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Vorwort

Liebe padagogische Fachkrifte, Studierende, Kindertagespflegepersonen,
Spielgruppenleitungen, kindheitsinteressierte Leserinnen und Leser,

seit mehr als zehn Jahren ist unser Buch zur Entwicklung von Kindern in
den ersten Lebensjahren auf dem Markt, und das Interesse an den
Entwicklungsvorgédngen der frithen und mittleren Kindheit ist nach wie vor
ungebrochen hoch.

Die Bedeutung von Entwicklungswissen fiir eine passende Begleitung von
Kindern in den Bereichen Bildung, Betreuung und Erziehung hat auch
durch den massiven Ausbau an Betreuungsplitzen fiir Kinder im zweiten
und dritten Lebensjahr in Krippe, altersgemischter Einrichtung und
Kindertagespflege und durch den Ausbau der Ganztagsbetreuung in Schule
und Hort nicht nur bei den mit diesen Altersgruppen arbeitenden
Fachkriften in Aus-, Fort- und Weiterbildung, sondern auch in der
kindheitsinteressierten Offentlichkeit zugenommen.

Von einem frithen Einstieg in auBlerfamilidre Betreuungsangebote kann ein
wichtiger Entwicklungsimpuls ausgehen. Eine hohe Qualitit von
Einrichtungen, speziell in sozialen Brennpunktgebieten und in Kitas mit
hohem Migrantenanteil, ist dabei aber entscheidend, da die NUBBEK-
Ergebnisse (Tietze u. a. 2013) zeigen, dass nur, wenn die Qualitit stimmt,
auch ein Fordereffekt fiir die kindliche Entwicklung, speziell von Kindern
mit Migrationshintergrund, zu erwarten ist.

Individuelle Entwicklungswege von Kindern mit unterschiedlichen
familidren und kulturellen Ausgangssituationen benotigen fiir eine addquate
Begleitung durch ihre Bezugspersonen einen inklusiven und
diversitidtsbewussten Blick. Dieser Blick wurde fiir die vorliegende
vollstindig iiberarbeitete und deutlich erweiterte Auflage noch einmal
bewusst gescharft.

Die grof3e Variabilitat im Entwicklungsverlauf ist in der Wissenschaft als -
Normalitdt erkannt worden. Der sich hieraus ableitende Auftrag an alle in
der padagogischen Praxis ist es, liber regelméafBige Beobachtung zu erfassen,
wo ein Kind in seiner Entwicklung, beziiglich seiner aktuellen Themen und



Interessen gerade steht und welche professionelle Begleitung und
Ermutigung es braucht, um in seine Zone der nachstmoglichen Entwicklung
eintauchen zu konnen. Auf die Beobachtungen miissen Konsequenzen
folgen, die sich in einem verdnderten Tagesablauf, einer neuartigen
Gruppenformation, Materialvielfalt oder einer mitwachsenden Gestaltung
und Nutzung von Innen- und Aullenbereichen zeigen konnen.

Dafiir braucht jeder erwachsene Bildungs- und Entwicklungsbegleiter
neben echtem Interesse an jedem Kind eine gehorige Portion
Grundlagenwissen.

Lesen Sie also los!

Thre
Gabriele Haug-Schnabel & Joachim Bensel






Grundlegende Aspekte
von Entwicklung



1 Grundlegende Aspekte von
Entwicklung

Wer kindliche Entwicklungswege verstehen mochte, darf es nicht bei der
Betrachtung einzelner Entwicklungsaspekte belassen, sondern muss sich
fiir die Gesamtheit der komplexen biopsychosozialen Vorgéinge
interessieren. Daher mochten wir Sie in diesem Kapitel zunéchst mit
einigen grundlegenden Aspekten von »Entwicklung« vertraut machen,
ausgehend von Fragen wie zum Beispiel: »Was ist Entwicklung?« » Wird
die Entwicklung durch die Anlage oder die Umwelt bestimmt?« »Gibt es
tiberhaupt eine normale Entwicklung?« Diese Fragen haben seit jeher
Psychologen und andere Berufsgruppen, die tiber kindliche Entwicklung
arbeiten, beschiftigt. Ein weiterer grundlegender Aspekt von
Entwicklung ist der Zusammenhang von Erziehung und Entwicklung. Es
ist bekannt, dass der Erziehungsstil und die Haltung zum Kind seine
Entwicklung beeinflussen — welche konkreten Wirkungen werden hierbei
erzielt? Neueste Erkenntnisse der Hirnforschung erdffnen interessante
Perspektiven, die zum Verstindnis kindlicher Lern- und Bildungsprozesse
beitragen.

1.1 Was ist Entwicklung?

Entwicklung ist ein {iber die Zeit ablaufender Prozess, der von verschiedensten
inneren und dulleren Einfliissen immer wieder angestoflen und von diesen in
Abfolge und Geschehen bestimmt wird. Von Entwicklungsvorstellungen erwarten
wir, dass sie erklaren konnen, wie Individuum und Lebenskontext
zusammenwirken, und uns verdeutlichen, wie zuriickliegende und gegenwartige
Anpassungsleistungen an Anforderungen und Aufgaben die zukiinftige
Entwicklung beeinflussen werden.

Wer Kinder bei ihrer Entwicklung von der Geburt bis zum zehnten Geburtstag
begleitet, hat einen spannenden Weg vor sich, denn es passiert Uberwiltigendes.
Biologische, psychologische und soziale Anteile am Geschehen werden in diesen
Lebensjahren dauernd neu organisiert, sobald sich ein Individuum mit bedeutenden
Entwicklungsaufgaben und -iibergingen auseinandersetzt und so seine



Entwicklung bei steigenden Anforderungen voranschreitet. Innerhalb bestimmter
Entwicklungsabschnitte steht ein Kind vor Problemen und Aufgaben, die es im
Sinne erweiterter Lernprozesse bewéltigen muss und die somit Teil seiner
psychosozialen Entwicklung sind. Es gibt allgemeine Aufgaben und
Anforderungen, die alle betreffen, wie das eigene Geschlecht und die korperliche
Reifung kennen und akzeptieren zu lernen, Beziehungen zu Gleichaltrigen
aufzubauen oder Entwicklungsiiberginge wie den Start in die aullerfamilidre
Betreuung oder Einschulung zu bewaltigen. Hierzu gehdren aber auch individuell
unterschiedliche Aufgaben, wie zum Beispiel als Einzelkind, in einer die Familie
ergdnzenden Institution, in einem fiir mich und meine Familie neuen, bislang
fremden Kulturkreis, mit besonderem individuellem Bedarf oder einer
Spezialbegabung grof3 zu werden. Eine Entwicklungsaufgabe gilt als bewiltigt,
wenn sich ein Kind so weit entwickelt hat, dass es nun iiber erweiterte,
differenziertere und verldsslichere Vorstellungen iiber sich und seine Umwelt
verfiigt. Dieser Zuwachs an Vorstellungskraft regt Aktivititen an und befdhigt zu
Tatigkeiten, die es dem Kind ermdglichen, Besonderheiten einer Situation
wahrzunehmen und diese — je nach bisheriger Erfahrung damit — zu erhalten oder zu
verdndern. Es bedarf entsprechender Gelegenheiten (z. B. anregender und die
Selbstbildung ermoglichender Umgebungen) als Bildungsvoraussetzungen sowie
eigener Potenziale wie auch sozialer und emotionaler Kompetenzen, um
Entwicklungsaufgaben erfolgreich bewailtigen zu konnen (Petermann u. a. 2004).

Alltiagliche Anforderungen und sich im Miteinander ergebende Herausforderungen
stellen Kinder vor Entwicklungsaufgaben. Sie sollten altersgemil3 bewiéltigt
werden, damit sich ein physisches wie psychisches Wohlbefinden einstellt,
unterstiitzt und bestéirkt durch bestiatigende Reaktionen der Umgebung. Die
Entwicklungsaufgaben sind vielfiltig (siehe Tabelle 1). Fiir ein Kleinkind ist zum
Beispiel die Fihigkeit, auf Anweisungen der Eltern zu horen, sein Tun abzuédndern,
zu warten oder etwas zu unterlassen, eine bedeutsame Entwicklungsaufgabe.

Tabelle 1: Beispiele fir Entwicklungsaufgaben (nach Petermann u. a. 2004, S. 287)

Entwicklungsperiode Entwicklungsaufgabe

Frihe Kindheit (0 - 2 Jahre) e Soziale Bindung

e Objektpermanenz

e Sensumotorische Intelligenz und schlichte
Kausalitat

e Motorische Funktionen

Kindheit (2 - 4 Jahre) ¢ Selbstkontrolle (vor allem motorisch)
e Sprachentwicklung
¢ Fantasie und Spiel




¢ Verfeinerung motorischer Funktionen

Schulibergang und friihes Schulalter (5
- 7 Jahre)

¢ Geschlechterrollenidentifikation
¢ Einfache moralische Unterscheidungen

treffen
e Konkrete Operationen
e Spiel in Gruppen

Mittleres Schulalter
(8 - 12 Jahre)

e Soziale Kooperation

¢ Selbstbewusstsein

e Erwerb der Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben etc.)

e Spielen und Arbeiten im Team

Wer Entwicklung nachvollziehen und verstehen mochte, kann nicht nur
Einzelfaktoren in den Blick nehmen und diese weiterverfolgen. Wer wirklich hinter
die Entwicklungskulissen schauen mochte, um angepasste wie auch fehlangepasste
Entwicklung angemessen zu erfassen, muss sich fiir komplexe biopsychosoziale
Vorgénge und deren Wechselwirkungen wihrend des Entwicklungsverlaufs
interessieren. Denn eine bestimmte Konstellation von Bedingungen kann ein Risiko
darstellen und deshalb sogenannte Maladaptionen (Fehlanpassungen) begiinstigen,
wihrend andersartige Sozialisationsbedingungen eine gut angepasste Entwicklung
fordern oder Schritte in Richtung Fehlanpassung mildern konnen. Man spricht von
risikoerhhenden und risikomildernden Bedingungen, die den Entwicklungsverlauf
beeinflussen und zum Beispiel ausschlaggebend dafiir sein konnen, ob und wie
stark sich benachteiligende (riskante) genetische Anlagen liberhaupt auswirken.

Man unterscheidet zwei Gruppen von Risikofaktoren:

e Bedingungen, die sich auf biologische oder psychologische Merkmale des
Individuums beziehen, wie zum Beispiel genetische Belastung, geringes
Geburtsgewicht oder schwieriges Temperament, und

e Bedingungen, die psychosoziale Merkmale der Umwelt des Individuums
betreffen. Dazu zihlen Armut, Kriminalitit, psychische Erkrankung eines
Elternteils oder stindige Disharmonie in der Familie.

Mit den Ergebnissen der Risikoforschung konnen lediglich beschreibende Aussagen
tiber Zusammenhinge zwischen Risikofaktoren und kindlicher Entwicklung
formuliert werden, kausale Schlussfolgerungen sind nicht moglich. Zu welchem
Ergebnis eine Risikobelastung fiihrt, ldsst sich nur in einem interaktionistischen
Ansatz, der das Zusammenwirken von Risikofaktoren und weiteren Person-
Umwelt-Merkmalen berticksichtigt, verstindlich machen. Eine zentrale Rolle im
Rahmen interaktionistischer Modelle spielen protektive Faktoren (Schutzfaktoren),




die sich risikomildernd auswirken. Ein Schutzfaktor ist ein Merkmal, das bei einer
Gruppe von Individuen die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten einer Storung oder
Auffalligkeit im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne diesen Schutzfaktor
herabsetzt. Auch mit mehreren Schutzfaktoren versehene Individuen haben keine
Garantie auf einen storungsfreien Entwicklungsverlauf, sind aber auf jeden Fall
deutlich mehr gefeit vor Schiadigungen als Individuen, die ohne oder mit wenigen
Schutzfaktoren auskommen miissen. Schutzfaktoren puffern Risikoeffekte ab;
fehlen sie, konnen Risikoeffekte ungeschwécht zum Tragen kommen. Das
Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren und dessen Auswirkung auf die
Entwicklung eines Menschen ist Gegenstand der Resilienzforschung, die vor allem
durch die bekannte Pionierstudie von Emmy Werner auf Hawaii aus dem Jahr 1971
populér wurde.

1.2 Kinder in ihrer Entwicklung starken -
Ergebnisse der Resilienzforschung

Kinder werden als resilient (widerstandsfahig) bezeichnet, die in einem sozialen
Umfeld aufwachsen, das durch Risikofaktoren wie zum Beispiel Gewalt,
Alkoholismus oder Armut geprégt ist, oder die traumatische Kriegs- oder
Fluchterfahrungen durchgemacht haben und sich dennoch erfolgreich entwickeln.
Warum sind manche Kinder besonders widerstandsfahig und lassen sich trotz
allem nicht unterkriegen, was lisst sie mit Belastungen erfolgreicher umgehen als -
andere Kinder? Die Resilienzforschung untersucht, ob fiir diese besonders
gelungene Bewiltigung von Hiirden die genetische Ausstattung, die Personlichkeit
eines Kindes, seine Bezugspersonen oder sein Lebensumfeld verantwortlich sind.
Eines ist heute schon klar: Resilient wird man nicht von alleine. Wenigstens eine
liebevoll zugewandte und verlédssliche Bindungsperson, ob innerhalb oder au3erhalb
der Familie, sollte jedem Kind wihrend seiner Kindheitsjahre zur Seite stehen.
Robustheit, Energie, ein hohes Mal3 an Aktivitit sowie ein sozial verbindliches
Wesen sind gute personliche Voraussetzungen fiir Widerstandsfahigkeit. Resilienz
zeigt sich in Verhaltensweisen, die sehr viel psychische Sicherheit brauchen, wie
Durchhalten, Verantwortung iibernehmen, sich selbst behaupten, Humor beweisen,
Probleme l6sen, Herausforderungen annehmen und den eigenen Erfolg spiiren. Es
braucht sehr viel psychischen Riickhalt, damit ein Mensch realistisch planen und
handeln kann und die dazu erforderliche Motivation, Ausdauer und Weitsicht
entwickelt. »Er 1st nach allem, was wir wissen, wohl so konstruiert, dass er viele
Jahre lang in psychischer Sicherheit von dlteren und weiseren Gehirnen lernen



muss« (Grossmann 2015, S. 31). Resilienz entsteht auch durch resiliente Vorbilder,
durch deren vorgelebten Umgang mit Schwierigkeiten und Misserfolg.
Entwicklungsbegleiter miissen zugewandt, einfiihlsam und zuverléssig verfiigbar
sein, sie sollten Achtung und Liebe spiiren lassen, damit ein Kind an sich zu
glauben beginnt (Haug-Schnabel & Schmid-Steinbrunner 2015).

Die Theorie der Resilienz ist mittlerweile auch in der Kindheitspddagogik
angekommen und wird in einer weitergefassten Definition nicht nur als
Bewiltigung von Hochrisikosituationen verstanden, sondern auch als eine
Kompetenz, die sich aus verschiedenen Einzelfdhigkeiten zusammensetzt, die
notwendig sind, um zum Beispiel Entwicklungsaufgaben und weniger kritische
Alltagsituationen zu bewéltigen (Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff 2014).
Resilienz wird als eine dynamische Fiahigkeit verstanden, die sich aus der
Starkung — oder Schwéchung — der Resilienzfaktoren, aus realen
Bewiltigungserfahrungen und der erlebten sozialen Unterstilitzung entwickelt.
Demzufolge ldsst sich diese Fahigkeit auch im Kita-Alltag stirken, indem die
zugrunde liegenden Fahigkeiten gezielt gefordert werden und auf diese Weise
Kinder gekriftigt mit Krisen und Belastungen umgehen oder Entwicklungsaufgaben
bewiltigen konnen. Resilienzforderung im Alltag der Kindertagesbetreuung
konzentriert sich dabei auf die sechs Resilienzfaktoren Selbst- und
Fremdwahrnehmung, Selbststeuerung, Selbstwirksamkeit, Soziale Kompetenzen,
Problemldsen und Stressbewiéltigung (siehe Tab. 2).

Tabelle 2: Resilienzfaktoren (nach Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff 2015, S. 192ff.)

Resilienzfaktor Teilaspekte Professionelle Assistenz des -
Erwachsenen
Selbst- und Fremd- Eigene Geflhle Spiegeln; Unterstlitzung bei der
wahrnehmung wahrnehmen Differenzierung des Geflhls-
spektrums
Klaren »diffuser« Diffusitat ansprechen, Gefihls-
Gefluhle kategorien zur Kléarung anbieten
Sich angemessen Nachfragen: Wie siehst du dich?
einschatzen kénnen; Wie erlebst du dich?
angemessenes
Selbstbild
Einschatzung der Spiegeln durch
eigenen Wirkung auf Fremdwahrnehmung (Wie wirkt
andere die Koérperhaltung, Mimik auf das
Gegeniiber?)




Resilienzfaktor

Teilaspekte

Professionelle Assistenz des -
Erwachsenen

Abgleich der eigenen
Wahrnehmung mit der
eines anderen

Ansprechen, gezielter Vergleich

Gestik und Mimik des
anderen wahrnehmen
und richtig
interpretieren

Nachfragen: Was siehst du? und
Abgleich

Motive des anderen
verstehen

Reflexion von Kommunikations-
situationen: Warum handelt -
jemand so?

Eigene Wahrnehmung
der Situation
»platzieren« kénnen

Selbststeuerung

Erregung »hoch«- und
»herunter«fahren
kdnnen

Innehalten: Erregung spuren;
nonverbale Mitschwingung bei
Aktivierung und Beruhigung;
Gefiihle verbal und nonverbal
teilen; Reflexion: Was fihrt zur
Erregung?; Co-Regulation:
Erregungs- und -
situationsadaquate
Regulationsstrategien zeigen
(Vorbildfunktion!)

»Filter« bei UbermaBiger
Erregung

Struktur anbieten; konkrete
selbstregulative Handlungen -
erarbeiten und eintiben

Sich selbst motivieren /
aktivieren kdnnen

Aktivierungsstrategie reflektieren
und ggf. anregen

Selbstwirksamkeit

Sich als Urheber eigener
Handlungen sehen

Rickmeldung geben; gemein-
same Reflexion Uber
Handlungsabldufe und -vollzug;
Ermutigung

Positive Erwartungen
bzgl. des eigenen
Handelns aufbauen

Angemessene Anforderungen in
der »Zone der nachsten
Entwicklung« anbieten

Kennen und Zeigen der
eigenen Starken

Reflexion Uiber Starken;
Ermdglichen des Zeigens in der
Handlung




Resilienzfaktor

Teilaspekte

Professionelle Assistenz des -
Erwachsenen

Soziale Kompetenzen

Dialogfahigkeit
(Zuhoren; Wechsel in
der Kommunikation
gestalten; Bezugnahme
auf den anderen)

Darauf achten, dass eigene
Worte wahrgenommen werden;
Wechsel als Regel einflihren,
Unterbrechungen thematisieren;
auf den Bezug achten

Fahigkeit zur
Konfliktlésung
(Wahrnehmen und
Verstehen von
Konfliktsituationen;
Perspektivenibernahme;
Wahrnehmen und
Kontrollieren eigener
Impulse, adaquates
Handeln in der
Situation)

Selbst- und Fremdwahrnehmung
abgleichen; Eintdben /
Ansprechen (Wie hat sich ... wohl
gefuhlt?);
Handlungsbegriindungen,
Handlungsalternativen
besprechen und einiben

Selbstbehauptung
(Wahrnehmen und
Interpretieren eigener
Impulse; adaquates
Handeln in der
Situation)

Selbstwahrnehmung,
Rickmeldung geben;
Handlungsbegriindungen,
Handlungsalternativen
besprechen und einliben

Sich Unterstitzung
holen

Unterstitzung anbieten, -
Reflexion von Hilfesituationen

Problemldsen;
kognitive Flexibilitat

Systematische Reflexion
von Handlungsablaufen

Nachfragen: Was ist passiert?
Wie hast du das gemacht? In
Problemldsesituationen einzelne
Schritte durchsprechen, -
Kreativitat férdern

Suche nach alternativen
Lésungen

Ungewdhnliches Denken und
Handeln merken und verstarken

Probleme als
Herausforderungen
sehen

Uberwindungsperspektive
erdffnen, Ermutigung

Adaptive

Bewiltigungsstrategien

/Stressbewaltigung

Erkennen, was
individuelle Stressoren
sind

Individualitat des Stresserlebens
herausstellen, Reflexion von
subjektiven Stressausldsern und
Bewaltigungsformen, Gestalten
individuell angemessener
Anforderungen




Resilienzfaktor Teilaspekte Professionelle Assistenz des -

Erwachsenen
Aktivierung eigener Kennen eigener Kompetenzen,
Lésungspotenziale Ermutigung zum Einsetzen von

Problemlosefahigkeiten, ggf.
Stressbewadltigungsmoéglichkeiten
anbieten, Lob flir das Angehen
einer Herausforderung

Ggf. Einfordern /-holen Unterstlitzung anbieten, -
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Eltern und padagogische Fachkrifte, die die personalen Ressourcen der Kinder
fordern wollen, miissen ganz andere padagogische Konzepte verfolgen als bei der
Vermittlung eher kognitiv ausgerichteter vorschulischer Inhalte und Fertigkeiten.
Programme wie »Kinder Starken« sind wissenschaftlich iiberpriifte Verfahren,
deren Effektivitidt nachgewiesen werden konnte. PRiK (Pridvention und
Resilienzforderung in Kindertageseinrichtungen) und PriGs (Pravention und
Resilienzforderung in Grundschulen) sind wesentliche Bausteine des »Kinder
Starken«-Programms und setzen bei der Forderung der Kinder selbst an (Frohlich-
Gildhoff u. a. 2012, 2016b). Aber auch jenseits gezielter Programme gibt es im
Kita-Alltag viele Ansatzstellen zur Forderung von Resilienz und
Lebenskompetenzen (Haug-Schnabel u. a. 2015).

Schutzfaktoren werden einem Kind nicht als Paket in die Wiege gelegt und
bleiben dann lebenslang wirksam. Sie miissen immer wieder neu aktiviert und
gefordert werden, vom Kind selbst und von seiner sozialen Umgebung. Dem Kind
eigene Besonderheiten, wie zum Beispiel ein positives Temperament, vertragliche
Charaktereigenschaften, eine gute Intelligenz und ein positives Selbstkonzept,
konnen bereits als Schutzfaktoren wirken; doch brauchen auch diese kindbezogenen
positiven Merkmale zu ihrer Entfaltung, Aktivierung und Forderung einen Rahmen,
der von anderen — zuerst von den Bezugspersonen, spiter auch von Gleichaltrigen —
geschaffen werden muss.

Gerade die ersten Lebensjahre eines Kindes sind von besonderer Bedeutung fiir -
seine weitere Entwicklung. Deshalb muss in allen Lebenswelten und somit von all
seinen Bezugspersonen sein Kohirenzgefiihl, eine wesentliche Ressource, mit der
die Grundhaltung eines Menschen zur Welt wie auch seinem eigenen Lebensweg
gegeniiber beschrieben wird, gestiitzt und gestarkt werden. Krause und Lorenz
(2009) haben die drei Komponenten des Kohérenzgefiihls fiir die pddagogische
Praxis verstandlich gemacht. Unter » Verstehbarkeit« fasst man die Erwartung und
die Fihigkeit eines Menschen, ihm bekannte wie auch fiir ithn vo6llig unbekannte



Eindriicke als geordnete, strukturierte Information aufnehmen und verarbeiten zu
kénnen. Mit »Handhabbarkeit« wird die Uberzeugung beschrieben, dass man
Schwierigkeiten und Krisen, vor die man in seinem Leben gestellt wird, l16sen kann.
Die »Bedeutsamkeit« ist personlichkeitsstarkend und daher besonders wichtig.
Hierunter verstehen wir das Ausmal, inwiefern ein Mensch sein Leben als »reich«
empfindet und deshalb auch als lohnend, sich Problemen und Anforderungen zu
stellen.

Wenn wir Kinder heute fiir das Leben von morgen vorbereiten, sie begleiten und
erziehen, »machen wir das auf der Basis von gestern« (Haug-Schnabel & Schmid-
Steinbrunner 2015, S. 11). Unsere Babys werden in eine sich rasant verdndernde
Welt geboren. Sie werden heute deutlich anders als vor Tausenden von Jahren gro83.
Wie gewaltig diese Unterschiede im Kindheitsverlauf rund um die Erdkugel aktuell
sein konnen, fithrt uns der Dokumentarfilm »Bébés« (Babys) von Thomas Balmes
beeindruckend vor Augen. Jede Kultur hat ihre eigenen Erziehungsziele fiir die
nichste Generation im Blick. Nichtsdestotrotz stammen die genetische
Ausstattung des modernen Menschen, seine Entwicklungspotenziale und seine auf
Beantwortung wartenden, hierauf abgestimmten biologisch bedingten Bediirfnisse
aus stammesgeschichtlicher Vorzeit. Vor allem in Kulturen mit sogenannten
westlichen, gebildeten, industrialisierten, reichen und demokratischen Milieus
(Henrich u. a. 2010) werden von den Kindern friih hohe physiologische und
psychologische Anpassungsleistungen in Richtung individuelle Autonomie
verlangt, wie zum Beispiel allein einzuschlafen und sich selbst mit bereitgestelltem
Spielmaterial zu beschéftigen. Gleichzeitig miissen sie auf bislang
Selbstverstiandliches wie intensiven Korperkontakt, Stillen nach Bedarf und
jederzeitige Erreichbarkeit ihrer Bezugspersonen verzichten. Von den Kindern
werden friih Selbstregulation, psychologische Autonomie und differenzierte
sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten verlangt, das bedeutet, dass neuartige Formen
von Anpassung erwartet werden, die spezielle Wege der Unterstiitzung notig
machen, um psychischen und korperlichen Schaden abzuwenden.

Jedes Kind, unabhéngig davon, aus welcher Kultur es kommt, hat das Recht, in
resilienzfordernden, es stirkenden Umgebungen zu leben und mit kompetenter
Unterstiitzung seine Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen.

1.3 Andere Kulturen - andere
Entwicklungsziele

Menschen in allen Landern und Kulturen der Erde neigen dazu, ihre Erfahrungen



und Vorstellungen zu generalisieren und wahrgenommene Abweichungen in
anderen Kulturen als befremdlich oder unpassend zu betrachten. Auch die
Wissenschaft in westlichen Kulturen hat lange Zeit ihre Forschungserkenntnis aus
nicht repriasentativen Studien an sogenannten WEIRDs gewonnen (Henrich u. a.
2010), das hei3t, mit Probanden aus

e Western (westlichen),

Educated (gebildeten),

Industrialized (industrialisierten),
Rich (reichen) und

Democratic (demokratischen) Milieus.

Erst in letzter Zeit bekommt die kulturvergleichende Psychologie, insbesondere
die Entwicklungsforschung, viel Aufmerksamkeit, da sie versucht, diese westlich-
schiefe Sichtweise etwas zu begradigen; zumal es in Zuwanderungsliandern wie
Deutschland zunehmend wichtiger wird, zu verstehen, wie andere Kulturen denken
und handeln, um eine gelungene Inklusion tatsdchlich bewerkstelligen zu konnen.

Barbara Rogoff und ihr Forschungsteam haben bereits in den 1990er Jahren
dargestellt, wie gro3 die Kulturunterschiede schon auf der Ebene der
Informationsweitergabe sind (Rogoff u. a. 1993; Chavajay & Rogoff 1999).
Wihrend in westlichen Mittelschichtfamilien, etwa in den USA, Kinder rdumlich
und sozial von den Erwachsenen getrennt in einer eigenen Kinderwelt aufwachsen,
siecht das Erfahrungsmilieu dorflicher Gemeinschaften in traditionalen Kulturen,
zum Beispiel in Indien oder Guatemala, vollig anders aus. Dort gibt es keine
Trennung von Kinder- und Erwachsenenwelt. Der Nachwuchs passt sich von
Anfang an dem Arbeitsalltag der Familie — der in unmittelbarer Néhe stattfindet —
und somit an die kiinftig auch fiir ihn anstehenden Aufgaben an. Die Kinder lernen
vor allem durch Beobachtung und Nachtun der Tatigkeiten von Erwachsenen oder
dlteren Kindern. Erwachsene machen hochstens Handgriffe nonverbal vor. Schon
im zweiten Lebensjahr libernehmen Kinder verantwortlich Aufgaben, und niemand
nimmt daran Anstol3, dass sie zum Beispiel sogar mit Messern hantieren. Allerdings
sind die Erwachsenen stidndig in der Ndhe und aufmerksame Beobachter des
kindlichen Tuns.

Gezielte Lerneinheiten bei den westlichen Mittelschichteltern, oft im Rahmen
kleiner Spielepisoden, sind dagegen stark sprachbetont und enthalten viel
Instruktion und Belehrung, vergleichbar kleinen Unterrichtseinheiten, wie man sie
spéter in der Schule findet.

Eltern aus WEIRD-Kulturen haben andere Entwicklungsziele als Eltern aus



traditionalen Dorfgemeinschaften. Das schnelle Erreichen sprachlicher und
kognitiver Reife besitzt einen hohen Wert in unserer Gesellschaft, da dies mit einem
spéiteren Schul- und letztlich auch Berufserfolg assoziiert wird. Die individuelle
Karriere, die personliche Leistung ist zentrales Motiv.

Fiir ein erfolgreiches Leben aus Sicht einer traditionellen Dorfgemeinschaft spielt
das Erreichen anderer Kompetenzen eine wichtigere Rolle. Hier hat das Sich-als-
Teil-der-Gruppe-Begreifen einen hohen Stellenwert, Individualitiit ist weniger
wichtig. In vielen ldndlichen Milieus, zum Beispiel in Dorfern Afrikas, steht zudem
die frithe motorische Selbststindigkeit im Fokus elterlicher Aufmerksamkeit (Keller
2011). Auch hier sind die Motive nachvollziehbar: Eine kleine Gemeinschaft ist auf
einen starken Gruppenzusammenhalt angewiesen, und frithe motorische
Geschicklichkeit bindet die Kinder schneller in die stark manual gepriagten
Alltagstétigkeiten ein und ldsst sie auch eher gefdhrlichen Situationen selbststindig
ausweichen oder entkommen.

Unterschiedliche Entwicklungsziele bewirken unterschiedliche
Forderschwerpunkte. Thre Kinder fordern wollen Eltern aller Kulturen. Babys aus
westlichen Mittelschichtfamilien werden aus diesem Grund von Anfang an mit
Objekten stimuliert (Objektstimulation) (ebd.). Es ist kaum ein Babybett ohne
Mobile und Kuscheltier zu finden. Spéter spielen (Bilder-)Biicher und Spiele eine
grof3e Rolle. Unter Babybdgen liegend, konnen findige Sduglinge durch
Manipulation Lichter anschalten, Bewegungen produzieren und Gerdusche
auslosen. Neben der starken kognitiven Stimulation lernen sie sich auf diese Weise
als unabhéngiges Wirkzentrum kennen, was zu einer frithen Selbstbewusstheit des
Kindes fiihrt. Dreiviertel aller untersuchten 19 Monate alten deutschen Kinder
erkennen sich bereits im Spiegel, im Vergleich zu 15 Prozent der gleichaltrigen
Kinder aus Kamerun. Gleichzeitig erlaubt dieses Angebot dem Sdugling, sich friih
alleine zu stimulieren — ohne soziale Gemeinschaft. Wenn die Bezugsperson sich
mit dem Baby beschiftigt, tut sie dies meist exklusiv mit intensivem Blickkontakt
und besonderer sprachlicher Intensitét.

Objekt- und kognitive Stimulation spielen in traditionalen Dorfgemeinschaften,
wie den von Heidi Keller und ithrem Team untersuchten Nso in Kamerun, keine
grofle Rolle. Stattdessen wird viel Wert auf motorische Stimulation gelegt. Dazu
werden die Babys nicht nur rhythmisch auf- und abwiérts bewegt, sondern erfahren
synchron vokale AuBerungen oder musikalische Elemente. Diese Form der
Interaktion hat eine eher soziale, symbolische Struktur, die das Entwickeln einer
Wir-Identitét fordert, die elementar ist fiir gemeinsame Anstrengungen von
Familien und Clans, das Uberleben in traditionellen Dorfgemeinschaften zu sichern
(ebd.). Ein Ablegen des Séduglings ist kaum vorstellbar, was aber nicht bedeutet,



