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1 Kernthemen und Anwendungsfelder der
Entwicklungspsychologie der Kindheit

Gudrun Schwarzer

p
Orientierungsfragen:

Entwicklung?

e Wie kam es historisch zu der wissenschaftlichen Betrachtung der kindlichen

Was versteht man unter dem modernen Entwicklungsbegriff?
Welche Faktoren wirken auf die kindliche Entwicklung?

Welche Anwendungsfelder gibt es in der Entwicklungspsychologie?
Was ist das Ziel der translationalen Forschung?

Die Entwicklungspsychologie der Kindheit
befasst sich mit Veranderungen und Stabili-
taten des kindlichen Verhaltens und Erlebens
im Laufe der ersten 10 bis 12 Jahre. Dieser
Zeitraum ist weit mehr durch Veranderun-
gen als durch Stabilititen gepragt. Allein im
ersten Lebensjahr verandert sich so viel wie
in keinem anderen Lebensjahr. Wahrend ein
neugeborenes Kind korperlich, motorisch
und geistig noch sehr stark von Bezugsper-
sonen abhingig ist, kann sich ein einjahriges
Kind meist schon allein fortbewegen und die
ersten Worte sprechen. Aber auch in den sich
anschliefenden Lebensjahren findet in den
verschiedenen Inhalts- und Funktionsberei-
chen des kindlichen Verhaltens und Erlebens
noch eine beeindruckende Fiille von Veran-
derungen statt. Diese fithren dazu, dass mit
10 Jahren dann die Motorik der Kinder, ihre
Wahrnehmung, ihr Gediachtnis und ihre
Sprache voll entwickelt sind. Auch ihr Den-
ken, ihre sozial-emotionale Entwicklung und
ihr Selbstkonzept haben wesentliche Etappen
in Richtung der Erwachsenenwelt genom-
men.

Gegenwirtig ist es selbstverstandlich, dass
wir in der Kommunikation mit Kindern und

in den an das Kind gestellten Aufgaben und
Erwartungen ihr jeweiliges Entwicklungsge-
schehen mitberiicksichtigen. Es wird ver-
sucht, die verschiedenen Bildungsprogram-
me genau auf die Fihigkeiten und Fertigkei-
ten der Kinder abzustimmen. Betrachtet man
jedoch historisch frither vertretene Auffas-
sungen uber die Kindheit, so wurde der kind-
lichen Entwicklung zum Teil keine grofSere
Bedeutung beigemessen. Erst seit dem 17./
18. Jahrhundert wurde ihr besondere Auf-
merksamkeit geschenkt und in diesem Zuge
etablierte sich vor ungefiahr 100 Jahren auch
eine wissenschaftliche Betrachtung der kind-
lichen Entwicklung, die insbesondere auf die
Kindheit fokussierte.

Auf diese historische Perspektive wird im
vorliegenden Kapitel zunichst niher einge-
gangen. Darauf aufbauend wird erldutert,
welche aktuellen Auffassungen uber Ent-
wicklung der Entwicklungsbegriff beinhaltet
und worin derzeit Konsens besteht. An-
schliefSend wird dargestellt, welche Faktoren
die kindliche Entwicklung beeinflussen. Hier-
bei wird ausfiihrlich beleuchtet, welche Be-
deutung der Genetik und der Umwelt eines
Kindes zukommt. Des Weiteren wird be-
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1 Kernthemen und Anwendungsfelder der Entwicklungspsychologie der Kindheit

schrieben, welche Anwendungsfelder in der
Entwicklungspsychologie der Kindheit exis-
tieren. Hier werden sowohl die kindliche
Entwicklung in verschiedenen pidagogi-
schen Kontexten erlautert, als auch darge-
legt, von welchen psychischen Storungen die
Kindheit betroffen sein kann. Daran ankntip-
fend wird der sogenannte translationale An-
satz der Entwicklungspsychologie vorge-
stellt. Dieser Ansatz soll als ibergeordneter
Bezugsrahmen des gesamten Buches gelten.

1.1  Historische Perspektive

Zwar faszinierte schon die Philosophen der
Antike die Entwicklung des Menschen, je-
doch gab es Zeitraume wie das Mittelalter, in
denen die Entwicklung des Menschen kaum
eine besondere Rolle zu spielen schien. So
herrschte z.B. in der europdischen Gesell-
schaft des Mittelalters die Vorstellung vor,
dass Kinder ab ungefihr dem Alter von
7 Jahren durchaus in die Arbeitswelt der
Erwachsenen integriert werden sollten. Kin-
der verrichteten Feldarbeit oder erlernten ein
Handwerk. So frith wie moglich trugen sie
Erwachsenenkleider und nahmen an damals
typischen, erwachsenen Freizeitbeschafti-
gungen teil (Aries, 1962). Nur ganz spezifi-
sche Bediirfnisse der Kinder wurden in dieser
Zeit berticksichtigt. Es wurde erkannt, dass
spezielle Kinderkrankheiten existieren (Kroll,
1977) und dass Eltern sowohl fiir das finan-
zielle wie seelische Wohl ihrer Kinder Ver-
antwortung tragen (Pollock, 1983).

Erst danach, im 17. und 18. Jahrhundert
zur Zeit der Aufklarung, betonten insbeson-
dere zwei Philosophen, der englische Philo-
soph John Locke und der franzosische Phi-
losoph Jean Jacques Rousseau, die explizite
Besonderheit der Kindheit. Locke beschrieb

12

p
Definition: Translationaler Ansatz

Der translationale Ansatz zielt darauf
ab, die grundlagenorientierte Entwick-
lungspsychologie, die vor allem auf die
typische Entwicklung fokussiert, fur das
Verstehen der untypischen kindlichen
Entwicklung und die Beantwortung ent-
wicklungsbezogener Anwendungsfragen
\nutzbar zu machen.

das neugeborene Kind als sogenannte tabula
rasa (Locke, 1961). Er vertrat die Auffas-
sung, dass ausschliefSlich die Umwelterfah-
rungen die Gesamtheit des kindlichen Da-
seins pragen wiirden. Somit unterstrich er die
entscheidende Bedeutung frither kindlicher
Erfahrungen und damit die wichtige Rolle
von Erziehung. Rousseau (1895) dagegen
ging davon aus, dass Kinder sich aufgrund
natiirlicher Instinkte im Einklang mit einer
menschlichen sozialen Ordnung entwickeln
whurden. Er stellte besonders die aktive Rolle
des Kindes im Entwicklungsprozess heraus.
Kinder wirden durch ihre natirliche Neu-
gier die Welt entdecken. Sowohl Locke als
auch Rousseau forderten, die Kindheit als
Zeitraum anzuerkennen, der einer besonde-
ren Berticksichtigung bedarf, womit sie den
Weg fiir eine wissenschaftliche Betrachtung
der Kindheit ebneten.

Fur den ontogenetischen Ursprung der
menschlichen Entwicklung interessierten
sich Mitte des 19. Jahrhunderts zunichst Bio-
logen. Der Biologe Charles Darwin (1877)
wollte den Ursprung der menschlichen Spe-
zies ergrinden und beobachtete zu diesem
Zweck seinen Sohn uber die ersten 3 Lebens-



1.1 Historische Perspektive

jahre hinweg dhnlich wie auch der Biologe
Wilhelm Preyer (1882/1888-1889) ausfiihr-
lich das Verhalten innerhalb der ersten 3
Lebensjahre seines Sohnes beschrieb.

Der Beginn einer eigentlichen wissen-
schaftlichen Entwicklungspsychologie kann
ungefihr um die Jahrhundertwende angesie-
delt werden. Der amerikanische Psychologe
G. Stanley Hall (1891) gehorte zu den ersten
Forschern, die nicht nur die Entwicklung
eines einzelnen Kindes betrachteten, sondern
grofsere Gruppen von Kindern hinsichtlich
verschiedener Inhaltsbereiche befragten und
diese dann entlang verschiedener Variablen
wie dem Geschlecht oder der Herkunft der
Kinder verglichen.

Der franzosische Psychologe Alfred Binet
beobachtete die unterschiedliche Entwick-
lung des Denkens seiner beiden Tochter und
ruckte die individuellen Unterschiede in der
Entwicklung geistiger Fahigkeiten in den
Mittelpunkt seines Forschungsinteresses. Zu-
sammen mit Theodore Simon (Binet & Si-
mon, 1905) stellte er eine Sammlung von
Aufgaben zusammen, die diese Unterschied-
lichkeit mentaler Fahigkeiten messen konn-
ten. Beide Forscher gelten heute als Begriin-
der des Intelligenztests.

Die entwicklungspsychologischen Uberle-
gungen des beginnenden 20. Jahrhunderts
wurden auch durch den Kanadier James
Mark Baldwin (1930) gepragt, der damals
schon die heute so bedeutsame Sicht vertrat,
dass sich die kindliche Entwicklung stets
aus einer reziproken Interaktion mit der
Umwelt ergibt. Er befasste sich vor allem
mit der sozialen Entwicklung des Kindes und
der Entwicklung der kindlichen Personlich-
keit. Auch Sigmund Freud (1933) leistete
in dieser Zeit einen wichtigen Beitrag dazu,
die kindliche Entwicklung und die frihen
Kindheitserfahrungen als bedeutsam fiir
die Gesamtentwicklung des Menschen zu
verstehen. Er fokussierte sich nahezu aus-
schliefSlich auf die psychosexuelle Entwick-
lung des Kindes, fiir die er sowohl die Rei-

fung des Kindes als auch seine Umwelter-
fahrungen verantwortlich machte. Freud
wurde insbesondere dafiir kritisiert, dass er
Kinder nicht selbst beobachtete, sondern
seine Erkenntnisse aus Berichten von Er-
wachsenen gewann, die tiber ihre Kindheit
reflektierten.

Bis ungefihr zur Mitte des 20. Jahrhun-
derts interessierten sich die ersten wissen-
schaftlichen Entwicklungspsychologen wie
Karl und Charlotte Bihler (1918, 1933)
vor allem dafiir, was sich genau entwickelt
und beschrieben die Entwicklung von Kin-
dern in verschiedenen Bereichen (» Abb. 1.1).
Man erstellte z.B. Normen fir die motori-
schen Etappen, die ein Kind durchliuft,
fragte nach der kindlichen Entwicklung von
sprachlichen Fihigkeiten und interessierte
sich dafiir, wie sich Emotionen entwickeln
und wann Kinder spezifische Wertvorstellun-
gen erwerben.

Erst spater wurde die Frage, warum Kin-
der sich auf eine spezifische Weise entwi-
ckeln, immer bedeutender und es wurde

Abb. 1.1: Karl und Charlotte Buhler
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erkannt, dass die Griinde fur Entwicklung in
vielfaltigen eng miteinander verschrankten
Faktoren zu suchen sind. Dies fithrte dazu,
dass die heutige Entwicklungspsychologie
immer interdisziplindrer geworden ist.

Gegenwirtig werden nicht nur Sichtwei-
sen verschiedener Ficher der Psychologie
(Neuropsychologie, klinische Psychologie
oder vergleichende Psychologie) in entwick-
lungspsychologische Betrachtungen einbezo-
gen, sondern auch Erkenntnisse aus ande-
ren Disziplinen wie Anthropologie, Medizin
oder Biologie gewonnen und beriicksichtigt.
Hiermit geht einher, dass in der entwick-
lungspsychologischen Forschung eine grofse
Vielfalt an methodischen Verfahren verwen-
det wird. Die pure Beobachtung spielt eine
weit geringere Rolle als friher. Stattdes-
sen wird vielfach experimentalpsychologisch
geforscht, wobei je nach Alter der Kinder
Blickzeiten, Reaktionszeiten, elektrophysio-
logische oder andere neurophysiologische
Maf3e und auch verbale Urteile erhoben wer-
den. Je nach Fragestellungen kommen auch
verschiedene Testverfahren oder Trainings-
studien zum Einsatz (» Kap. 3).

Die Interdisziplinaritit entwicklungspsy-
chologischer Forschung und ihre Methoden-
vielfalt hat die heutige Erkenntnis erbracht,

1.2  Entwicklungsbegriff

Die Geschichte der wissenschaftlichen Ent-
wicklungspsychologie hat es mit sich ge-
bracht, dass sich auch der Begriff der Ent-
wicklung im Laufe der vergangenen 100
Jahre gewandelt hat. Im Folgenden wird
zuerst auf die historisch dltere Sichtweise im
Sinne eines Stufenbegriffs und anschlieffend
auf die aktuelle Vorstellung tiber den Ent-
wicklungsbegriff eingegangen.
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dass die kindliche Entwicklung keinem
gleichformigen Prinzip zu folgen scheint.
Vielmehr macht neuere Forschung deutlich,
wie aufSerordentlich variabel die kindliche
Entwicklung sein kann: in verschiedenen
Inhaltsbereichen, in verschiedenen Kulturen
und Kontexten und abhingig von spezifi-
schen Erfahrungen in bestimmten Zeitfens-
tern. Aktuelle Ansitze versuchen aber auch
zu zeigen, dass das komplexe Entwicklungs-
geschehen systemischen und dynamischen
Regeln folgt, bei denen verschiedene Ent-
wicklungsverldufe nicht unabhingig, son-
dern in enger Abstimmung miteinander exis-
tieren und aufeinander reagieren. Ein weite-
rer aktueller Trend neuerer Forschung ist
darin zu sehen, dass man versucht, systema-
tisch zu erarbeiten, wie sich die grundlagen-
bezogenen Forschungserkenntnisse tiber die
kindliche Entwicklung in die Anwendung
ubertragen lassen. In der Entwicklungspsy-
chologie hat man sich zwar schon friher
intensiv mit schwierigen Entwicklungsver-
laufen und auch der Kompensation von be-
nachteiligten Kindern befasst, eine systema-
tische Translation von Grundlagenerkennt-
nissen in Anwendungsfragen der Entwick-
lungspsychologie wird jedoch erst in jiingster
Zeit angestrebt (» Kap. 1.4).

1.2.1 Stufenbegriff

Im Zuge der Forschungsabsicht z.B. von
Karl und Charlotte Biihler (1918, 1933),
Entwicklung in erster Linie beschreiben zu
wollen, entstand die Vorstellung, dass die
kindliche Entwicklung sich in einer Abfolge
von Stufen vollziehe. Hauptanliegen war,
jede Stufe genau darzustellen und ihre Funk-
tion zu verstehen. Der Stufenbegriff war
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durch folgende Charakteristiken gekenn-
zeichnet (s. Montada, Lindenberger &
Schneider, 2012). Man ging davon aus, dass
in einem Fahigkeitsbereich wie beispielsweise
der Entwicklung des Sprechen-Lernens, eine
Verinderungsreihe vorlag, in der mehrere
Schritte durchlaufen wurden. Diese Abfolge
von Schritten sollte unumkehrbar sein, was
bedeutet, dass keine Stufe tbersprungen
werden konnte. Jede frihere Stufe stellte die
Voraussetzung fiir die nachfolgende dar und
war an ein bestimmtes Lebensalter gebunden.
Die verschiedenen Stufen wurden als qualita-
tiv voneinander verschieden verstanden, im
Gegensatz zu einer blofSen quantitativen
Unterscheidung der Stufen, z. B. einer blofSen
Zu- oder Abnahme einer Fihigkeit. Es
herrschte die Vorstellung vor, dass die Stufen-
abfolge auf einen hoheren Reife- oder Endzu-
stand zusteuerte, die sich wie nach einem
inneren Bauplanentfaltete, der universell, also
kulturtibergreifend wirkte. Als Beispiel fur
eine solche Stufenabfolge wurde oft die mo-
torische Entwicklung insbesondere innerhalb
des ersten Lebensjahres gesehen. Aktuelle
Arbeiten zeigen zwar, dass die Motorik im
ersten Lebensjahr tatsdchlich einer typischen
Abfolge von Verinderungen folgt, jedoch
finden diese z.B. in verschiedenen Kulturen
nicht im gleichen Lebensalter statt. Wihrend
Sauglinge, die in einer westlichen Kultur auf-
wachsen, in der Regel mit 6 Monaten sitzen
konnen, sind Sduglinge aus einer kameruni-
schen, lindlichen Kultur dazu schon mit 3
Monaten in der Lage (Vierhaus et al., 2011).
Generell ist man zu der Ansicht gelangt, dass
alle Charakteristiken des Stufenbegriffs relati-
viert werden miissen, woraus dann der mo-
derne Entwicklungsbegriff entstanden ist.

1.2.2 Moderner
Entwicklungsbegriff

Der moderne Entwicklungsbegriff bezeich-
net Entwicklung als geordnete Veranderung
(Pinquart, 2011). Hiermit ist gemeint, dass

man Veranderungen dann als Entwicklung
bezeichnet, wenn eine aktuelle Entwicklung
von der vorherigen abhiangt. Zufillige oder
passagere Veranderungen zahlen nicht dazu.
Zeigt ein Kind z. B. aufgrund einer Erkaltung
eine geringere Leistungsfihigkeit, so mar-
kiert diese Veranderung keine Entwicklung.
Ist die Erkadltung namlich abgeklungen, wird
die Leistungsfihigkeit wieder ansteigen.
Man interessiert sich also nur fiir nachhaltige
Veridnderungen.

Auch wird heute nicht davon ausgegan-
gen, dass Entwicklungsverinderungen im-
mer qualitative Veranderungen sein miissen.
Veranderungen, die quantitativen Charakter
haben, werden ebenso als Entwicklung auf-
gefasst. Vergrofert sich z.B. die Menge an
Information, die Kinder im Arbeitsgedacht-
nis aufrecht halten konnen, so driickt dieses
einen mengenmifSigen Zuwachs aus, der eine
Entwicklungsveranderung darstellt.

Auch die Vorstellung, dass die Entwick-
lung des Kindes immer auf einen hoheren
Zustand hinsteuert, wird heute relativiert.
Diese Entwicklungsrichtung existiert zwar
durchaus, aber es bestehen zudem auch Ent-
wicklungsverdnderungen, in denen Riick-
wirtsbewegungen erfolgen, z.B. durch Ver-
luste, Abbau oder Umstrukturierungen. Ins-
besondere im Kindesalter konnen immer
wieder Riuckwirtsschritte beobachtet wer-
den, die sogenannte u-formige Entwick-
lungsverliaufe zur Folge haben. U-formige
Entwicklungsverlaufe sind dadurch charak-
terisiert, dass eine bestehende Fahigkeit ab-
nimmt, und im weiteren Verlauf dann wieder
ansteigt, also ein U beschreibt. Es wird
diskutiert, inwieweit solche moglicherweise
nur vermeintlichen Riickwirtsschritte not-
wendig sind, um grofSere Entwicklungsfort-
schritte zu erzielen. Ein solcher Riickschritt
einer Fihigkeit ldsst sich hidufig beim Uber-
gang zwischen Sauglings- und Kleinkindalter
feststellen. Frithe Sduglingskompetenzen set-
zen sich nicht einfach ins Kleinkindalter hin
fort. Wihrend Sduglinge in ihrem Blickver-
halten beispielsweise ausdriicken, dass sie
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wissen, wann Objekte eine stabile Lage
haben (Baillargeon, 2002), zeigen Kleinkin-
der dieses Verstindnis nicht mehr (Krist,
2010). Es kann angenommen werden, dass
Kleinkinder im Zuge ihres Spracherwerbs ihr
Wissen in eine neue, eher sprachgebundene
interne Reprisentationsform umstrukturie-
ren. Dies hat dann kurzfristig zur Folge, dass
relevante Leistungen abfallen, um sich dann
langfristig so aufbauen konnen, dass sie ein
Niveau erreichen, das weit tiber dem von
Sauglingen liegt.

Die Einschrankung des Stufenbegriffs, nur
auf universelle Veranderungen zu fokussie-
ren, muss ebenfalls relativiert werden. Diese
werden auch beim modernen Entwicklungs-
begriff zwar weiterhin thematisiert, jedoch
werden in den Entwicklungsbegriff auch
differenzielle Verdanderungen eingeschlossen.
Hierbei geht es darum zu ermitteln, inwie-
weit es fur einen Entwicklungsbereich inter-
individuelle Verlaufe gibt. Selbst in einem so
grundlegenden Entwicklungsbereich wie der
Motorik existieren diese differenziellen Ent-
wicklungsverldufe.

( Definition: Moderner
Entwicklungsbegriff

Der moderne Entwicklungsbegriff be-
zeichnet die Entwicklung des Kindes als
geordnete und nachhaltige Veranderung,
die vorwirts- und ruckwirts gerichtet,
qualitativ und quantitativ, universell
und interindividuell unterschiedlich sein

kann.
AN J

Wahrend innerhalb des ersten Lebensjahres
ca. zwei Drittel der Kinder das Laufen vom
Sitzen tiber das Krabbeln und Stehen erlernt,
erlernt ein Drittel der Kinder das Laufen
ohne den Zwischenschritt des Krabbelns.
Diese Kinder erreichen das Laufen direkt
vom Sitzen und Stehen (Largo, Weber,
Comenale-Pinto & Duc, 1985; Pikler,
1988). Fiir solche individuell unterschiedli-
chen Entwicklungsverlaufe werden sowohl
genetische Unterschiede aber auch unter-
schiedliche Umwelterfahrungen verantwort-
lich gemacht.

1.3  Einfliisse auf die kindliche Entwicklung

Eine Kernfrage der Entwicklungspsychologie
befasst sich damit, welche Faktoren die
kindliche Entwicklung beeinflussen. Diese
Frage ist deshalb von so immenser Wichtig-
keit, weil ihre Beantwortung besagen kann,
ob und inwiefern in eine Entwicklung
von auflen, beispielsweise durch gezielte
MafSnahmen, eingegriffen werden kann. Es
wird schon seit langem diskutiert, auf welche
Weise sowohl das kindliche Erbe durch die
Eltern als auch spezifische Umwelterfahrun-
gen zur Entstehung psychologischer Merk-
male beitragen, z. B. dazu, dass ein Kind eine
hohe Intelligenz, Sportlichkeit oder Musika-
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litat entwickelt. Zudem steht aufer Frage,
dass der allgemeine soziale und kulturelle
Kontext, in dem Kinder aufwachsen, ent-
scheidend fiir ihre Entwicklung ist. Man geht
generell davon aus, dass diese verschiedenen
Faktoren vielfiltig und kontinuierlich mitei-
nander interagieren und dass sich erst aus
dieser Interaktion heraus die Entwicklung
eines Kindes ergibt. Dieses verschrankte Be-
dingungsgefuge aufzudecken, stellt eine
grofse methodische Herausforderung dar. Es
ist prinzipiell nicht moglich, dieses Gefuige fur
einen einzelnen Menschen zu erkldaren. Aber
es ist moglich, den relativen Anteil geneti-
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scher Einflusse auf Unterschiede in relevanten
Verhaltensweisen innerhalb einer Population
zu bestimmen. So konnte man z. B. untersu-
chen, wie hoch der genetische Anteil der
beobachteten Unterschiede in der Intelligenz
einer Gruppe von 6-jihrigen Kindern ist.

1.3.1 Bedeutung von Genetik

und Epigenetik

Alle Menschen stimmen darin tiberein, dass
sie Uiber 23 Paare von Chromosomen verfii-
gen. Auf den Chromosomen befinden sich
die Gene, die sich dadurch spezifizieren, wo
sie sich auf der DNA Doppelhelix befinden
und welche Funktion sie im Stoffwechsel des
Menschen besitzen (Asendorpf, 2012, » Kap.
4). Durch dieses fiir den Menschen typische
Genom lassen sich samtliche fiir den Men-
schen spezifische Gemeinsamkeiten erklaren
(Herrmann, 1991). Jeder einzelne Mensch,
mit Ausnahme eineiiger Zwillinge, ist jedoch
genetisch einzigartig, da bei der Zeugung die
Gene von Mutter und Vater gemischt werden
und damit die individuelle Genetik eines
Menschen entsteht.

Die Bedeutung genetischer Einflisse auf
die Entwicklung von Kindern kann anhand

von Zwillingsstudien untersucht werden.
Hierbei macht man sich die Tatsache zunut-
ze, dass eineiige Zwillinge 100 % ihrer Gene
teilen. Wenn man z.B. bei einer Gruppe
6-jahriger eineiiger Zwillingspaare die Intel-
ligenz untersucht, berechnet man die Korre-
lation der gemessenen Intelligenz zwischen
den Zwillingen. Wiirden die Werte innerhalb
aller Paare identisch sein, so gabe es gar keine
Varianz, und die Korrelation wiirde 1 betra-
gen. Diese Korrelation der Intelligenz wird
dann mit der einer Gruppe 6-jahriger zwei-
eiiger Zwillinge verglichen. Zweieiige Zwil-
linge teilen nur 50 % ihrer Gene. Wenn die
Korrelation der Intelligenz der eineiigen
Zwillinge grofSer ausfillt als die der zwei-
eiigen Zwillinge, kann man auf das Wirken
genetischer Faktoren schlieflen. Die doppel-
te Differenz dieser Korrelationskoeffizienten
stellt eine angemessene statistische Schatzung
der Erblichkeit dar.

Die Erblichkeit der Intelligenz 6-jahriger
Kinder kann auch geschitzt werden, indem
man 6-jahrige leibliche Geschwister, die —
wie zweieiige Zwillinge — 50 % gemeinsame
Gene teilen, mit 6-jahrigen Adoptivge-
schwistern vergleicht, die auf keine gemein-
samen Gene zugreifen, aber — wie leibliche
Geschwister — eine gemeinsame Umwelt

Fokus: Uber- und Unterschitzung genetischer Faktoren

Bei Studien mit eineiigen und zweieiigen Zwillingen geht man davon aus, dass die
Umwelterfahrungen der Zwillinge, wenn sie gemeinsam aufwachsen, dhnlich sind. In der
Realitdt ist dies aber haufig nicht der Fall. Da eineiige Zwillinge oft zum Verwechseln
ahnlich sind, werden sie von ihrer Umwelt, wie Eltern oder Lehrern, oft sehr viel ahnlicher
behandelt als zweieiige Zwillinge, die von der Umwelt viel eindeutiger unterschieden
werden und durchaus auch anders behandelt werden konnen. Die Umwelten eines eineiigen
Zwillingspaares sind also meist sehr viel dhnlicher als die eines zweieiigen Zwillingspaares.
Dies kann dazu fithren, dass der Einfluss genetischer Faktoren tiberschitzt bzw. der der
Umwelt unterschitzt wird. Diese Verzerrungen konnen kompensiert werden, wenn man in
solche Studien auch Gruppen von Zwillingspaaren, am besten sowohl eineiige als auch
zweieiige, aufnimmt, die schon frih nach der Geburt voneinander getrennt wurden. Hierbei
ist es dann wahrscheinlich, dass jeder Zwilling eines Paares eine unterschiedliche Umwelt
L erfahren kann.

17




1 Kernthemen und Anwendungsfelder der Entwicklungspsychologie der Kindheit

teilen. Fallt die Korrelation der Intelligenz bei
leiblichen Geschwistern hoher aus als die bei
Adoptivgeschwistern, so spricht dieses fur
die Erblichkeit der Intelligenz. Wiederum
wird die Erblichkeit geschatzt aus der dop-
pelten Differenz beider Korrelationskoeffi-
zienten.

Bezogen auf die genetische Verankerung
psychologischer Merkmale kann davon aus-
gegangen werden, dass diese fiir die Intelli-
genz bei ungefihr 50 % liegt. Jedoch ist
unklar, welche Gene diesen genetischen An-
teil genau ausmachen. Es wird angenommen,
dass viele verschiedene Gene an diesem hoch
komplexen Merkmal der Intelligenz mitwir-
ken und dass durch diese sogenannte poly-
gene Steuerung das Auffinden der einzelnen
Gene erschwert ist. Bei einem anderen Per-
sonlichkeitsmerkmal wie Pessimismus -
Optimismus dagegen konnten Caspi et al.
(2003) einen Zusammenhang zu einem spe-
zifischen Gen, dem Serotonin-Transporter-
Gen 5-HTTLPR feststellen. Es bleibt weiter-
hin Forschungsaufgabe, diese genetischen
Zusammenhinge zwischen psychologischen
Merkmalen und ihrer genetischen Veranke-
rung auszumachen.

Gene wirken jedoch nicht direkt auf die
Entwicklung, sondern zeigen ihre Wirkung
immer nur in Wechselwirkung mit der Um-
welt. Nach Scarr (1992) kann hierbei zwi-
schen verschiedenen Anlagewirkungen unter-
schieden werden (» Kap. 4). Bei der passiven
Anlagewirkung geht es darum, dass Kinder
allein aufgrund der Tatsache, dass sie einen
Teil ihrer Gene mit ihren Eltern teilen, in eine
Umwelt geboren werden, die auch zumindest
teilweise zu ihren Genen passt. So kann es z. B.
sein, dass die Sportlichkeit eines Elternteils an
das Kind vererbt wurde. Dadurch, dass der
sportliche Elternteil sich eine Umwelt geschaf-
fen hat, in die sportliche Aktivititen einbezo-
gen sind, erfahrt das sportlich begabte Kind
somit auch eine sportbetonende Umwelt. Mit
einer evozierenden Anlagewirkung ist ge-
meint, dass ein Kind selbst durch sein Verhal-
ten eine spezifische Umwelt hervorruft, die zu
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ihm passt. Zeigt ein Kind z. B. viel sportliches
Verhalten und begeistert sich generell fiir
Sport, so ist anzunehmen, dass Eltern dieses
Verhalten bemerken und das Kind beim
Sportverein anmelden, damit es seiner Sport-
lichkeit weiter nachgehen kann. Bei einer
aktiven Anlagewirkung geht es darum, dass
Kinder ihre Umwelt gemafS ihrer Anlage selbst
gestalten. Ein sportliches Kind wiirde auch im
Alltag viele Gelegenheiten nutzen wollen, sich
sportlich zu betatigen und seine Eltern bitten,
beim Sportunterricht angemeldet zu werden.
Man geht davon aus, dass Kinder mit zuneh-
mendem Alter immer aktiver an der Gestal-
tung ihrer Umwelt mitwirken. Bei jungen
Kindern dominieren dagegen vor allem passi-
ve und evozierende Anlagewirkungen.

Nach Asendorpf (2012) folgen genetische
Wirkungen generell einem kumulativen Prin-
zip. Hiermit meint er, dass genetische Wir-
kungen aus fritheren Entwicklungsphasen
durchaus weiter wirken konnen, auch wenn
die betreffenden Gene nicht mehr aktiv sind.
Gene konnen demnach z.B. im Sauglings-
alter einen bestimmten Prozess in Gang
setzen, der dann in den weiteren Lebensjah-
ren weiter wirkt.

Gene wirken aber nicht nur auf die
Umwelt, sondern neue Erkenntnisse zur soge-
nannten Epigenetik besagen, dass auch die
Umwelt Einfluss auf die Gene nimmt (» Kap.
4). Dieser Einfluss sieht aber nicht so aus, dass
sich tatsdchlich das Genom eines Menschen
andert. Es handelt sich vielmehr darum, dass
die Umwelt Einfluss auf die Genaktivitdt von
Zellen nehmen kann, indem sie bestimmte
Gene an- und abschalten kann. Diese Art von
Programmierung kann dann bei Zellteilung
an Tochterzellen weiter gegeben und sogar an
Nachkommen vererbt werden. Viele Beispiele
dieses epigenetischen Wirkprinzips stammen
aus der Tierwelt. Miiller und Bale (2008)
setzten in ihren Experimenten z. B. weibliche
schwangere Mause Stress aus und beobach-
teten, dass die minnlichen Nachkommen
auch noch in ausgewachsenem Alter eine
grofsere Stressanfalligkeit zeigten. Aber auch
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im Humanbereich existiert Forschung zur
Epigenetik, wobei besonders eindricklich
die Studie von Fraga etal. (2005) an eineiigen
Zwillingspaaren im Alter zwischen 3 und 74
Jahren ist. Die Autoren werteten Gewebepro-
ben im Hinblick auf verschiedene epigeneti-
sche Codes aus. Zum einen stellten sie dabei
fest, dass jungere Zwillingspaare (unter 28
Jahren) sich epigenetisch dhnlicher waren als
altere (tiber 28 Jahren). Zum anderen waren
die epigenetischen Unterschiede grofer bei
Zwillingspaaren, die linger getrennt vonein-
ander gelebt hatten, also unterschiedlichen
Umwelteinfliissen ausgesetzt waren, als bei
Zwillingspaaren, die langer zusammen gelebt
hatten. Durch solche Anderungen in der
Genaktivitat kann es also trotz des genannten
kumulativen Prinzips genetischer Wirkungen
zu jedem Zeitpunkt der Entwicklung zu gene-
tisch verursachten Entwicklungsveranderun-
gen kommen.

1.3.2 Bedeutung der Umwelt

Die Umwelt ist fur ein sich entwickelndes
Kind lebensnotwendig. Sie ist auflerordent-
lich komplex und ldsst sich nach Bronfen-
brenner (1994) in verschiedene Systeme
unterteilen, die schon ab Beginn der Ent-
wicklung auf ein Kind wirken (» Abb. 1.2).
Nach der Geburt befindet sich das Kind
zundchst vor allem in dem sogenannten
Mikrosystem, das von dem Kind selbst
zusammen mit seinen Bezugspersonen gebil-
det wird. Dies sind in der Regel die Eltern,
aber moglicherweise recht bald auch Perso-
nen, die das Kind fremdbetreuen. Mikrosys-
teme sind alle Umwelten, in denen sich das
Kind direkt mit anderen Personen, sozusagen
im Face-to-Face-Kontakt befindet. Im Laufe
der Entwicklung werden die Mikrosysteme
immer vielfaltiger. Das Kind befindet sich im
Mikrosystem Kindertagesstitte, Grofseltern,
Gleichaltrige und in Mikrosystemen, die die
Schule betreffen. Nach Bronfenbrenner bil-
det die Gesamtheit der kindlichen Mikrosys-

teme, das sogenannte Mesosystem. Hierin
werden die Einfliisse der verschiedenen Mi-
krosysteme untereinander betrachtet. So ist
es z. B. von grofSer Wichtigkeit festzustellen,
inwieweit die Werte, die in den verschiede-
nen kindlichen Mikrosystemen vertreten
werden, wie im Elternhaus, in der Schule
und bei den Gleichaltrigen, konsistent sind
oder einem Kind moglicherweise Wider-
spriichliches vermitteln, um zu vermeiden,
dass Kinder dadurch in Konflikte geraten.
Kinder werden aber auch durch Umwelten
beeinflusst, mit denen sie sich nicht direkt im
Face-to-Face-Kontakt befinden, sondern die
nur indirekt auf sie einwirken, weil diese
ihre Interaktionspartner beeinflussen. Ein
solches System wird von Bronfenbrenner
als Exosystem bezeichnet. Beispiele hierfir
sind das Klima am Arbeitsplatz der Eltern,
Erfahrungen, die Geschwister in der Schule
machen oder Lebensereignisse, die auf
Freunde der Kinder einwirken, wie Schei-
dung der Eltern dieser Kinder. Alle diese
Systeme werden nach Bronfenbrenner von
einem System, dem Makrosystem umfasst.
Dieses System umfasst die gesamte Kultur,
in der ein Kind aufwichst. Sie hat Einfluss
auf alle genannten Systeme, die Mikrosyste-
me, das Mesosystem und die Exosysteme
eines Kindes. Solche kulturellen Vorgaben,
die z. B. die Entwicklungsziele und Entwick-
lungsaufgaben des Kindes oder die kulturel-
len Modelle elterlicher Strategien formen
(s.u.), sind den Beteiligten der Systeme oft
nicht explizit bewusst, sondern existieren
meist nur unausgesprochen. Sie haben aber
eine enorme Wirkung, die insbesondere
beim Vergleich unterschiedlicher Kulturen
offenbar wird.

Generell kann man davon ausgehen, dass
die Systeme, in denen Kinder aufwachsen,
ihnen verschiedene Umwelterfahrungen ver-
mitteln. Sie stellen ihnen eine materielle
Grundlage zur Entwicklung bereit und schaf-
fen auch die Kontexte, in denen sich ein Kind
sozial und emotional entwickelt. Das Kind
lernt zunehmend die Entwicklungsziele und
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Abb. 1.2: Modell der Umweltsysteme nach Bronfenbrenner (1994)

-aufgaben dieser Kontexte kennen und sich
mit ihnen auseinander zu setzen. Im Folgen-
den wird auf diese Aspekte genauer einge-
gangen.

Materielle Umwelt. Die materielle Umwelt
spielt bereits pranatal eine Rolle, wenn man
mogliche schidigende Einfliisse auf den Em-
bryo oder Fotus betrachtet, wie z.B. Strah-
lung oder Umweltverschmutzung. Auch der
Konsum von Alkohol, Drogen und Rauchen
sowie Stress, Infektionskrankheiten und psy-
chische Erkrankungen der Mutter konnen
negative Einflusse auf die Gesundheit des
Fotus ausuiben. Diese konnen auch postnatal
dauerhafte Schiadigungen des Kindes hervor-
rufen. Eine weitere Voraussetzung der mate-
riellen Umwelt des Kindes stellt die Erndh-
rung dar. Kindliche Mangel- oder Unter-
ernahrung sind schreckliche Beispiel dafur,
die zeigen, dass der Korper erndhrt werden
muss, um sich entwickeln zu konnen. Priana-
tale Mangelerndhrung kann erhebliche Scha-
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den des Zentralnervensystems verursachen,
insbesondere, wenn die mangelhafte Ernih-
rung der Mutter im letzten Schwanger-
schaftsdrittel stattfindet. Besonders in dieser
Zeitist es notwendig, dass sich die Mutter mit
allen grundlegenden Nihrstoffen erndhrt
(Morgane et al., 1993). Kann eine solche
Erndhrung nicht erfolgen, wird u.a. die
Entwicklung des kindlichen Immunsystems
gehemmt, was eine hohe Krankheitsanfillig-
keit des Kindes nach der Geburt zur Folge
hat. Genauso wirkt sich eine Unterernih-
rung nach der Geburt auf simtliche Korper-
funktionen aus und bewirkt u. a. eine Unter-
versorgung des Gehirns, wodurch dann
psychologische Beeintrachtigungen sichtbar
werden (Gale et al,, 2009; Nyaradi, Li,
Hickling, Foster & Oddy, 2013). Die Ernah-
rung bildet auch deshalb einen wichtigen
Umweltfaktor innerhalb der Kindheit, weil
frithe Essgewohnheiten dariiber, was geges-
sen wird, wann gegessen wird und inwie-
weit Essen auch als Verstarker fiir spezifisches
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Verhalten eingesetzt wird, weitreichende
Auswirkungen fir die spatere Gesundheit
haben konnen (Lohaus & Glier, 2014).

Ebenso besitzt die materielle Umwelt im
Sinne des soziookonomischen Status (SOS)
der Familie, in der ein Kind aufwichst,
eine sehr grofSe Bedeutung fiir die Entwick-
lung. Hiermit ist ndmlich nicht nur be-
stimmt, inwieweit Kinder finanziell unter-
stitzt werden konnen, sondern oft die Art
und Weise verbunden, wie in einer Familie
interagiert wird und wie Kinder erzogen
werden.

Der soziookonomische Status einer Fami-
lie wird in der Regel durch die Dauer und die
Art der Ausbildung von Vater und Mutter
und das Familieneinkommen definiert.

Sozial-emotionale Umwelt. Wie schon aus
dem Blickwinkel des Modells von Bronfen-

p
Fokus: Bedeutung des
soziookonomischen Status
fir die kindliche Entwicklung

Mit Kindern aus Familien mit hohem
SOS wird im Klein- und Vorschulalter
generell mehr gesprochen, ihnen wird
haufiger vorgelesen und sie erleben ins-
gesamt ein anregendes Umfeld. Eltern
geben ihren Kindern mehr Erklarungen,
mehr Wirme und mehr Lob. Negatives
Feedback und korperliche Strafen findet
man haufiger in Familien mit niedrigem
SOS (Bradley & Corwyn, 2003). Kinder
aus Familien mit hohem SOS erfahren
meist eine langjahrige und gesellschaft-
lich angesehene Ausbildung. Sie werden
von ihren Eltern darin unterstiitzt, iiber
abstrakte und personliche Ideen nachzu-
denken. Sie starken ihre inneren Werte.
Kinder aus Familien mit niedrigem SOS
erfahren dagegen mehr strenge diszipli-
narische Mafinahmen (Conger & Don-

nelan, 2007).
A\

brenner erldutert, besteht die sozial-emotio-
nale Umwelt eines Kindes nach der Geburt
vor allem aus den unmittelbaren Bezugsper-
sonen, die meistens die Eltern sind. Kinder
sind vor allem nach der Geburt vollstindig
auf Unterstiitzung angewiesen. Nach Bowlby
(1969, » Kap. 10) existiert evolutiondr be-
dingt ein angeborenes Pflegeverhaltenssys-
tem auf Seiten der Bezugspersonen und ein
dazu komplementdr ausgerichtetes Bin-
dungssystem auf Seiten des Kindes. Das
Zusammenspiel dieser Systeme gewahrleis-
tet, dass fur die kindlichen sozial-emotiona-
len Grundbediirfnisse gesorgt wird. Damit ist
auch gemeint, dass Kinder emotional stark
von ihren Bezugspersonen abhingen, da sie
sich oft nicht selbst beruhigen konnen, son-
dern hierzu die Unterstiitzung ihrer Bezugs-
personen brauchen (» Abb. 1.3). Nach Erik-
son (»Kap.2) fihrt eine einfithlsame Fir-
sorge der Bezugspersonen dazu, dass die
Kinder ein sogenanntes Urvertrauen ent-
wickeln. Die altersgerechte Anleitung mit
entsprechendem Verhaltensspielraum fuhrt
dazu, dass Kinder im ersten Lebensjahr eine
altersgemafle Autonomie entwickeln. Die
Bezugspersonen dienen auch als Ausgangs-
punkt, um emotional oder sozial unsichere
Umweltereignisse adaquat interpretieren zu
lernen (»Kap.10). Im Zuge dieses Austau-
sches mit den Bezugspersonen entwickeln
Kinder eine Bindung (» Kap. 10), deren Cha-
rakter ausdriickt, fiir wie verldsslich die
Bezugspersonen erlebt werden. Werden Be-
zugspersonen als verlisslich erlebt, so stellt
dies eine giinstige Ausgangsbasis fur die
weitere kindliche soziale und auch kognitive
Entwicklung dar.

In den sich anschliefenden Lebensjahren
werden die sozialen Beziehungen des Kindes
immer vielfiltiger. Es entstehen nicht nur
Beziehungen zu erwachsenen Personen, son-
dern zunehmend auch zu Gleichaltrigen,
die jedoch zunichst kaum in die eigenen
Aktivitaten, wie das kindliche Spiel, inte-
griert werden. Erst spdter, im weiteren Ver-
lauf der Kindheit werden Gleichaltrige in das
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Abb. 1.3: Bindung

eigene Tun integriert und es werden echte
Freundschaften geschlossen. Diese spielen fiir
das kindliche Erleben der Umwelt eine sehr
wichtige Rolle.

In der spateren Kindheit verstehen Kinder
auch zunehmend die moralischen Vorgaben
einer Gesellschaft. Sie befolgen nicht nur das,
was die Umwelt von ihnen fordert, sondern
versuchen, auch den Sinn moralischer Regeln
zu verstehen. Kinder investieren viel Kraft,
um sich dementsprechend zu verhalten und
von der Umwelt als beliebt und sozial kom-
petent wahrgenommen zu werden.

Ein wichtiger sozial-emotionaler Umwelt-
faktor stellt die Art und Weise dar, wie
Kinder erzogen werden. Nach Baumrind
(1971) unterscheidet sich ein wirkungsvoller
Erziehungsstil in den folgenden drei Aspek-
ten von einem weniger wirkungsvollen
(» Abb. 1.4). Eltern, die einen wirkungsvol-
len Erziehungsstil umsetzen, sind engagiert,
akzeptieren und kontrollieren ihr Kind. Sie
gewahren ihm oder ihr Autonomie, sind
liebevoll, aufmerksam und einfiihlsam fiir
die Bediirfnisse ihres Kindes. Dieser Erzie-
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hungsstil wird als autoritativ bezeichnet. Er
ist deswegen wirkungsvoll, weil er mit einer
Vielzahl positiver Entwicklungsergebnisse
verbunden ist, wie z. B. positiver Emotiona-
litat, Selbstkontrolle, Ausdauer, Koopera-
tionsbereitschaft, sozialer und moralische
Reife sowie guten Schulleistungen der Kinder
(Amato & Fowler, 2002; Aunola, Stattin &
Nurmi, 2000; Gonzalez & Wolters, 2006;
Mackey, Arnold & Pratt, 2001; Steinberg,
Darling & Fletcher, 1995). Autoritire Eltern
sind dagegen ihrem Kind gegentiber wenig
engagiert, akzeptieren es kaum, gewihren
wenig Selbststindigkeit und ordnen dem
Kind Anweisungen an. Sie machen den Ge-
horsam ihres Kindes zur Bedingung fiir ihre
Zuneigung. Kinder, die eine solche Erzie-
hung erfahren, sind meist angstlich, haben
ein geringes Selbstwertgefithl und erbringen
meist nur geringe Schulleistungen. Eltern, die
einen permissiven Erziehungsstil austiben,
sind zwar liebevoll und das Kind akzeptie-
rend, aber sie sind unbeteiligt und setzen
ihren Kindern keine Grenzen. IThre Kinder
sind meist impulsiv, sehr fordernd, wenig
ausdauernd und zeigen schlechte Schulleis-
tungen. Eltern zeigen nach Baumrind einen
vernachldssigenden Erziehungsstil, wenn sie
sich generell wenig mit ihrem Kind beschafti-
gen, sich kaum mit Erziehungsfragen ausei-
nandersetzen, ihrem Kind keine Grenzen
setzen und ihnen die Selbststandigkeit ihres
Kindes gleichgtltig ist. Kinder mit solchen
Erziehungserfahrungen erleben meist eine
gestorte Entwicklung. Sie entwickeln nur
eine schwache Selbstkontrolle, oft antisozia-
les Verhalten und zeigen schwache Schulleis-
tungen (Aunola et al., 2000; Kurdek & Fine,
1994).

Kultur. Wie schon dargelegt, umfasst die
Kultur, in der ein Kind aufwachst, simtliche
Umweltsysteme eines Kindes und ist deshalb
fir die Entwicklung von entscheidender
Wichtigkeit. Es ist zu bedenken, dass die Ent-
wicklung jedes Kindes immer in einem spe-
zifischen kulturellen Kontext stattfindet. Die
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permissiv

Zuneigung

A

autoritativ

vernachlassigend

Abb. 1.4:
Erziehungsstile nach Baumrind
(1971)

Bewiltigung sogenannter Entwicklungsauf-
gaben und Entwicklungsziele fiir spezifische
Altersbereiche spiegelt die entwicklungspsy-
chologischen Uberzeugungen einer Kultur
wider. Die Konzeption solcher Entwick-
lungsaufgaben geht auf Theoretiker wie
Erikson (»Kap.2) und Havighurst (1972)
zuriick, die die menschliche Entwicklung als
eine Abfolge von Problemen strukturieren,
die als Entwicklungsaufgaben bezeichnet
werden und die von einer Kultur an ein Kind
herangetragen werden. Betrachtet man z. B.
die Theorie von Erikson, so bestehen die
wesentlichen, sich aufeinander aufbauenden
Entwicklungsaufgaben der Kindheit darin,
Vertrauen aufzubauen, Autonomie zu ge-
winnen, Vertrauen in die eigene Initiative zu
erleben und den eigenen Wert und Vertrauen
in eigene Leistungen zu erfahren.

Keller (2007a) geht davon aus, dass sich
die grundsitzliche Natur der Entwicklungs-
aufgaben aus der menschlichen Evolution
ergibt, um spezifische adaptive Probleme zu
losen. Da deren Bewiltigung an die Umwelt
angepasst sein muss, muss die Losung der

» Lenkung

Entwicklungsaufgaben konsequenterweise
an die umgebende Kultur angepasst sein.
Keller hat sich u.a. mit zwei verschiedenen
Kontexten oder Kulturen befasst, in denen
unterschiedliche Vorstellungen der Selbst-
konstruktion vorherrschen und aus denen
dementsprechend unterschiedliche Erzie-
hungsmodelle resultieren. Kinder dieser ver-
schiedenen Kulturen finden somit also sehr
verschiedene Umwelten vor. Die Selbstkon-
struktion der einen Kultur ist durch das Mo-
dell der Independenz gepragt, das sich durch
personliche Autonomie und Getrenntsein von
Anderen kennzeichnen ldsst. Es findet sich
vor allem im stidtischen Raum, weil es dort
adaptiv ist. Das Modell der Interdependenz
ist dagegen durch eine Selbstkonstruktion
charakterisiert, die sich als Teil eines sozia-
len Systems versteht und dabei Hierarchie
und Autoritdt akzeptiert. Es findet sich bei
dorflichen Bauernfamilien, z. B. dem Stamm
der Nso in Kamerun. Aus diesen Modellen
folgen verschiedene elterliche Strategien, um
die jeweiligen Ziele ihres Modells zu errei-
chen. So stimmt das independente Modell
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mit elterlichen Praktiken iiberein, wie sie
oben als Erziehungsstile beschrieben wurden
und hierbei der autoritative Stil als der wir-
kungsvollste bezeichnet wurde. Diese Aus-
fuhrungen gelten aber nicht fur das interde-
pendente Modell. Hier wiirde ein autorita-
tiver Erziehungsstil nicht passen, da er die
Autonomie des Kindes hervorbringt, die nicht
mit dem Modell der Interdependenz tiberein-
stimmt. Kinder werden in Kulturen mit inter-
dependentem Modell vor allem trainiert und

kontrolliert und zwar nach den genauen
Vorstellungen der Eltern. Es besteht keine
Notwendigkeit fur die Eltern, die kindlichen
Bedurfnisse herauszufinden.

Letztlich kann festgehalten werden, dass
die Umwelten, die Kinder vorfinden, wie ihre
materielle, sozial-emotionale und kulturelle
Umwelt, durchaus sehr verschieden sein
konnen, da sie an die jeweils vorherrschen-
den kulturellen Selbstkonstruktionen ange-
passt sind.

1.4 Anwendungsfelder und translationale Forschung der
Entwicklungspsychologie des Kindesalters

Traditionellerweise befasst sich die Erfor-
schung der Entwicklungspsychologie des
Kindesalters mit grundlagenbezogenen Fra-
gen der Kindheit, die z.B. die Entwicklung
von Wahrnehmung, Denken oder Sprache
betreffen. Hierbei geht es darum herauszu-
arbeiten, wie die typische Entwicklung in
diesen Bereichen erfolgt, wann Kinder z. B.
Farben und Formen wahrnehmen, wann sie
das Denken Anderer verstehen, wann und
welche Worte sie verstehen und sprechen.
Diese Grundlagenforschung tiber die Kind-
heit stellt seit den Anfangen der wissenschaft-
lichen Entwicklungspsychologie den grofiten
Teilder Forschungdar. Aber esexistieren auch
Bereiche entwicklungspsychologischer For-
schung, die sich mit Fragen der Anwendung
befassen, bei denen es darum geht, wie Kinder
gefordert werden konnen, wie Kinder mit
speziellen Entwicklungsstorungen behandelt
werden kénnen oder welchen Einfluss spezi-
fische Umweltbedingungen (Kindergarten,
Schule, Medien) auf die kindliche Entwick-
lung nehmen konnen. Seit den letzten Jahren
entstehen sogar zunehmend Forschungspro-
gramme, in denen Fragen der Grundlagen-
forschung gezielt in die Praxis tberfiihrt
werden und die somit einen translationalen
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Ansatz verfolgen. Um einen Einblick dartiber
zuerhalten, welche Forschungsbereicheinden
Anwendungsfeldern der Entwicklungspsy-
chologie der Kindheitexistieren, werden diese
im Folgenden tiberblicksweise aufgefithrt und
danach der translationale Ansatz vorgestellt.

1.4.1 Anwendungsfelder

Die Anwendungsfelder der Entwicklungs-
psychologie der Kindheit lassen sich dahin-
gehend untergliedern, welchen Altersbereich
sie ansprechen, das Sduglings- und Klein-
kindalter oder das Kindesalter (bis ca. 10-12
Jahre), und auf welchen Verhaltens- und
Erlebensbereich sie fokussieren. Letztere las-
sen sich grob aufteilen in solche, die sich mit
der kindlichen Entwicklung in verschiedenen
padagogischen Kontexten, wie z. B. Kinder-
garten und Schule, befassen. Hierbei geht es
vor allem darum, das kindliche Lernen mit
den damit verbundenen moglichen Proble-
men, Storungen und Praventions- oder For-
dermoglichkeiten zu betrachten. Ein weite-
rer Verhaltens- und Erlebensbereich umfasst

die psychischen Entwicklungsstorungen der
Kindheit, die das kindliche Denken, ihre
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Emotionen und ihr Verhalten betreffen. Die-
ser Bereich wird auch als Entwicklungspsy-
chopathologie beschrieben, die sich allge-
mein mit den Entwicklungsprozessen zur
Entstehung und Vermeidung von psychi-
schen Storungen beschiftigt (Heinrichs &
Lohaus, 2011). Allgemeiner einzuordnen ist
dieser Bereich in den der klinischen Entwick-
lungspsychologie, die sich nicht nur mit den
Storungen als solche befasst, sondern auch
mit ihrer Behandlung. Im Folgenden wird
ein Uberblick iiber diese Anwendungsfelder
gegeben.

1.4.1.1 Kindliche Entwicklung in
verschiedenen padagogischen

Kontexten

Kleinkindalter. Ein wesentlicher padagogi-
scher Kontext, in dem sich Kleinkinder (bis

Abb. 1.5:
Betreuung in einer Kinderta-
gesstatte

zu 3 Jahren) befinden konnen, ist die Betreu-
ung aufserhalb der Familie, die meist bei einer
Tagesmutter oder in einer Kindertagesein-
richtung stattfindet (» Abb. 1.5). Die noch
recht wenigen Forschungsarbeiten tiber den
Einfluss eines solchen Kontextes auf die
kindliche Entwicklung fanden vornehmlich
im US-amerikanischen Raum statt, werden
aber in den letzten Jahren auch im deutsch-
sprachigen Raum umgesetzt (s. Ahnert,
2010). Hier wurden insbesondere die Effekte
einer solchen Fremdbetreuung auf die kog-
nitive und sozial-emotionale Entwicklung
der Kinder analysiert. Ubereinstimmung
herrscht zwischen den Studienergebnissen
dahingehend, dass Kinder aus Familien mit
Risikofaktoren (z. B. geringer SOS) von einer
Fremdbetreuung profitieren, diese also kom-
pensatorisch wirkt.

L Bildungserfolge als Kontrollpersonen.

p
Fokus: Fremdbetreuung bei Kindern aus Risikofamilien

In einer Studie von Loeb, Bridges, Bassok, Fuller und Rumberger (2007) konnte festgestellt
werden, dass Kinder aus Familien mit niedrigem SOS, die zwischen 2 und 3 Jahren
begannen, ganztigig eine Kindertagesstitte zu besuchen, eine bessere Leseleistung in der
Grundschule erbrachten als vergleichbare Kinder einer Kontrollgruppe. Eine Studie von
Campbell, Ramey, Pungello, Sparling und Miller-Johnson (2002) belegt sogar anhaltende
Effekte bis ins junge Erwachsenenalter. Kinder aus Familien mit Risikofaktoren, die in den
ersten Lebensjahren in einer Ganztagsbetreuung verbrachten, zeigten mit 21 Jahren bessere
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Dass sich die Betreuung in einer Kinderta-
gesstitte innerhalb der ersten 3 Lebensjahre
aber auch positiv auf die kognitiven Fahig-
keiten von Kindern aus Familien ohne Risi-
kofaktoren auswirkt, konnte eine grof$ ange-
legte Studie aus den USA nachweisen
(NICHD, 2004). Hier wurden Kinder inner-
halb der ersten 3 Lebensjahre, die fremdbe-
treut wurden, mit Kindern verglichen, die
ausschlieSlich zuhause erzogen wurden. Die
zeitliche Menge an Fremdbetreuung hatte
keine Effekte auf kognitive Variablen. Viel-
mehr war das Interaktionsverhalten der Be-
treuerinnen ein relevanter Faktor. Wenn die
Kinder von Betreuerinnen erzogen wurden,
die auf sensitive Weise mit den Kindern
interagierten und sie sprachlich stimulierten,
so war dies fur die kognitive und sprachliche
Entwicklung der Kinder forderlich. Dieser
Zusammenhang war unabhingig davon,
welchen familiaren Hintergrund die Kinder
mitbrachten.

In dieser Studie wurde auch die Bindungs-
sicherheit der Kinder untersucht, die unab-
hingig von der Art der Betreuung vor allem
von der Sensitivitit der Miitter der Kinder
abhing. Nur unter der Bedingung, dass die
Miitter wenig sensitiv waren, die Kinder
mehr als 20 Stunden fremdbetreut wurden
und die Fremdbetreuung keine hohe Qualitat
aufwies, waren bedeutend mehr Kinder unsi-
cher gebunden als in der Gruppe von Kin-
dern, deren Miitter auch wenig sensitiv
waren, die Kinder aber zuhause erzogen
wurden. Wenn die Analysen auf einen lan-
geren Zeitraum ausgeweitet wurden, bis zu
einem Zeitraum von 4,5 Jahren, so ergab sich
ein schwacher Effekt der Menge der Fremd-
betreuung auf das Sozialverhalten der Kin-
der. Entgegen der Annahme, dass eine frithe
Fremdbetreuung die Kinder zu einem fortge-
schrittenen Sozialverhalten fihrt, stellte sich
heraus, dass Kinder mit lingerer Fremdbe-
treuung mehr aggressives Verhalten zeigten
gegeniiber Kindern ohne Fremdbetreuung.
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Betrachtet man verschiedene Fordermafs-
nahmen fir Kinder bis zu 3 Jahren in
Kindertagesstitten, so stellt man fest, dass
davon eine Vielzahl existiert, dass es aber
kaum Studien gibt, die die Effekte dieser
Mafinahmen untersuchen und belegen. So
finden sich Forderprogramme zur Sprachent-
wicklung (» Kap. 8), zur sozialen Kompetenz
oder zu sensomotorischen Fihigkeiten
(»Kap.5 und 6). Insgesamt kann jedoch
geschlussfolgert werden, dass Kinder mit
Entwicklungsverzogerungen generell von
diesen MafsSnahmen profitieren. So zeigte
beispielsweise eine Metaanalyse von Man-
ning, Homel und Smith (2010), dass Kinder
aus Familien mit niedrigem SOS, deren
soziale Kompetenz trainiert wurde, bedeut-
sam ihr Sozialverhalten verbesserten. Nach
Zmyj und Scholmerich (2012) kann aber
davon ausgegangen werden, dass verein-
zelte und zudem kurz andauernde Forder-
angebote fur sich typisch entwickelnde
Kinder keine wesentlich positiven Folgen
haben.

Kindesalter. In der Entwicklung ab 3 Jahren
werden die Kinder mit zwei zentralen pada-
gogischen Kontexten konfrontiert, dem Kin-
dergarten und der Schule. In diesen Kontex-
ten werden die kindlichen sozial-emotiona-
len Verhaltensweisen weiterhin deutlich und
ihre Lernleistungen, ihre Starken und Schwa-
chen, kommen klarer zum Vorschein. Hier-
auf versuchen vorschulische Mafinahmen
insbesondere bei Kindern aus Risikofamilien
kompensatorisch einzuwirken.

Wenn Kinder dann in die Schule kommen
und mit ihren Schulleistungen konfrontiert
werden, konnen gravierende Probleme ins-
besondere beim Lesen, Schreiben und Rech-
nen deutlich werden, die dann nach entspre-
chenden diagnostischen Prozessen als Lese-,
Rechtschreib- und Rechenstorung klassifi-
ziert werden (» Abb. 1.6).



1.4 Anwendungsfelder und translationale Forschung der Entwicklungspsychologie des Kindesalters

Beispiele: Kompensatorische Programme

Klauer (1998) hat ein Training zum induktiven Denken von intellektuell verzogert
entwickelten Kindern zwischen 5 bis 7 Jahren kreiert. Hierfur konnten Evaluationsstudien
zeigen, dass Kinder ihre Denkleistungen durch dieses Training bedeutsam verbesserten
(Klauer, 2004). Zudem gibt es Programme, die kompensatorisch wirken bei Kindern mit
Risiken fiir den Erwerb von Schriftsprache und den Erwerb des Rechnens. Da der Erwerb
der Schriftsprache entscheidend von der sogenannten phonologischen Bewusstheit
abhingt, wurden Programme zur Steigerung der phonologischen Bewusstheit entwickelt,
wie »Horen, lauschen lernen 1 und 2« (Kispert & Schneider, 2006; Plume & Schneider,
2004), die sich als wirksam erwiesen haben. Ein Rechentrainingsprogramm »Mengen,
zdhlen, Zahlen« wurde von Krajewski, Nieding und Schneider (2007) erstellt und seine
\Wirksamkeit konnte ebenfalls belegt werden (Krajewski, Nieding & Schneider, 2008).

Abb. 1.6:
Lese-/Rechtschreibstorung

_ gt

p
Fokus: Wann spricht man von
einer Lese-, Rechtschreib- oder
Rechenstorung?

Die Diagnose dieser Storungen beruht im
Regelfall auf der Einzeldiagnostik der
betroffenen Bereiche des Lesens, Schrei-
bens, Rechnens und der Diagnostik der
allgemeinen Intelligenz. Nur wenn sich
die Leistung im betroffenen Einzelbe-
reich ein bis zwei Standardabweichungen
unterhalb der Intelligenzleistung befindet,
wird von einer entsprechenden Storung
L gesprochen.

Hinsichtlich ~ entsprechender Forderungs-
mafSnahmen sind wirksame Trainingspro-
gramme, die schon im Vorschulalter anset-
zen, zu empfehlen. Férdermafsnahmen, die
erst im Schulalter beginnen, sollten gemaf3
Mihler und Grube (2012) verschiedene As-
pekte beriicksichtigen. Hierbei hat sich be-
wihrt, das Lese-Rechtschreibproblem symp-
tomatisch zu behandeln, indem die lautge-
treue und spater orthographische Schreib-
weise systematisch erarbeitet wird. Zudem
gilt es aber auch, die Kinder und auch ihre
Eltern psychologisch zu unterstiitzen. Uber
evaluierte Fordermafinahmen zur Rechen-
storung im Schulalter wird dagegen kaum
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berichtet. Ebenfalls fehlen bisher Fordermafs-
nahmen fiir Kinder, die eine kombinierte
Storung, eine Lese-Rechtschreib- und Re-
chenstorung, aufweisen. In einer Studie von
Schuchard und Maihler (2010) konnte her-
ausgefunden werden, dass bei diesen Kindern
das Arbeitsgedichtnis besonders umfang-
reich in seiner Leistungsfahigkeit beeintrach-
tigt ist. Hieran konnten Fordermaf$nahmen
anknuipfen.

Einfluss von Medien. Kinder sind schon ab
den ersten Lebensjahren mit verschiedenen
Medien, wie Fernsehen, Video, dem Com-
puter oder Smartphone konfrontiert, wie
aus der Kinder-Information-Medien-Studie
(KIM-Studie, 2008) hervorgeht. Diese Kon-
texte konnen als Lernumwelten angesehen
werden, die Auswirkungen auf das kindliche
Sozialverhalten und ihre kognitiven Leistun-
gen haben konnen. Je jinger die Kinder sind,
desto eher muss man die Frage stellen, ob die
Kinder tatsichlich verstehen, dass das auf
einem Medium Dargestellte, die Realitit
reprasentieren soll. Fur das Sauglingsalter
ist bekannt, dass hierfiir relevant ist, wie
realitdtsgetreu solche Darstellungen sind
(Jowkar-Baniani & Schmuckler,2011). Den-
noch kann beobachtet werden, dass Kinder
noch bis ins zweite Lebensjahr hinein
Schwierigkeiten haben zu verstehen, dass
verschiedene Reprisentationsformen diesel-
be Realitit darstellen sollen (DeLoache, Pier-
routsakos, Uttal, Rosengren & Gottlieb,
1998). So wird auch noch bei etwas ilteren
Kindern im Vorschulalter von einem soge-
nannten Videodefizit berichtet, das besagt,
dass Kinder Sachverhalte besser verstehen,
wenn sie real dargestellt werden gegentiber
einer Darstellung in einem Video. Bildungs-
programme im Fernsehen scheinen aber im
Vorschulalter trotzdem fiir die Kinder oft
bedeutsam und von grofSem Interesse zu sein.
Vorschulkinder, die entsprechende Program-
me wie Sesamstrafle im Fernsehen anschau-
ten, zeigten nicht nur innerhalb des aktuellen
Alters bessere kognitive Leistungen, sondern
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erzielten auch spater noch bessere Schulleis-
tungen (Fsch, 2004). Betrachtet man aber
den Zusammenhang zwischen Fernsehkon-
sum und Leseleistung, so findet sich hierfur
eher ein negativer Zusammenhang, der aus-
driickt, dass viel Fernsehkonsum mit weniger
Leseaktivitdt einhergeht (Ennemoser &
Schneider, 2007). Dieser Zusammenhang
zeigte sich insbesondere bei Kindern, die viel
fernsahen und dabei vor allem Unterhal-
tungssendungen anschauten.

Der gezielte Einsatz von Computern kann
vor allem fur kognitives und kreatives Den-
ken forderlich sein. Ohler und Nieding
(2006) wiesen z. B. nach, dass Kinder durch
Computerspiele besser dazu in der Lage
waren, neue Losungen von Problemstellun-
gen zu entwickeln.

1.4.1.2 Entwicklungsstérungen

Entwicklungsstorungen stellen ein ausge-
sprochen grofSes und komplexes Anwen-
dungsfeld der Entwicklungspsychologie des

p
Fokus: Gewalthaltige Medien

Inwieweit die Beschaftigung mit gewalt-
haltigen Computerspielen das Sozialver-
halten von Kindern beeintrachtigt, wurde
bereits in einigen Studien untersucht.
Hierbei erwies sich in der Tat, dass solche
Computerspiele die Aggressivitit von
Kindern steigerte, jedoch zeigte eine
Metaanalyse von Bushmann und Hues-
mann (2006), dass die Effektstarken nur
niedrig bis moderat waren. Huesmann,
Moise-Titus, Podolski und Eron (2003)
befassten sich auch mit der Wirkung von
Gewalt in Filmen. In einer Langsschnitt-
studie mit Grundschiilern ergab sich,
dass Kinder, die in hohem MafSe Gewalt-
filme sahen, auch noch 15 Jahre spiter
aggressiver waren als Kinder, die kaum
\Gewaltﬁlme sahen.




1.4 Anwendungsfelder und translationale Forschung der Entwicklungspsychologie des Kindesalters

Kindesalters dar. Hierbei geht es zum einen
darum, spezifische Entwicklungsstorungen
zuverldssig zu diagnostizieren, wofir es eta-
blierte Klassifikationssysteme gibt, wie die
ICD-10, das DSM-IV oder speziell fur Kinder
von 0-3 Jahren das Klassifikationssystem
Zero to Three. Zum anderen befasst man
sich mit den Entstehungsbedingungen von
Entwicklungsstorungen, analysiert Risiko-
und Schutzfaktoren ihrer Entwicklung und
ein GrofSteil dieses Gebietes beschiftigt sich
mit den entsprechenden Interventionsverfah-
ren zur Behandlung dieser Storungen. Im
Folgenden wird ein kurzer Einblick dariiber
gegeben, welche Entwicklungsstorungen im
Kindesalter vorzufinden sind (fiir einen Uber-
blick s. Heinrichs & Lohaus, 2011 oder
Blanz, Remschmidt, Schmidt & Warnke,
2006).

Sauglings- und Kleinkindalter. Die haupt-
siachlichen Storungen des Siuglings- und
Kindesalters umfassen Regulationsstorun-
gen, Bindungsstorungen, Enuresis/Enkopre-
sis und den kindlichen Autismus.

Storungen des Sauglingsalters beziehen
sich insbesondere auf die emotionale Be-
findlichkeit des Sduglings und werden als
Regulationsstorungen bezeichnet. Hiermit
ist gemeint, dass die Sduglinge Probleme
haben, ihr Verhalten und ihre Emotionen
angemessen zu regulieren (s. Leitlinien
der Deutschen Gesellschaft fiir Kinder-
und Jugendpsychiatrie- und psychotherapie,
2007). Regulationsstorungen sind im We-
sentlichen dadurch charakterisiert, dass die
Sauglinge sehr viel weinen, besonders in
den ersten Lebensmonaten, dass sie Proble-
me zeigen, ein- und durchzuschlafen, und
dass ihre Nahrungsaufnahme lange und
hiufig von den Eltern als belastend erlebt
wird.

Ein weiteres Storungsbild des Sauglings-
und auch Kleinkindalters, welches in den
emotionalen Bereich fallt, ist die Bindungs-
storung. Hiermit sind nicht die verschiede-
nen Typen gemeint, wie ein Kind an die

Bezugspersonen gebunden ist (»Kap. 10),
sondern es handelt sich um gestorte Interak-
tionen und Kontaktaufnahmen, die beim
Kind zu beobachten sind. Gemif§ ICD-10
wird die reaktive Bindungsstorung von der
Bindungsstorung mit Enthemmung unter-
schieden. Die reaktive Bindungsstorung
kann als Reaktion auf mangelnde Bindungs-
erfahrung durch Deprivation oder Verna-
chlassigung verstanden werden. Die Kinder
reagieren hierauf mit Riickzug oder ambiva-
lentem Sozialverhalten. Bei der Bindungs-
storung mit Enthemmung kommt es in Zu-
sammenhang mit Heimunterbringung und
vielen wechselnden Pflegepersonen zur oft
wahllosen Suche nach Beziehungen, was sich
in diffusem, aufmerksamkeitssuchendem
Verhalten niederschlagt.

Im Zusammenhang mit der kindlichen
Sauberkeitserzichung stehen zwei weitere
Entwicklungsstorungen der Kindheit, das
Einnissen, Enuresis (» Abb. 1.7), und das
Einkoten, Enkopresis. Beides wird jedoch
erst dann als Storung bezeichnet, wenn
Einndssen und Einkoten noch im Alter von
4 bis 5 Jahren und danach auftritt und dies
nicht nur wenige Male zu beobachten ist,
sondern fiir einen festgelegten, lingeren Zeit-
raum.

Abb. 1.7: Enuresis
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