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Vorwort

Vor iiber zehn Jahren haben wir unsere Ar-
beitshilfe Entwicklungsbeobachtung und -doku-
mentation fiir Kinder im Alter zwischen drei
und 48 Monaten veroffentlicht. Die EBD 3-48
greift auf unsere Vorarbeiten zum Entwick-
lungstest ET 6-6 (seit 2013 ET 6-6-R;
Petermann & Macha, 2013) zurtick, der bereits
seit 1995 als praxisnahes Entwicklungsdiagnos-
tikum erprobt und vielfach Gberpriift wurde.
Unser zentrales Anliegen ist es, mit der EBD ei-
ne systematische Arbeitshilfe fiir den padagogi-
schen Alltag bereit zu stellen, mit der individu-
elle Entwicklungs- und Bildungsziele fiir junge
Kinder abgeleitet werden konnen. Im Rahmen
unserer gemeinsamen Arbeit mit pddagogischen
Fachkraften haben wir Riickmeldungen zu die-
sem Konzept erhalten, die uns stetig dazu moti-
vieren, unsere EBD 3-48 weiterzuentwickeln.

Die Ausarbeitung und Veroffentlichung eines
Praxisbuchs stellt immer eine Gruppenleistung
dar. Aus diesem Grund mochten wir vielen Be-
teiligten unseren Dank ausdriicken:

Besonderer Dank geht an die padagogischen
Fachkrafte, die uns tiber ihre Arbeit mit der
EBD 3-48 berichtet haben. Die vielfaltigen
positiven Riickmeldungen bestdrken uns
darin, unsere Entwicklungsbeobachtung und
-dokumentation zu verbessern und zu er-
weitern, wie wir es mit der Aufgabensamm-
lung EBD 48-72 (Koglin, Petermann & Pe-
termann, 2017) auch umsetzen konnten.

Unserer Mitarbeiterin Frau Dr. Nicole Gust
vom ZKPR (Universitdt Bremen) méchten
wir dafur danken, dass sie sich unermidlich
fir die EBD 3-48 in Kindertageseinrichtun-
gen in Bremen, Niedersachen und Nord-
rhein-Westfalen eingesetzt hat. Aus diesen
Projekten konnten wir hilfreiche Anregun-
gen zur Verbesserung der EBD 3-48 gewin-

nen. Dariiber hinaus hat Frau Gust in allen
Phasen der Uberarbeitung der EBD hinsicht-
lich Text und Fotos entscheidende Beitrdge
geleistet, die zweifelsfrei die EBD 3-48 ver-
bessert haben. Herrn Dr. Thorsten Macha
(ZKPR) danken wir herzlich fir die Hilfen
und Hinweise bei der Erstellung einzelner
Beobachtungsaufgaben.

Den Cornelsen Schulverlagen (Berlin) méch-
ten wir fiir die herzliche Unterstiitzung dan-
ken, ebenso den Lektorinnen Frau Mareike
Kerz (Mainz) und Frau Sigrid Weber (Frei-
burg).

Besonderer Dank geht an die Eltern und die
Kinder, die mit ihren Fotos zur Anschaulich-
keit der EBD 3-48 beitragen: Emma und
Jonas, Tapio, Aliya, Ray, Celiene, Kirill, Philip
und Maxim. Auf3erdem mochten wir uns bei
Frau Tanja Dell und Manuela Kiinkel bedan-
ken, die uns Bilder von EBD-Materialien zur
Verfiigung gestellt haben, von denen alle
Anwender der EBD profitieren konnen.

Allen Anwendern stehen wir fiir Hinweise
oder Riickfragen gerne zur Verfiigung

(E-Mail: upeterm@uni-bremen.de, ute.koglin@
uni-oldenburg.de). Wir wiinschen uns, dass
unser Verfahren die Arbeit im padagogischen
Alltag verbessert und damit Kindern eine
effektive Hilfestellung erméglicht wird.

Bremen und Oldenburg, im Méarz 2018

Ulrike Petermann
Franz Petermann
Ute Koglin



Entwicklungstiberpriifung
in Tageseinrichtungen

Der frithkindlichen Bildung und Foérderung
kommt heute ein immer gréf3erer Stellenwert
zu, was nicht zuletzt durch die aktuelle Diskus-
sion in den Medien unterstrichen wird. So geht
es nicht mehr nur um die Verbesserung schuli-
scher Leistungen und Fordermaldnahmen,
vielmehr sind auch frithere Lern- und Entwick-
lungsphasen im Kleinkind- und Kindergarten-
alter in den Mittelpunkt geriickt.

Eine gezielte Forderung bestimmter Kinder oder
spezifischer Fahigkeiten setzt immer eine mog-
lichst genaue Kenntnis des aktuellen Entwick-
lungsstandes voraus. Alle an der Erziehung be-
teiligten Personen miissen einen geschulten
Blick dafiir entwickeln, welche Kinder in spezi-
fischen Bereichen noch keinen altersgerechten
Entwicklungsstand erreicht haben. In der Regel
ist es fur Eltern hilfreich, wenn man diesen Ent-
wicklungsstand kommunizieren und mit ihnen
gemeinsam notwendige Férdermafnahmen ein-
leiten kann. Neben Entwicklungsriickstanden
sind auch besondere Begabungen von Kindern
zu berticksichtigen. In diesem Fall miissen die
Kinder gezielt in ihren Fahigkeiten gestarkt
werden.

Mit den vorliegenden Bogen zur Entwicklungs-
beobachtung und -dokumentation (EBD 3-48)
ist es moglich, Kinder iiber den Alterszeitraum
von drei bis 48 Monaten gezielt im Krippen-
und Kindergartenalltag zu beobachten und
ihren Entwicklungsstand zu protokollieren.
Neben den Informationen im Rahmen der kin-
derdrztlichen Vorsorgeuntersuchung und der
Elternauskunft konnen damit die Erfahrungen
von Bezugspersonen, die das Kind tiber einen
langeren Zeitraum tdglich erleben, zur Beurtei-
lung der kindlichen Entwicklung herangezogen
werden. Gelingt es, auf diese Weise friihzeitig
Informationen tiber Auffilligkeiten in der Ent-
wicklung eines Kindes zu gewinnen, kann eine
gezielte Hilfe geplant und realisiert werden. So
lassen sich negative Folgen fiir die weitere Ent-
wicklung eines Kindes verhindern oder zumin-
dest mildern.



Entwicklungsiiberpriifung in Tageseinrichtungen

Die Beobachtungs- und Dokumentationshdgen
stellen fiir den dritten bis zum 48. Lebensmonat
in Dreimonats- oder Halbjahresschritten spezifi-
sche Fertigkeiten von Kindern zusammen, die
im Entwicklungsverlauf erworben werden
mussen.

Beobachtet werden Fertigkeiten in folgenden
Bereichen:

Haltungs- und Bewegungssteuerung
Fein- und Visuomotorik

Sprache rezeptiv und expressiv
Kognitive Entwicklung

Soziale Entwicklung

Emotionale Entwicklung.

Die einzelnen Bereiche umfassen jeweils vier
Aufgaben. Bei der Zusammenstellung der Auf-
gaben wurde darauf geachtet, dass es sich um in
Kindertageseinrichtungen gut beobachtbare
Fertigkeiten handelt. Die fiir die Aufgaben not-
wendigen Materialien sind in der Regel vorhan-
den oder leicht zu beschaffen.

Die ausgewdhlten Aufgaben orientieren sich
grofdtenteils am sogenannten Grenzstein-Prinzip
der Entwicklung. Nach diesem Konzept muss
jedes Kind, unabhéngig davon, wie unterschied-
lich die individuelle Entwicklung jeweils ver-
laufen kann, in allen Bereichen bestimmte
Schliisselpunkte durchlaufen, die den Erwerb
spezifischer Fertigkeiten voraussetzen. Das
Prinzip der Grenzsteine geht auf die Arbeiten
von Michaelis und Niemann (2010) zurtick. In
unterschiedlicher Form wird es auch in der kin-
derdrztlichen Vorsorgediagnostik und der psy-
chologischen Kinderdiagnostik verwendet.

Bei den Grenzsteinen handelt es sich um moto-
rische, wahrnehmungsbezogene, kognitive,
sprachliche und soziale Fertigkeiten, die fir eine
ungestorte Entwicklung zentral sind. 90 bis

95 % aller gesunden Kinder erreichen sie im
vorgegebenen Zeitrahmen; wurden die Schritte
nicht vollzogen, ist ein Entwicklungsrtickstand
wahrscheinlich. Des Weiteren wurden in die

Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation
Aufgaben aufgenommen, die in anerkannten
psychologischen Tests ebenfalls von ca. 90 %
aller Kinder geltst werden. Die EBD 3-48 be-
inhaltet damit eher leichte Aufgaben mit dem
Ziel, diejenigen 5 bis 10 % aller Kinder zu ent-
decken, die im Vergleich zu Gleichaltrigen den
geringsten Entwicklungsfortschritt aufweisen.
Fiir die Kinder mit einem auffélligen Beobach-
tungsergebnis sollten dann eine weiterfithrende
Diagnostik durchgefiihrt und gezielte Forder-
malinahmen umgesetzt werden.



Die Entwicklungsbereiche

Entwicklung vollzieht sich durch die aktive
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Um-
welt (Petermann & Macha, 2005). Die Gene und
damit die Entwicklung des zentralen Nerven-
systems bestimmen den Rahmen der Entwick-
lung, aber nicht dartiber, wie eine Fahigkeit in
einem bestimmten Alter ausgebildet ist. Hier
spielt die Umwelt, das heil3t die Lern- und Le-
bensbedingungen des Kindes, eine grof3e Rolle.

Heute geht man nicht mehr von der Entwick-
lungsvorstellung aus, dass ein Kind eine
gleichbleibende Stufenfolge von Entwicklungs-
schritten durchlduft. Einige Kinder erlernen

das Krabbeln, bevor sie laufen, wiahrend andere
zundchst nicht krabbeln und trotzdem laufen
lernen. Demnach kann die Entwicklung eines
Kindes gewisse Stufen tiberspringen. Dieser
Tatbestand ist besonders wichtig, wenn der Ent-
wicklungstand eines Kindes beurteilt werden
soll. Das Auslassen bestimmter Entwicklungs-
stufen kann nicht unmittelbar mit einer Abwei-
chung gleichgesetzt werden.

Es hat sich gezeigt, dass Kinder in verschiede-
nen Bereichen einen sehr unterschiedlichen
Entwicklungsstand aufweisen konnen. So kann

ein Kind in der Haltungs- und Bewegungssteue-
rung sehr weit vorangeschritten sein, aber Pro-
bleme mit feinmotorischen Aufgaben haben.
Aber auch Gleichaltrige konnen sich deutlich im
Entwicklungsstand voneinander unterscheiden
und dennoch ,normal” entwickelt sein. Dies ist
dadurch zu erkldren, dass eine Entwicklung
auch dann noch als normal gelten kann, wenn
ein Kind das Laufen beispielsweise erst spater
erlernt. So konnen gut 50 % aller Kinder bis
zum Alter von 13 Monaten laufen, jedoch ist
noch keine Entwicklungsauffalligkeit gegeben,
wenn sie dies erst im Alter von 17 Monaten
erlernen.

2.1

Haltungs- und
Bewegungssteuerung

In den vergangenen Jahren ist das Interesse an
der Entwicklung der Motorik zugunsten anderer
Schwerpunkte (z. B. Intelligenzentwicklung) ins
Hintertreffen geraten. Aktuell riickt dieser Be-
reich wieder zunehmend ins Blickfeld von Ge-
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sundheitsdiensten, Kindergdrten und Schulen,
weil ein recht hoher Anteil der heute heran-
wachsenden Kinder in der Motorik deutliche
Defizite aufweist. Viele Kinder fallen in der
kinderdrztlichen Vorsorge oder Schuleingangs-
untersuchung als ungeschickt oder motorisch
unbeholfen auf; sie konnen etwa nicht balancie-
ren, rickwarts gehen oder auf einem Bein hiip-
fen (Weil et al., 2004). Viele Kinder erhalten
schon in recht jungem Alter zeit- und kostenin-
tensive Fordermaflnahmen. Die Griinde fiir Ver-
zO0gerungen in der motorischen Entwicklung
sind vielfaltig und sicher auch in unserer mo-
dernen Lebensumwelt zu suchen (JaS¢enoka &
Petermann, 2017):

Mangelnde Bewegungsangebote und
Spielmoglichkeiten fiir Kinder

Hauptséchlich ,sitzende” Freizeitbeschaf-
tigungen (z.B. hoher Fernsehkonsum,
PC-Spiele)

Vorbildfunktion der Eltern: So wird am
Wochenende ferngesehen, anstatt sich
gemeinsam zu bewegen, viele Wege werden
mit dem PKW zurtickgelegt, Eltern lassen
ihre Kinder aus Sicherheitsiiberlegungen
nicht mehr gern Wege allein erledigen oder
drauf3en spielen.

Nach Holle (2000) kénnen sich Verzégerungen
in der motorischen Entwicklung auch auf ande-
re Bereiche auswirken, die eng mit der Kérper-
motorik verzahnt sind. Einschrankungen im
Bewegungserleben eines Kindes engen nicht
nur den Bewegungs- und Handlungsspielraum
ein, sie hemmen das Kind auch in sozialen
Aktivitdten und Umwelterfahrungen und be-
eintrachtigen den Aufbau von Kérper- und
Selbstwertgefiihl. Wie eng die Entwicklung der
Motorik mit allen Sinnesmodalitdten verbunden
ist, wird am Begriff der Sensomotorik deutlich.
Dieser Begriff deutet an, dass sensorische
(visuelle, akustische, taktile) Eindriicke und
motorische Fertigkeiten in einer engen Wechsel-
wirkung zueinander stehen. Folgende Systeme
sind mit der Kérpermotorik verbunden:

Abbildung 1: Aktives Lernen von Anfang an

Visuelle, auditive und taktile Wahrnehmung
Stellungs- und Muskelsinn
Gleichgewichtssinn

Korperwahrnehmung, Lateralitdt und Seiten-
dominanz

Richtungswahrnehmung

Raumwahrnehmung, Abstand und Grof3en-
verhaltnisse

Zeitbegriff.

Schon der Saugling erféhrt vielfaltige Umwelt-
reize, dreht etwa den Kopf in alle Richtungen,
um Reize aus der Umgebung aufzunehmen.
Fallt die Kopfkontrolle schwer und verbraucht
zu viel Energie, wird ein Kind solche Anstren-
gungen vermeiden, was zur Folge hat, dass es
die Reize nicht aufnehmen und weiterverarbei-
ten kann. Damit bleiben ihm wichtige Eindriicke
verschlossen. Ist das Kind spéter nicht in der
Lage, sich angemessen fortzubewegen oder sta-
bil zu sitzen, kann es Objekte in seiner Umge-
bung nicht erreichen, keine Oberflichen und
Gegenstande erkunden oder Erfahrungen iiber
Grofzen und Gewichte sammeln und somit keine
entsprechenden kognitiven Strukturen und Ge-
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Die Entwicklungsbereiche

ddchtnisinhalte ausbilden. Auch das gezielte
Greifen und visuomotorische Fertigkeiten
basieren auf kérpermotorischen Erfahrungen.
So lernt ein Kind abzuschétzen, ob sich ein inte-
ressanter Gegenstand in Greifweite befindet
oder ob es hinkrabbeln muss. Im Krabbelalter
entwickeln sich dann die Richtungs- und Raum-
wahrnehmung des Kindes durch das Bestreben,
alles in seiner Umgebung zu erforschen. Gleich-
zeitig lernt es, Entfernungen einzuschétzen
(Abstand). Worte, die in Beziehung zur Raum-
wahrnehmung stehen, werden gelernt, wenn
das Kind anfédngt zu klettern (z.B. auf, unter,
uber, neben).

Das Erlernen komplexer Bewegungsabfolgen
(z.B. beim Turnen, Fahrradfahren) setzt voraus,
dass ein Kind in der Lage ist, sein Handeln zu
planen. Kinder, die Probleme mit dem Haltungs-
und Stellungssinn, Abstitzreaktionen und dem
Gleichgewicht haben, sind dngstlicher, ent-
wickeln beim Laufen keinen grof3en Aktions-
radius und sind oft auch im Sozialkontakt ein-
geschrankt (Jaséenoka & Petermann, 2017).
Komplexe Bewegungsabfolgen konnen nicht er-
worben werden, solange grundlegende Fertig-
keiten nicht ,automatisiert” sind. Fiir komplexe
Bewegungsabfolgen ist stdndiges Uben erfor-
derlich. Eine koordinierte Bewegung setzt ein
feines Zusammenspiel von Sinnes- und Mus-
kelaktivitdt voraus, damit die Bewegung leicht
und angemessen gelingt. Jede neue Bewegung
muss also gelernt und stédndig wiederholt wer-
den, bis sie schlieflich ,automatisch” ablauft.
Je mehr Bewegungsabldufe schon beherrscht
werden, desto leichter konnen neue Bewegun-
gen dhnlicher Art eingeiibt werden (vgl. Holle,
2000).

Was sind nun die korperlichen Voraussetzungen
fiir eine altersgerechte motorische Entwicklung?
Die neurobiologische Basis, auf der sich die mo-
torische Entwicklung entfalten kann, bilden die
Halte- und Stellreaktionen, Reflexe sowie die
Entwicklung des Gleichgewichtssinns. Bei der
Geburt sind alle Muskeln vorhanden, allerdings
noch keineswegs funktionstiichtig. Mit ca. drei
Monaten entwickelt sich durch die Reifung des

Kleinhirns die Willktirmotorik. Viele Nerven-
bahnen werden mit einer Markscheide versehen
(Myelinisierung), was die Geschwindigkeit der
Reiziibertragung erhoht und die Bewegungen
zunehmend automatischer ablaufen ldsst. Das
Kind gewinnt im Oberkdrper an Kraft und kann
seinen Kopf in verschiedenen Positionen auf-
recht halten, was fiir die weitere Orientierung
im Raum wichtig ist. Reflexe werden zuneh-
mend in die Bewegungsabldufe integriert und
machen Dreh- und Vorwértshewegungen
moglich. Die neuronale Entwicklung der moto-
rischen Steuerung ist gegen Ende des ersten
Lebensjahres weitgehend abgeschlossen. Mit
dem Verschwinden des Fuldgreifreflexes und
der Entwicklung der Abstiitzreaktion sind die
Voraussetzungen fiir die ersten Schritte gegeben
(vgl. Macha & Petermann, 2016). Spétestens bis
zum 18. Lebensmonat haben dann alle gesund
entwickelten Kinder die Fahigkeit erworben,
aufrecht und ohne Sicherung des Gleichge-
wichts zu gehen. Hat das Kind dieses Ziel er-
reicht, bestimmen nahezu ausschliefRlich um-
weltbedingte Anforderungen die weitere
motorische Entwicklung; davon abhédngig
verbessern sich die erworbenen Bewegungs-
muster qualitativ (z. B. Treppensteigen,
Ballspielen).

2.2

Fein- und Visuomotorik

Fiir die Entwicklung der Feinmotorik lassen sich
ebenfalls Reifungsvorgdnge nachweisen. So
kann man bei allen gesunden Kindern etwa zwi-
schen dem vierten und zwolften Lebensmonat
dieselbe Abfolge von willkiirlichen Greiffunktio-
nen beobachten (Largo, 2010).

Beim neugeborenen Kind besteht zunachst
noch der Greifreflex fort. Das bedeutet, das
Kind kann seine Hand noch nicht willentlich
offnen, und die Hande sind meist zur Faust
geschlossen. Wird die Handinnenfliche mit
einem Gegenstand beriihrt, greift das Kind
automatisch zu und hélt den Gegenstand fest,
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kann ihn jedoch nicht absichtlich wieder los-
lassen. Im Alter von ca. drei bis vier Monaten
wird dieser Greifreflex allmdhlich integriert, und
das Kind kann die Hand willentlich 6ffnen und
einen Gegenstand ergreifen. Dieses Greifen
erfolgt oft noch ungezielt und ohne dass der Ge-
genstand betrachtet wird. Daumen und Zeige-
finger sind am ersten Greifen noch nicht
beteiligt.

Mit etwa sechs Monaten greift das Kind schon
gezielter mit der ganzen Hand, holt sich Gegen-
stinde mit der Handflache heran (palmares
Greifen). Daumen und Zeigefinger sind jetzt am
Greifen beteiligt, beide Hande kénnen gleichzei-
tig benutzt werden. Das Kind kann den Arm
schon gezielt nach einem entfernten Gegen-
stand ausstrecken sowie einen Gegenstand
zwischen beiden Handen hin- und hergeben.
Ergriffene Gegenstdnde werden intensiver be-
trachtet und untersucht. Die Finger konnen im-
mer unabhédngiger voneinander benutzt werden,
insbesondere der Zeigefinger zum Zeigen von
Gegenstanden oder Driicken von Knopfen.

Bis zum Ende des ersten Lebensjahres ver-
feinern sich die Greifformen zunehmend.

Das Kind kann immer kleinere Gegenstdande
greifen. So entwickelt sich aus dem sogenann-
ten Scherengriff (Greifen zwischen der Basis
von Daumen und Zeigefinger) schlie3lich die
feinste Greifform, der Pinzettengriff (Greifen mit
den Fingerspitzen von Daumen und Zeigefin-
ger). Dadurch werden prazise Greifbewegungen
zur Manipulation kleiner Gegenstande moglich
und der Grundstein fiir die weitere Entwicklung
der Auge-Hand-Koordination ist gelegt (Holle,
2000).

Die Entwicklung des Greifens bis hin zur unab-
hangigen Bewegung einzelner Finger und
schliel3lich der Herausbildung des Pinzettengrif-
fes verlduft parallel zu Reifungsvorgdngen im
zentralen Nervensystem: So geht die Myelini-
sierung feiner motorischer Fasern mit der Ent-
wicklung von Greifbewegungen mit der ganzen
Hand einher. Um den sechsten Lebensmonat er-
moglicht die Reifung der motorischen Hirnregi-

onen und die Verbindung zwischen beiden
Hirnhalften das beidhdndige Greifen mit aufein-
ander abgestimmten unterschiedlichen Ausfiih-
rungsprogrammen fiir beide Hande. Die eine
Hand hélt einen Gegenstand, die andere erkun-
det ihn, oder ein Gegenstand wird von einer
Hand in die andere gegeben. Die Reifung der
sogenannten Betz-Riesenzellen des motorischen
Cortex (der Pyramidenbahn) erfolgt etwa zur
gleichen Zeit wie die Aushildung der prazisesten
Greifform (= Pinzettengriff).

Das Loslassen eines Gegenstandes ist viel
schwieriger als das Greifen (Holle, 2000). Von
Geburt an gibt es eine reflektorische Beuge-
Greifbewegung, wahrend das Strecken der Fin-
ger erst mit zunehmender Reifung des zentralen
Nervensystems gegen Ende des ersten Lebens-
jahres gelingt. Die Koordination von Beuge-
und Streckmuster ist schwierig und wird vom
Kind ausdauernd geiibt, indem es z.B. alles, was
es in die Hande bekommt, auf den Boden wirft
und erwartet, es zuriickzubekommen. Zunéchst
kann es einen Gegenstand nur loslassen, wenn
es ihn etwa an einer Tischkante abstreift. Erst
mit zwolf Monaten kann es ein Objekt frei aus
der Luft fallen lassen oder abgeben. Gezieltes
Greifen und Loslassen ist die Voraussetzung fiir
das sinnvolle Kombinieren von Gegenstédnden
(z.B. Turm aus Klotzchen bauen) und legt den
Grundstein fiir die weitere Entwicklung der
Auge-Hand-Koordination. Der Erwerb neuer
feinmotorischer Fertigkeiten ab dem zweiten
Lebensjahr (Bau-, Steck- und Puzzleaufgaben)
stellt besondere Anforderungen an das Zusam-
menspiel von Auge und Hand. Diese Anforde-
rungen sind jetzt komplex und in hohem Malf3e
spezifisch fiir die jeweilige Tatigkeit. Die Kopp-
lung zwischen Wahrnehmung und Motorik ist
jetzt so eng, dass man statt von Feinmotorik
besser von Visuomotorik spricht.

Nach dem ersten Lebensjahr erfolgt vorwiegend
aufgrund umweltbedingter Anforderungen eine
Differenzierung der feinmotorischen Entwick-
lung. In unseren Kulturkreisen bezieht sich dies
vor allem auf Fertigkeiten, die den Umgang mit
Schreib- und Bastelwerkzeugen sowie Esshe-
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Abbildung 2: Maxim (12 Monate) koordiniert Augen
und Hande

steck ermoglichen (vgl. Holle, 2000). Das Grei-
fen von Schreibwerkzeugen beginnt beim Zwei-
jahrigen zundchst mit dem Quergriff. Dabei
umgreift die ganze Hand den Stift quer am obe-
ren Ende, der Arm ist dabei meist einwérts ge-
dreht und wird noch nicht auf der Unterlage ab-
gestiitzt. Das Kind malt mit grobmotorischen
Bewegungen aus Schulter- und Ellenbogenge-
lenk, die Hand nimmt an der Ausfithrung noch
nicht teil. Eine Weiterentwicklung dieser Greif-
form ist die Fiihrung des Stiftes mit ausge-
strecktem Zeigefinger. Mit drei Jahren wird der
Stift zunehmend im Pinselgriff gefiihrt. Dabei
wird nicht mehr mit der ganzen Handinnenfla-
che zugefasst, sondern nur noch mit den Fin-
gern. Der Griff erfolgt immer noch recht weit
oben, der Unterarm ruht noch nicht auf der Un-
terlage und die Hand ist noch einwdrts gedreht,
bewegt sich jedoch schon ein wenig mit. An-
schliefend wird die Hand immer weiter (wie
beim Erwachsenen) nach auf3en gedreht. Bei
einigen Kindern folgt dann der schon in Rich-
tung Stiftspitze angesetzte Daumen-Quergriff.
Erst gegen Ende des dritten Lebensjahres wird
zunehmend der Erwachsenen-Griff verwendet,
bei dem der Stift am unteren Ende zwischen den
Spitzen von Daumen, Zeigefinger und Mittelfin-

ger gehalten wird. Hierbei wird der Stift mit den
Fingern gefiihrt, die Hand ist nach auf3en ge-
dreht und der Unterarm auf der Tischplatte
abgestiitzt.

Das Greifen des Essbestecks folgt in der Ent-
wicklung etwa demselben Schema. Schneiden
mit der Schere erfordert eine besonders gute
Feinmotorik, Auge-Hand-Koordination und
Kraftdosierung und wird in der Regel erst ab
dem vierten Lebensjahr in Ansatzen beherrscht.
Erst mit etwa sechs Jahren konnen die Kinder in
der Regel an einem vorgezeichneten Strich ent-
lang schneiden.

Eine unzureichend entwickelte Feinmotorik
wirkt sich auf viele Gebiete negativ aus (vgl.
Jascenoka & Petermann, 2017). Kann das Kind
nicht mit entsprechenden Materialien hantie-
ren, bleiben ihm viele Erfahrungen verschlos-
sen. Beim Hantieren mit Bauklétzen lernt das
Kind den Umgang mit Raumdimensionen, Ober-
flichenbeschaffenheit und Gewichten. Beim
Ausfiihren von Steckspielen erfahrt es Form-
und Grofsenzuordnungen.

Die Selbststandigkeitsentwicklung wird behin-
dert, wenn ein Kind Schwierigkeiten mit Knop-
fen und Reildverschliissen aufweist. Besonders
nachhaltig wirkt sich eine unterentwickelte
Visuomotorik zum Beispiel auf das Erlernen
des Schreibens aus, aber auch auf alle anderen
Bereiche, in denen das genaue Wahrnehmen
und Reproduzieren von Symbolen eine Rolle
spielt.

2.3

Sprachentwicklung

Der Sprache kommt als elementare Vorausset-
zung des Kommunizierens, des Sichmitteilens
und damit auch des Erwerbs hoherer kognitiver
Funktionen ein besonders grof3er Stellenwert
zu. Defizite in der Sprachentwicklung kénnen
sich gravierend auf den spateren Schulerfolg
auswirken. Kinder mit Sprachentwicklungs-
verzogerungen fallen im Schulalter haufiger
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durch Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, einen
eingeschrankten Wortschatz und mangelndes
Textverstdndnis auf. Des Weiteren stehen
Defizite in der Sprachentwicklung mit einer ver-
minderten sozialen Kompetenz und Verhaltens-
problemen im Zusammenhang (Frohlich, Kog-
lin & Petermann, 2010; Valotton & Ayoub, 2011).

Die Sprachentwicklung beginnt direkt nach der
Geburt. Sie verlduft in Phasen, die eng mit der
Hirnreifung verkniipft sind, ist aber ebenso von
reichhaltigen Anregungen durch die soziale Um-
welt abhdngig. Bereits Sduglinge unterscheiden
die menschliche Sprache von anderen Lauten
und verfiigen {iber die Fahigkeit, Laute in pho-
nologisch relevante Kategorien zu ordnen (Nulf3-
beck, 2007). Zwischen dem zweiten und vierten
Lebensmonat setzt das Lacheln ein und durch
Nachahmung werden die ersten Laute erzeugt,
bevorzugt Vokallaute wie ,a“, ,dh” und ,i”, aber
auch ,r“-Ketten und Kehllaute. Ab dem sechs-
ten Lebensmonat wird das sogenannte Lallstadi-
um erreicht. Ab diesem Zeitpunkt kénnen Saug-
linge aus Vokalen und Konsonanten Silben wie
,ba“, ,da”, ,guh” bilden. Die Reifung der Pyra-
midenbahn ermoglicht eine willkiirliche feinmo-
torische Kontrolle der Stimmbéander und damit
sowohl das Erlernen neuer Lautmuster durch
Imitation als auch das fiir die Sprachproduktion
notwendige Artikulationstempo (Jiirgens,
1992). Ein Kind muss dieses feine Zusammen-
spiel der ,Sprechorgane” standig iiben, damit es
zunehmend automatisiert ablauft; es , experi-
mentiert” daher in langen Lallmonologen mit
Sprache, Lauten, Lippen- und Zungenstellun-
gen. Angeregt wird dies durch eine sprachfor-
dernde Umwelt, die auf das Kind eingeht, Laute
zur Imitation vorspricht und das Kind imitiert.
Sprache lernen ist nur durch soziale Interaktion
moglich.

Ab dem neunten Lebensmonat beginnt das Bil-
den von Silbenketten (,awawa”) und Silbenver-
dopplungen (,baba”, ,dada”) mit satzdhnlicher
Betonung, was als kanonisches Lallen bezeich-
net wird. Da gehorlose Kinder zwar noch be-
ginnen, die ersten Laute zu produzieren, dann
aber keine kanonischen Lautsequenzen mehr

bilden, kénnen sie schon zu diesem frithen Zeit-
punkt von anderen Kindern unterschieden wer-
den. Die frithe Lautproduktion kann bereits
Hinweise auf eine Sprachentwicklungsstérung
geben. So kamen Studien zu dem Ergebnis, dass
Vorschulkinder, die als Sduglinge weniger Sil-
bensequenzen produziert hatten, in einem spa-
teren Sprachentwicklungstest schlechtere Leis-
tungen zeigten (Petermann, Melzer & Rif3ling,
2016).

Aus den Silbenverdopplungen entstehen dann
Ende des ersten Lebensjahres die ersten Worter
wie ,mama”, ,papa“, ,wauwau” usw. (vgl. Nul3-
beck, 2007). Bei der Sprachentwicklung kann
man zwischen dem rezeptiven und expressiven
Spracherwerb unterscheiden. Unter rezeptiver
Sprache versteht man das Sprachverstdndnis,
die expressive Sprache bezieht sich auf die
Wortproduktion und den Sprachausdruck. Das
Sprachverstdndnis ist zu dieser Zeit der Sprach-
produktion deutlich voraus. Noch bevor die ers-
ten Worter gesprochen werden, versteht ein
Kind schon (ab ca. acht Monaten) verschiedene
Worter und kleine Aufforderungen wie ,gib”,
,komm” etc.

Zwischen dem 15. und 24. Lebensmonat kommt
es zu einer massiven Zunahme des Wortschat-
zes (= Wortexplosion). Es werden vor allem
Nomen und Verben gebildet, sodass ein Kind
syntaktische Regeln fiir die Satzbildung erwer-
ben kann. Auch das Wortverstandnis verbessert
sich weiter, sodass bereits Aufforderungen in
Form von kurzen Satzen verstanden und befolgt
werden kénnen. Mit Ende des zweiten Lebens-
jahres sind Kinder in der Regel in der Lage,
Worter mindestens zu Zwei-Wort-Satzen zu
kombinieren. Hinweise auf Verzogerungen in
der Sprachentwicklung lassen sich schon zu die-
sem friihen Zeitpunkt finden. So weisen viele
Kinder, die am Ende des zweiten Lebensjahres
einen kleinen aktiven Wortschatz hatten, be-
reits mit zwolf bis 18 Monaten einen geringen
passiven Wortschatz auf.

Ein iibermafiges Speicheln und ein standig offe-
ner Mund tiber den 15. Lebensmonat hinaus
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Abbildung 3: Aliya beim Lesen

weisen auf eine neurologische Schadigung oder
eine nicht intakte Mundmotorik hin.

Nach dem Uberschreiten der 50-Wort-Grenze
kommt es nach dem zweiten Lebensjahr zu
einem sehr schnellen Zuwachs an Woértern —
besonders von Verben und Adjektiven. Nach
einem Stadium der Ubergeneralisierung (alle
Tiere mit vier Beinen werden als ,Hund” be-
zeichnet) und Uberdiskriminierung (,Auto” nur
fiir ein ganz bestimmtes Modell, z. B. das Famili-
enauto) lernen Kinder immer mehr Bezeichnun-
gen und kénnen daraus auch allméhlich Katego-
rien bilden (Katze, Hund, Hase sind Tiere usw.).
Schon bei Zwei- und Drei-Wort-Sétzen halten
die Kinder ganz bestimmte Wortordnungen ein,
besitzen also eine gewisse Sensitivitdt gegen-
iiber dem formalen Aufbau der Sprache. Sobald
sie die ersten morphologischen Regelmafigkei-
ten erworben haben, wird das Verb in die zweite

Position bewegt (,Max macht Tiir auf”). Sehr
schnell erwerben Kinder dann auch variable
Wortanordnungen, um daraus Fragen und Auf-
forderungen korrekt zu bilden. Sprachentwick-
lungsgestorte Kinder verletzen Wortordnungs-
regeln sehr hdufig und haben lang andauernde
massive Schwierigkeiten mit der korrekten
Wortstellung im Satz. Im vierten Lebensjahr
sind Kinder in der Lage, Mehrzahl und Prono-
mina korrekt zu verwenden. Sie verstehen auch
die gebrauchlichsten Vergleiche (grof3er/klei-
ner). Am Ende des vierten Lebensjahres beherr-
schen sie die hauptsdchlichen Satzkonstruktio-
nen und die Grammatik ihrer Muttersprache.
Nur noch selten werden Fehler im Satzbau ge-
macht. Die Sédtze werden zunehmend langer (bis
zu Fiinf-Wort-AuRerungen oder mehr), kleine
Erlebnisse konnen berichtet werden, die Auf-
merksamkeit beim Vorlesen von Geschichten
kann tber eine ldngere Zeit aufrechterhalten
werden (Jungmann, 2017).

Eine allgemeingiiltige Erkldrung fiir den rasan-
ten Fortschritt beim Spracherwerb des Kindes
gibt es bis heute nicht, und es existieren ver-
schiedene Annahmen, nach denen sich der
Spracherwerb vollzieht. Die einzelnen Schritte
des Spracherwerbs verlaufen bei allen Kindern
in der gleichen Abfolge. Jedoch kann der Zeit-
punkt des Erreichens eines dieser sprachlichen
Meilensteine gerade in der frithen Lebensphase
sehr stark variieren (Rif3ling, Melzer & Peter-
mann, 2017).

Das Erlernen der Sprache scheint an die Latera-
lisierung der Hirnhélften gebunden zu sein. Das
bedeutet, dass es zur Ausbildung eines soge-
nannten Sprachzentrums in einer der beiden
Hirnhélften kommt. Bei tiber 90 % der Men-
schen liegt dieses in der linken Hirnhélfte. Diese
Hemisphédrendominanz scheint sich bereits mit
finf bis zw6lf Monaten herauszubilden und ist
bis zum fiinften Lebensjahr weitgehend abge-
schlossen (Holowka & Petitto, 2002). Damit bil-
det die Zeit zwischen dem zweiten und fiinften
Lebensjahr ein entscheidendes diagnostisches
und therapeutisches Zeitfenster, das genutzt
werden sollte.
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| 2.4

Kognitive Entwicklung

Unter ,kognitiver Entwicklung” lassen sich viele
verschiedene Aspekte des Lernens, Denkens
und der Intelligenzentwicklung im weiteren Sin-
ne zusammenfassen. So beginnt die kognitive
Entwicklung beim Sdugling zundchst mit der
Aufmerksamkeitszuwendung und dem Erkun-
den aller erreichbaren Gegenstdande. Spater be-
greift ein Kind, dass Objekte noch vorhanden
sind, auch wenn man sie nicht mehr sehen kann
(Objektpermanenz). Es entdeckt, dass Ereignis-
se Ursachen haben (Kausalitdtsverstandnis) und
man Gegenstdnde zu bestimmten Zwecken ein-
setzen kann (Handlungsstrategien, Mittel-
Zweck-Verbindungen). Weiterhin nimmt es
rdumliche Zusammenhdnge wahr, kann Dinge
nach gemeinsamen Merkmalen ordnen (katego-
risieren) und baut einen Zahlen- und Mengen-
begriff auf (Piaget & Inhelder, 2000).

Die Erkenntnisse zur kognitiven Entwicklung
wurden maf3geblich von Piaget (1975a, 1975b)
geprdgt und haben bis heute Giiltigkeit. Die ers-
te Entwicklungsphase bis zum 24. Lebensmonat
bildet die sogenannte sensumotorische Phase, in
der aus der Koordinierung sensorischer Wahr-
nehmung und einfachem motorischen Verhalten
Wissen tiber grundlegende Dimensionen der
Wirklichkeit erlangt wird. So entdeckt etwa ein
Kleinkind durch Ausprobieren per Zufall, dass
es durch Driicken auf einen Knopf das Licht
einschalten kann. Dies wird es so lange erpro-
ben, wie es damit Erfolg hat. Gelangt es dann
aber an einen Drehschalter, wird es mit Driicken
nicht mehr den gewtinschten Erfolg erzielen.

Es muss also sein Verhalten entsprechend an-
passen, damit das Licht wieder angeht. Kinder
lernen so durch Versuch und Irrtum, wie Dinge
beschaffen sind und wie sie funktionieren.
Phasen einer besonders rapiden neuronalen
Entwicklung scheinen mit bekannten Etappen
der Entwicklung kognitiver Leistungen nach Pi-
aget zu korrelieren. Im ersten Lebensjahr gelingt
es Sduglingen immer langer aufmerksam zu
sein, sie lauschen und schauen zielgerichtet

(Schneider & Niklas, 2017). Bedeutsame neuro-
logische Verdnderungen werden auch fiir den
zehnten Lebensmonat berichtet. Es kommt zur
Reifung der Assoziationszentren der Hirnrinde,
der Reifung des prafrontalen Cortex und der
Differenzierung des Kleinhirns. Diese Verdnde-
rungen erlauben dem Kind, eine Handlung auf-
zuschieben und zu planen. Es gelingt, Wissen
und motorische Handlungsausfithrung zu ver-
kniipfen. Ein Kind kann nun zwei Handlungen
einer Sequenz zuordnen und Zusammenhédnge
zwischen ihnen herstellen. Auch die Gedécht-
niskapazitdt vergrofdert sich, sodass ein Kind
Erfahrungen, die es durch Ausprobieren sam-
melt, zunehmend langer abspeichern kann
(Schneider & Niklas, 2017).

Nach Piaget und Inhelder (2000) kann die kog-
nitive Entwicklung eines Kindes nur tiber eine
Auseinandersetzung mit der Umwelt erfolgen,
in deren Verlauf die bereits erworbenen Denk-
und Handlungsschemata immer wieder an neue
Situationen durch eine kognitive Umorganisati-
on angepasst werden. Das Erkunden von Ge-
genstanden erfolgt nach Largo (2010) in drei
Phasen: Mit ungeféhr vier Monaten untersu-
chen Kinder Objekte oral, in dem sie diese zum
Mund fithren und mit Lippen und Zunge befiih-

Abbildung 4: Ray entdeckt staunend die Welt
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Abbildung 5: Zuordnungsexperimente mit den Dosen

len. Etwas spater explorieren sie dann manuell.
Gegenstdnde werden mit der Hand hin und her
bewegt, geschiittelt, betastet und gerieben. Am
Ende des ersten Lebensjahres werden Objekte
auch visuell untersucht, intensiv betrachtet und
dabei mit dem Zeigefinger sorgfaltig
nachgefahren.

Des Weiteren erwirbt das Kind nach Piaget in
den ersten beiden Lebensjahren die Erkenntnis,
dass Objekte weiter existieren, auch wenn sie
weder greifbar noch sichtbar sind (Objektper-
manenz). Schon ab dem dritten Lebensmonat
sucht ein Sdugling mit dem Blick nach einem
verschwundenen Objekt an der Stelle, an der es
zuletzt zu sehen war. Mit etwa acht bis zwolf
Monaten wird erstmals aktiv nach einem voll-
standig verborgenen Objekt gesucht. Aufserdem
lernen Kinder, dass Ereignisse Ursachen haben
(z.B. ein Klotzchen auf den Tisch schlagen, da-
mit ein Gerdusch entsteht) und dass Objekte ei-
ne nitzliche Funktion haben konnen (einen
Stab benutzen, um an etwas heran zu kommen).

Daneben kénnen die ersten einfachen Zuord-
nungen zundchst nur nach einer Kategorie (z. B.
nach Gréfse oder Form) geleistet werden. Die
ersten sinnvollen Strategien werden eingesetzt,
um an ein Ziel zu kommen (z. B. Drehen und
Verschieben von Puzzleteilen; Ausprobieren,
wie Becher nach der Gréf3e zusammengesteckt
werden kénnen). Das sensumotorische Stadium
bis zum Ende des zweiten Lebensjahres kann al-
so als ein Fundament der kognitiven Entwick-
lung angesehen werden.

Es ist gut belegt, dass selbst sehr junge Kinder
schon tiber erstaunliche kognitive Fahigkeiten
wie physikalisches Wissen, Kategorisierungsleis-
tungen und Geddchtnisbildung verfiigen. Der
Zugang zu Denkprozessen beim vorsprachlichen
Kind gelingt aber hdufig nur mit zeitlich und ap-
parativ recht aufwdndigen Verfahren. So macht
man sich im Sduglingsalter das Interesse fiir
Neues (erhohte Aufmerksamkeit bei einem un-
bekannten Reiz) und die Uberraschungsreaktion
(langeres Schauen auf erwartungswidrige Ereig-
nisse) zunutze (vgl. Belangers & Desrochers,
2001). Man zeigt etwa Babys eine Biihne, auf
der zwei Béren sitzen. Dann wird diese mit ei-
nem Vorhang verdeckt und vor den Augen des
Kindes ein dritter Bar hinter den Vorhang dazu-
gesetzt. Anschliel3end 6ffnet sich der Vorhang
wieder. Sitzen dort nun nicht wie erwartet drei
Béren, weil einer unsichtbar wieder entfernt
oder heimlich ein vierter hinzugefiigt wurde, re-
agiert das Kind mit Erstaunen und einer deutli-
chen ldngeren Blickdauer als bei dem mathema-
tisch logischen Ereignis (= drei Teddys). Bereits
Kinder unter einem Jahr sind also zu einfachen
Rechenoperationen in der Lage, indem sie Ob-
jekte erfassen und ordnen kénnen. Ahnliche Ex-
perimente existieren zu physikalisch moglichen
bzw. unméglichen Ereignissen (z. B. ein grof3er
Hase ist hinter einem niedrigeren Wandschirm
nicht zu sehen oder ein Ball rollt durch eine feste
Wand).

An die Phase der sensumotorischen Entwick-
lung schlief3t sich nach Piaget und Inhelder
(2000) das sogenannte voroperationale an-
schauliche Denken an. Zwischen dem zweiten
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und vierten Lebensjahr ldsst sich ein erneuter
Wachstumsspurt in der Hirnentwicklung
nachweisen. Hohere Assoziationsfelder der
Grol3hirnrinde reifen aus und die Hemisphédren-
Dominanz ist bis zum Ende des flinften Lebens-
jahres weitgehend abgeschlossen. Damit werden
zunehmend hoherwertige kognitive Leistungen
moglich, die Gedadchtniskapazitdt vergrofSert
sich weiter. Handlungen kénnen vorgestellt und
symbolisch reprdsentiert werden. So fiihrt das
Kind zunachst einfache Rollenspiele mit realen
Spielzeugen aus, spéter konnen die entspre-
chenden Funktionen auch symbolisch ausge-
fihrt werden (,Als-ob”-Spiele). So wird etwa
die Puppe mit einem Baustein gefiittert, der das
Essen darstellen soll.

Beim Bauen werden nach Largo (2010) nach-
einander alle Raumdimensionen erschlossen.
Wird zunachst ein Turm durch das Stapeln von
Bauklotzen gebaut, werden spater Gegenstande
horizontal zu einer Schlange aneinander gereiht.
Ende des dritten Lebensjahres konnen Kinder
dreidimensional bauen und Gebdude oder Fahr-
zeuge mit unterschiedlichen Materialien nach-
bauen. In der Phase des voroperationalen Den-
kens entwickeln Kinder nach Piaget und
Inhelder (2000) schrittweise ein symbolisches
Verstdndnis der Eigenschaften und Beziehungen
zwischen konkreten Objekten (z. B. Klassenbil-
dung, Kategorisierung). Das Kind kann in die-
sem Stadium zundchst nur einen Aspekt einer
Situation oder eines Objektes betrachten. So
kann es etwa identische Bilder zu Paaren ord-
nen oder Objekte nach Gréf3e oder Farbe zuneh-
mend differenzierter sortieren, aber noch keine
Aufgaben 16sen, wo etwa Informationen tiber
Grofse und Farbe integriert werden miissen, um
ein passendes Objekt auszuwdhlen. Die Fahig-
keit des Kategorisierens, also das Erkennen und
Zuordnen von Gegenstanden nach Gemeinsam-
keiten, bildet eine wichtige Grundlage des
strukturierenden Denkens. Hierzu gehoren das
Erkennen und Benennen unterschiedlicher Ka-
tegorien und die Fahigkeit des Gruppierens nach
Oberbegriffen (Grofde, Farbe, Form), die Fahig-
keit eindimensionaler Reihenbildung (z. B. nach

Ldnge aufsteigend sortieren) und die Entwick-
lung des Zahlen- und Mengenbegriffs.

2.5

Emotionale Entwicklung

Der Mensch lebt in komplexen sozialen Syste-
men. Die Fahigkeit, mit anderen Menschen
zurechtzukommen und sich mit ihnen aus-
zutauschen, bildet eine wesentliche Entwick-
lungsvoraussetzung. Dazu gehort auch der
Umgang mit den eigenen Emotionen und den
Emotionen anderer Menschen. Emotionen
spielen eine Rolle beim Strukturieren unseres
Alltags; sie helfen uns dabei, wichtige und un-
wichtige Dinge oder Situationen voneinander zu
trennen. Angst warnt uns vor Gefahr und moti-
viert uns dazu, uns in Sicherheit zu bringen.
Trauer veranlasst uns dazu, andere Menschen
aufzusuchen, um Trost zu erfahren. Die Fahig-
keit, Emotionen zu erleben und zu verstehen,
ist fiir den Menschen daher von zentraler Be-
deutung. Ein Sdugling ist darauf angewiesen,
dass er durch seinen Gefiihlsausdruck Zuwen-
dung und Versorgung durch die Mutter erhalt.
Es wird dabei vorausgesetzt, dass die Mutter die
Signale des Kindes angemessen wahrnehmen,
interpretieren und darauf reagieren kann.

Alltagssprachlich wird oft der Begriff , Gefiihle”
verwendet, in der Psychologie wird hingegen
der Begriff ,Emotionen” bevorzugt. In Abgren-
zung zu ,Gefiihlen”, werden Emotionen durch
verschiedene Ebenen beschrieben. Diese bezie-
hen sich auf

Motivation (d.h. den Wunsch, etwas zu tun
oder zu verandern)

Physiologische Verdnderungen (wie ein An-
stieg der Herzfrequenz und der Atmung)

Subjektives Erleben
Kognitionen (Gedanken, Vorstellungen)

Beobachtbares Verhalten.
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Diese Ebenen konnen fiir jede Emotion be-
schrieben werden. Tritt Angst auf, dann geht
diese in der Regel mit dem Wunsch einher, die
angstauslésende Situation zu verlassen (Moti-
vation). Man atmet schneller, das Stresshormon
Cortisol wird ausgeschiittet und man nimmt
vielleicht ,Herzrasen” wahr (physiologische
Reaktion). Der dngstliche Mensch kann zudem
von seinen subjektiven Empfindungen berich-
ten (,Ich habe Angst!”). Gedanken und Vor-
stellungen konnen sich auf die Ursache der
Angst beziehen (z.B. ,Der Hund ist nicht ange-
leint und kann jederzeit auf mich zulaufen.”).
Schlieflich ist es uns moglich, zu beobachten,
wie eine dngstliche Person handelt.

Bei der Entwicklung von Emotionen spielen
Vererbung ebenso wie Umwelteinfliisse eine
Rolle. Dartiber, in welchem Ausmal} die Gene
oder die Umwelt von Bedeutung sind, gibt es
aktuell keine einhellige Meinung. Unstrittig ist,
dass Emotionen auch mit bestimmten korperli-
chen Reaktionen und einem spezifischen Ge-
sichtsausdruck verbunden sind, wodurch Emo-
tionen bereits frith bei Kindern unterschieden
werden konnen. Andere Forscher gehen von ei-
ner starkeren Abhdngigkeit der Emotionsent-
wicklung von der sozialen Umwelt aus. Dies sei
daran zu erkennen, dass Sduglinge zunachst ein
grobes Emotionserleben zeigen, das sich in der
Entwicklung zunehmend durch Erfahrung aus-
differenziert (vgl. Petermann & Wiedebusch,
2016). Demnach konnen bei Sauglingen zu-
ndchst Distress und Zufriedenheit beobachtet
werden und erst ab ca. dem dritten Lebens-
monat Wut oder Freude.

Man unterscheidet primére oder sekundare
Emotionen (— Tab. 1; siehe auch Petermann &
Wiedebusch, 2016). Die primadren Emotionen
treten sehr friih in der Entwicklung auf und
tiberdies kulturiibergreifend. Die sekundéren
Emotionen kann man ab dem zweiten Lebens-
jahr beobachten. Sie kénnen auch als ,soziale
Emotionen” bezeichnet werden, da sie nur er-
lebt werden konnen, wenn ein Kind sich mit
einem anderen Menschen zumindest rudimen-
tdr vergleichen oder anhand eines sozialen

Bezugsrahmens seine eigenen Handlungen
bewerten kann.

Um mit Emotionen angemessen umgehen zu
konnen, bendtigen Kinder eine Reihe verschie-
dener Fertigkeiten, die sie besonders in den ers-
ten Lebensjahren lernen. Man hezeichnet sie als
~emotionale Kompetenz”. Dazu zdhlen

* Der eigene mimische Emotionsausdruck

- Das Erkennen des mimischen Emotionsaus-
drucks bei anderen

+ Der sprachliche Emotionsausdruck
+ Das Emotionswissen und -verstandnis

+ Die Fahigkeit, Emotionen selbstgesteuert zu
regulieren (vgl. Petermann & Wiedebusch,
2016, S. 14).

Ab dem dritten | Primdre Emotionen

Lebensmonat

- Freude

- Arger

+ Traurigkeit

+ Angst

- Uberraschung

- Interesse

Ab Ende Sekundare Emotionen

des zweiten
Lebensjahres

- Stolz

+ Scham

+ Schuld

* Neid

- Verlegenheit
- Empathie

Tabelle 1: Primare und sekundare Emotionen im Entwick-
lungsverlauf (nach Petermann & Wiedebusch, 2016,
S.37)
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Selbststandige Emotionsregulation

Emotionsregulation in Abhangigkeit
einer engen Bezugsperson

Reagieren auf . Ausbildung Fahigkeit zur .
. Soziale . . Erleben ambivalenter
Emotionsausdruck selbstbezogener affektiven Perspektiven- .
Bezugnahme . . . Emotionen
der Bezugspersonen Emotionen differenzierung
3 6 9 12 Monate
Jahre 1 2 3 4 5 6

Ausbildung der Basis-
emotionen

Sprechen tiber
Emotionen

Unterscheidung von
Emotionserleben und
-ausdruck

Vortauschen von
Emotionen

Emotionswortschatz

Emotionswissen

Abbildung 6: Emotionale Entwicklung in den ersten sechs Lebensjahren (nach Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 36)

Besonders der eigene mimische Emotionsaus-
druck und das Erkennen von Emotionen bei an-
deren entwickeln sich bereits sehr friih. Kinder
tiben beispielsweise mit ihren Mittern im
intimen Kontakt einen positiven Gefiihls-
ausdruck ein. Die Mutter halt dabei ihr Kind in
der Regel ca. 20 bis 25 cm von ihrem Gesicht
entfernt und tauscht mit ihm ein Lacheln aus.
Der sprachliche Emotionsausdruck ist an die
Sprachentwicklung der Kinder gekoppelt. Am
Ende des zweiten Lebensjahres kennen Kinder
bereits einzelne Gefiihlsworter fiir primare
Emotionen. Bis zum vierten Lebensjahr lernen
sie in der Regel, alle primdren Emotionen und
bis zum sechsten Lebensjahr komplexe soziale
Emotionen wie ,Scham” zu benennen.

Der Umgang mit eigenen Emotionen (= Emo-
tionsregulation) bildet einen besonders
wichtigen Entwicklungsschritt. Sduglinge sind
auf eine externe Emotionsregulation durch die
Mutter angewiesen. Mit zunehmendem Alter
erlernen Kinder Strategien, selbststandig mit
Emotionen umzugehen und sie in Bezug auf die
Dauer und Intensitét zu regulieren, indem sie
sich von einem stressauslésenden Reiz
abwenden oder sich selbst ermutigen. In der

Regel suchen Kinder bis zum Kindergartenalter
noch héufig Bezugspersonen auf, wenn Gefiihle
wie Trauer, Wut oder Angst zu stark erlebt
werden.

Die Abbildung 6 illustriert die Entwicklung ver-
schiedener emotionaler Fahigkeiten im Entwick-
lungsverlauf und verdeutlicht auch Ubergénge
zwischen der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung. So bildet die emotionale Perspekti-
ventlibernahme, also das Nachempfinden von
Emotionen anderer, eine wesentliche Vorausset-
zung dafir, eigenes Bestreben auf das Handeln
anderer abzustimmen. Nimmt ein Kind bei-
spielsweise nicht wahr, dass sein Spielpartner
bereits wiitend ist, wird es auch keine Strategi-
en einsetzen, um einen Konflikt zu vermeiden.
Das Verbergen von Emotionen (,Maskierung”)
ist ebenfalls eine wichtige Fahigkeit, da es da-
durch méglich wird, sich vor Verletzungen zu
schiitzen oder ,strategisch” eigene Ziele zu
erreichen.



22

Die Entwicklungsbereiche

2.6

Soziale Entwicklung

Die Kindergartenzeit stellt eine wichtige Le-
bensphase dar, in der bedeutende soziale Fertig-
keiten erlernt und spezifiziert werden. So agie-
ren Kinder ab dem sechsten Lebensmonat
zunehmend aktiver mit ihren Kommunikations-
partnern und mit diesen Erfahrungen entwickelt
sich ein grundlegendes ,soziales Wissen” und
die sozialen Fertigkeiten differenzieren sich aus
(Petermann, 2002). Das Kind beginnt zwischen
Objekten und Personen, zwischen Erwachsenen
und Kindern zu unterscheiden und entdeckt zu-
nehmend die Wirkung seines eigenen Verhal-
tens auf andere Personen. Mit acht bis neun
Monaten werden Gegenstande stérker in die In-
teraktion mit eingebunden. Kinder und Erwach-
sene richten ihre Aufmerksamkeit auf einen Ge-
genstand und kommunizieren tiber diesen.

Ein wichtiger Schritt fiir das Kind ist es, die ei-
gene Aufmerksamkeit auf die Aufmerksam-
keitsrichtung des Erwachsenen anzupassen. Be-
reits mit drei bis acht Monaten folgen Kinder
der Blickrichtung des Erwachsenen, spéter ori-
entieren sie sich auch an der Kopfbewegung
und folgen der Zeigegeste (Perra & Gattis,
2012). Mit neun Monaten beginnen einige Kin-
der, von sich aus mit der Zeigegeste auf ein Ob-
jekt hinzuweisen und sie versichern sich durch
Riickblicke, ob der Erwachsene auch wirklich
hinsieht. Dieser Prozess stellt einen wesentli-
chen Meilenstein in der sozialen Entwicklung
eines Kindes dar (Koglin & Petermann, 2013a,
2013b).

Grundlegend fiir sozial kompetentes Handeln ist
die kognitive Fahigkeit, sich selbst von anderen
zu unterscheiden. Diese Fahigkeit tritt wahrend
des zweiten Lebensjahres auf und lasst Selbst-
aufmerksamkeit und die Fahigkeit zur Perspek-

Selbst- und Fremdwahrnehmung

- Wahrnehmung eigener Emotionen

- Eigene Emotionen richtig wahrnehmen und benennen kénnen

- Regulation von Emotionen

- Eigene Emotionen verdndern kénnen

- Positives Selbstbild

- Eigene Stdrken und Schwachen erkennen konnen, Selbstvertrauen,
Optimismus

+ Perspektiviibernahme

Soziale Interaktion

- Aktives Zuhoren

- Sichtweise anderer Personen wahrnehmen kénnen

- Sich anderen zuwenden und Verstdndnis zeigen

- Kommunikation

- Gesprache initiieren und Gedanken und Gefiihle ausdriicken

+ Kooperation

+ Sich mit anderen abwechseln und teilen

- Verhandlungen
konnen

- Im Konflikt alle Sichtweisen beriicksichtigen und eine Losung finden

+ Verweigerungen

« Sich verweigern und nicht unter Druck setzten lassen

- Suche nach Unterstiitzung

+ Unterstlitzungsbedarf erkennen und Hilfe in Anspruch nehmen konnen

Tabelle 2: Sozial-emotionale Schliisselkompetenzen nach Payton et al. (2000)
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tiviitbernahme moglich werden. Dies stellt wie-
derum eine Voraussetzung fiir Empathie und
prosoziales Handeln dar, das auf dem Bestre-
ben, andere zu unterstiitzen, beruht, indem
man zum Beispiel jemandem hilft, etwas teilt
oder ein anderes Kind trostet (Dunfield, Kuhl-
meier, O’Connel & Kelley, 2011). Somit kann
prosoziales Verhalten als Grundlage fiir sozial
kompetentes Verhalten betrachtet werden. In
der Tabelle 2 sind ausgewahlte sozial-
emotionale Schliisselkompetenzen aufgefiihrt
(Payton et al., 2000).

Die soziale Entwicklung ist eng mit der emo-
tionalen Entwicklung verkntipft. Sie dul3ert sich
darin, dass Kinder langfristige positive
Beziehungen zu anderen aufbauen kénnen.
Dazu gehort auch, dass sie lernen, eigene Ziele
unter Berticksichtigung von allgemeingtiltigen
Regeln und Normen zu erreichen, beispielsweise
ein Spielzeug von einem anderen Kind zu erhal-
ten, ohne es ihm gewaltsam wegzunehmen.
Caldarella und Merrell (1997) beschreiben aus-
fihrlicher fiinf Aspekte der sozialen
Kompetenz:

Fahigkeit zur Bildung positiver Beziehungen
zu Gleichaltrigen (z. B. anderen helfen oder
andere loben)

Selbstmanagementkompetenzen
(z.B. Konflikte bewaltigen)

Kognitive Kompetenzen (z. B. auf die
Anweisungen der Erzieherin/des Erziehers
oder der Eltern horen)

Kooperative Kompetenzen (z.B. soziale
Regeln anerkennen) und

Positive Selbstbehauptung und Durchset-
zungsfahigkeiten (z. B. ein Gesprach
beginnen).

Kinder mit einem hohen Ausmal3 an sozialer
Kompetenz weisen in der Regel weniger Verhal-
tensprobleme auf. Soziale Kompetenz kann sich
erst dann entwickeln, wenn ein Kind Empathie
zeigen kann. So belegten viele Studien, dass
sich Kinder mit grofSerer Empathie prosozialer

Abbildung 7: Emma mdchte nicht alleine spielen

und seltener aggressiv verhalten und bei Gleich-
altrigen beliebter sind (vgl. Koglin & Petermann,
2013a, 2013b).

Alle Elemente der emotionalen Kompetenz —
also Emotionsausdruck, Emotionsverstandnis
und Emotionsregulation — tragen zur sozialen
Kompetenz im Einschulungsalter bei. Kinder,
die hdufiger Freude als negative Emotionen aus-
driickten, die in der Lage waren, die Ausloser
von Emotionen zu benennen und ihre Gefiihle
angemessen regulieren konnten, wurden in ver-
schiedenen Altersstufen von ihren padagogi-
schen Fachkraften im Kindergarten als sozial
kompetenter beurteilt (z. B. bezogen auf koope-
ratives Verhalten oder in ihrer Beliebtheit bei
Gleichaltrigen). Der enge Zusammenhang von
emotionalen und sozialen Kompetenzen hat
dazu gefiihrt, dass haufig von sozial-emotio-
nalen Kompetenzen gesprochen wird (Koglin &
Petermann, 2013a).

Denham und Kollegen (2014) haben die theore-
tischen Ansédtze zur emotionalen und sozialen
Kompetenz aktuell zusammengefasst zu einem
Modell des sozial-emotionalen Lernens. Es be-
schreibt zentrale sozial-emotionale Entwick-
lungsaufgaben fiir das Kindergartenalter. Dem-
nach miissen Kinder erlernen, sich langfristig
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positiv mit sozialen und physikalischen Anfor-
derungen aus der Umwelt auseinanderzusetzen.
Dazu zéhlt auch die Fahigkeit zur emotionalen
Selbstregulation und der Bewdltigung kognitiver
Anforderungen bei gleichzeitiger Aufrechterhal-
tung positiver Interaktionen mit Gleichaltrigen
und Erwachsenen. Sozial-emotional kompeten-
tes Verhalten umfasst zum Beispiel

mit anderen gemeinsam spielen
dem anderen zuhoren,

sich abwechseln

kooperieren oder

einen Kontakt herzustellen und aufrecht zu
erhalten.

Die Aufgaben der EBD 3-48 greifen dieses Mo-
dell auf und tiberfithren die Entwicklungsaufga-
ben des Modells in beobachtbare Verhaltens-
weisen im Kindergartenalter. Denham und
Kollegen (2014) verweisen auf die besondere
Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenzen fiir
den Ubergang in die Schule. Sie gehoren dem-
nach zu den wichtigsten Fahigkeiten, die einen
gelungenen Ubergang in die Schule und den Er-
werb akademischer Kompetenzen unterstiitzen.

Exkurs: Effekte auBerfamilidrer Betreuung im Klein-
kindalter auf die Bindungssicherheit und die sozial-
emotionale Entwicklung (Linkert, Bauerlein, Stumpf
& Schneider, 2013)

Die Frage, ob Kinder von einer auf3erfamilidren
Betreuung profitieren oder Nachteile erfahren,
wird in den Medien und in der Gesellschaft hau-
fig diskutiert. Durch eine Analyse aktueller Stu-
dien haben die Psychologen Linkert, Bauerlein,
Stumpf und Schneider (2013) den Forschungs-
stand zum Einfluss der frithen auf3erfamilidren
Betreuung auf die sozial-emotionale Entwick-
lung zusammengefasst.

Sie unterstreichen unter anderem die grof3e
Bedeutung einer sicheren Erzieher/-innen-
Kind-Bindung. Eine hohe Sensitivitat der Erzie-
herin/des Erziehers, das heil3t ein feinfiihliger
Umgang mit dem Kind, stellte sich dabei als

wichtige Voraussetzung fiir eine sichere
Erzieher/-innen-Kind-Bindung heraus. Dane-
ben hat auch die Haufigkeit gelungener
Erzieher/-innen-Kind-Interaktionen auf die
Ausbildung einer sicheren Bindung einen Ein-
fluss. Es ist wichtig, dass die padagogische Fach-
kraft ausreichend Zeit hat, mit einem Kind zu
interagieren, damit zwischenmenschliches Ver-
trauen entstehen kann (vgl. Petermann, 2013).

Aus diesen Ergebnissen kénnen mehrere hilfrei-
che Hinweise abgeleitet werden:

Eine hohe Qualifikation der padagogischen
Fachkraft macht das feinfiihlige Erkennen
und Begleiten von gruppenspezifischen und
auch geschlechtsspezifischen Prozesse mog-
lich.

Dies gelingt am besten in kleinen Gruppen,
wenn eine Bezugsperson konstant verfiigbar
ist.

Die Rahmenbedingungen sollen so gestaltet
sein, dass ein einfiihlsamer Austausch zwi-
schen dem Kind und der padagogischen
Fachkraft erfolgen kann.

Zu kurze Betreuungsintervalle sollten ver-
mieden werden.

Ein haufiger Wechsel der Einrichtung oder
der Betreuungsperson sollte vermieden wer-
den.

Linkert und Kollegen (2013) fassen im Weiteren
zusammen, dass Kinder durch eine auf3erfamili-
dre Kinderbetreuung eine bessere Emotionsre-
gulation zeigen und sich kooperativer und sozial
engagierter zeigen kdnnen. In einem auferfami-
lidren Kontext lernen die Kinder z. B. Verbun-
denheit mit anderen Bezugspersonen herzustel-
len, konnen soziale Konflikte besser einordnen
und angemessener damit umgehen. Allerdings
zeigen sich auch negative Effekte auf die sozial-
emotionale Entwicklung, wenn eine geringe
Einrichtungs- und Betreuungsqualitét vorliegt.
Es wird in solchen Féllen tiber Defizite in der so-
zialen Kompetenz, aggressives und impulsives
Verhalten berichtet.



Konzeption der Entwicklungsbeobachtung
und -dokumentation (EBD 3-48)

Ziel der Entwicklungsbeobachtung und
-dokumentation war, eine Beurteilungshilfe zu
entwickeln, die von padagogischen Fachkraften
dazu genutzt werden kann, den kindlichen
Entwicklungsstand bzw. die Entwicklungsfort-
schritte jedes Kindes bereits ab dem dritten
Lebensmonat zu beobachten und zu dokumen-
tieren. Erst dadurch ist es méglich, die Kinder
mit erhohtem Forderbedarf zu erkennen. Ein
solches Instrument, das bereits in der Krippe
eingesetzt werden kann, erlaubt es, gefdhrdete
Kinder bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt
zu identifizieren, so dass die langfristigen nega-
tiven Folgen einer Entwicklungsverzégerung
verhindert bzw. verringert werden kénnen.

An das Instrument wurden folgende Anfor-
derungen gestellt:

Bereits im Krippenalter einsetzbar
Geringer Zeit- und Kostenaufwand

Einsatz alltagsnaher Materialien bei der
Beurteilung der Kinder (— Tab. 3)

Erfassung der wichtigsten Entwicklungs-
bereiche

Einfach und praktisch handhabbar mit ein-
deutigen Aufgaben- und Antwortvorgaben

Eindeutige Hinweise fiir die Interpretation
der Ergebnisse unter Angabe konkreter
Handlungsschritte.

Die Auswahl der Aufgaben basiert auf einer
vergleichenden Analyse einschldgiger Entwick-
lungstests, unter anderem:

Dem Entwicklungstest von 6 Monate bis
6 Jahre (ET 6-6-R; Petermann & Macha,
2013)

Den Griffiths-Entwicklungsskalen (GES;
Brandt & Sticker, 2001)

Dem Neuropsychologischen Entwicklungs-
screening (NES; Petermann & Renziehausen,
2005)

Der Minchener Funktionellen Entwick-
lungsdiagnostik (MFED; Hellbriigge, 1994a;
1994b)
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Konzeption der Entwicklungsbeobachtung

Dem Psychosozialen Entwicklungsgitter
(Kiphard, 1976).

Besonders bei der Zusammenstellung der Auf-
gaben im Bereich der sozialen und emotionalen
Entwicklung wurde zudem auf aktuelle empiri-
sche Ergebnisse aus der Klinischen Kinder-
psychologie zuriickgegriffen (Cierpka & Cierpka,
2012; Kartner, Borke, Maasmeier, Keller &
Kleis, 2011; Petermann & Wiedebusch, 2016;
Vonderlin & Pauen, 2013).

Bei der Aufgabenzusammenstellung wurde dar-
auf geachtet, dass das Verhalten im Alltag einer
Kindertageseinrichtung gut beobachtbar ist und
Materialien verwendet werden konnen, die in
der Regel vorhanden oder leicht zu beschaffen
sind. Eine Ubersicht iiber alle in der EBD 3-48
benétigten Materialien finden Sie in der Tabelle
3. Pro Aufgabe werden der genaue Ablauf so-
wie die dazu notwendigen Materialien beschrie-
ben und konkrete Beispiele dafiir gegeben,
wann eine Aufgabe erfiillt bzw. nicht erfiillt
wurde, so dass eine Durchfithrungs- und Aus-
wertungsobjektivitdt gegeben ist.



Alles, was sie wissen miissen!

Wie kann die kindliche Entwicklung von Kindern zwischen 3 und 48 Monaten
systematisch beobachtet und dokumentiert werden? Und wie konnen Starken
und Schwachen identifiziert werden, so dass eine individuell auf das Kind
abgestimmte gezielte Forderung maoglich ist?

Die Entwicklungsbeobachtung und die ausgewahlten Aufgaben orientieren sich
grolStenteils am sogenannten Grenzstein-Prinzip und umfassen folgende Bereiche:
« Haltungs- und Bewegungssteuerung

+ Fein- und Visuomotorik

 Rezeptive und expressive Sprache

- Kognitive Entwicklung

+ Soziale Entwicklung

- Emotionale Entwicklung.

Neben den kinderpsychologischen Grundlagen und Einsatzmdglichkeiten der
Entwicklungsdokumentation wird auch auf die Durchfiihrung, Auswertung
und Interpretation der Beobachtungsergebnisse eingegangen. Fallbeispiele
und zahlreiche Fotos verdeutlichen die Anwendung in der Praxis.

Im Download befinden sich:

+ Neun Protokollbogen

+ ein Beobachtungskalender

- Ubersicht iiber den Entwicklungsverlauf als PDF-Dateien
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