015) wihlten diese
Variablen, da diese den direkten Wunsch der Eltern widerspiegeln, fiir ihr Kind
ein Umfeld zu schaffen, das zu dessen Wohlbefinden beitrigt. Trotz der genannten
Einschrinkung waren die Korrelationen statistisch signifikant und bestétigten die

Annahmen.

Die Validierung der Spielorientierungsskala erfolgte mit Hilfe einer Skala von
ausgewdahltem und nicht-fordernden Spielzeug (AHEMD-SR). Es zeigte sich eine
signifikante Korrelation zwischen jener Skala und der Spielorientierungsskala.
Dies galt auch unter der Beriicksichtigung der Anzahl der Spielsachen, die zu

Hause verfiigbar waren (r=0,375).
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Der vorliegenden Arbeit liegen die gleiche Erhebung und derselbe Datensatz zugrunde,
aus denen auch die NuPaGOS hervorgegangen sind. In der vorliegenden Arbeit wurden
sowohl die vier Skalen der NuPaGOS als auch eine zuséitzliche Skala ,,Angst vor Uber-
forderung* beriicksichtigt. Es wird davon ausgegangen, dass die elterliche Zielorientie-
rung den Lebensraum bzw. das Soziotop, in dem Kinder heranwachsen, wesentlich pragt.
Aus diesem Grund kommt der elterlichen Zielorientierung in der vorliegenden Arbeit ein

besonderer Stellenwert zu.
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7. Methode der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber die Methode der empirischen Untersuchung
gegeben. In diesem Zusammenhang wird auf die Zusammensetzung der Stichprobe, die

Durchfithrung der Untersuchung und das Untersuchungsmaterial eingegangen.

7.1 Untersuchungsdesign

Das Hauptanliegen der Untersuchung ist es, die bisherigen Erkenntnisse {iber die Bedeu-
tung von Soziotopen in Bezug auf die Entwicklung von Kindern im vorschulischen Alter
zu erweitern. Bislang liegen hierzu nur unzureichende Erkenntnisse vor; die vorliegende

Studie soll dazu beitragen, diese zu erweitern.

Hierzu wurden die Daten von insgesamt 340 Kindern aus insgesamt elf Kindertagesein-
richtungen erfasst; die Daten von 203 dieser Kinder konnten in die Auswertung aufge-
nommen werden. Die Kinder dieser Stichprobe waren zur Zeit der Erhebung zwischen 3
und 6 Jahre alt. Bei den Einrichtungen handelte es sich um Kindergarten bzw. Kinderta-
gesstitten Offentlicher und kirchlicher Trager (sowohl evangelisch als auch katholisch);
auBlerdem wurden zwei bilinguale Kindertageseinrichtungen berticksichtigt. Alle beriick-
sichtigten Einrichtungen liegen im Bundesland Bayern und waren der Autorin dieser Ar-
beit aus diversen Fortbildungsveranstaltungen (Inhouse-Schulungen) bekannt und wurden

von nach geschitzter Teilnahmewahrscheinlichkeit ausgewihlt und angeschrieben.

Bei der Studie handelt es sich um eine Kombination eines Querschnitts- und Langs-
schnittdesigns, wobei die relevanten Informationen zu einem bzw. zu zwei Messzeit-
punkten erhoben wurden. Insgesamt erstreckte sich die Untersuchung auf einen Zeitraum
von neun Monaten — von Juli 2010 bis Mérz 2011. Die erste Erhebungsrunde (MZP1) lief
dabei von Juli bis September 2010, die zweite Erhebung (MZP2) fand im Zeitraum von
Januar bis Mérz 2011 statt. Die Erhebungen wurden so gelegt, dass fiir jede Einrichtung

ein Zeitraum von sechs Monaten zwischen den beiden Erhebungen lag.

Als Messinstrumente kamen der ,,Hannover-Wechsler-Intelligenztest fiir das Vorschulal-
ter-11I (HAWIVA®-III), der ,,Beobachtungsbogen fiir 3- bis 6-jéhrige Kinder* (BBK 3-
6) und eine modifizierte und erginzte Version des ,,Affordances in the Home Environ-
ment for Motor Development“-Inventars (AHEMD-SR; Gabbard et al., 2008) zum Ein-

satz.

Die Untersuchung dient damit einer genaueren Abschitzung des Einflusses von Sozioto-

pen auf die Entwicklung von Kindern und ldsst Schlussfolgerungen fiir den padagogi-
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schen Alltag in Kindertagesstétten sowie eine Optimierung der Lernumgebung und des
hauslichen Umfeldes zu. Die aus der Studie gewonnenen Erkenntnisse konnen im Be-

reich Bildung und Betreuung von Kindern und in der Elternberatung Anwendung finden.

7.2  Untersuchungsdurchfiihrung

In der Zeit vom Juli bis September 2010 (MZP1) wurden Kinder in den Einrichtungen
mit dem HAWIVA®-III getestet und mit Hilfe des BBK 3-6 beobachtet. Diese Durchfiih-
rung des HAWIVA®-III erfolgte durch die Verfasserin der vorliegenden Arbeit, die Be-
obachtung mit Hilfe des BBK 3-6 oblag den jeweiligen Gruppenleitungen der Kindergér-

ten bzw. den Bezugserziehern der jeweiligen Kinder.

Sobald die Test- und Beobachtungsergebnisse des MZP1 vollstindig vorlagen, wurden
Fragebogen an all die Eltern verteilt, deren Kinder an der Untersuchung teilgenommen
hatten. Der Elternfragebogen (s. Anhang) bestand aus einer modifizierten Version des
,,Affordances in the Home Environment“-Inventars und umfasst Items zum soziodemo-
graphischen Hintergrund der Kinder und ihrer Familie sowie zu deren Wohnumgebung
und Spielgelegenheiten (s. Kapitel 7.4.3); dariiber hinaus beinhaltet der Elternfragebogen

auch die NuPaGOS zur Erfassung der elterlichen Zielorientierung.

Aufgabe der Eltern war das Ausfiillen des Fragebogens und die termingerechte Riicksen-
dung. Der Elternfragebogen erfasst soziodemographische Daten, die Orientierung des
elterlichen Erziehungsverhaltens mit Hilfe der NuPaGOS und Dimensionen der Wohn-
umgebung (mit Hilfe des AHEMD-SR). Dazu gehoren das Ausmal} vorhandener Spiel-
und Lernmaterialien sowie die Vielfalt von Erfahrungsmoglichkeiten zuhause und in der
ndheren Umgebung. Weiterhin sind Fragen zu Dauer des Kindergartenbesuchs, Schulab-
schluss und Berufsausbildung der Eltern sowie Familienstand, Geschwisteranzahl und
Beschiftigungszeit des Kindes mit den Eltern Bestandteil des Erhebungsinstrumentes.
Nachdem der Elternfragebogen vollstindig ausgefiillt vorlag, erfolgte eine erneute Tes-
tung und Beobachtung im Zeitraum Januar bis Mirz 2011 (MZP2).

Bei der Stichprobe handelte es sich urspriinglich um 340 Kinder, die von ihren Eltern zur
Teilnahme an der Untersuchung angemeldet waren. Da nicht alle Kinder an den jeweili-
gen Testtagen anwesend waren, nicht alle Erzieherinnen den BBK 3-6 vollstindig bear-
beitet zuriicksendeten und nicht alle Eltern den Fragebogen vollstindig ausgefiillt hatten,
ergab sich fiir die Analyse, nach Aussonderung der liickenhaften Datensétze, eine Stich-

probengrofle von N=203.
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7.3 Vorgehen bei der Auswertung

Alle hier dargestellten Ergebnisse wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Version 21
ausgewertet. In einem ersten Schritt wurde die Stichprobe deskriptiv hinsichtlich des so-
ziodemografischen Hintergrundes der Familie und der erfassten Variablen zu Wohn- und
Spielsituationen beschrieben. Hierbei wurden absolute und relative Anzahl der jeweiligen
Auspriagungen in der Gesamtstichprobe und bei den beiden Geschlechtern erfasst. Etwai-
ge Unterschiede zwischen Jungen und Médchen wurden mit Hilfe eines Chi-Quadrat-
Testes erfasst. Da hier keine gerichteten Hypothesen in Bezug auf die Art der Ge-
schlechtsunterschiede bestehen, wird beidseitig getestet und die Signifikanzgrenze daher

auf p=0,10 festgelegt.

Auch die Variablen der kindlichen Entwicklung wurden deskriptiv ausgewertet (Mittel-
wert, Minimum, Maximum und Standardabweichung); daneben wurden auch inferenz-
statistische Auswertungen zur Testung der oben beschriebenen Hypothesen durchgefiihrt.
In diesem Zusammenhang wurden insbesondere folgende Verfahren eingesetzt: (1) Va-
rianzanalyse (ANOVA), (2) t-Tests und (3) Produktmoment-Korrelation zur Testung von
Zusammenhangshypothesen ( Bortz, 2005):

Die (einfaktorielle) Varianzanalyse (ANOVA) ist das Verfahren der Wahl. Hierbei han-
delt es sich um ein Verfahren zur Testung des Einflusses einer unabhéngigen Variablen
(uV) auf eine abhingige Variable (aV). Die unabhingige Variable muss dabei dichotom
sein, die abhédngige Variable ist dagegen stetig.

Soll der Einfluss einer steigenden Variable auf eine andere stetige Variable untersucht
werden, wird auf die Produktmoment-Korrelation (auch Pearson-Korrelation) zuriickge-
griffen. Im Gegensatz zur Varianzanalyse sind hier jedoch keine Kausalaussagen, son-

dern lediglich Zusammenhangsaussagen moglich.

Die Bewertung der Korrelationskoeffizienten richtet sich nach Cohen (1988):
e Schwacher Zusammenhang: r=+/- 0,10
e Mittlerer Zusammenhang: r=+/- 0,30
e Starker Zusammenhang: r=+/- 0,50.

Da die Hypothesen der Untersuchung gerichtet waren — d. h. es wurde nicht nur ein Zu-
sammenhang angenommen, sondern auch die Richtung dieses Zusammenhangs vorher-
gesagt — wurde ein Grofteil der Korrelationen bei einseitiger Fragestellung auf Signifi-
kanz getestet (p<0,05).
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T-Tests werden zur Priifung von Unterschieden zwischen einzelnen Gruppen eingesetzt.
Dabei wird davon ausgegangen, dass die Varianzen der entsprechenden Werte in den zu
vergleichenden Gruppen gleich sind (Annahme der Varianzgleichheit). Jedem t-Test

wurde ein Levene-Test zur Priifung der Varianzhomogenitit vorangestellt.

Die Darstellung der Auswertungsergebnisse erfolgt zum einen mit Hilfe von Tabellen, in
denen die relevanten Kenngrofen dargestellt sind. Zum anderen werden auch Grafiken
zur Visualisierung der Auswertungsergebnisse eingesetzt. Bei allen Erhebungsinstrumen-
ten wurde die Gesamtstichprobe (N=203) betrachtet.

7.4 Untersuchungsmaterial

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die in der vorliegenden Untersuchung verwendeten
Erhebungsinstrumente gegeben werden. Sowohl kognitive als auch allgemeine Entwick-
lung wurden mit Hilfe standardisierter Verfahren am Kind erhoben, da sich Einschétzun-
gen durch Erziehungspersonal und insbesondere durch Eltern in empirischen Untersu-
chungen als ungenau erwiesen haben (Frischknecht, 2014). Es zeigt sich zum einen ein
allgemeiner Trend zur Uberschitzung der kindlichen Leistungen durch die Eltern, zum
anderen sind die Einschatzungen durch geschlechtsspezifische Erwartungen geprégt, was
bedeutet, dass bei Jungen mathematische Leistungen eher tiber- und sprachliche Leistun-
gen cher unterschétzt werden, wohingegen sich bei Madchen ein spiegelbildliches Ein-

schatzungsmuster feststellen lasst (Frischknecht et al., 2014).

Um einen Vergleich mit anderen Studien zu ermdglichen, wurde fiir die Messung des
Intelligenzquotienten der HAWIVA®-III (Ricken et al., 2007) verwendet; fiir die Unter-
suchung der allgemeinen Entwicklung der BBK 3-6 (Frey et al., 2008). Beide Verfahren
sind empirisch bewéhrt, normiert und validiert. Die Untersuchung der Soziotope erfolgte
unter Verwendung eines eigens fiir die Untersuchung erweiterten Fragebogens auf der
Grundlage des AHEMD-SR (Gabbard et al., 2008). Zudem kamen die NuPaGOS (Reut-

linger et al., 2015) zur Erfassung der elterlichen Zielorientierung zum Einsatz.

7.4.1 Messung der kognitiven Fiihigkeiten durch den HAWIVA®-III

Der HAWIVAC®-III ist die deutschsprachige Ubersetzung und Adaption der ,,Wechsler
Preschool and Primary Scale of Intelligence-I11* (WPPSI-III; Wechsler, 1998). Die Bear-
beitung erfolgte durch die Forschergruppe um Gabi Ricken im Zeitraum von 2002 bis
2005; seit 2007 ist der Test auf dem Markt. Die Normierungsuntersuchungen wurden in
Deutschland und der Schweiz durchgefiihrt (Ricken et al., 2007a).
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Wechsler (1935, 1939) versteht Intelligenz als die ,,zusammengesetzte oder globale Fa-
higkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner

Umgebung wirkungsvoll auseinanderzusetzen (Wechsler, 1964, S. 13).

Das Intelligenzmodell von Wechsler bildet die Grundlage fiir verschiedene Intelligenz-
tests, die sich an verschiedene Altersgruppen richten und sowohl international als auch
im deutschsprachigen Raum hiufig Anwendung finden. Hierzu gehoren neben dem
HAWIVA-III auch der HAWIK-IV (Hannover-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder, Pe-
termann & Petermann, 2010; neueste Version: WISC-IV, Petermann & Petermann, 2010)
und WAIS-IV (Petermann, 2012; frither: HAWIE-R (Tewes, 1991)). Bei den genannten
Tests handelt es sich wiederum um Adaptionen der entsprechenden englischsprachigen
Version; im Zuge der Globalisierung und zu Gunsten einer internationalen Vergleichbar-
keit von Forschungsergebnissen wurden auch fiir die deutschsprachigen Adaptionen in

den vergangenen Jahren die englischen Bezeichnungen iibernommen.°

Der HAWIVA®-III ist ein Intelligenztest zur Erfassung allgemeiner und spezifischer
Fahigkeiten bei Kindern im Vorschulalter, also im Alter von drei bis sieben Jahren. Ne-
ben dem GesamtmalR fiir die allgemeine intellektuelle Fahigkeit eines Kindes werden
Werte fiir die spezifischen Skalen ermittelt: Verbalteil, Handlungsteil, Verarbeitungsge-

schwindigkeit und allgemeine Sprachskala.

Fiir die beiden Altersgruppen 2;6 bis 3;11 und 4;0 bis 6;11 stehen altersgerechte Unter-
testzusammenstellungen zur Verfligung. Die Bearbeitungsdauer hingt von der Anzahl
der verwendeten Untertests ab und liegt in der Altersgruppe 2;6 bis 3;11 zwischen min-
destens 20 und maximal 60 Minuten, in der Altersgruppe 4;0 bis 6;11 zwischen mindes-
tens 30 und maximal 120 Minuten (Ricken et al., 2007b).

7.4.1.1 Die Gutekriterien des HAWIVA®-III

Die Gesamtskala erwies sich als reliabel und zeigt eine interne Konsistenz zwischen
a=0,89 und a=0,95. Die Zuverldssigkeit der Untertests liegt zwischen a=0,74 und
a=0,90. Die Reliabilititen der einzelnen Skalen werden in den nachfolgenden Tabellen
angefiihrt.

Die Giiltigkeit des HAWIVA®-III wurde anhand von Faktorenanalysen tiberpriift. Korre-
lationen mit AuBlenkriterien (Untertests aus CFT 1 und KAB-C) liegen zwischen a=0,39

und a=0,80. Als weiteres AuBBenkriterium flir die Validitit gelten die signifikant korrelie-
renden Erzicherurteile mit den HAWIVA®-III-Werten (Ricken, et al., 2007).

® Auch vom HAWIVA®-III existiert mittlerweile eine neue Version mit Originalnamen und neuer
Normierung (Petermann, 2009).
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7.4.1.2 Darstellung der Skalen des HAWIVA®-III

Der HAWIVA® besteht aus mehreren Untertests, aus denen sich dann verschiedene Teile
ergeben, aus denen wiederum die Gesamtskala errechnet wird. Die Zahl der Untertests ist
dabei einerseits abhingig vom Alter der Kinder (s. Abbildung 8), liegt teilweise aber
auch im Ermessen der Anwender. Neben den so genannten Kernuntertests, die verbind-
lich durchzufiihren sind — dies sind vier Tests fiir Kinder im Altersbereich 2;6 bis 3;11
und sechs Tests fiir Kinder im Altersbereich 4;0 bis 6;11 — bestehen noch zuséitzliche Un-

tertests sowie fur altere Kinder drei wahlweise durchfiihrbare Untertests.

Fiir die Altersgruppe 4;0 bis 6;11 umfasst der HAWIVA®-III somit insgesamt 14 einzel-
ne Untertests, wovon fiinf zum Verbalteil zéhlen, vier zum Handlungsteil; zwei Unter-
tests bilden die allgemeine Sprachskala und zwei weitere dienen der Erfassung der Ver-
arbeitungsgeschwindigkeit. In der vorliegenden Arbeit wurden die Tests fiir den Alters-
bereich 4;0 bis 6;11 verwendet, da der Altersdurchschnitt zum Zeitpunkt der ersten Mes-
sung bei 4,5 Jahren lag. Das jlingste Kind war zu diesem Zeitpunkt 3,9 Jahre alt und da-
mit nur geringfligig jiinger als das empfohlene Alter fiir die Durchfiithrung dieser Testver-

sion.

Die fiinf Untertests des Verbalteils sind fiir Kinder ab 4;0; die Kernuntertests ,,Allgemei-
nes Wissen* (AW), ,,Begriffe erkldren* (BEL) und ,,Begriffe benennen* (BEN) sowie die
zusitzlichen Untertests ,,Allgemeines Verstdndnis® (AV) und ,,Gemeinsamkeiten finden*
(GF). Die ,,Allgemeine Sprachskala® (AS) ergibt sich aus den beiden wahlweise durch-
fiihrbaren Untertests ,,Passiver Wortschatz* (PW) und ,,Aktiver Wortschatz* (AW). In
der folgenden Tabelle 4 werden die einzelnen Untertests des Verbalteils und der ,,Allge-
meinen Sprachskala® jeweils kurz beschrieben. Zudem wird angegeben, was diese genau

erfassen und wie reliabel die einzelnen Untertests sind.
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Altersbereich: 2;6 —3:11

I

—>
Verbalteﬂ\A‘

—>

Gesamtskala

Handlungsteil

Kernuntertests Passiver Wortschatz (PW)
Allgemeines Wissen (AW)
Mosaiktest (MT)
Figuren legen (FL)
Zusétzliche Untertests Aktiver Wortschatz (AK)

@

Allgemeine Sprachskala

Altersbereich: 4;0 — 6;11

Kernuntertests

Allgemeines Wissen (AW)
Begriffe erkldren (BEL)
Begriffe erkennen (BEN)

—>
erbaltN

Mosaiktest (MT)
Matrizentest (MZ)
Klassen bilden (KB)

‘ Gesarntskala

Handlungsteil

Kodieren (KO)

Zusitzliche Untertests

Symbolsuche (SS)

Verarbeitungsgeschwindigkeit

Allgemeines Verstiandnis (AV) Verbalteil
Gemeinsamkeiten finden (GFH—»

Figuren legen (FL)

Handlungsteil
1—

Wahlweise durchfiihrba-
re Untertests

Bilder ergénzen (BE)

Passiver Wortschatz (PW)
Aktiver Wortschatz (AK)

-—>‘ Allgemeine Sprachskala

Abbildung 8: Testaufbau des HAWIVA-III in den beiden Altersbereichen (nach: Ricken et al.,

2007b)
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Tabelle 4: Die Subtests des Verbalteils und der allgemeinen Sprachskala des HAWIVA-III (nach:

Ricken et al., 2007a)

Skala und
Reliabilitiatskoeffizient

Erfasst

Beschreibung

Allgemeines Wissen (AW)
Kernuntertest

a=0,87

Fahigkeit des Kindes, allgemei-
nes Faktenwissen zu erwerben,
das durch die Umwelt vermittelt
wird, dieses im Langzeitgedicht-
nis zu speichern und wiederzuge-
ben (Konzept der kristallinen
Intelligenz)

28 Items, 4 Bilderitems und 24
sprachliche Items, Kind ant-
wortet auf Fragen zum allge-
meinen Wissen — Bilderitems
v. a. fiir die jiingeren Kinder,
da auf diese Weise keine ver-
balen Antworten erforderlich
sind

Begriffe erkliaren (BEL)
Kernuntertest

a=0,86

lexikalisches Wissen und sprach-
liche Begriffsbildung, enger Zu-
sammenhang zum Wissens-
umfang, zur Lernfahigkeit, zum
Langzeitgedéachtnis und zum
Grad der Sprachentwicklung ei-
nes Kindes

14 Items, Definition von Be-
griffen

Begriffe erkennen (BEN)
Kernuntertest

a=0,86

verbales Verstiandnis, schlussfol-
gerndes Denken, Fahigkeit,

versch. Informationen zu integrie-

ren, verbales Abstrakti-
onsvermogen, Verfligbarkeit des
Wissens und Féhigkeit, alterna-
tive Konzepte zu iiberpriifen

15 Items, Erkennung von Be-
griffen, durch immer spezifi-
scher werdende Merkmale

Allgemeines Verstiandnis
(AV) Zusitzlicher Untertest

a=0,88

Schlussfolgern aus verbalen In-
formationen und Begriffsbildung,
Féhigkeit, frithere Erfahrungen
auszuwerten, verbales Verstiand-
nis und verbale Aus-
drucksfdhigkeit, Alltagswissen

19 Items, Fragen des allgemei-
nen Wissens beantworten

Gemeinsamkeiten finden
(GF)
Zusatzlicher Untertest

a=0,90

sprachliche Begriffsbildung und
Féhigkeit, Schlussfolgerungen
aus sprachlichen Informationen
zu ziehen, Horverstehen, Ge-
déachtnis, Differenzierungsfahig-
keit zwischen wichtigen und un-
wichtigen Details, sprachlicher
Ausdruck

19 Items, Vorlesen eines un-
vollstindigen Satzes, der zwei
Begriffe mit gemeinsamen
Merkmale enthélt; Vervoll-
stdndigen des Satzes durch
Oberbegriffsbildung
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Passiver Wortschatz (PW)
Kernuntertest fiir 2;6

bis 3;11 wahlweise
durchzufiihrender
Untertest fiir 4;0 bis 6;11

a=0,82

Fahigkeit, verbale Anweisungen
zu verstehen, Diskrimination au-
ditiver und visueller Informatio-
nen, auditives Gedéchtnis, auditi
ve Verarbeitung, Integration von
visuellen und auditiven Informa-

tionen

31 Items, Kind schaut auf Vor-
lage mit 4 Bildern und zeigt
auf das zuvor vom VL ge-
nannte Bild

Aktiver Wortschatz (AK)
zusitzlicher Untertest fiir
2;6 bis 3;11 wahlweise
durchzufiihrender Untertest
fiir den Altersbereich 4;0
bis 6;11

a=0,83

sprachlicher Ausdruck, Zugriff
auf das Langzeitgedichtnis, Ver-
kniipfung visueller Stimuli und
Sprache

26 Items, gezeigtes Bild be-
nennen

Der Handlungsteil des HAWIVA®-III umfasst die Kernuntertests ,,Mosaik-Test* (MT),
»Matrizen-Test™ (MZ), ,,Klassen bilden* (KB) sowie den zusétzlichen Untertest ,,Figuren

legen® (FL). Die einzelnen Untertests des Handlungsteils werden in der folgenden Tabel-

le kurz beschrieben. Ebenso der wahlweise durchfithrbare Untertest ,,Bilder ergdnzen*

(BE). Fiir jeden Untertest wird angegeben, was dieser genau erfasst und wie reliabel er

ist.

Tabelle 5: Die Subtests des Handlungsteils des HAWIVA-III (nach: Ricken et al., 2007a)

Skala und
Reabilitatskoeffizient

Erfasst

Beschreibung

Mosaik-Test (MT)
Kernuntertest

a=0,87

Féhigkeit, abstrakte visuelle
Muster, die als Bilder oder
durch Kldtzchen vorgegeben
sind, zu analysieren und nach-
zubauen, nonverbale Be-
griffsbildung, visuelle Wahr-
nehmung und Organisation,
simultane Informationsver-
arbeitung, visuell-motorische
Koordination, Lernen und Fa-
higkeit zur Figur-Grund Diffe-
renzierung visueller Reize

23 Items, Teil A und B,
Muster, die vorgebaut
werden oder als Vorlage vor-
handen sind, werden nachge-
baut
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Matrizen-Test (MZ)

Analogieaufgaben zur Erfassung

17 Items, Kind vervoll-

Kernuntertest des schlussfolgernden Denkens,  stindigt Muster, indem es
sprachfrei, frei von kulturellen das fehlende Teil aus 4
a=0,80 Bedeutungen, keine manuelle oder 5 Antwortmoglich-
Aktivitét keiten heraussucht
Klassen bilden (KB) Féhigkeit des abstrakten und 17 Items, zwei Bilderreihen,
Kernuntertest kategorialen Denkens, einfa- Kind wihlt aus jeder Reihe
chere Items erfordern visuell ein Bild aus, so dass sich die
a=0,82 wahrnehmbare Merkmale (Far-  Ausgewihlten zu einer ,,Klas-
be, Form, Erscheinungsbild), se* (Oberbegriff) zusam-
schwierigere erfordern abstrakte ~menfassen lassen
Merkmale (z. B. Funktion des
Objekts)
Figuren legen (FL) visuelle Wahrnehmung, Integ- 14 Items, Puzzleteile werden

Kernuntertest fiir 2;6
bis 3;11 Zusétzlicher
Untertest fiir 4;0 bis
6;11

a=0,74

ration und Synthese der Be-
ziehungen der Teile zum Gan-
zen, nonverbales Schlussfol-
gern sowie Lernen durch Ver-
such und Irrtum, rdumliches
Vorstellungsvermdgen, visuell-
motorische Koordination, kog-
nitive Flexibilitdt oder Rigiditét

zusammengesetzt — es gibt
Bonuspunkte fiir richtige und
schnelle Losungen

Bilder ergénzen (BE) wahl-
weise durchzufiihrender

Test

a=0,86

visuelle Wahrnehmung, Wahr-
nehmungsorganisation, Kon-

31 Items, Kind betrachtet Bild
und nennt oder zeigt fehlendes

zentration, Erkennen wesentlicher Teil

visueller Details eines Objekts

Zusitzlich zu Verbal- und Handlungsteil wird fiir den Altersbereich 4;0 bis 6;11 noch die

Verarbeitungsgeschwindigkeit erfasst. Diese wird mit dem Kernuntertest ,,Kodieren*

(KO) und dem zusitzlichen Untertest ,,Symbolsuche* erfasst. Diese Untertests werden in

der folgenden Tabelle 6 beschrieben.
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Tabelle 6: Die Subtests der Skala Verarbeitungsgeschwindigkeit des HAWIVA-III (nach: Ricken
etal., 2007a)

Skala und Erfasst Beschreibung
Reabilititskoeffizient

Kodieren (KO) Verarbeitungsgeschwin- Das Kind malt ausschlie3-

Kernuntertest digkeit, priift zudem Kurz- lich Striche oder Kreise in
zeitgedéchtnis, Lernfihig- Formen (Stern, Dreieck,

a=0,79 keit, visuelle Wahrneh- Kreis, Kreuz, Viereck), so
mung, visuell-motorische wie es in einer gezeichneten
Koordination, Verfiigbar- Vorlage vorgegeben ist.

keit iiber visuelle Suchstra-
tegien, kognitive Flexibili-
tat, Aufmerksamkeit, Moti-

vation
Symbolsuche (SS) visuelles Kurzzeitge- Das Kind sucht in einer Rei-
zusitzlicher Untertest déchtnis, he von Figuren ein vorge-
Wahrnehmungsorganisat gebenes Symbol. Es markiert
a=0,75 ion, kognitive Flexibili- das entsprechende Symbol
tdt, visuelle Diskrimina- mit Bleistift, falls nicht vor-
tion und Konzentration handen, Ankreuzen des Kaést-
chens mit Fragezeichen (120
Sek.)

7.4.1.3 Besonderheiten der Durchfiihrung und Auswertung des HAWIVA®-III

Der Kerntest einer Skala darf durch einen zusitzlichen Untertest ersetzt werden, wobel
dieser z. B. dann ersetzt wird, wenn das Ergebnis eines Subtests unbrauchbar ist, weil
das Kind die Instruktion nicht verstanden hat. Pro Skala darf nur ein Untertest ersetzt
werden und fiir die Berechnung des Gesamt-1Qs diirfen maximal zwei Ersetzungen
durch Subtests stattgefunden haben. Die Reihenfolge der Tests bleibt dabei, wie vorge-
geben, erhalten. Die Befunderstellung erfolgt durch Umwandlung von Rohwerten in
Wertpunkte (standardisierte Werte) unter Verwendung der Wertpunktskala und 1Q-Skala,
wodurch ein Vergleich der Ergebnisse zwischen den einzelnen Skalen des HAWIVA®-III
und zwischen Kindern unterschiedlichen Alters gegeben ist. Der HAWIVA®-III basiert
auf der Grundannahme, dass Intelligenz eine globale und zugleich eine aus unter-

schiedlichen Komponenten zusammengesetzte Fahigkeit ist.
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In Anlehnung an Wechsler gelten
— IQ-Werte zwischen 90 und 109 als durchschnittlich
— IQ-Werte von 110 bis 119 als im oberen Durchschnittsbereich
— 1Q-Werte zwischen 80 und 89 als im unteren Durchschnittsbereich
— 1Q-Werte zwischen 120 und 129 iiberdurchschnittlich
— I1Q-Werte zwischen 70 und 79 unterdurchschnittlich
— 1Q-Werte iiber 130 besonders tiberdurchschnittliche Leistungen

— IQ-Werte unter 69 weisen auf erhebliche kognitive Defizite hin.

7.4.2 Erhebung des Allgemeinen Entwicklungsstandes durch den BBK 3-6
Mit Hilfe des BBK 3-6 (Frey et al., 2008) wird der allgemeine Entwicklungsstand der

Kinder in der Stichprobe erfasst. Dieses Verfahren ermoglicht eine detaillierte Beobach-

tung der Kinder und eine Bewertung ihrer Fahigkeiten in insgesamt elf Kategorien.

7.4.2.1 Verfahren und Zielgruppe des BBK 3-6

Der BBK 3-6 ermoglicht einen breiten und umfassenden Einblick in verschiedene Kom-
petenzen eines Kindes. Die verschiedenen Verhaltensweisen (Entwicklungsindikatoren)
werden Beobachtern entweder als Beobachtungs- oder als Durchfithrungsaufgaben vor-

gegeben.

Der BBK 3-6 ist eine Modifikation und Erweiterung des Beobachtungsbogens fiir Kinder
im Vorschulalter (BBK) von Duhm & Althaus (1979) und seit 2008 in Anwendung. Mit
Hilfe des Beobachtungsbogens lésst sich, durch eine systematische Beobachtung und
Verhaltenseinschiatzung, der allgemeine Entwicklungsstand bei Kindern zwischen drei
und sechs Jahren diagnostizieren. Das Haupteinsatzgebiet des Instrumentes sind Kinder
im Vorschulalter in ihrem natiirlichen Umfeld Kindergarten, der nach Bronfenbrenner

(1998) ein so genanntes Mikrosystem darstellt.

Der Beobachtungsbogen umfasst insgesamt 78 Items, die insgesamt elf Fahigkeitskon-
zepten zugeordnet werden (Frey et al, 2008). Bei einigen Items wird besonders die Inter-
aktion mit Kindern und Erzieherinnen beobachtet, deshalb ist der Bogen speziell fiir Er-
zieherinnen konzipiert. Eltern sollen die Beobachtung aufgrund fehlender Distanz nicht
durchfiihren; unabhingige Beobachter dagegen, die das Kind nicht kennen, weisen zu
viel Distanz auf und werden daher ebenfalls als nicht geeignet gesehen, die Beobachtung

durchzufihren.
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Fiir die Bearbeitung der Beobachtungsaufgaben werden ca. 45 Minuten, fiir die Bearbei-
tung der Durchfiihrungsaufgaben ca. 10 Minuten bendtigt. Um einheitlich beobachten
und erfassen zu konnen, ist der Beobachtungsbogen in einzelne Fahigkeitskonzepte un-
tergliedert. Die Beobachtung findet wahrend des Kindergartenalltags statt, der Beobach-
tungsbogen wird im Idealfall an einem Termin bearbeitet. Die Befunderstellung erfolgt
durch Umwandlung der einzelnen Rohwerte in Wertpunkte (standardisierte Werte) unter
Verwendung der Wertpunktskala. Standardwerte <90 oder >110 weisen auf unter- bzw.
tiberdurchschnittliche Fahigkeiten im beobachteten Bereich hin. Der BBK 3-6 bildet kei-
ne Gesamtskala (Frey et al., 2008).

Der Beobachtungsbogen ist in die einzelnen Fahigkeitskonzepte aufgeteilt, um die
wesentlichen Aspekte der kindlichen Fertigkeiten einheitlich erfassen, beobachten
und bewerten zu konnen (Frey et al., 2008, S. 15).

7.4.2.2 Skalen und Gutekriterien des BBK 3-6

Insgesamt erhebt der Fragebogen folgende elf Fahigkeits- bzw. Funktionsbereiche: Auf-
gabenorientierung (AO), Erstlesen, Rechnen und Schreiben (ERS), Kommunikative Fa-
higkeiten (KF), Sprachliche Reflexivitdt (SR), Sprachentwicklung (SE), Feinmotorik
(FM), Grobmotorik (GM), medientechnisches Verstindnis (MV), Spielintensitit (SI),
aggressives Verhalten (AV) und Schiichternheit (S). Insgesamt verteilen sich auf diese elf
Skalen 78 Items, wobei die Zahl der Items pro Skala zwischen fiinf und zehn liegt. Die
definierten Indikatoren lieBen sich in Faktorenanalysen sehr gut reproduzieren. Untersu-
chungen mit hochbegabten und entwicklungsgefdahrdeten Kindern sowie mit Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache und weitere Untersuchungsergebnisse belegen die Validitét
des Beobachtungsverfahrens (Frey et al., 2008).

Die Reliabilitédt der einzelnen Skalen liegt mit einem Minimum von 0=0,81 fiir alle Ska-
len deutlich iiber dem geforderten Mindestmall von 0=0,70 (Frey et al., 2008). In der fol-
genden Tabelle 7 sind die Reliabilititen der einzelnen Skalen aufgefiihrt.
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Tabelle 7: Skalen, Itemanzahl und Reliabilitdten des BBK 3-6 (nach: Frey et al., 2008)

Skala Itemanzahl Cronbachs Alpha
Aufgabenorientierung (AO) 10 a=0,95
Erstlesen, Rechnen, Schreiben (ERS) 10 a=0,90
Kommunikative Fahigkeiten (KF) 5 a=0,81
Sprachliche Reflexivitét (SR) 5 a=0,86
Spielintensitit (SI) 7 a=0,88
Sprachentwicklung (SE) 10 a=0,96
Feinmotorik (FM) 8 a=0,89
Grobmotorik (GM) 8 a=0,91
Medientechnisches Verhalten (MV) 7 a=0,82
Aggressives Verhalten (AV) 5 a=0,93
Schiichternheit (S) 6 a=0,90

Da Beobachtungsbogen deutlich mehr von der Einschédtzung der durchfiihrenden Fach-
krifte beeinflusst werden als dies bspw. bei Intelligenztests der Fall ist, ist in diesem Zu-
sammenhang auch die Objektivitit des Verfahrens von Bedeutung. Diese wurde in einer
Untersuchung mit 164 Kindern getestet, die von jeweils zwei Erzieherinnen mit dem
BBK 3-6 beobachtet wurden. Die von den beiden Erzieherinnen berechneten Werte wur-
den miteinander korreliert, woraus sich die Inter-Rater-Korrelation als Mal3 der Objekti-
vitit ergibt (s. Tabelle 8). Es zeigte sich, dass die Inter-Rater-Ubereinstimmungen fiir alle
Skalen tiber =0,80 liegen, was als befriedigend bis gut bewertet werden kann. Zwei Ska-

len erzielen sogar Werte r>0,90, was als sehr gut gilt (Frey et al, 2008).

Tabelle 8: Inter-Rater-Korrelation der Skalen des BBK 3-6 (nach: Frey et al., 2008)

Skala Korrelation
Aufgabenorientierung (AO) r=0,91
Erstlesen, Rechnen, Schreiben (ERS) r=0,95
Kommunikative Fahigkeiten (KF) r=0,82
Sprachliche Reflexivitét (SR) r=0,83
Spielintensitit (SI) r=0,85
Sprachentwicklung (SE) r=0,83
Feinmotorik (FM) r=0,94
Grobmotorik (GM) r=0,91
Medientechnisches Verhalten (MV) r=0,84
Aggressives Verhalten (AV) r=0,82
Schiichternheit (S) r=0,81
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Frey et al. (2008) geben auBerdem an, dass sowohl die Inhalts- als auch die
Konstruktvaliditit des Verfahrens bestitigt werden konnten. In Hinblick auf die
kriteriumsbezogene Validitdt ldsst sich feststellen, dass der BBK 3-6 mit der Einschit-
zung der Schulfahigkeit korreliert. Signifikant erweisen sich in diesem Zusammenhang
insbesondere die Skalen Aufgabenorientierung (AO), Erstlesen, Rechnen und Schreiben
(ERS), sprachliche Reflexivitit (SR), Feinmotorik (FM) und medientechnisches Verhal-
ten (MV).

7.4.3 Messung der soziodemographischen Daten und der Wohnungsumgebung

In der vorliegenden Untersuchung kam hierzu eine Modifikation bzw. Ergdnzung des
AHEMD-SR-Inventars (Gabbard et al., 2008) zum Einsatz. Dieses erfasst die rdumliche
Umgebung und die Moglichkeiten zur motorischen Entwicklung von Kindern im Alter
von 18 bis 42 Monaten (Gabbard et al., 2008). Zudem ist eine Version verfiigbar, die sich
auf Kinder im Alter zwischen 3 und 18 Monaten bezieht, die AHEMD-IS (Cagola et al.,
2011, 2015).

Die Wohnungsumgebung sowie das Vorhandensein von Spiel-Raum und Spielzeug zur
Forderung der motorischen Entwicklung sind insofern von Interesse, da diese Indikatoren
fiir Bewegungsmdglichkeiten und damit auch fiir motorische Entwicklung sind (Gibson,
1979, 2002). Der Bewegung kommt eine erhebliche Bedeutung im Rahmen kindlicher
Entwicklung zu, da sie der ,,Wahrnehmung der Welt* dient: Durch Bewegung kann sich
das Kind Dingen oder Personen zuwenden und sie ermdglicht es ihm auch, die dullere
Welt mit Hilfe von Gleichgewichts- und Orientierungssinn sowie der gewonnenen, sen-
sorischen Informationen zu erleben und sich anzueignen (Gruppe, 1982). Da Kinder im
Gegensatz zu Erwachsenen noch kein gefestigtes Bild der AuBlenwelt haben, ist dies fiir

sie besonders wichtig:

Einmal unmittelbare Vermittlung zur Welt, Zugang zu ihr, das Medium, durch das es
sich seiner Umwelt zuwendet, auf Dinge und Personen zugeht, und zum anderen ist
sie seine unmittelbare Wahrnehmung der Welt, durch die sie erlebt, erfahren, ,.er-
kannt* und iiber die ein bestimmtes Wissen erworben wird. Bewegung ist so gesehen
fiir das Kind Erfahrungsorgan und Gestaltungsinstrument in einem (Gruppe, 1992,
S. 16)

Dies gilt insbesondere fiir die freie Bewegung im Spiel (Gruppe, 1982), das ein Auspro-
bieren und Experimentieren mit Gegenstinden, Materialien und mit den Moglichkeiten

des eigenen Korpers ermoglicht (Riissel, 1965). So kann das Kind die Eigenschaften von
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Objekten und die physikalischen Gesetze, denen diese unterworfen sind —wie bspw. die
Schwerkraft — kennenlernen (Dordel, 2000).

Folglich stellen Bewegung und Spiel grundlegende, kindliche Betdtigungsformen dar und
gelten als notwendige Voraussetzungen fiir einen gesunden Entwicklungsprozess des
Kindes. Das Kind entwickelt durch Bewegung ein spezifisches Verhéltnis zu sich selbst,
seinem Korper und seiner Umwelt und erlangt dadurch Handlungsfahigkeit in seiner
rdaumlichen und sozialen Umwelt. Bewegung ist daher nicht allein fiir die korperliche
Entwicklung und Gesundheit wichtig, sondern ist in gleichem Malle auch auf der Ebene

der sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung von Bedeutung.

Bereits der Entwicklungspsychologe Jean Piaget ist von einem positiven Einfluss der
Bewegung auf die kognitive Entwicklung ausgegangen. Piaget zufolge ist die Bewegung
Voraussetzung fiir sensorische Erfahrungen, die wiederum den Grundstein legen fiir men-
tale Reprisentationen (Piaget, 1975, 1978). Neuere, empirische Untersuchungen bestéti-
gen diesen Zusammenhang. So zeigen neuere entwicklungs- und kognitionspsychologi-
sche Arbeiten, dass eine gesunde und differenzierte motorische Entwicklung einen posi-
tiven Einfluss auf die Ausbildung kognitiver und intellektueller Fahigkeiten hat
(Martzog, 2015; Ziegler et al., 2008).

Desweiteren sind auch positive Effekte der Bewegung auf das psychosoziale Wohlerge-
hen von Kindern und Jugendlichen anzunehmen. Mehrere Untersuchungen belegen, dass
korperliche Aktivitdt bei Heranwachsenden mit einer positiveren Einschidtzung der eige-
nen Gesundheit und des Aussehens (Michaud et al., 1999) sowie mit einer generell hohe-
ren psychischen Gesundheit (Réthlisberger et al., 1997, 1999) einhergehen. Erklért wird
dieser Zusammenhang sowohl mit den langfristigen Effekten korperlicher Bewegung als
auch mit den kurzfristigen Bewegungsfolgen (Adrenalin- und Endorphinausschiittung,
Erfolgsgefiihl etc.).

Das AHEMD-SR-Inventar (Gabbard et al., 2008) erfasst die raumliche Umgebung und
die Moglichkeiten zur motorischen Entwicklung von Kindern anhand von 67 Items, die

sich fiinf Skalen zuordnen lassen (Rodrigues, 2005):
e QOutside Space (OS)
e Inside Space (IS)
e Variety of Stimulation (VS)
e Fine Motor Toys (FMT)
e Gross Motor Toys (GMT).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



122 Methode der empirischen Untersuchung

Nach Rodrigues et al. (2005, S. 145) erwiesen sich alle fiinf Skalen des AHEMD-SR als
reliabel. Gepriift wurde dies mit dem ,,Scale Reliability Coefficient™ (SRC). Dieser be-
trug fiir den AHEMD-SR 0=0,85 (Rodrigues, 2005). Empirische Untersuchungen konn-

ten zudem die Validitdt des Verfahrens bestitigen.

7.4.4 Erfassung der elterlichen Zielorientierung

Zur Erfassung der elterlichen Zielorientierung wurden fiinf Skalen verwendet, von denen
vier die NuPaGOS darstellen. Dieses Verfahren (s. Kapitel 6) wurde von Reutlinger et al.
(2015) vorgestellt und umfasst in seinen vier Skalen sieben Items, wobei davon ausge-
gangen wird, dass diesen vier Skalen ein allgemeiner g-Faktor zugrundeliegt. Die
NuPaGOS wurden in der gleichen Erhebung gewonnen, die auch der vorliegenden Unter-

suchung zugrundeliegt.

In der vorliegenden Arbeit wurden sowohl die vier Skalen der NuPaGOS als auch eine
zusitzliche Skala ,,Angst vor Uberforderung® beriicksichtigt. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die elterliche Zielorientierung den Lebensraum bzw. das Soziotop, in dem Kin-
der heranwachsen, wesentlich prigt. Aus diesem Grund kommt der elterlichen Zielorien-
tierung in der vorliegenden Arbeit ein besonderer Stellenwert zu. In der folgenden Tabel-
le werden die fiinf Skalen dargestellt, die zur Erfassung der elterlichen Zielorientierung

verwendet werden.

Tabelle 9: Skalen, Itemanzahl und Reliabilitdit der Skalen zur Erfassung elterlicher Zielorientie-

rung
Skala Itemanzahl  Reliabilitit
Lernorientierung 7 a=0,70
Performanzzielorientierung 7 a=0,94
Spielorientierung 7 a=0,95
Wohlergehensorientierung 7 a=0,89
Angst vor Uberforderung* 6 a=0,74

*Skala, die im NuPaGOS nicht enthalten ist

Theoretischer Hintergrund der verwendeten Skalen, wie auch der daraus hervorgegange-
nen NuPaGOS, sind Zielorientierungstheorien (,,Goal Orientation Theories*), die sich mit
der Frage befassen, weshalb Individuen in Lernkontexten bestimmte Ziele verfolgen
(Reutlinger et al., 2015). Es wird davon ausgegangen, dass die Zielorientierung eines In-
dividuums sich in bestimmten Mustern duBert, die sowohl kognitive als auch emotionale

und verhaltensbezogene Aspekte einschliefen (Elliot & Dweck, 1988). Urspriinglich
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wurde davon ausgegangen, dass in Lernkontexten insbesondere zwei Arten von Zielori-
entierungen zum Tragen kommen: Lernzielorientierung (,,Learning or mastery goals®)
und Performanzzielorientierung (,,Performance goals®) (Elliot & Dweck, 1988; Ames,
1992):

Learning goals, in which individuals seek to increase their competence, were pre-
dicted to promote challenge-seeking and a mastery-oriented response to failure re-
gardless of perceived ability. Performance goals, in which individuals seek to gain
favorable judgments of their competence or avoid negative judgments, were pre-
dicted to produce challenge-avoidance and learned helplessness when perceived abil-
ity was low and to promote certain forms of risk-avoidance even when perceived
ability was high (Elliot & Dweck, 1988, S. 5).

Bald jedoch wurden die Zielorientierungstheorien insofern erweitert, dass sie auch andere
Zielorientierungen einschliefen (Wentzel, 1991; Pintrich, 2000) und auch integrierte At-
tributions- und Einstellungsmuster berticksichtigen, die sich auf das Verhalten in Lern-
kontexten auswirken konnen (Ames, 1992). Untersuchungen zur Zielorientierung haben
gezeigt, dass die Zielorientierung sich nicht nur darauf auswirkt, wie Individuen sich in
Lernkontexten verhalten (Engagement), sondern auch darauf, wie sie dieses wahrnehmen
(Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988).

Wihrend sich frithe Arbeiten auf die Zielorientierungen der lernenden Individuen kon-
zentriert haben, wurde in den vergangenen Jahren eine wesentliche Neuerung vollzogen,
indem auch die Lernzielorientierungen anderer wesentlicher Personen des Lernkontextes
mit berticksichtigt wurden, wie bspw. die von Erziehern, Lehrkridften und Eltern (Ziegler
et al., 2008). Bereits Dweck & Leggett (1988) haben darauf hingewiesen, dass Eltern we-

sentlich zur Zielorientierung von Kindern beitragen konnen.

In der folgenden Tabelle sind die einzelnen Items aufgefiihrt, aus denen sich die fiinf
Skalen zusammensetzen. Zudem ist das Cronbachs Alpha zu jedem Item angegeben. Die-
ser Index gibt an, inwiefern die verwendeten Items tatsdchlich das Konstrukt messen, das
sie messen sollen. Ublicherweise werden dabei Werte ab 0=0,70 aufwirts als akzeptabel,

Werte von mindestens 0=0,80 als gut bezeichnet (George & Mallery, 2002).
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Tabelle 10: Skalen, Items und interne Konsistenz der NuPaGOS

Skala Item o
Lemnorientierung  Es ist mir wichtig, dass mein Kind neue Worte lernt. 0,65
Es ist mir wichtig, dass mein Kind neue Dinge versteht. 0,66
Es ist mir wichtig, dass mein Kind neue Fertigkeiten erwirbt. 0,70
Es ist mir wichtig, dass mein Kind neue Erfahrungen sammelt. 0,62
Es ist mir wichtig, dass mein Kind sich erkennbar 0,79
weiterentwickelt.
Es ist mir wichtig, dass mein Kind von mir etwas beigebracht 0,65
bekommt.
Es ist mir wichtig, dass mein Kind anspruchsvolle Dinge tut, bei 0,79

denen es etwas lernen kann.

Performanzziel- Es ist mir wichtig, dass mein Kind frither Dinge kann als seine 0,93

orientierung Freunde.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind besser spricht als seine Freun- 0,93

de.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind geschickter ist als seine 0,92
Freunde.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind kliiger ist als seine Freunde. 0,92
Es ist mir wichtig, dass mein Kind sich schneller entwickelt als 0,92

seine Freunde.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind Dinge besser versteht als seine 0,93
Freunde.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind mehr weiB, als seine Freunde. 0,94

Spielorientierung  Es ist mir wichtig, dass mein Kind schon spielt. 0,94

Es ist mir wichtig, dass mein Kind féhig ist, sich ganz in ein Spiel 0,94

zu versenken.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind Spiele spielt, die zu ihm pas- 0,93

sen.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind viel spielt. 0,93

Es ist mir wichtig, dass mein Kind geniigend Zeit mit Spielen 0,94

verbringt.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind altersgemal spielt. 0,94

Es ist mir wichtig, dass mein Kind gerne spielt. 0,94
Wohlergehensorie  Es ist mir wichtig, dass mein Kind sich wohl fiihlt. 0,87
ntierung Es ist mir wichtig, dass mein Kind bei dem, was es tut, Freude 0,87

hat.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind einen gliicklichen Eindruck 0,87

macht.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind viel 14chelt und lacht. 0,87

Es ist mir wichtig, dass mein Kind mit sich selbst zufrieden ist. 0,88
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Es ist mir wichtig, dass mein Kind sich gliicklich fiihlt. 0,88

Es ist mir wichtig, dass mein Kind einen ruhigen, ausgeglichenen 0,89

Eindruck macht.

Uberforderungs- ~ Man muss aufpassen, dass ein Kind nicht iiberfordert wird. 0,71
orientierung Im Kindergarten sollte weniger Wert auf Lernen gelegt werden. 0,69
Jedes Kind hat ein natiirliches Entwicklungstempo, das man bei 0,71

der Forderung beachten muss.

Wenn man zu viel Wert auf Forderung des eigenen Kindes legt, 0,73

kann man dadurch das Kind auch schiadigen.

Man muss sein Kind auch mal beim Lernen bremsen. Lernen 0,72

kommt in der Schule noch frith genug.

Es wird in unserer Gesellschaft zu viel Wert auf Férderung und 0,66

zu wenig Wert auf Kind gerechte Entfaltung gelegt.

Wie aus der Tabelle hervorgeht, erreichen nicht alle Items den iiblichen Mindestwert fiir
Cronbachs Alpha: Insbesondere in der Skala ,,Lernorientierung*, aber auch in der Skala
,, Angst vor Uberforderung* sind mehrere Items enthalten, bei denen das Cronbachs Al-
pha a<0,70 ist, in allen Féllen jedoch sind die Werte a>0,60. Aus inhaltlichen Gesichts-

punkten wurde gegen einen Ausschluss der einzelnen Items entschieden.

Aus der Tabelle geht ebenfalls hervor, dass die Items der Skala ,,Angst vor Uberforde-
rung“ ein etwas anderes Format haben als die Items der vier Skalen, die die NuPaGOS
bilden. Bei den vier Skalen ,Lern-“, ,Performanz-“, ,Spiel-“ und ,,Wohlergehens-
orientierung* wurden die Eltern jeweils gebeten anzugeben, inwiefern die beschriebenen

Aspekte ihnen wichtig sind. Dazu standen fiinf Antwortabstufungen zur Verfiigung:
unwichtig — kaum — mittelméBig — ziemlich — auBBerordentlich (wichtig)

Diese Antwortalternativen wurden fiir die Auswertung mit Werten von eins bis fiinf ko-
diert.

Bei den Items der Skala ,,Angst vor Uberforderung” wurden die Eltern nach ihrer Zu-
stimmung zu den jeweils formulierten Statements gefragt. Hier standen vier Antwortab-

stufungen zur Verfliigung:
falsch — eher nein — eher ja — richtig

Die Antworten wurden entsprechend mit Werten von eins bis vier kodiert.
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7.5 Beschreibung der Stichprobe anhand soziodemographischer Variablen

Die Beschreibung der Stichprobe erfolgt auf der Basis des Elternfragebogens. Bei einer
Gesamtstichprobe von N=203 haben in 13,3 % der Fille der Vater, bei 71,9 % die Mutter
und bei 14,8 % der Kinder beide Elternteile den Fragebogen ausgefiillt (s. Tabelle 11).
Das Muster ist bei beiden Geschlechtern gleich, es ergeben sich keine signifikanten Un-
terschiede zwischen Jungen und Médchen (x*(2)=0,15; p>0,93).

Tabelle 11: Bearbeitung des Eltern-Fragebogens in der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
Bearbeitung des Fragebogens N N N %
Vater 13 14 27 13,3
Mutter 65 81 146 71,9
beide 14 16 30 14,8

7.5.1 Alter und Geschlecht der Kinder in der Stichprobe

An der Studie haben insgesamt N=203 Versuchspersonen teilgenommen. Wie aus der
folgenden Tabelle hervorgeht, waren die Probanden zu 45,3 % méinnlich (N;=92 Jungen)
und zu 54,7 % weiblichen Geschlechts (Ny=111 Méadchen). Die Geschlechterverteilung

in der Stichprobe ist der unten stehenden Tabelle 12 zu entnehmen.

Tabelle 12: Geschlechterverteilung in der Stichprobe

Gesamtstichprobe Jungen Maidchen
N 203 92 111
% 100 453 45,7

Der Altersdurchschnitt der Kinder in der Gesamtstichprobe lag zu MZP1 bei 4,5 Jahren
und zu MZP2 bei 5,5 Jahren (s. Tabelle 13). Das jiingste Kind der Stichprobe war zu
MZP1 3,9 Jahre und zu MZP2 4,3 Jahre alt. Das ilteste Kind war zu MZP1 6,1 und zu
MZP2 6,7 Jahre alt.

Tabelle 13: Alter der Kinder zu den beiden Messzeitpunkten

Min Max M
MZP1 3.9 6,1 4.5
MZP2 43 6,7 5,5
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7.5.2 Familienstruktur der Kinder in der Stichprobe
In der folgenden Tabelle ist die Familienstruktur der Kinder angegeben. 84,7 % (N=172)

der Kinder der Stichprobe hatten Eltern, die verheiratet sind oder zusammen leben, 25
(12,3 %) der Kinder leben mit nur einem Erwachsenen zusammen. Jeweils drei (1,5 %)

der Kinder leben in Haushalten mit drei und vier Erwachsenen. ’

13,8 % (N=28) der Kinder werden von einem Elternteil erzogen, 86,2 % (N=175) von
Vater und Mutter — hier sind sowohl Félle beriicksichtigt, in denen die Kinder mit beiden

Elternteilen zusammenleben als auch verschiedene Losungen geteilten Sorgerechts.

Tabelle 14: Familien- und Erziehungssituation der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
Anzahl Erwachsener im Haus N N N %
1 12 13 25 12,3
2 76 96 172 84,7
3 3 0 3 1,5
4 1 2 3 1,5
alleinerziehend 14 14 28 13,8
gemeinsam erzichend 78 97 175 86,2

Die Erziehungs- und Familiensituation ist bei Jungen und Midchen in der Stichprobe
anndhernd gleich: Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind bei der Erzie-
hungssituation (5°(1)=0,29; p>0,59) ebenso wenig signifikant wie die in Bezug auf die
Familiensituation (x*(3)=3,96; p>0,27).

Wesentlich bestimmt wird das familidare Umfeld aber nicht nur durch die Anzahl Erwach-
sener im Haushalt, sondern auch durch die Zahl der im Haushalt lebenden Geschwister®,
die in der nachfolgenden Tabelle dargestellt ist: 28,1 % (N=57) der Kinder in der Stich-
probe sind Einzelkinder, 47,8 % (N=97) haben ein Geschwisterkind, 17,2 % (N=35) der
Kinder haben zwei und 5,9 % (N=12) haben drei Geschwisterkinder. Lediglich 2 (1 %)
der Kinder haben vier Geschwister. Vier Geschwisterkinder, d. h. insgesamt fiinf Kinder
im Haushalt, sind bei 2 Jungen vorhanden, die Midchen der Stichprobe haben maximal
drei Geschwister. Die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen in Bezug auf die Ge-
schwistersituation sind nicht signifikant (x*(4)=4,67; p>0,32).

" Es wurde lediglich die Zahl der im Haushalt lebenden Erwachsenen erfasst; nicht jedoch, ob es sich
dabei um leibliche Verwandte oder Stiefelternteile handelt.

¥ Auch hier wurde lediglich die Zahl der im Haushalt lebenden Geschwister erfasst, nicht der Verwandt-
schaftsgrad, so dass hier sowohl leibliche als auch Halb- und Stiefgeschwister inbegriffen sind. Nicht
erfasst wurde auch, ob es noch weitere Geschwister gibt, die nicht mit im gleichen Haushalt leben.
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Tabelle 15: Geschwisterzahl der Kinder der Stichprobe

Jungen  Midchen Gesamt
Anzahl der Kinder im Haus N N N %
1 26 31 57 28,1
2 46 51 97 47,8
3 15 20 35 17,2
4 3 9 12 5,9
5 0 2 1,0

Es kann davon ausgegangen werden, dass nicht nur die Anwesenheit von Geschwister-
kindern 1im Haushalt, sondern auch deren Geschlecht und relatives Alter sich auf die Fa-
miliensituation auswirkt. Aus diesem Grund wurde die Anzahl von jiingeren und &lteren
Briidern sowie Schwestern erfasst: 19,7 % (N=40) der Kinder haben einen jiingeren Bru-
der, 4,4 % (N=9) haben zwei und 1 % (N=2) haben drei jiingere Briider. Einen &lteren
Bruder haben 22,7 % (N=46) der Kinder der Stichprobe, zwei &ltere Briider haben 1,5 %
(N=3) der Kinder; ein Kind (0,5 % der Stichprobe) hat sogar drei dltere Briider.

Die Verteilung von Schwestern lédsst sich Tabelle 16 entnehmen: Eine jiingere Schwester
haben 20,7 % (N=42) und zwei jiingere Schwestern haben 1,5 % (N=3) der Kinder. Eine
dltere Schwester haben 12,3 % (N=25), 1,0 % (N=2) haben ecine altere Schwester und
1,5 % (N=3) haben zwei.

Tabelle 16: Geschwisterverteilung der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
N N N %

Anzahl jiingerer Briider

1 16 24 40 19,7

2 5 4 9 4,4

3 1 1 2 1,0
Anzahl dlterer Briider

1 23 23 46 22,7

2 1 2 3 1,5

3 0 1 1 0,5
Anzahl jiingerer Schwestern

1 14 28 42 20,7

2 1 2 3 1,5
Anzahl élterer Schwestern

1 11 14 25 12,3

2 1 1 2 1,0

3 1 2 3 1,5
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Die Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern in der Geschwisterverteilung sind
weder bei jiingeren Briidern (x*(3)=0,89; p>0,83), bei dlteren Briidern (x*(3)=1,56;
p>0,69), bei jiingeren Schwestern (x*(2)=3,35; p>0,19) noch bei ilteren Schwestern
(*(3)=0,22; p>0,98) signifikant.

7.5.3 Kindergartenerfahrungen der Kinder in der Stichprobe

Die Kinder der Stichprobe besuchten Kindertagesstiatten mit unterschiedlichen padagogi-
schen Konzepten: 60,6 % (N=123) der Kinder in der Stichprobe besuchten einen Grup-
penkindergarten, 39,4 % (N=80) besuchten einen Kindergarten mit offenem Konzept
(s. Tabelle 17). Hier ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern
(x*(1)=2,75; p<0,09): Die Midchen in der Stichprobe besuchen signifikant hiufiger
Gruppenkindergérten als Jungen.

Tabelle 17: Pidagogisches Konzept des Kindergartens

Jungen Maidchen Gesamt
Péadagogisches Konzept N N N %
Gruppenkindergarten 50 73 123 60,6
Offenes Konzept 42 38 80 39,4

Von Bedeutung ist auch die bisherige Dauer des Kindergartenbesuchs. Fiir die Auswer-
tung wurden hierfiir fiinf Kategorien der Kindergartenbesuchsdauer gebildet: 0,25-0,5
Jahre, 0,5—1 Jahr(e), 1-1,5 Jahr(e), 1,5-2,5 Jahre und mehr als 2,5 Jahre. Die Kindergar-
tenbesuchsdauer der Kinder in der Stichprobe wird in der nachfolgenden Tabelle wieder-
gegeben. Die meisten Kinder der Stichprobe besuchen den Kindergarten seit mindestens
einem Jahr. Nur jeweils fiinf Kinder (2,5 %) besuchen den Kindergarten seit weniger als
sechs Monaten bzw. seit sechs bis zwolf Monaten. 23,2 % der Kinder (N=47) sind seit 1—
1,5 Jahren im Kindergarten, 40,4 % (N=82) gehen seit 1,5-2,5 Jahren in die Einrichtung
und 31,5 % der Kinder (N=64) besuchen den Kindergarten sogar seit mehr als 2,5 Jahren.
Die Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen in Bezug auf die Besuchszeit des Kin-
dergartens sind nicht signifikant (x*(4)=0,66; p>0,96).
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Tabelle 18: Kindergartenbesuchszeit der Kinder der Stichprobe

Jungen Miédchen Gesamt
Kindergartenbesuchszeit N N N %
3—6 Monate 2 3 5 2,5
6—12 Monate 2 3 5 2,5
1-1,5 Jahre 23 24 47 23,2
1,5-2,5 Jahre 35 47 82 40,4
mehr als 2,5 Jahre 30 34 64 31,5

Die tdgliche Besuchsdauer im Kindergarten (s. Tabelle 19) betrdgt bei 8,9 % der Kinder
(N=18) 2-3 Stunden, bei 3,0 % der Kinder (N=6) 3—4 Stunden, 22,7 % (N=46) besuchen
die Einrichtung 4-5 Stunden téglich, 26,1 % (N=53) gehen 5-6 Stunden in den Kinder-
garten und eine Anwesenheit von 6—8 Stunden ist bei 39,4 % der Kinder (N=80) der Fall.
In Hinblick auf die tigliche Kindergartenbesuchsdauer ergeben sich mit (yx*(4)=7,88;
p<0,09) marginal signifikante Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern in der
Stichprobe.

Tabelle 19: Tdgliche Kindergartenbesuchsdauer der Kinder der Stichprobe

Jungen Midchen Gesamt
Kindergartenbesuchsdauer/Tag N N N %
2-3 Stunden 8 10 18 8,9
3—4 Stunden 0 6 6 3,0
4-5 Stunden 19 27 46 22,7
5-6 Stunden 22 31 53 26,1
6-8 Stunden 43 37 80 39,4

7.5.4 Migrationserfahrung der Familien der Stichprobe

Die Migrationserfahrungen der Kinder in der Stichprobe sind in Tabelle 20 zusammenge-
fasst. Insgesamt sind 2 % der Kinder (N=4) nicht in Deutschland geboren, 9,9 % (N=20)
der Kinder haben einen Vater mit Migrationserfahrungen und bei 22,7 % (N=46) der
Kinder weisen die Miitter Migrationserfahrung auf. In Hinblick auf die Migrationserfah-
rung ergeben sich bei den Versuchspersonen keine statistisch signifikanten Geschlechts-
unterschiede: (x*(1)=0,20; p>0,66) fiir Migrationshintergrund auf viterlicher Seite,
(*(1)=1,13; p>0,29) fiir die Migrationserfahrungen der Miitter und (x*(1)=0,29; p>0,59)
fiir eigene Migrationserfahrungen der Kinder.
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Tabelle 20: Migrationserfahrung der Familien der Stichprobe

Jungen Miédchen Gesamt
Migrationserfahrung N N N %
Kind 2 2 4 2,0
Vater 10 10 20 9,9
Mutter 24 22 46 22,7

7.5.5 Bildungsniveau der Eltern in der Stichprobe

Ebenfalls erfasst wurde der Bildungsabschluss der Elternteile der Kinder. Dabei wurden
sowohl Schul- als auch Berufsbildung von Mutter und Vater berticksichtigt. Zunéchst soll
das Bildungsniveau der Miitter der Stichprobe beschrieben werden (s. Tabelle 21): Die
Miitter von 4,9 % der Kinder der Stichprobe (N=10) hatten keinen Schulabschluss. 7,9 %
(N=16) der Kinder haben eine Mutter, die iiber einen Hauptschulabschluss verfiigt;
16,3 % (N=33) haben Miitter mit einem Realschulabschluss und 5,4 % (N=11) der Kin-
der haben Miitter, deren hochster Bildungsabschluss das Abitur ist.

Die Miitter von 14,8 % der Kinder der Stichprobe (N=30) haben eine Berufsschule be-
sucht, die von 6,4 % (N=13) eine Meisterschule. Eine Fachhochschule haben die Miitter
von 14,8 % der Kinder (N=30) besucht; einen Universitdts- oder hoheren Abschluss ha-
ben die Miitter von 29,6 % der Kinder der Stichprobe (N=60). Mit (x*(7)=4,26; p>0,75)
ergeben sich in der Stichprobe keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in Bezug auf

das Bildungsniveau der Miitter.

Tabelle 21: Bildungsabschluss der Miitter

Jungen Maidchen Gesamt

Hochster Bildungsabschluss N N N %

kein Schulabschluss 3 7 10 49
Hauptschulabschluss 5 11 16 7,9
Realschulabschluss 6 5 33 16,3
Abitur 16 17 11 5,4
Berufsschule 14 16 30 14,8
Meisterschule 8 5 13 6.4
Fachhochschule 14 16 30 14,8
Universitdt und hoher 26 34 60 29,6

Eine dhnliche Verteilung ergibt sich auch in Bezug auf die Bildungsabschliisse der Viter

(s. Tabelle 22), auch wenn hier die niedrigeren Bildungsabschliisse stirker, die hoheren
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Bildungsabschliisse weniger stark vertreten sind als bei den Miittern. Die Viter von
11,8 % der Kinder der Stichprobe (N=34) haben keinen Schulabschluss. 17,2 % (N=35)
der Kinder haben einen Vater, der {liber einen Hauptschulabschluss verfiigt; 9,4 % (N=19)
haben Viter mit einem Realschulabschluss und 6,9 % (N=14) der Kinder haben Viter,
deren hochster Bildungsabschluss das Abitur ist.

Die Viter von 17,2 % der Kinder der Stichprobe (N=35) haben eine Berufsschule be-
sucht, die von 5,9 % (N=12) eine Meisterschule. Eine Fachhochschule haben die Viter
von 15,3 % der Kinder (N=31) besucht; einen Universitdts- oder hoheren Abschluss ha-
ben die Viter von 16,3 % der Kinder der Stichprobe (N=33). Auch in Hinblick auf das
Bildungsniveau der Viter ergeben sich bei den Versuchspersonen keine signifikanten
Geschlechtsunterschiede (x*(7)=8,04; p>0,33).

Tabelle 22: Bildungsabschluss der Viiter

Jungen Maidchen Gesamt

Hochster Bildungsabschluss N N N %

kein Schulabschluss 13 11 34 11,8
Hauptschulabschluss 13 22 35 17,2
Realschulabschluss 6 8 19 9,4
Abitur 9 10 14 6,9
Berufsschule 13 22 35 17,2
Meisterschule 9 3 12 5,9
Fachhochschule 12 19 31 15,3
Universitit und hoher 17 16 33 16,3

7.5.6 Berufliche Situation der Eltern der Kinder aus der Stichprobe

Neben dem Bildungsniveau wurde auch die berufliche Situation von Mutter und Vater
der Kinder der Stichprobe erfasst. Die berufliche Situation der Miitter (s. Tabelle 23)
stellt sich wie folgt dar: 26,1 % der Kinder (N=53) haben eine Mutter, die Vollzeit be-
rufstitig ist, 39,9 % der Kinder (N=81) haben eine in Teilzeit arbeitende Mutter. Die
Miitter von 4,4 % der Kinder der Stichprobe (N=9) sind arbeitssuchend, die von 11,3 %
der Kinder der Stichprobe (N=23) sind selbststindig bzw. freiberuflich titig. Bei 37 Kin-
dern (18,2 %) ist die Mutter Hausfrau, d. h. weder berufstitig noch arbeitssuchend. Es
bestehen in der Stichprobe keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in Hinblick auf
die berufliche Situation der Miitter (x*(4)=6,83; p>0,15).
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Tabelle 23: Berufliche Situation der Miitter

Jungen Miédchen Gesamt
Berufliche Situation N N N %
Arbeitet Vollzeit 21 32 53 26,1
Arbeitet Teilzeit 43 38 81 39,9
Arbeitssuchend 3 6 9 4.4
Selbststandig/Freiberuflich 13 10 23 11,3
Hausfrau 12 25 37 18,2

Die berufliche Situation der Viter (s. Tabelle 24) stellt sich wie folgt dar: 68,5 % der
Kinder (N=139) haben einen Vater, der Vollzeit berufstitig ist, 16,3 % der Kinder
(N=33) haben einen in Teilzeit arbeitenden Vater. Die Viter von 1 % der Kinder der
Stichprobe (N=2) sind arbeitssuchend, die von 7,4 % der Kinder der Stichprobe (N=15)
sind selbststindig bzw. freiberuflich titig. Bei 14 Kindern (6,9 %) ist der Vater Haus-
mann, d. h. weder berufstitig noch arbeitssuchend. Auch in Hinblick auf die berufliche
Situation der Viter ergeben sich in der Stichprobe keine signifikanten Geschlechtsunter-
schiede (x*(4)=5,27; p>0,26).

Tabelle 24: Berufliche Situation der Viiter

Jungen Midchen Gesamt
Berufliche Situation N N N %
Arbeitet Vollzeit 69 70 139 68,5
Arbeitet Teilzeit 14 19 33 16,3
Arbeitssuchend 1 1 2 1,0
Selbststandig/Freiberuflich 5 10 15 7,4
Hausmann 3 11 14 6,9

7.5.7 Wohn- und Umgebungssituation der Kinder der Stichprobe

Die Kinder der Stichprobe wohnen tiberwiegend in landlicher oder kleinstddtischer Um-
gebung: 43,3 % der Kinder (N=88) leben in einem Dorf mit weniger als 5.000 Einwoh-
nern, 40,9 % (N=83) stammen aus einer Kleinstadt mit einer Einwohnerzahl zwischen
5000 und 20 000. Nur 15,8 % der Kinder (N=32) leben in einer Grof3stadt mit mehr als
100 000 Einwohnern. Die Geschlechtsunterschiede in Hinblick auf den Wohnort sind
hoch signifikant (3*(2)=13,64; p<0,01). Wie aus der untenstehenden Tabelle hervorgeht,

leben dabei Maddchen deutlich hdufiger in einem Dorf als Jungen.
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Tabelle 25: Wohnort der Kinder der Stichprobe

Jungen Miédchen Gesamt
Wohnort N N N %
Dorf Einwohnerzahl <5 000 27 61 88 433
Kleinstadt Einwohnerzahl <20 000 48 35 83 40,9
Grofstadt Einwohnerzahl >100 000 17 15 32 15,8

Zusitzlich zum Wohnort der Familie der Kinder der Stichprobe wurden auch verschiedene
Faktoren der Umgebungssituation innerhalb und auBlerhalb des Haushaltes der Kinder er-
fasst (s. Tabelle 26). 84,7 % (N=172) der Kinder der Stichprobe haben aullerhalb des Hau-
ses ausreichend Platz. Ein Museum in der Nahe des Hauses findet sich bei 54,7 % der Kin-
der (N=111), bei 91,6 % (N=186) findet sich ein gut erreichbarer Spielplatz, bei 88,2 %
(N=179) gut erreichbare Sportstitten in der Umgebung. Eine Bibliothek in der Nihe des
Hauses befindet sich bei 88,7 % der Kinder (N=180), ein Kino oder Kindertheater bei
71,9 % (N=146). 74,9 % der Kinder (N=152) haben einen eingerichteten Spielbereich in
der Ndhe des Hauses. In Bezug auf die einzelnen Variablen der Umgebungssituation au-
Berhalb des Hauses ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Maddchen und
Jungen: ausreichend Platz (y°(1)=0,56; p>0,45); Museum (y°(1)=0,04; p>0,84); Spiclplatz
(x*(1)=0,44; p>0,51); Sportstitten (x*(1)=0,15; p>0,70); Bibliothek (y*(1)= 0,04; p>0,85);
Kindertheater (x*(1)= 0,33; p>0,57); eingerichteter Spielbereich (x*(1)= 0,42, p>0,49).

Tabelle 26: Umgebungssituation aufserhalb des Hauses der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
Umgebungssituation auflerhalb N N N %
Ausreichend Platz Ja 76 96 172 84,7
Nein 16 15 31 15,3
Museum in der Ndhe Ja 51 60 111 54,7
Nein 41 51 92 453
Gut erreichbarer Spielplatz Ja 83 103 186 91,6
Nein 9 8 17 8,4
Gut erreichbare Sportstétten Ja 82 97 179 88,2
Nein 10 14 24 11,8
Bibliothek in der Ndhe Ja 82 98 180 88,7
Nein 10 13 23 11,3
Kindertheater/Kino in der Nidhe Ja 68 78 146 71,9
Nein 24 33 57 28,1
Eingerichteter Spielbereich in der Ja 71 81 152 74,9
Nihe Nein 21 30 51 25,1
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Tabelle 27 gibt einen Uberblick iiber die Umgebungssituation der Kinder innerhalb des
Hauses. Uber ausreichend Platz innerhalb des Hauses verfiigen 96,1 % der Kinder der
Stichprobe (N=195), 86,7 % (N=176) haben ein eigenes Zimmer, 91,1 % (N=185) haben
einen extra Ort fiir ihre Spielsachen. Auch die Umgebungssituation innerhalb des Hauses
unterscheidet sich bei Jungen und Midchen nicht: ausreichend Platz (x*(1)=1,39;
p>0,24); eigenes Zimmer (y°(1)=1,81; p>0,18); extra Ort fiir Spielsachen (x*(1)=0,33;
p>0,57).

Tabelle 27: Umgebungssituation innerhalb des Hauses der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt

Umgebungssituation im Haus N N N %
Ausreichend Platz Ja 90 105 195 96,1

Nein 2 6 8 3.9
Eigenes Zimmer/Spielzimmer Ja 83 93 176 86,7

Nein 9 18 27 13,3
Extra Ort fiir Spielsachen Ja 85 100 185 91,1

Nein 7 11 18 8,9

Die Wohnungen bzw. die Hauser, in denen die Kinder der Stichprobe aufwachsen, um-
fassen zwischen einem und bis zu neun Zimmern — gerechnet ohne das Badezimmer (s.
Tabelle 28). In einer Wohnung mit nur einem Zimmer wachsen 4,9 % der Kinder (N=10)
auf, 6,4 % (N=13) in einer Wohnung bzw. einem Haus mit zwei Zimmern. Rund ein
Viertel der Kinder (25,1 %, N=51) wachsen in einem Haushalt mit drei Zimmern auf,
9,4 % der Kinder (N=19) in einem Haushalt mit vier Zimmern. Fiinf Zimmer haben die
Familien von 63 Kindern (31,0 %) zur Verfligung, 9,4 % der Kinder (N=19) leben in
Haushalten mit sechs Zimmern, 6,4 % (N=13) in Haushalten mit sieben Zimmern. 4,9 %
der Kinder leben in Haushalten mit acht Zimmern; die Familien von 5 Kindern (2,5 %)
verfligen liber neun Zimmer. In Bezug auf die Zimmeranzahl im Haushalt ergeben sich
mit (*(8)=20,88; p<0,01) hoch signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Midchen
in der Stichprobe.
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Tabelle 28: Zimmeranzahl im Haus/in der Wohnung der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
Zimmeranzahl (ohne Bad) N N N %
1 5 5 10 4,9
2 3 10 13 6,4
3 30 21 51 25,1
4 3 16 19 9,4
5 33 30 63 31,0
6 10 9 19 9,4
7 11 13 6,4
8 7 10 4,9
9 5 2,5

Tabelle 29 gibt einen Uberblick iiber die wahrgenommene GroBe des Wohnraumes, wie
sie von den Eltern der Kinder in der Stichprobe bewertet wurde. Die Grof3e des hausli-
chen Wohnraums wird dabei von den Eltern wie folgt eingeschédtzt: Bei zwei Kindern
(1,0 %) ist der zur Verfiigung stehende Lebensraum sehr klein, bei 14 Kindern (6,9 %)
klein. 11,8 % der Kinder (N=24) leben in einem ausreichend grof3en, hiuslichen Lebens-
raum, 80,3 % der Kinder (N=163) steht ein groBer hduslicher Lebensraum zur Verfi-
gung. Die GroBle des zur Verfligung stehenden, hauslichen Lebensraums unterscheidet
sich bei Jungen und Midchen nicht signifikant (x*(3)=1,94; p>0,57).

Tabelle 29: Grofse des hduslichen Lebensraums der Kinder der Stichprobe

Jungen Midchen Gesamt
GroBe des Lebensraums N N N %
sehr klein 1 1 2 1,0
klein 8 6 14 6,9
ausreichend grof3 13 11 24 11,8
grof3 70 93 163 80,3

In Tabelle 30 ist die Dauer des bisherigen Wohnverhiltnisses der Kinder in der Stichpro-
be dargestellt. Die iiberwiegende Mehrheit der Kinder (68,0 %, N=138) lebt seit mehr als
einem Jahr in ithrem jetzigen Wohnumfeld. 6,9 % der Kinder (N=14) leben seit weniger
als einem, aber seit mindestens einem halben Jahr in ihrer jetzigen Wohnung; die Fami-
lien von 25,1 % der Kinder (N=51) sind erst kiirzlich in ihre jetzige Wohnung gezogen
und leben dort seit weniger als sechs Monaten. In Bezug auf die Wohndauer ergeben sich
mit (y*(2)=2,25; p>0,32) keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Mid-
chen in der Stichprobe.
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Tabelle 30: Wohndauer der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt
Wohndauer N N N %
Weniger als 6 Monate 26 25 51 25,1
6—12 Monate 4 10 14 6,9
Mehr als 12 Monate 62 76 138 68,0

7.5.8 Spielsituationen der Kinder der Stichprobe

Im Elternfragebogen erfasst wurden auch die Spielsituationen der Kinder der Stichprobe
(s. Tabelle 31). Hierbei zeigte sich, dass eine tiberwiegende Mehrheit (83,7 %, N=170)
der Kinder der Stichprobe gerne mit anderen Kindern spielt. Bestimmte Elternspielzeiten
gibt es nur bei etwas mehr als der Hilfte der Kinder (53,2 %, N=108); regelméBige Spiel-
zeiten mit anderen Erwachsenen hat nur ein gutes Drittel der Kinder der Stichprobe
(36,0 %, N=73).

Nahezu alle Kinder haben die Mdéglichkeit selbst iiber ihre Spielaktivitdten und Spielzeu-
ge zu entscheiden (94,1 %, N=191) und werden in Alltags- und Lernsituationen einbezo-
gen (94,6 %, N=192). Mit Ausnahme von sieben Kindern tragen alle Kinder in der Stich-
probe (96,6 %), N=196) bequeme Spielkleidung.

In Bezug auf die meisten dieser Variablen lassen sich keine Geschlechtsunterschiede in
der Stichprobe feststellen: spielt gerne mit anderen Kindern (%*(1)=0,13; p>0,72), Spiel-
zeit mit den Eltern (y*(1)=1,31; p>0,25), spielt mit anderen Erwachsenen (yx*(1)=0,38;
p>0,54), sucht Aktivitdt und Spiele selbst aus (x*(1)=2,35; p>0,13), bequeme Kleidung
(*(1)=0,41; p>0,52). Lediglich in Hinblick auf die Einbeziehung in Alltags- und Lernsi-
tuationen zeigen sich Unterschiede zwischen Jungen und Maidchen; diese sind mit
(x*(1)=3,46; p<0,06) marginal signifikant. Aus der untenstechenden Tabelle geht hervor,

dass Médchen eher in Alltagssituationen einbezogen werden als Jungen.
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Tabelle 31: Spielsituationen der Kinder der Stichprobe

Jungen Maidchen Gesamt

Spielsituationen N N N %
Spielt gerne mit anderen Kindern Ja 78 92 170 83,7

Nein 14 19 33 16,3
Bestimmte Elternspielzeit Ja 53 55 108 53,2

Nein 39 56 95 46,8
RegelméBige Spielzeiten mit ande- Ja 31 42 73 36,0
ren Erwachsenen Nein 61 69 130 64,0
Entscheidet selbst iiber Ja 84 107 191 94,1
Aktiviten/Spielsachen Nein 8 4 12 5,9
Tragt bequeme (Spiel-)Kleidung Ja 88 108 196 96,6

Nein 4 3 7 3,4
Wird in Alltags- und Lernsituatio- Ja 90 102 192 94,6
nen einbezogen Nein 2 9 11 5,4

In Hinblick auf die Spieloptionen der Kinder der Stichprobe wurden nicht nur Ja/Nein-
Antworten erfasst, sondern es wurde erfragt, wie hdufig die jeweiligen Optionen beste-
hen. Hierbei wurden vier Antwortalternativen vorgegeben: nie, selten, manchmal und
haufig. Fir die spatere Auswertung wurden diese Antwortalternativen mit den Zahlen-
werten 1 (nie) bis 4 (hdufig) kodiert. Tabelle 32 zeigt, wie hiufig die jeweiligen Antwort-

alternativen von den Eltern gewihlt wurden.

Mehr als zwei Drittel der Kinder (67,5 %, N=137) machen hiufig etwas, bei dem sie da-
zu lernen konnen; mehr als ein Viertel der Kinder (28,6 %, N=58) tut dies immerhin
manchmal. Nur insgesamt 4 % der Kinder (N=8) tun selten oder nie etwas, bei dem sie

dazu lernen konnen.

Die meisten Kinder beschéftigen sich héaufig (88,2 %, N=179) oder zumindest manchmal
(8,4 %, N=17) mit etwas, bei dem sie sich wohlfiihlen und mehr als drei Viertel der Kin-
der (77,8 %, N=158) spielen zu ihrem Vergniigen. Auffallend ist, dass immerhin 3,5 %
der Kinder (N=7) sich nach Aussage der Eltern selten oder nie mit etwas befassen, bei
dem sie sich wohlfiihlen und 7,4 % der Kinder (N=15) selten oder nie zum eigenen Ver-
gniigen spielen. Eine stirkere Varianz als bei den vorherigen Fragen ergibt sich in Hin-
blick auf Konkurrenzsituationen mit anderen Kindern: 41,4 % der Kinder (N=84) finden
sich hdufig in Konkurrenz mit anderen Kindern, 38,9 % (N=79) konkurrieren manchmal

mit anderen Kindern und 15,8 % (N=32) tun dies nur selten.

Die liberwiegende Mehrheit der Kinder (87,7 %, N=178) kann sich haufig iiberall im

Haus frei bewegen, auf 9,9 % (N=20) trifft dies immerhin manchmal zu. Insgesamt 3,5 %
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der Kinder (N=5) haben diese Bewegungsfreiheit im hduslichen Umfeld selten oder nie.
Es ergeben sich bei keiner dieser Fragen zu den Spieloptionen der Kinder signifikante
Unterschiede zwischen den Jungen und Miadchen der Stichprobe: Kind kann etwas dazu
lernen (x*(3)=0,94; p>0,86), Wohlfiihlen bei Beschiftigung (x*(3)=2,23; p>0,53), spielt
zu seinem Vergniigen (x°(3)=1,64; p>0,65), befindet sich in einer Konkurrenzsituation
(x*(3)=1,74; p>0,63), kann sich im Haus iiberall frei bewegen (x*(3)=0,81; p>0,85).

Tabelle 32: Spieloptionen der Kinder der Stichprobe

Jungen Midchen Gesamt
Spieloptionen N N N %
Macht etwas, bei dem es da- nie 1 2 3 1,5
zulernen kann selten 3 2 5 2,5
manchmal 28 30 58 28,6
haufig 60 77 137 67,5
Beschiftigt sich mit etwas, bei nie 0 2 2 1,0
dem es sich wohlfiihlt selten 3 2 5 2,5
manchmal 7 10 17 8,4
haufig 82 97 179 88,2
Spielt zu seinem Vergniigen nie 2 2 4 2,0
selten 7 4 11 5,4
manchmal 13 17 30 14,8
haufig 70 88 158 77,8
Befindet sich in Konkur- nie 2 6 8 3,9
renzsituation zu anderem Kind selten 16 16 32 15,8
manchmal 37 42 79 38,9
haufig 37 47 84 41,4
Kann sich iiberall im Haus frei nie 1 1 2 1,0
bewegen selten 2 1 3 1,5
manchmal 10 10 20 9.9
haufig 79 99 178 87,7

7.5.9 Spielsachen der Kinder der Stichprobe

Das AHEMD-Inventar erfasst auch die Zahl der Spielzeuge verschiedener Kategorien.
Dabei werden jeweils Beispielsbilder zu den einzelnen Kategorien vorgegeben, damit
deutlich wird, was gemeint ist. Fiir jede der 24 Spielzeugkategorien sollen die Eltern an-
geben, ob ihr Kind kein, ein, zwei, drei, vier, fiinf oder gar mehr als fiinf Spielzeuge die-

ser Kategorie besitzt. Im Folgenden werden die Angaben der Eltern zum Spielzeugbesitz
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der Kinder in den einzelnen Kategorien vorgestellt und etwaige Geschlechtsunterschiede

untersucht.

Tabelle 33 zeigt die Anzahl der Pliisch- und Kuscheltiere der Kinder. Die meisten Kinder
der Stichprobe haben mindestens ein Pliisch- oder Kuscheltier; nur 3,4 % (N=7) der Kinder
haben keine Kuscheltiere; mehr als drei Viertel der Kinder (77,3 %, N=157) haben mehr
als 5 Kuscheltiere. Es gibt keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Jungen
und Midchen, was die Zahl der Pliisch- und Kuscheltiere angeht (x*(6)=4.89, p>.56).

Tabelle 33: Anzahl der Pliisch- und Kuscheltiere

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 3 4 7 3,4
1 0 2 2 1,0
2 2 3 5 2,5
3 6 3 9 4.4
4 6 4 10 4,9
5 7 6 13 6,4
>5 68 89 157 77,3

Die meisten Kinder der Stichprobe besitzen auch eine oder mehrere Puppen oder Spielfi-
guren (s. Tabelle 34), nur 6 Kinder (3,0 %) besitzen keine Spielfigur oder Puppe. Der
Anteil der Kinder, die mehr als fiinf solcher Spielzeuge besitzen, ist jedoch etwas kleiner
als bei den Pliischtieren und betrdgt rund zwei Drittel (67,5 %, N=137). Jungen und Mid-
chen unterscheiden sich in der Stichprobe nicht in Hinblick auf die Anzahl der Puppen
oder Spielfiguren, die sie besitzen (x*(5)=11,41; p<0,04).

Tabelle 34: Anzahl der Puppen und Spielfiguren

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 2 4 6 3,0
2 4 5 9 4,4
3 11 7 18 8,9
4 2 14 16 7,9
5 5 11 16 7,9
>5 68 69 137 67,5
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Etwas mehr als die Hélfte der Kinder der Stichprobe (56,7 %, N=115) besitzt aulerdem
mehr als fiinf Finger- oder Kasperlfiguren (s. Tabelle 35); 4,9 % der Kinder (N=10) be-
sitzen keine solcher Figuren. In Bezug auf die Anzahl der Finger- und Kasperlpuppen
ergeben sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Madchen
in der Stichprobe (x*(6)=6,59; p>0,36).

Tabelle 35: Anzahl der Finger- und Kasperlpuppen

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 4 6 10 4,9
1 2 2 4 2,0
2 8 4 12 59
3 7 9 16 7,9
4 13 11 24 11,8
5 13 9 22 10,8
>5 45 70 115 56,7

Erfasst wurde zudem die Anzahl von Nachahmungsspielsachen im Haushalt, die in Ta-
belle 36 wiedergegeben wird. Gemeint sind damit solche Spiele, die Alltagsgegenstiande
nachahmen, wie bspw. Spielzeug-Telefone, Spielzeug-Werkzeugkisten oder Spielkiichen.
Die meisten Kinder besitzen mindestens ein solches Nachahmungsspielzeug; nur 2 Kin-
der (1,0 %) besitzen kein Nachahmungsspielzeug. 64,5 % der Kinder der Stichprobe
(N=131) besitzen sogar mehr als fiinf Nachahmungsspielzeuge. Geschlechtsunterschiede

zeigen sich in diesem Zusammenhang nicht (y*(6)=5,91; p>0,43).

Tabelle 36: Anzahl der Nachahmungsspielsachen

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 0 2 2 1,0
1 1 0 1 0,5
2 4 10 14 6,9
3 7 9 16 7,9
4 10 7 17 8,4
5 11 11 22 10,8
>5 59 72 131 64,5
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Dariiber hinaus wurde die Zahl der Fahrzeuge erfasst (s. Tabelle 37), wobei Fahrzeuge
gemeint waren, mit denen die Kinder spielen, aber nicht selbst fahren konnen, wie bspw.
Matchbox-Autos, Eisenbahnen oder Spielzeugbagger. Ebenfalls in diese Kategorie fallen
Spielzeuge, die geschoben oder nachgezogen werden. Auch hier ist die Zahl der Kinder,
die kein solches Spielzeug besitzen, sehr gering (1,5 %, N=3) und mehr als die Hailfte
aller Kinder in der Stichprobe (59,6 %, N=121) besitzt sogar mehr als fiinf solcher Spiel-
zeug-Fahrzeuge. Es zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen (y*(6)=3,66; p>0,72).

Tabelle 37: Anzahl der Fahrzeuge

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 2 1 3 1,5
1 4 3 7 3,4
2 5 7 12 59
3 6 11 17 8,4
4 10 9 19 9,4
5 8 16 24 11,8
>5 57 64 121 59,6

In einem nichsten Schritt wurde nach der Anzahl von Alltagssituationsspielsachen ge-
fragt. Gemeint sind hiermit Spielzeuge, mit denen Alltagssituationen nachgestellt werden
konnen, wie bspw. Puppenhiuser, Spielzeug-Parkhiuser, Bauernhofe usw. Die Anzahl
der Spielzeuge dieser Kategorie, die die Kinder der Stichprobe besitzen, wird in Tabelle
38 dargestellt. Lediglich ein einzelnes Kind besitzt kein Spielzeug, das sich dieser Kate-
gorie zuordnen ldsst. Weniger als die Hélfte aller Kinder (44,8 %, N=91) besitzt mehr als
fiinf solcher Spielzeuge. In Hinblick auf den Besitz von Alltagssituationsspielsachen un-
terscheiden sich die Jungen und Midchen in der Stichprobe signifikant (y*(6)=13,11;
p<0,04), wobei Méddchen im Durchschnitt mehr Alltagssituationsspielsachen besitzen als

Jungen.
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Tabelle 38: Anzahl der Alltagssituationsspielsachen

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 1 0 1 0,5
1 5 18 23 11,3
2 12 7 19 9,4
3 12 12 24 11,8
4 15 21 36 17,7
5 7 2 9 4.4
>5 40 51 91 44.8

Als néchstes wurde die Kategorie der Puzzles und Legespiele erfasst (s. Tabelle 39):

Knapp zwei Dirittel der Kinder in der Stichprobe besitzen mehr als fiinf solcher Spielzeu-

ge, immerhin sieben Kinder (3,4 %) besitzen kein Puzzle, Pass- oder Legespiel. Es erge-

ben sich diesbeziiglich keine Unterschiede zwischen den Jungen und Médchen der Stich-

probe (¥*(6)=5.46; p>0,49).

Tabelle 39: Anzahl der Puzzles, Pass- und Legespiele

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 1 6 7 3,4
1 2 3 5 2,5
2 7 11 18 8,9
3 10 9 19 9,4
4 6 8 14 6,9
5 5 2 7 3,4
>5 61 72 133 65,5

Gefragt wurde auBerdem nach der Zahl der Zuordnungs-, Zéhl- und Buchstabenspiele

(s. Tabelle 40), wie z. B. Abakus, Magnetbuchstaben und -zahlen o. 4. Diese sind in der

Stichprobe offenbar weniger weit verbreitet als die anderen bisher beschriebenen Spiel-

zeugkategorien: Immerhin 11 Kinder (5,4 %) der Stichprobe besitzen keine Spielzeuge

dieser Kategorie, nur etwas mehr als ein Drittel der Kinder der Stichprobe besitzt mehr

als flinf solcher Spielzeuge. Das Geschlecht scheint jedoch in diesem Zusammenhang

nicht ausschlaggebend zu sein: Es ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Médchen und den Jungen der Stichprobe (x*(6)=8.63, p>0,20).
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Tabelle 40: Anzahl der Zuordnungs-, Zihl- und Buchstabenspiele

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 1 6 11 5,4
1 2 3 14 6,9
2 7 11 39 19,2
3 10 9 34 16,7
4 6 8 17 8,4
5 5 2 15 7,4
>5 61 72 73 36,0

Ebenfalls vergleichsweise selten sind in der Stichprobe Spielzeuge mit {iberraschenden

Effekten, wie bspw. Springteufel, vertreten. Dies geht aus Tabelle 41 hervor. Ein oder

mehr Spielzeuge dieser Kategorie besitzen 86,2 % (N=175) der Kinder der Stichprobe,
nur etwas mehr als ein Drittel der Kinder 35,5 % (N=72) besitzt mehr als flinf solcher

Spielzeuge. Es bestehen in diesem Zusammenhang keine Unterschiede zwischen den bei-

den Geschlechtern (x*(6)=5 ,12; p>0,53).

Tabelle 41: Anzahl der Spielsachen mit iiberraschenden Effekten

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 13 15 28 13,8
1 9 21 3 14,8
2 13 9 22 10,8
3 15 16 31 15,3
4 7 8 15 7,4
5 3 2 5 2,5
>5 32 40 72 35,5

Die Anzahl von kleinem Konstruktionsmaterial, wie bspw. Lego-Steine, Bauklotze und

dhnliche Spielzeuge, kann Tabelle 42 entnommen werden. Spielzeug dieser Kategorie
haben 96,4 % (N=195) der Kinder; immerhin 44,3 % (N=90) haben sogar mehr als fiinf

solcher Spielzeuge. Das Geschlecht der Kinder ist in diesem Zusammenhang nicht von

Bedeutung: Es ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Méad-

chen in der Stichprobe (*(6)=1,23; p>0,98).
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Tabelle 42: Anzahl des kleinen Konstruktionsmaterials

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 3 4 7 3,4
1 6 11 17 8,4
2 13 18 31 15,3
3 16 18 34 16,7
4 5 5 10 4,9
5 6 8 14 6,9
>5 43 47 90 443

Daneben wird auch nach groBem Konstruktionsmaterial gefragt (s. Tabelle 43); gemeint
sind hier zum Beispiel groBe Plastik- oder Schaumstoftklotze, mit denen die Kinder
Spiellandschaften bauen konnen. Solche Spielzeuge sind bei 6,4 % der Kinder (N=13)
nicht vorhanden; weniger als die Halfte der Kinder der Stichprobe (49,3 %, N=100) hat
mehr als fiinf solcher Spielsachen. Eine Haufung findet sich auch im Bereich zweier sol-
cher Spielsachen: Dies trifft auf 24,1 % der Kinder der Stichprobe (N=49) zu. Auch in
Hinblick auf den Besitz groen Konstruktionsmaterials ergeben sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Jungen und Midchen der Stichprobe (x*(6)=7.94; p>0,24).

Tabelle 43: Anzahl des grofsen Konstruktionsmaterials

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 6 7 13 6,4
1 2 10 12 5,9
2 25 24 49 24,1
3 9 4 13 6,4
4 5 7 12 5,9
5 2 2 4 2,0
>5 43 57 100 49,3

Tabelle 44 kann entnommen werden, dass sich bei allen Kindern der Stichprobe Bilder-
biicher finden. Nur 3 der insgesamt 203 Kinder der Stichprobe (1,5 %) besitzen lediglich
ein Bilderbuch; die iiberwiegende Mehrheit (86,2 %, N=175) besitzt mehr als fiinf Bil-

derbiicher. Allerdings zeigen sich hier signifikante Unterschiede zwischen den Ge-
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schlechtern (x*(5)=11,66; p<0,04): Wie aus der Tabelle hervorgeht, besitzen deutlich

mehr Médchen als Jungen eine gro3e Anzahl an Bilderbiichern.

Tabelle 44: Anzahl der Bilderbiicher

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 - - - -
1 2 1 3 1,5
2 6 1 7 3,4
3 1 3 4 2,0
4 2 5 7 3,4
5 6 1 7 3,4
>5 75 100 175 86,2

Als néchstes wurde nach der Anzahl der Sand- und Wasserspielzeuge gefragt (s. Tabelle
45); damit waren sowohl Planschbecken und Sandkasten selbst als auch kleinere Spielsa-
chen fiir Sand und Wasser, wie bspw. Eimer, Schaufel und Sandférmchen oder
Schwimmente gemeint. Nur 2 der Kinder der Stichprobe (1,0 %) verfiigen iiber kein
Spielzeug dieser Art, die meisten der Kinder (98,5 %) haben jedoch mehr als eines
(N=200. Mit 88,7 % (N=180) hat ein bedeutender Anteil der Kinder der Stichprobe mehr
als fiinf Spielsachen fiir Sand und Wasser. Die Anzahl der Wasser- und Sandspielsachen
steht dabei statistisch gesehen nicht in Zusammenhang mit dem Geschlecht der Kinder
(x*(6)=6,90; p>0,33).

Tabelle 45: Anzahl der Sand- und Wasserspielsachen

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 2 0 2 1,0
1 0 1 1 0,5
2 1 3 4 2,0
3 3 2 5 2,5
4 0 3 3 1,5
5 4 4 8 3,9
>5 82 98 180 88,7
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Die Anzahl der Materialien zum Gestalten und Malen wird in Tabelle 46 zusammenge-
fasst. Solche Materialien finden sich bei fast allen Kindern (98,5 %, N=200), die meisten
der Kinder (82,8 %, N=168) haben wiederum mehr als fiinf Sachen, die in diese Katego-
rie fallen. Geschlechtsunterschiede zeigen sich in diesem Zusammenhang nicht
(*(6)=4.48; p>0.61).

Tabelle 46: Anzahl der Mal- und Gestaltutensilien

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 1 2 3 1,5
1 2 6 8 3,9
2 0 1 1 0,5
3 3 5 8 3,9
4 2 5 7 3,4
5 5 3 8 3,9
>5 79 89 168 82,8

Tabelle 47 gibt die Anzahl der Brett- und Gesellschaftsspiele wieder. 3,9 % der Kinder
der Stichprobe (N=8) besitzen keinerlei Gesellschafts- oder Brettspiele, mehr als die
Hiilfte der Kinder (59,6 %, N=121) dagegen besitzt mehr als fiinf. Es ergeben sich in die-
ser Hinsicht keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Midchen
der Stichprobe (y°(6)=9,35; p>0,16).

Tabelle 47: Anzahl der Gesellschafts- und Brettspiele

Jungen Maédchen Gesamt

N N Anzahl %

0 3 5 8 3,9
1 12 11 23 11,3
2 3 8 11 5,4
3 3 10 13 6,4
4 2 9 11 5,4
5 8 8 16 7.9
>5 61 60 121 59,6
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In einem nichsten Schritt wurde nach der Anzahl der Gerduschespielsachen gefragt
(s. Tabelle 48), womit elektronische Spielsachen gemeint sind, die bei Betdtigung Tone
oder Musik spielen. Diese Spielzeuge sind in der Stichprobe vergleichsweise wenig ver-
breitet. 29 Kinder (14,3 %) besitzen kein solches Spielzeug. Mehr als die Hélfte der Kin-
der der Stichprobe (52,2 %, N=106) besitzt maximal 3 solcher Spielzeuge; nur etwas
mehr als ein Drittel der Kinder der Stichprobe (36,5 %, N=74) besitzt mehr als fiinf sol-
cher Spielsachen. Mit (y*(6)=2,73) sind die Geschlechtsunterschiede in Hinblick auf die
Anzahl der Gerduschspielsachen im Haushalt des Kindes nicht signifikant (p>0,84).

Tabelle 48: Anzahl der Gerduschespielsachen

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %
0 13 16 29 14,3
1 10 8 18 8,9
2 15 19 34 16,7
3 14 11 25 12,3
4 6 7 13 6,4
5 4 6 10 4,9
>5 30 44 74 36,5

In einem weiteren Schritt wurde die Anzahl der Musikinstrumente erfasst (s. Tabelle 49),
wobei sowohl herkdmmliche, wie Trommel und Xylophon, als auch elektronische wie
bspw. Kinder-Keyboard gemeint waren. Solche Spielzeuge finden sich bei allen auller
sechs Kindern (3,0 %); 42,4 % der Kinder der Stichprobe (N=86) besitzen sogar mehr als
fiinf Spielzeug-Musikinstrumente. In Bezug auf die Anzahl der Musikspielzeuge ergeben
sich keine statistisch signifikanten geschlechtsbezogenen Unterschiede (x*(6)=7,34;
p>0,29).
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Tabelle 49: Anzahl der Spielzeug-Musikinstrumente

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 1 5 6 3,0

1 10 8 18 8,9
2 11 18 29 14,3
3 13 13 26 12,8
4 12 6 18 8,9
5 8 12 20 9,9
>5 37 49 86 42,4

Spielsachen fiir grobmotorische Bewegungen von Armen und Beinen (wie bspw. Ball-
spiele, Twister oder Kegelspiele) finden sich bei 98,5 % der Kinder der Stichprobe
(N=200). Wie Tabelle 50 entnommen werden kann, haben die meisten der Kinder mehr
als ein solches Spielzeug; deutlich weniger als die Hilfte der Kinder der Stichprobe
(42,4 %, N=86) hat aber mehr als fiinf Spielsachen dieser Kategorie. Mit (x*(6)=2.56)
sind die Unterschiede zwischen Jungen und Médchen in diesem Zusammenhang nicht
signifikant (p>0,86).

Tabelle 50: Anzahl der Spielsachen fiir grobmotorische Bewegungen

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 2 1 3 1,5
1 6 10 16 7,9
2 10 14 24 11,8
3 14 22 36 17,7
4 9 12 21 10,3
5 9 8 17 8,4
>5 42 44 86 42,4

Tabelle 51 zeigt die Anzahl der Spielsachen fiir Rollenspiele, wie bspw. Kostiime und
Accessoires wie Schwerter, Arztkoffer o. 4. in den Haushalten der Kinder. 10 Kinder der
Stichprobe (4,9 %) haben keine Spielsachen dieser Kategorie; rund die Halfte der Kinder
(50,7 %, N=103) hat dagegen sogar mehr als fiinf Rollenspielsachen. Unterschiede zwi-
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schen den Geschlechtern lassen sich in dieser Hinsicht nicht feststellen (x*(6)=2.66;

p>0,85).

Tabelle 51: Anzahl der Rollenspielsachen

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 5 5 10 4,9
1 6 7 13 6,4
2 6 5 11 5,4
3 9 19 28 13,8
4 10 12 22 10,8
5 7 9 16 7,9
>5 49 54 103 50,7

Weiterhin erfasst wurde die Anzahl der Spielsachen fiir grobmotorisches Entwicklungs-

verhalten wie bspw. Rutschen, Klettergeriiste und Krabbeltunnel (s. Tabelle 52). Diese

sind — moglicherweise auch wegen ihrer Grofle — weniger verbreitet in der Stichprobe als

die meisten anderen Spielzeugarten. 6,4 % der Kinder der Stichprobe (N=13) verfiigen
tiber keine Spielsachen dieser Art, weniger als ein Drittel der Kinder (33,0 %, N=67) hat
mehr als fiinf Spielsachen dieser Kategorie. Der Chi-Quadrat-Test zeigt, dass sich Jungen
und Médchen der Stichprobe signifikant in Hinblick auf die Zahl der Spielsachen fiir
grobmotorisches Entwicklungsverhalten unterscheiden (y*(6)=12,62; p<0,05).

Tabelle 52: Anzahl der Spielsachen fiir grobmotorisches Erkundungsverhalten

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 6 7 13 6,4
1 3 3 6 3,0
2 10 27 37 18,2
3 13 15 28 13,8
4 18 9 27 13,3
5 8 17 25 12,3
>5 34 33 67 33,0
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Gefragt wurde auch nach der Anzahl der Umherfahrzeuge (s. Tabelle 53), womit alle
Fahrzeuge gemeint sind, mit denen Kinder selbst umherfahren konnen, wie bspw. Bobby-
Car oder Dreirad. 7,4 % der Kinder der Stichprobe (N=15) besitzen kein solches
Umbherfahrzeug. Tendenziell haben die Kinder in der Stichprobe weniger Spielsachen
dieser Kategorie als der anderen Kategorien. Nur 31,0 % (N=63) der Kinder der Stich-
probe haben mehr als fiinf Umherfahrzeuge. Mit (x*(6)=7,09) ergeben sich keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen der Stichprobe (p>0,31).

Tabelle 53: Anzahl der Umherfahrzeuge

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 4 11 15 7,4
1 17 13 30 14,8
2 13 12 25 12,3
3 11 16 27 13,3
4 11 8 19 9,4
5 12 12 24 11,8
>5 24 39 63 31,0

Gefragt wurde auch nach Schaukel-, Wiege- und Drehspielsachen (s. Tabelle 54), wobei
bspw. Schaukeltiere und Wippen gemeint sind. Solche Spielsachen finden sich nur in
geringer Zahl bei den Kindern der Stichprobe: 13,3 % der Kinder der Stichprobe (N=27)
haben kein Spielzeug dieser Kategorie; 12,8 % (N=26) haben mehr als fiinf solcher
Spielsachen. Jeweils ein knappes Viertel der Kinder der Stichprobe haben ein (24,1 %,
N=49) oder zwei (23,2 %, N=47) Spielzeuge dieser Kategorie. In Bezug auf die Anzahl
von Schaukel-, Wiege- und Drehspielsachen ergeben sich statistisch signifikante Unter-
schiede zwischen den Jungen und Madchen der Stichprobe (x*(6)=12,80; p<0,05).
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Tabelle 54: Anzahl der Schaukel-, Wiege- u. Drehspielsachen

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %
0 18 9 27 13,3
1 25 24 49 24,1
2 16 31 47 23,2
3 16 21 37 18,2

4 4 1 5 2,5
5 5 7 12 5,9
>5 8 18 26 12,8

Gefragt wurde auch nach der Anzahl der Spiegel im Haushalt der Kinder (s. Tabelle 55),

wobei insbesondere solche Spiegel gemeint sind, die den Kindern zur Verfligung stehen

und die von den Kindern fiir ihre motorische Entwicklung genutzt werden kénnen. Ein

Beispiel wiren hier groe Spiegel mit einer davor angebrachten Turnstange, wie sie

bspw. im Ballettunterricht zum Einsatz kommen. In den Haushalten von 24 Kindern der

Stichprobe (11,8 %) gibt es keine solchen Spiegel; die relativ grofite Anzahl der Kinder
(29,1 %, N=59) hat einen solchen Spiegel, die zweitgrofite Gruppe (20,7 %, N=42,) hat
zwei Spiegel zur Nutzung fiir die motorische Entwicklung. Mehr als drei Viertel der Kin-
der der Stichprobe haben maximal drei solcher Spiegel (77,4 %, N=157); nur 14,8 % der
Kinder (N=30) haben mehr als fiinf solcher Spiegel. Mit (x*(6)=10,16) ergeben sich keine

signifikanten Unterschiede zwischen den Jungen und Madchen der Stichprobe in Hin-

blick auf die Anzahl der Spiegel zur Nutzung fiir die motorische Entwicklung (p>0,12).

Tabelle 55: Anzahl der Spiegel

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %
0 14 10 24 11,8
1 31 28 59 29,1
2 20 22 42 20,7
3 11 21 32 15,8
4 3 8 11 5,4

5 0 5 5 2,5
>5 13 17 30 14,8
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Tabelle 56 erfasst die Anzahl der Hormedien wie bspw. Kassetten- oder CD-Player fiir Kin-
der. Diese gibt es in einem Grof3teil der Haushalte: Nur 11,8 % der Kinder der Stichprobe
(N=24) haben ein solches Gerit; etwas weniger als ein Drittel der Kinder (32 %, N=65) hat
mehr als fiinf solcher Gerite. Die meisten anderen Kinder haben nur ein (20,7 %, N=42)
oder zwei (19,7 %, N=40) Horspielgerite. Die Anzahl der Hormedien im Besitz der Kinder
unterscheidet sich nicht zwischen den beiden Geschlechtern (3%(6)=9,98; p>0,13).

Tabelle 56: Anzahl der Hormedien

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 5 19 24 11,8
1 23 19 42 20,7
2 15 25 40 19,7
3 8 7 15 7,4
4 4 6 10 4,9
5 4 3 7 3,4
>5 33 32 65 32,0

Wie Tabelle 57 entnommen werden kann, findet sich Experimentiermaterial bei 87,2 %
der Kinder (N=177). Ein knappes Fiinftel der Kinder der Stichprobe (19,7 %, N=40) hat
mehr als fiinf Experimentiermaterialien. Die meisten iibrigen Kinder besitzen entweder
ein (16,7 %, N=43) oder zwei (21,7 %, N=44) Experimentiermaterialien. Statistisch sig-
nifikante Unterschiede zwischen Jungen und Miadchen ergeben sich in dieser Hinsicht
nicht (x*(6)=7,07; p>0,32).

Tabelle 57: Anzahl des Experimentiermaterials

Jungen Maédchen Gesamt
N N N %
0 13 13 26 12,8
1 13 21 43 16,7
2 21 23 44 21,7
3 17 13 30 14,8
4 10 8 18 8,9
5 2 9 11 5,4
>5 16 24 40 19,7
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Tabelle 58 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl an Bildschirmmedien, Spielkonsolen
und digitalen Lernspielen, die den Kindern zur Verfligung stehen. 5,9 % der Kinder
(N=26) haben keine Bildschirmmedien wie PC-Lernspiele oder Spielkonsolen zur Verfii-
gung; nur 7,9 % der Kinder der Stichprobe (N=40) besitzen mehr als fiinf Bildschirmme-
dien. Die vergleichsweise grofite Gruppe der Kinder der Stichprobe (22,7 %, N=46) be-
sitzt vier Bildschirmmedien. Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen lassen sich in
Hinblick auf den Besitz von Bildschirmmedien nicht nachweisen (x*(6)=5,83; p>0,44).

Tabelle 58: Anzahl der Bildschirmmedien, Spielkonsolen und PC-Lernspiele

Jungen Maédchen Gesamt

N N N %

0 5 7 12 59
1 13 21 34 16,7
2 15 17 32 15,8
3 24 15 39 19,2
4 19 27 46 22,7
5 9 15 24 11,8
>5 7 9 40 7,9

7.6  Elterliche Zielorientierung der Kinder in der Stichprobe

Zur Skalenbildung wurden die Werte fiir die einzelnen Items einer Skala addiert und
durch die Anzahl der Items dividiert. Wie oben beschrieben, lagen bei den vier Skalen
»Lern-“, | Performanz-“, ,,Spiel-“ und ,,Wohlergehensorientierung* fiinf Antwortabstu-
fungen vor, bei der Skala ,,Angst vor Uberforderung® dagegen nur vier; so liegen auch
die Werte fiir die einzelnen Skalen zwischen einem Minimum von 1 und einem Maxi-
mum von 5 fiir die vier Skalen, die die NuPaGOS bilden und zwischen 1 und 4 fiir die
Skala ,,Angst vor Uberforderung®. Die deskriptiven Werte der einzelnen Skalen (Mittel-
wert, Minimum, Maximum und Standardabweichung) sind in Tabelle 59 zusammenge-

fasst.

Damit liegt der theoretische Mittelwert der Skala ,, Angst vor Uberforderung® bei 2,5,
wogegen er bei der iibrigen Skalen bei 3,0 liegt. Es ldsst sich feststellen, dass die Werte
in der Stichprobe fiir alle Skalen {iber dem theoretischen Mittel liegen, wobei diese Ab-

weichungen nicht immer signifikant sind.
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Der Mittelwert der Skala ,,Angst vor Uberforderung® betrigt in der Stichprobe 2,95, wo-
bei der beobachtete Minimalwert bei 1,20, der Maximalwert bei 4,00 liegt. Die Standard-
abweichung betragt 0,70.

Fiir die Skala ,,Lernorientierung ergibt sich ein Mittelwert von 3,50 mit einer Standard-
abweichung von 1,09. Der beobachtete Minimalwert liegt bei 1,0, der maximale Wert
liegt bei 5,0. Diese Extremwerte decken sich mit denen der folgenden Items, was bedeu-

tet, dass hier jeweils die volle Bandbreite der Likert-Skala genutzt wurde.

Der Mittelwert der Skala ,,Performanzorientierung® liegt in der Stichprobe bei M=3,28,
die Standardabweichung betrdgt hier SD=1,13. Der t-Test zeigt hier ein signifikantes Er-
gebnis (1(201=-0,22; p<0,83).

Fiir die Skala ,,Spielorientierung® ergibt sich ein beobachteter Mittelwert von M=3,84
(SD=0,86).

Mit M=4,62 ist der Mittelwert der Skala ,,Wohlergehensorientierung® deutlich hoher als
der der tibrigen Skalen. Die Standardabweichung ist gleichzeitig mit SD=0,46 deutlich

niedriger als fiir die iibrigen Skalen.

Tabelle 59: Gesamtergebnisse der Skalen des Elternfragebogens in der Stichprobe (N=203), ein

Erhebungszeitpunkt
Skala M SD Min Max t(201) P
Angst vor Uberforderung 2,95 0,70 1,20 4,00 0,77 >0,94
Lernorientierung 3,50 1,09 1,00 5,00 0,05 >(,96
Performanzzielorientierung 3,28 1,13 1,00 5,001 -0,22 <0,83
Spielorientierung 3,84 0,86 1,00 5,00 -0,29 >0,77
Wohlergehen 4,62 0,46 2,43 5,00 -0,02 >0,98

Fiir die Auswertung wurden die Werte der einzelnen Skalen klassifiziert, wozu Quartile
der Merkmalsauspriagung gebildet wurden. Aufgrund des hohen durchschnittlichen Wer-
tes und der gleichzeitig geringen Standardabweichung kann davon ausgegangen werden,
dass es in Bezug auf die Wohlergehensorientierung kaum nennenswerte Schwankungen

in der Stichprobe gibt. Deshalb wurde diese Skala nicht in die Auswertung einbezogen.

Da die elterliche Zielorientierung bislang noch wenig erforscht ist, wurde im Rahmen der
vorliegenden Arbeit auch untersucht, inwiefern Zusammenhénge zwischen der elterlichen
Zielorientierung und der Anzahl von Spielzeugen im Haushalt besteht. Hierzu wurden

allerdings nicht die unterschiedlichen Klassen von Spielzeugen beriicksichtigt, sondern
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lediglich die Anzahl der vorhandenen Spielmaterialien unabhingig von deren Zweck. Fiir

die Auswertung wurden die Werte klassifiziert und in vier Gruppen eingeteilt.

Im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse wurde der Zusammenhang zwischen
dieser klassifizierten Variablen und der elterlichen Zielorientierung berechnet. Die Er-

gebnisse sind in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 60: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Zusammenhang zwischen der

Anzahl des vorhandenen Spielzeugs und der elterlichen Zielorientierung

Mittel der
Quadratsumme df Quadrate F Signifikanz
Lernorientierung 6,794 3 2,265 1,949 0,123
Performanzorientierung 20,935 3 6,978 5,863 0,001
Spielorientierung 3,082 3 1,027 1,386 0,248
Wohlergehen 0,916 3 0,305 1,439 0,233

Es zeigt sich, dass lediglich in Hinblick auf die Performanzorientierung, ein signifikanter
Effekt der Anzahl der Spielzeuge (p=,001) ergibt. Um diesen Zusammenhang nédher zu
analysieren, wurden Mehrfachvergleiche im Rahmen einer Post-hoc-Analyse nach
Bonferroni durchgefiihrt.

Dabei wurde deutlich, dass, in Bezug auf die Performanzorientierung, signifikante Unter-
schiede bestehen, zwischen Eltern deren Kinder sehr wenig Spielzeug (Gruppe 1) und
solchen, die sehr viel Spielzeug (Gruppe 4) haben (p=,002). Ebenfalls unterscheidet sich
die Performanzorientierung von Eltern deren Kinder sehr viel Spielzeug haben (Gruppe
4) von denen, deren Kinder wenig bis mittel viel Spielzeug besitzen (p=,005). Die grafi-
sche Auswertung zeigt in diesem Zusammenhang ein klares Bild: Je groBer die Anzahl
der Spielzeuge im Haushalt, umso geringer die elterliche Performanzorientierung (s. Ab-
bildung 9).
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3,601

3,40

3,209

3,00

Mittelwert von Performanzorientierung

2,80+

T
1,00 2,00 3,00 4,00

Anzahl der Spielzeuge (klassifiziert)

Abbildung 9: Darstellung der Mittelwerte der elterlichen Performanzorientierung aufgeschliis-
selt nach der Anzahl der Spielzeuge (klassifiziert)

Obwohl sich die Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Spielzeuge und den iibrigen
Skalen elterlicher Zielorientierung in der Varianzanalyse als nicht signifikant erwiesen
haben, soll im Folgenden dennoch kurz auf die Art dieser Zusammenhinge eingegangen
werden, da diese in ihrer Richtung weitestgehend den Erwartungen entsprechen: So zei-
gen sich bspw. positive Zusammenhidnge zwischen der Anzahl der Spielzeuge im Haus-
halt einerseits und der Spielorientierung und Wohlergehensorientierung andererseits. Fiir
die Skalen ,,Angst vor Uberforderung* und ,,Lernorientierung zeigt sich kein einheitli-
ches Bild; die grafische Auswertung zeigt aber fiir beide Skalen nahezu identische Kur-
ven. In beiden Fillen sind mittlere Werte der elterlichen Zielorientierung mit einer du-
Berst geringen Anzahl an Spielzeugen (Gruppe 1) assoziiert, wohingegen wenig bis
durchschnittlich viele Spielzeuge (Gruppe 2) mit einer sehr geringen Ausprigung der
Zielorientierung einhergehen. Fiir die beiden folgenden Gruppen mit viel und sehr viel
Spielzeug zeigen sich dann deutlich hohere Ausprigungen der elterlichen Zielorientie-
rung. Dies ist in der folgenden Abbildung 10 am Beispiel der Lernorientierung veran-

schaulicht.
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Abbildung 10: Darstellung der Mittelwerte der elterlichen Lernorientierung aufgeschliisselt
nach der Anzahl der Spielzeuge (klassifiziert)

Auch wenn der Verlauf fiir die beiden Skalen ,,Lernorientierung® und ,,Angst vor Uber-
forderung“ nahezu iibereinstimmend ist, so kann doch davon ausgegangen werden, dass
sich die Art der vorhandenen Spielzeuge unterscheidet. Bei Eltern mit hoher Lernorien-
tierung wiirde man eher Lernspielzeuge erwarten, wohingegen die Spielzeuge bei Eltern

mit hoher Wohlergehensorientierung weniger funktional bestimmt sein diirften.
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8. Kognitive Fiahigkeiten (HAWIVA®-III) und allgemeiner
Entwicklungsstand (BBK 3-6) in der Stichprobe

Im Folgenden werden die kognitive und allgemeine Entwicklung der Kinder der Stich-
probe anhand der Werte von BBK 3-6 und HAWIVA-III beschrieben. Hierbei werden
allerdings noch keine Zusammenhéinge mit anderen Variablen gepriift, sondern lediglich
eine deskriptive Beschreibung der Messwerte und — im Falle des HAWIVA-III — deren
Entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten vorgenommen. Dariiber hinaus wer-
den Geschlechtsunterschiede und Abweichungen zwischen theoretisch zu erwartenden

und empirisch vorliegenden Werten untersucht.

8.1 Kognitive Fahigkeiten gemessen mit dem HAWIVA®-III

Es zeigte sich ein iibergreifender Einfluss des Faktors Zeit: Generell konnten sich alle
Probanden der Gesamtstichprobe in allen Skalen des Tests von Messzeitpunkt 1 zu
Messzeitpunkt 2 verbessern. Die deskriptiven Werte (Mittelwert, Minimum, Maximum,
Standardabweichung) der einzelnen Skalen des HAWIVA-III zu den beiden Messzeit-
punkten sowie die Ergebnisse des t-Tests zum Vergleich zwischen Messzeitpunkt 1 und

Messzeitpunkt 2 sind in Tabelle 61 dargestellt.
Die Mittelwerte der Skala des Verbal-1Qs lagen zum Messzeitpunkt 1 bei M,;p;=105.27

mit einer Standardabweichung (SD) von SDyzp;=89, einem Minimalwert von
Minyzp1=87 und einem Maximalwert von Maxyzp;=137. Der t-Test (t(201)=2,05;
p>0,04) ergab keine Signifikanz. Zum Messzeitpunkt 2 sind die Werte leicht angestiegen,
allerdings ist auch die Standardabweichung grofer geworden: Der Mittelwert liegt dann
bei Myzp,=106,57, der Minimalwert liegt unverdndert bei Miny;,=87, der Maximalwert
bei Maxyzp;=139. Die Standardabweichung betrdgt SDyzp,=9,14; mit t(201)=2,3 ergibt
sich auch hier keine Signifikanz (p>0,02).

Mit einem Mittelwert von Myzp;=111,28 (Minyzp;=89, Maxyzp1=132) zu Messzeitpunkt
1 liegen die Werte des Handlungs-IQs deutlich hoher als die des Verbal-IQs. Die Stan-
dardabweichung betrdgt hier 7,48. Der t-Test ergibt keine Signifikanz (t(201)=2,49;
p>0,01). Auch hier lésst sich eine leichte Steigerung mit der Zeit feststellen: Zu Mess-
zeitpunkt 2 betrdgt der durchschnittliche beobachtete Wert Myzp,=112,44 (Minyzp,=89,
Maxyzp,=134). Die Standardabweichung liegt bei SDyzp,=7,79. Der t-Test ergibt keine
Signifikanz (t(201)=2,59; p>0,01).
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Der Mittelwert der Skala Verarbeitungsgeschwindigkeit liegt zum Zeitpunkt der ersten
Messung bei Myzp;=101,96 mit einer Standardabweichung von SDyzp;=6,91. Die Werte
liegen im Bereich zwischen Minyzp;=81 und Maxy;zp;=139. Auch hier ergibt sich keine
Signifikanz (t(201)=,.41; p>0,16). Zum Zeitpunkt der zweiten Messung ist der Mittelwert
mit My,=103,51 hoher als zum Messzeitpunkt 1, die Spanne der Messwerte ist aber ge-
ringer: der Minimalwert liegt unverandert bei Minyzp,=81, der Maximalwert jedoch le-
diglich bei Maxy;zp,=135. Die Standardabweichung betridgt wie zum Messzeitpunkt 1
SDpMzpo=6,91. Auch hier ergibt sich keine Signifikanz (t(201)=1,72; p>0,09).

Tabelle 61: Gesamtergebnisse HAWIVA®-III in der Stichprobe (N=203) zu den beiden Messzeitpunkten

Messzeitpunkt 1

Untertest des HAWIVA®-III M SD Min Max t(201) p
Verbal-IQ 105,27 8,9 87 137 2,05 >0,04
Handlungs-1Q 11,26 7,48 89 132 2,49 >(0,01
Verarbeitungsgeschwindigkeit 101,96 6,91 81 139 1,41 >0,16
Gesamt-1Q 106,65 8,34 89 134 1,62 >0,11
Allgemeine Sprachskala 107,87 12,80 86 135 1,29 >(,20
Messzeitpunkt 2

Verbal-I1Q 106,57 9,14 87 139 2,30 >0,02
Handlungs-1Q 112,44 7,79 89 134 2,59 >0,01
Verarbeitungsgeschwindigkeit 103,51 6,91 81 135 1,72 >0,09
Gesamt-1Q 110,47 7,75 89 138 2,24 >0,03
Allgemeine Sprachskala 110,28 12,55 88 137 1,57 >0,12

Fiir den Gesamt-IQ ergibt sich bei der ersten Messung ein Mittelwert von Myzp;=106,65,
wobei der Minimalwert Minyzp;=89 und der Maximalwert Maxy;zp;=134 betragen. Es
ergibt sich eine Standardabweichung von SDyzp;=8,34. Der t-Test zeigt keine Signifi-
kanz t(201)=1,29und p>0,20. Zum Zeitpunkt der zweiten Messung liegt der Mittelwert
bei Myzp,=110,47 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=7,75. Die Werte reichen
von Minyzp,=89 bis Maxyzpo=138. Auch hier ldsst sich keine Signifikanz nachweisen
(t(201)=2,24; p>0,03).

Fir die allgemeine Sprachskala liegt der Mittelwert zum Messzeitpunkt 1 bei
Mpizp1=107,87 (SDpmzpi=12,80). Die Werte rangieren hier von einem Minimum von
Minyzp;=86 bis zu einem Maximum von Maxyzp;=135. Der t-Test ergibt keine Signifi-
kanz (t(201)=1,29; p>0,20). Zum Messzeitpunkt 2 betragt der durchschnittliche Wert
Myizp,=110,28 (SDyizpo=12,55). Der Minimalwert liegt bei Minyzp,=88, der Maximalwert
bei Maxyzp,=137. Auch hier ergibt der t-Test keine Signifikanz (t(201)=1,57; p>0,12).
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8.2 Geschlechterdifferenzen in Hinblick auf die kognitiven Fahigkeiten

Generell konnten sich Jungen und Médchen der Gesamtstichprobe in allen Skalen des
Tests von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern. Die Ergebnisse der Jungen
liegen in allen Bereichen leicht iiber denen der Méadchen. Mittelwert und Standardabwei-
chung der einzelnen Skalen des HAWIVA-III zu den beiden Messzeitpunkten sind in
Tabelle 62 getrennt nach Geschlecht dargestellt.

Bei allen Kindern ist die Verarbeitungsgeschwindigkeit die Kategorie, in der die nied-
rigsten Werte erzielt werden: Der durchschnittliche Wert der Jungen in diesem Bereich
lag zum Messzeitpunkt 1 bei Myzp;=102,71 (SDyizp=7,12), der der Médchen bei
Myizp1=101,33 (SDyzp1=6,70). Zum Messzeitpunkt 2 lagen die Werte bei Myzp,=104,42
(Jungen; SDyzp,=6,89) und My;zp,=102,76 (Médchen, SDy;zp,=6,87).

Etwas hohere Werte ergaben sich fiir den Verbal-IQ: Hier liegt der Mittelwert der Jungen
zum Messzeitpunkt 1 bei Myzp;=106,67 mit einer Standardabweichung von SDyzp;=9,35;
der Mittelwert der Méadchen betrdgt Myzp;=104,10 mit einer Standardabweichung von
SDyizp1=8,55. Zum Messzeitpunkt 2 betrdgt der durchschnittliche Wert der Jungen
Myizp,=108,17 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=9,46, wihrend die Médchen
einen durchschnittlichen Wert von My;zp,=105,24 erzielen (SDyzp,=8,68). Beim Hand-
lungs-IQ erzielen die Jungen und Médchen die hochsten durchschnittlichen Werte: Der
Wert der Jungen in diesem Bereich betrigt zum Messzeitpunkt 1 Myzp;=112,64
(SDyzp1=7,18) und zum Messzeitpunkt 2 My;zpr-113,98 (SDyzp,=7,44); die Méadchen er-
reichen zum Messzeitpunkt 1 im Durchschnitt einen Wert von My;zp;=110,08 mit einer
Standardabweichung von SDyzp;-7,55 und zum Messzeitpunkt 2 einen Mittelwert von
Myizpo=111,17 (SDpzp,=7,87). Aus diesen drei Bereichen wiederum ergibt sich der Ge-
samt-1Q. Dieser betrdgt bei den Jungen im Schnitt My;zp;=107,68 (SDyzp1=8,40) zum
Messzeitpunkt 1 und steigert sich im Verlauf der Erhebung auf Myzp,=111,79
(SDwmzpa=7,38). Bei den Médchen betrdgt der durchschnittliche Gesamt-IQ zu Messzeit-
punkt 1 Myzp;=105,78 (SDyzp1=8,24), zu Messzeitpunkt 2 Myzpr=109,37 (SDyizpa=7,91).

Die allgemeine Sprachskala geht nicht in die Berechnung des Gesamt-IQs ein. Die Werte
der Jungen zu Messzeitpunkt 1 liegen hier im Schnitt bei Myzp;=107,68 mit einer Stan-
dardabweichung von SDyzp;=12,95, die Werte der Médchen bei Myzp1=105,78 mit einer
Standardabweichung von SDyzp1=12,63. Zu Messzeitpunkt 2 betragen die Werte der
Jungen im Durchschnitt Myzp,=111,79 (SDyzp,=1276), die der Madchen liegen im Mit-
tel bei Myzpo=109,02 (SDpizpr=12,29).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



162 Kognitive Fahigkeiten (HAWIVA®-III) und allgemeiner Entwicklungsstand (BBK 3-6)

Tabelle 62: Geschlechtsspezifische Ergebnisse HAWIWA-III in der Stichprobe (N=203;N;=92;
Nyu=111) zu den beiden Messzeitpunkten

Untertests des Jungen (N=92) Midchen (N=111)
HAWIVA®-III MZP1 MZP2 MZP1 MZP2

M SD M SD M SD M SD
Verbal-1Q 106,67 9,35 108,17 9,46 104,10 8,55 105,24 8,68
Handlungs-1Q 112,64 7,18 113,98 7,44 110,08 7,55 111,17 7,87
Verarbeitungs-geschwin- 102,71 7,12 104,42 6,89 101,33 6,70 102,76 6,87
digkeit
Gesamt-1Q 107,68 8,40 111,79 7,38 105,78 824 109,37 791

Allgemeine Sprachskala 109,14 12,95 111,79 12,76 106,81 12,63 109,02 12,29

8.3 Allgemeiner Entwicklungsstand gemessen mit dem BBK 3-6

Auch hier zeigte sich ein Einfluss des Faktors Zeit: Generell konnten sich alle Kinder der
Gesamtstichprobe in allen Skalen von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern.
Die deskriptiven Werte (Mittelwert, Minimum, Maximum, Standardabweichung) der ein-
zelnen Untertests des BBK 3-6 zu den beiden Messzeitpunkten sowie die Ergebnisse des
t-Tests zum Vergleich zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 sind in Tabelle 63
dargestellt.

Der mittlere Wert der Aufgabenorientierung liegt zu Messzeitpunkt 1 bei Myzp1=102,42
mit einer Standardabweichung von SDy;zp;=12,08, einem Minimalwert von Minyzp;=80
und einem Maximalwert von Maxy;zp1=133. Zu Messzeitpunkt 2 betrigt der Mittelwert
Myizp,=102,95 und die Standardabweichung SDyzp,=12,70. Der Minimalwert liegt bei

Minyzp,=80, der Maximalwert bei Maxyzp,=137.

Fiir die Skala ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben® ergibt sich zum ersten Messzeitpunkt ein
Mittelwert von Myzp;=105,32 mit einer Standardabweichung von SDyzp1=12,52. Die
Werte liegen zwischen einem Minimum von Minyzp=81 und einem Maximum von
Maxy;zp1=127. Zu Messzeitpunkt 2 werden Werte zwischen minimal Minyzp,=82 und
maximal Maxyzp,=125 erzielt. Der Mittelwert liegt bei My;zp,=106,31 mit einer Stan-

dardabweichung von SDyzp,=12,56.

Der Mittelwert der Skala ,,kommunikative Féahigkeiten* liegt zum Zeitpunkt der ersten
Messung bei Myzp;=103,91 (SDyzp1=14,07), wobei die Werte zwischen einem Mini-

malwert von Minyzp;=82 und einem Maximalwert von Maxy;zp;=128 angesiedelt sind.
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Zum Zeitpunkt der zweiten Messung liegen die Messwerte zwischen Minyzp,=79 und
MaXMZP2:129 mit einem Mittelwert von MMZP2:106,24 (SDMZP2:13a27)-

Fiir die Skala ,,sprachliche Reflexivitit ergibt sich zu Messzeitpunkt 1 ein Mittelwert
von Myzp1=106,21 mit einer Standardabweichung von SDyzp;=9,20. Der Minimalwert
betragt hier Minyzp;=89, der Maximalwert Maxyzp;=125. Zu Messzeitpunkt 2 liegt der
Mittelwert bei My;zp,=107,90 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=9,83. Der Mi-
nimalwert liegt bei Minyzp,=95, der Maximalwert bei Maxyzp,=142. Somit ergeben sich

fiir diese Skala hohere Mittelwerte als fiir alle anderen Skalen.

Zu Messzeitpunkt 1 liegt der mittlere Wert der Skala ,,Spielintensitit® be1 Myzp;=101,20
mit einer Standardabweichung von SDyzp;=15,60, einem Minimalwert von Minyzp;=74
und einem Maximalwert von Maxyzp;=131. Zum Messzeitpunkt 2 liegt der Mittelwert
bei Myzp,=103,21 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=16,04. Der Minimalwert

liegt hier bei Minyzp,=77, der Maximalwert bei Maxy;zp,=133.

Der Mittelwert der Skala ,Sprachentwicklung® liegt zu Messzeitpunkt 1 bei
Myizp1=105,56 (SDyizpi=12,73), wobei die Werte zwischen einem Minimum von
Minyzp1=82 und einem Maximum von Maxyzp;=127 angesiedelt sind. Zu Messzeitpunkt
2 liegt der mittlere Wert bei Myzp,=107,37 (SDyzpo=12,46). Der Minimalwert betrigt

Minyzp,=83, der Maximalwert Maxy;zp,=131.

Fir die Skala ,Feinmotorik® ergibt sich zu Messzeitpunkt 1 ein Mittelwert von
Myizp1=106,01 mit einer Standardabweichung von SDyzp1=11 ,12, einem Minimum von
Miny;zp;=86 und einem Maximum von Maxy;zp;=133. Zu Messzeitpunkt 2 liegt der Mit-
telwert bei Myzp,=108,69 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=10,71, einem Mi-

nimalwert von Minyzp,=86 und einem Maximalwert von Maxy;zp,=128.

Der mittlere Wert der Skala ,,Grobmotorik* liegt zum Zeitpunkt der ersten Messung bei
Myizp1=102,39 mit einer Standardabweichung von SDyzp1=8,44. Der Minimalwert be-
tragt Minyzp;=82, der Maximalwert Maxyzp1=127. Zum Zeitpunkt der zweiten Messung
betrigt der mittlere beobachtete Wert Myzp,=104,09 (SDyzp,=8.35), wobei der niedrigste
gemessene Wert Minyzp,=84 betrigt, der hochste Maxyzp,=126.

Die Werte der Skala Medientechnisches Verhalten liegen zu Messzeitpunkt 1 zwischen
Minyzp;=82 und Maxyzp;=120, wobei der mittlere Wert Myzp;=103,05 betragt
(SDpzpi=11,94). Zu Messzeitpunkt 2 rangieren die Werte ebenfalls zwischen
Minyzp,=82 und Maxyzp,=120, mit einem geringfiigig hoheren Mittelwert von
Myizpr=103,20 (SDyzp,=10,20).
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Fiir die Skala ,,Aggressives Verhalten* ergibt sich zu Messzeitpunkt 1 ein Mittelwert von
Myizp1=103,66 mit einer Standardabweichung von SDyzp;=8,98. Der Minimalwert be-
tragt Minyzp;=90, der Maximalwert Maxyzp;=151. Zu Messzeitpunkt 2 liegt der mittlere
Wert bei Myzp,=100,23 mit einer Standardabweichung von SDyzp,=5;87. Die Werte lie-
gen hier zwischen minimal Minyzp,=91 und maximal Maxyzp,=124. Die Skala ,,Aggres-
sives Verhalten* ist die einzige Skala, bei der der Mittelwert der zweiten Messung nied-

riger liegt als der der ersten Messung.

Die Skala ,,Schiichternheit” zeigt die geringsten Mittelwerte aller Skalen: Zu Messzeit-
punkt 1 betrdagt der Mittelwert My;zp;=96,18 (SDyizp1=11,57). Die Werte liegen zwischen
Minyzp1=69 und Maxyzp=123. Zu Messzeitpunkt 2 betrdgt der mittlere Wert
Myizp2=96,35 (SDyizpo=12,22), wobei der Minimalwert Minyzp,=71 und der Maximal-
wert Maxyzp,=125 betrigt.

Tabelle 63: Gesamtergebnisse BBK 3-6 in der Stichprobe (N=203) zu den beiden Messzeitpunkten

Messzeitpunkt 1

Untertest des BBK 3-6 M SD Min Max t(201) p
Aufgabenorientierung 102,42 12,08 80 133 1,95 >0,05
Erstlesen, Rechnen, Schreiben 105,32 12,52 81 127 1,91 >(,06
Kommunikative Fahigkeiten 103,91 14,07 82 128 1,54 >0,12
Sprachliche Reflexivitét 106,21 9,20 89 125 1,09 <0,29
Spielintensitat 101,20 15,60 74 131 1,74 >0,08
Sprachentwicklung 105,56 12,73 82 127 1,30 >0,20
Feinmotorik 106,01 11,12 86 133 0,85 >0,40
Grobmotorik 102,39 8,44 82 127 1,68 >0,09
Medientechnisches Verhalten 103,05 11,94 82 120 -0,38 >0,71
Aggressives Verhalten 103,66 8,98 90 151 -1,08 >(,28
Schiichternheit 96,18 11,57 69 123 -0,78 >0,44
Messzeitpunkt 2

Aufgabenorientierung 102,95 12,70 80 137 1,85 >0,07
Erstlesen, Rechnen, Schreiben 106,31 12,56 82 125 1,79 >0,08
Kommunikative Fahigkeiten 106 ,24 13,27 79 129 1,84 >(,20
Sprachliche Reflexivitét 107,90 9,83 95 142 1,29 >0,20
Spielintensitat 103,12 16,04 77 133 1,73 >0,09
Sprachentwicklung 107,37 1246 83 131 1,49 >0,09
Feinmotorik 108,69 10,72 86 128 1,01 >0,32
Grobmotorik 104,69 8,35 84 126 1,71 <0,89
Medientechnisches Verhalten 103,20 10,20 82 120 -1,36 >0,18
Aggressives Verhalten 100,23 5,87 91 124 -1,27 >0,21
Schiichternheit 96,35 12,22 71 125 -1,17 <0,24
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Der t-Test ergibt in der Skala ,,sprachliche Reflexivitit® bei Messzeitpunkt 1 ein hoch
signifikantes Ergebnis mit t(201)=1.09; p<0,29, in der Skala ,,Grobmotorik* bei MZP1
ein signifikantes t(201)=1,71; p<0,89 und in der Skala ,,Schiichternheit* bei MZP2 ein
hochsignifikantes Ergebnis t(201)=-1,17; p<0,24. In allen anderen Féllen ergibt sich kei-

ne Signifikanz.

8.4 Geschlechterdifferenzen in Hinblick auf den allgemeinen Entwicklungs-

stand

Generell konnten sich Jungen und Médchen der Gesamtstichprobe in allen Skalen des
Tests von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 verbessern. Mittelwert und Standardab-
weichung der einzelnen Untertests des BBK 3-7 zu den beiden Messzeitpunkten sind in
Tabelle 64 getrennt nach Geschlecht dargestellt.

Die Ergebnisse der Jungen liegen in den Skalen ,,Aufgabenorientierung®, ,,Erstlesen,
Rechnen, Schreiben®, , Kommunikative Fahigkeiten®, ,,sprachliche Reflexivitdt®, ,,Spiel-
intensitit®”, ,,Sprachentwicklung®, ,,Feinmotorik* und ,,Grobmotorik* {iber den Werten
der Madchen. Die Médchen erzielen hohere Werte in den Skalen ,,Medientechnisches

Verhalten®, ,,Aggressives Verhalten* und ,,Schiichternheit®.

Fiir die Skala ,,Aufgabenorientierung* liegt der Mittelwert der Jungen zu Messzeitpunkt 1
bei Myzpi=104,23  (SDpzpi=1,27), zum Messzeitpunkt 2  bei Myzp,=104,75
(SDpmzp=12,05). Die Werte der Médchen betragen Myzp;=100,93 (SDyzp1=12,56) zu
Messzeitpunkt 1 und Myzp,=101,45 (SDyizpo=13,07) zu Messzeitpunkt 2.

Die Mittelwerte der Jungen fiir die Skala ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben® liegen bei
Muzp1=107,15 (SDyizp1=12,2) zu Messzeitpunkt 1 und Myzp,=108,03 (SDyzp,=12,34) zu
Messzeitpunkt 2. Die entsprechenden Werte der Maidchen betragen Myzp;=103,03
(SDpmzp1=12,61) bei der ersten Messung und My;zp,=104,88 (SDyizp;=12,61) bei der zwei-

ten Messung.

Fiir die Skala ,,kommunikative Fahigkeiten* liegt der Mittelwert der Jungen zu Messzeit-
punkt 1 bei Myzp;=105,58 (SDyzpi=14,06), der Wert der Maidchen betragt
Myizp1=102,52. Zum Zeitpunkt der zweiten Messung liegt der mittlere Wert der Jungen
bei Myizpo=108,11 (SDpzpo=13,16), der der Maddchen bei My zp,=104,69 (Myizp1=13,22).

Der mittlere Wert der Jungen fiir die Skala ,,Sprachliche Reflexivitdt™ betrdgt bei der ers-
ten Messung Myzp;=106,99 mit einer Standardabweichung von SDyzp;=9,82, der Mit-

telwert der Maiadchen liegt bei Myzp;=105,56 mit einer Standardabweichung von
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SDyzp1=8,65. Zu Messzeitpunkt 2 liegt der Mittelwert der Jungen bei Myzp,=108,53
(SDMZP2:9a91)a der der Médchen bei MMZP2:107937 (SdMZP1:9378)-

In Hinblick auf die Skala ,,Spielintensitédt™ ergeben sich zu Messzeitpunkt 1 der Mittel-
wert von Myzp=103,11 (SDyzpi=15,32) fiir die Jungen und Myzp;=99,30
(SDpzp1=15,68) fiir die Méadchen. Zu Messzeitpunkt 2 liegt der mittlere Wert der Jungen
bel Myizpr=105,25 (SDyzpo=15,97), der der Miadchen bei My;zp,=101,36 (Myzpo= 15,56).

Der Mittelwert der Jungen fiir die Skala ,,Sprachentwicklung® liegt zum Zeitpunkt der
ersten Messung bei Myzp;=106,83 (SDyzp1=12,56) und zum Zeitpunkt der zweiten Mes-
sung bei Myzp,=108,80 (SDyzp,=12,07). Die Méadchen erreichen bei der ersten Messung
einen mittleren Wert von Myzp1=104,50 (SDyzp1=12,82) und bei der zweiten Messung
einen mittleren Wert von Myzp,=106,19 (SDyizp=12,70).

Fir die Skala ,Feinmotorik® ergeben sich zum ersten Messzeitpunkt Werte von
Myizp1=106,74 (SDyzpi=11,41) fiir die Jungen und Myzp;=105,41 (SDyizp=10,89) fiir die
Maidchen. Diese Werte steigen bei der zweiten Messung auf Myzp,=109,52
(SDpzpo=11,15) fiir die Jungen und Myzp,=108,00 (SDyizp,=10,34) fiir die Méadchen.

Bei der Skala ,,Grobmotorik* erzielen die Jungen bei der ersten Messung einen Mittel-
wert von Myzp;=103,48 (SDyzp1=7,57) und bei der zweiten Messung einen Mittelwert
von Myzp=105,18 (SDyzp,=7,44). Die Mittelwerte der Maidchen liegen bei
Myizp1=101,49 (SDyizp1=9,04) zu Messzeitpunkt 1 und Myzp,=103,18 (SDyzp1=8,97) zu
Messzeitpunkt 2.

Fiir die Skala ,,Medientechnisches Verhalten“ liegen die Mittelwerte zum Zeitpunkt der
ersten Messung bei Myzp1=102,71 (SDyzpi=13,71) fiir die Jungen und Myzp1=103,34
(SDpmzpi=10,31) fiir die Médchen. Diese Werte steigen bis zur zweiten Messung auf
Mpizpr=102,13 (SDpzp,=10,44) fiir die Jungen und Myzp,=104,08 (SDyizp,=9,96) fiir die
Maidchen an.

Wie bereits oben beschrieben, ist die Skala ,,Aggressives Verhalten* die einzige Skala,
bei der die Werte zu Messzeitpunkt 2 allgemein niedriger sind als zu Messzeitpunkt 1.
Fir die Jungen entwickelt sich der beobachtete Mittelwert von Myzp;=102,91
(SDzp1=8,70) bei der ersten Messung zu Myzp,=99,65 (SDyzpo=5,85) bei der zweiten
Messung; der Mittelwert der Madchen sinkt von Myzp;=104,28 (SDpzp1=9,20) auf
Myizp2=100,70 (SDyzp1=5,88).

Bei den Jungen zeigt sich jedoch auch bei der Skala ,,Schiichternheit” ein Riickgang der
Werte zwischen den beiden Messzeitpunkten: Wihrend der Mittelwert zu Messzeitpunkt
1 noch bei Myzp1=95,49 (SDmzp1=12,26) liegt, betridgt er zum Zeitpunkt der zweiten
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Messung nur noch Myzp»=95,24 (SDyzp,=13,20). Die Mittelwerte der Miadchen liegen
bei MMZP1:96376 (SDMZP2:10999) zu Messzeitpunkt 1 und MMZP2:97928 (SDMZP2:1 1,32)

zu Messzeitpunkt 2.

Tabelle 64: Geschlechtsspezifische Ergebnisse BBK 3-6 in der Stichprobe (N=203; N;=92;
Nyu=111) zu den beiden Messzeitpunkten

Skalen des BBK 3-6 Jungs Miidchen
MZP1 MZP2 MZP1 MZP2

M SD M SD M SD M SD
Aufgabenorientierung 10423 1,27 104,75 12,05 100,93 12,56 101,45 13,07
Erstlesen, Rechnen, 107,15 12,2 108,03 12,34 103,08 12,61 104,88 12,61
Schreiben
Kommunikative Fahig- 105,58 14,06 108,11 13,16 102,52 13,99 104,69 13,22
keiten
Sprachliche Reflexivi- 106,99 9,82 108,53 991 105,56 8,65 107,37 9,78
tit
Spielintensitit 103,11 15,32 105,25 15,97 99,30 15,68 101,36 15,56
Sprachentwicklung 106,83 12,56 108,80 12,07 104,50 12,82 106,19 12,70
Feinmotorik 106,74 11,41 109,52 11,15 105,41 10,89 108,00 10,34
Grobmotorik 103,48 7,57 105,18 7,44 101,49 9,04 103,18 8,97
Medientechnisches 102,71 13,71 102,13 10,44 103,34 10,31 104,08 9,96
Verhalten
Aggressives Verhalten 102,91 8,70 99,65 5,85 104,28 9,20 100,70 5,88
Schiichternheit 95,49 12,26 95,24 13,20 96,76 10,99 97,28 11,32
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9. Ergebnisse der Hypothesentestung —
Einfluss der Umweltbedingungen auf allgemeine und kognitive
Entwicklung

Im Folgenden soll der Einfluss der Soziotope auf die Entwicklung der kognitiven Fihig-
keiten sowie auf die allgemeine Entwicklung untersucht werden. Alle Hypothesen wur-
den mit einem allgemeinen linearen Modell (ALM) mit Messwiederholung und Post-hoc-
Tests nach Bonferroni getestet. Als abhdngige Variablen wurden dabei die Subskalen des
HAWIVA®-III und des BBK 3-6 verwendet, unabhingige Variablen waren die Skalen
der elterlichen Zielorientierung, die fiir die Auswertung in Quartile aufgeteilt wurden.
Dabei wurde einerseits der Frage nachgegangen, inwiefern die elterliche Zielorientierung
Unterschiede zwischen den Kindern erkldren kann (Zwischensubjekteffekt), zum anderen
aber auch, inwiefern der Fahigkeitszuwachs zwischen den beiden Messzeitpunkten durch

die elterliche Zielorientierung beeinflusst wird (Interaktion).

9.1 Entwicklung der kognitiven Fiahigkeiten (HAWIVA®-III)

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Entwicklung der kog-
nitiven Féhigkeiten beeinflussen. Hierzu werden soziodemographische Faktoren, der Ein-
fluss der Wohn- und Umgebungssituation sowie der Einfluss der elterlichen Zielorientie-

rung untersucht.

9.1.1 Einfluss des soziodemographischen Hintergrundes

Bei dieser Untersuchung erfolgt eine Begrenzung auf die wesentlichen Variablen, die
sich auch in Schulleistungsstudien als relevant erwiesen haben und bei denen daher da-
von ausgegangen werden kann, dass sie mit der kognitiven Entwicklung in Zusammen-
hang stehen: Es sind dies Schulabschluss und Berufsstand von Mutter und Vater, der
Migrationsstatus des Kindes und der beiden Elternteile sowie die Frage, ob das Kind von

einem alleinerziehenden Elternteil groBgezogen wird.

Tabelle 65 zeigt, inwiefern die genannten Variablen zur Erkldrung der interindividuellen
Unterschiede zwischen den Kindern der Stichprobe beitragen. Es zeigt sich hierbei, dass
die Berufstitigkeit des Vaters keinen signifikanten Einfluss auf die erfassten Variablen
der kognitiven Entwicklung von Vorschulkindern hat. Auch fiir den Migrationshinter-
grund des Vaters lassen sich keine signifikanten Effekte auf die kognitive Entwicklung

nachweisen; gleiches gilt fiir den Erziehungsstatus.
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Als bedeutsam fiir die Entwicklung der kognitiven Féahigkeiten des Kindes erweisen sich
dagegen die Schulbildung des Vaters, Schulbildung und Berufstétigkeit der Mutter sowie
der Migrationsstatus des Kindes selbst. So steht der Berufsstatus der Mutter in Zusam-
menhang mit der Gesamtskala des HAWIVA-III (p=0,082) und der Schulabschluss der
Mutter in signifikantem Zusammenhang mit dem Handlungsteil (p=0,069) und dem Ge-
samt-1Q (p=0,042). Der Schulabschluss des Vaters hat einen signifikanten Effekt auf den
Verbal-1Q (p=0,036) sowie auf die allgemeine Sprachskala (p=0,034). Ein signifikanter
Zusammenhang ergibt sich zwischen dem Migrationsstatus des Kindes und der Verarbei-
tungsgeschwindigkeit (p=0,016) sowie der Gesamtskala (p=0,088). Auch der Migrations-
status der Mutter korreliert signifikant mit der Gesamtskala (p=0,095).

Tabelle 65: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche einzelner Faktoren
des soziodemographischen Hintergrundes in Hinblick auf die fiinf Subskalen des HAWIVA-III

Beruf Beruf Schule Schule  Migra- Migration Migration Alleiner-

Mutter Vater Mutter Vater tion Kind Moutter Vater ziehend
VT 0,141 0,292 0,250 0,036 0,181 0,166 0,963 0,875
HT 0,128 0,509 0,069 0,509 0,260 0,131 0,559 0,434
VG 0,119 0,227 0,293 0,622 0,016 0,342 0,209 0,604
GS 0,082 0,376 0,042 0,124 0,088 0,095 0,589 0,644
AS 0,523 0,752 0,498 0,034 0,365 0,466 0,725 0,906

Anmerkungen: VT=Verbalteil, HT=Handlungsteil, VG=Verarbeitungsgeschwindigkeit,

GS=Gesamtskala, AS= Allgemeine Sprachskala

Im Folgenden sollen die signifikanten Effekte néher beschrieben werden: Der Beruf der
Mutter steht in einem signifikanten Zusammenhang mit der Gesamtskala des HAWIVA-
I (p=0,082). Im Rahmen der Post-hoc-Analyse nach Bonferroni konnte gezeigt werden,
dass sich allerdings nur der Unterschied zwischen Miittern mit bezahlter Teilzeittéatigkeit
und solchen ohne Berufstdtigkeit als signifikant (p=0,087) erwies. Die iibrigen paarwei-

sen Vergleiche konnten keine signifikanten Unterschiede nachweisen.

Der Schulabschluss der Mutter steht in einem signifikanten Zusammenhang sowohl mit
dem Handlungsteil (p=0,069) als auch mit der Gesamtskala des HAWIVA-III (p=0,042).
Die im Rahmen der Post-hoc-Analyse nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Ver-
gleiche zeigen jedoch kaum signifikante Unterschiede: Lediglich der Unterschied zwi-
schen Kindern, deren Mutter eine Berufs- und solchen, deren Mutter eine Meisterschule
besucht haben (p=0,024) sowie der Unterschied zwischen Kindern, deren Mutter eine
Meisterschule besucht hat und solche, deren Mutter einen akademischen Abschluss hat

(p=0,042), erweist sich als signifikant. Die grafische Analyse ergibt kein klares Bild und
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zeigt, dass es keinen linearen Zusammenhang zwischen der Hohe des Schulabschlusses
der Mutter und den Ergebnissen des Kindes im Handlungsteil des HAWIVA-III gibt.

In Bezug auf die Gesamtskala zeigte die Post-hoc-Analyse nach Bonferroni, dass sich bei
den paarweisen Vergleichen signifikante Unterschiede zwischen Berufs- und Meister-
schule (p=0,031) sowie zwischen Meisterschule und Universitit (p=0,019) ergeben.
Uberraschenderweise sind die Unterschiede nicht linear dergestalt, dass ein hoherer
Schulabschluss der Mutter mit hoheren Werten des Kindes einhergeht. Stattdessen zeigt
sich ein gemischtes Bild (s. Abbildung 11):
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Abbildung 11: Darstellung der Mittelwerte der Gesamtskala aufgeschliisselt nach dem Schulab-
schluss der Mutter

Fiir den Schulabschluss des Vaters wird ein signifikanter Einfluss auf den Verbal-IQ des
Kindes nachgewiesen (p=0,036). Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni wurden
paarweise Vergleiche zwischen den einzelnen, erfassten Schulabschliissen durchgefiihrt,
wobei sich allerdings lediglich der Unterschied zwischen Fachhochschul- und Hoch-
schulabschluss als signifikant erwies (p=0,047). Somit ist die Post-hoc-Analyse wenig
aufschlussreich.

Auch auf die Allgemeine Sprachskala hat der Schulabschluss des Vaters einen signifikan-
ten Einfluss (p=0,034). Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihr-

ten paarweisen Vergleiche zeigen, dass auch hier ein signifikanter Unterschied zwischen
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Fachhochschule und Universitét besteht (p=0,027), dariiber hinaus erweist sich aber auch
der Unterschied zwischen Fachhochschule und Berufsschule als signifikant (p=0,040).
Auch hier ist der Zusammenhang nicht linear, wie aus der folgenden Abbildung hervor-
geht: Die Werte von Kindern, deren Viter eine Berufsschule absolviert haben, sind deut-
lich hoher als die von Kindern, deren Viter eine Fachhochschule absolviert haben. Die

hochsten Werte erzielen jedoch Kinder, deren Viter eine Universitit besucht haben.
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Abbildung 12: Darstellung der Mittelwerte der allgemeinen Sprachskala aufgeschliisselt nach

dem Schulabschluss des Vaters

Der Migrationsstatus des Kindes steht der durchgefiihrten Analyse zufolge in signifikan-
tem Zusammenhang mit der Verarbeitungsgeschwindigkeit (p=0,016). Die grafische
Auswertung (s. Abbildung 13) zeigt hierbei, dass Kinder, die in Deutschland geboren
sind, eine deutlich hohere Verarbeitungsgeschwindigkeit aufweisen als diejenigen Kin-

der, die Migrationserfahrungen haben.
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Abbildung 13: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Verarbeitungsgeschwindigkeit aufge-

schliisselt nach dem Geburtsland des Kindes

Signifikant ist auch der Zusammenhang zwischen den Migrationserfahrungen und der
Gesamtskala des HAWIVA-III (p=0,088). Hier zeigt sich im Rahmen des Post-hoc-Tests
nach Bonferroni, dass die Werte derjenigen Kinder, die in Deutschland geboren sind,

deutlich hoher sind als die Werte der Kinder, die Migrationserfahrungen aufweisen.

9.1.2 Einfluss des Kindergartenbesuchs

Im Folgenden soll der Einfluss von Variablen des Kindergartenbesuchs auf die kognitive
Entwicklung untersucht werden. Hierbei werden die bisherige gesamte Kindergartenbe-
suchsdauer, die tdgliche Besuchsdauer und das padagogische Konzept des Kindergartens
beriicksichtigt. Die folgende Tabelle zeigt, dass in Zusammenhang mit der Entwicklung
kognitiver Fahigkeiten von Vorschulkindern, wie sie mit dem HAWIVA-III erfasst wur-

den, keine der genannten Variablen einen signifikanten Effekt hat.
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Tabelle 66: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche einzelner Fakto-

ren des Kindergartenbesuchs in Hinblick auf die fiinf Subskalen des HAWIVA-III

Besuchsdauer  Tagl. Besuchsdauer Konzept
VT 0,337 0,449 0,623
HT 0,626 0,267 0,204
VG 0,132 0,306 0,595
GS 0,364 0,806 0,563
AS 0,744 0,806 0,563

Anmerkungen: VT=Verbalteil, HT=Handlungsteil,
VGrarbeitungsgeschwindigkeit, GS=Gesamtskala,

AS= Allgemeine Sprachskala

9.1.3 Einfluss des vorhandenen Spielzeugs

Untersucht wurde der Einfluss des vorhandenen Spielzeugs auf die kognitive Entwick-

lung des Kindes. Hierzu wurden allerdings nicht die unterschiedlichen Klassen von

Spielzeugen beriicksichtigt, sondern lediglich die Anzahl der vorhandenen Spielmateria-

lien unabhéngig von deren Zweck. Fiir die Auswertung wurden die Werte klassifiziert

und in vier Gruppen eingeteilt.

Im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse wurde dann der Einfluss dieser klassifi-

zierten Variablen auf die kognitive Entwicklung des Kindes berechnet. Die Ergebnisse

sind in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 67: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Zusammenhang zwischen der
Anzahl des vorhandenen Spielzeugs und den Skalen des HAWIVA-III

Quadrat- df Mittel der F Signifikanz
summe Quadrate
VT 218,046 3 72,682 0,380 0,767
HT 711,751 3 237,250 1,307 0,273
VG 499,292 3 166,431 1,039 0,376
GS 566,644 3 188,881 1,001 0,394
AS 784,048 3 261,349 1,118 0,343

Anmerkungen: VT=Verbalteil, HT=Handlungsteil,

VG=Verarbeitungsgeschwindigkeit, GS=Gesamtskala, AS= Allgemeine Sprachskala

Die Auswertung zeigt, dass die Anzahl des vorhandenen Spielzeugs keinen signifikanten
Anteil an der Varianz der verschiedenen Subskalen des HAWIVA-III erklart. Dement-
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sprechend scheint also die kognitive Entwicklung des Kindes unabhédngig von der Anzahl

der vorhandenen Spielmaterialien.

9.1.4 Einfluss der elterlichen Zielorientierung

Getestet wurde, inwiefern die Skalen der elterlichen Zielorientierung in einem signifikan-
ten Zusammenhang mit den interindividuellen Unterschieden in Bezug auf die kognitive
Entwicklung stehen und inwiefern die elterliche Zielorientierung den Zuwachs kognitiver

Féhigkeiten zwischen den beiden Messzeitpunkten beeinflusst.

Wie aus Tabelle 68 hervorgeht, sind die getesteten Interaktionen zwischen elterlicher
Zielorientierung und Messwiederholung in den meisten Fillen nicht signifikant. Insbe-
sondere fiir die Skala , Spielorientierung* sowie die Skala ,,Angst vor Uberforderung*

ergeben sich keine signifikanten Interaktionseffekte.

Signifikante Ergebnisse zeigen sich in erster Linie fiir die Skalen ,,Performanz-
orientierung* und ,,.Lernorientierung*: Die Performanzorientierung korreliert signifikant
mit dem Handlungsteil (p=0,026) und der allgemeinen Sprachskala (p=0,033) des
HAWIVA-IIL

Auch die Lernorientierung korreliert signifikant mit dem Handlungsteil des HAWIVA-III
(p=0,013) und weist dariiber hinaus ebenfalls signifikante Korrelationen mit der Verar-

beitungsgeschwindigkeit (p=0,072) und der Gesamtskala auf (p=0,050).

Tabelle 68: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Interaktion zwischen Messwiederho-
lung und den einzelnen Faktoren elterlicher Zielorientierung in Hinblick auf die fiinf Subskalen
des HAWIVA-III

Lern- Spiel- Performanz- Angst vor

orientierung  orientierung  orientierung  {Jperforderung

VT 0,316 0,962 0,252 0,617
HT 0,013 0,629 0,026 0,618
VG 0,072 0,357 0,599 0,462
GS 0,050 0,680 0,111 0,638
AS 0,455 0,634 0,033 0,414

Anmerkungen: VT=Verbalteil, HT=Handlungsteil, VG=Verarbeitungs-Geschwindig-
keit, GS=Gesamtskala, AS= Allgemeine Sprachskala

Im Folgenden werden die oben beschriebenen, signifikanten Zusammenhédnge zwischen
elterlicher Zielorientierung und den einzelnen Skalen des HAWIVA-III ndher untersucht.

In Tabelle 69 sind die Ergebnisse der Signifikanztestung dargestellt. Hier zeigt sich, dass
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die Messwiederholung einen hochsignifikanten Einfluss (p=0,000) auf die Innersubjekt-
effekte des Handlungsteils des HAWIVA-III hat und auch die Interaktion von Messwie-

derholung und elterlicher Lernorientierung mit p=0,013 signifikant ist.

Tabelle 69: Ergebnisse des ALM zur Interaktion elterlicher Lernorientierung (klassifiziert) und
Messwiederholung in Bezug auf den Handlungsteil des HAWIVA-III

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ III df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 707,677 1 707,677 44,474 0,000
Messwiederholung * Lern klassifiziert 176,970 3 58,990 3,707 0,013
Fehler (Messwiederholung) 3166,542 199 15,912

Wie bereits oben beschrieben, betragt der p-Wert der Interaktion von Messwiederholung
und elterlicher Lernorientierung fiir den Gesamt-1Q (p=0,05). Die Messwiederholung
allein zeigt aber auch hier einen hochsignifikanten Einfluss auf die Innersubjekteftekte (s.
Tabelle 70).

Tabelle 70: Ergebnisse des ALM zur Interaktion elterlicher Lernorientierung (klassifiziert) und
Messwiederholung in Bezug auf den Gesamt-1Q erfasst mit dem HAWIVA-III

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ 111 df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 877,740 1 877,740 59,582 0,000
Messwiederholung * Lern_klassifiziert 116,873 3 38,958 2,644 0,050
Fehler (Messwiederholung) 2931,605 199 14,732

Die Ergebnisse des ALM zur Interaktion elterlicher Performanzorientierung und Mess-
wiederholung in Bezug auf den Handlungsteil des HAWIVA-III sind in Tabelle 71 dar-
gestellt. Die elterliche Performanzorientierung interagiert mit der Messwiederholung der-
art, dass sich fiir den Handlungsteil des HAWIVA-III ein signifikanter Einfluss (p=0,026)
auf die Unterschiede innerhalb der Individuen feststellen ldsst. Wie nicht anders zu er-
warten, ist der Einfluss der Messwiederholung auch hier wiederum hochsignifikant
(p=0,000).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



176 Ergebnisse der Hypothesentestung

Tabelle 71: Ergebnisse des ALM zur Interaktion elterlicher Performanzorientierung (klassifi-
ziert) und Messwiederholung in Bezug auf den Handlungsteil des HAWIVA-III

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ Il  df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 969,323 1 969,323 60,424 0,000
Messwiederholung * Perf klassifiziert 151,143 3 50,381 3,141 0,026
Fehler (Messwiederholung) 3192,369 199 16,042

Auch in Bezug auf die allgemeine Sprachskala kann die elterliche Performanzorien-
tierung in Interkation mit der Messwiederholung einen signifikanten Beitrag (p=0,033)
zur Erklarung der Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten liefern. Der Einfluss der
Messwiederholung ist mit p=0,000 hochsignifikant. Die Ergebnisse des diesbeziiglichen
ALM sind in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 72: Ergebnisse des ALM Interaktion elterlicher Performanzorientierung (klassifiziert)
und Messwiederholung in Bezug auf die allgemeine Sprachskala des HAWIVA-III

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle TypIll df  Quadrate F Sig.
Messwiederholung 296,170 1 296,170 14,655 0,000
Messwiederholung * Perf klassifiziert 180,507 3 60,169 2,977 0,033
Fehler (Messwiederholung) 4021,818 199 20,210

Nachdem nun die Einflussfaktoren auf die Unterschiede in den Werten einzelner Kinder
zwischen den Messzeitpunkten (Innersubjekteffekte) untersucht wurden, soll im Folgen-
den auf die Unterschiede zwischen den verschiedenen Kindern der Stichprobe (Zwi-
schensubjekteffekte) eingegangen werden. Tabelle 73 gibt wieder, inwiefern sich hier fiir
die fiinf Subskalen des HAWIVA-III ein Effekt der elterlichen Zielorientierung vorliegt.

Dabei zeigt sich, dass die Lernorientierung in einem signifikanten Zusammenhang
(p=0,010) mit der Gesamtskala des HAWIVA-III steht. Zudem zeigen sich signifikante
Zusammenhédnge zwischen der elterlichen Performanzorientierung einerseits und dem
Handlungsteil (p=0,092), der Verarbeitungsgeschwindigkeit (p=0,060) und der Gesamt-
skala des HAWIVA-III (p=0,026). Die iibrigen Faktoren elterlicher Zielorientierung ste-
hen nicht in signifikantem Zusammenhang mit den kognitiven Féhigkeiten, wie sie durch
den HAWIVA-III erfasst wurden.
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Tabelle 73: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche der einzelnen
Faktoren elterlicher Zielorientierung in Hinblick auf die fiinf Subskalen des HAWIVA-III

Lern- Spiel- Performanz- Angst vor
orientierung  orientierung  orientierung  Uberforderung

VT 0,543 0,709 0,092 0,862
HT 0,873 0,765 0,055 0,628
VG 0,560 0,737 0,060 0,829
GS 0,010 0,763 0,026 0,988
AS 0,316 0,323 0,181 0,938

Tabelle 74 zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Einfluss zwischen
elterlicher Performanzorientierung und dem Gesamt-I1Q, wie er mit Hilfe des HAWIVA-
IIT ermittelt wurde. Dabei zeigt sich, dass die elterliche Performanzorientierung in einem
signifikanten Zusammenhang mit der Gesamtskala des HAWIVA-III steht.

Tabelle 74: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Performanzorientierung (klassifiziert) und der Gesamtskala des HAWIVA-III

Mittelwertsvergleiche

Mittel der
Quelle QS vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 2792210,933 1 2792210,933 7771971 0,000
Perf klassifiziert 3403,152 3 1134,384 3,157 0,026
Fehler 71494,085 199 359,267

Um den Zusammenhang zwischen elterlicher Performanzorientierung und der Gesamt-
skala des HAWIVA-III ndher zu beleuchten, wurde ein Post-hoc-Test nach Bonferroni
durchgefiihrt, bei dem paarweise Vergleiche zwischen den einzelnen Quartilen fiir die
Performanzorientierung angestellt wurden. Dabei zeigen sich signifikante Unterschiede
zwischen dem untersten Quartil (00-25 %) und dem ndchsthéheren Quartil (p=0,058)
sowie zwischen dem zweitniedrigsten Quartil (25-50 %) und dem hdchsten Quartil (75—
100 %) (p=0,074) (s. Tabelle 75).
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Tabelle 75: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen den

Quartilen elterlicher Performanzorientierung in Bezug auf die Gesamtskala des HAWIVA-III

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

(1-3) fehler Sig. Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25% Quartil 25%-50% 9,60 3,674 0,058 -0,19 19,40
Quartil 50%-75% 4,89 2,775 0,479 -2,51 12,28
Quartil 75%-100% 0,88 2,344 1,000 -5,37 7,13
Quartil 25%-50% Quartil 00%-25% -9,60 3,674 0,058 -19,40 0,19
Quartil 50%-75% -4,72 3,763 1,000 -14,75 5,31
Quartil 75%-100% -8,73 3,457 0,074 -17,94 0,49
Quartil 50%-75% Quartil 00%-25% -4,89 2,775 0479 -12,28 2,51
Quartil 25%-50% 4,72 3,763 1,000 -5,31 14,75
Quartil 75%-100% -4,01 2,480  ,646 -10,62 2,60
Quartil 75%-100%  Quartil 00%-25% -0,88 2,344 1,000 -7,13 5,37
Quartil 25%-50% 8,73 3,457 0,074 -0,49 17,94
Quartil 50%-75% 4,01 2,480 0,646 -2,60 10,62

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 179,633.

Im Folgenden werden die Unterschiede im Gesamt-1Q zwischen den Quartilen elterlicher
Performanzorientierung dargestellt (s. Abbildung 14). Hierbei zeigt sich ein gemischtes
Bild: Die 1Q-Werte lassen sich nicht entsprechend der Quartile der Performanz-
orientierung in eine Rangreihe bringen. Stattdessen zeigen die Kinder, deren Eltern die
am geringsten ausgeprigte Performanzorientierung (00-25 %) aufweisen, die hochsten
[IQ-Werte. Die niedrigsten 1Q-Werte zeigen Kinder, deren Eltern eine schwach bis mittel-
stark ausgepridgte Performanzorientierung aufweisen (25-50 %). Kinder, deren Eltern
eine mittlere bis hohe Performanzorientierung (50-75 %) zeigen, liegen in Hinblick auf
den Gesamt-IQ zwischen den beiden genannten Gruppen. Es zeigt sich auerdem, dass
die 1Q-Werte der Kinder, deren Eltern eine hohe bis sehr hohe Performanzorientierung
zeigen (75-100 %), anfanglich ebenso hoch sind wie die der Kinder mit der niedrigsten
elterlichen Performanzorientierung, aber sich zwischen den Messzeitpunkten nicht so

stark verbessern konnen.
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Abbildung 14: Darstellung der Mittelwerte der Gesamtskala aufgeschliisselt nach der elterlichen

Performanzorientierung (Quartile)

9.2 Allgemeine Entwicklung (BBK 3-6)

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren die allgemeine Entwick-
lung beeinflussen. Hierzu werden soziodemographische Faktoren, der Einfluss der

Wohn- und Umgebungssituation sowie der elterlichen Zielorientierung untersucht.

9.2.1 Einfluss des soziodemographischen Hintergrundes

Hierbei werden Schulabschluss und Berufsstand von Mutter und Vater, der Migrations-
status des Kindes und der beiden Elternteile sowie die Frage, ob das Kind von einem al-

leinerziehenden Elternteil grogezogen wird, beriicksichtigt.

Tabelle 76 fasst zusammen, inwiefern die genannten Variablen zur Erklarung der interin-
dividuellen Unterschiede (Mittelwertsvergleiche) zwischen den Kindern der Stichprobe
beitragen. Hierbei zeigt sich, dass die Berufstétigkeit der Mutter, der Migrationsstatus des
Kindes sowie des Vaters und der Erziehungsstatus in keinem signifikanten Zusammen-

hang mit den erfassten Variablen allgemeiner kindlicher Entwicklung stehen. Signifikan-
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te Effekte lassen sich dagegen nachweisen flir den Beruf des Vaters, den Schulabschluss

von Mutter und Vater sowie den Migrationsstatus der Mutter.

Dabei zeigt sich, dass der Berufsstand des Vaters in signifikantem Zusammenhang steht
mit der Aufgabenorientierung (p=0,013) und dem Erstlesen, Rechnen und Schreiben
(p=0,029). Auch auf die kommunikativen Fahigkeiten des Kindes (p=0,047) und die
Spielintensitidt (p=0,049) sowie auf Sprachentwicklung (p=0,061) und Feinmotorik
(p=0,060) hat der Berufsstand einen signifikanten Effekt.

Die Schulbildung der Mutter ist diejenige Variable, die fiir die allgemeine Entwicklung
des Kindes am meisten Bedeutung zu haben scheint: Sie hat signifikanten Einfluss auf
neun der elf erfassten Variablen allgemeiner Entwicklung. So besteht etwa ein signifikan-
ter Einfluss der Schulbildung der Mutter auf die Aufgabenorientierung des Kindes
(p=0,006), das Erstlesen, Rechnen und Schreiben (p=0,039) sowie die kommunikativen
Féhigkeiten (p=0,021). Signifikante Zusammenhinge mit der miitterlichen Schulbildung
bestehen auch fiir die sprachliche Reflexivitit (p=0,001), die Spielintensitéit (p=0,002),
die Sprachentwicklung (p=0,004), die Feinmotorik (p=0,000), die Grobmotorik
(p=0,085) sowie die Schiichternheit (p=0,001).

Der Schulabschluss des Vaters dagegen kann nur mit drei Variablen der allgemeinen
kindlichen Entwicklung in Zusammenhang gebracht werden: Signifikante Effekte lassen
sich fiir die Aufgabenorientierung (p=0,036), die Spielintensitit (p=0,042) und die
Schiichternheit (p=0,047) nachweisen.

Zusammenhinge mit den Variablen der kindlichen Entwicklung ergeben sich fiir den
Migrationsstatus sowohl des Kindes als auch beider Elternteile: Die Tatsache, dass das
Kind in Deutschland geboren wurde oder nicht, korreliert mit der Sprachentwicklung
(p=0,071). Der Migrationsstatus der Mutter steht in signifikantem Zusammenhang mit
der Feinmotorik (p=0,042), der Migrationsstatus des Vaters korreliert signifikant mit der
Grobmotorik (p=0,090).
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Tabelle 76: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche einzelner Fakto-
ren des soziodemographischen Hintergrundes in Hinblick auf die elf Subskalen des BBK 3-6

Beruf Beruf Schule Schule Migration Migration Migration Allein-

Mutter Vater Mutter Vater Kind Mutter Vater erziehend
AO 0,931 0,013 0,006 0,036 0,574 0,791 0,213 0,398
ERS 0,857 0,029 0,039 0,250 0,138 0,683 0,628 0,778
KF 0,855 0,047 0,021 0,126 0,211 0,707 0,570 0,877
SR 0,795 0,082 0,001 0,800 0,265 0,098 0,367 0,746
SI 0,914 0,049 0,002 0,042 0,267 0,445 0,547 0,686
SE 0,767 0,061 0,004 0,238 0,071 0,684 0,706 0,847
FM 0,523 0,060 0,000 0,352 0,299 0,042 0,315 0,543
GM 0,816 0,158 0,085 0,195 0,322 0,436 0,090 0,118
MV 0,750 0,223 0,551 0,357 0,221 0,742 0,956 0,810
AV 0,907 0,189 0,101 0,252 0,578 0,267 0,560 0,672
S 0,442 0,620 0,001 0,071 0,656 0,019 0,279 0,547

AO= Aufgabenorientierung, ERS= Erstlesen, Rechnen, Schreiben, KF=Kommunikative Fahigkeiten,
SR= Sprachliche Reflexivitit, SI=Spielintensitit, SE=Sprachentwicklung, FM=Feinmotorik,
GM=Grobmotorik, MV=Medientechnisches Verhalten, AV=Aggressives Verhalten, S= Schiichternheit

Im Folgenden werden die signifikanten Effekte ndher beschrieben. Wie aus Tabelle 76
hervorgeht, wird die Skala ,,Aufgabenorientierung§ durch drei Faktoren des soziodemo-
graphischen Hintergrundes signifikant beeinflusst: den Schulabschluss des Vaters, den
Berufsstand der Mutter sowie die Berufstitigkeit des Vaters. Fiir die Berufstitigkeit des
Vaters ergeben sich im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni signifikante Unter-
schiede zwischen selbststindig oder freiberuflich titigen und in Vollzeit angestellt arbei-
tenden Vitern (p=0,009). Dabei ergeben sich fiir Kinder, deren Viter bezahlt in Vollzeit
arbeiten, die hochsten Werte der Aufgabenorientierung, wohingegen Kinder mit selbst-
stindigen Vitern die niedrigsten Werte aufweisen. Alle iibrigen paarweisen Vergleiche
ergeben keine signifikanten Ergebnisse. In Hinblick auf den Schulabschluss der Mutter
zeigen die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen
Vergleiche signifikante Unterschiede zwischen Miittern ohne Schulabschluss und fast

allen anderen Kategorien (mit Ausnahme der Meisterschule).

Tabelle 77 zeigt die Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni fiir den Einfluss des
Bildungsstandes der Mutter in Bezug auf die Skala ,,Aufgabenorientierung®. Dabei zeigt
sich, dass die Aufgabenorientierung bei Kindern, deren Miitter keinen Schulabschluss

haben, am stéirksten ausgeprigt ist. Fiir die anderen Kategorien sind die Werte vergleich-
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bar und deutlich niedriger. Auch der Schulabschluss des Vaters steht in signifikantem
Zusammenhang mit der Aufgabenorientierung. Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach
Bonferroni wurden paarweise Vergleiche durchgefiihrt, die zeigen, dass hier signifikante
Unterschiede nur zwischen Vitern mit Hauptschul- und solchen mit Universitdtsab-
schluss bestehen (p=0,014). Dabei sind die Werte fiir Kinder von Vitern mit Universi-

titsabschluss deutlich die niedrigsten.

Tabelle 77: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den verschiedenen Schulabschliissen von Miittern in Bezug auf Skala Aufgabenorientierung des
BBK 3-6 (Auszug)

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
(I) Schulabschluss  (J) Schulabschluss Differenz  Standard-
Mutter Mutter {1-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
kein Hauptschule 17,14 4,806 0,013 1,92 32,36
Abitur 18,40 5,209 0,014 1,91 34,90
Realschule 14,28 4,303 0,030 0,65 27,91
Berufsschule 15,28 4,353 0,016 1,50 29,07
Meisterschule 14,57 5,014 0,115 -1,32 30,45
FH 14,55 4353 0,028 0,76 28,34
Uni und hoher 17,77° 4,072 0,001 4,88 30,67

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 142,123.

* Die mittlere Differenz ist signifikant auf dem 0,05-Niveau.

In Hinblick auf die Skala ,,Erstlesen, Rechnen und Schreiben® erweisen sich der Berufs-
stand des Vaters und der Schulabschluss der Mutter als signifikant. Die im Rahmen des
Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Vergleiche koénnen jedoch
keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Berufsstinden der Viter ermit-
teln. Auch fiir den Schulabschluss der Mutter kann der Post-hoc-Test nach Bonferroni

keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Abschliissen nachweisen.

Auch in Bezug auf die kommunikativen Fahigkeiten des Kindes sind die Berufstatigkeit
des Vaters und der Schulabschluss der Mutter von Bedeutung. Fiir die berufliche Situati-
on des Vaters kann der Post-hoc-Test nach Bonferroni wiederum keine signifikanten Un-

terschiede zwischen den einzelnen Kategorien ergeben.
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Deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien ergeben sich jedoch im Post-
hoc-Test in Hinblick auf den Schulabschluss der Mutter: Signifikante Unterschiede be-
stehen zwischen Miittern ohne Schulabschluss und solchen mit Hauptschulabschluss
(p=0,012), mit Abitur (p=0,015), Realschulabschluss (p=0,036), Berufsschulabschluss
(p=0,039), Fachhochschulabschluss (p=0,037) und solchen mit Universititsabschluss
(p=0,006). Dabei ergeben sich die hochsten Werte fiir Kinder, deren Miitter keinen
Schulabschluss haben; die librigen Werte sind deutlich niedriger. Die Unterschiede sind
in der folgenden Abbildung grafisch veranschaulicht.
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Abbildung 15: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Kommunikative Fdihigkeiten® aufge-

schliisselt nach dem Schulabschluss der Mutter

Der Schulabschluss der Mutter steht auch mit der Skala ,,Sprachliche Reflexivitdt” in
signifikantem Zusammenhang (p=0,001). Im Rahmen der paarweisen Vergleiche des
Post-hoc-Tests nach Bonferroni zeigten sich wiederum signifikante Unterschiede zwi-
schen Miittern ohne Schulabschluss und solchen mit Hauptschulabschluss (p=0,001), mit
Abitur (p=0,001), Realschulabschluss (p=0,010), Berufsschulabschluss (p=0,001), Fach-
hochschulabschluss (p=0,000) und solchen mit Universitdtsabschluss (p=0,006). Dabei
ergeben sich die hochsten Werte fiir Kinder, deren Miitter keinen Schulabschluss haben;
die iibrigen Werte sind deutlich niedriger.
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In Zusammenhang mit der Skala ,,Spielintensitit” erweisen sich die Berufssituation des
Vaters (p=0,049) sowie der Schulabschluss von Mutter (p=0,002) und Vater (p=0,042)
als signifikante EinflussgroB3en. Fiir den Berufsstand des Vaters zeigen die im Rahmen
des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Vergleiche signifikante
Unterschiede zwischen selbststindig titigen und bezahlt in Vollzeit arbeitenden Vitern
(p=0,041). Hierbei erzielen Kinder, deren Viter in Vollzeit arbeiten, die hochsten Werte,
Kinder, deren Viter selbststindig tétig sind, haben dagegen die niedrigsten Werte. Die

iibrigen paarweisen Vergleiche zeigen keine signifikanten Effekte.

Deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien ergeben sich im Post-hoc-
Test in Hinblick auf den Schulabschluss der Mutter: Signifikante Unterschiede bestehen
zwischen Miittern ohne Schulabschluss und solchen mit Hauptschulabschluss (p=0,002),
mit Abitur (p=0,0004), Realschulabschluss (p=0,006), Berufsschulabschluss (p=0,004),
Abschluss einer Meisterschule (p=0,008), Fachhochschulabschluss (p=0,001) und sol-
chen mit Universitdtsabschluss (p=0,000). Dabei ergeben sich die hochsten Werte fiir
Kinder, deren Miitter keinen Schulabschluss haben; die {ibrigen Werte sind deutlich nied-

riger.

In Hinblick auf den Schulabschluss des Vaters ergeben sich im Rahmen der paarweisen
Vergleiche des Post-hoc-Tests nach Bonferroni signifikante Unterschiede nur zwischen
Vitern mit Hauptschulabschluss und solchen mit Universitdtsabschluss (p=0,046). Dabei
ergeben sich die hochsten Werte fiir Kinder, deren Viter einen Hauptschulabschluss ha-

ben.

In Bezug auf die Skala ,,Sprachentwicklung® ergeben sich signifikante Effekte fiir den
Beruf des Vaters (p=0,061), den Schulabschluss der Mutter (p=0,004) und den Migrati-
onsstatus des Kindes (p=0,071). Der Post-hoc-Test nach Bonferroni konnte fiir den Beruf
des Vaters jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien
nachweisen. Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paar-
weisen Vergleiche fiir den Schulabschluss der Mutter zeigen, dass signifikante Unter-
schiede bestehen zwischen Miittern ohne Schulabschluss und solchen mit Hauptschulab-
schluss (p=0,012), mit Abitur (p=0,016) und solchen mit Realschulabschluss (p=0,036).
Dabei ergeben sich die hochsten Werte fiir Kinder, deren Miitter keinen Schulabschluss
haben; die librigen Werte sind deutlich niedriger. Da sich fiir den Migrationsstatus des
Kindes nur zwei Kategorien ergeben (in Deutschland geboren vs. nicht in Deutschland
geboren) wurden hier keine paarweisen Vergleiche durchgefiihrt. Es zeigt sich jedoch,
dass die Werte von Kindern, die in Deutschland geboren wurden, deutlich hoher sind als

die von Kindern, die nicht hierzulande geboren sind.
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Fiir die Skala ,,Feinmotorik* ergeben sich signifikante Effekte des Berufsstandes des Va-
ters (p=0,060), des Schulabschlusses der Mutter (p=0,000) sowie des Migrationshinter-
grundes der Mutter (p=0,042). Diese Effekte wurden mit Hilfe von Post-hoc-Tests nach
Bonferroni ndher untersucht (s. Tabelle 78). Dabei zeigten sich signifikante Unterschiede

zwischen Miittern ohne Schulabschluss und allen anderen Kategorien.

Tabelle 78: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den verschiedenen Schulabschliissen von Miittern in Bezug auf Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-
6 (Auszug)

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall

(I) Schulabschluss  (J) Schulabschluss  Differenz Standard-

Mutter Mutter 1)) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze

kein Hauptschule 18,36 4,146 0,000 5,23 31,50
Abitur 18,82 4,494 0,001 4,59 33,06
Realschule 13,94 3,713 0,006 2,18 25,70
Berufsschule 16,22 3,756 0,001 4,32 28,11
Meisterschule 17,13 4,326 0,003 3,42 30,83
FH 16,50 3,756 0,001 4,60 28,40
Uni und héher 11,96 3,513 0,023 0,83 23,09

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 105,791.

* Die mittlere Differenz ist signifikant auf dem 0,05-Niveau.

Die hochsten Werte ergeben sich dabei fiir Kinder, deren Miitter keinen Schulabschluss
aufweisen; die librigen Werte sind deutlich niedriger. Fiir den Migrationsstatus der Mut-
ter wurden keine Post-hoc-Analysen durchgefiihrt, da es hier nur zwei Abstufungen (in
Deutschland geboren — ja oder nein) gibt. Die grafische Analyse zeigt, dass sich deutlich
niedrigere Werte ergeben fiir Kinder, deren Miitter keinen Migrationshintergrund haben
(s. Abbildung 16).
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Abbildung 16: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Feinmotorik‘ aufgeschliisselt nach dem
Schulabschluss der Mutter

Fiir die Skala ,,Grobmotorik* ergaben sich signifikante Einfliisse sowohl des Migrations-
status des Vaters (p=0,090) als auch des Schulabschlusses der Mutter (p=0,085). Fiir den
Migrationsstatus des Vaters wurde kein Post-hoc-Test durchgefiihrt, da dieser nur zwei
Merkmalsauspragungen aufweist. Es zeigt sich im Rahmen einer grafischen Analyse je-
doch, dass Kinder, deren Vater in Deutschland geboren ist, deutlich hohere Werte auf der
Skala ,,Grobmotorik* des BBK 3-6 aufweisen als Kinder, deren Vater nicht hier geboren
ist. Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Ver-
gleiche zeigen signifikante Unterschiede zwischen Kindern, deren Miitter keinen Schul-
abschluss haben und solchen mit Hauptschulabschluss (p=0,035) sowie zwischen Kin-
dern von Miittern ohne Schulabschluss und solchen, die eine Realschule besucht haben
(p=0,086). Ebenfalls signifikant sind die Unterschiede zwischen Kindern von Miittern
ohne Schulabschluss und solchen mit akademischen Abschliissen (p=0,041). Die Unter-
schiede sind in der folgenden Abbildung 17 veranschaulicht. Hierbei zeigt sich, dass

Kinder von Miittern ohne Schulabschluss die hochsten Werte auf dieser Skala aufweisen.
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Abbildung 17: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Grobmotorik* aufgeschliisselt nach dem
Schulabschluss der Mutter

In Bezug auf die Skala ,,Schiichternheit” des BBK 3-6 zeigten sich signifikante Effekt
des Schulabschlusses der Mutter (p=0,001), des Schulabschlusses des Vaters (p=0,071)
sowie des Migrationsstatus der Mutter (p=0,019). Fiir den Schulabschluss der Mutter
zeigte sich im Rahmen des Post-Hoc-Tests nach Bonferroni, dass sich die Werte von
Kindern, deren Miitter keinen Schulabschluss haben, signifikant von denen aller anderen
unterscheiden. Die Unterschiede von Miittern ohne Schulabschluss zu denen mit Haupt-
schulabschluss waren dabei ebenso wie die zu Miittern mit Abitur mit p=0,002 signifi-
kant. Ebenfalls signifikant waren die Unterschiede von Kindern, deren Miitter keinen
Schulabschluss aufweisen konnten, zu solchen, deren Miitter einen Realschulabschluss
(p=0,049), einen Berufschulabschluss (p=0,001), einen Abschluss einer Meisterschule
(p=0,011), einen Fachhochschulabschluss (p=0,000) und einen akademischen Abschluss
(p=0,002) hatten. Auch hier wurde fiir den Migrationsstatus der Mutter aufgrund der Tat-
sache, dass nur zwei Merkmalsauspragungen bestehen, kein Post-hoc-Test durchgefiihrt.

Die grafische Analyse zeigt, dass Kinder, deren Mutter nicht in Deutschland geboren ist,
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deutlich niedrigere Werte fiir die Skala ,,Schiichternheit aufweisen als Kinder, deren

Miitter hierzulande geboren und aufgewachsen sind (s. Abbildung 18).
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Abbildung 18: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Schiichternheit™ aufgeschliisselt nach
dem Schulabschluss der Mutter

9.2.2 Einfluss des Kindergartenbesuchs

Im Folgenden wird der Einfluss von Variablen des Kindergartenbesuchs auf die allge-
meine Entwicklung untersucht. Hierbei werden die bisherige gesamte Kindergartenbe-
suchsdauer, die Besuchsdauer pro Tag und das padagogische Konzept des Kindergartens
berticksichtigt.

Tabelle 79 zeigt, dass sowohl allgemeine Besuchsdauer als auch Besuchshdufigkeit in
signifikantem Zusammenhang stehen — mit fast allen erfassten Variablen der allgemeinen
Entwicklung von Vorschulkindern, wie sie mit dem BBK 3-6 erfasst wurden. Ver-
gleichsweise wenig bedeutsam scheint dagegen das padagogische Konzept. Hier ergibt
sich lediglich mit den Skalen ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben* (p=0,051) und ,,Schiich-
ternheit™ ein signifikanter Zusammenhang (p=0,037). Fiir die bisherige Kindergartenbe-
suchsdauer ergeben sich signifikante Effekte auf die Aufgabenorientierung (p=0,007), die
Grobmotorik (p=0,006) und das medientechnische Verhalten (p=0,001). Hochsignifikan-
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te Zusammenhinge (p=0,000) lassen sich mit den Subskalen ,,Erstlesen, Rechnen und
Schreiben®, ,,Sprachliche Reflexivitit®, ,,Spielintensitdt”, ,,Sprachentwicklung®* und
,Feinmotorik® nachweisen. Einzig mit der Skala ,,Kommunikative Fahigkeiten* ergibt
sich kein signifikanter Zusammenhang. Die Kindergarten-Besuchshaufigkeit steht in sig-
nifikantem Zusammenhang mit der Aufgabenorientierung (p=0,025) und der Schiichtern-
heit (p=0,003). Hochsignifikante Zusammenhinge (p=0,000) bestehen mit den Skalen
,Erstlesen, Rechnen, Schreiben®, ,,Kommunikative Fahigkeiten®, ,,Sprachliche Reflexivi-
tat”, ,,Spielintensitit®, ,,Sprachentwicklung®, ,,Feinmotorik®, ,,Medientechnisches Verhal-
ten* und ,,Aggressives Verhalten“. Nur mit der Skala ,,Grobmotorik* besteht kein statis-

tisch bedeutsamer Zusammenhang.

Tabelle 79: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche einzelner Fakto-

ren des Kindergartenbesuchs

Besuchsdauer Tigl. Besuchsdauer Konzept

AO 0,007 0,025 0,640
ERS 0,000 0,000 0,051
KF 0,015 0,000 0,874
SR 0,000 0,000 0,868
SI 0,000 0,000 0,889
SE 0,000 0,000 0,293
M 0,000 0,000 0,767
GM 0,006 0,378 0,205
MV 0,001 0,000 0,855
AV 0,000 0,000 0,573
S 0,000 0,003 0,037

AO= Aufgabenorientierung, ERS= Erstlesen, Rechnen, Schreiben,
KF=Kommunikative Fahigkeiten, SR= Sprachliche Reflexivitit,
SI=Spielintensitit, SE=Sprachentwicklung, FM=Feinmotorik,
GM=Grobmotorik, MV=Medientechnisches Verhalten,
AV=Aggressives Verhalten, S= Schiichternheit

Im Folgenden werden die signifikanten Effekte ndher beschrieben. Fiir das padagogische
Konzept (Gruppenkindergarten vs. offenes Konzept) lassen sich Effekte auf die Skala
»Erstlesen, Rechnen, Schreiben® (p=0,051) sowie die Schiichternheit des Kindes nach-
weisen (p=0,037). Da hier nur zwei Abstufungen des Konzeptes vorliegen, wurde kein
Post-hoc-Test durchgefiihrt. Die grafische Analyse hat jedoch gezeigt, dass die Werte fiir
Kinder in Kindergérten mit offenem Konzept deutlich héher sind als fiir solche in Grup-
penkindergirten.
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Die Besuchsdauer des Kindergartens steht in signifikantem Zusammenhang mit allen
zwolf Subskalen des BBK 3-6, wobei die Signifikanz fiir die einzelnen Skalen im Be-
reich zwischen p=0,.000 (z. B. fiir die Skala ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben*) und
p=0,015 (fiir die Skala ,,Kommunikative Fahigkeiten*) liegt.

Fiir die Aufgabenorientierung zeigt sich im Rahmen der Post-hoc-Analysen, dass sich
Kinder, die seit weniger als 6 Monaten in einen Kindergarten gehen, signifikant unter-
scheiden von solchen, die seit 6-12 Monaten eine Kindergarten besuchen (p=0,046). Die-
se wiederum unterscheiden sich signifikant von Kindern, die seit 1-1,5 Jahren (p=0,066)
und solchen, die seit 1,5-2,5 Jahren einen Kindergarten besuchen (p=0,082). Kinder, die
seit mehr als einem Jahr und solche, die seit mehr als 18 Monaten in einem Kindergarten
sind, unterscheiden sich jeweils signifikant von Kindern, die vor mehr als 2,5 Jahren in
den Kindergarten aufgenommen wurden (p=0,023 bzw. p=0,016). Die grafische Analyse
zeigt, dass Kinder mit der geringsten Kindergartenbesuchsdauer die niedrigsten Werte
aufweisen, wohingegen die Kinder mit den hochsten Werten seit 612 Monaten einen
Kindergarten besuchen. Die Werte der Kinder, die am ldngsten einen Kindergarten besu-

chen, sind im Mittelfeld angesiedelt.

Ein analoges Muster ergibt sich auch fiir den Einfluss der Kindergartenbesuchsdauer auf
die meisten iibrigen Subskalen des BBK 3-6. Die folgende Abbildung fiir den Einfluss
der Kindergartenbesuchsdauer auf die Skala ,,Aufgabenorientierung* steht daher stellver-
tretend flir die anderen Subskalen. Grafische Darstellungen des Einflusses der téglichen
Kindergartenbesuchszeit werden nur noch da eingefiigt, wo diese erheblich von dem eben

beschriebenen Muster abweichen.
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Abbildung 19: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Aufgabenorientierung“ aufgeschliisselt

nach der Kindergartenbesuchsdauer

Fiir die Skala ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben® zeigen die Post-hoc-Analysen ein unein-
heitliches Bild: Kinder mit einer Kindergartenbesuchsdauer von mindestens 2,5 Jahren
unterscheiden sich demnach hochsignifikant (p=0,000) von Kindern, die seit 3—6 Mona-
ten, 1-1,5 Jahren oder 1,5-2,5 Jahren einen Kindergarten besuchen. Zudem ergeben sich
signifikante Unterschiede zwischen Kindern mit einer Kindergartenbesuchsdauer von 3—
6 und 6-12 Monaten (p=0,003). Ebenfalls signifikant sind die Unterschiede zwischen
Kindern mit einer Kindergartenbesuchsdauer von 3—6 Monaten und solchen, die seit 1,5—
2,5 Jahren einen Kindergarten besuchen (p=0,075) sowie zwischen Kindern mit einer 6—
12-monatigen Kindergartenbesuchsdauer und solchen die 1-1,5 Jahre in einem Kinder-
garten sind (p=0,058). Die grafische Auswertung zeigt, dass Kinder mit der geringsten
Kindergartenbesuchsdauer die niedrigsten Werte aufweisen, wohingegen solche mit einer

Besuchsdauer von 6—12 Monaten die hochsten Werte zeigen.

Fiir die Skala ,,Sprachliche Reflexivitit™ wird ein hochsignifikanter Effekt (p=0,000) der
Kindergartenbesuchsdauer nachgewiesen. Im Rahmen der paarweisen Vergleiche des
Post-hoc-Tests ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen Kindern, die den Kin-
dergarten seit 612 Monaten besuchen und solchen, die seit 3—6 Monaten (p=0,056), seit
1-1,5 Jahren (p=0,004) oder seit 1,5-2,5 Jahren (p=0,028) den Kindergarten besuchen.
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Zudem unterscheiden sich Kinder mit einer Besuchsdauer von 1-1,5 Jahren signifikant
von solchen, die seit mehr als 2,5 Jahren in einem Kindergarten sind (p=0,000). Wiede-
rum zeigen Kinder, die seit 6-12 Monaten einen Kindergarten besuchen, die hochsten

Werte und Kinder mit der geringsten Kindergartenbesuchsdauer die geringsten Werte.

In Hinblick auf die Skala ,,Spielintensitit™ ergibt sich ein hochsignifikanter Effekt der
Kindergartenbesuchsdauer (p=0,000), der dem oben beschriebenen Muster folgt. Die
Post-hoc-Analyse nach Bonferroni zeigt, dass die Spielintensitit von Kindern mit einer
Besuchsdauer von 612 Monaten zu solchen mit einer Besuchsdauer von 3—6 Monaten
(p=0,017) und 1-1,5 Jahren (p=0,008) signifikant unterschiedlich ist. Auch besteht ein
signifikanter Unterschied zwischen Kindern, die 1-1,5 Jahre und solchen, die mehr als

2,5 Jahre einen Kindergarten besuchen (p=0,001).

Fiir die Skala ,,Sprachentwicklung® zeigt sich in den paarweisen Vergleichen der Post-
hoc-Analyse ein signifikanter Unterschied zwischen Kindern mit einer Kindergartenbe-
suchsdauer von 3—-6 Monaten und solchen mit einer Besuchsdauer von 6—12 Monaten.
Kinder, die den Kindergarten seit 1,5-2,5Jahren besuchen, unterscheiden sich signifikant
von solchen mit einer Besuchsdauer von 3-6 Monaten (p=0,041), 6-12 Monaten
(p=0,032) und mehr als 2,5 Jahren (p=0,002). Die Verteilung der Werte entspricht wieder

dem oben beschriebenen Muster.

Fiir die Skala ,,Feinmotorik* ergibt sich ein hochsignifikanter Effekt (p=0,000) der Kin-
dergartenbesuchsdauer. Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchge-
fithrten, paarweisen Vergleiche ergeben signifikante Effekte: Diese betreffen den Unter-
schied in der Feinmotorik von Kindern mit einer Besuchsdauer von 6-12 Monaten zu
Kindern mit einer Besuchsdauer von 1-1,5 Jahren (p=0,018). Letztere wiederum unter-
scheiden sich hochsignifikant (p=0,000) von Kindern, die seit mehr als 2,5 Jahren einen
Kindergarten besuchen. Auch die Werte von Kindern mit einer bisherigen Kindergarten-
besuchsdauer von 1,5-2,5 Jahren unterscheiden sich signifikant von denKindern, die be-

reits seit mehr als 2,5 Jahren einen Kindergarten besuchen (p=0,005).

Auch auf die Skala ,,Grobmotorik* hat die Kindergartenbesuchsdauer einen signifikanten
Effekt (p=0,006). Im Rahmen der Post-hoc-Tests zeigt sich, dass die Werte von Kindern
mit einer Kindergartenbesuchsdauer von 3—6 Monaten sich signifikant unterscheiden von
denen von Kindern, die seit 6-12 Monaten (p=0,002), 1-1,5 Jahren (p=0,023), 1,5—
2,5Jahren (p=0,026) und mehr als 2,5 Jahren (p=0,017) einen Kindergarten besuchen. Die
Werte der Skala ,,Grobmotorik* von Kindern mit einer Kindergartenbesuchsdauer von 3—

6 Monaten sind signifikant niedriger als die aller anderen Kinder.
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In Hinblick auf die Skala ,,Medientechnisches Verhalten* zeigt sich ein signifikanter Ef-
fekt (p=0,001) der Kindergartenbesuchsdauer. Im Rahmen der Post-hoc-Tests ergeben
sich signifikante Unterschiede zwischen Kindern, die den Kindergarten seit mehr als 2,5
Jahren besuchen und solchen mit einer Kindergartenbesuchsdauer von 1-1,5 Jahren
(p=0,003) und 1,5-2,5 Jahren (p=0,014). Die grafische Auswertung ergibt hier ein Mus-
ter, das sich deutlich von dem der anderen Subskalen unterscheidet (s. Abbildung 20):
Die hochsten Werte haben hier Kinder mit der geringsten bisherigen Kindergartenbe-
suchsdauer, wohingegen Kinder mit einer Besuchszeit von 6—12 Monaten die niedrigsten
Werte aufweisen.
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Abbildung 20: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Medientechnisches Verhalten™ aufge-

schliisselt nach der Kindergartenbesuchsdauer

Auch auf die Skala ,,Aggressives Verhalten* hat die Kindergartenbesuchsdauer einen
hochsignifikanten Effekt (p=0,000). Im Rahmen der Post-hoc-Tests ergeben sich signifi-
kante Unterschiede zwischen Kindern, die den Kindergarten seit 6—12 Monaten besuchen
und solchen, die seit 1-1,5 Jahren im Kindergarten sind (p=0,025). Zudem unterscheiden
sich Kinder mit einer Kindergartenbesuchszeit von mehr als 2,5 Jahren hochsignifikant
(p=0,000) von solchen, die seit 1-1,5 Jahren und seit 1,5-2,5 Jahren einen Kindergarten
besuchen. Wie auch bei der Subskala ,,Medientechnisches Verhalten* ist das Muster hier

andersherum als bei den anderen Skalen: Kinder mit einer Kindergartenbesuchsdauer von
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6—12 Monaten zeigen hier die niedrigsten Werte. Hinzu kommt, dass die Werte fiir ,,Ag-
gressives Verhalten* generell zwischen den beiden Messzeitpunkten riickldufig sind
(s. Abbildung 21).
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Abbildung 21: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Aggressives Verhalten* aufgeschliisselt

nach der Kindergartenbesuchsdauer

Die Kindergartenbesuchsdauer steht in hochsignifikantem Zusammenhang mit der
Subskala ,,Schiichternheit™ des BBK 3-6 (p=0,000). Die im Rahmen des Post-hoc-Tests
nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Vergleiche ergeben signifikante Unterschie-
de zwischen Kindern mit einer bisherigen Kindergartenbesuchszeit von 1-1,5 Jahren und
solchen, die seit 612 Monaten (p=0,011) oder mehr als 2,5 Jahren (p=0,000) einen Kin-
dergarten besuchen. Letztere unterscheiden sich wiederum signifikant von Kindern mit

einer bisherigen Kindergartenbesuchsdauer von 1-1,5 Jahren (p=0,000).

Die grafische Auswertung zeigt hier ein dhnliches Muster wie bei der Skala
»Medientechnisches Verhalten§: Kinder mit einer Kindergartenbesuchszeit von 1-1,5
Jahren haben die geringsten Werte, gefolgt von Kindern, die seit mehr als 2,5 Jahren ei-
nen Kindergarten besuchen. Die Werte fiir die anderen Klassen der Kindergartenbesuchs-

zeit sind hoher und voneinander nicht signifikant unterschiedlich.
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In Hinblick auf die Aufgabenorientierung lassen sich signifikante Unterschiede feststel-
len, die tdglicher Kindergartenbesuchszeit geschuldet sind. Im Rahmen der Post-hoc-
Analysen ergeben sich hierbei signifikante Unterschiede zwischen solchen Kindern, die
4-5 Stunden pro Tag im Kindergarten sind und solchen, die tdglich fiir 6-8 Stunden ei-
nen Kindergarten besuchen (p=0,018). Die Post-hoc-Analysen ergeben damit kein klares
Bild. Die grafische Analyse zeigt, dass Kinder, die tiglich 4-5 Stunden im Kindergarten
sind, die niedrigsten Werte fiir Aufgabenorientierung haben. Die hochsten Werte haben
Kinder mit einer tdglichen Kindergartenbesuchsdauer von 3—4 Stunden, dicht gefolgt von
Kindern, die 6—8 Stunden pro Tag im Kindergarten sind. Somit lésst sich hier kein linea-
rer Zusammenhang zwischen téglicher Kindergartenbesuchsdauer und Aufgabenorientie-

rung feststellen.

Fiir die Skala ,,Erstlesen, Rechnen und Schreiben* zeigt sich ein signifikanter Effekt der
taglichen Kindergartenbesuchsdauer. Die Post-hoc-Analysen zeigen, dass sich Kinder mit
einer tdglichen Kindergartenbesuchsdauer von 68 Stunden hochsignifikant (p=0,000)
unterscheiden von solchen, die téglich 2-3, 4-5 oder 5-6 Stunden einen Kindergarten
besuchen. Die grafische Analyse zeigt, dass Kinder mit der geringsten Kindergartenbe-
suchsdauer die niedrigsten Werte aufweisen, die hochsten Werte haben Kinder, die pro

Tag 68 oder 3—4 Stunden in einem Kindergarten sind.

Das Bild ist hier dhnlich wie bei der Subskala ,,Aufgabenorientierung® und auch fiir die
anderen Subskalen zeigt sich ein vergleichbares Muster: Die geringsten Werte ergeben
sich zumeist fiir die geringste tdgliche Besuchsdauer; die hochsten Werte fallen Kindern
zu, die eine tdgliche Kindergartenbesuchszeit von 3—4 oder 6—8 Stunden aufweisen. Ab-
bildung 22, die den Einfluss der tiglichen Kindergartenbesuchsdauer auf die Skala ,,Erst-
lesen, Rechnen und Schreiben® zeigt, steht daher stellvertretend fiir die anderen Subska-
len. Grafische Darstellungen des Einflusses der tdglichen Kindergartenbesuchszeit wer-
den nur noch da eingefiigt, wo diese erheblich von dem eben beschriebenen Muster ab-

weichen.
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Abbildung 22: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Erstlesen, Rechnen, Schreiben* aufge-

schliisselt nach der tiglichen Kindergartenbesuchsdauer

Die Kindergartenbesuchsdauer pro Tag wirkt sich auch hochsignifikant (p=0,000) auf die
Skala ,, Kommunikative Fidhigkeiten aus. Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach
Bonferroni wurden paarweise Vergleiche angestellt, um den Effekt zu verdeutlichen. Da-
bei zeigt sich, dass sich Kinder mit einer tdglichen Kindergartenbesuchsdauer von 6 oder
mehr Stunden deutlich unterschieden von denen, die nur 2—-3 Stunden (p=0,031), 4-5
Stunden (p=0,000) oder 5—6 Stunden (p=0,002) pro Tag einen Kindergarten besuchen.
Auch hier ist es wiederum so, dass die geringste tigliche Kindergartenbesuchsdauer mit
den geringsten Werten, die hochste Besuchsdauer mit den hochsten Werten einhergeht;
die Werte von Kindern, die 3—4 Stunden und solchen, die 6—8 Stunden im Kindergarten

verbringen, unterscheiden sich nicht signifikant.

Ein hochsignifikanter Einfluss (p=0,000) der tiglichen Kindergartenbesuchsdauer ldsst
sich auch fiir die Subskala ,,Sprachliche Reflexivitit™ feststellen. Die paarweisen Ver-
gleiche im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni ergeben signifikante Unterschie-
de zwischen Kindern mit einer tdglichen Besuchsdauer von 6—8 Stunden und solchen, die
tiaglich 4-5 Stunden (p=0,000) oder 5—-6 Stunden (p=0,022) im Kindergarten verbringen.
Ebenfalls signifikant sind die Unterschiede zwischen Kindern mit einer téglichen Kin-
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dergartenbesuchsdauer von 3—4 Stunden und solchen, die 4-5 Stunden tdglich in einem

Kindergarten sind (p=0,095). Die grafische Analyse zeigt das bekannte Muster.

Hochsignifikant ist auch der Einfluss der taglichen Besuchsdauer auf die Skala ,,Spielin-
tensitdt”. Die paarweisen Vergleiche im Rahmen der Post-hoc-Analyse bleiben allerdings
weitestgehend unterhalb der Signifikanzgrenze. Statistisch bedeutsame Unterschiede er-
geben sich nur zwischen Kindern mit einer taglichen Kindergartenbesuchsdauer von 6—8
Stunden und solchen, die taglich 4-5 Stunden (p=0,000) bzw. 5—6 Stunden (p=0,083) in
einem Kindergarten verbringen. Anhand der grafischen Auswertung lasst sich auch hier

erkennen, dass die Werteverteilung dem bekannten Muster folgt.

Fiir die Skala ,,Sprachentwicklung® ergibt sich ein hochsignifikanter Effekt (p=0,000) der
taglichen Kindergartenbesuchsdauer. Im Rahmen der Post-hoc-Tests ergeben sich weitere
hochsignifikante Unterschiede (p=0,000): Diese betreffen den Unterschied von Kindern
mit einer tdglichen Kindergartenbesuchszeit von 6—8 Stunden zu solchen mit einer Be-
suchsdauer von 2—3 Stunden, 4-5 Stunden und 5-6 Stunden pro Tag. Die iibrigen paar-
weisen Vergleiche ergeben keine weiteren signifikanten Unterschiede. Die Verteilung der

Werte entspricht wiederum dem bekannten Muster.

Fiir die Skala ,,Feinmotorik* ergibt sich ein hochsignifikanter Effekt (p=0,000) der tdgli-
chen Kindergartenbesuchsdauer. Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni
durchgefiihrten paarweisen Vergleiche ergeben, dass sich die Werte von Kindern mit ei-
ner tdglichen Kindergartenbesuchszeit von 6—8 Stunden signifikant unterscheiden von
denen von Kindern mit einer Besuchsdauer von 4-5 Stunden (p=0,000) und 5-6 Stunden
(p=0,000). Alle weiteren paarweisen Vergleiche sind nicht signifikant. Die Verteilung
entspricht dem gewohnten Bild.

In Hinblick auf die Skala ,,Medientechnisches Verhalten zeigt sich ein hochsignifikanter
Effekt (p=0,000) der tdglichen Kindergartenbesuchsdauer. Im Rahmen der Post-hoc-
Tests ergeben sich signifikante Unterschiede von Kindern mit einer tdglichen Besuchs-
dauer von 6-8 Stunden zu solchen mit einer Besuchsdauer von 2—-3 Stunden (p=0,002),
4-5 Stunden (p=0,000) und 5-6 Stunden (p=0,000) pro Tag. Allerdings ergibt sich hier
ein umgekehrtes Muster wie bei den anderen Subskalen: Die Werte derjenigen Kinder
mit der hochsten tdglichen Besuchsdauer weisen die geringsten Werte auf, die mit der
geringsten Kindergartenzeit haben die hochsten Werte auf der Skala fiir medientechni-
sches Verhalten (s. Abbildung 23).
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Abbildung 23: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Medientechnisches Verhalten“ aufge-

schliisselt nach der tiglichen Kindergartenbesuchsdauer

Auch auf die Skala ,,Aggressives Verhalten* hat die tdgliche Kindergartenbesuchsdauer
einen hochsignifikanten Effekt (p=0,000). Im Rahmen der Post-hoc-Tests ergeben sich
signifikante Unterschiede zwischen Kindern mit einer tdglichen Kindergartenbesuchszeit
von 6-8 Stunden und solchen, die 2—-3 Stunden (p=0,009), 4-5 Stunden (p=0,000) oder
5-6 Stunden (p=0,000) pro Tag im Kindergarten sind. Kinder mit der hochsten taglichen
Kindergartenbesuchszeit zeigen hier die niedrigsten Werte. Zwischen den beiden Mess-

zeitpunkten gehen die Werte flir das aggressive Verhalten zuriick (s. Abbildung 24).
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Abbildung 24: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Aggressives Verhalten* aufgeschliisselt

nach der tdglichen Kindergartenbesuchsdauer

Die tagliche Kindergartenbesuchsdauer steht in signifikantem Zusammenhang mit der
Subskala ,,Schiichternheit* des BBK 3-6 (p=0,003). Aus den im Rahmen des Post-hoc-
Tests nach Bonferroni durchgefiihrten, paarweisen Vergleichen ergibt sich ein signifikan-
ter Unterschied zwischen Kindern mit einer tdglichen Kindergartenbesuchszeit von 4-5
Stunden und solchen, die tdglich mindestens 6 Stunden in einem Kindergarten sind. Alle

iibrigen Vergleiche ergeben keine signifikanten Ergebnisse.

Die grafische Auswertung zeigt, dass auch hier Kinder mit der héchsten Besuchsdauer
die niedrigsten Werte aufweisen (s. Abbildung 25). Kinder mit einer Kindergartenbe-
suchszeit von 3—4 Stunden pro Tag zeigen zwischen den Messzeitpunkten einen deutlich

groBeren Anstieg der Werte als andere Kinder.
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Abbildung 25: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Schiichternheit* aufgeschliisselt nach der

taglichen Kindergartenbesuchsdauer

9.2.3 Einfluss des vorhandenen Spielzeugs

Untersucht wurde auch der Einfluss des vorhandenen Spielzeugs auf die Entwicklung des
Kindes. Im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse wurde der Einfluss dieser klas-
sifizierten Variablen Spielzeugsumme auf die verschiedenen Skalen des BBK 3-6 zur
Erfassung der allgemeinen Entwicklung des Kindes berechnet. Die Ergebnisse sind in der

nachfolgenden Tabelle 80 dargestellt.
Es zeigt sich hierbei, dass die Anzahl des Spielzeugs mit allen Skalen des BBK 3-6 mit

Ausnahme von medientechnischem Verhalten und aggressivem Verhalten signifikant
korreliert. So ergeben sich Zusammenhénge zwischen der klassifizierten Spielzeugvari-
able und der Aufgabenorientierung (p=0,032), dem Erstlesen, Rechnen und Schreiben
(p=0,004), den kommunikativen Féhigkeiten (p=0,003), der sprachlichen Reflexivitit
(p=0,003), der Spielintensitit (p=0,005), der Sprachentwicklung (p=0,001), der Feinmo-
torik (p=0,007), der Grobmotorik (p=0,022) und der Schiichternheit (p=0,094).
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Tabelle 80: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Zusammenhang zwischen der
Anzahl des vorhandenen Spielzeugs und den Skalen des BBK 3-6

Mittel der

Quadratsumme df Quadrate F Signifikanz
AO 1275,666 3 425,222 3,003 0,032
ERS 2058,001 3 686,000 4,615 0,004
KF 2638,756 3 879,585 4,683 0,003
SR 1184,904 3 394,968 4,936 0,003
ST 3098,755 3 1032,918 4,466 0,005
SE 2481,791 3 827,264 5,445 0,001
FM 1477,722 3 492,574 4,170 0,007
GM 681,119 3 227,040 3,294 0,022
MV 880,955 3 293,652 2,092 0,103
AV 448,339 3 149,446 1,878 0,135
S 853,963 3 284,654 2,163 0,094

Die im Rahmen der Post-hoc-Analyse nach Bonferroni durchgefiihrten Mehrfachverglei-
che zeigen, dass sich in aller Regel signifikante Unterschiede in Bezug auf die Skalen des
BBK 3-6 ergeben zwischen Kindern mit sehr wenig Spielzeug (Gruppe 1) und solchen
mit durchschnittlich bis viel Spielzeug (Gruppe 3). Dies trifft zu auf die Skala ,,Aufga-
benorientierung® (p=0,022), die Skala ,,Erstlesen, Rechnen und Schreiben* (p=0,004), die
Skala ,, Kommunikative Fahigkeiten* (p=0,001), die Skala ,,Sprachliche Reflexivitit®
(p=0,002), die Skala ,,Spielintensitit* (p=0,003), die Skala ,,Feinmotorik* (p=0,003) und
die Skala ,,Grobmotorik* (p=0,017). Nicht signifikant sind diese Unterschiede fiir die
Skalen ,,Medientechnisches Verhalten®, ,,Aggressives Verhalten* und ,,Schiichternheit®,

fiir die sich in den Post-hoc-Analysen keinerlei signifikante Werte ergeben.

Neben den genannten Unterschieden zwischen Gruppe 1 und Gruppe 3 in Hinblick auf
die Anzahl der Spielzeuge ergibt sich zusitzlich fiir die Skala ,,Sprachliche Reflexivitat*
ein signifikanter Unterschied zwischen Kindern mit viel (Gruppe 3) und sehr viel Spiel-
zeug (Gruppe 4) (p=0,055) und fiir die Skala ,,Sprachentwicklung® ein signifikanter Un-
terschied zwischen Kindern mit wenig bis durchschnittlich viel (Gruppe 2) und solchen
mit durchschnittlich bis viel Spielzeug (Gruppe 3) (p=0,084).

Die grafische Analyse zeigt, dass die Zusammenhénge fiir diejenigen Skalen, fiir die sich
signifikante Unterschiede in den Post-hoc-Tests zeigen (Aufgabenorientierung, Erstlesen,

Rechnen und Schreiben, Sprachliche Reflexivitit, Kommunikative Fahigkeiten, Spielin-
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tensitdt, Feinmotorik und Grobmotorik) in etwa a-formig ist. Dies wird in der folgenden
Abbildung 26 am Beispiel der Grobmotorik veranschaulicht.

Fiir die {ibrigen Variablen medientechnisches Verhalten, aggressives Verhalten und

Schiichternheit ergeben sich keine klaren Zusammenhénge.
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Abbildung 26: Darstellung der Mittelwerte der elterlichen Lernorientierung aufgeschliisselt
nach der Anzahl der Spielzeuge (klassifiziert)

9.2.4 Einfluss der elterlichen Zielorientierung

Getestet wurde, inwiefern die Skalen der elterlichen Zielorientierung in einem signifikan-
ten Zusammenhang mit den interindividuellen Unterschieden in Bezug auf die allgemei-
ne Entwicklung (gemessen mit dem BKK 3-6) stehen und inwiefern die elterliche Ziel-
orientierung die diesbeziiglichen Anderungen zwischen den beiden Messzeitpunkten be-
einflusst.

Wie aus Tabelle 81 hervorgeht, sind die getesteten Interaktionen zwischen elterlicher
Zielorientierung und Messwiederholung in den meisten Fillen nicht signifikant. In Zu-

sammenhang mit der allgemeinen Entwicklung sind offenbar andere Faktoren der elterli-
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chen Zielsetzung von Bedeutung, als dies bei der kognitiven Entwicklung der Fall ist.
Zwar ist auch hier die Skala ,,Angst vor Uberforderung* nicht relevant, allerdings zeigen
auch die beiden Skalen ,,Performanzorientierung® und ,,Lernorientierung nur jeweils in
Bezug auf eine einzelne Skala des BBK 3-6 einen signifikanten Interaktionseffekt mit der
Messwiederholung. Die meisten signifikanten Effekte ergeben sich fiir die Skala ,,Spiel-
orientierung“. Die elterliche Lernorientierung hat einen signifikanten Einfluss auf die
Innersubjekteffekte der Schiichternheit (p=0,036). Fiir die Skala ,,Spielorientierung® er-
geben sich signifikante Effekte in Bezug auf die sprachliche Entwicklung (p=0,046) und
die Feinmotorik (p=0,023). Fiir die Performanzorientierung zeigt sich ein signifikanter
Einfluss auf die Skala ,,Erstlesen, Rechnen und Schreiben* (p=0,003). Die Skala ,,Angst
vor Uberforderung® korreliert signifikant mit der Skala ,, Grobmotorik* (p=0,069).

Tabelle 81: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Interaktion zwischen Messwiederho-

lung und den einzelnen Faktoren elterlicher Zielorientierung in Hinblick auf die elf Subskalen
des BBK 3-6

Lern- Spiel- Performanz- Angst vor

orientierung  orientierung  orientierung Uberforderung

AO 0,949 0,283 0,760 0,128
ERS 0,413 0,839 0,377 0,939
KF 0,204 0,271 0,003 0,633
SR 0,468 0,495 0,258 0,826
SI 0,724 0,924 0,315 0,165
SE 0,913 0,046 0,824 0,641
FM 0,925 0,023 0,228 0,842
GM 0,167 0,483 0,397 0,069
MV 0,247 0,983 0,690 0,105
AV 0,781 0,538 0,651 0,572
S 0,036 0,958 0,324 0,925

AO= Aufgabenorientierung, ERS= Erstlesen, Rechnen, Schreiben,
KF=Kommunikative Féhigkeiten, SR= Sprachliche Reflexivitit, SI=Spielintensitit,
SE=Sprachentwicklung, FM=Feinmotorik, GM=Grobmotorik,
MV=Medientechnisches Verhalten, AV=Aggressives Verhalten, S= Schiichternheit

Im Folgenden werden die Auswertungsergebnisse fiir die Innersubjekteffekte ndher dar-
gestellt (s. Tabelle 82). Hierbei zeigt sich, dass die Messwiederholung allein keinen signi-
fikanten Einfluss auf die Entwicklung der Skala ,,Schiichternheit des BBK 3-6 hat

(p=0,655); die Interaktion zwischen Messwiederholung und Performanzorientierung da-
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gegen ist mit p=0,036 signifikant. Dies bedeutet, dass die Performanzorientierung der
Eltern einen signifikanten Einfluss darauf hat, wie sich die Schiichternheit der einzelnen

Kinder zwischen den beiden Messzeitpunkten entwickelt.

Tabelle 82: Ergebnisse des ALM zur Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher
Lernorientierung in Hinblick auf die Skala ,, Schiichternheit* des BBK 3-6

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ 11 df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 0,935 1 0,935 0,200 0,655
Messwiederholung * Lern_klassifiziert 40,634 3 13,545 2,899 0,036
Fehler (Messwiederholung) 929,848 199 4,673

Tabelle 83 zeigt die Ergebnisse des ALM zum Zusammenhang zwischen Messwiederho-
lung und elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Sprachentwicklung des Kindes.
Dabei ergibt sich ein hochsignifikanter Effekt der Messwiederholung (p=0,000) und auch
die Interaktion zwischen Messwiederholung und Spielorientierung ist mit p=0,046 signi-
fikant.

Tabelle 83: Ergebnisse des ALM zur Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher
Spielorientierung in Hinblick auf die Skala ,, Sprachentwicklung*“ des BBK 3-6

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ III df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 165,615 1 165,615 158,014 0,000
Messwiederholung * SpielO_klassifiziert 8,556 3 2,852 2,721 0,046
Fehler (Messwiederholung) 208,572 199 1,048

Wie auch fiir die Sprachentwicklung, so ergibt sich auch fiir die Feinmotorik ein hoch-
signifikanter Effekt der Messwiederholung (p=0,000), was bedeutet, dass sich die Ergeb-
nisse der einzelnen Kinder im Zeitverlauf hier signifikant dndern (s. Tabelle 84). Zudem
ergibt sich mit p=0,023 ein signifikanter Effekt der Interaktion zwischen Messwiederho-
lung und Spielorientierung, was bedeutet, dass die Art der Anderung im Zeitverlauf

durch das Ausmal elterlicher Spielorientierung beeinflusst wird.
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Tabelle 84: Ergebnisse des ALM zur Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher
Spielorientierung in Hinblick auf die Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-6

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ III df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 306,440 1 306,440 133,793 0,000
Messwiederholung * SpielO klassifiziert 22,304 3 7,435 3,246 0,023
Fehler (Messwiederholung) 455,790 199 2,290

Aus Tabelle 85 geht hervor, dass sich auch fiir die kommunikativen Fihigkeiten ein
hochsignifikanter Effekt der Messwiederholung (p=0,000) ergibt. Zudem erweist sich die
Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher Performanzorientierung als signi-
fikant (p=0,003).

Tabelle 85: Ergebnisse des ALM zur Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher
Performanzorientierung in Hinblick auf die Skala ,, Kommunikative Fdhigkeiten*“ des BBK 3-6

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ I df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 398,162 1 398,162 139,426 0,000
Messwiederholung * Perf klassifiziert 40,324 3 13,441 4,707 0,003
Fehler (Messwiederholung) 568,287 199 2,856

Wie bereits erwihnt, ergibt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der elterli-
chen Angst vor Uberforderung und der Skala ,,Grobmotorik®. In der folgenden Tabelle
sind die Ergebnisse des ALM zur Interaktion von Messwiederholung und elterlicher
Angst vor Uberforderung dargestellt. Dabei zeigt sich zudem ein hochsignifikanter Effekt

der Messwiederholung.

Tabelle 86: Ergebnisse des ALM zur Interaktion zwischen Messwiederholung und elterlicher
Angst vor Uberforderung in Hinblick auf die Skala ,, Grobmotorik* des BBK 3-6

Tests der Innersubjekteffekte

QS vom Mittel der
Quelle Typ I df Quadrate F Sig.
Messwiederholung 230,727 1 230,727 203,886 0,000
Messwiederholung * Uber klassifiziert 8,138 3 2,713 2,397 0,069
Fehler (Messwiederholung) 225,197 199 1,132
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Im Rahmen der Post-hoc-Analyse nach Bonferroni wurden dabei Mehrfachvergleiche
angestellt, die signifikante Unterschiede zwischen dem niedrigsten Quartil (00-25 %)
und dem dritten Quartil (50-75 %) ergaben (p=0,022). Die grafische Analyse zeigt, dass
die Werte fiir Kinder, deren Eltern eine niedrige Angst vor Uberforderung zeigen (Quartil
00-25 %) am hochsten sind. Die niedrigsten Werte zeigen Kinder, deren Eltern hohe
(Quartil 5075 %) oder sehr hohe Auspriagungen (Quartil 75—100 %) der Skala ,,Angst
vor Uberforderung® zeigen.

Geschatztes Randmittel von MASS_1

Micht Uberfardern-
Skala(Klassiert)

Guartil 00%-25%
- Cuartil 25%-50%
106 e Quartil 50%-73%
S — Guartil 75%-100%

104

Geschitzte Randmittel

102 /f

100

Messzeitpunkt

Abbildung 27: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Grobmotorik* des BBK3-6 aufgeschliis-
selt nach der elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Im Folgenden sollen die Zwischensubjekteffkete, d. h. die Unterschiede zwischen den
einzelnen Kindern der Stichprobe, untersucht werden (s. Tabelle 87). Hier zeigen sich
zahlreiche signifikante Effekte. Insbesondere Spielorientierung und Angst vor Uberforde-
rung scheinen hier von Bedeutung zu sein. Zudem ergibt sich fiir die Performanzorien-
tierung ein signifikanter Effekt; keine signifikanten Effekte hingegen ergeben sich fiir die

Lernorientierung.

Die Spielorientierung der Eltern korreliert signifikant mit der Skala ,,Aufgabenorientie-
rung“ des BBK 3-6 (p=0,048) sowie mit der Skala , Kommunikative Féhigkeiten*
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(p=0,035). Auch der Einfluss der elterlichen Spielorientierung auf die Skalen ,,Sprachli-
che Reflexivitiat® (p=0,010), ,,Spielintensitit (p=0,028) und die Sprachentwicklung
(p=0,002) ist jeweils signifikant. Statistisch bedeutsam ist auch der Einfluss der elterli-
chen Spielorientierung auf die feinmotorische Entwicklung der Kinder (p=0,002).

Die Performanzorientierung der Eltern steht in signifikantem Zusammenhang mit der
Aufgabenorientierung der Kinder (p=0,031). Signifikant ist auch der Einfluss der Angst
vor Uberforderung auf die Aufgabenorientierung (p=0,001). Die Angst vor Uberforde-
rung zeigt zudem signifikante Effekte in Zusammenhang mit den Skalen ,,Kommunikati-
ve Fahigkeiten* (p=0,022), ,,Sprachliche Reflexivitit* (p=0,001) und ,,Spielintensitét*
(p=0,006). Mit p=0,000 ist der Einfluss der Angst vor Uberforderung auf die Skala
»Feinmotorik® hochsignifikant; auch der Einfluss auf die grobmotorische Entwicklung ist
mit p=0,024 signifikant. Ebenfalls signifikant ist der Effekt der Angst vor Uberforderung
auf die Skala ,,Schiichternheit* des BBK 3-6 (p=0,002).

Tabelle 87: Ubersicht iiber die Signifikanz (p-Werte) der Mittelwertsvergleiche der einzelnen
Faktoren elterlicher Zielorientierung in Hinblick auf die elf Subskalen des BBK 3-6

Lern- Spiel- Performanz- Angst vor

orientierung  orientierung orientierung Uberforderung

AO 71 0,048 0,031 0,001
ERS 0,925 0,090 0,720 0,152
KF 0,928 0,035 0,372 0,022
SR 0,763 0,010 0,248 0,001
SI 0,934 0,028 0,407 0,006
SE 0,753 0,008 0,584 0,111
FM 0,651 0,002 0,364 0,000
GM 0,900 0,054 0,469 0,024
MV 0,767 0,364 0,507 0,050
AV 0,978 0,547 0,573 0,390
S 0,447 0,180 0,622 0,002

AO= Aufgabenorientierung, ERS= Erstlesen, Rechnen, Schreiben,
KF=Kommunikative Féhigkeiten, SR= Sprachliche Reflexivitit, SI=Spielintensitit,
SE=Sprachentwicklung, FM=Feinmotorik, GM=Grobmotorik,
MV=Medientechnisches Verhalten, AV=Aggressives Verhalten, S= Schiichternheit

Wie aus Tabelle 87 hervorgeht, kann die Lernorientierung keinen Beitrag zur Erklarung
der Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die allgemeine Entwicklung leisten.

Nur von geringer Relevanz scheint in diesem Zusammenhang auch die Skala
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,Performanzorientierung®; fiir diese ergibt sich nur ein signifikanter Effekt in Hinblick

auf die Aufgabenorientierung (p=0,031).

Im Gegensatz dazu ergeben sich fiir die Skalen ,,Spielorientierung und ,,Angst vor Uber-
forderung® mehrere signifikante Effekte. Im Folgenden sollen die Auswertungsergebnis-
se flr diese signifikanten Zusammenhdnge ausfiihrlicher dargestellt werden. Aufgrund
der Vielzahl signifikanter Effekte in diesem Zusammenhang wird eine grafische Darstel-
lung nur dann verwendet, wenn auch die Ergebnisse des Post-hoc-Tests sich als signifi-
kant erweisen.

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Hieraus geht
hervor, dass die Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede zwi-

schen den Kindern in Bezug auf die Aufgabenorientierung hat (p=0,048).

Tabelle 88: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-

cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Aufgabenorientierung “ des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1547980,093 1 1547980,093  5229,771 0,000
SpielO Kklassifiziert 2377,863 3 792,621 2,678 0,048
Fehler 58902,782 199 295,994

Der Post-hoc-Test nach Bonferroni stellt paarweise Vergleiche zwischen den Quartilen
elterlicher Spielorientierung an. Als signifikant (p=0,067) erweist sich dabei lediglich der
Unterschied zwischen dem untersten Quartil (00-25 %) und dem nichsthoheren (s. Tabel-
le 89).
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Tabelle 89: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Spielorientierung

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 % Konfidenzintervall
Differenz ~ Standard- fiir die Differenz’

I fehler Sig.®  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 13,236 5,169 0,067 -0,540 27,012
Quartil 50%-75% 6,422 3,565 0,439 -3,078 15,921
Quartil 75%-100% 7,205 3,041 0,113 -0,900 15,310
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -13,236 5,169 0,067 -27,012 0,540
Quartil 50%-75% -6,814 4,794 0,941 -19,590 5,962
Quartil 75%-100% -6,031 4,419 1,000 -17,807 5,745
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -6,422 3,565 0,439 -15,921 3,078
Quartil 25%-50% 6,814 4,794 0,941 -5,962 19,590
Quartil 75%-100% 0,783 2,348 1,000 -5,474 7,040
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -7,205 3,041 0,113 -15,310 0,900
Quartil 25%-50% 6,031 4,419 1,000 -5,745 17,807
Quartil 50%-75% -0,783 2,348 1,000 -7,040 5,474

Tabelle 90 zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen geht her-
vor, dass die elterliche Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede
zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala , Kommunikative Fahigkeiten® hat
(p=0,035). Welcher Art dieser Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach

Bonferroni gepriift.

Tabelle 90: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-

cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Kommunikative Fihigkeiten“ des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1594770,582 1 1594770,582 4421,247 0,000
SpielO_klassifiziert 3175,281 3 1058,427 2,934 0,035
Fehler 71780,502 199 360,706

Die paarweisen Vergleiche zwischen den Quartilen im Rahmen des Post-hoc-Tests nach
Bonferroni zeigen, dass sich das untere Quartil (00-25 %) signifikant von dem darauffol-
genden (25-50 %) unterscheidet (p=0,028). Die iibrigen Unterschiede bleiben unterhalb
der Signifikanzgrenze (s. Tabelle 91).
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Tabelle 91: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Skala ,, Kommunikative Fihigkei-
ten* des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95% Konfidenzintervall
Differenz  Standard- fiir die Differenz’

) fehler Sig.”  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 16,354" 5706 0,028 1,147 31,561
Quartil 50%-75% 7,568 3,935 0,335 2,918 18,055
Quartil 75%-100% 7,003 3357 0,230 -1,944 15,951
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -16,354" 5,706 0,028 -31,561 -1,147
Quartil 50%-75% -8,786 5292 0,591 -22,890 5318
Quartil 75%-100% 9,351 4878 0,340 -22,350 3,649
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -7,568 3,935 0,335 -18,055 2,918
Quartil 25%-50% 8,786 5202 0,591 5,318 22,890
Quartil 75%-100% -0,565 2,592 1,000 7,472 6,342
Quartil 75%-100%  Quartil 00%-25% -7,003 3,357 0,230 -15,951 1,944
Quartil 25%-50% 9,351 4878 0,340 -3,649 22,350
Quartil 50%-75% 0,565 2,592 1,000 -6,342 7,472

Basiert auf den geschitzten Randmitteln

*Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die grafische Auswertung zeigt, dass die kommunikativen Fahigkeiten mit Abstand am
hochsten sind bei denjenigen Kindern, deren Eltern kaum oder gar keine Spielorientie-
rung aufweisen (Quartil 00-25 %). Die geringsten kommunikativen Fahigkeiten finden
sich hingegen bei Kindern, deren Eltern eine niedrige bis mittlere Spielorientierung zei-
gen (Quartil 25-50 %). Die Werte fiir die tibrigen beiden Quartile liegen zwischen diesen
beiden Polen und sind nahezu identisch (s. Abbildung 28).
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Abbildung 28: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Kommunikative Fdihigkeiten® aufge-

schliisselt nach der elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Tabelle 92 zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen geht her-
vor, dass die elterliche Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede
zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala ,,Sprachliche Reflexivitat* hat (p=0,010).

Tabelle 92: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,,Sprachliche Reflexivitiit* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1681280,867 1 1681280,867  9980,237 0,000
SpielO_klassifiziert 1950,672 3 650,224 3,860 0,010
Fehler 33523,741 199 168,461

In der nachstehenden Tabelle 93 sind die Ergebnisse des Post-hoc-tests nach Bonferroni
angegeben. Die paarweisen Vergleiche zeigen, dass sich das niedrigste Quartil (00-25 %)
mit p=0,019 signifikant vom zweitniedrigsten Quartil (25-50 %), mit p=0,053 auch vom
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nichsthoheren (50-75 %) und mit p=0,029 auch signifikant vom hochsten Quartil (75—
10 %) unterscheidet. Die librigen paarweisen Vergleiche ergeben keine signifikanten Er-

gebnisse.

Tabelle 93: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Skala ,, Sprachliche Reflexivitdit* des
BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

d-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 11,68 3,900 0,019 1,29 22,07
Quartil 50%-75% 7,11 2,689 0,053 -0,06 14,28
Quartil 75%-100% 6,54 2,294 0,029 0,42 12,65
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -11,68" 3,900 0,019 -22,07 -1,29
Quartil 50%-75% -4,57 3,617 1,000 -14,21 5,07
Quartil 75%-100% -5,14 3,334 0,747 -14,03 3,74
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -7,11 2,689 0,053 -14,28 0,06
Quartil 25%-50% 4,57 3,617 1,000 -5,07 14,21
Quartil 75%-100% -0,57 1,771 1,000 -5,29 4,15
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 6,54 2,294 0,029 -12,65 -0,42
Quartil 25%-50% 5,14 3,334 0,747 -3,74 14,03
Quartil 50%-75% 0,57 1,771 1,000 -4,15 5,29

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 84,231
*Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind, wohingegen das zweite Quartil (25-50 %) die niedrigsten Werte
erzielt. Die Werte fiir die beiden anderen Quartile liegen nahezu deckungsgleich dazwi-
schen (s. Abbildung 29).
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Abbildung 29: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Sprachliche Reflexivitdt* aufgeschliisselt

nach der elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Hieraus geht
hervor, dass die Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede zwi-

schen den Kindern in Bezug auf die Spielintensitit hat (p=0,028).

Tabelle 94: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Spielintensitdit* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1507588,765 1 1507588,765 3115,952 0,000
SpielO_klassifiziert 4497,753 3 1499,251 3,099 0,028
Fehler 96282,030 199 483,829

Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni zeigt sich ein signifikanter Unterschied
(p=0,027) zwischen dem niedrigsten Quartil (00-25 %) und dem darauffolgenden (25—
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50 %). Die tlibrigen Ergebnisse bleiben unterhalb der Signifikanzgrenze. Dies ldsst sich

Tabelle 95 entnehmen.

Tabelle 95: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Skala ,, Spielintensitiit“ des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-
{1-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 19,017 6,609 0,027 1,39 36,62
Quartil 50%-75% 9,71 4557 0,206 2,44 21,85
Quartil 75%-100% 8,87 3,888 0,141 -1,49 19,23
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -19,01° 6,609 0,027 -36,62 -1,39
Quartil 50%-75% -9,30 6,129 0,785 -25,63 7,04
Quartil 75%-100% -10,14 5,650 0,446 -25,19 4,92
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -9,71 4,557 0,206 -21,85 2,44
Quartil 25%-50% 9,30 6,129 0,785 -7,04 25,63
Quartil 75%-100% -0,84 3,002 1,000 -8,84 7,16
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -8,87 3,888 0,141 -19,23 1,49
Quartil 25%-50% 10,14 5,650 0,446 -4,92 25,19
Quartil 50%-75% 0,84 3,002 1,000 -7,16 8,84

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) =241,915.

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind, wohingegen das zweite Quartil (25-50 %) die niedrigsten Werte
erzielt. Die Werte fiir die beiden anderen Quartile liegen nahezu deckungsgleich dazwi-
schen (s. Abbildung 30).
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Abbildung 30: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Sprachliche Reflexivitdt* aufgeschliisselt

nach der elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Die folgende Tabelle 96 zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus die-
sen geht hervor, dass die elterliche Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die
Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Sprachentwicklung hat (p=0,008).
Welcher Art dieser Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach Bonferroni ge-

priift.

Tabelle 96: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Sprachentwicklung *“ des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1665865,021 1 1665865,021 5507,203 0,000
SpielO_klassifiziert 3645,329 3 1215,110 4,017 0,008
Fehler 60195,188 199 302,488

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni ergeben die paarweisen Vergleiche sig-
nifikante Unterschiede zwischen dem niedrigsten Quartil (00-25 %) und den drei librigen
Quartilen. Dabei liegt die Signifikanz bei p=0,017 fiir den Vergleich zwischen dem nied-
rigsten (00-25 %) und dem darauffolgenden (25-50 %) Quartil. Fiir den Vergleich zwi-
schen dem niedrigsten und dem dritten Quartil (50—75 %) ergibt sich eine Wahrschein-
lichkeit von p=0,045. Mit p=0,020 ist der Unterschied zwischen dem niedrigsten und
dem hochsten Quartil (75—-10 %) elterlicher Spielorientierung signifikant. Alle weiteren
Unterschiede bleiben unterhalb der Signifikanzgrenze. In Tabelle 97 sind die Ergebnisse

des Post-hoc-Tests zusammengefasst.

Tabelle 97: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Skala ,,Sprachentwicklung* des
BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95%-Konfidenzintervall
Differenz Standard-

I-DH fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 15,76 5,226 0,017 1,84 29,69

uarti 0- () S R s s s
Quartil 50%-75% 9,74" 3,604 0,045 0,14 19,35
Quartil 75%-100% 9,12" 3,075 0,020 0,92 17,31
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -15,76" 5,226 0,017 -29,69 -1,84
Quartil 50%-75% -6,02 4,847 1,000 -18,93 6,90
Quartil 75%-100% -6,65 4,467 0,830 -18,55 5,26
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 9,74 3,604 0,045 -19,35 -0,14
Quartil 25%-50% 6,02 4,847 1,000 -6,90 18,93
Quartil 75%-100% -0,63 2,373 1,000 -6,95 5,70
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 9,12 3,075 0,020 -17,31 -0,92
Quartil 25%-50% 6,65 4,467 0,830 -5,26 18,55

uarti 0- () , , , -, s
Quartil 50%-75% 0,63 2,373 1,000 5,70 6,95

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 151,244,
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind, wohingegen das zweite Quartil (2550 %) die niedrigsten Werte
erzielt. Die Werte fiir die beiden anderen Quartile liegen nahezu deckungsgleich dazwi-
schen (s. Abbildung 31).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Abbildung 31: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Sprachentwicklung* aufgeschliisselt nach

der elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen

geht hervor, dass die Spielorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede

zwischen den Kindern in Bezug auf die Feinmotorik hat (p=0,002). Welcher Art dieser

Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach Bonferroni gepriift.

Tabelle 98: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Spielorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 1703540,098 1 1703540,098 7658911 0,000
SpielO_klassifiziert 3444,585 3 1148,195 5,162 0,002
Fehler 44262,750 199 222,426

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni wurden paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen angestellt. Die Ergebnisse dieser Berechnungen sind in Tabelle 99 darge-
stellt. In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass sich das niedrigste Quartil (00-25 %)
signifikant von den drei iibrigen unterscheidet. Dabei liegt die Signifikanz bei p=0,018
fiir den Vergleich zwischen dem niedrigsten (00-25 %) und dem darauffolgenden (25—
50 %) Quartil. Fiir den Vergleich zwischen dem niedrigsten und dem dritten Quartil (50—
75 %) ergibt sich ein p von 0,003. Mit p=0,005 ist der Unterschied zwischen dem nied-
rigsten und dem hochsten Quartil (75—10 %) elterlicher Spielorientierung signifikant.

Alle weiteren Vergleiche konnen keine signifikanten Unterschiede nachweisen.

Tabelle 99: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Spielorientierung in Bezug auf die Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

()] fehler Sig. Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 13,47 4,481 0,018 1,52 25,41
Quartil 50%-75% 10,95° 3,090 0,003 2,72 19,19
Quartil 75%-100% 8,98 2,636 0,005 1,95 16,00
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% 13,47 4,481 0,018 -25,41 -1,52
Quartil 50%-75% -2,51 4,156 1,000 -13,59 8,56
Quartil 75%-100% -4,49 3,831 1,000 -14,70 5,72
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -10,95 3,090 0,003 -19,19 -2,72
Quartil 25%-50% 2,51 4,156 1,000 -8,56 13,59
Quartil 75%-100% -1,98 2,035 1,000 -7,40 3,45
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -8,98" 2,636 0,005 -16,00 -1,95
Quartil 25%-50% 4,49 3,831 1,000 -5,72 14,70
Quartil 50%-75% 1,98 2,035 1,000 -3,45 7,40

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind, wohingegen das zweite Quartil (25-50 %) die niedrigsten Werte
erzielt. Dies ldsst sich Abbildung 32 entnehmen.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Abbildung 32: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Feinmotorik* aufgeschliisselt nach der

elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Nachdem nun die Einfliisse der elterlichen Spielorientierung dargestellt wurden, wird in
einem nichsten Schritt auf die Performanzorientierung eingegangen. Die folgende Tabel-
le zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung, aus denen hervorgeht, dass die
elterliche Performanzorientierung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede zwi-

schen den Kindern in Bezug auf die Aufgabenorientierung hat (p=0,031).

Tabelle 100: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-

cher Performanzorientierung (klassifiziert) und der Skala ,, Aufgabenorientierung *“ des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

QS vom Typ Mittel der
Quelle 111 df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3056045,735 1 3056045,735 10377,263 0,000
Perf klassifiziert 2676,261 3 892,087 3,029 0,031
Fehler 58604,384 199 294,494

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni angestellten paarweisen Vergleiche
zeigen, dass sich das niedrigste Quartil (00-25 %) vom dritthdchsten (5075 %) mit
p=0,048 signifikant unterscheidet. Ebenfalls signifikant ist der Unterschied zum hochsten
Quartil (75-10 %) mit p=0,096. Dariiber hinaus ergeben sich jedoch keine signifikanten
Ergebnisse (s. Tabelle 101).

Tabelle 101: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Performanzorientierung in Bezug auf die Skala ,, Aufgabenorientie-
rung ““ des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-
) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% -1,85 3,327 1,000 -10,72 7,01
Quartil 50%-75% -6,73" 2,512 0,048 -13,42 -0,03
Quartil 75%-100% -5,16 2,123 0,096 -10,81 0,50
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% 1,85 3,327 1,000 -7,01 10,72
Quartil 50%-75% -4,87 3,407 0,925 -13,95 4,21
Quartil 75%-100% -3,30 3,130 1,000 -11,64 5,04
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 6,73 2,512 0,048 0,03 13,42
Quartil 25%-50% 4,87 3,407 0,925 -4,21 13,95
Quartil 75%-100% 1,57 2,246 1,000 -4.41 7,56
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 5,16 2,123 0,096 -0,50 10,81
Quartil 25%-50% 3,30 3,130 1,000 -5,04 11,64
Quartil 50%-75% -1,57 2,246 1,000 -7,56 4,41

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 147,247.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die folgende Abbildung veranschaulicht die Ergebnisse des Post-hoc-Tests. Die grafi-
sche Auswertung zeigt, dass hier die Werte fiir das niedrigste Quartil am niedrigsten aus-
fallen, wohingegen sich fiir das dritthochste Quartil (50-75 %) — also fiir eine mittlere bis
hohe Ausprigung der elterlichen Performanzorientierung — die hochsten Werte der Auf-
gabenorientierung bei den Kindern ergeben.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Abbildung 33: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Feinmotorik* aufgeschliisselt nach der

elterlichen Spielorientierung (Quartile)

Weitere Effekte ergeben sich fiir die Performanzorientierung nicht, weshalb im Folgen-
den auf die Skala ,,Angst vor Uberforderung* eingegangen wird. Tabelle 102 zeigt die
Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung, aus denen hervorgeht, dass die elterliche
Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede zwischen den

Kindern in Bezug auf die Aufgabenorientierung hat (p=0,001).

Tabelle 102: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterlicher

Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Aufgabenorientierung* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3385014,075 1 3385014,075 11897,243 0,000
Uber _klassifiziert 4660,989 3 1553,663 5,461 0,001
Fehler 56619,657 199 284,521

a. Unter Verwendung von Alpha = 0,05 berechnet

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Ergebnisse der Hypothesentestung

Tabelle 103 zeigt die Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni fiir den Zusammen-
hang zwischen der elterlichen Angst vor Uberforderung und der Skala ,,Aufgabenorien-
tierung®. Im Rahmen dessen ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen dem un-
tersten Quartil (00-25 %) und den beiden oberen Quartilen (50-75 % sowie 75—-10 %).
Die Wahrscheinlichkeit betrdgt in beiden Fallen p=0,006. Andere Vergleiche ergeben

keine signifikanten Unterschiede.

Tabelle 103: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala !Aufgabenorientie-

rung! des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere Dif-  Standard-

95 %-Konfidenzintervall

ferenz (I-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze

Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 5,43 2,436 0,162 -1,07 11,92

Quartil 50%-75% 6,74" 2,009 0,006 1,39 12,10

Quartil 75%-100% 9,61" 2,894 0,006 1,90 17,32

Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -5,43 2,436 0,162 -11,92 1,07

Quartil 50%-75% 1,32 2,365 1,000 -4,98 7,62

Quartil 75%-100% 4,18 3,151 1,000 -4,22 12,58

Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -6,74" 2,009 0,006 -12,10 -1,39
uarti 0- (1] -1, 9 ) =1y s

Quartil 25%-50% 1,32 2,365 1,000 7,62 4,98

Quartil 75%-100% 2,86 2,834 1,000 -4,69 10,42

Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 9,617 2,894 0,006 -17,32 -1,90
uarti 0- () -4, y S -12, s

Quartil 25%-50% 4,18 3,151 1,000 12,58 4,22

Quartil 50%-75% -2,86 2,834 1,000 -10,42 4,69

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 142,260.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die grafische Auswertung zeigt, dass wiederum das unterste Quartil die hochsten Werte

erzielt. Am geringsten fallen die Werte auf fiir das oberste Quartil der elterlichen Angst

vor Uberforderung (s. Abbildung 34).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
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Abbildung 34: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Aufgabenorientierung“ aufgeschliisselt
nach der elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung fiir den Zu-
sammenhang zwischen elterlicher Angst vor Uberforderung und den kommunikativen
Fihigkeiten des Kindes. Hieraus geht hervor, dass die elterliche Angst vor Uberforderung
einen signifikanten Effekt auf die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die
Skala ,,Kommunikative Fahigkeiten* hat (p=0,022).

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Tabelle 104: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterlicher
Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Kommunikative Fiihigkeiten* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3567021,361 1 3567021,361  9940,632 0,000
Uber klassifiziert 3548,126 3 1182,709 3,296 0,022
Fehler 71407,657 199 358,832

a. Unter Verwendung von Alpha = 0,05 berechnet

Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni zeigt sich, dass sich die Werte fiir das
unterste Quartil (00-25 %) und das zweithochste Quartil (5075 %) mit p=0,029 signifi-
kant voneinander unterscheiden. Alle weiteren Vergleiche ergeben keine signifikanten
Ergebnisse (s. Tabelle 105).

Tabelle 105: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Kommunikative Fi-
higkeiten “ des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

{1-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze

Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 5,70 2,735 0,232 -1,59 12,99
Quartil 50%-75% 6,42" 2,256 0,029 0,41 12,43
Quartil 75%-100% 6,88 3,250 0,214 -1,78 15,54
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -5,70 2,735 0,232 -12,99 1,59
Quartil 50%-75% 0,72 2,655 1,000 -6,35 7,80
Quartil 75%-100% 1,18 3,539 1,000 -8,25 10,61
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -6,42" 2,256 0,029 -12,43 -0,41
Quartil 25%-50% -0,72 2,655 1,000 -7,80 6,35
Quartil 75%-100% 0,46 3,183 1,000 -8,03 8,94
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -6,88 3,250 0,214 -15,54 1,78
Quartil 25%-50% -1,18 3,539 1,000 -10,61 8,25
Quartil 50%-75% -0,46 3,183 1,000 -8,94 8,03

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 179,416.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind (s. Abbildung 35). Die Werte der drei iibrigen Quartile liegen
deutlich niedriger und unterschieden sich nur unwesentlich voneinander.
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Abbildung 35: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Kommunikative Fdhigkeiten® aufge-
schliisselt nach der elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen
geht hervor, dass die elterliche Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf
die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala ,,Sprachliche Reflexivi-
tat™ hat (p=0,001). Welcher Art dieser Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach
Bonferroni gepriift.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.
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Tabelle 106: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterlicher
Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Sprachliche Reflexivitiit“ des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3674249,589 1 3674249,589  22414,692 0,000
Uber Kklassifiziert 2854,038 3 951,346 5,804 0,001
Fehler 32620,376 199 163,921

Die paarweisen Vergleiche, die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni ange-
stellt wurden, sind in Tabelle 107 zusammengefasst. Dabei zeigt sich, dass sich das un-
terste Quartil (00-25 %) signifikant von den beiden oberen Quartilen (50-75 % und 75—
100 %) unterscheidet. Dabei betragt der P-Wert fiir den Vergleich zwischen dem unters-
ten und dem zweithdchsten Quartil p=0,039; fiir den Vergleich zwischen dem unterstem
und dem oberstem Quartil ergibt sich p=0,001. Alle weiteren Vergleiche zeigen keine

signifikanten Unterschiede.

Tabelle 107: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen
den Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Sprachliche Reflexi-
vitdit* des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

I fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 4,10 1,849 0,166 -0,83 9,03
Quartil 50%-75% 4,19" 1,525 0,039 0,12 8,25
Quartil 75%-100% 8,55" 2,196 0,001 2,70 14,40
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -4,10 1,849 0,166 -9,03 0,83
Quartil 50%-75% 0,09 1,795 1,000 -4,69 4,87
Quartil 75%-100% 4,45 2,392 0,386 -1,92 10,82
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% -4,19" 1,525 0,039 -8,25 -0,12
Quartil 25%-50% -0,09 1,795 1,000 -4,87 4,69
Quartil 75%-100% 4,36 2,151 0,264 -1,37 10,10
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -8,55 2,196 0,001 -14,40 -2,70
Quartil 25%-50% -4,45 2,392 0,386 -10,82 1,92
Quartil 50%-75% -4,36 2,151 0,264 -10,10 1,37

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 81,961.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Allgemeine Entwicklung (BBK 3-6) 227

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind, wohingegen das zweite Quartil (2550 %) die niedrigsten Werte
erzielt. Die Werte fiir die beiden anderen Quartile liegen nahezu deckungsgleich dazwi-
schen (s. Abbildung 36).
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Abbildung 36: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Sprachliche Reflexivitdiit* aufgeschliisselt
nach der elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen
geht hervor, dass die elterliche Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf
die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala ,,Spielintensitit” hat
(p=0,006). Welcher Art dieser Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach

Bonferroni gepriift.
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Tabelle 108: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Spielintensitiit** des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3350750,020 1 3350750,020 7039,369 0,000
Uber Kklassifiziert 6055,494 3 2018,498 4,241 0,006
Fehler 94724,290 199 476,001

Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Verglei-

che zeigen, dass sich das unterste Quartil (00-25 %) mit p=0,010 signifikant in der Spiel-
intensitit vom zweithochsten Quartil (50-75 %) unterscheidet. Auch der Unterschied

zum obersten Quartil (75—10 %) ist mit p=0,061 signifikant. Die Ergebnisse sind in der

unten stehenden Tabelle 109 zusammengefasst.

Tabelle 109: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Spielintensitit* des

BBK 3-6
Paarweise Vergleiche
Mittlere 95%-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-
I fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 6,82 3,150 0,189 -1,57 15,22
Quartil 50%-75% 8,26" 2,599 0,010 1,34 15,18
Quartil 75%-100% 9,72 3,743 0,061 -0,26 19,69
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -6,82 3,150 0,189 -15,22 1,57
Quartil 50%-75% 1,44 3,058 1,000 -6,71 9,59
Quartil 75%-100% 2,89 4,076 1,000 -7,97 13,75
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 8,26 2,599 0,010 -15,18 -1,34
Quartil 25%-50% -1,44 3,058 1,000 -9,59 6,71
Quartil 75%-100% 1,46 3,666 1,000 -8,31 11,22
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -9,72 3,743 0,061 -19,69 0,26
Quartil 25%-50% -2,89 4,076 1,000 -13,75 7,97
Quartil 50%-75% -1,46 3,666 1,000 -11,22 8,31

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 238,001.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.
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Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind (s. Abbildung 37). Die Werte der drei iibrigen Quartile liegen
alle deutlich niedriger und unterscheiden sich nur geringfiigig voneinander. Dabei zeigt
sich jedoch, dass die Werte umso niedriger sind je hoher das Quartil ist. Dementspre-

chend zeigen sich die niedrigsten Werte beim obersten Quartil.
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Abbildung 37: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Spielintensitdt* aufgeschliisselt nach der
elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen
geht hervor, dass die elterliche Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf
die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Feinmotorik hat (p=0,000).
Welcher Art dieser Effekt ist, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach Bonferroni ge-

priift.
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Tabelle 110: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3674933,994 1 3674933,994 17018,523 0,000
Uber_klassifiziert 4735,812 3 1578,604 7,310 0,000
Fehler 42971,523 199 215,937

a. Unter Verwendung von Alpha = 0,05 berechnet

Ein im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrter paarweiser Vergleich
zwischen den Quartilen zeigt, dass sich das unterste Quartil (00-25 %) signifikant vom
zweithochsten (50-75 %) sowie vom hochsten Quartil unterscheidet. Die p-Werte liegen
dabei bei p=,028 respektive p=0,000. Alle Ergebnisse des Post-hoc-Tests lassen sich der

nachfolgenden Tabelle entnehmen.

Tabelle 111: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen den
Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Feinmotorik* des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz  Standard-

{-J) fehler Sig. Untergrenze  Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 4,27 2,122 0,272 -1,38 9,93
Quartil 50%-75% 5,017 1,750 0,028 0,35 9,68
Quartil 75%-100% 11,36 2,521 0,000 4,64 18,08
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -4,27 2,122 0,272 -9,93 1,38
Quartil 50%-75% 0,74 2,060 1,000 -4,75 6,23
Quartil 75%-100% 7,09 2,745 0,063 -0,23 14,40
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 5,017 1,750 0,028 -9,68 -0,35
Quartil 25%-50% -0,74 2,060 1,000 -6,23 4,75
Quartil 75%-100% 6,35 2,469 0,065 -0,23 12,93
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 11,36 2,521 0,000 -18,08 -4,64
Quartil 25%-50% -7,09 2,745 0,063 -14,40 0,23
Quartil 50%-75% -6,35 2,469 0,065 -12,93 0,23

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 107,969.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind (s. Abbildung 38). Die Werte der beiden darauf folgenden
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Quartile (25-50 % und 50-75 %) folgen mit einigem Abstand, liegen aber nahe beiei-
nander. Die Werte des obersten Quartils (75—-10 %) sind am niedrigsten und liegen deut-

lich darunter.
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Abbildung 38: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Feinmotorik* aufgeschliisselt nach der
elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung. Aus diesen
geht hervor, dass die elterliche Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf
die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala ,,Grobmotorik* hat
(p=0,024). Welcher Art diese Unterschiede sind, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach

Bonferroni gepriift.
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Tabelle 112: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,, Grobmotorik** des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3462996,132 1 3462996,132  25576,643 0,000
Uber Kklassifiziert 1303,358 3 434,453 3,209 0,024
Fehler 26943,967 199 135,397

Die im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni durchgefiihrten paarweisen Verglei-
che zeigen, dass sich das unterste Quartil (00-25 %) mit p=0,022 signifikant vom zweit-
hochsten Quartil (50-75 %) unterscheidet. Weitere signifikante Unterschiede zwischen

Quartilen ergeben sich im Rahmen des Post-hoc-Tests nicht (s. Tabelle 113).

Tabelle 113: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen den
Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Grobmotorik*“ des BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz Standard-

{1-J) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze
Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% 2,29 1,680 1,000 -2,19 6,77
Quartil 50%-75% 4,07 1,386 0,022 0,38 7,77
Quartil 75%-100% 4,04 1,996 0,266 -1,28 9,36
Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% -2,29 1,680 1,000 -6,77 2,19
Quartil 50%-75% 1,78 1,631 1,000 -2,56 6,13
Quartil 75%-100% 1,75 2,174 1,000 -4,04 7,54
Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 4,07 1,386 0,022 -7,77 -0,38
Quartil 25%-50% -1,78 1,631 1,000 -6,13 2,56
Quartil 75%-100% -,03 1,955 1,000 -5,24 5,18
Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% -4,04 1,996 0,266 -9,36 1,28
Quartil 25%-50% -1,75 2,174 1,000 -7,54 4,04
Quartil 50%-75% 0,03 1,955 1,000 -5,18 5,24

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 67,698.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

Die grafische Auswertung zeigt auch hier, dass die Werte des untersten Quartils (00—
25 %) am hochsten sind (s. Abbildung 39). Darauf folgen, mit einigem Abstand, die Wer-
te des ndchst hoheren Quartils (25-50 %). Die Werte der beiden hochsten Quartile (50-75

und 75-10 %) liegen, mit einigem Abstand, darunter und sind nahezu identisch.
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Abbildung 39: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,, Grobmotorik* aufgeschliisselt nach der
elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung, aus denen
hervorgeht, dass die elterliche Angst vor Uberforderung einen signifikanten Effekt auf
die Unterschiede zwischen den Kindern in Bezug auf die Skala ,,Schiichternheit™ hat
(p=0,002). Welcher Art diese Unterschiede sind, wurde anhand eines Post-hoc-Tests nach

Bonferroni gepriift.
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Tabelle 114: Ergebnisse des ALM mit Messwiederholung zum Zusammenhang zwischen elterli-
cher Angst vor Uberforderung (klassifiziert) und der Skala ,,Schiichternheit des BBK 3-6

Mittelwertsvergleiche

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III df Quadrate F Sig.
Konstanter Term 3089023,053 1 3089023,053 11774,807 0,000
Uber Kklassifiziert 4014,237 3 1338,079 5,101 0,002
Fehler 52205,999 199 262,342

Im Rahmen des Post-hoc-Tests nach Bonferroni zeigt sich, dass sich das unterste Quartil

(00-25 %) signifikant von den drei iibrigen Quartilen unterscheidet: mit p=0,041 unter-
scheidet es sich vom néchsthéheren Quartil (25-50 %), der Abstand zum dritthochsten
Quartil (50-75 %) ist mit p=0,078 signifikant. Mit p=0,005 ist auch der Unterschied zwi-
schen dem untersten (00—25 %) und dem obersten Quartil (75-10 %) signifikant. Dariiber

hinaus ergeben sich keine signifikanten Ergebnisse (s. Tabelle 115).

Tabelle 115: Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Bonferroni — paarweise Vergleiche zwischen

den Quartilen elterlicher Angst vor Uberforderung in Bezug auf die Skala ,, Schiichternheit* des
BBK 3-6

Paarweise Vergleiche

Mittlere 95 %-Konfidenzintervall
Differenz Standard-

I-)) fehler Sig.  Untergrenze Obergrenze

Quartil 00%-25%  Quartil 25%-50% -6,39 2,339 0,041 -12,62 -0,16
Quartil 50%-75% -4,83 1,929 0,078 -9,97 0,31

Quartil 75%-100% 9,51 2,779 0,005 -16,92 2,11

Quartil 25%-50%  Quartil 00%-25% 6,39 2,339 0,041 0,16 12,62
Quartil 50%-75% 1,56 2,271 1,000 -4,49 7,61
Quartil 75%-100% -3,12 3,026 1,000 -11,18 4,94

Quartil 50%-75%  Quartil 00%-25% 4,83 1,929 0,078 -0,31 9,97
Quartil 25%-50% -1,56 2,271 1,000 -7,61 4,49

Quartil 75%-100% -4,68 2,722 0,522 -11,93 2,57

Quartil 75%-100% Quartil 00%-25% 9,51" 2,779 0,005 2,11 16,92
Quartil 25%-50% 3,12 3,026 1,000 -4,94 11,18

Quartil 50%-75% 4,68 2,722 0,522 -2,57 11,93

Grundlage: beobachtete Mittelwerte
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate (Fehler) = 131,171.
* Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.
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Die grafische Auswertung in Abbildung 40 zeigt, dass hier die Werte des obersten Quar-
tils (75—-10 %) am hochsten sind, was bedeutet, dass Kinder, deren Eltern die stirkste

Angst vor Uberforderung zeigen, die hdchsten Werte fiir Schiichternheit erzielen.

Entsprechend sind an zweithochster Stelle die Werte des zweithochsten Quartils (50—
75 %). Am niedrigsten sind die Werte des untersten Quartils (00-25 %).
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Abbildung 40: Darstellung der Mittelwerte der Skala ,,Schiichternheit* aufgeschliisselt nach der
elterlichen Angst vor Uberforderung (Quartile)
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10. Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden werden die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zusammengefasst und
kritisch diskutiert. Dabei wird zundchst eine Zusammenfassung des theoretischen Hinter-
grundes gegeben, bevor dann die Ergebnisse der Arbeit noch einmal umrissen und in den
theoretischen und gesellschaftlichen Hintergrund eingeordnet werden. AbschlieBend wird
die Untersuchung selbst kritisch reflektiert und es werden offene Forschungsfragen und

Implikationen fiir zukiinftige Studien abgeleitet.

10.1 Theoretischer Hintergrund der Arbeit

Es wurden verschiedene psychologische Ansitze zur Erkldrung von Lernen und Entwick-

lung vorgestellt und anhand der vorliegenden theoretischen Modelle ndher erldutert:

Bei den lerntheoretischen Ansédtzen aus der experimentellen Psychologie wird auf ein
eher mechanistisches Menschenbild verwiesen, wobei der Mensch al ,,Tabula Rasa* das
Licht der Welt erblickt, d. h. der Mensch ist also grundsétzlich formbar. Zu Beginn wur-
den bei dieser Perspektive innere Prozesse des Menschen vernachlissigt — der Fokus be-
schriankte sich auf die Lernprozesse. Es sind mehrere Richtungen dieses Ansatzes zu un-

terscheiden:

Im Behaviorismus (z. B. Pawlow, 1928 und Skinner 1938, 1954) wurden im Rahmen von
Laborstudien die Auswirkungen von Reizen auf Korperfunktionen oder Reaktionsverhal-
ten gepriift. Grundannahme ist, dass der Mensch von Geburt an iiber keine individuellen
Personlichkeitseigenschaften und Verhaltensweisen verfiigt und grundséitzlich nur durch
externe Einfliisse geformt wird (Hurrelmann, 2001). Diese Sichtweise ist auch aktuell
noch weit verbreitet, was sich auch im Aufbau von verschiedenen computerbasierten

Lernprogrammen widerspiegelt.

Ein weiterer lerntheoretischer Ansatz ist die soziale Lerntheorie. Vertreter dieser Rich-
tung gehen davon aus, dass Bestrafung bzw. Verstiarkung nicht zwingend notwendig sind,
um kindliches Verhalten zu lenken, sondern dass vielmehr das sog. Modell-Lernen im
Vordergrund steht. Aus dieser Perspektive ahmt das Kind das Verhalten eines Gegen-
tibers (Modell) nach, was in vier Schritten geschieht (Aufmerksamkeitsfokussierung, Er-

innern des Modellverhaltens, Nachahmung des Modells, Verhaltensintegration).

Die psychoanalytischen Ansdtze dhneln den lerntheoretischen insofern, als dass sie eben-
falls eher deterministisch auszulegen sind. Wichtigster Vertreter dieser Richtung ist zwei-
felsohne Sigmund Freud (1856—-1939), der die menschliche Personlichkeit in Es, Ich und
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Uber-Ich unterteilt. Freud geht davon aus, dass der Mensch von Geburt an iiber bestimm-
te Triebe, Wiinsche sowie Bediirfnisse verfiigt (Bamler et al., 2010, S. 38). Das Es be-
griindet dabei u. a. das Verlangen nach sexuellem Genuss (Kohnstamm, 2006). Bei der
kindlichen Entwicklung unterscheidet Freud verschiedene Phasen und sieht das Kind da-

bei in stindige Konflikte zwischen Es, Ich und Uber-Ich verwickelt.

Es existieren auch entwicklungstheoretische Ansétze. Diese gehen zuriick auf Jean Piaget
(1896-1980), der sich damit auch von den Uberlegungen der Psychoanalyse distanzieren
wollte. Er selbst fokussierte auf die inneren Prozesse des Kindes, z. B. die Kognition und
die Emotion, und studierte zu diesem Zweck seine eigenen Kinder (Zimbardo & Gerrig,
1998; Heidbrink, 2005). Piaget selbst legte besonders viel Wert auf den Bereich der Kog-
nition und priagte damit den sog. kognitivistischen Ansatz: Aus dieser Perspektive ist das
Kind Subjekt seiner Entwicklung in dem Sinne, dass es aktiv mit der Umwelt interagiert
und so seine Entwicklung selbst vorantreibt — unabhéngig von &uBleren Belehrungen.
Piagets Grundannahmen wurden spéter u. a. von Bruner (1996) und Bateson (1981) wie-

der aufgegriffen.

Die Vertreter eines konstruktivistischen Ansatzes stammen aus den Bereichen der Ent-
wicklungspsychologie und der Didaktik. Konstruktivismus meint dabei, dass das Kind
sich Wissen und seine eigene Wirklichkeit aktiv konstruiert indem es sich mit seiner
Umwelt auseinandersetzt. Vertreter eines radikalen Ansatzes gehen sogar davon aus, dass
Wissen und objektive Wirklichkeit gar nicht existieren sondern lediglich Intersubjektivi-

tat erreicht werden kann.

Lew Wygotski (1896-1934) als einer der bekanntesten Verfechter einer konstruktivisti-
schen Sichtweise, sieht das Kind in stindiger Interaktion mit seiner sozialen Umwelt,
wobei er die Theorie der ,,Zone der nichsten Entwicklung® aufstellt (Wygotski, 1987);
eine Sichtweise, aus der das Kind durch Herausforderungen lernen kann, die ihm durch
seine Umwelt — besonders durch die vorhandenen Bezugspersonen — gestellt werden
konnen. Wygotski geht davon aus, dass die kognitiven Fahigkeiten eines Kindes durch
soziale Phdnomene entstehen, also durch das Zusammenspiel mit anderen bedeutungsvol-

len Individuen.

Damit lassen sich dem konstruktivistischen Ansatz fiir eine dementsprechende Didaktik
mehrere Merkmale zuschreiben: Ziel ist der Erwerb lebensnotwendiger Kompetenzen —
nicht nur reinen Wissens. Lernen sollte eigenstindig, aktiv und handlungsorientiert erfol-
gen, Lernen erfolgt als Schaffung individueller Wirklichkeit in Auseinandersetzung mit

der Umwelt.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



238 Zusammenfassung und Diskussion

Die vorgestellten Ansétze zur Erklarung des menschlichen bzw. insbesondere kindlichen
Lernens und dessen Entwicklung haben in unterschiedlichem Mal3e Eingang in die aktu-
elle Diskussion gefunden. Durchgesetzt hat sich auf breiter Ebene, dass der Mensch in
einer Wechselwirkung mit seiner Umwelt steht, die fiir alle Lernvorginge von grof3ter
Bedeutung ist und damit wird der Sichtweise eine klare Absage erteilt, die Lernen ledig-
lich als passive Aufnahme vorhandenen und dargebotenen Wissens betrachtet. Stattdes-
sen stellen Lernvorgdnge immer das Ergebnis einer personlichen Interaktion mit der ei-

genen Umwelt dar.

Bei der Darstellung der 6kologischen Perspektive im Rahmen der Kindergartenpiddagogik
wurde zunidchst die begriffliche und geschichtliche Entwicklung der Kindergartenpada-
gogik in ihren einzelnen Ausrichtungen nachvollzogen. Kindergarten meint, in seiner
urspriinglichen Bedeutung, eine Tageseinrichtung fiir Kinder im Vorschulalter. Der Be-
such erfolgt in der Regel im Alter von 3 Jahren. Der Besuch ist freiwillig und teilweise
mit regionalspezifischen Kosten in Form von Gebiihren verbunden (Rabe-Kleberg,
1997).

Der Begriff , Kindergarten* geht zuriick auf Friedrich Frobel (1782—1852) und verweist
auf die Bedeutung des Gartens, der das Wachstum junger Pflanzen symbolisieren soll,
die zu diesem Zweck einer gewissen Pflege bediirfen. Dabei steht das Spiel im Vorder-
grund, da es — so Frobel — die erfolgversprechendste Selbstbildungsmethode fiir Kinder
sei. Er betrachtete den Kindergarten als Bestandteil des Bildungswesens, also nicht als

reinen Schonraum, der dem kindlichen Bildungsweg vorangestellt ist.

Die im Kindergarten angewandte Pddagogik ist keine einheitliche, sondern auch an dieser
Stelle gibt es unterschiedliche Sichtweisen. Frobel selbst hat den frei denkenden und
selbststandigen Menschen zum Ziel. Dementsprechend betrachtet er auch Kinder schon
als eigensténdige Individuen und betont in konstruktivistischer Manier die Bedeutung der
kindlichen Umwelt fiir dessen Entwicklung. Inhaltlich orientiert sich seine Péddagogik an
den Gedanken der heutigen Familienpddagogik, der Spielpflege im Rahmen von Familien

und Kindergérten und an Gartenarbeit im Kindergarten.

Daneben existieren auch verschiedene reformpadagogische Ansétze der Kindergartenpa-
dagogik: Rudolf Steiner begriindete die Waldorfpiddagogik ebenso wie die Anthroposo-
phie und nutzte dazu die verschiedensten Annahmen aus den Bereichen der Philosophie
und der Erkenntnistheorie. Er fokussierte seine Betrachtungen auf den Menschen an sich,
weniger auf dessen Verhéltnis zu Natur und Geist. Seiner Meinung nach sei der ,,Grund
der Wahrheiten* (zit. n. Internationale Vereinigung der Waldorfkindergérten e.V., 2000,

S. 48) im Gedankeninhalt des erkennenden Menschen selbst zu erkennen.
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Die Kindergartenpddagogik in diesem Sinne ldsst sich durch verschiedene Merkmale
charakterisieren: Zunéchst betont Steiner die Bedeutung der Nachahmung und der Wie-
derholung. Dadurch soll das Kind zur Schulreife gefiihrt werden. AuBBerdem ist das Spiel
von herausragender Bedeutung. Durch das Spielen gewinnt das Kind korperliche Ge-
schicklichkeit, entwickelt seine organischen Fahigkeiten, seine Fantasie und seine schop-
ferischen Kréfte. Weitere wichtige Punkte betreffen die Wichtigkeit von Vorbildern und

das Existieren eines geregelten Tagesablaufs im Kindergarten.

Eine weitere Reformpadagogin war Maria Montessori, die der von ihr entwickelten Mon-
tessori-Padagogik und den bekannten Montessori-Kindergdrten den Namen gab. Montes-
sori versuchte, aus Kindern miindige Menschen zu machen, ein Wunsch, den sie durch
eine neue Form des Erziehers verwirklichen wollte. Fiir sie war es Aufgabe eines guten
Erziehers, Kinder nicht nur zu unterhalten und zu verwahren, sondern die versteckten
Krifte und Potentiale im Kind zu entdecken und zu fordern. Auf diesem Weg durchlebe
das Kind mehrere Phasen, sog. sensible Perioden (Becker-Textor, 2000). In einer Phase
sei das Kind z. B. sehr empfanglich fiir die Sprachentwicklung. Im Kindergarten nach
Montessori soll das Kind besonders entsprechend dieser Phasen gefordert werden, wobei
Montessoris Erziehungsziele nicht mit dem Kindergarten enden, sondern sich weit in die

Schulzeit erstrecken.

Gerade bei Frobel und Montessori wird deutlich, wie bedeutend eine 6kologische Per-
spektive fiir den Erfolg in der Kindergartenpadagogik ist. Dabei stellt der Kindergarten
selbst nur einen Teil aller Lebensumwelten des Kindes dar. Die einzelnen Bereiche —
Kindergarten, Spielflachen, Familienleben u. a. — stehen zueinander in Wechselwirkung

und bilden ein komplexes Ganzes.

Fiir den konkreten Bereich des Kindergartens werden fiir die 6kologische Perspektive

verschiedene Ebenen voneinander unterschieden:

Auf der Mikroebene geht es darum, wie sich das Kind bzw. wie sich die Erzieher selbst
und gegenseitig beurteilen. Bei der Fremdbeurteilung stehen wiederum verschiedene As-
pekte im Vordergrund, so die materiellen Bedingungen der Umwelt, die personalen Be-
gebenheiten, die struktural-formalen Begebenheiten, die inhaltlichen und auch die sozia-
len Begebenheiten. Auf der Mesoebene finden sich all diejenigen Bedingungen, die sich
auf das ndhere Umfeld des Kindes beziehen und diese beeinflussen, z. B. die Bedingun-

gen des Alltags in einer bestimmten Gruppe. Die Exoebene umschreibt die

AuBlenbeobachtung und -beurteilung von physikalisch-materiellen, personalen, struk-

turell-formalen, inhaltlichen und sozialen Bedingungen des Alltags in der Gruppe
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bzw. Kindereinrichtung durch iibergeordnete Behdrden bzw. unterstiitzende Dienste
im Umkreis der Kindereinrichtungen (Roux, 2002, S. 72).

Zuletzt stehen auf der iibergeordneten Makroebene die gesamtgesellschaftlichen Rah-

menbedingungen und deren Einfliisse auf das Kind im Mittelpunkt.

Die genannte Betrachtungsweise vollzieht eine Kehrtwende, weg von der Individuums-
zentrierung, hin zu einer umweltbezogenen, dkologischen Perspektive. Damit verbunden
ist die Konsequenz, dass eine ernst gemeinte Kindergartenpadagogik mit dem Anspruch
kindlicher Forderung sich dessen bewusst zu werden hat, dass sie nicht im luftleeren
Raum agiert, sondern dem Wechselspiel der kindlichen Lebenswelten Rechnung zu tra-
gen hat. Dazu miissen die beteiligten Erwachsenen miteinbezogen und von den Erziehern
beriicksichtigt werden. Das einzelne Kind lernt und entwickelt Kompetenzen in der Inter-
aktion mit seinen Umwelten, ein Umstand, der den Erziecher mehr und mehr zum Gestal-

ter dieser Umwelten im Sinne des Kindes macht.

Es existieren unterschiedliche Modelle hinsichtlich des Einflusses der Umwelt auf die
kindliche Entwicklung, wobei die Bedeutung der Umwelt fiir die Entwicklung in jlingerer

Zeit als zunehmend wichtig erachtet wird.

Nach Wachs (1992) kann eine historische Betrachtung der Untersuchung der relevanten
Umwelteinfliisse in drei Schritten vorgenommen werden: (1) Zunichst wurde untersucht,
ob unterschiedliche Umwelteinfliisse iiberhaupt einen Zusammenhang mit der beobachte-
ten Entwicklung aufweisen, so z. B. der soziodkonomische Status der Familie oder die
ethnische Herkunft. Dann (2) wurde untersucht, welche Umwelteinfliisse speziell die be-
obachteten Unterschiede in der Entwicklung beeinflussen (z. B. Responsivitdt der Eltern
oder Vorhandensein von Stimuli). Schlieflich (3) wurden die Wechselwirkungen von
Personen und die genetischen Merkmale in den Blick genommen (z. B. Erbe-Umwelt-
Problematik).

Im Folgenden wurden unterschiedliche Betrachtungsweisen der Umwelteinfliisse darge-
stellt. So hat Bronfenbrenner (1979, 1993) ein Modell entwickelt, welches den Versuch
unternimmt, die 6kologischen Kontexte bei der kindlichen Entwicklung zu systematisie-
ren, wobei er von hierarchisch ineinander verschachtelten Kontexten ausging. Als (1)
»Mikrosystem* bezeichnet er die unmittelbare Umwelt des Kindes, so die Familie, die
besonderen familidren Lebensbedingungen, enge Freunde oder die institutionellen Erzie-
her. Dabei bestehen Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Mikrosystemen: Das
Mesosystem bezeichnet die Gesamtheit aller Beziehungen eines Individuums und deren

Zusammenspiel, z. B. das Verhiéltnis zwischen Familie und Grundschule. Das Exosystem
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dagegen umfasst diejenigen Umweltsysteme, denen das Kind nicht angehort, die aber
indirekt einen Einfluss auf es ausiiben (z. B. Arbeitsbedingungen des Vaters). Das Mak-
rosystem schlieSlich umgreift alle genannten Systeme und gibt Werte, Traditionen, Ge-
setze usw. vor. Zuletzt existieren nach Bronfenbrenner auch wandelbare Chronosysteme
(Bronfenbrenner, 1993), die sich fiir das Kind im Zeitverlauf dndern. Wichtig fiir die
kindliche Entwicklung sind nicht alleine die jeweiligen Systeme als Ganzes, sondern

auch das (reibungsarme) Zusammenspiel zwischen diesen.

Im Rahmen der Verhaltensgenetik wird darauf hingewiesen, dass nicht alleine die Um-
welt, sondern auch die elterlichen Gene Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben.
Daraus ergibt sich die Frage, welche Merkmale angeboren bzw. erworben sind. Einigkeit
herrscht dariiber, dass bis zur Geburt genetische Einfliisse dominieren und dann Umwelt-
einfliisse moderierend hinzukommen. Bei Geschwistern in einer Familie existieren geteil-
te Umwelten (gleiche Familie) sowie nicht-geteilte Umwelten (unterschiedliche Vereins-
aktivititen o. 4.). Dabei scheint der Einfluss der geteilten Umwelt mit steigendem Alter
der Kinder ab- und der der nicht-geteilten zuzunehmen, auch deshalb, weil die Kinder
zunehmend Aktivitdten auBlerhalb der Familie nachgehen (Gatz et al., 1992; Plomin &
Spinath, 2004).

Generell scheint es so zu sein, dass sich genetische Einfliisse und Umwelteinfliisse ei-
nander bedingen. Hierbei unterscheiden Plomin et al. (1977) drei Arten einer moglichen
Gen-Umwelt-Korrelation, ndmlich die passive Korrelation (die Umwelt wird ,,geerbt*),
die evokative Korrelation (genetische Faktoren bedingen Verhaltensweisen, auf die die
vorhandene Umwelt reagiert) und die aktive Korrelation, d. h. das Kind wihlt diejenigen

Umweltangebote aus, die mit den eigenen Genen korrespondieren.

Die Disziplin der Neurobiologie geht davon aus, dass das Gehirn vor und auch nach der
Geburt durch gemachte Erfahrungen und dullere Einfliisse geprdgt wird. Diese Erfahrun-
gen und Einfliisse pragen das neuronale Netzwerk des Menschen in jeweils individueller
Art und Weise. Damit erkennt die Neurobiologie in der Umwelt einen wesentlichen Fak-
tor fiir das Lernen und die Entwicklung im Allgemeinen des Menschen und erkennt bei
psychischen und kognitiven Prozessen immer auch flankierend bestimmte neurologische

Prozesse.

In der Entwicklungspsychologie und noch mehr in der Padagogik wird ebenso der Ein-
fluss von Umweltfaktoren auf die Entwicklung diskutiert, wobei unterschiedliche Ein-
flussfaktoren betrachtet werden konnen: Entwicklungsrelevant scheint zu sein, in welcher
Starke und wie lange Umwelteinfliisse von auflen auf das Individuum einwirken konnen.

Auch Verdnderungen der Umwelt konnen von Bedeutung sein. So konnen neue Umwel-
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ten in das Leben des Menschen treten (z. B. Schuleintritt) und andere wiederum wegfal-
len. Auch konnen Verdnderungen hinsichtlich der Komplexitit der Interaktion zwischen
Mensch und Umwelt auftreten oder bestimmte Umweltdimensionen sich in ithrer Bedeu-

tung verandern.

Hinsichtlich der Bedeutung spezieller Entwicklungsumwelten geht die Entwicklungspsy-
chologie davon aus, dass unterschiedliche Umwelten auch entsprechend spezifische Ein-
fliisse ausliben konnen, z. B. die Familie, die Peergruppe, Gegebenheiten des Wohnorts ,
der soziookonomische Status des Elternhauses, die Schule u. a., wobei der Familie als
erste und lange Zeit wichtigste Umwelt die hochste Aufmerksamkeit der Forschung zuteil

wird.

Ein recht junger Forschungsansatz ist der, der Soziotope (Ziegler, 2008, 2009, 2012). Ein
Ansatz, der zwar im Bereich der Begabungsforschung angesiedelt ist, die Bedeutung von
Umweltbedingungen fiir die Entwicklung und das Lernen im Allgemeinen aber ebenfalls
betont. Der Ansatz bezieht sich auch auf das Modell des kulturellen Kapitals von Pierre
Bourdieu, der untersucht hat, welche Parameter bestimmen, mit welchen lebens- und
entwicklungsrelevanten Ausgangspositionen Menschen ausgestattet werden bzw. auf

welche Art und Weise diese sich verfestigen.

Besonderes Augenmerk richtet Bourdieu dabei auf die Frage, wie soziale Ungleichheiten
entstechen und durch welche unterschiedlichen Lagen (Kapitalarten) diese manifestiert
werden. Dabei unterscheidet er mehrere Kapitalarten, so das 6konomische Kapital (mate-
rieller Besitz), kulturelles Kapital (verinnerlichte Dispositionen, kulturelle Giiter, Bil-
dungsabschliisse etc.) und soziales Kapital (Beziehungen, gesellschaftliche Verflechtun-
gen, soziale Ressourcen). Ziegler selbst unterscheidet verschiedene Formen des Bil-
dungskapitals, darunter 6konomisches, kulturelles, soziales, infrastrukturelles und didak-

tisches Bildungskapital, d. h. Know-how zur Optimierung von Lernprozessen.

Ziegler (2008) fiihrt vor diesem Hintergrund den neuen Begriff ,,Soziotop* ein, der kom-
plexer ist als z. B. ,,Lernumwelt®. Ein Lernsoziotop muss nicht immer forderlich sein,
sondern kann in Form des antagonistischen Lernsoziotops Lernvorginge negativ beein-
flussen: So kann ein Kind durchaus hervorragende Leistungen in der Schule erbringen.
Wird es aber als Reaktion von wichtigen Peers als Streber wahrgenommen, kann dies

wiederum negative Auswirkungen auf den Lernerfolg zeigen.

Ziegler definiert ein Soziotop als die Gesamtheit der kontextuellen Bedingungen von
Handlungen eines Individuums. Dabei bietet jedes Soziotop einen objektiven Handlungs-

raum, der aber individuell verschieden genutzt werden kann, da zur Nutzung z. B. be-
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stimmte Kompetenzen notwendig sind, die zunidchst erworben werden miissen. Auch
werden Soziotope im Sinne eines normativen Handlungsraums von vielen Menschen
dhnlich genutzt, da sie wissen, ,,was man in diesem Soziotop normalerweise tut und was
man nicht tut” (Ziegler, 2012, S. 6).

Verschiedene Soziotope konnen unterschieden werden: Ein Lernsoziotop ermoglicht
Handlungen, die fiir Lernvorgédnge forderlich sind und in dem Handlungen positiv sank-
tioniert werden, wenn sie zu Lernzuwichsen beitragen (z. B. Klassenzimmer, Musikstun-
de). Ein Vermeidungssoziotop ermoglicht ebenso das Lernen, in ihm wird Lernen jedoch
negativ normiert. Lernzuwiachse werden hier aktiv vermieden. Ein infrastrukturelles
Soziotop liegt vor, wenn z. B. rdumliche Ressourcen vorhanden sind oder fehlen (bspw.
SpielstralBen fordern kindliches FuBballspiel, starker StraBenverkehr schrinkt dies dage-
gen ein). Bei einem thematischen Soziotop sind Lernvorgidnge zwar objektiv kaum mog-
lich, es kann aber dennoch ein Effekt in dieser Hinsicht auftreten. So konnen im Laufe
eines Gesprichs Kinder flir erbrachte Lernleistungen gelobt und damit bestiarkt werden.
Bei einem antagonistischen Soziotop wird Lernen ausdriicklich und objektiv nicht er-
moglicht (z. B. Diskothek). SchlieBlich handelt es sich um konkurrierende Soziotope,
wenn Lernen ebenfalls nicht ermoglicht wird, indem lernforderliche Soziotope bewusst

nicht ausgewidhlt werden (z. B. Einkaufsbummel statt Nachhilfeunterricht).

Die unterschiedlichen Soziotope kénnen den Lernerfolg auf verschiedene Weise beein-
flussen. So nennt Ziegler (2012) einige Regeln hierzu, z. B. kann das Vorhandensein vie-
ler konkurrierender Soziotope eher dazu fiihren, dass sich kein Lernerfolg einstellen
kann. Auf der anderen Seite konnen infrastrukturelle Soziotope — wenn sie oft verfligbar

sind — Lernvorgénge einleiten.

10.2 Zielsetzung und Vorgehen der Untersuchung

In der vorliegenden Arbeit wurde der Einfluss unterschiedlicher Variablen des sozialen
Umfeldes auf die allgemeine und kognitive Entwicklung des Kindes untersucht. Bertick-
sichtigt wurden dabei der soziodemographische Hintergrund, der Kindergartenbesuch,
die elterliche Zielorientierung und das vorhandene Spielzeug. Die allgemeine Entwick-
lung wurde dabei anhand des BBK 3-6 (Beobachtungsbogen fiir 3- bis 6-jdhrige Kinder),
die kognitive Entwicklung mittels des HAWIVA-III (Hannover-Wechsler-Intelligenztest
fiir das Vorschulalter — III) erfasst.

Untersucht wurde, wie sich verschiedene Variablen der Lebensumwelt des Kindes auf die
allgemeine und kognitive Entwicklung des Kindes im Kindergartenalter auswirken. Be-

riicksichtigt wurden dabei soziodemographische Variablen, wie der mogliche Migrati-
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onshintergrund des Kindes, der Migrationshintergrund der Eltern sowie deren Bildungs-
niveau und Berufssituation. Auch Variablen den Kindergarten betreffend — wie Kinder-
gartenbesuchsdauer insgesamt, tigliche Kindergartenbesuchsdauer und pédagogisches

Konzept des Kindergartens — wurden miteinbezogen.

Dartiber hinaus wurde der Einfluss elterlicher Zielorientierungen untersucht. Diese Ziel-
orientierungen umfassen die elterliche Lernorientierung, die Performanzzielorientierung,
die Spielorientierung, die Wohlergehensorientierung sowie die Angst vor Uberforderung
und wurden erstmals von Reutlinger et al. (2015) untersucht und bilden — in leicht abge-

wandelter Form — das neu entwickelte Instrument NuPaGOS.

Zuletzt wurde auch tiberpriift, inwiefern vorhandenes Spielzeug die allgemeine und kog-
nitive Entwicklung von Kindern beeinflusst. Dabei wurde allerdings lediglich der quanti-
tative Aspekt beriicksichtigt, Unterschiede in Hinblick auf die Qualitdt des vorhandenen

Spielzeugs wurden in der vorliegenden Arbeit nicht ausgewertet.

Das theoretische Fundament der Arbeit bildet der Soziotop-Ansatz nach Ziegler (2008).
Ziegler geht davon aus, dass Soziotope dazu dienen kdnnen, im Falle von Lernsoziotopen
zu einem systematischen Lernzuwachs zu gelangen (z. B. im Rahmen von Vereinen),
wohingegen anders geartete Soziotope einen Lernzuwachs tatsdchlich auch behindern
konnen (weil Lernen unmdglich gemacht wird oder sogar negativ besetzt ist). Dieses
Prinzip der Soziotope — so die Ausgangsannahme dieser Arbeit — kann auch den elterli-
chen Zielorientierungen zugrunde gelegt werden, insofern, dass z. B. die elterliche Lern-
orientierung dem Kind eine Umwelt bietet und die Lernexzellenz positiv wie negativ be-

einflussen kann.

Die genannten Fragestellungen wurden im Rahmen einer empirischen Studie tiberpriift.
Hierzu wurden die Daten von insgesamt 340 Kindern aus insgesamt elf Kindertagesein-
richtungen erfasst; die Daten von 203 dieser Kinder konnten in die Auswertung aufge-
nommen werden. Die Kinder dieser Stichprobe waren zur Zeit der Erhebung zwischen 3
und 6 Jahre alt. Bei den Einrichtungen handelte es sich um Kindergérten bzw. Kinderta-
gesstitten Offentlicher und kirchlicher Trager (sowohl evangelisch als auch katholisch);
auBlerdem wurden zwei bilinguale Kindertageseinrichtungen berticksichtigt. Alle beriick-
sichtigten Einrichtungen liegen im Bundesland Bayern und waren der Autorin dieser Ar-
beit aus diversen Fortbildungsveranstaltungen bekannt und wurden von dieser nach ge-

schitzter Teilnahmewahrscheinlichkeit ausgewéhlt und angeschrieben.

Bei der Studie handelt es sich um eine Kombination eines Querschnitts- und Léngs-
schnittdesigns, wobei die relevanten Informationen zu einem bzw. zu zwei Messzeit-

punkten erhoben wurden. Insgesamt erstreckte sich die Untersuchung auf einen Zeitraum
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von neun Monaten — von Juli 2010 bis Mérz 2011. Die erste Erhebungsrunde (MZP1) lief
dabei von Juli bis September 2010, die zweite Erhebung (MZP2) fand im Zeitraum von
Januar bis Mérz 2011 statt. Die Erhebungen wurden so gelegt, dass fiir jede Einrichtung

ein Zeitraum von sechs Monaten zwischen den beiden Erhebungen lag.

10.3 Ergebnisse der Untersuchung

Im Rahmen der Untersuchung hat sich gezeigt, dass Variablen aller vier untersuchten
Bereiche — soziodemographischer Hintergrund, Kindergartenbesuch, elterliche Zielorien-
tierung und Spielzeug — einen Einfluss auf die allgemeine und kognitive Entwicklung
von Kindern im Vorschulalter haben. Die nachgewiesenen Effekte entsprechen in ihrer
Richtung allerdings nicht immer den zuvor getroffenen Annahmen. Zudem korrelieren
nicht alle untersuchten Variablen mit allen Bereichen der kindlichen Entwicklung. Den-

noch konnten die Annahmen der Untersuchung weitestgehend bestitigt werden.

In Hinblick auf den soziodemografischen Hintergrund lésst sich festhalten, dass sich die
meisten Zusammenhidnge mit der kognitiven Entwicklung fiir die Gesamtskala des
HAWIVA-III ergeben. Hier ergeben sich signifikante Effekte fiir vier der acht untersuch-
ten soziodemografischen Variablen: Beruf der Mutter, Schulabschluss der Mutter, Migra-
tionsstatus des Kindes und Migrationsstatus der Mutter. Einzig fiir den Schulabschluss
der Mutter ergibt sich dabei aber ein klares Bild dergestalt, dass ein hoherer Schulab-
schluss der Mutter mit hoheren Werten des Kindes auf der Gesamtskala einhergeht. Fiir

die iibrigen Variablen sind die Zusammenhinge nicht linear.

Fiir die Subskalen des HAWIVA lassen sich nur vereinzelt Zusammenhédnge mit den Va-
riablen des soziodemographischen Hintergrundes feststellen. Die einflussreichsten sozio-
demographischen Variablen sind dabei der Schulabschluss der Mutter, der Schulab-
schluss des Vaters und der Migrationsstatus des Kindes. Fiir diese drei Variablen lassen
sich jeweils Effekte auf zwei Subskalen des HAWIVA feststellen: Der Schulabschluss
der Mutter steht dabei in signifikantem Zusammenhang mit dem Handlungsteil und der
Gesamtskala, der Schulabschluss des Vaters mit dem Verbalteil und der allgemeinen
Sprachskala und der Migrationsstatus des Kindes weist signifikante Effekte auf die Ver-
arbeitungsgeschwindigkeit und die Gesamtskala aus. Auch hier wiederum sind nicht alle
Zusammenhédnge linear. Fiir den Migrationsstatus des Kindes ergibt sich jedoch, dass
Kinder, die in Deutschland geboren sind, hohere Werte auf der Gesamtskala aufweisen

und auch in Hinblick auf die Verarbeitungsgeschwindigkeit besser abschneiden.
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Keinerlei signifikante Einfliisse auf die kognitive Entwicklung des Kindes, wie sie mit
dem HAWIVA-III erfasst wurde, weisen der Beruf des Vaters, der Migrationsstatus des

Vaters und die Tatsache, ob es sich um ein alleinerziechendes Elternteil handelt auf.

In Bezug auf die allgemeine kindliche Entwicklung, wie sie mit dem BBK 3-6 erfasst
wurde, zeigt sich ein heterogenes Bild. Den stirksten Einfluss auf die kindliche Entwick-
lung scheinen der Schulabschluss der Mutter und die Berufstitigkeit des Vaters zu haben.
Fiir diese beiden Groflen lassen sich signifikante Effekte auf neun bzw. sieben der elf
Subskalen des BBK3-6 nachweisen. Der Schulabschluss der Mutter hat dabei einen signi-
fikanten Einfluss auf die Aufgabenorientierung, das Erstlesen, Rechnen und Schreiben,
die kommunikativen Fahigkeiten, die sprachliche Reflexivitit, die Spielintensitit, die
Sprachentwicklung, die Feinmotorik, die Grobmotorik und die Schiichternheit des Kin-
des. Kurz zusammengefasst kann man also sagen, dass der Schulabschluss der Mutter
alle Variablen der kindlichen Entwicklung mit Ausnahme des medientechnischen Verhal-
tens und des aggressiven Verhaltens beeinflusst. Der Beruf des Vaters hat einen signifi-
kanten Einfluss auf die Skalen ,,Aufgabenorientierung®, ,,Erstlesen, Rechnen und Schrei-

(13

ben“, , Kommunikative Fahigkeiten*, ,,Sprachliche Reflexivitit®, ,,Spielintensitét®,

»Sprachentwicklung® und ,,Feinmotorik®.

Der Schulabschluss des Vaters steht ebenso wie der Migrationsstatus der Mutter in signi-
fikantem Zusammenhang mit drei der elf Subskalen. Der Schulabschluss des Vaters weist
dabei signifikante Effekte auf die Skalen ,,Aufgabenorientierung®, ,,Spielintensitdt™ und
»Schiichternheit™ auf. Fiir den Migrationsstatus der Mutter lassen sich signifikante Effek-
te auf die sprachliche Reflexivitit, die Feinmotorik und die Schiichternheit nachweisen.
Fir den Migrationsstatus des Vaters ergibt sich ein signifikanter Einfluss auf eine
Subskala des BBK3-6, die Skala ,,Grobmotorik.

Keinen signifikanten Einfluss auf die allgemeine kindliche Entwicklung, wie sie mit dem
BBK 3-6 erfasst wurde, scheinen die Berufstitigkeit der Mutter und die Tatsache, dass
das Kind bei einem alleinerzichenden Elternteil aufwéachst, zu haben. Fiir diese Variablen
lassen sich keine signifikanten Effekte auf die jeweiligen Skalen des BBK 3-6 nachwei-

SC1.

In Hinblick auf die soziodemographischen Variablen kann also festgehalten werden, dass
es keinerlei Effekt auf die kognitive und allgemeine Entwicklung von Kindern hat, ob
diese bei einem alleinerziehenden Elternteil aufwachsen oder nicht. Fiir die anderen Va-
riablen ergeben sich z. T. Zusammenhinge, die jedoch nicht immer eindeutig interpre-
tierbar sind. Von besonderer Bedeutung sowohl fiir die kognitive als auch fiir die allge-

meine Entwicklung des Kindes scheint jedoch der Schulabschluss der Mutter zu sein.
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In Hinblick auf die Variablen des Kindergartenbesuchs ldsst sich feststellen, dass diese
keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die kognitive Entwicklung des Kindes zu
haben scheinen. Es lassen sich jedoch signifikante Einfliisse des Kindergartenbesuchs
(bisherige und tigliche Kindergartenbesuchszeit) auf die allgemeine Entwicklung von
Kindern nachweisen. Dabei zeigen grundsitzlich Kinder mit der geringsten bzw. der
niedrigsten tdglichen Kindergartenbesuchszeit die geringsten Werte. Neben den erfassten
Maximalwerten (mehr als 2,5 Jahre bisherige Kindergartenbesuchsdauer bzw. 6—8 Stun-
den tédgliche Kindergartenbesuchszeit) scheint es jedoch weitere Optimalwerte zu geben:
In Hinblick auf die allgemeine bisherige Kindergartenbesuchsdauer scheint dies eine
Zeitspanne von 6—12 Monaten zu sein. Die Werte dieser Kinder waren in den meisten

Féllen hoher als die der Kinder, die mehr als 2,5 Jahre in einem Kindergarten waren.

Fiir die tdgliche Kindergartenbesuchszeit scheinen 3—4 Stunden einen vergleichbaren
Einfluss auf die Variablen allgemeiner Entwicklung zu haben wie eine Besuchszeit von
6—8 Stunden. Kindergartenbesuchszeiten von weniger als 2—-3 oder 4-5 Stunden pro Tag
dagegen scheinen weniger empfehlenswert. Dies kann damit begriindet werden, dass
Kinder, die 3—4 Stunden pro Tag da sind, das volle Halbtagsprogramm mitmachen — das
heifit entweder von morgens bis zur Mittagspause oder von der Mittagspause bis zum
Abschluss am Abend ununterbrochen anwesend sind. Somit kann der komplette Ablauf
von Begriilung bis Verabschiedung durchlaufen werden, wohingegen Kinder, die 2—3
oder 4-5 Stunden pro Tag im Kindergarten sind, entweder spater kommen und/oder frii-

her gehen als die anderen und dadurch offenbar wertvolle Zeit verpassen.

Fiir die Skalen ,,Medientechnisches Verhalten®, ,,Aggressives Verhalten* und ,,Schiich-
ternheit”, bei denen hohe Werte nicht wiinschenswert sind, zeigte sich das exakt umge-
kehrte Bild: Hier zeigten Kinder mit der hochsten téglichen bzw. bisherigen Kindergar-

tenbesuchsdauer die jeweils niedrigsten Werte.

Fiir die Anzahl der vorhandenen Spielmaterialien ergibt sich kein Zusammenhang mit
den Variablen der kognitiven Entwicklung. Dementsprechend scheint also die kognitive

Entwicklung des Kindes unabhéngig von der Anzahl der vorhandenen Spielmaterialien.

Deutliche Zusammenhénge lassen sich jedoch mit den meisten Skalen des BBK 3-6
nachweisen: So sind die Zusammenhénge zwischen der Anzahl der Spielzeuge im Haus-
halt und den Skalen ,,Aufgabenorientierung®, , Erstlesen, Rechnen und Schreiben®,
.Kommunikative Fahigkeiten®, ,,Sprachliche Reflexivitit”, ,,Spielintensitét®, ,,.Sprachent-
wicklung®, ,,Feinmotorik®, ,,Grobmotorik* und ,,Schiichternheit* signifikant. Keine signi-
fikanten Zusammenhénge mit der Anzahl der Spielzeuge im Haushalt weisen lediglich

die Skalen ,,Medientechnisches Verhalten und ,,Aggressives Verhalten* auf. Im Rahmen
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der Post-hoc-Analyse nach Bonferroni zeigt sich, dass alle Skalen, fiir die sich signifikan-
te Unterschiede ergeben, mit Ausnahme der Skala ,,Schiichternheit* das gleiche Muster
aufweisen: So ergeben sich jeweils signifikante Unterschiede in den Mehrfachverglei-
chen zwischen Kindern mit sehr wenig Spielzeug (Gruppe 1) und solchen mit durch-
schnittlich bis viel Spielzeug (Gruppe 3). Die grafische Analyse zeigt, dass die Zusam-
menhénge fiir diejenigen Skalen, fiir die sich signifikante Unterschiede in den Post-hoc-
Tests zeigen (,,Aufgabenorientierung®, , Erstlesen, Rechnen und Schreiben®, ,,Sprachli-
che Reflexivitit®, ,, Kommunikative Fahigkeiten®, ,,Spielintensitit®, , Feinmotorik* und
,Grobmotorik®) in etwa a-formig ist. Das bedeutet, dass sowohl sehr wenig als auch sehr
viel Spielzeug mit geringeren Werten auf den Skalen der allgemeinen Entwicklung ein-
hergehen.

Fiir die Variablen der elterlichen Zielorientierung ist kaum ein Effekt auf die interindivi-
duellen Unterschiede in Hinblick auf die kognitive Entwicklung nachzuweisen. Die meis-
ten Groflen elterlicher Zielorientierung weisen keinen Einfluss auf die verschiedenen
Skalen des HAWIVA-III auf. Lediglich Performanzorientierung und Lernorientierung
korrelieren signifikant mit einzelnen Subskalen — sowohl in Hinblick auf interindividuel-
le Unterschiede zwischen den Kindern als auch in Bezug auf intraindividuelle Unter-
schiede im Zeitverlauf. Die Performanzorientierung hat dabei einen signifikanten Ein-
fluss auf den Handlungsteil und die allgemeinen Sprachskala; die Lernorientierung steht
in statistisch bedeutsamem Zusammenhang mit dem Handlungsteil, der Verarbeitungsge-
schwindigkeit und der Gesamtskala. Hierbei ergeben sich signifikante Wechselwirkungen
zwischen der Messwiederholung und den jeweiligen Variablen elterlicher Zielorientie-
rung in Hinblick auf die Innersubjekteffekte. Lernorientierung und Performanz-
orientierung haben also einen Einfluss darauf, wie sich die jeweiligen Fahigkeiten des
Kindes im Laufe der Zeit entwickeln. Aber auch in Bezug auf die Zwischensubjekteffek-
te, also auf die Unterschiede zwischen den Kindern, ergeben sich signifikante Einfliisse
von Lernorientierung und Performanzorientierung. Die Lernorientierung zeigt dabei ei-
nen signifikanten Einfluss auf die Gesamtskala; die Performanzorientierung weist signi-
fikante Effekte auf den Verbalteil, den Handlungsteil, die Verarbeitungsgeschwindigkeit
und die Gesamtskala auf. Die Zusammenhinge erweisen sich im Rahmen von Post-hoc-
Analysen als nicht linear: Die Werte von Kindern, deren Eltern extrem hohe Auspriagun-
gen von Performanzorientierung aufweisen und solchen, deren Eltern kaum performanz-
orientiert sind, sind nahezu identisch und deutlich hoher als die Werte von Kindern, deren

Eltern Auspragungen der Performanzorientierung im mittleren Bereich aufweisen.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Interpretation der Ergebnisse 249

In Bezug auf die allgemeine Entwicklung ergeben sich zahlreiche signifikante Effekte der
elterlichen Lernorientierung: Diese werden insbesondere durch die Skala ,,Spielorientie-
rung® und die Skala ,,Angst vor Uberforderung* erklirt. Dabei sind die Zusammenhinge
oftmals dergestalt, dass das niedrigste Quartil elterlicher Zielorientierung mit den hochs-
ten Werten auf den Subskalen des BBK 3-6 einhergeht. Die hochsten Quartile dagegen
erzielen eher niedrige — oft die niedrigsten — Werte. Dementsprechend kann davon aus-
gegangen werden, dass sowohl Spielorientierung als auch Angst vor Uberforderung Um-
welteinfliisse darstellen, die hinderlich fiir die kindliche Entwicklung sind. Begiinstigen-
de Einflussfaktoren aus dem Bereich der elterlichen Zielorientierung konnten dagegen

nicht nachgewiesen werden.

Die Auswertung der Variablen elterlicher Zielorientierung zeigt auch, dass die Skala
,Angst vor Uberforderung® einen nicht zu unterschiitzenden Einfluss auf die kindliche
Entwicklung hat. Es erscheint daher ratsam, die NuPaGOS (Reutlinger et al., 2015) da-
hingehend zu iiberarbeiten, dass sie auch diese Skala einschliefen. Dagegen konnte die in
den NuPaGOS enthaltene Skala ,,Wohlergehensorientierung® in der vorliegenden Aus-

wertung nicht verwendet werden, da sie generell hohe Werte und kaum Varianz aufweist.

10.4 Interpretation der Ergebnisse

Grundsitzlich zeigen die Ergebnisse der Arbeit einen positiven Einfluss des Kindergar-
tenbesuchs auf die allgemeine Entwicklung; ein vergleichbarer Effekt auf die kognitive
Entwicklung konnte nicht nachgewiesen werden. Damit kdnnen die Ergebnisse dieser
Studie als Beleg gegen die These des Maternalismus angefiihrt werden, der davon aus-
geht, dass ein Kind optimalerweise von der Mutter betreut werden sollte. Offensichtlich
gilt dies flir Kinder im Vorschulalter nicht. Die vorliegende Arbeit kann damit einen we-
sentlichen Beitrag zur Debatte um die Gleichberechtigung der Frau in Hinblick auf die
Berufstitigkeit und die umstrittene Frage nach der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
leisten. Ob und inwiefern die hier geschilderten Befunde sich auch auf jiingere Kinder
(0-3 Jahre) iibertragen lassen, ist jedoch nicht klar und muss Gegenstand zukiinftiger Ar-

beiten sein.

In Schulleistungsstudien wie bspw. TIMSS (Bos et al., 2008) und PISA (z. B. Artelt et
al., 2001) hat sich gezeigt, dass der Schulerfolg oftmals stark vom soziodemographischen
Hintergrund eines Kindes abhéngig ist. So haben Kinder mit einem direkten oder indirek-
ten Migrationshintergrund, von Elternteilen mit geringen Bildungsabschliissen oder un-
giinstigen Berufssituationen deutlich schlechtere Chancen im Bildungssystem (Becker &

Lauterbach, 2004). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit hat sich gezeigt, dass soziode-
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mographische Variablen die kognitive und allgemeine Entwicklung zum Teil beeinflus-
sen. Diese Zusammenhinge sind aber deutlich weniger ausgeprigt als angenommen: So
zeigen bspw. der Berufsstand der Eltern, der Erziehungsstatus und der Migrationshinter-
grund (direkt wie indirekt) keinen Einfluss auf die kognitive Entwicklung und kaum Ein-
fluss auf die allgemeine Entwicklung. Wo Zusammenhédnge nachzuweisen sind (bspw.
fiir den Schulabschluss der Mutter und dem Berufsstand des Vaters), sind diese oftmals
nicht linear und damit nicht interpretierbar oder gar den Erwartungen widerlaufig. Dies
legt die Vermutung nahe, dass die ungleichen Bildungschancen nicht auf Unterschiede in
den kindlichen Fahigkeiten zuriickzufiihren sind, sondern es sich hierbei eher um Effekte
des Bildungskapitals (Ziegler & Murat, 2011) handelt, die erst in der weiteren Bildungs-
laufbahn zum Tragen kommen. Allerdings sind anhand der hier berichteten Ergebnisse
auch Effekte institutioneller Diskriminierung denkbar, die bei gleichen Féhigkeiten zu
geringeren Bildungschancen fiihren (Gomolla & Radtke, 2007).

Nicht eindeutig sind die Befunde fiir die Anzahl der Spielmaterialien. Es zeigt sich ein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen der elterlichen Performanzorientierung und der Anzahl
der Spielzeuge im Haushalt. Dieser Zusammenhang ist negativ, was bedeutet, dass hohere
elterliche Performanzorientierung mit einer geringeren Anzahl an Spielzeugen im Haushalt
einhergeht. Die Zusammenhénge mit den iibrigen Skalen elterlicher Zielorientierung sind
zwar nicht signifikant, in ithrer Richtung aber dennoch interessant: So ldsst sich anhand der
grafischen Auswertung feststellen, dass besonders hohe Ausprigungen der Skalen ,,Angst
vor Uberforderung® und ,,Lernorientierung* mit einer hohen Anzahl an Spielzeugen im
Haushalt einhergehen, wobei die Zusammenhénge aber nicht linear sind. Ein positiver Zu-
sammenhang mit der Anzahl der Spielzeuge ergibt sich fiir Wohlergehens- und Spielorien-
tierung. Ein moglicher Grund dafiir, dass die Ergebnisse nicht eindeutig sind, konnte darin zu

sehen sein, dass hier nicht nach Art der Spielzeuge getrennt wurde.

Fiir die Anzahl der Spielmaterialien lie sich kein signifikanter Einfluss auf kognitive
Entwicklung des Kindes gemessen mit den Subskalen des HAWIVA-III nachweisen.
Dies kann auf den ersten Blick so aufgefasst werden, dass die Anzahl der vorhandenen
Spielzeuge sich nicht auf die kognitive Entwicklung des Kindes auswirkt. Da jedoch hier
Spielzeuge aller unterschiedlichen Kategorien zusammengefasst wurden, wére es auch
denkbar, dass es Spielzeug gibt, das sich forderlich auf die kognitive Entwicklung aus-
wirkt und solches, das die Entwicklung eher hemmt und dass sich diese widerspriichli-

chen Einfliisse in der Summe gegenseitig autheben.

Deutliche Zusammenhinge ergaben sich jedoch zwischen der Anzahl der Spielzeuge im
Haushalt und fast allen Skalen des BBK 3-6. Daraus ldsst sich schlieen, dass die allge-
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meine kindliche Entwicklung (mit Ausnahme von medientechnischem Verhalten und
aggressivem Verhalten) durch die Anzahl der zur Verfligung stehenden Spielzeuge beein-
flusst wird. Dabei scheinen sowohl zu viele als auch zu wenige Spielzeuge entwicklungs-
hemmend zu sein; die jeweils hochsten Werte weisen Kinder auf, die zwar viele, aber
nicht sehr viele Spielzeuge (Gruppe 3) besitzen. Um diese Zusammenhinge ndher zu er-
fassen, wire es auch hier notwendig, die unterschiedlichen Arten von Spielzeug getrennt

zu untersuchen.

Die Tatsache, dass wenige Spielzeuge (Gruppe 1 und Gruppe 2) mit niedrigen Werten
auf den Skalen der allgemeinen Entwicklung einhergehen, deckt sich mit den im theoreti-
schen Teil der Arbeit beschriebenen Annahmen und Befunden. Zahlreiche Theoretiker
(wie bspw. Piaget und Wygotski), aber auch Padagogen wie Frobel und Montessori ha-
ben die Bedeutung des Spielens und des Spielzeugs fiir die kindliche Entwicklung betont.
Ob dabei wirklich, wie Montessori annimmt, einige Spielzeuge die Entwicklung stérker
fordern als andere, kann anhand der vorliegenden Arbeit nicht entschieden werden. Hier-

zu wiren weiterfithrende Untersuchungen notwendig.

In Hinblick auf die Skalen elterlicher Zielorientierung ldsst sich feststellen, dass insbe-
sondere die Skalen ,,Lernzielorientierung und ,,Performanzorientierung® fiir die kogniti-
ve Entwicklung von Kindern ausschlaggebend zu sein scheinen. Diese wirken sich auf
die Gesamtskala des HAWIVA sowie auf einige der Subskalen aus. Dabei muss jedoch
festgehalten werden, dass mittlere Auspragungen auf diesen Skalen mit den niedrigsten
Werten einhergehen, wohingegen die Werte von Kindern, deren Eltern im obersten und
untersten Quartil anzusiedeln sind, nahezu identisch sind. Insofern sind die Ergebnisse
nur schwer interpretierbar. Zwar kann davon ausgegangen werden, dass hohe Auspri-
gungen der Lernziel- und Performanzorientierung sich forderlich auf die kindliche Ent-
wicklung auswirken. Dementsprechend konnen Haushalte, in denen dies zutrifft, als
Lernsoziotope im Sinne Zieglers bezeichnet werden, im Rahmen derer die kindlichen
Fahigkeiten optimal gefordert werden. Familien, in denen die elterliche Zielorientierung
in Bezug auf Lernen und Performanz im mittleren Bereich angesiedelt ist, scheinen dage-
gen widerspriichliche Informationen in Bezug auf die Bedeutung des Lernens zu senden
und sich dadurch als nicht lernférderlich bzw. sogar als hinderlich fiir den Lernfortschritt
zu erweisen. Unklar ist jedoch, wie es sich erkldren ldsst, dass die Werte von Kindern
von Eltern mit niedrigen Auspragungen den Werten von Kindern mit hohen Auspriagun-

gen nahezu entsprechen.

In Bezug auf die allgemeine kindliche Entwicklung haben sich insbesondere die Spielori-

entierung und die Skala ,,Angst vor Uberforderung* als einflussreich erwiesen. Dabei hat
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sich gezeigt, dass das niedrigste Quartil elterlicher Zielorientierung oftmals mit den
hochsten Werten auf den Subskalen des BBK 3-6 einhergehen. Die hochsten Quartile
dagegen erzielen eher niedrige — oft die niedrigsten — Werte. Dementsprechend kann da-
von ausgegangen werden, dass sowohl Spielorientierung als auch Angst vor Uberforde-

rung Umwelteinfliisse darstellen, die hinderlich fiir die kindliche Entwicklung sind.

Begiinstigende Einflussfaktoren aus dem Bereich der elterlichen Zielorientierung konnten

dagegen nicht nachgewiesen werden.

10.5 Kiritische Reflexion der Untersuchung und Ausblick

Die empirische Untersuchung, auf die sich die vorliegende Arbeit stiitzt, hat eine Viel-
zahl von Variablen erfasst, die die kindliche Lebensumwelt darstellen und einen Einfluss
auf die kindliche Entwicklung haben konnen. Die Zahl der Variablen war derart umfang-

reich, dass in der Auswertung nicht alle berticksichtigt werden konnten.

So lassen sich aufgrund der hier beschriebenen Ergebnisse keine Aussagen iiber den Ein-
fluss der physischen Lebensumwelt auf die kindliche Entwicklung treffen. Auch dies
sollte Gegenstand kiinftiger Untersuchungen sein. Es konnen daher keine Aussagen darii-
ber getroffen werden, inwiefern sich Variablen des Wohnraums und dessen duerer Um-
gebung auf die kindliche Entwicklung auswirken. Ebenfalls nur begrenzt ausgewertet
werden konnte die Bedeutung des Spielzeugs: Zwar wurde erfasst, welche unterschiedli-
chen Arten von Spielzeug in welcher Hiufigkeit vorhanden war; die Vielzahl dieser Va-
riablen jedoch konnte in der vorliegenden Arbeit nicht vollstindig bertlicksichtigt werden,

stattdessen wurde nur die Gesamtzahl vorhandener Spielzeuge berticksichtigt.

Dementsprechend sind die Ergebnisse der Varianzanalysen zum Zusammenhang zwi-
schen der Anzahl des Spielzeugs und den Variablen kognitiver und allgemeiner kindli-
cher Entwicklung nur bedingt interpretierbar. Es ist durchaus denkbar, dass unterschied-
liche Arten von Spielzeug sich unterschiedlich auf die verschiedenen Bereiche der kindli-
chen Entwicklung auswirken und eine {libergreifende Auswertung diese Effekte nicht
aufdecken kann. Auch wire es moglich, dass widerspriichliche Effekte sich gegenseitig

autheben und daher gar nicht entdeckt werden kénnen.

Nachfolgende Untersuchungen sollten daher die Bedeutung unterschiedlicher Arten von
Spielzeug fiir die kindliche Entwicklung néher betrachten. Auch sollte erforscht werden,
inwiefern es in Hinblick auf die Anzahl verschiedener Spielzeuge Unterschiede zwischen

den Haushalten gibt, die sich anhand der elterlichen Zielorientierung erklédren lassen.
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Anhang

Elternfragebogen

WPN:

Liebe Eltern,

Bitte beantworten Sie alle Fragen nach bettern Wisten und Gewissen. Bitte geben Sie den Fragebogen im
beiliegenden Kusvert in der Eita ab.

Tragen Sie im Folgenden bitte die jewellige Anzahl in die rechte Spalte ¢in. Anzahl

1. Wie viele Erwachsene leben bei Ihnen 1y Mause?

2. Wie viele Kinder leben bel lhnen 2u Hause?

3. Wie viehe jingere Bribder hat das Kind?

4. Wie viele dltere Brider hat das Kind?

5. Wie viele jingere Schwestern hat das Kind?

6. wie viele Sltere Schwestern hat das Kind?

7. Seit wann besucht Ihr Kind eanen i=6 B=12 1=15 15=25 mehr als
Kindergarten? Monate Maonate lahre lahre 2.5 Jahre
1 2z 3 4 5
BE.  Wiewiele Stunden pro Tag? 3 3-4 45 5-B [
1 ] 3 4 5
la Mein

g, k5t Ihe Kind in Deutichland geborent
10 st def Vater des Kindes in Dewtschland geboren?

1L 15t die Mutter ded Kindes in Deutsehland gebaren?

12, Sind Sie eine alleinerziehende Mutter oder ein alleinerziehender Vater?

Vater Butter

Wer bearbeitet netterweise digsen Fragebogen?
13, Bitte kreuzen Sie jeweils den hichsten Bildungsabschluss von Vater und Mutter an:

Eein Schulabschikdluss

HauptichulabschlussMValksschulabschluss/Abichluss der Politechnischen
Oberschule nach Klasse 8

Hochschulreife/Abitur oder Fachhochschul redfe
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Anhang

Realschulabschluss/Mittlere Reife/Abschluss der der Politechnischen
Oberschule nach der 10. Klasse

Berufsschulabschluss (Lehre, Ausbildung)/Berufsfachschule

Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens

Fachhochschulabschluss/FH-Diplom/Abschluss an einer Berufsakademie

Hochschulabschluss (Magister, Diplom, Staatsexamen) oder héher

Nichts trifft zu

14.  Wie lasstsich lhre berufliche Situation von Vater und Mutter am besten Vater | Mutter
beschreiben?
Arbeitet bezahlt in Vollzeit
Arbeitet bezahlt in Teilzeit
Arbeitet nicht bezahlt, ist aber um eine Stelle bemuht
Selbststandig, Freiberuflich
Nichts trifft zu
Bitte beantworten Sie die nachfolgenden Fragen, indem Sie ,ja* oder ,nein“ ankreuzen.
Die Fragen beziehen sich auf die Bedingungen auferhalb des Hauses (im unmittelbaren Ja Nein
Umfeld):
15.  Gibt es auRerhalb des Hauses ausreichend Platz fiir Ihr Kind zum Spielen und um
? (Hof, Garten etc.)
16.  Gibt esin der Ndhe ein Museum?
17. Gibt es einen gut erreichbaren Spielplatz?
18. Gibt esin lhrem Viertel Sportstatten, die Ihr Kind gut nutzen kann (z.B.
Schwimmbad, Sportverein)
19. Gibt esin der Nahe eine Bibliothek mit geeigneten Kinderblichern?
20. Gibt esin der Ndhe Auffiihrungen fur Kinder (z.B. Kindertheater, regelmaRiges
Kinderkino oder dhnliches?
21. Gibt es einen fir Ihr Kind eingerichteten Spielbereich in der Ndhe?
Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf die Bedingungen innerhalb des Hauses.
22. Gibt es ausreichend Platz fiir Ihr Kind, um zu spielen oder um sich frei zu bewegen?
23. Hat lhr Kind ein eigenes Kinderzimmer und/oder Spielzimmer?
- Gibt es einen extra Ort flr Spielsachen, der fiir Ihr Kind frei zuganglich ist, so dass es
" selbst bestimmen kann, wann und mit was es spielt (Spielzeugkisten, Schubladen,
Regale)?
2
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25:

Wie viele Zimmer gibt es bei lhnen zu Hause (ohne Bad)?

6 bis 12
Monate

[ |

weniger als 6
Wie lange wohnt |hr Kind schon in diesem

Haus/Wohnung?

Monate

[ |

mehr als 12
Monate

[ ]

Bitte beantworten Sie die nachfolgenden Fragen, indem Sie ,ja“ oder ,nein” ankreuzen.

Ja Nein

27.

Mein Kind spielt gerne mit anderen Kindern.

28.

Mein Partner oder ich haben normalerweise eine bestimmte Zeit, in der wir mit
unserem Kind spielen.

29.

Es spielen eher andere Erwachsene regelmafig mit meinem Kind, als wir (Eltern).

30.

Mein Kind kann sich die Spielsachen und Aktivitaten selbst aussuchen, mit denen es
spielen méchte.

31

Mein Kind tragt normalerweise Kleidung, in der es bequem spielen und die Umgebung

erkunden kann.

32.

Mein Partner oder ich beziehen unser Kind in Spiele oder Aktivitdten ein, bei denen es

etwas lernen kann (z.B. Kochen, Schreiben am PC, Auto putzen)

Beantworten Sie die nachfolgenden Fragen bitte, indem Sie jeweils eine Zahl von 1 bis 4 mit einem Kreis

markieren.
Wie oft verbringt Ihr Kind an einem typischen Tag mit den folgenden Tatigkeiten?
33. Es macht etwas, bei dem es dazu lernen kann.
nie selten manchmal hdufig
1 2 4
34. Es beschéftigt sich mit etwas, bei dem es sich vor allem wohl fiihlt.
nie selten manchmal haufig
1 2 3 4
35. Esspielt zu seinem Vergnigen.
nie selten manchmal héufig
1 2 3 4
36. Es befindet sich in einer Konkurrenzsituation mit einem anderen Kind.
nie selten manchmal haufig
1 2 3 4
37. Eskannsich Gberall im Haus frei bewegen.
nie selten manchmal haufig
1 2 3 4
38. Wie beurteilen Sie den hauslichen Lebensraum?
sehr klein bescheidenn klein grof
1 2 3 4
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Spielsachen zu Hause

Bitte geben Sie an, wie viele Spielsachen Sie aus jeder der unten aufgelisteten Spielzeuggruppe zu Hause
besitzen. Lesen Sie die Beschreibungen bitte sorgfaltig durch, bevor Sie eine Entscheidung treffen.

Die Bilder sollen nur Beispiele darstellen und sind fiir ein besseres Verstdndnis abgebildet. Das heifst, Sie
miissen nicht in Besitz exakt dieser Sachen sein.

39. Pliisch- und Kuscheltiere

#™ Y

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

Beispiele kénnen sein:

keine [J eins (1 zwei [ drei O vier [ funf O mehrals5 [

40.  Puppen und andere Spielfiguren sowie entsprechendes Zubehor (Playmobil, Babyborn, usw.)

Beispiele kénnen sein:

-
é 1

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins [J zwei [ drei [ vier [ funf OJ mehrals5 [

41.  Alle méglichen Plippchen und Fingerpuppen, Kasperlpuppen

e Y

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

Beispiele kénnen sein:

keine [J eins (1 zwei [ drei O vier [ funf O mehrals5 [

Dieses Werk ist copyrightgeschiitzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Elternfragebogen 277

Haushaltsgerate, Telefon, Kochspielzeug, Spielwerkzeug und andere Spielobjekte, welche der

42,
Nachahmung von Tatigkeiten Erwachsener dienen.

Beispiele kénnen sein:

& -
S &N
"ga o
LY ﬂi

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine (1 eins [ zwei O drei O vier O funf O mehrals5 [

43. Fahrzeuge, Tiere oder andere Spielsachen, die gezogen oder geschoben werden kénnen.

Beispiele kénnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine (] eins [ zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 [

44, Bekannte Spielsituationen (Kaufladen, Bauernhof, Puppenhaus, Flughafen, Garage etc.) mit
Figuren, Tieren, Fahrzeugen

Beispiele kénnen sein:

_ -
.Sﬁﬂ Ei;‘él‘:;:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

) &

keine (I eins [J zwei O drei O vier O finf O mehrals5 [

45.  Puzzles und andere Pass- und Formlegespiele

Beispiele kénnen sein:

-m?ﬁi:"

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine OJ eins (1 zwei O drei O vier O finf O mehrals5 [
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46, Einfache Zuordnungsspiele, Zihlspielzeuge, magnetische Tafeln mit Formen, Tieren, Buchstaben
etc.

Beispiele konnen sein:

$ TAME ggob
,*'?a;* Top ‘:,
PR Mot

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins OJ zwei [ drei O vier O funf O mehrals 5 [

47. Spielsachen, die durch eine bestimmte Art der Handhabung tiberraschende Effekte erzeugen.

Beispiele konnen sein:

*» ¥ - '
S
Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins (J zwei [ drei O vier funf O mehrals5 [

48. Kleine Bauklétze, legoartige Bausteine, kleine Konstruktionsbausets

Beispiele kénnen sein:

Wiev iele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine (J eins (J zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 I

49, GroRe Bauklétze, die zu Konstruktionen zusammengebaut werden kénnen

Beispiele konnen sein:
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Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine OJ eins (1 zwei O drei O vier [ finf OJ mehrals 5 [J

50. Bicher (Bilderblicher, Blicher mit aufklappbaren Bildern, Fiihlbildern, versteckten Bildern etc.}

Beispiele kdnnen sein:

ha j - —
X i ,__6a . 1

B,
e

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins [J zwei [ drei [J vier [ fiinf OJ mehrals 5 [J

51. Sandkasten, Sandspielzeuge, Wasserspielzeuge (z.B. Fahrzeuge, Trichter, Siebe, Behalter)

Beispiele kdnnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins [ zwei [ drei [ vier [ funf [ mehrals5 [

Materialien zum Malen und Gestalten: Buntstifte, Filzstifte, Farben (z.B. Wasserfarben), Pinsel,
Knete, Ton, Kinderscheren, groRe Kreiden, Kleber, Papiere

Beispiele kénnen sein:

B wee) e

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins [J zwei [ drei [J vier [ finf OJ mehrals5 [J

53. Spiele (Zuordnungsspiele, Farb- und Bilddominospiele, Gesellschafts,- Brett- und Gliicksspiele)

Beispiele kénnen sein:
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Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine OJ eins [J zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 [

54 fertiges” Musikspielzeug (auf Knopfdruck ertént Gerdusch, Musikbox, die vom Kind mit einer
Kurbel oder ahnlichem bedient werden kann)

Beispiele kénnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine OJ eins (1 zwei [ drei O vier O funf O mehrals 5 [

55, Musikinstrumente, alle Rhythmusinstrumente (Glocken, Rasseln, Trommeln, Triangel, Klavier,
Gitarre, Xylophone etc.), Horner oder Pfeifen

Beispiele kénnen sein:

1

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine OJ eins (1 zwei [ drei O vier O funf O mehrals 5 [

Spielmaterialien, die flir grobmotorische Arm- und Beinbewegungen benutzt werden (Werfen,
Fangen, Kicken, Prellen, StoRen etc., mit Ballen in unterschiedlichen GréRen und Farben, und
Schlagern).

Beispiele kénnen sein:
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BT e

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine I eins OJ zwei O drei O vier O funf O mehrals5 O

57. Spielmaterialien zum Verkleiden und fir Rollenspiele (Kostlime, Hiite, Brillen, Schuhe, Schmuck}

Beispiele kénnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine (J eins (] zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 O

Spielmaterialien, die flir grobmotorisches Erkundungsverhalten verwendet werden kénnen
(rutschen, kriechen, klettern, rollen), z.B. Rutschen, Treppen, Tunnel, Klettervorrichtungen,
Sportmatratzen, Planschbecken, Schirme und Tlicher.

Beispiele kénnen sein:
T .
A

58.

&

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine [J eins (J zwei [ drei O vier funf O Mehrals5 [
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59,

Spielsachen, mit welchen umhergerollt und gefahren werden kann (angetrieben durch hiipfen,
treten oder abstoRen)

Beispiele kénnen sein:

(129

& AR ol 5

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine (I eins O zwei O drei O vier O funf O mehrals 5 [

60.

l‘\

Schaukeln, Wiege und Drehspielsachen

Beispiele kénnen sein:

Lt HLES

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine (1 eins [ zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 [

61.

Spiegel, welche das Kind bei seinen motaorischen Bewegungen benutzen kann

Beispiele kénnen sein:

-

‘n "-:\"-‘h

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei lhnen zu Hause?

keine (1 eins (1 zwei [ drei O vier O funf O mehrals5 [

62.

Hormedien (CD-, MP3- oder Kassettenspielgerdte) und entsprechende Kindermusik, CDs oder
Kassetten.

Beispiele kénnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine (1 eins (1 zwei O drei O vier O funf O mehrals5 O
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g3, Material zum Experimentieren (Experimentierkasten, Mikroskop, Lupe, Pipette, Kdsten zum
Farbenmischen usw.)}

Beispiele kénnen sein:

: ; -
g . A

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine OJ eins (] zwei O drei O vier O funf O mehrals 5 [

4. Bildschirmmedien, die das Kind benutzen darf (Fernseher, Computer, DVD-Player,
Kindercomputer, Spielkonsole} und entsprechende DVDs, Spiele, Lernspiele,

Beispiele kénnen sein:

Wie viele dieser Spielsachen befinden sich bei Ihnen zu Hause?

keine (1 eins (1 zwei O drei O vier O funf O mehrals5 [

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich darauf, wie wichtig Ihnen verschiedene Dinge fiir Ihr Kind
sind. Um zu antworten, markieren Sie wieder die lhrer Antwort entsprechende Zahl von 1 funwichtig)
bis 5 (sehr wichtig) mit einem Kreis.

Es ist mir wichtig, dass mein Kind...

... neue Worte lernt
65.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... friiher Dinge kann als seine Freunde
66.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 S
67 schén spielt
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
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... neue Dinge versteht
68.
unwichtig kaum mittelmakig ziemlich aullerordentlich
1 2 3 4 5
... besser spricht als seine Freunde
69.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... féhig ist, sich ganz in ein Spiel zu versenken
70.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... neue Fertigkeiten erwirbt
71
unwichtig kaum mittelmakig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... geschickter ist als seine Freunde
72,
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
73 Spiele spielt, die zu ihm passen
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... neue Erfahrungen sammelt
74.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... klliger ist als seine Freunde
75.
unwichtig kaum mittelmakig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... viel spielt
76.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... sich erkennbar weiterentwickelt
77.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
... sich schneller entwickelt als seine Freunde
78.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
1 2 3 4 5
79, genlgend Zeit mit Spielen verbringt
unwichtig kaum mittelmakig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
g0, von mir etwas beigebracht bekommt
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auBerordentlich
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1 2 3 4 5
... Dinge besser versteht als seine Freunde
81
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... altersgemaR spielt
82.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... anspruchsvolle Dinge tut, bei denen es etwas lernen kann
83.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... mehr weiB, als seine Freunde
84.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
g5, gerne spielt
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... sich wohl fahlt
86.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... bei dem, was es tut, Freude hat
87.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auRerordentlich
1 2 3 4 5
... einen gliicklichen Eindruck macht
88.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... viel lachelt und lacht
89.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... mit sich selbst zufrieden ist
90.
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
1 2 3 4 5
... sich gllicklich fihlt
91. £
unwichtig kaum mittelmaRig ziemlich auRerordentlich
1 2 3 4 5
92 einen ruhigen, ausgeglichenen Eindruck macht
| unwichtig | kaum ‘ mittelmaRig ziemlich aulerordentlich
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Anhang

Beantworten Sie die nachfolgenden Fragen bitte, indem Sie jeweils eine Zahlvon 1 bis 4 mit einem Kreis

markieren.
93.  Man muss aufpassen, dass ein Kind nicht tiberfordert wird.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4
94. ImKindergarten sollte weniger Wert auf Lernen gelegt werden.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4
95. Jedes Kind hat ein naturliches Entwicklungstempo, das man bei der
Férderung beachten muss.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4
96. Wenn man zu viel Wert auf Forderung des eigenen Kindes legt, kann
man dadurch das Kind auch schadigen.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4
97.  Man muss sein Kind auch mal beim Lernen bremsen. Lernen kommt in
der Schule noch friih genug.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4
98. Eswird in unserer Gesellschaft zu viel Wert auf Férderung und zu
wenig Wert auf Kind gerechte Entfaltung gelegt.
falsch eher nein eher ja richtig
1 2 3 4

Vielen Dank ©!
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