Wie verlauft eine altersgemaBe kognitive und
sozioemotionale Entwicklung?
Heinz Kindler/ Annegret Werner

Kinder entwickeln sich auf der Basis ihrer Anlagen als Personen in ihren
Beziehungen und inmitten der sie umgebenden Umwelt, die wiederum durch
kulturelle und geschichtliche Prozesse beeinflusst wird. Welche geistigen,
emotionalen und sozialen Fihigkeiten Kinder ausbilden kénnen, hingt zu-
mindest teilweise von den Bedingungen ihres Aufwachsens ab, die damit tiber
die Lebenschancen eines jeden Kindes mitentscheiden. Hintergrundwissen
tiber altersgemifle kindliche Entwicklungsprozesse kann fiir PraktikerInnen
der ASD-Arbeit, die mit Gefihrdungsfillen befasst sind, auf verschiedene
Weise bedeutsam werden:

— Zunichst ist Grundwissen notig, um im Einzelfall entscheiden zu kénnen,
ob aufgrund der vorliegenden Eindriicke und Angaben weitergehende
Untersuchungen des kindlichen Entwicklungsstandes durch besondere
Fachkrifte (z.B. Fachkrifte der Frithforderung) notwendig sind.

— Weiterhin ist ein Hintergrundwissen tiber kindliche Entwicklungsverliufe
erforderlich, um in Elterngesprichen die grundsitzliche Angemessenheit
elterlicher Einschitzungen und Erwartungen an ein Kind beurteilen zu
konnen.

— Ein Grundverstindnis kindlicher Entwicklungsabliufe kann zudem wichtig
sein, um im Hilfeplanverfahren oder im familiengerichtlichen Verfahren
kindliche Bediirfnisse einbringen zu kénnen.

— Schliefilich ergeben sich aus entwicklungspsychologischem Grundwissen
beachtenswerte Vorgaben fiir die Gestaltung von Verfahren und Hilfe-
prozessen.

In diesem Handbuchbeitrag werden einige Grundziige der kognitiven, emo-
tionalen und sozialen Entwicklung von Kindern angesprochen und Folgerun-
gen fiir die ASD-Praxis in Gefihrdungsfillen gezogen. Der verfiigbare Raum
erlaubt aber nur eine beispielhafte Darstellung. Fiir systematische Einfiihrun-
gen muss auf die weiterfithrende Literatur verwiesen werden.! Die getrennte
Betrachtung verschiedener Entwicklungsbereiche (kognitiv, sozial, emotional)
ist lediglich ein Hilfsmittel zur Gliederung der Darstellung. Tatsichlich ent-
wickeln sich Kinder natiirlich als ganze Personen mit zahlreichen Wechsel-
wirkungen zwischen Verinderungen in unterschiedlichen Lebens- und

Fihigkeitsbereichen.
Kognitive Entwicklung
Zur kognitiven Entwicklung zihlen die Ausbildung der Wahrnehmung, der

Sprache, des Wissens, Denkens, Problemlésens, der Vorstellungsgabe und
des Gedichtnisses.
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Eltern beobachten kognitive Entwicklungsfortschritte bei eigenen Kindern
hiufig sehr aufmerksam und die Veréffentlichung einiger Tagebiicher von
Eltern iiber die Entwicklung ihrer Kinder? war der Anfangspunkt der wissen-
schaftlichen Beschiftigung mit dem Bereich der kognitiven Entwicklung.
Darauf aufbauend waren die ersten Untersuchungsansitze im Feld der kog-
nitiven Entwicklung denn auch eher beschreibender und ordnender Natur.
Hieraus hat sich ein Grundwissen iiber gut sichtbare Entwicklungsfortschritte,
die in bestimmten Alterszeitriumen erwartet werden kénnen, ergeben. Bei-
spielsweise ldsst sich im Bereich der Sprachentwicklung? feststellen, dass Kin-
der am Ende des ersten Lebensjahres in der Regel mehrere Worter sprechen
und eine noch gréflere Anzahl von Wértern verstehen. Am Ende des zweiten
Lebensjahres sprechen Kinder dann im Durchschnitt mehr als 200 Worter
und bilden bereits Zwei- bzw. Dreiwortsitze.

Die Entfaltung der Fihigkeit zum Fantasie- und Rollenspiel stellt einen
weiteren Bereich dar, in dem wachsende kognitive Kompetenzen bei Kindern
gut sichtbar werden. Deutlich erkennbare einzelne selbstbezogene Fantasie-
handlungen (z.B. Spielzeugtasse zum Mund fithren und Nachahmung des
Trinkens) zeigen sich beispielsweise in der Regel bis zur Mitte des zweiten
Lebensjahres. Im weiteren Verlauf werden Fantasichandlungen im Spiel lin-
ger und komplizierter, Puppen oder andere Spielfiguren kénnen einbezogen
werden, wobei ihnen das Kind in der Fantasie zunehmend eine aktive Rolle
zudenken kann (z.B. Kind spielt, dass die Puppe etwas unternimmt). Ab
dem Altersbereich von zwanzig bis dreiffig Monaten kénnen im Fantasiespiel
Gegenstinde, auch ohne direkte duflere Entsprechung, stellvertretend fiir
andere, nicht vorhandene Gegenstinde verwendet werden. Beispielsweise
kann dann statt einem Spielzeugauto auch eine kleine Schachtel in der
Fantasie des Kindes ein Auto darstellen.

Ein erster Eindruck vom Stand der Sprachentwicklung eines Kindes oder
seinen Fihigkeiten im Fantasiespiel ldsst sich bei Hausbesuchen oft relativ
leicht und zwanglos gewinnen. Vor allem bei Kindern, die weder Krippe,
Kindergarten noch Schule besuchen, also keinen alltiglichen Kontakt zu
pidagogischen Fachkriften haben, konnen ASD-Fachkrifte Grundkenntnisse
iiber erwartbare, gut sichtbare Entwicklungsfortschritte dazu benutzen, um
Fille zu erkennen, in denen eine genauere diagnostische Abklirung des Ent-
wicklungsstandes erforderlich ist. In anderen Fillen dienen solche Grund-
kenntnisse dazu, um im Gesprich mit den Eltern unrealistische elterliche
Vorstellungen iiber erwartete Entwicklungsfortschritte ihrer Kinder erkennen
zu kénnen. Derartige unrealistische Vorstellungen kénnen auf einen beste-
henden Bedarf fiir Hilfen zur Erzichung hindeuten (vgl. auch Fragen 65 und
70).

Eine wesentliche Vertiefung der Vorstellungen von kognitiver Entwicklung
wurde durch Ansitze erreicht, die iiber Beschreibungen gut sichtbarer Ver-
inderungen in den kognitiven Fihigkeiten von Kindern hinausgingen und
nach Entwicklungen in zugrunde liegenden Denkstrukturen von Kindern
fragten. So skizzierte der Schweizer Psychologe Jean Piaget mit seinen Mit-
arbeiterInnen die kognitive Entwicklung von Kindern als Abfolge qualitativ
unterschiedlicher Stufen des Denkens.®

Dabei stellte sich Piaget kindliches Denken zunichst, etwa bis ins zweite
Lebensjahr hinein, als weitgehend verschmolzen mit den Handlungen und
Empfindungen des Kindes vor (sensomotorische Phase).



Auf der zweiten Stufe, so nahm Piaget an, erwerben Kinder zunehmend
die Fihigkeit, geistige Reprisentationen zu formen und beim Denken ein-
zusetzen, sofern ein hohes Maf an Anschaulichkeit gewihrleistet bleibt. Sie
kénnen sich damit von ihren unmittelbaren Handlungen und Empfindungen
wenigstens teilweise distanzieren und stattdessen beispielsweise sprachlich
kommunizieren, Erfahrungen unter zumindest einem Gesichtspunkt innerlich
ordnen und ein Selbstbild aufbauen. Zugleich dufern sich Beschrinkungen
der kognitiven Fihigkeiten in dieser von Piaget als prioperational bezeich-
neten Stufe (ungefihr zweites bis siebtes Lebensjahr) u.a. in der Neigung,
Ereignisse in der Umwelt auf sich selbst zu beziehen (z.B. eine Scheidung
der Eltern) und die eigene Sichtweise zu verabsolutieren (Egozentrismus).

Eine dritte Stufe der kognitiven Entwicklung, die in etwa mit den Jahren
der Grundschulzeit zusammenfillt, benannte Piaget als konkret-operationale
Stufe. Damit brachte er zum Ausdruck, dass das Denken des Kindes in dieser
Zeit zwar noch relativ stark an anschaulichen, konkreten Umstinden haftet,
zugleich aber die Fihigkeit zu Schlussfolgerungen und dem Wechsel bzw. der
Koordination von Perspektiven deutlich zunimmt. Beispielsweise zeigt sich
dies an der Art und Weise, wie Kinder stellenweise versuchen, soziale Kon-
flikte durch Einbezug verschiedener Sichtweisen zu lésen, ebenso an Weiter-
entwicklungen ihrer Alltagspsychologie (z.B. Verstindnis von iiberdauernden
Personlichkeitsmerkmalen, von Wechselwirkungen zwischen Psyche und
Korper und von Wahrnehmungsverzerrungen aufgrund von Voreingenom-
menheit).”

In einer vierten, als formal-operational bezeichneten Phase der Denkent-
wicklung kénnen Kinder schlief3lich sich selbst und ihr Denken zunehmend
besser zum Gegenstand kritischer und systematischer Uberlegungen bzw.
Beobachtungen machen. Gleiches gilt fiir Positionen, die in ihrer Umwelt
vertreten werden. In Erprobung dieser neu gewonnenen Fihigkeiten fiihlen
sich Heranwachsende u.U. zur Auseinandersetzung mit Autorititen oder mit
abstrakten Idealen herausgefordert.

Die Arbeiten von Piaget haben eine enorme, bis heute nicht verebbte
Welle an Forschung und Diskussion ausgeldst.? Der Briickenschlag zu Praxis-
situationen in der Kinder- und Jugendhilfe wird durch die Abstraktheit und
Komplexitit der Vorstellungen von Piaget etwas erschwert, kann sich aber
als erhellend erweisen:

— Deutlich ist beispielsweise, dass Kinder in Abhingigkeit von ihrem Ent-
wicklungsstand u.U. unterschiedliche Erklirungen fiir belastende Erfah-
rungen (z.B. fiir Gewalt in der Familie) oder fiir psychische Erkrankungen
bei sich selbst bzw. anderen als nahe liegend empfinden.’

— Weiterhin beeinflusst der kognitive Entwicklungsstand die Hilfevorstel-
lungen, die Kinder in Angebote der Jugendhilfe einbringen.!®

— Wichtig fiir die zeitliche Gestaltung von Hilfemafinahmen und Kontakt-
regelungen kann auch sein, dass die Zeitvorstellungen von Kindern einen
Zusammenhang zum kognitiven Entwicklungsstand aufweisen.!!

— Schliefflich kann es fiir die Beratung von Eltern und Kindern bedeutsam
sein, auf besondere, vom Entwicklungsstand beeinflusste Sichtweisen und
im Verlauf der kognitiven Entwicklung neu auftretende Herausforderun-
gen einzugehen.!?
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Seit den Arbeiten von Piaget hat sich die Forschung zur kognitiven Entwick-
lung von Kindern in mehrere Richtungen weiterentwickelt.

Teilweise wurde hierbei die Entwicklung in spezifischen Fihigkeitsberei-
chen, etwa bei den Gedichtnisfihigkeiten, in den Mittelpunkt gestellt. An
einzelnen Stellen hat diese Grundlagenforschung eine hohe Bedeutung fiir
die Arbeit mit Fillen von Kindeswohlgefihrdung gewonnen. Dies gilt bei-
spielsweise fiir Erkenntnisse zum Aufbau des autobiografischen Gedichtnisses
und kindliche Fihigkeiten zur Abspeicherung und dem Abruf belastender
Erfahrungen (z.B. bei Misshandlung oder sexuellem Missbrauch; vgl. Fragen
68 und 69). Die vorliegenden Forschungsbefunde!? zeigen, wie sich iiber die
Kindergartenzeit hinweg das autobiografische Gedichtnis entwickelt und
subjektiv bedeutsame Erinnerungen zunehmend besser organisiert, abgerufen
und sprachlich geordnet wiedergegeben werden kénnen. Individuelle Unter-
schiede zwischen Kindern hingen dabei in Maflen von den generellen intel-
lektuellen Fihigkeiten und der vorangegangenen Ubung im Gesprich iiber
frithere Erfahrungen ab. Obwohl es neurophysiologische Hinweise darauf
gibt, dass sehr belastende Erfahrungen teilweise etwas anders verarbeitet wer-
den als andere Erfahrungen, scheint die iiberwiegende Mehrzahl betroffener
Kinder ab dem spiten Kindergartenalter auch sehr belastende Erfahrungen
schildern zu konnen. Besonders bei relativ jungen Kindern kann die Art der
Befragung die Erinnerungsfihigkeit unterstiitzen oder aber Gedichtnisverzer-
rungen begiinstigen, weswegen in einigen Jugendhilfesystemen weltweit sol-
che Explorationen regelmifSig spezialisierten Fachkriften iibertragen werden.

Eine weitere Richtung bei der Fortentwicklung von Forschungen zur kog-
nitiven Entwicklung hat sich auf die geistigen Fihigkeiten von Siuglingen
konzentriert und dabei neue Methoden zur Anwendung gebracht,'# die einen
wesentlich besseren Einblick in kognitive Fahigkeiten wihrend der frithen
Kindheit erméglicht haben. In der Summe!> haben diese Forschungen ver-
bliiffende kognitive Fihigkeiten bei Siuglingen aufgezeigt, die beispielsweise
mit drei bis vier Monaten in mehreren Experimenten bereits zu erwarten
schienen, dass Gegenstinde ohne Halt nach unten fallen, feste Korper sich
nicht durchdringen und unbelebte Objekte sich nicht von selbst bewegen. Es
ist gegenwirtig unklar, inwieweit ein angeborenes ,,Kern-Wissen® zu diesen
Befunden beitrigt. Sicher scheint hingegen, dass bereits Siuglinge anregende
Erfahrungen aktiv verarbeiten, sodass bereits frith im Leben der Anregungs-
gehalt der Umwelt Einfluss auf die kognitive Entwicklung nimmt. Wenn-
gleich Zusammenhinge zwischen dem Anregungsgehalt der frithen Umwelt
von Kindern, der Entwicklung des Gehirns und spiteren kognitiven Fihig-
keiten noch nicht gut verstanden sind,'© lisst sich doch mit Interventionsstu-
dien zeigen, dass frithe Maffnahmen zur kognitiven Férderung in Risikofami-
lien die Lernbereitschaft und Lernfihigkeit betroffener Kinder nachhaltig
stirken kénnen und so deren Lebenschancen verbessern.!” Zwar darf aus die-
sen Befunden nicht gefolgert werden, spiter einsetzende Fordermafinahmen
seien wirkungslos, jedoch stellt sich fiir die Arbeit mit Fillen einer friih ein-
setzenden chronischen Vernachlissigung die Frage, inwieweit hier iiber die
Sicherung der materiellen und emotionalen Grundversorgung hinaus bislang
bereits ausreichend auf priventive Mafinahmen zur kognitiven Férderung
betroffener Kinder geachtet wird.



Soziale und emotionale Entwicklung

Zum Bereich der sozialen Entwicklung werden im Verlauf des Lebens beob-
achtbare Verinderungen in den Verhaltensmustern gegeniiber anderen Men-
schen gezihlt sowie Verinderungen in den Gefiihlen, Einstellungen und Kon-
zepten, die den Umgang mit anderen Menschen betreffen.!® Von emotionaler
Entwicklung wird hingegen gesprochen, wenn Verinderungen im Ausdruck,
im Erkennen, im Verstindnis, in den Umstinden des Auftretens und bei der
Regulation von Emotionen!® im Mittelpunkt stehen. Beide Entwicklungsbe-
reiche sind eng miteinander verflochten, da beispielsweise enge Beziechungen
nahezu zwangsliufig eine intensive emotionale Komponente beinhalten und
dem Ausdruck von Emotionen dariiber hinaus eine wichtige soziale Signal-
funktion zukommt. In der frithen Kindheit erfolgt Kommunikation sogar
nahezu ausschlieSlich iiber emotionale Signale.

Die Bedeutung einer gelingenden sozialen und emotionalen Entwicklung
fiir einen insgesamt positiven Entwicklungsverlauf von Kindern ist in den
vergangenen Jahrzehnten zunehmend deutlicher hervorgetreten.?? Fiir die
Kinder- und Jugendhilfe bedeutet dies u.a., dass dem Erkennen und der
Reaktion auf emotionale und soziale Fehlentwicklungen bei Kindern aus
fachlicher Sicht eine wachsende Bedeutung zukommt. Entsprechend sind
Auffilligkeiten im Bereich der emotionalen oder sozialen Entwicklung bei
der Einschitzung der durch ein Kind gestellten Erziehungsanforderungen
und des Hilfebedarfs zu beriicksichtigen.

Wird die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern unter einem
normativen Blickwinkel, d.h. konzentriert auf regelhafte auftretende Verin-
derungen und durchschnittliche Verliufe, betrachtet, so ist festzustellen, dass
Neugeborene durch ihr Aussehen und ihre Signale (z.B. Weinen) in der Regel
nicht nur Zuwendung und Fiirsorge bei ihren Eltern bzw. Betreuungsperso-
nen auszulésen vermogen, sondern auch selbst eine hohe Bereitschaft zur
Orientierung auf soziale Reize (z.B. menschliche Gesichter) mitbringen.
Betreuungspersonen und Kind tragen somit zur Anbahnung von Fiirsorge-
beziehungen bei.

Das emotionale Leben von Neugeborenen ist nicht einfach zu erkunden.
Sicher erscheint jedoch, dass bereits Neugeborene angenehme bzw. unange-
nehme Empfindungen zum Ausdruck bringen. Zunehmend deutlicher kon-
nen dann im Verlauf der ersten Lebensmonate grundlegende Emotionen?!
wie Freunde oder Arger ausgedriickt und vom Siugling bei Bezugspersonen
erkannt werden. Das Interesse fiir die Umwelt steigt generell im Verlauf der
ersten Lebensmonate und Wahrnehmungen kénnen beim Siugling zuneh-
mend stimmige emotionale Reaktionen hervorrufen (z.B. Interesse bei Wahr-
nehmung eines neuen Spielzeugs, Freude bei freundlicher Interaktion mit
einer Bezugsperson).?? Bei Belastung (z.B. Hunger, Schmerz) zeigen Siuglin-
ge in den ersten Lebensmonaten zwar physiologische Stressreaktionen, ihre
Maéglichkeiten zur Selbstberuhigung und zum Ausgleich von Belastungen sind
jedoch noch sehr begrenzt (z.B. Blickabwendung, Schlaf).?? Es sind vielmehr
die Betreuungspersonen, auf deren Fiirsorge (z.B. Streicheln, Tragen) Siug-
linge hierfiir grof8tenteils angewiesen sind. Deshalb wird bei Siuglingen und
Kleinkindern im Umgang mit Stress und heftigen Emotionen von einer not-
wendigen ,,Ko-Regulation“?4 gesprochen, d.h. nur im Zusammenwirken von
Kind und Betreuungspersonen kann es gelingen, Belastung zu vermeiden,
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Stress abzubauen und positive Losungen fiir unangenehme oder zu heftige
Gefiihlsregungen zu finden. Wihrend zu Beginn des Lebens der Regulations-
anteil der Bezugspersonen iiberwiegt, nimmt im Verlauf der ersten Lebens-
jahre der eigenstindige Regulationsanteil des Kindes bestindig zu.?

Mit der Ausbildung und Stabilisierung physiologischer Rhythmen (z.B.
Wach-Schlaf-Rhythmus) befinden sich Siuglinge gegen Ende des ersten
Vierteljahres zunehmend hiufiger in einem Zustand wacher Aufmerksambkeit.
Hieraus erwichst die Gelegenheit fiir spielerische direkte (,face-to-face®)
Interaktionen zwischen Kind und Betreuungspersonen. Wird diese Gelegen-
heit genutzt, so kénnen sich allmihlich ausgedehntere, wechselseitig positive
Kontaktepisoden entfalten,?® die einen weiteren Schritt im Beziehungsaufbau
darstellen. Beim Siugling bilden sich Erwartungen an das Verhalten seiner
InteraktionspartnerInnen heraus, deren Verletzung (z.B. Siugling weint, Mut-
ter kommt, tréstet aber nicht) Irritation ausldst. Bekannt geworden ist hier-
bei ein Untersuchungsansatz, bei dem Betreuungspersonen gebeten werden,
kurzzeitig gegeniiber dem Kind einen ginzlich neutralen Gesichtsausdruck
(,still face®) zu wahren, worauf Siuglinge nach dem vierten Lebensmonat in
der Regel zunichst mit dem Versuch, Kommunikation in Gang zu bringen,
und nachfolgend mit Unruhe und Belastung reagieren.?’

Im Verlauf der zweiten Hiilfte des ersten Lebensjahres werden dann mindes-
tens vier weitere Meilensteine in der Beziehungsentwicklung zwischen Kind
und hauptsichlichen Betreuungspersonen, meist den Eltern, erreicht.

Ein erster Meilenstein betrifft die Fihigkeit zu gemeinsamer Aufmerksam-
keit, d.h. das Kind kann sich mit einem/einer Interaktionspartnerln auf ein
Objekt (z.B. ein Spielzeug) beziehen und beide im Blick behalten. Dies stellt
eine ungeheure Bereicherung méglicher Interaktionsinhalte dar und schafft
die Grundlage fiir ein Lernen des Kindes von den Fihigkeiten und Erfahrun-
gen seiner InteraktionspartnerInnen.?® Wie sich beispielsweise am auftau-
chenden Verstindnis der Zeigegeste (Blick wechselt vom zeigenden Finger
zum Gegenstand, auf den gedeutet wird) verdeutlichen lisst, geht mit der
Fihigkeit zur gemeinsamen Aufmerksamkeit auch die Fihigkeit einher, ein-
fache Absichten von Interaktionspartnerlnnen zu verstehen.

Daneben lisst sich beobachten, dass Kinder in der zweiten Hilfte des
ersten Lebensjahres damit beginnen, im Gesicht ihrer Bezugspersonen aktiv
nach emotionalen Signalen zu suchen und diese zur eigenen Vergewisserung
zu nutzen. Dies kann beispielsweise bedeuten, dass ein Kind bei Verunsiche-
rung (z.B. fremde Umgebung) in das Gesicht der Mutter oder des Vaters blickt
und den emotionalen Ausdruck im Gesicht als Interpretationshilfe nutzt,
inwieweit es sich beruhigt und sicher fithlen kann. Durch die altersgemify
beginnende Fihigkeit von Kindern zur Fortbewegung erhilt die Fihigkeit zu
Riickversicherungsblicken (,social referencing®)?® besondere Bedeutung und
kann als weiterer Meilenstein im Verlauf der Bezichungsentwicklung zwischen
Kind und Betreuungspersonen gesehen werden.

Ein dritter Meilenstein betrifft dann das Auftreten eines Hohepunkts in
der Bereitschaft von Kindern zu Trennungsprotest und Trennungsangst auch
angesichts kurzzeitiger Trennungen von ihren wichtigsten Bezugspersonen.°
Zwar unterscheiden sich Kinder im Ausmaf$ ihrer emotionalen Reaktion auf
kurzzeitige Trennungen. Auch spielen Erfahrungen mit kurzzeitigen Tren-
nungen und mit der Zuverlissigkeit der Betreuungspersonen eine Rolle. Die
relativ regelmiflige, kulturiibergreifend und auf verschiedenen Ebenen (z.B.
physiologisch und im Verhalten) beobachtbare Belastungsreaktion bei Tren-



nungen von Bezugspersonen?! lisst sich jedoch als Anhaltspunkt dafiir ver-
stehen, dass Kinder in der zweiten Hilfte des ersten Lebensjahres exklusive
Beziehungen zu wenigen vertrauten Personen aufbauen, deren Zuginglichkeit
eine Schliisselstellung fiir die kindliche Befindlichkeit einnimmt. Diese ex-
klusiven Beziehungen werden auch als Bindungen bezeichnet. Inwieweit Kin-
der in ihren Bindungsbeziehungen im ersten Lebensjahr und danach Beach-
tung fiir ihre emotionalen Signale und Trost bei Belastung erfahren, hat sich
als langfristig bedeutsam fiir die emotionale und soziale Entwicklung erwie-
sen. Findet Kummer und Arger etwa durch den Trost und die Unterstiitzung
der Bindungspersonen hiufig eine positive Losung, so fillt es Kindern leich-
ter, einen konstruktiven Umgang mit diesen Gefiihlen bei sich selbst und

bei anderen zu erlernen.’? Zudem bildet die zuverlissige Erfahrung, beachtet
zu werden, eine gute Grundlage fiir die Entwicklung eines positiven Selbst-
vertrauens.3?

Gegen Ende des ersten Lebensjahres sind bei Kindern dann in Belastungs-
situationen komplexe Anpassungen an ihre Erfahrungen mit den Bindungs-
personen zu beobachten, die einen vierten Meilenstein der Beziehungsent-
wicklung im ersten Lebensjahr darstellen.* Beispielsweise wird emotionale
Belastung nach einer erfahrenen cher feinfiihligen Fiirsorge iiberwiegend
offen gezeigt und die Hilfe der Bindungsperson gesucht. Muss ein Kind auf-
grund seiner Vorgeschichte jedoch eher erwarten, dass ein offener Ausdruck
belastender Gefiihle die psychologische Zuginglichkeit der Bindungsperson
tendenziell vermindert und ein zuriickweisendes bzw. iibermiflig einmischen-
des Verhalten herausfordert, so kann in Situationen, die auf Kinder dieser
Altersgruppe regelhaft moderat belastend wirken, hiufig ein verminderter
Emotionsausdruck und eine wenig offene Orientierung auf die Bindungs-
person beobachtet werden. Solche erfahrungsabhingig unterschiedlichen Ver-
haltensmuster werden als kindliche Bindungsstrategien oder Bindungsmuster
bezeichnet. Sie stellen tatsichlich beziehungsspezifische Anpassungen dar,
d.h. etwa das Verhaltensmuster eines Kindes gegeniiber Mutter und Vater
kann sich erfahrungsabhingig unterscheiden.?

Im zweiten und dritten Lebensjahr tragen mehrere Entwicklungen zu
erweiterten Handlungsmoglichkeiten von Kindern im Umgang mit ihren
Emotionen bei. Dies betrifft zunichst eine generell zunehmende Fihigkeit
zur Selbststeuerung und Selbstkontrolle, die mit Verinderungen im sich ent-
wickelnden Gehirn einhergeht3® und auch den emotionalen Bereich ein-
schlieft (z.B. wachsende Moglichkeit zur Kontrolle des Emotionsausdrucks,
allmihlich wachsende Handlungsfihigkeit auch angesichts starker Emotio-
nen). Mit dem Beginn des Spracherwerbs wird weiterhin fiir Kinder allmih-
lich ein ungemein wichtiges Instrument verfiigbar, um Gefiihle mitzuteilen
und zielgerichtet Hilfe bei Bindungspersonen zu suchen. Zudem vertieft die
Sprache auch die Moglichkeiten von Kindern, sich selbst zu verstehen und
zu beeinflussen.3” Allerdings hingt die positive Wirkung des Spracherwerbs
auf die emotionale Entwicklung wenigstens teilweise davon ab, inwieweit
im Alltag mit Kindern auch tatsichlich iiber ihr Erleben und ihre Gefiihle
gesprochen wird.38

Der wachsende Aktionsradius von Kindern sowie die zunehmende Fihig-
keit zur Selbstkontrolle und zum Verstindnis grundlegender sozialer Regeln
fihren im zweiten und dritten Lebensjahr in der deutschen wie auch in vie-
len anderen, wenngleich nicht in allen Kulturen?® zum verstirkten Einsetzen
von Erziehungsprozessen, d.h. zu zunehmenden Versuchen der Regel- und
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Wertevermittlung durch Eltern und andere Betreuungspersonen.“’ An Kinder
gestellte Anforderungen kreisen dabei zunichst hiufig um die Vermeidung
von Gefahren und Schiden und beziechen zunehmend Regeln sozialen Wohl-
verhaltens mit ein. Dabei scheint es Kindern dann am besten zu gelingen,
Regeln anzunehmen und sie auch zu verinnerlichen, wenn sie insgesamt zu-
gewandte, auf sie eingehende Bindungspersonen erleben, Regeln einfach und
konsistent formuliert werden und hiufig mit Erklirungen bzw. einer Férde-
rung des kindlichen Einfithlungsvermégens verbunden werden.4!

Das wachsende Verstindnis sozialer Regeln fiihrt zusammen mit sich ent-
wickelnden Fihigkeiten zur Selbstreflexion und Selbstbewertung am Ende
des Kleinkindalters zum deutlicheren Hervortreten sogenannter ,,sekundirer®
Emotionen, wie etwa Stolz, Scham, Neid und Schuldgefiihl.42 Gemeinsam ist
diesen Emotionen, dass sie sich auf die eigene Person im Verhiltnis zu einer
sozialen Situation mit wahrgenommenen Regeln, Erwartungen oder Bewer-
tungen beziehen. Ein bereits relativ weit entwickeltes soziales Denken wird
daher in der Regel als Voraussetzung fiir diesen Schritt in der emotionalen
Entwicklung gesehen.

Im Kindergartenalter tragen dann die weiter zunehmenden Denk- und
Sprachfihigkeiten in Verbindung mit einem wachsenden Schatz sozialer
Erfahrungen zu bemerkenswerten Fortschritten im sozialen Denken bei. So
zeigt sich bei Kindern dieser Altersgruppe etwa ein im Ansatz ,,psychologisches®
Bild der Menschen in ihrer Umgebung. Entsprechend gelingt es ihnen, in
einfachen Aufgaben Gedanken, Gefiihle, Wiinsche oder auch falsche Annah-
men anderer zutreffend zu erraten.®3 Weiterhin konnen Einzelerfahrungen in
verschiedenen Beziehungen zunehmend besser abstrahiert und zu handlungs-
leitenden inneren Modellen der Beziehung (,internal working models“) kon-
densiert werden, iiber die Kinder auch sinnvoll Auskunft geben kénnen.44
Damit wird eine Vorraussetzung fiir die spitere Fihigkeit zur Beziehungs-
reflexion geschaffen. In den Beziehungen zu den Eltern bzw. den hauptsich-
lichen Betreuungspersonen erleben viele Kinder im Kindergartenalter Ver-
tiefungen in verschiedener Hinsicht. Zum einen tragen Kinder im Rahmen
ihrer Moglichkeiten zusehends aktiv zu gemeinsamen Unternehmungen bei
oder bemiihen sich um die Aneignung von Fihigkeiten der Erwachsenen,
zum anderen wird die sprachliche Abstimmung von Zielen und Plinen sowie
der Austausch iiber Erfahrungen immer wichtiger. In welcher Weise sich Kin-
der hier beteiligen kénnen und von den Erwachsenen an neue Fihigkeiten
herangefiihrt werden, hat sich fiir das Selbstbild, die Kompetenzentwicklung
und die Entwicklung der Lernbereitschaft als bedeutsam erwiesen.> Dariiber
hinaus stellt das Kindergartenalter in Deutschland die erste Altersstufe dar,
in der Kinder in ihrer ganz tiberwiegenden Mehrzahl ausgedehnte soziale Er-
fahrungen auflerhalb der Familie sammeln und regelhaft Gleichaltrigenbezie-
hungen erleben.%® In den Gleichaltrigengruppen entwickeln sich Strukturen
beziiglich Freundschaften, Beliebtheit und Einfluss, die fiir das emotionale
Erleben der beteiligten Kinder von erheblicher Bedeutung sind.4” Die in der
Familie erworbenen Bindungserfahrungen, sozialen Fertigkeiten und Kom-
petenzen bei der Selbstregulation von Emotionen beeinflussen das Gelingen
der Integration in die Welt der Gleichaltrigen.“® Positive oder negative Erfah-
rungen in der Gleichaltrigengruppe scheinen dann ihrerseits wieder Einfluss
auf das Gelingen der weiteren sozialen Entwicklung zu nehmen.

In der mittleren Kindheit und im Jugendalter bleibt die Anerkennung in
der Gleichaltrigengruppe wichtig, wihrend Zweierbeziehungen in Form von



engen Freundschaften oder ersten romantischen Bezichungen im Erleben und
fiir die weitere Entwicklung erheblich an Bedeutung gewinnen. Gute Bezie-
hungen kénnen dabei iiber die Bedeutung familidrer Erfahrungen hinaus po-
sitive Entwicklungsverldufe bestirken und im beschrinkten Rahmen familiire
Belastungen abfedern.®’ Andererseits konnen Beziehungen zu Freunden mit
ausgeprigten Problemverhaltensweisen sowie anhaltende Erfahrungen von
Ablehnung, Ausgrenzung oder Schikane durch Gleichaltrige negativ Einfluss
nehmen.>?

In der Beziehung zu den Eltern wichst im Verlauf der mittleren Kindheit
und des Jugendalters in der Regel, wenngleich nicht in allen Kulturen gleicher-
maflen, der Bereich kindlicher Selbstbestimmung,®! wihrend die in der Fa-
milie gemeinsam verbrachte Zeit zugunsten von Aktivititen auflerhalb der
Familie abnimmt. Entsprechend ist es fiir die Erziehungsaufgabe von Eltern
zunehmend entscheidend, inwieweit sie mit dem Kind bzw. dem/der Jugend-
lichen iiber auflerhalb der Familie auftretende Probleme und Fehlverhaltens-
weisen ins Gesprich kommen konnen. Fiir die emotionale Sicherheit in der
mittleren Kindheit bzw. im Jugendalter bleiben Eltern bzw. andere wichtige
Bindungspersonen von hoher Bedeutung. Jedoch miissen immer wieder neue
Balancen zwischen wachsender Autonomie und enger wechselseitiger Ver-
bundenheit gefunden werden. Am besten scheinen Anforderungen, wie die
Bewiltigung der korperlichen Verinderungen in der Pubertit, schulische und
soziale Herausforderungen, die Ausformung einer positiven eigenen Identitit
oder das Setzen erstrebenswerter und realistischer Ziele, jedoch bewiltigt wer-
den zu koénnen, wenn Heranwachsende zunichst in dem berechtigten Gefiihl
handeln kénnen, bei Bedarf auf die Unterstiitzung ihrer Bindungspersonen
zuriickgreifen zu konnen. Treten Uberforderungssituationen ein, so ist das
Erleben emotionaler Unterstiitzung sowie das gemeinsame Kliren von Ur-
sachen und Losungsperspektiven von Bedeutung.”? Ohne ausreichende emo-
tionale und erzieherische Unterstiitzung konnen kulturell verankerte Selbst-
stindigkeitsanforderungen® im Zusammenspiel mit kérperlich-hormonellen
Verinderungen,>* sozialen und emotionalen Herausforderungen sowie ver-
mehrt auftretenden belastenden Lebensereignissen (z.B. sexuelle Viktimisie-
rungen bei adoleszenten Midchen und jungen Frauen)>> zu bedeutsamen
Fehlentwicklungen im Jugendalter fithren. Hierauf deutet etwa die im Jugend-
alter erheblich zunehmende Hiufigkeit von depressiven Erkrankungen, Sucht-
erkrankungen und gewalttitigen bzw. delinquenten Verhaltensmustern hin.>

Wird die soziale und emotionale Entwicklung wihrend Kindheit und
Jugendalter im Uberblick betrachtet, so zeigen sich nicht nur Ausdifferenzie-
rung und Wachstum, sondern auch innere Zusammenhinge und Kontinui-
titen. Solche inneren Zusammenhinge und Kontinuititen lassen sich etwa auf
der Ebene einzelner Beziehungen beschreiben, und zwar in der Form iiber-
dauernder Muster, so wie dies etwa fiir die Eltern-Kind-Beziechung im Hinblick
auf das wechselseitige Vertrauen, den Umgang mit emotionaler Belastung
und die Bereitschaft zum Eingehen aufeinander geschehen ist.>” Obwohl sich
die beobachtbaren Verhaltensweisen hierbei mit dem Alter teils gravierend
verindern (z.B. der Ausdruck emotionaler Belastung bei einem einjihrigen
vs. einem zehnjihrigen Kind), kénnen Organisationsmerkmale der Beziehung
(z.B. ob sich ein Kind einem Elternteil anvertraut oder nicht) {iberdauern.
Aber auch zwischen frither und spiter beginnenden Beziehungen eines Kin-
des lassen sich Zusammenhiinge herstellen, die zu einem erheblichen Teil
tiber sich entwickelnde innere Bezichungsbilder und Beziehungsfihigkeiten
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vermittelt werden. Dies hat sich etwa fiir die Vertrauensbeziehung zu den
Eltern in der Kindheit und spitere Vertrauensbeziehungen zu PartnerInnen
im jungen Erwachsenenalter gezeigt.>® Schliefllich zeigen sich Kontinuititen
auch darin, dass gut bewiltigte frithe Entwicklungsaufgaben in der sozialen
bzw. emotionalen Entwicklung (z.B. der Aufbau positiver Bindungsbeziehun-
gen) eine erfolgreiche Bewiltigung spiterer Entwicklungsaufgaben (z.B. die
Integration in die Gleichaltrigenwelt) wahrscheinlicher machen, und zwar
anscheinend auch dann, wenn Kinder zwischenzeitlich erhebliche Belastun-
gen oder Krisen iiberstehen mussten.’® Umgekehrt kénnen allerdings Proble-
me bei der Bewiltigung frither Entwicklungsaufgaben im Verlauf der sozialen
bzw. emotionalen Entwicklung auch die Bewiltigung spiterer Entwicklungs-
aufgaben beeintrichtigen.

Werden Zusammenhinge zwischen dem Grundlagenfeld der sozialen und
emotionalen Entwicklung und dem Thema Kindeswohlgefihrdung in den
Blick genommen, so zeigen sich mindestens drei mogliche Verkniipfungen.

Zunichst kénnen negative Folgen von Misshandlung, Vernachlissigung
und Missbrauch auf die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern
untersucht werden. Dies ist in einer Reihe hervorragender Untersuchungen
geschehen, deren Ergebnisse als Teil der Forschungsiibersichten zu bekannten
Folgen verschiedener Formen von Gefihrdung berichtet werden (vgl. Fragen
24, 25, 26 und 27).

Zum Zweiten konnen Stérungen in der emotionalen oder sozialen Ent-
wicklung von Kindern auf eine mégliche Rolle als Teilursache oder Anlass
fiir das Entstehen kindeswohlgefihrdender Situationen hin gepriift werden.
Dies betrifft beispielsweise frithe Regulationsstérungen (z.B. Schreibabys)
oder ausagierende Storungen des Sozialverhaltens bei ilteren Kindern. Der
derzeitige Erkenntnisstand zu diesem Punkt wird im Rahmen der Frage 17
zusammengefasst.

Schliefllich miissen verschiedene Arten von Wechselwirkungen zwischen
der sozialen bzw. emotionalen Entwicklung und einem Aufwachsen unter
Bedingungen von Gefihrdung in den Blick genommen werden. Hier kann
etwa darauf hingewiesen werden, dass der Stand der sozialen und emotiona-
len Entwicklung die Folgen sowie die Verstindnis- und Reaktionsméglich-
keiten eines Kindes auf Erfahrungen von Misshandlung, Vernachlissigung
oder Missbrauch mit prigt. Beispielsweise gehen frithe Misshandlungen eher
mit grundlegenden Storungen der Fihigkeit zur emotionalen Selbstkontrolle
einher, verglichen mit spiteren Misshandlungen, die sich erst nach einem
Erlernen einer grundlegenden Selbstkontrolle ereignen. In dhnlicher Weise
hingen auch die Reaktionen auf Hilfemafinahmen (z.B. auf eine Fremdunter-
bringung) mit vom bereits erreichten Stand der sozialen und emotionalen
Entwicklung ab.

Fiir die Praxis des Kinderschutzes ist das Erkennen von Beeintrichtigun-
gen der sozialen und emotionalen Entwicklung wichtig, weil sich darin das
Ausmaf der Schidigung eines Kindes spiegeln kann.

Weiterhin konnen Auffilligkeiten in diesem Bereich zu einer Uber-
forderung der Eltern beitragen und daher risikoerhéhend wirken.

Schliefllich kénnen Beeintrichtigungen der sozialen und emotionalen
Entwicklung auch unabhingig von ihren Ursachen einen Hilfeanspruch
begriinden. Weitere Grundinformationen und Hinweise zum Vorgehen bei
der Einschitzung im Einzelfall finden sich in den Fragen 16, 60, 64 und 65.



Anmerkungen

Im deutschsprachigen Raum liegen mindestens drei Einfihrungen in die Entwicklungspsychologie
flr Fachkrafte aus der Sozialen Arbeit vor, ein aktueller Band von Kéckeritz 2004 sowie altere Blcher
von Schraml 1992 und Feser 1981. Nah am Erziehungsalltag bewegen sich drei aus dem Niederlandi-
schen Ubersetzte Blicher zur Entwicklungspsychologie verschiedener Altersgruppen von Kohnstamm
(1999, 1997, 1996). Allerdings werden darin kaum explizit Briicken zu Praxisfragen der Kinder- und
Jugendhilfe geschlagen. Dies gilt auch fur zwei Einfahrungen in die Entwicklungspsychologie, die im
Psychologiestudium haufig Verwendung finden (Oerter/ Montada 2002, Keller 1998). Beide Biicher
bieten vertiefende Informationen, die Aspekte der sozialen und emotionalen Entwicklung werden
jedoch vergleichsweise knapp behandelt. Etwas ausfuhrlicher ist hier der Band von Petermann et al.
2004. Eine Reihe weiterer deutschsprachiger Veroffentlichungen beschaftigen sich speziell mit der
kognitiven Entwicklung (z.B. Goswami 2001) oder der sozialen bzw. emotionalen Entwicklung (z.B.
Schmidt-Denter 2005, Petermann/Wiedebusch 2003). International liegen mehrere hervorragende
Einfuhrungen in die Entwicklungspsychologie vor (z.B. DeHart et al. 2004), die teilweise sogar
speziell im Hinblick auf die Arbeit mit Gefahrdungsfallen (Daniel et al. 1999) verfasst wurden.

In Deutschland fuhrten beispielsweise Clara und William Stern zwischen 1900 und 1918 Tagebucher
Uber die Entwicklung ihrer drei Kinder Hilde, Glnter und Eva, die sie dann als Grundlage fir damals
weit verbreitete entwicklungspsychologische Fachblcher (Stern/Stern 1907) und Elternratgeber (von
Clara Stern unter dem Pseudonym Toni Meyer veroffentlicht) verwendeten.

Der Erwerb von Sprache ist ein vielschichtiger Prozess, der u.a. das Erlernen von Lautproduktion und
-unterscheidung, den Erwerb der Fahigkeit zur Bildung und dem Verstandnis von Wortern und Sat-
zen sowie die Ausbildung der Fahigkeit zum sozial angemessenen und zielgerichteten Gebrauch von
Sprache beinhaltet (fur eine ndhere Beschreibung verschiedener Komponenten des Spracherwerbs

s. Grimm/Weinert 2002). Wahrend vieles darauf hindeutet, dass das grundsatzliche Potenzial zum
Spracherwerb beim Menschen genetisch verankert ist, hangt die Umsetzung dieses Potenzials we-
sentlich von vorhandenen Kommunikationsgelegenheiten und sprachlichen Anregungen ab. Sowohl
der sprachliche Anregungsgehalt der Umwelt als auch spezifische genetische Faktoren beeinflussen
die individuelle Geschwindigkeit und Qualitat des Spracherwerbs (fir Forschungstbersichten zu sozi-
alen bzw. genetischen Einflissen s. Hoff 2001, Stormswold 2001). Zudem reflektieren Unterschiede
zwischen Kindern im Verlauf der Sprachentwicklung wenigstens teilweise auch Unterschiede in den
generellen kognitiven Fahigkeiten. Da eine hohe sprachliche Kompetenz Bildungserfolge und die
Bewadltigung vieler Lebensaufgaben ganz erheblich begtnstigt und umgekehrt sprachliche Einschran-
kungen ein betrachtliches Entwicklungshemmnis darstellen (Grimm 2003, Greenwood et al. 2001),
kommt dem Erkennen bedeutsamer Verzégerungen in der Sprachentwicklung und der Férderung
betroffener Kinder eine hohe Bedeutung zu. Bedeutsame Verzégerungen in der Sprachentwicklung,
so hat sich herausgestellt, lassen sich am Ende des zweiten Lebensjahres bereits relativ gut erfassen,
insbesondere wenn mehrere Aspekte der Sprachentwicklung in zumindest halbstandardisierter Form
abgepruft werden (fur Forschungstbersichten zu Einschéatzverfahren s. Law et al. 1998, speziell auf
die deutsche Situation geht Grimm 2003 ein). Aufgabe von ASD-Fachkraften ist es in diesem Zusam-
menhang nicht, im Kontakt mit gefdhrdeten Kindern eventuelle Verzégerungen in der Sprachent-
wicklung zu diagnostizieren, sondern in geeigneten Féllen eine genauere Abklarung zu veranlassen
und in der Zusammenarbeit mit den Eltern auf eine angemessene Inanspruchnahme vielfach erfolg-
reicher MaBnahmen der Sprachférderung hinzuwirken (fir eine Forschungstbersicht zur Wirkung
von Sprachférderung s. Law et al. 2004). Einfihrungen in das mittlerweile recht umfangreiche For-
schungsfeld kindlicher Sprachentwicklung geben Dittmann 2002 sowie Grimm/Weinert 2002. Eine
vertiefende deutschsprachige Forschungstbersicht findet sich bei Grimm 2000, im internationalen
Raum sei auf die Forschungstbersichten von Hoff 2001, de Boysson-Bardies 1999 und Bloom 1993
hingewiesen.

Die Entwicklung des Fantasiespiels wurde bereits friihzeitig als elementarer Ausdruck sich verdndern-
der geistiger Fahigkeiten von Kindern verstanden (z.B. Piaget 1969). Beschreibungen altersabhangi-
ger Veranderungen im Einzelspiel finden sich etwa bei Garner 1998, McCune 1995 und Fein 1981.
Zusammenhdnge zu Aspekten des weiteren Entwicklungsverlaufs wurden ebenso beschrieben (z.B.
Roskos et al. 2000) wie glinstige Einfllsse einer Férderung des Kindes im Spiel (z.B. Fein/Fryer 1995,
Oerter 1993, Henniger 1991). In den letzten Jahren wurde auch verstarkt versucht, das im Fantasie-
spiel gezeigte Fahigkeitsniveau von Kindern diagnostisch als Hinweis auf den Stand der kognitiven
Entwicklung zu nutzen (z.B. Power/Radcliffe 2000). Hiervon zu unterscheiden sind Ansatze, die eine
Erhebung des Inhaltes freier oder halbstrukturierter Fantasiespiele diagnostisch als Ausdruck kind-
licher Befindlichkeit (z.B. Warren/Dadson 2001, Warren et al. 1996) bzw. kindlicher Beziehungs-
modelle (z.B. Sturzbecher 2001) nutzen.

Z.B. Reich 2005, Tamis-LeMonda et al. 2002.
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Deutschsprachige Einfiihrungen in das Werk von Jean Piaget liegen etwa von Ginsburg/Opper 2004
sowie Montada 2002 vor. Auch Piaget selbst hat eine lesenswerte Einfihrung in seine Gedankenwelt
und Befunde verfasst (Piaget 2003). Aus den mehr als 50 Blichern und 500 Artikeln Piagets zeichnen
sich insbesondere einige frihe Arbeiten (z.B. Gber Weltbilder von Kindern, Piaget 1988) durch eine
groBe Lebensnahe und Anschaulichkeit aus.

Fur die Entwicklung von Konfliktverstandnis und Strategien der Konfliktbewaltigung s. Selman/Schultz
1989, Selman et al. 1992; zur Entfaltung einer zunehmend komplexeren Alltagspsychologie s. etwa
Eisbach 2004, McKown/Weinstein 2003, Mansfield/Clinchy 2002, Notaro et al. 2001, Flavell et al.
1999; fur generelle Forschungstbersichten zur Entwicklung kindlicher Alltagspsychologie s. Flavell
2000, 1999.

Zusammenfassungen der Befundlage finden sich u.a. bei Goswami 2001 sowie Case 1998. Einige
Ubersichtsarbeiten haben sich auf einzelne Alterszeitraume konzentriert, fiir die Piaget Ubergénge
zwischen Stufen der kognitiven Entwicklung erwartete, so etwa Courage/Howe 2002 fir das zweite
Lebensjahr oder Sameroff/Haith 1996 fur den Zeitraum zwischen dem finften und siebten Lebens-
jahr. Zusammenstellungen der Kritik an Piaget finden sich u.a. bei Feldman 2003 sowie Lourenco/
Machado 1996, Weiterentwicklungen der Ansadtze von Piaget bieten u.a. Feldman 2004 und Case/
Okamoto 1996.

Beispielsweise scheinen Kindergartenkinder Erklarungen fur Partnerschaftsgewalt, die an Situations-
umstanden ansetzen, teilweise fur sich als nahe liegend zu empfinden (z.B. , Die Mama hat nicht
aufgerdumt, darum hat der Papa sie geschlagen”), wahrend Grundschulkinder eher an Personlich-
keitseigenschaften der Beteiligten denken (z.B. ,Der Papa wird halt immer so schnell wiitend”) und
Jugendliche auch gesellschaftliche Umstande einbeziehen (z.B. ,, Der Papa ist so erzogen, der denkt,
er darf das”). Welche Erklarungsversuche Kinder fur sich annehmen, wird durch das Verhéltnis zwi-
schen Erkldrungsangeboten durch Eltern bzw. andere Bezugspersonen und ihren Verstandnismog-
lichkeiten bestimmt, wobei immer wieder Kinder mit ihren Erkldrungsbedurfnissen alleine gelassen
werden oder Missverstandnisse bzw. Verstandnisschwierigkeiten auftreten. Die Literatur Uber Zusam-
menhange zwischen dem Entwicklungsstand von Kindern bzw. ihrem Alter und der Gestalt ihrer Ver-
standnisversuche fir belastende Erfahrungen ist noch diinn und verstreut (z.B. in Bezug auf Partner-
schaftsgewalt: Mullender et al. 2001, in Bezug auf kindliche Hyperaktivitdt: McMenamy et al. 2005,
zum kindlichen Verstandnis der Wirkungen von Suchtstoffen: Sigelman et al. 2000), aber von offen-
kundiger Bedeutung fur die Beratungsarbeit mit Kindern.

Lenz 2001 beschreibt etwa Perspektiven von Kindern der Altersgruppen zwischen neun und 13 Jah-
ren auf Erziehungsberatung. Die dargestellten AuBerungen von Kindern zeigen dabei nicht nur, wie
kognitive Schemata des Umgangs mit Arztinnen, Lehrkraften und Autoritaten die Erwartungen von
Kindern beeinflussen, sondern auch, wie vor allem jingere Kinder den Beratungsprozess anhand
konkreter Aktivitaten (z.B. Spiel) und konkreter Hilfewirkungen beschreiben und bewerten, wahrend
altere Kinder teilweise komplexer argumentieren und etwa psychische Entlastungsfunktionen des
vertraulichen Gespréchs in ihre Bewertung einbeziehen.

Fur das Familienrecht hat Heilmann 1998 sehr nachdricklich auf die Bedeutung des kindlichen
Zeitempfindens hingewiesen und mogliche Konsequenzen erértert. Zu einem Teil wird dieses Zeit-
empfinden durch die Zeitvorstellungen und Zeitbegriffe von Kindern beeinflusst. Deren Entwicklung
war Mitte des vergangenen Jahrhunderts bereits einmal ein wichtiges Forschungsthema (z.B. Piaget
1955), dessen Bedeutung gegenwartig wieder starker entdeckt wird (fur einen aktuellen Forschungs-
Uberblick s. Friedman 2000).

Fur Erwachsene oft schwer nachzuvollziehen ist die Neigung von Kindern, belastende Erlebnisse
stark auf sich selbst und ihren Selbstwert zu beziehen, obwohl in manchen Féllen Misshandler oder
Missbraucher diese Tendenz von Kindern auch aktiv ausnutzen. Einfache Erklarungen, das Kind sei
an dem Geschehen nicht schuld, sind vielfach nicht ausreichend, um dieser Verstandnistendenz von
Kindern entgegenzuwirken, wie etwa eine Jugendhilfestichprobe von Kolko et al. 2002 zeigt, in der
ein Drittel bis die Halfte der Kinder mit bekannten Gefahrdungserfahrungen sich selbst Mitverant-
wortung fir das Geschehene zuschrieb, was wiederum ein gréBeres Ausmal kindlicher Belastung
beglnstigte. Teilweise scheint hier vielmehr ein regelrechtes , Training” zum Aufbau alternativer
Uberzeugungen angezeigt zu sein. Im Hinblick auf neue Herausforderungen im Verlauf der kogniti-
ven Entwicklung tritt beispielsweise in Hochkonfliktfamilien teilweise das Phanomen auf, dass Kinder
mit zunehmender Fahigkeit zur Perspektivenkoordination auf einer neuen Ebene unter der konflikt-
haften Unvereinbarkeit der Sichtweisen ihrer Eltern zu leiden beginnen, wéhrend in der beginnenden
Jugendphase teilweise ein deutliches Bedurfnis zur Auseinandersetzung mit der moralischen Seite
des elterlichen Verhaltens entsteht. In beiden Fallen kann diese Situation zur neuerlichen Eskalation
von Konflikten fuhren und erprobte Regelungen fiir Umgangskontakte aushebeln.

Fur Forschungstbersichten s. Nelson/Fivush 2004, 2000, Pipe et al. 2004, Eisen et al. 2002,
Schooler/Eich 2000.
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Generell ist diesen Methoden gemeinsam, dass sie moglichst geringe Anforderungen an die motori-
schen Fahigkeiten der untersuchten Kinder zu stellen versuchen, da angenommen wird, dass zu hohe
Anforderungen an die Fahigkeit zu zielgerichteten Bewegungen in friheren Untersuchungen die Ent-
deckung tatsachlich vorhandener kognitiver Kompetenzen bei Sauglingen verhindert hat. Ein Beispiel
fir neue Untersuchungsverfahren stellen sog. Habituierungsexperimente dar, bei denen Sauglingen
wiederholt bestimmte Bilder oder Ablaufe (z.B. ein fallender blauer Ball) gezeigt werden, bis die
Aufmerksamkeit des Kindes abnimmt (Habituierung). Reagiert der Saugling mit neu erwachendem
Interesse auf das Einfligen eines neuen Reizes (z.B. Verwendung eines roten Balls) in den Strom der
Wiederholungen, so ist dies ein Hinweis darauf, dass der Saugling den neuen Reiz als neu erkennen
konnte (also die Farben Blau und Rot unterscheiden konnte).

Fur eine deutschsprachige Forschungstbersicht s. Gopnik et al. 2001, weitere Befundubersichten
findet sich bei Lacerda et al. 2000.

Z.B. Aslin/Fiser 2005, Johnson 2005, Thompson/Nelson 2001.

Fur Forschungstbersichten s. Landry 2005, Kalil/DeLeire 2004, Ramey/Ramey 2004,
Shonkoff/Phillips 2000.

Vgl. Schaffer 1996, S. 1.

Im deutschsprachigen Raum bezeichnen Gefuhle in der Regel die subjektive Erlebensseite von
Emotionen, wahrend der Begriff der Emotion dartber hinausgeht und auch einen physiologischen
Aspekt, bewertende Gedanken und die Aktivierung von Verhaltenstendenzen einschlieBt (fur einen
Uberblick zur Begriffsdiskussion und zu grundlegenden Emotionstheorien siehe Otto et al. 2000).
Einen frihen, weltweit diskutierten Hinweis auf die teilweise lebenslange Bedeutung frihkindlicher
Belastungen der sozialen und emotionalen Entwicklung gaben zwei Berichte von Bowlby 1951 und
Ainsworth et al. 1962 fur die World Health Organization (WHO), die sich mit dem Schicksal von Kin-
dern beschéftigten, die aufgrund von Fremdunterbringung keine ausreichende Mdglichkeit zum Auf-
bau bestandiger Bindungen hatten. Wenngleich methodisch weiterentwickelte spatere Studien nicht
alle Befuirchtungen dieser frahen Arbeiten im Hinblick auf die Durchgangigkeit und Starke irreversib-
ler Entwicklungsbeeintrachtigungen nach friilhen massiven Belastungen der sozialen und emotionalen
Entwicklung bestatigten, konnten die vorliegenden Studien doch erhebliche Entwicklungsbelastungen
bei der Mehrzahl friihzeitig schwerwiegend emotional vernachlassigter Kinder aufzeigen (vgl. Frage
24). Zudem lassen in neuerer Zeit durchgefiihrte Adoptionsstudien vermuten, dass schwerwiegende
frihe Beeintrachtigungen der sozialen und emotionalen Entwicklung auch bei einem Wechsel in eine
positiv-fursorgliche Umgebung teilweise nicht mehr aufgeholt werden kénnen (vgl. Frage 24). Auch
auBerhalb des Bereichs von schwerwiegenden Beeintrachtigungen der sozialen und emotionalen Ent-
wicklung durch Kindeswohlgefahrdungen haben Langsschnittstudien aufgezeigt, dass Unterschiede
im Verlauf der sozialen und emotionalen Entwicklung wahrend der Kindheit mit den Beziehungsfa-
higkeiten im Jugend- und Erwachsenenalter in Zusammenhang stehen (z.B. Grossmann/Grossmann
2004, Sroufe et al. 2005). Zudem hat sich herausgestellt, dass eine frihzeitig fehllaufende soziale
und emotionale Entwicklung die Gefahr spaterer Verhaltensauffalligkeiten (z.B. Gewalttatigkeit) und
emotionaler Stérungen (z.B. depressive Erkrankung) deutlich erhéht (z.B. Petermann/Wiedebusch
2003, Izard/Harris 1995), wahrend umgekehrt ein positiver Verlauf der sozialen und emotionalen
Entwicklung in den ersten Lebensjahren die seelische Widerstandskraft gegen spétere Belastungen
zu erhohen scheint (Sroufe et al. 1990). SchlieBlich wurde in den letzten Jahren auch zunehmend
deutlich, dass gut entwickelte soziale und emotionale Fahigkeiten die Lernbereitschaft und den Schul-
erfolg von Kindern erheblich begtnstigen (fur Forschungstbersichten s. Zins et al. 2004, Raver 2002).
Als grundlegende Emotionen oder Basisemotionen werden einige Emotionen bezeichnet, die sich
durch eine Reihe von Merkmalen auszeichnen (fir eine Ubersicht s. Ekman 1992). Vor allem zéhlt
hierzu ein charakteristisches mimisches Ausdrucksmuster, das kulturtbergreifend erkannt wird und
Entsprechungen im Ausdrucksverhalten anderer, evolutionsgeschichtlich friither entstandener Arten
findet. Freude, Arger, Furcht und Ekel werden in der Regel zu den Basisemotionen gezahlt, tiber-
wiegend auch Traurigkeit und Uberraschung (fiir einen Vergleich verschiedener Zusammenstellungen
zu Basisemotionen s. LaFreniere 2000).

Fur eine Forschungsubersicht zur Entwicklung verschiedener Emotionen in den ersten Lebens-
monaten s. etwa Sroufe 1996 oder LaFreniere 2000. Eine faszinierende Einzelfallstudie anhand von
Beobachtungen ihrer Tochter Justine wurde von Camras 1992 vorgelegt.

Fur eine Forschungsubersicht s. Gunnar/Davis 2003.

Der Begriff der , Ko-Regulation” wurde u.a. von Fogel 1993 eingefiihrt. Ahnliche Begriffe, wie z.B.
.wechselseitige Regulation” (Tronick 1989), wurden von verschiedenen Seiten vorgeschlagen und
haben generell Akzeptanz gefunden. Berihmt geworden ist auch der auf denselben Sachverhalt
abzielende Ausspruch des englischen Kinderarztes und Analytikers Donald Winnicott: ,There's no
such thing like a baby.” Vielmehr wiirden sich Kinder, so Winnicott, in den ersten Lebensjahren

nur als Teil ihrer Beziehungen untersuchen lassen.

Fur eine Forschungsubersicht s. Grolnick et al. 1999.
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Fur Forschungstbersichten zur Entwicklung friher Interaktions- und Spielepisoden zwischen Saug-
lingen und Betreuungspersonen s. Eckerman 1996 und Schaffer 1996. Wunderbar anschauliche Fall-
studien zur Entwicklung erster Regeln (z.B. abwechselndes Sprechen bzw. Vokalisieren) und erster
.Spiele” (z.B. , peek-a-boo”: Gesicht kurz verdecken und sich dem Saugling wieder zuwenden)
wurden u.a. von Jerome Bruner vorgelegt (z.B. Bruner/Sherwood 1976).

Fur eine Forschungsubersicht s. Adamson/Frick 2003.

Fur Forschungstbersichten zur Entwicklung und Bedeutung gemeinsamer Aufmerksamkeit s. Moore/
Dunham 1995. Michael Tomasello vom Max-Planck-Institut fir evolutiondre Anthropologie in Leipzig
hat in mehreren Arbeiten nachgezeichnet (z.B. 2000), wie die Fahigkeit zu gemeinsamer Aufmerk-
samkeit Beginn und Grundlage kulturellen Lernens bildet und damit ein weitgehend spezifisch
menschliches Merkmal darstellt.

Fur eine Forschungsubersicht s. Feinberg 1992.

Fur eine grafische Darstellung der altersabhangigen Haufigkeit von Trennungsprotest in verschiedenen
Kulturen s. LaFreniere 2000, S. 125.

Fur eine Analyse physiologischer Stressreaktionen bei kurzzeitigen Trennungen siehe Spangler/
Grossmann 1993. Fur eine Analyse beobachtbarer Belastung bei Trennungen trotz Krippenerfahrung
s. Belsky 1989.

Forschungsibersichten zum Zusammenhang zwischen frihen Erfahrungen in Bindungsbeziehungen
und dem Erlernen eines konstruktiven Umgangs mit belastenden Gefuhlen bei sich selbst wurden
u.a. von Cassidy 1994 und Grossmann et al. 1989 vorgelegt, fir den Zusammenhang zur Ausbildung
von Mitgefihl und der Internalisierung prosozialer Werte s. etwa Bretherton et al. 1997.

Fur eine Forschungsubersicht s. Sroufe 1990.

Fur eine Forschungsubersicht s. Weinfield et al. 1999, vgl. auch Frage 64, FuBnote 5.

Fur eine Forschungstbersicht s. Kindler/Grossmann 2004.

Fur Forschungsubersichten s. beispielsweise Posner/Rothbart 2003 sowie Gunnar/Davis 2003.

Vgl. Nelson 1996.

Zusammenhange zwischen der Haufigkeit und Qualitat von Eltern-Kind-Gesprachen Gber Gefiihle

in der frihen Kindheit und der emotionalen bzw. sozialen Entwicklung von Kindern wurden u.a. von
Dunn et al. 1991, Denham/Auerbach 1995 und Laible 2004 untersucht.

S. z.B. Mosier/Rogoff 2003.

Fur eine Forschungsubersicht s. Edwards/Liu 2002.

Fur Forschungstbersichten s. Grusec/Kuczynski 1997, Hoffman 2000, Kalb/Loeber 2003.

Fur Forschungstbersichten s. Tangney/Fischer 1995, LaFreniere 2000, Kapitel 7, und Mills 2005.
Bekannt geworden sind etwa Experimente, in denen Kinder beobachten konnten, wie eine bestimm-
te Person einen Gegenstand an einem Ort versteckte und dieser Gegenstand dann ohne Wissen der
Person in ein zweites Versteck verlagert wurde. Ab einem Alter von etwa vier bis finf Jahren dachten
die untersuchten Kinder psychologisch genug, um zu verstehen, dass die Person den Gegenstand
zunachst im urspringlichen Versteck suchen wirde. Jingere Kinder nahmen dagegen eher an, dass
die Person den Gegenstand sogleich beim zweiten Versteck suchen wiirde (fir eine Meta-Analyse

s. Wellman et al. 2001). Fur Forschungstibersichten zur Entwicklung eines kindlichen Grundverstand-
nisses fur die Psychologie anderer Menschen s. Astington 2000, Flavell 2000.

Vor allem innere Modelle der Bindungsbeziehungen von Kindergartenkindern wurden in mehreren
Studien, auch aus Deutschland (z.B. Gloger-Tippelt et al. 2002), erhoben und zur Beziehungs-
geschichte sowie den sozialen Fahigkeiten in Beziehung gesetzt (fur eine Forschungstbersicht

s. Emde et al. 2003).

S. etwa die Langsschnittstudien von Pianta et al. 1991, Kindler 2002 a, NICHD Early Child Care
Research Network 2005.

Vgl. Alt et al. 2005

Fur eine Forschungsubersicht s. Hay et al. 2004.

Fur eine Meta-Analyse zum Zusammenhang zwischen Bindungserfahrungen und Gleichaltrigen-
beziehungen s. Schneider et al. 2001, eine Forschungstbersicht zu sozialen Fahigkeiten und Gleich-
altrigenbeziehungen findet sich u.a. bei Gifford-Smith/Rabiner 2004, eine Langsschnittstudie zum
Einfluss emotionaler Kompetenzen auf die Integration in Gleichaltrigengruppen wurde von Denham
et al. 2003 vorgelegt.

Sroufe et al. 1999 haben beispielsweise in ihrer Ladngsschnittstudie die Bedeutung positiver Gleich-
altrigenbeziehungen im Zusammenspiel mit familidren Erfahrungen und Uber diese hinaus aufgezeigt.
Criss et al. 2002 wiederum konnten einen Schutz- und Entlastungseffekt positiver Gleichaltrigen-
beziehungen bei Kindern mit ungtinstigen familiaren Erfahrungen belegen.



50 Langsschnittstudien, die einen Einfluss problematischer Freunde auf das Auftreten aggressiver bzw.
delinquenter Verhaltensmuster nachgezeichnet haben, stammen etwa von Patterson et al. 2000
und Goldstein et al. 2005. Chronische Erfahrungen von Zurlckweisung, Ausgrenzung und Schikane
im Gleichaltrigenbereich hingen kurzfristig (fir eine Meta-Analyse s. Hawker/Boulton 2000) sowie
Uber mittlere und lange Zeitrdume hinweg (z.B. Roff 1990, Nelson/Dishion 2004) mit negativen
Merkmalen der Befindlichkeit und psychischen Gesundheit betroffener Kinder zusammen, allerdings
spielt das AusmaB an familiarer Untersttitzung, auf die betroffene Kinder zurtickgreifen kénnen,
hier eine wichtige Rolle.

51 Vor allem in stark geschlechtssegregierten, patriarchal gepragten Kulturen kann die Adoleszenz bei
Toéchtern mit einer zunehmenden statt allmahlich nachlassenden elterlichen Kontrolle einhergehen
(z.B. Stewart/Bond 2002).

52 Eine Forschungstbersicht zur Umgestaltung bei gleichzeitig anhaltender Bedeutung von Bindungs-
beziehungen am Ende der Kindheit und im Jugendalter findet sich u.a. bei Allen/Land 1999.

In Deutschland haben etwa Peter Zimmermann und Fabienne Becker-Stoll (z.B. Zimmermann/Becker-
Stoll 2002) Befunde zur Bindungsentwicklung im Jugendalter vorgelegt (fur eine Befundibersicht
s. Grossmann/Grossmann 2004).

53 Fur eine Forschungsubersicht zu Zusammenhdngen zwischen Entwicklungsverldufen im Jugendalter
und kulturell unterschiedlichen Selbststandigkeitsanforderungen s. Schlegel/Barry 1991.

54 Fur eine Erdrterung der Bedeutung hormoneller Faktoren im Jugendalter s. Arnett 1999 sowie
Rosenblum/Lewis 2003.

55 Fur erschreckend hohe Zahlen sexueller Viktimisierungen in einer deutschen Dunkelfelduntersuchung
s. Krahé 1999.

56 Zur Haufigkeit gewaltférmiger Verhaltensmuster von Jugendlichen in Deutschland s. etwa die
Dunkelfelderhebung von Pfeiffer et al. 1998. Zur Haufigkeit von depressiven Stérungen und anderen
psychischen Erkrankungen liegen fur Jugendliche in Deutschland bislang kaum Befunde vor. Derzeit
lduft hierzu eine erste reprasentative Untersuchung (Ravens-Sieberer/Bettge 2004). Im Moment
muss daher in diesem Bereich stark auf internationale Befunde zurtickgegriffen werden, die einen
deutlichen Anstieg von depressiven Erkrankungen und Suchterkrankungen im Jugendalter zeigen
(fur eine Forschungsubersicht s. Rutter/Smith 1995).

57 S. etwa Grossmann/Grossmann 2004 oder Kochanska/Aksan 2004.

58 Vgl. Grossmann/Grossmann 2004, Sroufe et al. 2005.

59 Z.B. Sroufe et al. 1990.
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