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Entwicklungspsychologische

Grundlagen der ersten Jahre

Abstract:

Dieses nifbe-Themenheft widmet sich grundlegenden psychologischen Me-
chanismen von Lernen und Entwicklung in den ersten Lebensjahren sowie der
Vielfalt moglicher kindlicher Entwicklungsverlaufe.

Im ersten Teil des Heftes erfahren Sie, was dem Lern- und Entwicklungspo-
tential von Sduglingen und Kleinkindern zugrunde liegt und was die ersten
Lebensjahre so bedeutsam macht.

Im zweiten Teil gehen wir der Frage nach, wie die Variabilidt von Entwick-
lungsverlaufen entsteht und welchen Einfluss dabei der kulturelle Kontext
spielt.

AbschlieRend werden in einem Fazit praktische Implikationen fiir den padago-
gischen Alltag diskutiert, die sich aus diesem Wissen ergeben.
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1. Grundlagen und Hintergriinde von
Entwicklungsprozessen

Im Folgenden werden zentrale Grundlagen der Hirnforschung und grundle-
gende Lernmechanismen, die bereits bei Sduglingen und Kleinkindern vorhan-
den sind, dargstellt. Weiterhin wird die zentrale Bedeutung von friihkindli-
chen Interaktionserfahrungen betont.

1.1 Erkenntnisse der Hirnforschung

Der Mensch entwickelt sich wahrend seines gesamten Lebens. Es gibt aber Al-
tersperioden, in denen Entwicklungsprozesse besonders rasant verlaufen. Die
ersten drei Lebensjahre sind dabei die Entwicklungsphase mit der hochsten
Entwicklungsgeschwindigkeit und den tiefgreifendsten Entwicklungsverande-
rungen. Es entstehen die ersten Entwicklungsergebnisse in Bezug auf zentrale
korperliche, motorische, kognitive, sprachliche, emotionale und soziale Fertig-

keiten.
Die ersten drei Lebensjahre Dariiber hinaus Tassen sich bestimmte kritische bzw. sensible Phasen beschrei-
sind die Entwicklungsphase ben. Darunter versteht man Zeitrdume, in denen eine hohe Bereitschaft be-
mit der hochsten Entwick- steht, bestimmte Informationen aus der Umwelt besonders schnell zu verar-
lungsgeschwindigkeit und beiten, d.h. schnell und nachhaltig zu lernen. Die Entwicklung von einigen
den tiefgreifendsten Entwick- Fahigkeiten ist sogar nur in diesem begrenzten Zeitfenster moglich (Braun,
lungsverdnderungen 2012). So entwickeln sich beispielsweise die Feinabstimmung des Sehens und

Horens in den ersten Lebensjahren und konnen bei fehlenden entwicklungsfor-
derlichen Reizen nur recht eingeschrdankt bzw. nicht mehr nachgeholt werden.

Beziiglich der Ausbildung weiterer grundlegender Funktionen finden sich
andere Zeitfenster. So besteht fiir den prafrontalen Kortex, ein Hirnareal in
dem komplexes Denken, die Verarbeitung von emotionalen Empfindungen
und situationsangemessene Handlungssteuerungen stattfinden, eine deutlich
langere sensible Phase. Die volle Funktionsfahigkeit des prafrontalen Kortex
entfaltet sich bis zum 20. Lebensjahr. Die langere Entwicklungsphase bedeu-
tet gleichzeitig, dass auch ein deutlich langerer Zeitraum fiir Kompensationen
und Veranderungsmoglichkeiten zur Verfiigung steht. Selbst im Erwachse-
nenalter sind Entwicklungsfortschritte noch méglich, dauern dann aber meist
deutlich Tanger und sind ungleich miihsamer zu erlangen (Braun, 2012).

Generell Tasst sich sagen, dass sich das menschliche Gehirn durch ein hohes
Entwicklungs- und Verdanderungspotential auszeichnet, welches auch als Plas-
tizitat bezeichnet wird. Bei der Geburt ist zwar bereits der GroRteil der Gehirn-
nervenzellen vorhanden, aber es bestehen noch relativ wenige Verbindungen
zwischen ihnen. Diese Verbindungen, die sogenannten Synapsen, sind die
Voraussetzung fir Informationsaustausch zwischen den Zellen. Thr Ausbau
ermoglicht eine komplexe Vernetzung der Nervenzellen und somit auch der
Lern- und Anpassungsleistungen. Die lange Verdanderbarkeit der neuronalen
Vernetzung und der damit verbundene langere Zeitraum der Gehirnentwick-
Tung hat den Preis, dass Kinder sehr lange auf Unterstiitzung und Pflege an-
gewiesen sind, bis sie sich selbst versorgen und schiitzen kénnen. Trotzdem
hat sich die hohe Plastiztitat des Gehirns im Laufe der Evolution bewahrt und
verstarkt, da sie die Anpassung an unterschiedlichste Bedingungen und Kon-



texte erst moglich macht. Die Plastizitat des Gehirns bietet also den Vorteil
variabler Entwicklungsprozesse und damit die Gewéhrleistung des Uberlebens
in verschiedensten Umwelten (Portmann, 1956; Tomasello, 2002).

Auch wenn Kinder also noch nicht mit einem voll entwickelten Gehirn auf die
Welt kommen, so bringen sie doch eine angeborene Motivation und grundle-
gende Voraussetzungen fiirs Lernen mit. Sie zeigen ausgepragtes Interesse an
ihrer Umwelt, wollen Informationen aufnehmen und die Welt experimentell
ausprobieren.

Kinder verfliigen von Natur aus Uber universelle Lernmechanismen, die ihnen
helfen neue Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten, um sich in der
Welt zurecht zu finden. In diesem Abschnitt werden diese universellen Lern-
mechanismen kurz dargestellt:

Die bezeichnet das Erkennen von Wirkzusammenhan-
gen. Bereits zwei Monate alte Sduglinge sind zum Beispiel in der Lage, den Zu-
sammenhang zwischen ihrer eigenen Strampelbewegung und der Bewegung
eines Mobiles, das liber eine Schnur mit ihrem Fulf verbunden ist, zu erken-
nen (Rovee-Collier, 1980). So konnen Sduglinge schon recht friih sogenannte
Selbstwirksamkeitserlebnisse erfahren und sich als Verursacher von Reaktio-
nen anderer Personen oder Gegenstdnde erleben.

Das beschreibt Gewohnungseffekte. So verringert sich
die Reaktion auf einen dargebotenen Reiz je hdufiger dieser prasentiert wird.
Diese GewOhnung entsteht, weil von dem urspriinglich neuen Reiz unbewusst
eine mentale (geistige) Abbildung erstellt wird. Tritt der gleiche Reiz wieder
auf, wird er mit der mentalen Abbildung verglichen und erkannt. Als Folge
wird dann eine geringere oder gar keine Reaktion (z.B. Schreck) auf den Reiz
(z.B. Zuschlagen einer Tiir) gezeigt. Wird anschlieRend ein neuer Reiz dargebo-
ten, der dem mentalen Abbild nicht entspricht, wird die Differenz erkannt und
eine Reaktion im urspriinglichen AusmaR gezeigt (Sokolev, 1963). Durch das
Habituationslernen wird unter anderem ermdglicht, dass vertraute Reize weni-
ger Arbeitskapazitat im Gehirn benétigen und somit ein Fokus auf neue Reize
gelegt werden kann. So kann auch einer Reiziiberflutung vorgebeugt werden.

Bei der handelt es sich um die Verkniipfung zweier
gleichzeitig oder zeitlich naher Reize. Aufgrund der wiederholten gemeinsa-
men Darbietung der Reize wird die Erwartung ausgebildet, dass bei der Wahr-
nehmung des einen Reizes der andere nicht weit sein kann (Gross, Hayne,
Herbert & Sowerby, 2002), es entwickelt sich dadurch also ein Wissen liber
Zusammenhange.

Die stellt eine weitere bedeutende
Form des Lernens von Beginn an dar. Bereits Neugeborene imitieren Gesichts-
ausdriicke erwachsener Modelle (z.B. Herausstrecken der Zunge oder Offnen
des Mundes) (Meltzoff & Moore, 1977). Durch das Imitationslernen kénnenim
Laufe der kindlichen Entwicklung Emotionen, Verhalten und Strategien ande-
rer Personen in das eigene Erleben und Verhalten zunehmend integriert wer-
den. Dadurch werden die Moglichkeiten und Fahigkeiten mit Situationen und
Empfindungen umzugehen bzw. diese zu regulieren schrittweise erweitert.




All diese Lernmechanismen erfordern jedoch duRere Reize, wie sie in sozia-
len Situationen, aber auch im Umgang mit der physischen Welt erlebt werden
kénnen.

Zentral fir die Gehirnentwicklung sind also Anregungen von auBen und die
Moglichkeit im sozialen Austausch auf die Umwelt zu reagieren (Braun, 2012).
Vereinfacht kann das Gehirn wie ein Muskel verstanden werden, der sich durch
das Benutzen vergroRert und entwickelt und sich durch Stillstand und Ver-
nachldssigung zuriickentwickelt bzw. verkimmert oder gar nicht erst funkti-
onsfahig wird.

Daher sind Kinder insbesondere in den ersten drei Lebensjahren der Gehirn-
entwicklungsphase auf ein Umfeld angewiesen, das ihnen Anregungen bietet
(z. B. durch das Anbieten von Objekten und einer sprachlich wie emotional
anregenden Umgebung). Nicht nur in Bereichen wie Essen und korperlicher
Pflege ist Unterstiitzung und Begleitung fiir Kinder liberlebenswichtig. Fiir die
kognitive, soziale und emotionale Entwicklung ist es ebenso bedeutsam, dass
sie in Interaktionen involviert sind, die durch wohlmeinende Begleitung, Re-
gulation und Anregung gekennzeichnet sind.

Zur Unterstltzung dieser forderlichen Interaktionen sind sowohl Sauglinge
wie auch Eltern mit besonderen Moglichkeiten ausgestattet. Sauglinge ha-
ben kommunikative Kompetenzen, die es ihnen ermdglichen, Kontaktsignale
auszusenden, Interaktionen zu forcieren und aktiv mit zu gestalten. Hierzu
zdhlen das Schreien, welches aufgrund seiner Intensitat und Frequenz kaum
ignorierbar ist, das Lacheln und Vokalisieren sowie auch die Mdglichkeit, sich
bei zu intensivem Kontakt ,,Auszeiten” durch Wegschauen nehmen zu kénnen.
Eltern wiederum verfiigen Uber intuitive Kompetenzen fiir jeweils passende,
altersangemessen unterstltzende Verhaltensweisen. Diese elterlichen Reakti-
onen auf kindliche Signale werden nicht erlernt, sondern sind Teil unserer ge-
netischen Ausstattung und bei allen Menschen verankert, was allerdings nicht
unbedingt bedeutet, dass sie auch in gleicher Weise und gleichartig von jedem
Menschen gezeigt werden.

Eine intuitive Verhaltensweise, die spontan gegeniiber Sduglingen gezeigt
wird, ist die Distanzregulation zwischen den Gesichtern. Sauglinge kdnnen
in den ersten Lebensmonaten noch nicht beide Augen auf einen Reiz hin ko-
ordinieren und verfiigen noch nicht liber Tiefenscharfe. Sie sehen nur im Ab-
stand von etwa 20 Zentimetern scharf und genau diese Distanz nehmen Mit-
ter, Vater und andere Erwachsene intuitiv ein, wenn sie mit einem Saugling
interagieren. Weitere intuitive elterliche Verhaltensweisen sind das Sprechen
in erhohter Stimmlage und ausgepragter Sprachmelodie, die flir Sduglinge
besonders ansprechend klingt, sowie das Wiederholen von kindlichen Lau-
ten, Gesten und Mimiken. Zudem reagieren Eltern auf kindliche Signale in der
direkten Interaktion oft innerhalb eines Zeitfensters von 200 und 800 Milli-
sekunden. Dieses Zeitfenster ermoglicht dem Sdugling Zusammenhéange zwi-
schen der elterlichen Reaktion und seinem Verhalten herzustellen (Papousek
& Papousek, 1987).



In gut abgestimmten gemeinsamen Interaktionen werden Sauglingen und
Kleinkindern unterschiedlichste Anregungen geboten, die sie bei der Emoti-
onsregulation sowie bei der Entwicklung kognitiver, sprachlicher und sozialer
Fahigkeiten unterstiitzen. Auf der Ebene der Hirnentwicklung férdern anre-
gende wechselseitige Interaktionen die Entwicklung und Vernetzung der Ge-
hirnnervenzellen. Interaktionen zwischen Kind und Bezugspersonen im kind-
lichen Alltag stellen also die zentralen Entwicklungs- und Lernsituationen im
Sauglingsalter dar.

Im Folgenden soll nun naher darauf eingegangen werden, mit welcher Varia-
bilitat sich Entwicklungsprozesse gestalten kdnnen.

2. Variabilitat von Entwicklungsprozessen

Entwicklung kann als das Bearbeiten und L&sen von universellen Entwick-
Tungsaufgaben verstanden werden, die sich im Laufe der Evolution als lber-
lebenswichtig und entwicklungsfordernd gezeigt haben. Verschiedene Alters-
bereiche sind dabei mit verschiedenen Entwicklungsaufgaben verkniipft, mit
denen alle Kinder dieses Alters konfrontiert werden (Keller & Chasiotis, 2008).
Zu den Entwicklungsaufgaben der ersten drei Lebensjahre zahlen beispielswei-
se der Aufbau von Bindungsbeziehungen zu Bezugspersonen?, das Erlernen
des aufrechten Gangs und der Sprache? Trotz der Universalitat der Aufgaben
zeigen sich groRe Unterschiede in den Zeitpunkten, zu denen diese Aufgaben
gelost werden sowie hinsichtlich der Art und Weise wie sie gelost werden.
Die Ursachen dieser Variabilitat liegen in den unterschiedlichen Lernwelten,
die durch verschiedene kulturelle Kontexte geschaffen werden sowie in den
individuellen Unterschieden. Dabei spielen sowohl genetische Einfliisse als vor
allem auch Umweltfaktoren eine bedeutende Rolle. Beide Aspekte sollen nun
naher vertieft werden.

2.1 Individuelle Entwicklungsunterschiede

Der individuelle Entwicklungsverlauf jedes Kindes resultiert aus dem Zusam- Der individuelle Entwick-
menspiel seiner genetischen Veranlagung und den jeweiligen Umweltbedin- lungsverlauf jedes Kindes
gungen, in denen es aufwachst. So entstehen groRe individuelle Unterschiede resultiert aus dem Zusam-
zwischen Kindern, die sich im Spektrum der normalen Entwicklung bewegen menspiel seiner genetischen
(Largo, 2006; Michaelis, 2006). Beziiglich des freien Gehens konnte beispiels- Veranlagung und den jewei-
weise der Padiater Remo H. Largo an einer Schweizer Stichprobe zeigen, dass ligen Umweltbedingungen, in
es Kinder gibt, die mit 9 Monaten die ersten freien Schritte machen, wéahrend denen es aufwdchst

andere dies erst mit 19 Monaten tun. Eine solche zeitliche Variabilitat 1asst
sich fir andere Entwicklungsbereiche ebenfalls zeigen (Largo, 2006). Es gibt
also Kinder, die bestimmte Entwicklungsergebnisse friiher oder spater errei-
chen, aber letztlich bewdltigen die meisten Kinder die jeweiligen Entwick-
lungsaufgaben gut.

1 siehe hierzu auch das nifbe-Themenheft 1; Otto & Keller, 2012
2 siehe hierzu auch das nifbe-Themenheft 6; Schroder & Keller, 2012



Aber nicht nur bezogen auf das Wann der einzelnen Entwicklungsschritte son-
dern auch bezogen auf das Wie der jeweiligen Herangehensweisen zeigen sich
deutliche individuelle Unterschiede. Der Entwicklungsneurologe Richard Mi-
chaelis konnte beispielsweise in Bezug auf die motorische Entwicklung die
nach wie vor verbreitete Lehrmeinung widerlegen, dass Kinder eine aufein-
ander aufbauende Reihenfolge von verschiedenen Vorlduferfahigkeiten in ei-
ner bestimmten Reihenfolge durchlaufen miissen, um problemfrei zum freien
Gehen zu gelangen?. Er stellte fest, dass die von ihm untersuchten Kinder sehr
individuelle Wege zum freien Gehen einschlugen. Nur etwa 25 Prozent der Kin-
der beschritten dabei den vermeintlich lehrbuchhaften Weg (siehe Fufnote),
wahrend die anderen Kinder ganz unterschiedliche Abfolgen und Zusammen-
setzungen der verschiedenen Fahigkeiten zeigten oder auch ganze Schritte
ausliefen (Michaelis, 2006).

In anderen Bereichen zeigt sich ebenfalls eine Variabilitat bezliglich des
Entwicklungsweges. So konnte die Entwicklungspsychologin Gisela Szagun
(2008) unterschiedliche kindliche Zugdnge zu einem erfolgreichen Spracher-
werb finden. Sie unterscheidet dabei zwischen einem analytischen und einem
holistischen Spracherwerbsstil. Der analytische Spracherwerbsstil zeichnet sich
unter anderem durch den liberwiegenden Gebrauch von Nomen, durch einen
flexiblen Wortgebrauch, durch eine schnelle Erweiterung des Wortschatzes,
morphologische Ubergeneralisierung und eine gute Verstindlichkeit aus. Der
holistische Spracherwerbsstil ist hingegen durch den Gebrauch feststehender
Ausdriicke, einen wenig flexiblen Wortgebrauch, durch eine langsame Erwei-
terung des Wortschatzes, viel Imitation, durch Intonationsorientierung und
eine eher schlechte Verstandlichkeit gekennzeichnet. Letztendlich erlernen
Kinder gleichermaRen das Sprechen - unabhdngig davon, welcher Spracher-
werbsstil zu beobachten war.

Erfolgreiche Entwicklungsverldufe kénnen also sehr unterschiedliche Formen
annehmen. Folglich lassen sich nur sehr bedingt bzw. recht weit gefasste Nor-
men fir die kindliche Entwicklung in den ersten drei Lebensjahren festlegen.
Noch deutlicher wird dies, wenn stdrker variierende Umweltbedingungen, wie
sie in unterschiedlichen kulturellen Kontexten zu beobachten sind, mit ber{ick-
sichtigt werden.

Die Entwicklungspsychologin Heidi Keller (2007, 2011) beschreibt verschiede-
ne kulturelle Entwicklungspfade, die durch jeweils sehr unterschiedliche Ent-
wicklungs- und Erziehungsvorstellungen sowie elterliche Verhaltensweisen
gekennzeichnet sind.

Die Auspragungsformen der Entwicklungspfade entstehen durch die Anpas-
sung an die jeweiligen 6kokulturellen Kontexte, in denen die Familien leben.
Bei der Betrachtung der kulturellen Entwicklungspfade ist es entscheidend zu
berlicksichtigen, dass es keinen per se besseren oder schlechteren Entwick-
Tungsverlauf gibt, sondern vielmehr die Kinder auf das jeweilige Umfeld, in
dem sie leben, vorbereitet werden. Da sich diese Umfelder massiv voneinander
unterscheiden kdnnen, unterscheiden sich auch die Entwicklungsverlaufe.

3 Umdrehen von Riicken in Bauchlage / Umdrehen von Bauch in Riickenlage / Sitzen / aus dem
Liegen ins Sitzen kommen / Kriechen / Krabbeln / Hochziehen zum Stehen / Stehen mit Festhal-
ten / Gehen mit Festhalten / freies Gehen



Als besonders relevant haben sich bspw. Kontextvariationen in Bezug auf
die Familienkonstellation (Kern- oder GroRfamilie), die 6konomische Struktur
(bauerliche Selbstversorgung oder Industriegesellschaft) und das AusmaR for-
meller Schulbildung erwiesen.

So ist fiir die westliche Mittelschicht mit hoher formeller Schulbildung, durch-
schnittlich spaterer Familiengriindung und wenigen Kindern die psychologi-
sche Autonomie ein zentrales Ziel in der Entwicklung ihrer Kinder. Um dieses
Entwicklungsziel zu erreichen, werden Kindern in diesen Familien von Anfang
an Auswahlmoglichkeiten geboten, sie werden nach Wiinschen und Vorlie-
ben gefragt und es werden viele Situationen geschaffen, in denen die Kinder
Selbstwirksamkeit erleben konnen. Dies korrespondiert mit einer Gesellschaft,
in der die kindliche Individualitdt und die Selbstverwirklichung eine wichtige
Rolle spielen. Diese Werteorientierung spiegelt sich z. B. auch in padagogi-
schen Konzepten wider, in denen die Selbstentfaltung der Kinder betont wird
und direkte erzieherische Angebote eher kritisch gesehen werden.

In traditionellen bauerlichen Gemeinschaften mit niedriger formeller Bildung,
einer hohen Kinderzahl und GroRfamilienstrukturen steht hingegen eher eine
Orientierung an der Gemeinschaft und eine Eingliederung in die jeweilige Hie-
rarchie im Mittelpunkt und nicht die individuelle Einzigartigkeit eines Kindes.
Die Kinder werden eher angeleitet und ihnen werden friih Fahigkeiten vermit-
telt, die ihnen ermdglichen, im Haushalt oder bei der Kinderbetreuung mithel-
fen zu konnen. In traditionell bauerlichen Kontexten werden enger Kérperkon-
takt, der den Kindern viel Nahe und somit eine starke Verbundenheit mit der
Familie vermittelt sowie Kérperstimulationen, die die motorische Entwicklung
unterstiitzen, viel starker betont.

Entsprechend dieser unterschiedlichen kulturellen Kontextbedingungen, Er-
ziehungsvorstellungen und -strategien lassen sich korrespondierende Unter-
schiede in der kindlichen Entwicklung beobachten. So konnten beispielsweise
nahezu alle sechs Monate alten Kinder (98,6 %) einer Stichprobe landlicher
kamerunischer Nso*Kinder ohne Unterstiitzung fiir mindestens 30 Sekunden
frei Sitzen, wahrend dies lediglich 12% der deutschen Mittelschicht-Kinder in
diesem Alter konnten. Diese wiederum konnten sich mit sechs Monaten zu
54% vom Riicken auf den Bauch drehen, wahrend dies lediglich 11% der 1andli-
chen kamerunischen Kinder konnten (Lohaus, Keller et al., 2011).

Wie kommen diese Unterschiede in der motorischen Entwicklung zustande?
In Kontexten der westlichen Mittelschicht kann man oft beobachten, dass Kin-
der auf Decken liegen, durch Spielzeuge unterhalten werden und sich teilweise
auch alleine beschéftigen. Dabei erlernen sie mit Unterstiitzung der Bezugs-
personen das Drehen vom Riicken auf den Bauch und umgekehrt. In diesen
Kontexten ist es nicht Ublich, das Sitzen und Gehen zu trainieren. In vielen
nicht-westlichen landlichen Kontexten werden die Kinder hingegen sehr haufig
am Korper von Bezugspersonen getragen. Die Momente, in denen sie alleine
liegen, sind eher selten. Dafiir gibt es hier oftmals TrainingsmaBnahmen, mit
denen den Kindern das freie Sitzen und Gehen beigebracht wird. Diese Fahig-
keiten ermdglichen es den Kindern, sich vor Gefahren zu schiitzen und recht
friih bei alltdglichen Tatigkeiten helfen zu konnen. Je nach kulturellem Modell
werden also unterschiedliche Aspekte der kindlichen Entwicklung besonders
unterstiitzt und geférdert und anderen kommt eine geringere Bedeutung zu.

4 Die Nso sind eine Ethnie, die vor allem im Nordwesten Kameruns lebt




Im Bereich der Selbstkonzeptentwicklung im zweiten Lebensjahr zeigen sich
ebenfalls Unterschiede zwischen Kindern der stiddtischen Mittelschicht und
Kindern aus nicht westlichen 1andlichen Gegenden. Kinder aus der stadtischen
Mittelschicht entwickeln friiher ein kategoriales Selbsterleben als Kinder aus
landlichen nicht-westlichen Kontexten. Unter kategorialem Selbsterleben ver-
steht man das Wissen darliber, eine eigene und von anderen getrennte Person
zu sein. Kinder aus den landlichen nicht-westlichen Kontexten wiederum zei-
gen mehr Gehorsam und erfiillen im Alter von 18 Monaten kleine Aufgaben
und Bitten der Eltern hdufiger als Kinder aus der westlichen Mittelschicht (Kel-
ler, Yovsi et al. 2004). Auch dies kann im Einklang damit verstanden werden,
dass in den westlichen Mittelschicht-Kontexten das Erleben von Individualitat
stark unterstitzt wird, wahrend in nicht-westlichen Tandlichen Kontexten eine
Eingliederung in Gruppenstrukturen von groRerer Bedeutung ist.

Neben den Unterschieden bezogen darauf, wann im Entwicklungsverlauf ein
bestimmtes Ergebnis erreicht wird sowie darauf wie die jeweiligen Entwick-
lungsziele genau aussehen sollten, gibt es Belege dafiir, dass vergleichbare
Entwicklungsergebnisse durch ganz unterschiedliche elterliche Strategien
und kindliche Vorlduferfdahigkeiten erreicht werden konnen. Beispielsweise
lieferten Kartner und Kollegen (2010) Unterstlitzung fiir die Annahme, dass
die Entwicklung der Selbst-Andere-Unterscheidung (eine Fahigkeit, die z.B.
dadurch beobachtet werden kann, dass sich Kinder im Spiegel erkennen) eine
Voraussetzung fiir prosoziales Hilfeverhalten bei deutschen Mittelschicht-Kin-
dern darstellt. Fiir indische Mittelschicht-Kinder in Delhi jedoch wurden keine
Hinweise auf diesen Zusammenhang gefunden. Vielmehr scheint das prosozi-
ale Helfen der indischen Kinder eher Uber ein situatives Verstandnis tber die
Notlage des anderen vermittelt zu werden. Auch wenn die Ausléser flir proso-
ziales Verhalten in den beiden Gruppen verschieden sind, zeigt sich zwischen
den 19 Monate alten Kindern der indischen und deutschen Mittelschicht kein
Unterschied im AusmaR der Prosozialitat.

Kulturell gepragte Unterschiede in der kindlichen Entwicklung sind noch in
vielen weiteren Bereichen zu beobachten. Die hier ausgewahlten Beispiele
sollen verdeutlichen, dass der kulturelle Kontext bei der Beschreibung und
Einordnung von kindlichen Entwicklungsverldufen einen nicht zu vernachlas-
sigenden Einfluss hat, der systematisch berlicksichtigt werden muss, will man
das Entwicklungspotential aller Kinder optimal fordern.

2.3 Grenzsteine der Entwicklung

Die dargestellte Variabilitat von Entwicklungsprozessen macht die Beantwor-

Die Frage nach Entwicklungs- tung der Frage, wann eine Entwicklung problematisch verlduft bzw. wann von

verzogerungen oder -storun- Entwicklungsverzogerungen ausgegangen werden kann, nicht so leicht. Den-

gen kann nicht leicht beant- noch ist es natiirlich wichtig, hier Anhaltspunkte zu definieren, um maéglichen

wortet werden Fehlentwicklungen entgegenwirken und Familien friihzeitig unterstiitzen zu
konnen. Hier ist das Konzept der Grenzsteine von Richard Michaelis hilfreich
(Michaelis, 2006).

Die Grenzsteine sind nach dhnlichen Prinzipien berechnet wie die vielfach zi-
tierten Meilensteine der Entwicklung. Bei ihnen wird allerdings ein anderer
Prozentsatz fiir die Festlegung eines Altersbereiches, bis zu dem bei einer un-
auffdlligen Entwicklung ein bestimmtes Entwicklungsergebnis erreicht sein
sollte, zugrunde gelegt. Meilensteine werden in der Regel durch das Alter de-



finiert, bis zu dem die Halfte der Kinder, ein bestimmtes Entwicklungsziel er-
reicht hat. So wird beispielsweise der Meilenstein fiir das freie Sitzen in westli-
chen Entwicklungstests mit 7 Monaten und der Meilenstein fiir das freie Gehen
mit 12,5 Monaten beschrieben (Michaelis, 2006). Die Schwierigkeit bei diesen
Werten liegt allerdings darin, dass die Halfte der Kinder das Entwicklungsziel
in diesem Alter eben noch nicht erreicht hat. Somit kann eine Orientierung an
auf diese Weise berechneten Meilensteinen zu einer unndtigen Problematisie-
rung von eigentlich vollig normalen Entwicklungsverldaufen fiihren.

Mit den Grenzsteinen von Michaelis wird nun das Alter beschrieben, bis zu
dem 90-95 Prozent der Kinder der Bezugsstichprobe die jeweilige Fahigkeit
entwickelt haben. Durch sie kann einer unnétigen Pathologisierung Vorschub
geleistet werden und eine realistischere Abbildung der Vielfalt kindlicher Ent-
wicklung erméglicht werden. So Tiegt der Grenzstein fiir das freie Sitzen bei
9 Monaten und der fiir das freie Gehen bei 18 Monaten (Michaelis, 2006) . Die
Grenzsteine sind nicht als Entwicklungsdiagnostik oder -test zu verstehen, da
sie zundchst eine erste Einordnung von Entwicklungsauspragungen ermogli-
chen. Auch kann bei kindlichem Entwicklungsverhalten, das von den Grenz-
steinen abweicht, nicht sofort von einer Entwicklungsauffalligkeit oder -ver-
zbgerung ausgegangen werden. Solche Fdlle sind eher als Hinweise darauf zu
verstehen, genauer hinzusehen und bei Bedarf ExpertInnen zu Rate zu ziehen,
um die Entwicklung unter professionellen Bedingungen ndher zu betrachten
und unter Umstdnden liber Fordermoglichkeiten nachzudenken.

Beim Vergleich von individuellen Entwicklungsverlaufen anhand von Entwick-

lungstabellen ist noch ein weiterer wichtiger Aspekt zu beriicksichtigen. Die Durch die Grenzsteine von Mi-
jeweiligen Tabellen besitzen lediglich flr die Kinder Giltigkeit, die mit der chaelis kann einer unnotigen
Gruppe von Kindern vergleichbar sind, anhand derer diese Tabellen errechnet Pathologisierung  Vorschub
wurden. Unterscheiden sich die zu diagnostizierenden Kinder in Geschlecht, geleistet werden

sozio-okonomischem Status, Lebensumfeld, Muttersprache oder anderen
kulturellen Variablen von den Kindern, die bei der Erstellung der Tabelle be-
riicksichtigt wurden, sind Aussagen Uber ihren Entwicklungsstand nur sehr
eingeschrankt moglich und daher oftmals unserids. Da die Normstichproben
der gangigen Entwicklungstests zumeist westliche (Mittelschicht-)Familien
umfassen, kann davon ausgegangen werden, dass fiir Kinder anderer kulturel-
ler Hintergrlinde kaum zuverlassige Instrumente zur Entwicklungsdiagnostik
vorliegen. Die Frage, wann eine Entwicklung als problematisch bezeichnet wer-
den kann, ist also zum einen aufgrund der Individualitat kindlicher Entwick-
lungsverlaufe nicht so einfach zu beantworten, zum anderen beantwortet sie
sich aber auch in verschiedenen kulturellen Kontexten jeweils unterschiedlich.

3. Fazit und praktische Implikationen

Kinder kommen mit einem groRen Lern- und Entwicklungspotential auf die
Welt. Besonders in den ersten Lebensjahren zeichnet sich ihr Gehirn durch eine
hohe Plastizitat aus. Dadurch wird eine Anpassungsfahigkeit an verschiedene
Umwelten ermdglicht und damit einhergehend die Voraussetzung fiir variable
Entwicklungsverldufe geschaffen. Kinder verfiigen zudem von Geburt an lber



Die ersten Lebensjahre ste-
cken voller Moglichkeiten, die
natiirlichen Ressourcen des
Kindes zu nutzen, Anregun-
gen zu geben und Neugier zu
unterstiitzen

ein Repertoire verschiedener Lernmechanismen, die ihnen helfen die Welt um
sie herum zu erschlieRen und zu begreifen. Diese Lernmechanismen werden in
alltdglichen Situationen und Interaktionen wirksam, in denen das Kind neue
Anreize erfahrt. Die wesentlichen Verhaltensweisen, die einer entwicklungs-
forderlichen, wechselseitigen Interaktion zugrunde liegen, sind ebenfalls be-
reits im Kind und seinem Interaktionspartner angelegt.

Kinder verfligen also von Natur aus Uber Voraussetzungen fiir eine erfolg-
reiche Entwicklung und erfolgreiches Lernen in den ersten Lebensjahren. In
dieser Veranlagung liegt auch die Chance der friihen Forderung: Diese Phase
steckt voller Moglichkeiten, die natlirlichen Ressourcen des Kindes zum Lernen
zu nutzen, Anregungen zu geben und Neugier zu unterstitzen.

Im Laufe der Entwicklung steht jedes Kind vor Aufgaben, die es bewdltigen
muss, um wieder einen Schritt weiter zu kommen. Die zentralen Entwick-
lungsaufgaben (z.B. Beziehungen aufbauen, Gehen, Sprechen...) sind lberall
auf der Welt gleich. Die Art und Weise, wie oder zu welchem Zeitpunkt die
Aufgaben bewaltigt werden, variiert jedoch zwischen Kindern erheblich. Diese
Unterschiede im Entwicklungsverlauf entstehen zum einen durch die Einzig-
artigkeit der genetischen Veranlagung, die jedes Kind mitbringt und zum an-
deren durch die Vielfaltigkeit der Umweltbedingungen, in denen Kinder grof
werden.

Der kulturelle Kontext tibt dabei einen groRen Einfluss aus. Die Werte und Nor-
men einer Kultur beeinflussen die elterlichen Vorstellungen dariiber, wie sich
das Kind entwickeln soll, was es lernen soll und wie gute Erziehung aussieht.
So entstehen je nach kulturellem Kontext unterschiedliche aber gleicherma-
Ren erfolgreiche Entwicklungsverlaufe.

Dies ldsst den Schluss zu, dass eine hohe Varianz darin, wie und wann eine Ent-
wicklungsaufgabe bewadltigt wird, die Norm darstellt, und nicht eine immer
gleiche Entwicklungsabfolge. Damit zusammenhédngend kann das Spektrum
von ,normaler” Entwicklung als sehr breit angesehen werden.

Aufgrund dieser Vielfaltigkeit von Entwicklungsverlaufen kann sich fir friih-
padagogische Fachkrafte beziiglich der Entwicklungseinschatzung von Kin-
dern eine schwierige Balanceaufgabe ergeben. Wann ist ein auf den ersten
Blick vermeintlich auffalliger oder abweichender Entwicklungsverlauf unter
Berlicksichtigung der kindlichen Anlagen, der Umweltbedingungen und des
kulturellen Kontextes tatsachlich problematisch? Ab wann kann man von Ent-
wicklungsverzogerung sprechen und wann wird eine gezielte Férderung not-
wendig? Bei solchen Fragen kdnnen Gesprache mit den Eltern unter einer kul-
tursensitiven Perspektive Uber ihre individuellen Vorstellungen von Erziehung
und Entwicklung eine Grundlage fir die weitere Einordnung bilden. Weitere
Orientierung bieten die oben beschriebenen Grenzsteine von Michaelis, die
eine Einordnung des individuellen Entwicklungsstandes des Kindes im Ver-
gleich zu anderen Kindern ermdéglichen. Besteht weiterhin Unsicherheit, kon-
nen professionelle Drittmeinungen durch SpezialistInnen im padiatrischen
Feld (z.B. bei der Friihforderung oder in Sozialpddiatrischen Zentren) einge-
holt werden.
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