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Entwicklungsförderung im Kindesalter ist ein vielschichtiger 
Prozess, für den ein differenziertes Wissen über die Entwick-
lungsphasen, die Diagnostik sowie geeignete Interventionen 

notwendig ist. Das Buch führt zunächst allgemein in die Grundlagen 
der Entwicklungsförderung ein. Im zweiten Teil wird auf spezifische 
Funktionsbereiche der kindlichen Entwicklung eingegangen, wie 
Motorik, Sprache, intellektuelle, soziale und emotionale Fähigkeiten. 
Neben diesen allgemeinen Bereichen werden akademische Kompe-
tenzen (mathematische Kompetenzen, Lese- und Rechtschreibkom-
petenz), Hochbegabung, musikalische und Medienkompetenzen 
diskutiert.

Die Beiträge sind nach einer einheitlichen Struktur aufgebaut und 
stellen nach einer Einführung in die jeweiligen entwicklungspsycho-
logischen Grundlagen konkrete Möglichkeiten der Diagnostik und 
Intervention vor. Im dritten Teil des Buches werden spezifische Um-
gebungen der Förderung thematisiert, wie die Entwicklungsförde-
rung in der Familie, im Kindergarten sowie strukturelle Förderungs-
maßnahmen. Das Buch bietet somit einen umfassenden Überblick 
über das Thema der Entwicklungsförderung und liefert Fachkräften 
in Einrichtungen der kindlichen Entwicklung und Bildung wertvolle 
Hilfen für die praktische Arbeit. 
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Vorwort

Die Förderung der Entwicklung von Kindern ist ein weites Feld, an dem viele 
Fachdisziplinen beteiligt sind. Die Besonderheit dieses Buches besteht darin, 
dass vor allem die psychologische Perspektive zur Entwicklungsförderung im 
Vordergrund steht. Es geht dabei um Beiträge aus der psychologischen Forschung 
zur Diagnostik und zum Ausgleich möglicher Entwicklungsdefizite. Es geht auch 
um die weitere Verbesserung der Entwicklungschancen von Kindern, wenn keine 
Entwicklungsdefizite erkennbar sind. Der Darstellungsschwerpunkt ist auf das 
Kindesalter gelegt, auch wenn an einzelnen Stellen auf weitere Altersabschnitte 
eingegangen wird.

Das Einführungskapitel stellt zunächst zentrale Grundlagen der psychologischen 
Entwicklungsförderung vor. Hier finden sich wichtige Begriffsdefinitionen, ein 
Überblick zu möglichen Einflussfaktoren auf die Entwicklung im Kindesalter 
sowie zu Risiko- und Schutzfaktoren, die in diesem Zusammenhang von Be-
deutung sind. Weiterhin wird ein allgemeiner Überblick zu diagnostischen und 
interventiven Verfahren im Bereich der Entwicklungsförderung gegeben. Das 
Einführungskapitel wurde allen Autorinnen und Autoren, die an diesem Buch 
beteiligt waren, vorab zur Verfügung gestellt, um Dopplungen bei der Darstel-
lung der eigenen Themen zu vermeiden.

Die nachfolgenden Kapitel bilden ein zentrales Kernstück dieses Buches. Hier 
wird auf die Entwicklungsförderung in einzelnen Funktionsbereichen eingegan-
gen. Dazu gehören Motorik, Konzentration und Aufmerksamkeit, intellektuelle 
Kompetenzen, intellektuelle Hochbegabung, soziale Fähigkeiten, emotionale 
Kompetenzen, Sprache, mathematische Kompetenzen, musikalische Fähigkei-
ten und Medienkompetenz. Damit ist ein breites Entwicklungsspektrum abge-
deckt. Alle Kapitel dieses Abschnittes sind vergleichbar aufgebaut. Zunächst er-
folgt ein kurzer Überblick über den jeweiligen Funktionsbereich. Ziel ist es, dem 
Leser den Funktionsbereich zu vergegenwärtigen sowie dessen Bedeutung für 
die Gesamtentwicklung des Kindes. Dazu gehört auch die Darstellung der Kon-
sequenzen einer fehlenden Förderung, falls eine Entwicklungsabweichung vor-
liegt. Im Anschluss an den Überblick erfolgt eine Darstellung der diagnostischen 
Möglichkeiten, die für den jeweiligen Funktionsbereich bestehen. Abschließend 
werden Interventionsmöglichkeiten in der Praxis dargestellt, wobei nicht nur auf 
die Fördermöglichkeiten bei Entwicklungsdefiziten, sondern auch auf die Mög-
lichkeiten einer optimierenden Entwicklungsförderung eingegangen wird.

Im letzten Teil des Buches werden Möglichkeiten der umgebungsbezogenen Ent-
wicklungsförderung thematisiert. Während in den vorherigen Kapiteln Förder-
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6 Vorwort

maßnahmen im Vordergrund standen, die bei Kindern ansetzen, fokussieren die 
letzten drei Kapitel Fördermaßnahmen, die Kindern indirekt zugutekommen. 
Dazu gehören insbesondere Maßnahmen, die sich an die Eltern und Erzieher und 
Erzieherinnen richten und die dadurch indirekt zu einer gelingenden Entwick-
lung beitragen. In diesen Abschnitt des Buches ist weiterhin ein Kapitel integ-
riert, das einen Überblick über die vorhandenen Förderstrukturen für das Kin-
desalter gibt.

Zielgruppen dieses Buches sind Psychologen, Pädagogen, Sozialpädagogen und 
alle übrigen Fachkräfte, die in der kindlichen Erziehung und Bildung tätig sind 
(z. B. in Förder- und Beratungsstellen sowie in Vorschul- und Schuleinrichtun-
gen). Auch für Studierende verschiedener Fachrichtungen kann ein Überblick 
über die psychologischen Fördermöglichkeiten im Kindesalter gewinnbringend 
sein.

Abschließend möchten wir allen Autorinnen und Autoren danken, die Zeit und 
Energie investiert haben, um Beiträge zu diesem Buch zu verfassen. Wir möch-
ten weiterhin Frau Manuela Masjosthuesmann danken, die wichtige Anteile an 
der formalen Aufbereitung der Kapitel hatte. Wir danken weiterhin dem Hogrefe 
Verlag für die freundliche Unterstützung und Kooperation. Es bleibt für uns zu 
hoffen, dass die vielfältigen Anregungen in der Praxis der positiven Entwicklung 
von Kindern zugutekommen.

Bielefeld, im März 2014 Arnold Lohaus
 Michael Glüer
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Grundlagen der Entwicklungsförderung
Arnold Lohaus und Michael Glüer

1 Entwicklungspsychologische Grundlagen und 
Basiskonzepte der Entwicklungsförderung

1.1	 Begriffsdefinitionen	zur	Entwicklungsförderung
Nach Trautner (1992) werden relativ überdauernde Veränderungen des Erlebens 
und Verhaltens über die Zeit hinweg als Entwicklung definiert. Wenn man von 
einem Entwicklungsaufgabenkonzept ausgeht, wie es bereits von Havighurst 
(1972) postuliert wurde, resultieren die Veränderungen aus der Auseinanderset-
zung mit Entwicklungsaufgaben. Durch die erfolgreiche Lösung von Entwick-
lungsaufgaben (wie die Regulation des Schlaf-Wach-Zyklus oder den Aufbau 
von befriedigenden Sozialbeziehungen) entstehen Veränderungen des Erlebens 
und Verhaltens, die auch auf die Bewältigung zukünftiger Entwicklungsaufga-
ben Einfluss nehmen, indem Kompetenzen aufgebaut werden, die zukünftige 
Problemlösungen erleichtern. Daraus folgt gleichzeitig, dass Entwicklungsdefizite 
dann zu erwarten sind, wenn es einem Kind nicht gelingt, seine alterstypischen 
Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewältigen. Es können dabei negative Auf-
schaukelungsprozesse in Gang gesetzt werden, da durch das Nichterreichen von 
Entwicklungszielen zukünftige Entwicklungschancen reduziert werden (Hein-
richs & Lohaus, 2011).

Nicht jede Abweichung von der statistischen Norm bzw. von der „normalen Ent-
wicklung“ ist als problematisch anzusehen. Dies wird schon dadurch deutlich, 
dass es auch im positiven Sinne Entwicklungsabweichungen von der Norm (z. B. 
bei der Hochbegabung) gibt. Weiterhin ändern sich in vielen Entwicklungsberei-
chen die statistischen Normen über die Zeit hinweg, sodass typische Entwick-
lungsfortschritte, die heute vielleicht als normentsprechend gelten, in der Zukunft 
nicht mehr normentsprechend sind. Man denke beispielsweise an die Normen von 
Motoriktests, die sich in den vergangenen Jahren deutlich verschoben haben und 
für viele Kinder heute eine Entwicklungsabweichung im Sinne reduzierter Moto-
rikleistungen bedeuten würden (Bös, 2003). Es ist also sinnvoll, bei der Defini-
tion eines Entwicklungsdefizits nicht nur eine Abweichung von der statistischen 
(Alters-)Norm zugrunde zu legen. Auf der anderen Seite können (negative) Ab-
weichungen von der geltenden statistischen Norm eine Hinweisfunktion über-
nehmen, da die Wahrscheinlichkeit, alterstypische Entwicklungsaufgaben erfolg-
reich zu bewältigen, in der Regel sinken dürfte, wenn eine starke Abweichung 
von der gültigen Altersnorm besteht.
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12 Arnold Lohaus und Michael Glüer

Es soll an dieser Stelle weiterhin betont werden, dass nicht jedes Entwicklungs-
defizit mit einer Entwicklungsstörung gleichzusetzen ist. Bei Entwicklungsstö-
rungen handelt es sich um Funktionsbeeinträchtigungen, die nach der Internatio-
nalen Statistischen Klassifikation der Krankheiten (engl. International Statistical 
Classification of Diseases, 10th revision bzw . ICD-10) der Weltgesundheitsor-
ganisation (WHO/Dilling et al., 2011) Verzögerungen oder Schwächen betref-
fen, die in der Regel vom frühestmöglichen Erkennungszeitpunkt an bestanden. 
Dies bedeutet, dass
a) der Beginn ausnahmslos im Kleinkindalter oder der Kindheit liegt,
b) eine enge Verknüpfung mit der biologischen Reifung besteht und
c) ein stetiger Verlauf ohne Remissionen oder Rezidive vorliegt.

Die Störungen können sich im Entwicklungsverlauf vermindern, wobei jedoch 
Defizite bis in das Erwachsenenalter hinein bestehen bleiben können. Zu unter-
scheiden sind dabei die umschriebenen Entwicklungsstörungen (des Sprechens 
und der Sprache, der schulischen Fertigkeiten und der motorischen Funktionen) 
und die tiefgreifenden Entwicklungsstörungen (unter die insbesondere die autis-
tischen Störungen fallen). Die Besonderheit der Entwicklungsstörungen ist darin 
zu sehen, dass hier Entwicklungsabweichungen zusammengefasst werden, die 
durch relativ eindeutige Kriterien qualitativ abgegrenzt werden und die dadurch 
einer diagnostischen Kategorie nach dem ICD- oder DSM-Klassifikationssys-
tem zugeordnet werden können, wobei es sich beim Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders (DSM) der American Psychiatric Association (die 
aktuelle Version ist 2013 erschienen) ähnlich wie beim ICD um ein Klassifika-
tionssystem für Erkrankungen und Störungen handelt, das jedoch – anders als 
das ICD – auf psychische Störungen beschränkt ist. Es soll hier im Wesentlichen 
deutlich werden, dass es bei den Entwicklungsstörungen um relativ klar definierte 
Entwicklungsbeeinträchtigungen geht, während jedoch ebenso Entwicklungs-
defizite existieren können, die den eng gefassten Kriterien einer Entwicklungs-
störung nicht genügen, die aber dennoch mit einer Beeinträchtigung bei der Be-
wältigung alterstypischer Entwicklungsaufgaben einhergehen können. Es kann 
eine Vielzahl von graduellen Entwicklungsdefiziten geben, die einzeln oder in 
der Summe nicht den Kriterien einer Entwicklungsstörung genügen, aber den-
noch Anlass zu erhöhter Aufmerksamkeit geben können.

Wenn Entwicklungsdefizite (bis hin zu Entwicklungsstörungen) erkennbar wer-
den, stellt sich die Frage nach Maßnahmen, um diese Defizite zu kompensieren. 
Man kann Maßnahmen, die dazu geeignet sind, die Entwicklungschancen von 
Kindern zu verbessern, unter dem Begriff der Entwicklungsförderung zusammen-
fassen. Abgrenzen lassen sich dabei kompensatorische Fördermaßnahmen, die 
auf den Ausgleich von Defiziten gerichtet sind, von optimierenden Fördermaß-
nahmen, die darauf ausgerichtet sind, die Entwicklungschancen zu erhöhen, ob-
wohl keine Defizite erkennbar sind. Dies würde beispielsweise bedeuten, dass 
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Eltern ein Kind bewusst bilingual erziehen, um dadurch die Sprachentwicklung 
und die Sprachkompetenzen des Kindes weiter zu fördern. Diese optimieren-
den Maßnahmen werden häufig auch unter dem Begriff der frühkindlichen Bil-
dung zusammengefasst. Eine Teilmenge der Fördermaßnahmen, die unter die 
kompensatorischen Fördermaßnahmen fallen, bilden wiederum die Maßnahmen 
zur Frühförderung, die im Wesentlichen heilpädagogische und therapeutische 
Maßnahmen für Kinder mit einer Behinderung oder einer drohenden Behinde-
rung umfassen. Es kann sich dabei sowohl um Hilfen für Kinder mit allgemei-
nen Entwicklungsrückständen als auch um Hilfen für Kinder mit Sinnesbeein-
trächtigungen handeln.

In diesem Buch wird sowohl auf kompensatorische als auch auf optimierende 
Maßnahmen zur Entwicklungsförderung eingegangen. Dies bedeutet, dass nicht 
nur eine Defizitorientierung im Vordergrund steht, sondern dass es auch darum 
gehen soll, die Entwicklungsressourcen von Kindern zu erhöhen. Wenn von Ent-
wicklungsdefiziten, Entwicklungsabweichungen oder Entwicklungsrückstän-
den gesprochen wird, so sind damit in der Regel nicht Entwicklungsstörungen 
im Sinne der ICD- oder DSM-Klassifikationssysteme gemeint, sofern dieser Be-
reich nicht explizit angesprochen wird. Weiterhin nimmt der Bereich der Früh-
förderung im Verhältnis zur allgemeinen Entwicklungsförderung in diesem Buch 
einen eher untergeordneten Stellenwert ein.

Sowohl beim Vorliegen von Entwicklungsdefiziten als auch zur Gestaltung op-
timierender Fördermaßnahmen ist es sinnvoll, zunächst den aktuellen Entwick-
lungsstand eines Kindes abzubilden. Daher wird in den nachfolgenden Abschnit-
ten (und auch in den einzelnen Kapiteln dieses Buches) sowohl auf diagnostische 
Möglichkeiten zur Identifizierung des Entwicklungsstandes als auch auf Förder-
möglichkeiten eingegangen. Im Folgenden erfolgt dazu zunächst ein allgemeiner 
Überblick, während in den späteren Kapiteln dann auf die konkrete Umsetzung 
in einzelnen Inhaltsbereichen eingegangen wird. Bevor der allgemeine Überblick 
zur Diagnostik und den Interventionsansätzen folgt, wird zunächst noch darauf 
eingegangen, welche Einflussgrößen auf die Entwicklung sich unterscheiden las-
sen, da sich dadurch Hinweise auf die Entstehung von Defiziten und auf Mög-
lichkeiten einer Entwicklungsbeeinflussung ergeben.

1.2	 Basale	Einflüsse	auf	Entwicklungsprozesse

1.2.1	 Genetische	Einflüsse
Die Rolle genetischer Einflüsse auf die Entwicklung ist ein seit Langem unter-
suchter Gegenstandsbereich entwicklungspsychologischer Forschung. Vor allem 
durch Zwillings- und Adoptionsstudien ließ sich belegen, dass nicht nur die Va-
rianz körperlicher Merkmale (wie Körpergröße) sondern auch psychologischer 
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Merkmale (wie Intelligenz) durch genetische Einflüsse mitbestimmt wird. Durch 
Techniken der DNA-Sequenzierung ist es weiterhin möglich, einzelne Gene bzw. 
Genallele zu analysieren und deren Wirkung im Organismus zu beschreiben. Ob-
wohl aus Zwillings- und Adoptionsstudien bekannt ist, dass gerade bei einem 
Merkmal wie Intelligenz deutliche genetische Anteile an der Merkmalsvarianz 
bestehen, ließen sich hier bisher kaum eindeutige Bezüge zu einzelnen Genor-
ten oder Genallelen herstellen. Offenbar handelt sich es bei einem Merkmal wie 
Intelligenz um ein komplexes Merkmal, das polygenetisch bestimmt ist (an des-
sen Ausprägung also mehrere Gene beteiligt sind). Auch wenn derartige Erfolge 
bei einem Merkmal wie Intelligenz bisher weitgehend ausgeblieben sind, gibt 
es andere psychologische Merkmale, bei denen sich unmittelbarere Bezüge zei-
gen ließen. Dies gilt beispielsweise für das Serotonin-Transporter-Gen (5-HT-
TLPR), das auf dem Chromosom 17 lokalisiert ist und je nach Genvariante mit 
einer Neigung zu Pessimismus, Depression und Ängstlichkeit versus einer Nei-
gung zu Optimismus, einer positiven Grundstimmung und einer höheren Stress-
resistenz in Zusammenhang gebracht wurde (vgl. Caspi et al., 2003). Es ist also 
davon auszugehen, dass – wie sich am Beispiel von Merkmalen wie Intelligenz 
oder Stressresistenz zeigt – genetische Einflüsse auf den Umgang mit Entwick-
lungsaufgaben und dementsprechend auf Entwicklungsergebnisse bestehen.

Wenn man genetische Einflüsse auf den Umgang mit Entwicklungsaufgaben ge-
nauer betrachten möchte, dann ist es sinnvoll, zwischen aktiven, passiven und 
evozierenden Anlagewirkungen zu unterscheiden (Scarr, 1992). Mit aktiven An-
lagewirkungen ist gemeint, dass sich ein Kind ggf. aktiv seine Umwelt so gestal-
tet, dass sie zu den eigenen genetischen Anlagen passt. Ein Kind, das wenig 
stressresistent ist, wird demnach vielleicht bemüht sein, sich viele Rückzugs-
möglichkeiten zu verschaffen (z. B. durch Lesen, viel Schlaf etc.). Umgekehrt 
wird ein stressresistentes Kind sich möglicherweise besonders wohl fühlen, wenn 
der Trubel in der Umgebung ausgeprägt ist, und es würde sich bei ruhigen Akti-
vitäten eher langweilen. Passive Anlagewirkungen beziehen den Umstand mit 
ein, dass die biologischen Eltern über eine Genausstattung verfügen, die sich teil-
weise mit der Genausstattung des Kindes überlappt. Dadurch schaffen sie eine 
Umgebung, die nicht nur zu ihrer eigenen, sondern auch zur Genausstattung ihres 
Kindes passt. Evozierende Anlagewirkungen beziehen sich wiederum auf Verhal-
tensweisen, die ein Kind mit seinem Verhalten in der sozialen Umgebung hervor-
ruft. Einem intelligenten Kind wird es vermutlich in stärkerem Maße gelingen, 
Verhaltensweisen bei seinen Bezugsgruppen hervorzurufen, die seine Intelligenz 
weiter fördern, als dies einem weniger intelligenten Kind gelingen mag. Für eine 
angemessene Entwicklungsförderung bedeutet dies zusammengefasst, dass es 
sinnvoll ist, wenn eine Passung zwischen den (teilweise genetisch beeinflussten) 
Merkmalen eines Kindes und der Umgebung (z. B. dem Verhalten der Bezugs-
personen) besteht. Eine geringe Passung (z. B. ein sehr aktives Kind, das auf stark 
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ruhebedürftige Eltern trifft) dürfte mit einem deutlich erhöhten Konfliktpoten-
zial und mehr Entwicklungsproblemen einhergehen.

In der bisherigen Darstellung wurde von einer Wirkung der genetischen Ausstat-
tung auf das Erleben und Verhalten ausgegangen. Auch wenn es vielfältige Hin-
weise auf eine genetische Beeinflussung von Merkmalen gibt, ist die Wirkrich-
tung jedoch nicht zwangsläufig einseitig. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass 
es vielfältige Wechselwirkungsverhältnisse zwischen Genom und Umwelt gibt. 
Dies bedeutet insbesondere, dass die jeweiligen Umgebungsbedingungen dazu 
beitragen, welche Gene bzw. Genallele aktiviert bzw. deaktiviert werden. Erst 
durch die Annahme von Rückkopplungsverhältnissen zwischen Genom und Um-
welt ist zu erklären, dass es bei gleicher Genausstattung zu unterschiedlichen Phä-
notypen kommen kann. Eine besondere Rolle spielen dabei Prozesse, die unter 
dem Stichwort der Epigenetik zusammengefasst werden. Es handelt sich hier-
bei um die Weitergabe von Zuständen der Genaktivität von Zellen an Tochter-
zellen, die nicht auf Änderungen des Genoms beruhen (Schmidt, Petermann & 
Schipper, 2012). Dies bedeutet also, dass aufgrund von Umgebungseinflüssen 
An- und Abschaltungen von Genen bzw. Genallelen erfolgen, die auch an Toch-
terzellen weitergegeben werden und dadurch langfristig den Phänotyp eines Or-
ganismus beeinflussen. Auf diese Weise kann es zu längerfristigen organismi-
schen Veränderungen kommen, die auch im Erleben und Verhalten erkennbar 
werden. So ließ sich beispielsweise bei männlichen Mäusen, deren Mütter prä-
natal Stress ausgesetzt waren, zeigen, dass sie auch im Erwachsenenalter noch 
eine geringere Stressresistenz und ein depressionsähnliches Verhalten zeigten 
(Müller & Bale, 2008). Die frühe Stressexposition scheint also überdauernde 
Phänotypveränderungen ausgelöst zu haben. Für die Entwicklungsförderung ist 
dabei wichtig, dass sich die epigenetischen Veränderungen, die aus der Wech-
selwirkung zwischen Genom und Umgebung entstehen, im Laufe der Entwick-
lung zunehmend verfestigen, ohne jedoch ihre Plastizität vollständig zu verlie-
ren (Asendorpf, 2012; vgl. zusammenfassend Schmidt, Petermann & Schipper, 
2012). Daraus folgt, dass es sinnvoll ist, mit einer Entwicklungsförderung bei 
guter Passung zwischen Kind und Umgebung möglichst frühzeitig zu beginnen, 
da der Verfestigungsgrad epigenetischer Veränderungen am Anfang der Entwick-
lung noch verhältnismäßig gering ist.

1.2.2	 Neurobiologische	Einflüsse
Bereits zum Zeitpunkt der Geburt verfügt das Neugeborene über eine Neuro-
nenanzahl, die etwa derjenigen von Erwachsenen entspricht. Gleichzeitig wer-
den zunächst wesentlich mehr Synapsenverbindungen gebildet als tatsächlich er-
forderlich sind. Es kommt dementsprechend in der Folge zur Eliminierung von 
überschüssigen Synapsenverbindungen. Aus der Fähigkeit, Synapsen zu bilden 

Dieses Dokument ist nur für den persönlichen Gebrauch bestimmt und darf in keiner Form vervielfältigt 
und an Dritte weitergegeben werden. Aus A. Lohaus & M. Glüer: Entwicklungsförderung im Kindesalter 

(ISBN 9783840925436) © 2014 Hogrefe Verlag, Göttingen.



16 Arnold Lohaus und Michael Glüer

und ggf. zu eliminieren, ergibt sich die notwendige Plastizität des Gehirns, um 
sich auf veränderte Umgebungsbedingungen einzustellen. Zu unterscheiden ist 
dabei zwischen einer erfahrungsabhängigen und einer erfahrungserwartenden 
Plastizität. Erfahrungsabhängige Plastizität bedeutet, dass in Abhängigkeit von 
den Erfahrungen und den erforderlichen Informationsverarbeitungen Synapsen 
entstehen bzw. eliminiert werden. Mit erfahrungserwartender Plastizität ist wie-
derum gemeint, dass der Organismus in bestimmten Entwicklungsphasen einen 
spezifischen Input benötigt, um sich optimal entwickelt zu können. So verschwin-
det beispielsweise die Fähigkeit des visuellen Kortex zur Verarbeitung von vi-
sueller Information, wenn nicht in den ersten Lebenswochen ein visueller Input 
erfolgt. In ähnlicher Weise ist der Spracherwerb stark beeinträchtigt, wenn nicht 
in den ersten Lebensjahren ein Kontakt mit Sprache stattfindet (vgl. zusammen-
fassend Lohaus & Vierhaus, 2013).

Die Bildung und Eliminierung von Synapsen erreicht ihr Maximum in unter-
schiedlichen Hirnarealen zu unterschiedlichen Zeitpunkten. So erreicht sie in den 
Hirnarealen, die für die visuelle Wahrnehmung zuständig sind, ihr Maximum be-
reits im ersten Lebensjahr. Im Frontalhirn, das unter anderem für die Handlungs-
planung und Aufmerksamkeitssteuerung zuständig ist, erreicht sie ihr Maximum 
dagegen deutlich später im Laufe des Vorschulalters. Die erfahrungserwartende 
Plastizität kann damit für unterschiedliche Hirnareale und unterschiedliche Funk-
tionsbereiche ihr Optimum zu unterschiedlichen Zeiten erreichen.

Es gibt viele Belege dafür, dass die neuronale Plastizität am Anfang der Entwick-
lung besonders groß ist und sich danach einschränkt (aber nicht verloren geht). 
So lässt sich in verschiedenen Entwicklungsbereichen zeigen, dass die zunächst 
universell ausgerichteten Informationsverarbeitungsfähigkeiten sich auf den spe-
zifischen Input ausrichten, der in der jeweiligen Umgebung bevorzugt auftritt. 
Beispielsweise schränkt sich das sprachliche Lautpotenzial, das Säuglinge un-
terscheiden können, im Laufe des ersten Lebensjahres zunehmend auf das Laut-
potenzial ein, das in der Sprachumgebung vorherrscht (Werker & Desjardins, 
1995). Auch bei der Fähigkeit zur Sprachproduktion zeigt sich diese Einschrän-
kung auf das Lautpotenzial der jeweiligen Sprachumgebung. Ähnliches gilt für 
die Unterscheidungsfähigkeit in der Gesichtswahrnehmung, die sich ebenfalls 
bereits im Laufe des ersten Lebensjahres einschränkt, indem eine hohe Diskri-
minierungsfähigkeit bei Gesichtern der eigenen Ethnie besteht, während sie sich 
bei Gesichtern fremder Ethnien reduziert (vgl. u. a. Kelly et al., 2009). Es lässt 
sich weiterhin zeigen, dass auch die Fähigkeit zum Erlernen einer neuen Spra-
che im Laufe der Entwicklung zunehmend reduziert wird. Während Kinder in 
den ersten Lebensjahren Sprachen eher beiläufig erlernen, erfordert dies in spä-
teren Lebensjahren in der Regel bewusste Anstrengung. Die hohe neuronale Plas-
tizität am Anfang der Entwicklung zeigt sich weiterhin auch darin, dass Hirnlä-
sionen in frühen Entwicklungsabschnitten vielfach deutlich leichter kompensiert 
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werden können als in späteren Entwicklungsabschnitten, indem andere Hirn-
areale die verloren gegangenen Funktionen übernehmen.

Insgesamt kann man die Schlussfolgerung ziehen, dass sowohl genetische (und 
insbesondere epigenetische) als auch neurobiologische Befunde unterstreichen, 
dass am Anfang der Entwicklung eine besondere Plastizität besteht, die sich die 
Entwicklungsförderung zunutze machen kann. Hier werden in vielerlei Hinsicht 
Grundlagen gelegt, die die weitere Entwicklung entscheidend beeinflussen. Auf 
der anderen Seite bleibt auch in den späteren Entwicklungsabschnitten eine hin-
reichende Plastizität bestehen, um auch hier wichtige Einflüsse auf die Entwick-
lung nehmen zu können. Wenn jedoch Wahlmöglichkeiten bestehen und frühe 
Ansatzpunkte für eine Förderung erkennbar sind, sprechen die Befunde für einen 
möglichst frühzeitigen Förderbeginn.

1.2.3	 Umgebungseinflüsse
Bei den Umgebungseinflüssen kann man zwischen materiellen und sozialen Ein-
flüssen unterscheiden. Betrachtet man zunächst die materiellen Einflüsse, so lässt 
sich ihre Bedeutung für die Entwicklung bereits pränatal erkennen. Zu erwäh-
nen sind dabei insbesondere Teratogene, die schädigende Einflüsse auf den Em-
bryo bzw. Fötus nehmen können. Dazu gehören unter anderem Alkohol, Drogen, 
Rauchen, bestimmte Medikamente, Umweltgifte, Strahlenschäden oder Infekti-
onskrankheiten der Mutter. Im Embryonalstadium (3. bis 8. Lebenswoche) ste-
hen dabei strukturelle Veränderungen (wie beispielsweise Organfehlbildungen) 
und im Fötalstadium (9. Lebenswoche bis zur Geburt) funktionale Veränderun-
gen (wie beispielsweise Intelligenzminderungen) im Vordergrund.

Alle genannten Faktoren können auch postnatal mit (hauptsächlich) funktiona-
len Entwicklungsveränderungen verbunden sein, wenn Kinder ihnen ausgesetzt 
sind. Dies kann beispielsweise für Infektionskrankheiten gelten, wenn dadurch 
dauerhafte Entwicklungsveränderungen ausgelöst werden.

Eine besondere Bedeutung als materieller Einflussfaktor für den weiteren Ent-
wicklungsverlauf kommt postnatal der Ernährung zu. Durch die Ernährung wird 
Einfluss genommen auf die Nahrungspräferenzen, die im Kindesalter geprägt 
werden und häufig über lange Entwicklungszeiträume hinweg (vielfach bis in 
das Erwachsenenalter hinein) erhalten bleiben (z. B. die Präferenz für eine omni-
vore Ernährungsweise). Nicht nur die Art der bevorzugten Lebensmittel, sondern 
auch die Ernährungsrhythmen und Nahrungsfunktionen werden unter Umständen 
frühzeitig geprägt. Dies bedeutet, dass ein Kind möglicherweise bereits frühzei-
tig lernt, eine bestimmte Rhythmik bei den Essenszeiten einzuhalten (wie mor-
gens, mittags und abends zu essen) oder unregelmäßig über den gesamten Tag zu 
essen. Weiterhin kann das Kind bereits frühzeitig lernen, Essen mit bestimmten 
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Funktionen zu verknüpfen (z. B. bei Frustration Süßigkeiten zu sich zu nehmen). 
Es wird also deutlich, dass mit der Ernährung vielfältige Entwicklungsfolgen 
verknüpft sein können, die sowohl die spätere Gesundheit als auch das Ausse-
hen (z. B. im Hinblick auf die Entstehung einer Adipositas) beeinflussen kön-
nen. Die im Entwicklungsverlauf häufig zunehmende Fixierung auf spezifische 
Ernährungsgewohnheiten lässt sich möglicherweise ebenfalls als Beleg für eine 
Einschränkung der ursprünglich vorhandenen neuronalen Plastizität werten. Um 
hier negative Gewohnheitsbildungen und Präferenzen zu verhindern, dürfte auch 
in diesem Bereich eine frühzeitige Beeinflussung als sinnvoll anzusehen sein.

Betrachtet man die sozialen Umgebungseinflüsse, so kommt am Anfang der Ent-
wicklung vor allem den unmittelbaren Bezugspersonen (wie den Eltern) besondere 
Bedeutung zu. Ein Säugling ist am Anfang seiner Entwicklung extrem unselbst-
ständig und daher auf die Unterstützung durch seine soziale Umgebung angewie-
sen. Um eine angemessene Befriedigung der Grundbedürfnisse von Säuglingen 
zu gewährleisten, müssen Bezugspersonen in konsistenter Weise dazu in der Lage 
sein, die Bedürfnisse von Kindern zu erkennen, sie richtig zu interpretieren sowie 
angemessen und prompt darauf zu reagieren (Ainsworth, Bell & Stayton, 1974). 
Als Folge erleben die Kinder ihre Umgebung als kontrollierbar und zuverlässig. 
Papoušek und Papoušek (2002) gehen davon aus, dass viele Bestandteile des el-
terlichen Fürsorgeverhaltens evolutionsbiologisch geprägt sind, um das Überleben 
der Nachkommen zu sichern. In der Bindungstheorie wird von einem Fürsorge-
system gesprochen, das die eigenen Fürsorge- und Bindungserfahrungen repräsen-
tiert und insofern auch transgenerational weitergetragen werden kann. Zumindest 
am Tiermodell ließ sich zeigen, dass dies auch mit epigenetischen Veränderun-
gen assoziiert sein kann. In einer Studie von Liu et al. (1997) konnte beispiels-
weise belegt werden, dass Nachkommen von weiblichen Ratten, die mehr Pfle-
geverhaltensweisen zeigten, später ebenfalls Pflegeverhaltensweisen zeigten, als 
sie selbst Nachkommen hatten. Es zeigte sich ferner, dass dies mit molekularen 
Veränderungen einherging, die mit einer Herabsetzung der Stressreaktivität asso-
ziiert waren. Die Nachkommen waren also auch epigenetisch in einer Art geprägt 
worden, die es ihnen erleichterte, im Kontakt mit den eigenen Nachkommen ein 
intensiveres Pflegeverhalten an den Tag zu legen. Unabhängig davon, ob diese Prä-
gung psychologisch oder neurobiologisch (oder auf beiden Wegen) erfolgt, kann 
man davon ausgehen, dass die frühen Interaktionserfahrungen von Kindern mög-
licherweise nicht nur für die eigene Entwicklung, sondern ggf. durch transgenera-
tionale Weitergabe auch für Folgegenerationen Bedeutung haben können.

Betrachtet man die weitere Entwicklung des Kindes, dann haben die frühen Inter-
aktionserfahrungen vor allem Konsequenzen für die Bindungsentstehung. Wenn 
das Kind seine soziale Umgebung als verlässlich erlebt, empfindet es emotionale 
Sicherheit. Umgekehrt dürfte das Unsicherheitserleben dominieren, wenn sich 
die soziale Umgebung als wenig verlässlich erweist. Nach und nach entsteht ein 
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emotionales Band zwischen Kind und Bezugsperson, das die bisherigen Erfah-
rungen des Kindes im Umgang mit der Bezugsperson repräsentiert. Eine sichere 
Bindung ist dabei dadurch charakterisiert, dass ein Kind seine Bezugsperson als 
verlässliche Basis sieht, zu der es jederzeit gehen kann, um seine eigenen Be-
dürfnisse (z. B. nach Sicherheit oder Geborgenheit) erfüllt zu bekommen. Da die 
Bindungserfahrungen nach und nach in einem inneren Arbeitsmodell zusammen-
gefasst werden, kann das Kind zunehmend eigene Erfahrungen machen, ohne 
dass die Bezugsperson unmittelbar anwesend ist. Es kann sich nun auch vor-
stellen, dass die Bezugsperson prinzipiell verfügbar ist, auch wenn kein direkter 
Kontakt besteht. Bei einer unsicheren Bindung verhalten sich die Kinder entwe-
der indifferent gegenüber ihrer Bezugsperson (unsicher-vermeidende Bindung) 
oder ambivalent (unsicher-ambivalente Bindung). Diese Kinder haben in ihren 
vorausgehenden Interaktionen mit der Bezugsperson entweder die Erfahrung ge-
macht, dass die Bezugsperson kaum emotional verfügbar ist (bei dem vermei-
denden Typ) oder dass die emotionale Verfügbarkeit sehr wechselhaft war (bei 
dem ambivalenten Typ). Da Kinder zu verschiedenen Personen Bindungen auf-
bauen können (z. B. auch zu Großeltern oder Geschwistern), können sich vielfäl-
tige Kompensationsmöglichkeiten ergeben, wenn beispielsweise unsichere Bin-
dungen zu engen Bezugspersonen (wie den Eltern) aufgebaut wurden. Auch für 
Bindungserfahrungen ist die Möglichkeit einer transgenerationalen Weitergabe 
belegt (van IJzendoorn, 1995). Weiterhin lassen sich Bezüge zur späteren sozia-
len und kognitiven Entwicklung eines Kindes herstellen.

Über die Vermittlung von frühkindlichen Interaktions- und Bindungserfahrungen 
hinaus üben die Bezugspersonen vor allem durch ihr Erziehungsverhalten Einfluss 
auf ein Kind aus. Wenn man das Modell des Erziehungsverhaltens von Baumrind 
(1971) zugrunde legt, dann lassen sich ein autoritärer, ein permissiver, ein ver-
nachlässigender und ein autoritativer Erziehungsstil differenzieren. Die Erzie-
hungsstile unterscheiden sich dabei auf den Dimensionen der Lenkung und Res-
ponsivität. Ein autoritärer Erziehungsstil zeichnet sich durch eine hohe Lenkung 
seitens der Bezugspersonen aus, die jedoch nicht von emotionaler Wärme (Re-
sponsivität) begleitet wird. Bei dem permissiven Erziehungsstil dominiert die 
emotionale Wärme, aber es findet kaum Lenkung statt. Der vernachlässigende 
Erziehungsstil ist weder durch Lenkung noch Wärme zu charakterisieren, wäh-
rend beim autoritativen Erziehungsstil das umgekehrte Muster (hohes Ausmaß an 
Wärme und Lenkung) zu finden ist. Gerade die Kombination von emotionaler 
Wärme bei gleichzeitiger Lenkung hat sich dabei als ein sehr günstiges Erzie-
hungsmuster gezeigt, das mit einer besseren psychosozialen Anpassung, besse-
ren Schulleistungen, einem positiveren Selbstkonzept und weniger Problemver-
halten assoziiert ist (Heinrichs & Lohaus, 2011). Dem Erziehungsverhalten der 
zentralen Bezugspersonen kommt damit eine entscheidende Bedeutung für die 
weitere Entwicklung eines Kindes zu.
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Obwohl in den späteren Entwicklungsphasen zunehmend auch Gleichaltrige und 
Freunde eine wichtige Bedeutung für die Bewältigung von Entwicklungsaufga-
ben haben, kommt in den ersten Lebensjahren den unmittelbaren Bezugspersonen 
die entscheidende Bedeutung zu. Wenn man gleichzeitig bedenkt, dass wichtige 
Entwicklungsgrundlagen in den ersten Lebensjahren gelegt werden, dann folgt 
daraus, dass im Blick auf eine Entwicklungsförderung nicht nur das Kind selbst, 
sondern auch seine soziale Umgebung in den Fokus der Aufmerksamkeit rücken 
muss. Zusammenfassend lässt sich also festhalten, dass es sowohl neurobiolo-
gische als auch psychologische Argumente dafür gibt, mit einer Entwicklungs-
förderung möglichst frühzeitig zu beginnen. Die Entwicklungsförderung kann 
dabei unmittelbar auf das Kind als Zielperson gerichtet sein, sie kann aber auch 
indirekt erfolgen, indem die Bezugspersonen und ihre Interaktions- und Erzie-
hungskompetenzen in den Blick genommen werden.

1.3 Zieldimensionen einer Entwicklungsförderung

1.3.1 Entwicklungsziele und Entwicklungsaufgaben
Wenn eine Entwicklungsförderung stattfinden soll, dann stellt sich die Frage, wel-
che Ziele damit verfolgt werden sollen und wie sie begründet werden. Wie schon 
gesagt, können deskriptive Befunde zu Entwicklungsnormen dazu Anhaltspunkte 
liefern, da sie zeigen, wie weit ein Kind in seiner Entwicklung von seiner Be-
zugsaltersnorm entfernt ist. Es gibt jedoch vielfältige Hinweise darauf, dass dies 
nicht hinreichend ist. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Normen sich 
über die Zeit hinweg verändern, was darauf hinweist, dass sie in den meisten Ent-
wicklungsbereichen nicht absolut gültig sind. Hinzu kommt, dass nicht jede Ab-
weichung von der Entwicklungsnorm mit einer prognostischen Relevanz für die 
zukünftige Entwicklung verbunden ist. In einer Studie von Lohaus et al. (2010) 
konnte beispielsweise gezeigt werden, dass sich beim Vergleich der Grobmotorik-
Entwicklung von drei und sechs Monate alten Kindern in Kamerun und Deutsch-
land dramatische Unterschiede zugunsten der kamerunischen Kinder ergaben, 
die jedoch im Alter von neun Monaten verschwunden waren. Der Entwicklungs-
rückstand der deutschen Kinder in den ersten Lebensmonaten hatte also keine 
erkennbare Bedeutung für ihre künftige motorische Entwicklung. Eine Abwei-
chung von der Norm ist also nur dann bedeutsam, wenn sie mit Konsequenzen 
für die zukünftige Entwicklung verbunden ist. Ein weiteres Argument dafür, dass 
eine ausschließliche Orientierung an der Bezugsaltersnorm nicht hinreichend ist, 
folgt aus der Erkenntnis, dass Entwicklungsziele kulturabhängig sind. Dies wird 
ebenfalls an dem Vergleich der Motorikentwicklung in Kamerun und Deutsch-
land deutlich. Wie Interaktionsanalysen zeigen, setzen kamerunische Mütter in 
ihrem Interaktionsverhalten sehr viel stärker auf Körperstimulation als deutsche 
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Mütter, während bei deutschen Müttern umgekehrt die Objektstimulation domi-
niert (z. B. das gemeinsame Spiel mit Spielzeug; Keller et al., 2005). Dies kann 
wiederum mit kulturellen Wertorientierungen in Verbindung gebracht werden, aus 
denen sich unterschiedliche Entwicklungsziele ableiten. In Kamerun dominiert 
eine kollektivistische Wortorientierung, bei der die Entwicklung interpersonaler 
Beziehungen einen hohen Stellenwert einnimmt, wozu auch ein intensiver Kör-
perkontakt beiträgt. In Deutschland herrscht dagegen eine individualistische Wer-
torientierung vor, bei der die Förderung der Eigenständigkeit ein zentrales Ziel 
ist, das unter anderem mit einer individuellen kognitiven Förderung durch Ob-
jektstimulation erreichbar ist. Daraus folgt, dass statistische Normen auch kultu-
relle Wertorientierungen widerspiegeln können.

Statistische Normen können allenfalls Hinweise auf Entwicklungsdefizite oder 
besondere Entwicklungsfortschritte geben. Wichtiger ist eine genaue Analyse des 
Ist-Zustandes, eine Beschreibung und Begründung des gewünschten Zielzustan-
des sowie der möglichen Zwischenschritte, die zu dem Zielzustand führen. Es 
wäre also wünschenswert, typische Entwicklungssequenzen oder Entwicklungs-
pfade zu identifizieren, die sich aus einem gegebenen Ist-Zustand mit oder ohne 
spezielle Entwicklungsförderung ergeben. Daraus lassen sich Prognosemöglich-
keiten ableiten, die erkennen lassen, ob bei einem gegebenen Ausgangszustand 
eine spezifische Förderung sinnvoll und notwendig ist sowie ggf. auch, welche 
Form der Förderung angebracht ist. Der Ist-Zustand kann sich dabei aus den be-
reits erfolgreich bewältigten Entwicklungsaufgaben definieren, während sich der 
Zielzustand aus den unmittelbar bevorstehenden Entwicklungsaufgaben ergibt. 
Dabei ist allerdings zu bedenken, dass die Entwicklungsaufgaben und die damit 
verbundenen Ziel-Zustände (wie die Entwicklungsnormen) einem historischen 
Wandel und kulturellen Einflüssen unterliegen können. Hinzu kommt, dass es 
nicht für alle Entwicklungsbereiche identifizierte Entwicklungssequenzen gibt, 
aus denen sich einigermaßen eindeutig Fördermaßnahmen ableiten lassen. Hier 
ergibt sich also gleichzeitig ein Forschungsfeld für die Entwicklungspsycholo-
gie, dem verstärkt Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte.

Auch wenn die anzustrebenden Entwicklungsziele und die darauf bezogenen 
Entwicklungspfade nicht allgemeingültig definierbar sind, lässt sich allgemein 
festhalten, dass das zentrale Ziel einer Entwicklungsförderung darin besteht, 
Kinder bei der Bewältigung ihrer Entwicklungsaufgaben unter den jeweilig 
gültigen kulturellen und gesellschaftlichen Bedingungen zu unterstützen. Um 
dies zu erreichen, kann es sinnvoll sein, die Unterstützung direkt auf die anste-
henden Entwicklungsaufgaben (z. B. Motorikentwicklung) zu richten. Es ist je-
doch ebenso möglich, an Risiko- und Schutzfaktoren anzusetzen, um dadurch 
indirekt Entwicklungsbedingungen zu schaffen, die die Aufgabenbewältigung 
erleichtern.
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die unabhängig von der vorhandenen Risikokonstellation als förderliche Fakto-
ren im Sinne einer Entwicklungsoptimierung gelten können.

Risikofaktoren nehmen im negativen Sinne Einfluss auf Entwicklungssequen-
zen bzw. Entwicklungspfade. Man kann kausal wirkende von korrelativen Ri-
sikofaktoren unterscheiden. Eine Frühgeburt ist beispielsweise ein Risikofaktor 
für die weitere Entwicklung, der jedoch nicht ursächlich für eine mögliche spä-
tere kognitive Beeinträchtigung ist. Ein ursächlich wirkender Faktor könnte da-
gegen eine Hirnblutung sein, die mit erhöhter Wahrscheinlichkeit bei sehr früh 
geborenen Kindern auftritt. Um interindividuelle Unterschiede hinsichtlich mög-
licher Entwicklungspfade identifizieren zu können, ist es daher sinnvoll, poten-
zielle Risikofaktoren zu identifizieren. Ebenso sinnvoll ist es, nach möglichen 
Schutzfaktoren zu suchen, die bei Kindern mit erhöhten Entwicklungsrisiken mit 
abmildernden Effekten verbunden sind. Einige Risikofaktoren, die teilweise das 
Kind, teilweise seine Umwelt sowie teilweise Kind und Umwelt betreffen (z. B. 
durch soziale Interaktionen) sind in Abbildung 1 zusammengefasst.

Zu bedenken ist weiterhin, dass manche Kinder eine besondere Vulnerabilität für 
die Wirkung bestimmter Risikofaktoren aufweisen können. Mit Vulnerabilität 
ist nach Oerter (2008) gemeint, dass eine besondere Anfälligkeit dafür besteht, 
dass spezifische Risikofaktoren wirksam werden können. So könnte ein Kind mit 
einer (möglicherweise genetisch mitbedingten) Neigung zu wenig Optimismus 
besonders vulnerabel auf das Erleben negativer Ereignisse (wie schlechte Schul-
noten etc.) reagieren. Dies könnte gerade in diesem Fall negative Aufschauke-
lungsprozesse in Gang setzen, während diese Gefahr bei anderen Kindern mög-
licherweise weniger stark besteht.

Umgekehrt gibt es Kinder, die eine positive Entwicklungsanpassung zeigen, ob-
wohl sie aversiven Bedingungen, Ereignissen oder Erfahrungen ausgesetzt wer-
den. Es handelt sich hierbei um das Phänomen der Resilienz, das jedoch nicht 
im Sinne einer überdauernden Persönlichkeitseigenschaft zu verstehen ist. Kin-
der, die in bestimmten Entwicklungsabschnitten oder bezogen auf bestimmte ne-
gative Erfahrungen eine Resilienz an den Tag legen, müssen diese Eigenschaft 
nicht zwangsläufig auch zu anderen Zeiten und bei anderen Ereignissen zeigen 
(Holtmann, Poustka & Schmidt, 2004). Hier scheinen vor allem das jeweils vor-
handene Bewältigungspotenzial und die bisherigen Bewältigungserfahrungen 
von Bedeutung zu sein.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Bewältigung von Entwicklungs-
aufgaben erschwert wird, wenn zusätzliche Risikofaktoren (wie ein schwieriges 
Temperament oder ein ungünstiges elterliches Erziehungsverhalten) vorliegen. 
Dies gilt insbesondere dann, wenn zusätzlich eine besondere Vulnerabilität für 
die Wirkung von spezifischen Risikofaktoren besteht. Die Bewältigung kann trotz 
widriger Umstände dann gelingen, wenn spezifische Schutzfaktoren (wie bei-

Abbildung 1: Mögliche Risikofaktoren für die kindliche Entwicklung (nach Lohaus & 
Vierhaus, 2013)
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1.3.2 Risiko- und Schutzfaktoren
Risikofaktoren erhöhen die Wahrscheinlichkeit für das Auftreten von Entwick-
lungsdefiziten, während Schutzfaktoren im Sinne eines Puffereffektes die Wir-
kung von Risikofaktoren abmildern können. Daraus folgt, dass Schutzfaktoren 
nur dann wirksam werden, wenn eine Risikokonstellation vorliegt. Wenn kein Ri-
siko vorliegt, ist das Vorhandensein von Schutzfaktoren dementsprechend nicht 
zwingend entwicklungsförderlich. Es ist daher sinnvoll, von den Schutzfaktoren 
weiterhin die allgemein förderlichen Faktoren abzugrenzen, die auch ohne das 
Vorhandensein spezifischer Risiken zu einer positiven Entwicklung beitragen. 
Dazu gehören beispielsweise Faktoren wie Intelligenz oder soziale Kompetenz, 
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die unabhängig von der vorhandenen Risikokonstellation als förderliche Fakto-
ren im Sinne einer Entwicklungsoptimierung gelten können.

Risikofaktoren nehmen im negativen Sinne Einfluss auf Entwicklungssequen-
zen bzw. Entwicklungspfade. Man kann kausal wirkende von korrelativen Ri-
sikofaktoren unterscheiden. Eine Frühgeburt ist beispielsweise ein Risikofaktor 
für die weitere Entwicklung, der jedoch nicht ursächlich für eine mögliche spä-
tere kognitive Beeinträchtigung ist. Ein ursächlich wirkender Faktor könnte da-
gegen eine Hirnblutung sein, die mit erhöhter Wahrscheinlichkeit bei sehr früh 
geborenen Kindern auftritt. Um interindividuelle Unterschiede hinsichtlich mög-
licher Entwicklungspfade identifizieren zu können, ist es daher sinnvoll, poten-
zielle Risikofaktoren zu identifizieren. Ebenso sinnvoll ist es, nach möglichen 
Schutzfaktoren zu suchen, die bei Kindern mit erhöhten Entwicklungsrisiken mit 
abmildernden Effekten verbunden sind. Einige Risikofaktoren, die teilweise das 
Kind, teilweise seine Umwelt sowie teilweise Kind und Umwelt betreffen (z. B. 
durch soziale Interaktionen) sind in Abbildung 1 zusammengefasst.

Zu bedenken ist weiterhin, dass manche Kinder eine besondere Vulnerabilität für 
die Wirkung bestimmter Risikofaktoren aufweisen können. Mit Vulnerabilität 
ist nach Oerter (2008) gemeint, dass eine besondere Anfälligkeit dafür besteht, 
dass spezifische Risikofaktoren wirksam werden können. So könnte ein Kind mit 
einer (möglicherweise genetisch mitbedingten) Neigung zu wenig Optimismus 
besonders vulnerabel auf das Erleben negativer Ereignisse (wie schlechte Schul-
noten etc.) reagieren. Dies könnte gerade in diesem Fall negative Aufschauke-
lungsprozesse in Gang setzen, während diese Gefahr bei anderen Kindern mög-
licherweise weniger stark besteht.

Umgekehrt gibt es Kinder, die eine positive Entwicklungsanpassung zeigen, ob-
wohl sie aversiven Bedingungen, Ereignissen oder Erfahrungen ausgesetzt wer-
den. Es handelt sich hierbei um das Phänomen der Resilienz, das jedoch nicht 
im Sinne einer überdauernden Persönlichkeitseigenschaft zu verstehen ist. Kin-
der, die in bestimmten Entwicklungsabschnitten oder bezogen auf bestimmte ne-
gative Erfahrungen eine Resilienz an den Tag legen, müssen diese Eigenschaft 
nicht zwangsläufig auch zu anderen Zeiten und bei anderen Ereignissen zeigen 
(Holtmann, Poustka & Schmidt, 2004). Hier scheinen vor allem das jeweils vor-
handene Bewältigungspotenzial und die bisherigen Bewältigungserfahrungen 
von Bedeutung zu sein.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Bewältigung von Entwicklungs-
aufgaben erschwert wird, wenn zusätzliche Risikofaktoren (wie ein schwieriges 
Temperament oder ein ungünstiges elterliches Erziehungsverhalten) vorliegen. 
Dies gilt insbesondere dann, wenn zusätzlich eine besondere Vulnerabilität für 
die Wirkung von spezifischen Risikofaktoren besteht. Die Bewältigung kann trotz 
widriger Umstände dann gelingen, wenn spezifische Schutzfaktoren (wie bei-

Abbildung 1: Mögliche Risikofaktoren für die kindliche Entwicklung (nach Lohaus & 
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spielsweise kompensatorische Fördermaßnahmen) greifen oder wenn eine beson-
dere Resilienz besteht, die beispielsweise aus früheren positiven Bewältigungs-
erfahrungen entstanden sein kann. Auch allgemein förderliche Faktoren können 
die Bewältigung von Entwicklungsaufgaben unterstützen. Aus der Gesamtkons-
tellation kann ein positives oder weniger positives Entwicklungsergebnis resul-
tieren. Das Entwicklungsergebnis kann wiederum Bedeutung für die zukünftige 
Bewältigung von Entwicklungsaufgaben haben. Im negativen Fall kann sich eine 
Erweiterung des Risikopotenzials ergeben, im positiven Fall eine Erweiterung 
der schützenden und allgemein förderlichen Potenziale. Diese Zusammenhänge 
sind in Abbildung 2 zusammengefasst.

Abbildung 2: Die Rolle von Risiko- und Schutzfaktoren sowie allgemein förderlicher 
Faktoren bei der Bewältigung von Entwicklungsaufgaben
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Für die Entwicklungsförderung folgt aus diesen Überlegungen, dass es wich-
tig ist, zunächst den gegenwärtigen Entwicklungsstand zu identifizieren und auf 
dieser Basis begründet einen Zielzustand und dabei zu erreichende Zwischen-
schritte festzulegen. Von besonderem Interesse ist dabei die Kenntnis von typi-
schen Entwicklungspfaden, da sich daraus ableiten lässt, ob eine Entwicklungs-
förderung erforderlich ist und welche Schritte dabei ggf. notwendig sind. Die 
Kenntnis von Entwicklungsrisiken und Schutzfaktoren ist von zusätzlichem Wert, 
da sich dadurch Einflüsse auf Entwicklungspfade ergeben können. Es kann daher 
auch sinnvoll sein, auf Entwicklungsrisiken einzuwirken oder sich Schutzfakto-
ren bzw. allgemein förderliche Faktoren zunutze zu machen, um Entwicklungs-
ergebnisse im Sinne der erwünschten Ziele zu erreichen.
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Da die Kenntnis der Ausgangslage wichtig ist, um ggf. Fördermaßnahmen pla-
nen zu können, soll im Folgenden zunächst auf Möglichkeiten einer förderbezo-
genen Diagnostik eingegangen werden, bevor nachfolgend einige Basisüberle-
gungen zu Fördermaßnahmen dargestellt werden.

2 Förderbezogene Diagnostik

2.1 Ziele und Aufgaben einer förderbezogenen Diagnostik
Eine kompensatorische oder optimierende Entwicklungsförderung setzt zunächst 
das Erkennen des Entwicklungsförderungsbedarfs voraus. Die Feststellung des 
Förderbedarfs fällt in den Bereich der Entwicklungsdiagnostik (Esser & Peter-
mann, 2010). Unter Entwicklungsdiagnostik ist das Erkennen einer Entwicklungs-
störung, Entwicklungsabweichung (verzögerte oder beschleunigte Entwicklung) 
oder das Erkennen eines Entwicklungsstillstandes zu verstehen. Entwicklungsdi-
agnostik muss sich demnach nicht nur auf eine verzögernde oder abweichende 
Entwicklung beziehen, sondern kann auch bei einer beschleunigten Entwicklung 
bzw. bei der Identifizierung von Entwicklungsressourcen zum Einsatz kommen. 
Die förderbezogene Diagnostik stellt dabei nur einen von fünf Anwendungsbe-
reichen der Entwicklungsdiagnostik dar. Davon abzugrenzen ist die Entwick-
lungsprognose, die Entwicklungsstatusdiagnostik, die Veränderungsdiagnostik 
sowie die Entwicklungsdiagnostik zum Ziel der Überprüfung von Qualitätsstan-
dards (Esser & Petermann, 2010; Rennen-Allhoff, Allhoff & Hany, 1987). Ta-
belle 1 stellt die unterschiedlichen Anwendungsbereiche der Entwicklungsdia-
gnostik dar. Die folgende Ausführung beschränkt sich auf die Darstellung der 
Förderdiagnostik.

Die primäre Aufgabe der förderbezogenen Diagnostik besteht in der Ermitt-
lung des Förderbedarfs (Frey, 2012). Dies geschieht über die Feststellung des 
Entwicklungsstandes (Daseking & Petermann, 2008). Auf Grundlage dessen 
kann ein pädagogischer oder therapeutischer Förderungsplan erstellt werden 
oder eine Intervention erfolgen. Die sekundäre Aufgabe liegt in der Prüfung 
der Wirksamkeit einer Intervention (Frey, 2012). So kann mithilfe einer zeit-
lich versetzten zweiten Überprüfung des Entwicklungsstandes über den Erfolg 
bzw. Misserfolg der Förderung geurteilt werden. Die Förderungsdiagnostik 
kann sich auf einzelne kindliche Entwicklungs- bzw. Funktionsbereiche oder 
die gesamte Entwicklung des Kindes beziehen. Dabei lassen sich unterschied-
liche diagnostische Verfahren unterscheiden. Informationen über den Förder-
bedarf eines Kindes können (a) durch eine explorative Vorgehensweise (Anam-
nese), (b) durch sogenannte Filter- bzw. Suchtests (Screening-Verfahren) oder 
(c) mithilfe von allgemeinen oder speziellen Entwicklungstests gesammelt wer-
den (Döpfner & Petermann, 2008).
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2.2 Exploration, Entwicklungsscreening 
und Entwicklungstest

Exploration
Um eine umfassende Einschätzung des Entwicklungsstandes vornehmen zu kön-
nen, reicht es nicht aus, diagnostische Testverfahren (wie Entwicklungstests) ein-
zusetzen. Diagnostische Testverfahren können zwar Auskunft über den gegenwärti-
gen Entwicklungsstand eines Kindes im Vergleich zu einer Normgruppe geben, sie 
machen aber keine Aussage über die Bedingungen, die zu einem Entwicklungser-
gebnis geführt haben, sowie über die erlebten Auswirkungen der Entwicklungsab-
weichung durch die Eltern oder durch das Kind selbst (Petermann & Macha, 2008). 
Über die Exploration der sozialen Welt des Kindes kann die auftretende Problema-

Tabelle 1: Ziele und Aufgaben der Entwicklungsdiagnostik

Anwendungsbereich Ziele und Aufgaben

Statusdiagnostik  – Bestimmung des gegenwärtigen Entwicklungs-
standes eines Kindes im Vergleich zu dem Ent-
wicklungsstand einer Gruppe von Gleichaltrigen 
(Bezugsnorm)

Veränderungsdiagnostik  – Bestimmung der Veränderung des Entwicklungs-
standes über mindestens zwei Messzeitpunkte 
hinweg

 – Feststellung der relativen Veränderungsge-
schwindigkeit durch den Vergleich von mindes-
tens zwei Entwicklungszeiträumen

 – Feststellung der Veränderungsrichtung (Still-
stand, Verzögerung oder Beschleunigung)

 – Bestimmung des Veränderungsmusters (Syn-
chronität und Dissynchronität der Entwicklung in 
verschiedenen Entwicklungsbereichen)

Förderdiagnostik  – Bestimmung des Entwicklungsstandes zur Fest-
stellung und Planung einer Förderung

Prognose  – Vorhersage des zukünftigen Entwicklungsstan-
des aufgrund des aktuellen Entwicklungsstandes

Qualitätssicherung  – Festellung der Einhaltung von Qualitätstandards 
in Institutionen, deren Ziel die Förderung der 
kindlichen Entwicklung ist (z. B. in einer Frühge-
borenenstation)
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tik näher beschrieben werden, es können Auslöser und (aufrechterhaltende) Bedin-
gungen, unter denen die Abweichung auftritt, lokalisiert werden und der Verlauf, 
die Auftretenshäufigkeit sowie die Intensität und Konsequenz der Abweichung 
umrissen werden. Eine solche Exploration einer Entwicklungsabweichung kann 
durch eine gezielte Beobachtung oder durch die Befragung der nächsten Bezugs-
personen des Kindes, wie zum Beispiel der Eltern, der Erzieher oder Lehrer vor-
genommen werden. Handelt es sich um ein Entwicklungsstillstand oder um eine 
Entwicklungsverzögerung, sollte sich die Exploration nicht nur auf diese Proble-
matik beziehen, sondern insbesondere die Stärken und Talente, also die Ressour-
cen des Kindes berücksichtigen. Die Ressourcen des Kindes können im späteren 
Verlauf der Intervention gewinnbringend genutzt werden.

Entwicklungsscreening
Bei den sogenannten Screening-Verfahren handelt es sich um entwicklungsdia-
gnostische Kurzverfahren (Reuner & Pietz, 2006). Sie können in der Regel in-
nerhalb von 20 bis 40 Minuten durchgeführt werden und bieten einen ersten 
Einblick in den kindlichen Entwicklungsstand. Sie werden in Form von Frage-
bögen für Eltern, Erzieher und Lehrer, als Beobachtungsmanuale oder als psy-
chometrische Testverfahren eingesetzt. Screening-Verfahren werden auch als 
Filter- oder Suchtests bezeichnet (Tröster, 2009). Ihre Aufgaben liegen in der 
Identifizierung von ersten Anzeichen einer Entwicklungsabweichung sowie in 
der Filterung auffälliger von unauffälligen Kindern hinsichtlich eines Risikos 
für eine Entwicklungsabweichung. Mit Screening-Tests können daher keine dif-
ferenzierten Aussagen über den Entwicklungsstand eines Kindes oder der Aus-
prägung einer Entwicklungsabweichung getroffen werden. Sie unterscheiden le-
diglich zwischen den beiden Dimensionen „auffällig“ (positiver Befund) und 
„unauffällig“ (negativer Befund). Screenings werden daher vorwiegend in der 
Früherkennung von Entwicklungsabweichungen eingesetzt (Reuner & Pietz, 
2006). Früherkennung wird dabei definiert durch den Zeitraum zwischen der ers-
ten Möglichkeit zur Entdeckung einer Entwicklungsabweichung und dem nor-
malen (durchschnittlichen) Entdeckungszeitraum für eine solche Abweichung 
(Tröster, 2009). Ein Beispiel für ein umfassendes Screening für das frühe Kin-
desalter ist das BIKO-Screening (Bildung im Kindergarten organisieren; Seeger, 
Holodynski & Souvignier, in Druck). Damit kann die altersgemäße Entwicklung 
im sprachlichen, numerischen, motorischen und sozio-emotionalen Bereich er-
fasst werden. In dreien der vier Bereiche werden psychometrische Testverfahren 
statt Beobachtungsaufgaben verwendet, was die Validität des Screenings gegen-
über reinen Beobachtungsmanualen deutlich erhöht. Das Verfahren ist für den 
Einsatz durch Kita-Fachkräfte optimiert und gibt einen breiten Überblick über 
das Kompetenzprofil von Kindern. Es kann zur Entwicklungsdokumentation und 
Förderanleitung genutzt werden.
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Ziel von Screenings ist es, dass mit einer möglichst frühen Förderung begonnen 
werden kann, um Folgeprobleme in der Entwicklung des Kindes zu vermeiden. 
Im Rahmen von schulischen Funktionsbereichen wie z. B. der Lese- und Recht-
schreibkompetenz oder der mathematischen Kompetenzen wird in diesem Zu-
sammenhang auch von Vorläuferkompetenzen gesprochen, die mithilfe von sol-
chen Verfahren identifiziert werden können (Daseking & Petermann, 2008). Ein 
Beispiel bildet das Bielefelder Screening zur Früherkennung von Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten (BISC; Jansen, Mannhaupt, Marx & Skrowronek, 2002), 
das zum Ende des Kindergartenalters eingesetzt werden kann. In dieser Zeit kön-
nen Defizite in der Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenzen noch nicht 
erfasst werden, da das Erlernen von Schriftzeichen erst mit der Grundschule ein-
setzt. Folglich kann eine solche Abweichung erst im Grundschulalter diagnos-
tiziert werden. Mithilfe des BISC können jedoch bereits Vorläuferkompetenzen 
identifiziert werden, die Rückschlüsse auf den weiteren Entwicklungsverlauf zu-
lassen. Schwierigkeiten in der Erkennung von Reimen wären beispielsweise ein 
Hinweis auf ein Defizit im Bereich der phonologischen Bewusstheit, die wiede-
rum in Verbindung mit späteren Lese- und Rechtschreibkompetenzen steht. Eine 
frühzeitige Förderung der entsprechenden Kompetenz könnte einer abweichen-
den Entwicklung entgegenwirken. Solche Verfahren können nicht nur zur Fest-
stellung von Defiziten verwendet werden, sondern auch zur Einschätzung der 
Ressourcen und Kompetenzen eines Kindes.

Entwicklungstests
Gängige Entwicklungstests orientieren sich am Lebensalter und erlauben Aus-
sagen über den Entwicklungsstand eines Kindes in Relation zum Entwicklungs-
stand einer Gruppe von Kindern des gleichen Alters (Normgruppe). Aussagen 
über die Entwicklung werden dabei meist anhand der Auszählung von gelösten 
bzw. nicht gelösten Aufgaben getroffen, die einen spezifischen Entwicklungs-
stand widerspiegeln (Petermann & Macha, 2005). Im Vergleich mit der Norm-
gruppe lässt sich dadurch der relative Entwicklungsstand eines Kindes feststel-
len. Die Aufgaben bestehen meist aus kleinen Übungsaufgaben für das Kind, wie 
z. B. einen Knopf an einem Stofftier zu öffnen und zu schließen (Wiener Entwick-
lungstest; Kastner-Koller & Deimann, 2012), etwas nachzusprechen (BISC; Jan-
sen et al., 2002) oder einer Linie auf dem Fußboden zu folgen (Bayley Scales of 
Infant Development; Reuner, Rosenkranz, Pietz & Horn, 2007). Entwicklungs-
tests, die sich am Lebensalter orientieren, verfügen in der Praxis über den größ-
ten Verbreitungsgrad (Lohaus & Vierhaus, 2013). Davon sind Entwicklungstests 
abzugrenzen, die sich an einem Stufenkonzept (also an spezifischen Entwick-
lungssequenzen) orientieren. Diese Verfahren gehen von der Annahme aus, dass 
die Entwicklung spezifischen Sequenzen folgt, die alle Kinder in ihrer Entwick-
lung durchlaufen. Das Alter des Kindes spielt dabei nur eine sekundäre Rolle. Es 
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