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Entwicklungspsychologie des Schulkindalters
Zusammenfassung und Ubungsaufgaben

1.Gegenstand, Geschichte und Theorien der Entwicklungspsychologie

Gegenstand der Entwicklungspsychologie

Der Gegenstand der Entwicklungspsychologie sind die in eéinem inneren Zusammenhang
stehenden psychischen Verénderungen eines Individuums im Laufe seines gesamten L ebens.
Esist die Aufgabe der Entwicklungspsychologie, diese Veranderungen zu erforschen.

Esist gebréuchlich, Entwicklung a's Veradnderung zu definieren, die eindeutig an das

L ebensalter gebunden ist.

Damit sind keine V orentschei dungen Uber die Verursachung dieser Verénderungen oder Uber
ihre Allgemeinheit getroffen. Die Entwicklungspsychologie fragt auch nach den Ursachen
von Verénderungen und nach Zusammenhangsmustern.

Zieleder Entwicklungspsychologie

- Darwins Evolutionstheorie stellte einen méachtigen Impuls fir die kinderpsychol ogische
Forschung dar. Entwicklungspsychologie (vor alem Befunde tGber die Verénderungen im
L eben des Kindes) sollte Informationen Uber die Natur des Menschen geben, solange sie
durch Kultureinfliisse noch nicht Uberlagert ist. Man wollte die These Darwins von der
Abstammung des Menschen tberprufen.

Der Nachweis von Parallelen in der menschlichen und tierischen Entwicklung sollte die
Darwinsche Abstammungslehre erhérten. Deshalb wurde auch nach Parallelen in der
phylogenetischen und autogenetischen Entwicklung gesucht.

- AulRerdem verfolgt die entwicklungspsychol ogische Forschung Anwendungsziele. So sind
Kenntnisse tber den normalen Entwicklungsverlauf sowie Einflussgrof3en der Entwicklung
wichtig fur Eltern, Lehrer, Flrsorger, Gesetzgeber und ahnliche Berufsgruppen.



Geschichte der Entwicklungspsychologie

Fur die Menschen im Mittelalter waren die Unterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen
vermutlich nicht so bewusst wie uns. Die Kinstler stellten z.B. Kinder in den gleichen

K orperproportionen wie Erwachsene dar. Es gab keine Idee der Kindheit.

Auch in der Antike setzte man sich kaum differenziert mit Veranderungen im Laufe des

L ebens auseinander, (auf3er dal3 tiber die Unvernunft und Sittenlosigkeit der Jugend geklagt
wurde).

Platons Unterscheidung von vier Stufen der menschlichen Erkenntnis (Vermutung, Vertrauen,
Verstehen, Wissen) enthdt eine Entwicklungsidee.

Aristoteles préagte in seiner Schrift "Uber die Seele’ den Begriff "..." Er meint damit einen
inneren Plan, oder ein Ziel des Wendens, nach dem sich die Entwicklung eines L ebewesens
(Pflanze, Tier, Mensch) vollzieht. Esfehlt aber an einer konkreten Ausfihrung seiner
Entwicklungslehre.

Erst in der Neuzeit kann man von einer Idee der Kindheit sprechen: Der bohmische Padagoge
Comenius (1592 - 1670) war einer er ersten, die altersgemal3e Schulen forderten.

Auch der englische Philosoph John Locke (1632 - 1704) wies darauf hin, dal3 Kinder keine
kleinen Erwachsenen seien.

Wahrend die Vertreter der Aufklarung die Formbarkeit des Kindes sehr optimistisch
einschétzten, betonte Rousseau (1712 - 1778) die Bedeutung der natiirlichen Entfaltung der
Anlagen. Er vertritt eine negative Padagogik, indem er sagt, die Kultur kdnne nur verbilden,
wenn sie in den nattrrlichen Verlauf der Entwicklung eingreife. Die Erziehung soll darauf
beschrankt sein, Lernangebote zu machen, die aufgenommen werden, sobald der Reifestand
erreicht sei. Jede Verfrihung, jeder Versuch autoritativ ein Erziehungsziel durchzusetzen,
flhre zu Verbiegungen und schade der natirlichen Entfaltung der guten Anlagen des
Menschen. Diese Ideen Rousseau wie auch seine Stufenlehre der Entwicklung - er nimmt vier
endogen vorprogrammierte Entwicklungsstufen an - haben einen sehr grof3en Einflufd auf
Zeitgenossen wie auch auf das padagogische Denken des 19. Jahrhunderts ausgeiibt. Sein
Erziehungsroman "Emile" wirkt in den Werken von Pestallozzi, Froebel
(Kindergartengedanken) oder Maria Montessori nach. Ihnen allen ging esum eine
kindgerechte, entwicklungsgemal3e Padagogik.

Parallel dazu wehrten sich im 19. Jahrhundert unter dem Einfluf? der Naturwissenschaften die
Stimmen, die eine empirische Untersuchung der kindlichen Entwicklung forderten.

Der Entwicklungsgedanke war ab der Mitte des 19. Jahrhunderts Bestandteil des Zeitgeistes,
der in den Sozialwissenschaften und der Geschichte sowie der Biologie dominierte.
Herausragende Wissenschaftler, die diese Gedanken verkdrpern sind Herbert Spencer (1820 -
1903) und Charles Darwin (1809 - 1892). Der britische Philosoph Spencer sieht tberall in der
Welt die Gesetze der Entwicklung: In der Evolution der Arten, in der Geschichte der V6lker




wie Uberhaupt im psychischen Leben. Er sieht Entwicklung als Integration und
Differenzierung.

Unabhangig von Darwin konzipierte er einen Evolutionsprozess, in dem die beherrschenden
M echanismen das A usscheiden von Unangepasstem und Vererbung von erworbenen
Anpassungsfunktionen ist (hier stitzte er sich auf die Theorie Lemarcks). Spencer war der
Ansicht, dai3 die Instinkte ererbte Funktionen sind. Deshalb forderte er, das Verhalten der
Tiere zu erforschen. Er forderte so die Entstehung einer vergleichenden Psychologie und der
Tierpsychologie.

Charles Darwins Hauptwerke tiber den "Ursprung der Arten™ (1859) und tber die
"Abstammung des Menschen” (1871) gaben der vergleichenden Entwicklungspsychologie,
diesichin Kinder-, Volker- und Tierpsychologie differenzierte, ebenfalls einen wichtigen
Impuls.

Die vergleichende Orientierung der Entwicklungspsychologie Ende des 19. und zu Beginn
des 20. Jahrhunderts wird in den Werken bedeutender Fachvertreter deutlich:

Analog zu Haeckel, der 1866 das biogenetische Grundgesetz formulierte, wonach die
Phylogenese (Stammesgeschichte) nachvollzogen werde, entwarf Stanley Hall (1846 - 1924),
der Begriinder der amerikanischen Entwicklungspsychol ogie eine psychogenetische
Rekapitul ationstheorie. Diese besagt, dal? die menschliche Individua entwicklung eine
Wiederholung der kulturellen und biologischen Geschichte der Menschheit sei. Auch
deutsche Psychologen wie Karl Bihler und William Stern vertreten die Ansicht, dal3 das Kind
die kulturelle Evolution des Menschen wiederhole.

Auch in der Volkerpsychologie wurden dhnliche Gedanken formuliert. So wies der deutsche
Psychologe (1926) Heinz Werner auf Strukturdhnlichkeiten zwischen kindlichen Formen des
Denkens und der Darstellung und denjenigen der sogenannten Naturvélker hin. Der
Begriinder der deutschen Experimental psychologie Wilhelm Wundt schrieb eine
Volkerpsychologie, in der er eine Stadienlehre entwickelt, Gber eine Anzahl von
Evolutionsstufen zum Zeitalter der Humanitét fihrt.

In der vergleichenden Tierpsychologie wurden Analogien zwischen menschlichem und
tierischen Verhalten gesehen. Die bedeutendste psychol ogische Richtung, deren Vertreter
Untersuchungen bel Tieren durchfihrten, um menschliches Verhalten zu interpretieren ist der
Behaviorismus (Thorndike, Pawlow, Watson, Skinner). Ihre Forschungen legten den
Grundstein fir die sogenannte Lernpsychologie, die die Entwicklung menschlichen und
tierischen Verhaltens auf die gleichen Grundprozesse des Erwerbs zuriickfuhrt.

Eine andere Linie fuhrt zur vergleichenden Verhatensforschung (Ethnologie). Hier wird mit
exakten Methoden artspezifisches Verhaten untersucht, und es werden die verschiedenen
Arten miteinander verglichen. Bekannte Vertreter sind z.B. Konrad L orenz, der tber die
Instinktbasi s aggressiven Verhatens beim Menschen gearbeitet hat, oder John Bowlby und
seine Schulerin Mary Ainsworth, die menschliches und tierisches Bindungsverhalten
untersuchten.




Die genannten Teildisziplinen wurden im Laufe unseres Jahrhunderts zu eigenen
Wissenschaftszweigen. Die V 6lkerpsychologie wird heute a's Kulturanthropol ogie betrieben
und beschéftigt sich mit Fragen der Eingliederung des Menschen in die jeweilige Kultur. Die
auf der Tierpsychologie basierende L ernpsychologie wurde zu einem wesentlichen
Grundpfeiler der Allgemeinen Psychologie, ging aber auch in die Klinische Psychologie
(Verhatenstherapie) ein.

Die Kinderpsychologie wurde zur Keimzelle der heutigen Entwicklungspsychologie, die sich
mit der Entwicklung Uber die gesamte L ebensspanne befasst.

Entwicklungspsychologieim 20. Jahrhundert
Wahrend im 19. Jahrhundert entwicklungspsychol ogische Fragestellungen vor allem von
philosophischen Lehrstiihlen aus bearbeitet wurden und erst ganz allméahlich auch Lehrstiihle
flr Psychologie eingerichtet wurden (z.B. Wundt), konnte sich die Entwicklungspsychologie
im 20. Jahrhundert als eigenstandige Fachdisziplin an den Universitdten etablieren. Es
bildeten sich Forschungstraditionen der Entwicklungspsychologie heraus, die sich durch
Fragestellungen, Grundannahmen und Methoden deutlich unterscheiden. Die wichtigsten
seien im folgenden genannt:

Deskriptiv-nor mative Entwicklungsbeschreibung

Diese Richtung war bis zum 2. Weltkrieg vorherrschend.

Die Fragestellung richtete sich auf typische Verhaltens- und Erlebnisweisen bestimmter
Altersstufen.

Die Grundannahme war algemein, daf3 Entwicklung sich durch einen endogenen
Reifungsprozef’d vollzieht. Der Umwelt wurde wenig Bedeutung zugemessen. Aus diesem
Grund herrschten die sogenannten Stadien- und Stufenlehren vor, die das Gemeinsame einer
Altersstufe betonten und interindividuelle Unterschiede vernachl&ssigten.
Als Methode wurden Kindertagebiicher (biographische Methode) und unsystematische
V erhaltensbeobachtungen bevorzugt.
Wir verdanken dem Wisenschaftler-Ehepaar Stern (Hamburg), die Gber die
Sprachentwicklung ihrer Kinder Tagebiicher fiihrten, noch heute gultige Einsichten.

Ebenso grundlegende Forschungen wurden durchgefiihrt von dem Ehepaar Karl und Charlotte
Buhler (Wien), Edouard Claparede (Paris), Jean Piaget (Gent/Entwicklung der Intelligenz).
Alfred Binet (Paris) konstruierte ein bekanntes Intelligenztestverfahren fir Kinder. In
Deutschland wurden Kleinkindertests von Charlotte Buhler und Hildegard Hetzer entwickelt.
Arnold Gesell (Yale, USA) entwickelte beriihmte Altersnormen von der Geburt bis zum 16.
Lebengahr. Sie dienen heute noch Kinderérzten zur Orientierung.

In den 20er Jahren wurden in dieser Tradition auch L &ngsschnittuntersuchungen tber gréfi3ere
L ebensspannen durchgefihrt. Berihmt ist z.B. die Studie von Terman, der 1921 begann, 661
hochbegabte kalifornische Kinder zu untersuchen. 1959 teilte er (in einer Veroffentlichung
(Oden) mit, dal? seine um 1910 geborenen Hochbegabten in der Mitte des Lebensim




allgemeinen weniger psychische, berufliche und familiare Probleme aufweisen, als weniger
Begabte. Mit diesem Ergebnis wurde die These widerlegt, dal3 Hochbegabte sich nicht an die
L ebenswirklichkeit anpassen kénnen.

Experimentelle Kinder psychologie

Die experimentelle Kinderpsychologie ist seit etwa den 40er Jahren eine starke Stromung in
den USA. Hier wurde die Methode des Experiments, die in der behavioristischen
Forschungstradition vorherrschend war, auf entwicklungspsychol ogische Fragestellungen
Ubertragen. Durch Variation der experimentellen Bedingungen, versucht man die
Auswirkungen eines bestimmten Faktors (unabhéngige Variable) auf bestimmte
Verhaltenswei sen (abhangige Variablen) herausgefunden.

In der Entwicklungspsychologie fragt man z.B., ob das Alter (unabhangige Variablen) einen
Einflul? auf das Spielverhalten hat (abhangige Variable): Zur Beantwortung dieser Frage
beobachtet man z.B. Kinder unterschiedlichen Altersin einer standardiserten Spielsituation
(unter gleichen, kontrollierten Bedingungen).

Entwicklungspsychol ogische Experimente sind aber auch in der européischen, insbesondere
der deutschen Forschung besonders seit den 50er Jahren ein haufig eingesetztes Verfahren.
Sozialisationsfor schung und Entwicklungsauswirkungen von Interventionen und
Ergebnissen

Unter Sozialisation versteht man das Hineinwachsen des Menschen in die ihn umgebende
Kultur. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive wird in diesem Zusammenhang z.B.
gefragt, welchen Einfluf3 Erziehungsbedingungen in der Familie, bestimmte Institutionen, wie
z.B. Heimaufenthalt, aber auch subkulturelle Einflusse (ethnische, schichtspezifische) auf die
kindliche Sozialisation haben.

Ebenso erforscht man, vor allem in neuerer Zeit, wie sich Beratung oder Therapien
(Intervention) oder ahnliche psychol ogisch-pédagogische Interventionen (Mal3nahmen)
auswirken.

Auch die Untersuchungen des Einflusses normativer (z.B. Verheiratung, Schwangerschaft,
Geburt des ersten Kindes) und nicht normativer Lebensereignisse (z.B. Adoption, Scheidung
etc.) auf die kindliche Entwicklung ist eine wichtige Forschungsrichtung der
Entwicklungspsychologie.

So wird z.B. gefragt, wie sich solche Ereignisse kurzfristig oder langfristig auswirken. Ob sie
bei alen gleiche Effekte hervorrufen. Wenn nicht, welche Merkmale (Alter, Kompetenzen,
Vorerfahrungen, familiére oder andere Stiitzsysteme) konnen die Wirkung solcher
Einfluf3faktoren modifizieren.

Theorienbildungin der Entwicklungspsychologie:

Die Entwicklungspsychologie versucht mit Hilfe Ubergreifender Theorien alle empirisch
gewonnenen Fakten, sowie empirisch bestétigte Beziehungen zwischen einzelnen Faktoren



widerspruchsfrel zu erklaren. Eine Theorie stellt den Anspruch, Voraussagen (Hypothesen)
Uber Erscheinungen und Sachverhalte machen zu kdnnen, die in der Folge empirisch
Uberprift werden mussen. Konnen viele Hypothesen, die aufgrund einer Theorie formuliert
wurden, empirisch nicht bestétigt werden, muss die Theorie erweitert, verandert oder es mul3
eine neue Theorie gefunden werden.

In der Gegenwart ist die Bildung angemessener Theorien besonders schwierig, weil in immer
kirzeren Zeitrdumen, immer mehr Untersuchungsergebnisse vorliegen, die der einzelne nur
mehr schwer Gberschauen kann.

Die entwicklungspsychol ogische Theorienbildung konzentriert sich einerseits auf die
Aufdeckung von Gesetzmaldigkeiten im Verlauf der menschlichen Entwicklung, andererseits
auf das Auffinden von Faktoren, die als Ursache fur die Veranderungen im
Entwicklungsverlauf und als Erklérung der interindividuellen Unterschiede im
Entwicklungsstand gleichaltriger Individuen angesehen werden konnen.

So wird Entwicklung unter einer mehr inhaltlichen Fragestellung als Differenzierungs-,
Zentralisations- (Integrations-) oder Kanalisationsprozess dargestellt, wobel unter keinem
dieser Aspekte der gesamte Entwicklungsverlauf erklart werden kann. Es handelt sich
vielmehr um teilweise parallel laufende Entwicklungstendenzen.

Bel dem Versuch, formale Gesetzmaliigkeiten im Entwicklungsverlauf aufzudecken, stehen
einander zwei Haupttheorien gegentiber, die Theorie(n), die Entwicklung al's Stufengang
interpretieren, und die Theorien, die Entwicklung as kontinuierlichen Prozess darstellen. Die
Stufentheorien machen folgende Grundannahmen:

a) Die Aufeinanderfolge der Stufen ist festgelegt; sie ist nicht umkehrbar. b) Die Entwicklung
erfolgt in Schiben, die durch innere Gesetzmaliigkeiten (Reifungsprozesse) ausgel 0st werden.
Die Ergebnisse neuerer Untersuchungen fihrten zu einer Reihe von Einwénden gegen die
Stufentheorien. Diese richten sich gegen @) die Annahme schubartiger Verénderungen in der
Entwicklung, b) die These, dal3 Umwelteinfllissen eine nur geringe Bedeutung zukommt.
Schliefdlich weisen die Kritiker ¢) darauf hin, dai die Stufentheorien zu sehr die
Anhnlichkeiten zwischen den Individuen einer Altersstufe betonen.

Theoretiker, die Entwicklung als kontinuierlichen Prozef? darstellen, stiitzen sich in erster
Linie auf @) Untersuchungsergebnisse, die aufzeigen, dal3 die Entwicklung asynchron verlauft
und b) auf die Tatsache, dal3 es den verschiedenen Stufentheorien nicht gelungen ist,
Uberzeugende und gultige Unterscheidungskriterien fr die von ihnen angenommenen Stufen
zu finden bzw. die Dauer der Stufen festzulegen und altersgeméal? zu definieren.

Als verursachende Faktoren des Entwicklungsverlaufes bzw. der zwischen gleichaltrigen
Individuen bestehenden Unterschiede im Entwicklungsstand werden in erster Linie Reifungs-
und L ernprozesse genannt. Auch mit Hilfe der sogenannten Zwillingsforschung ist es nicht
gelungen, den Anteil, den Erb- und Umweltfaktoren an der Ausprégung eines psychischen
Merkmals haben, endguiltig zu bestimmen. Viele Autoren neigen heute allerdings dazu, der
Umwelt einen grof3en Einflul3 am Entwicklungsverlauf zuzusprechen. Unter padagogischem




Gesichtspunkt ist es ohnehin nicht sinnvoll, danach zu fragen, ob ein bestimmter
Entwicklungsstand mehr durch Erbfaktoren oder durch Umwelteinfluss zustande gekommen
ist - diesist im Einzelfall gar nicht moglich.

Esist dagegen erfolgsversprechender, zwischen padagogisch leichter und schwerer zu
beeinflussenden Merkmalen zu unterscheiden. Die Forschung bemiht sich deshalb in neuerer
Zeit verstarkt darum abzukléren, welche padagogischen Maldnahmen unter welchen
gegebenen Bedingungen am besten zu Entwicklungsfortschritten in einem bestimmten
Bereich fuhren.

Teorien der Entwicklungspsychologie unter dem Gesichtspunkt von Aktivitat und
Passivitat des | ndividuums und der Umwelt

Unter diesem Gesichtspunkt kann man vier Erklarungsmodelle menschlicher Entwicklung
unterscheiden:

1. Endogenistische Theorien

In diesem Modell wird sowohl das Individuum a's auch die Umwelt passiv gesehen.
Entwicklung vollzieht sich aufgrund von Reifungsprozessen, die endogen im menschlichen
Erbgut vorprogrammiert sind. Diese Auffassung haben z.B. die Phasen-Theoretiker vertreten
(vgl. die Gedanken Rousseaus). Die Umwelt kann nach dieser Auffassung nur altersgemale
Angebote machen. Danach sind p&dagogische Mal3nahmen, z.B. die Einschulung, an ein

L ebensalter gebunden. Ein Kind darf nicht eingeschult werden bevor es 6 Jahre alt ist. Ein
Kind, das mit 6 Jahren nicht schulreif ist, wird als Abweichung von der Norm, als anormal
eingestuft. Eine interessante V ariante endogenistischer Theorien ist die Schwellenhypothese,
die von Jensen (1973) formuliert worden ist. Er schreibt der Umwelt nur dann einen
(abtréglichen) Einfluss zu, wenn extrem unguinstige V erhal tnisse gegeben sind, wenn das
Niveau sozusagen unter das artspezifische Minimum absinkt, z.B. Entwicklung unter
hospitalen Bedingungen.

2. Exogenistische Theorien

Diese Theorien gehen davon aus, dass die Umwelt die Entwicklung des Individuums préagt,
die Umwelt wird also aktiv gesehen, das Individuum passiv. Vorlaufer dieser Auffassung sind
die englischen Empiristen des 19. Jahrhunderts (John Locke, George Berkeley, David Hume
u.a), die den Menschen, der geboren wird, als "tabularasa’ sehen, der die Umwelt ihren
Stempel eindriickt. Der padagogische Optimismus der Aufklarung war durch diese
Auffassung gepragt. Sie bildet auch die theoretische Basis fur alle Lerntheorien
(Behaviorismus). Indirekt liegt die Annahme einer aktiven Umwelt und einer passiven Person
heute allen Untersuchungsansétzen zugrunde, die einseitig den Einfluss der

L ebensbedingungen auf die Person untersuchen, ohne nach Personlichkeitsmerkmalen zu
fragen, die diesen Einfluss moderieren.

3. Konstruktivistische Stadientheorien

Als Hauptvertreter dieser Position kann man den Genfer Psychologen Jean Piaget nennen (+
1980). Piaget hat die moderne Entwicklungspsychologie gepragt wie kaum ein anderer




Psychologe. Seine Theorie der Intelligenzentwicklung hat wichtige Anstof3e fur
weiterfuhrende Forschungen gegeben.

Piaget sieht den Menschen in aktivem Austausch mit seiner Umwelt, auf die er handelnd
einwirkt, die er erkennt und interpretiert. Entwicklung ist so in gewisser Weise eine
Konstruktion. Der Mensch nimmt die Umwelt mit Hilfe gegebener Strukturen, die Piaget
Schemata nennt, auf. Dieser Prozess wird als Assimilation bezeichnet. Wenn die
Umweltbewadltigung, das heil3t, die Ldsung von Problemen mit Hilfe dieser Schemata nicht
gelingt, missen diese verandert werden. Dieser Prozess wird Akkomodation genannt.
Piaget beschreibt in seiner Entwicklungstheorie die typischen Verdnderungen (Stadien), die
dieser Assimilations-Akkomodationsprozef3in der kindlichen Entwicklung durchlauft.

4. Inter aktion zwischen Per son- und Umweltver anderungen

In diesem Ansatz, der sich seit den 70er Jahren langsam durchsetzt, wird sowohl der Mensch
als auch die Umwelt aktiv gesehen. Die Beziehung Mensch Umwelt wird aber nicht
deterministisch gesehen, sondern probabibilistisch. Das heifdt, eswird eine Interaktion
zwischen zwel Systemen postuliert, deren wechsel seitiger Einfluss nicht eindeutig
determiniert ist, sondern nur wahrscheinliche Effekte nach sich zieht. Mensch und Umwelt
sind aktiv und beide Aktivitdten sind verschrankt. Mensch und Umwelt bilden ein
Gesamtsystem, die Veranderung eines Elements fuhrt zu V eranderungen auch anderer

Elemente und des Gesamtsystems.

Diese Modelle werden auch as transaktional oder relational bezeichnet. Forschungsansétze,
die sich diesem Modell verpflichtet fiihlen, fragen nach beiden Einflussrichtungen, also wird
z.B. nicht nur gefragt, wie Kinder im Laufe ihres L ebens typischerweise Umwelt verandern
(Entwicklung nach Piaget) oder welchen Einfluss die Umwelt allgemein auf den Menschen
hat. Es wird dagegen z.B. gefragt, welchen Einfluss bestimmte Erziehungspraktiken auf
Sauglinge haben, und wie sich umgekehrt bestimmte Personlichkeitsmerkmale von
Sauglingen auf die Erziehungspraktiken auswirken, und welche Folge das fur die weitere
Entwicklung hat.

2. Entwicklungstheorien und padagogische Praxis demonstriert am
Beispiel " Schulreife"

Unter Schulreife versteht man einen bestimmten Entwicklungsstand, der bei Schuleintritt vom
Lehrer vorausgesetzt wird. Es werden drei Aspekte der Schulreife unterschieden, ndmlich der
korperliche, der emotionale und der kognitive. Zwischen entwicklungspsychol ogischer
Theorienbildung und padagogischer Praxis besteht ein enger Zusammenhang, was gerade am
Schulreifeproblem besonders deutlich wird.

Aus der Sicht von Reifungstheoretikern ist "Schulreife” ein Entwicklungsstand, der durch
innere Reifungsprozesse erreicht wird und durch duf3ere Faktoren kaum beeinflusst werden
kann.




Esliegt nahe, auf der Basis dieser Auffassung zu fordern, schulpflichtige Kinder, die diesen
Entwicklungsstand noch nicht erreicht haben, vom Schulbesuch zuriickzustellen, weil man
hoffen kann, dass in diesem Jahr die Reifung soweit fortschreitet, um einen problemlosen
Schulstart zu ermdglichen. In Deutschland hat man unter dem Einfluss dieser Theorie, die vor
allem durch das Buch von Kern: ,, Sitzenbleiberelend und Schulreife” in den 50er Jahren des
letzten Jahrhunderts populér gemacht wurde, diese Praxis bisin die 70er Jahre gehandhabt.
Geht man andererseits davon aus, dass " Schulreife” - wie zahlreiche Untersuchungsergebnisse
nahe legen - nicht schubartig eintritt und keineswegs nur von Reifungsprozessen, sondern
stark von den im Vorschulalter gemachten Lernerfahrungen abhangt — dies konnten z.B.
Kemmler und Heckhausen mit einem sehr bekannten Versuch Ende der 60er Jahre des letzten
Jahrhunderts belegen - muss man die geschilderte Praxis der Riickstellung vom Schulbesuch
kritisch betrachten. Wenn Uberhaupt, kann sie nur dann Erfolg haben, wenn das Elternhaus
eine entwicklungsfordernde Atmosphére aufwelst. Ist dies nicht der Fall und stammt ein Kind
- wie das bei schulreifen Kindern haufig vorkommt - aus einem wenig fordernden Milieu,
bedeutet Riickstellung eine weitere Vergrof3erung des Abstandes in der Entwicklung wenig
und gut geférderter Kinder.

Unter der theoretischen Annahme, dass Entwicklung in erster Linie as kontinuierlich
fortschreitender Lernprozess zu interpretieren ist oder als ein transaktionaler Prozess, der
durch die Wechselwirkung zwischen Umwelt und Individuum vorangetrieben wird,, 18st sich
das " Schulreifeproblem” an sich auf und miindet in die Forderung moglichst optimaler
Entwicklungs-, speziell kognitiver Forderung (durch padagogische Institutionen) im
Vorschulalter.

3. DasKind als Schiiler

Als Schulkindalter wird der Lebensabschnitt zwischen Schuleintritt und Beginn der
korperlichen Reifung bezeichnet. Er ist in besonderer Weise durch die Auseinandersetzung
mit der Welt der Schule gekennzeichnet. Der L ehrer hat in diesem Entwicklungsabschnitt
eine Uberragende Bedeutung fur die gesamte Personlichkeitsentwicklung des Kindes.

Das Schulkindalter ist durch einen wachsenden Realismus gekennzeichnet. Der
Schwerpunkt der Entwicklungsrichtung liegt auf einer Ausweitung des Horizonts und einer
zunehmenden logischen Durchdringung der Umwelt, wobel sich gegen Ende der Schul zeit
auch eineimmer kritischere Haltung dem unmittelbar Wahrgenommenen und den eigenen
Bezugspersonen gegentber durchsetzt. Das Schulkindalter ist durch eine zunehmend
sachlich-niichterne, realitdtsbezogene und kritische Grundeinstellung charakterisiert. Diese
wirkt sich auf ale Erlebens- und Verhaltensbereiche des Schulkindes aus. Der
Auspragungsgrad dieser Grundeinstellung wird auch stark durch Erziehungseinfliisse
bestimmt. Man kann die Schule alsneue Umwelteinheit (setting) auffassen, mit der sich das
Kind nun auseinandersetzen muss. Diese Umwelt ist durch besondere, fir das Kind
weitgehend neue | nter aktionsfor men gekennzeichnet und stellt neue
Entwicklungsaufgaben. Der Charakter dieser neuen Aufgaben (Tétigkeiten) |&sst sich durch
typische Merkmale der Arbeit in modernen Industriegesell schaften kennzeichnen (wie
Beliebigkeit des Auftrages, zeitliche Terminierung, Zuverlassigkeit, , Entfremdung” u.a.).



10

Je nachdem, wie diskrepant die Schulsituation von der Familie vom Schiler erlebt wird, ist
die Bewadltigung der neuen Aufgaben unterschiedlich schwierig.

4.Die kognitive Entwicklung

Im kognitiven Bereich der Personlichkeit lassen sich im Schulkindalter charakteristische
Strukturveranderungen erkennen. Die kognitive Struktur des Schulkindesist durch folgende
Merkmal e gekennzeichnet:

- groRere Selbstandigkeit,

- groRere Distanz vom Eigenerleben,

- grofere Komplexitét der Lernprozesse,

- groRere Fahigkeit zur Strukturierung und Planung

- zunehmende Abstraktionsfahigkeit und zunehmende Bedeutung der Sprache bei Erwerb
von Wissen und dem L 6sen von Problemen.

Alskognitive Struktur wird das menschliche Informationsaufnahme- und

— verarbeitungssystem bezeichnet, synonym wird auch die Bezeichnung Gedachtnis
verwendet. Innerhalb dieser Struktur werden verschiedene Funktionsbereiche unterschieden,
wie Wahrnehmung (Input), Begriffsbildung, Einprége- und Abrufvorgange und
Informationsverarbeitungsvorgange (im Kurzzeit- und Langzeitspeicher; das sind
Gedachtnid eistungen im engeren Sinn; Wissenserwerb, -speicherung, Probleml ésung) und
Prozesse der Handlungssteuerung (Output).

4.1 Wahrnehmung

Wahrnehmungsprozesse gehen Uber die , reine Empfindung* hinaus. Sie haben
Selektionscharakter und sind nicht unabhéngig von den bisherigen Erfahrungen. Zwischen der
Wahrnehmungsentwicklung und der intellektuellen Entwicklung besteht im Schulkindalter
eine enge Wechselbeziehung. Esist eine neue Grundhaltung im Wahrnehmungsprozess zu
beobachten, in der die beschriebenen kognitiven Strukturverdnderungen erkennbar sind:

Die Wahrnehmung von Schulkindern ist

- kritisch, analysierend und aufs Detail gerichtet;

- ausdauernd und verstarkt gelenkt bzw. geplant;

- biszu einem gewissen Grad von der augenblicklichen Bedirfnislage abstrahierend;

- durch Zunahme des Einsatzes 6konomischer Wahrnehmungsstrategien
(Blickbewegungsexperiment!!) gekennzeichnet.

Eine differenzierende analysierende Wahrnehmung ist auch Voraussetzung fur das Erlernen
des Lesens, Schreibens und des elementaren Rechnens. Die Fahigkeit zur Orientierung im
Raum nimmt bel Schulkindern stark zu, ebenso gelingt allmahlich die Losl6sung der
Zeitwahrnehmung von ihrer raumlichen Gebundenheit an anschauliche réumliche Ordnungen.

4.2 Die Entwicklung der Begriffsbildung
Begriffe (Worter) stellen neben den Aussagen (Sétze) die Grundlage des Denkens und

Sprechens dar. Das Denken in Begriffen ist in unserer Kultur ein ,, Uberlebensmittel”, Begriffe
fungieren als Mittler zwischen den auf das Individuum einstromenden Reizen und seinen
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Handlungen. Ihre Funktion ist die Ordnung (Schema, Plan) der kognitiven Struktur. Wie die
Wahrnehmung haben Begriffe Selektionscharakter (eswird im Laufe der Entwicklung
mithilfe von Begriffen auf unterschiedlichen Reprasentati onsniveaus wahrgenommen) und
ihre Bildung wird durch die subjektive Lernerfahrung beeinflusst. Begriffesind
abstrahierende und selektive Modelle der Wirklichkeit; sie sind gleichzeitig auch

oper ative Schemata, mit denen die Welt aktiv erkundet wird.

Denken erfordert die innere Ver gegenwar tigung oder Repr asentation von Inhaten. Mit der
Entwicklung der begrifflichen Représentation hat sich vor allem Bruner beschéftigt. Er
unterscheidet drei Formen der Reprasentation,

- diehandlungsmaliige oder aktionale,
- diebildhafte oder ikonische und
- diesymbolische, meist sprachliche Reprasentation.

Das aktional Reprasentierte stellt zugleich den Anfang des kindlichen Begriffsim Sinne
eines ersten Erkundungsschemas dar. Der kindliche Begriff ist im wahrsten Sinne des Wortes
das Ergebnis des Be-Greifens. Nach und nach wird diese erste Reprasentationsform, dieim 1.
Lebengjahr vorherrscht, von der zweiten, der bildhaften Vor stellung Uberlagert. Damit |Gst
sich dasKind almahlich von der an unmittelbare Handlung gebundenen

Reprasentation. Diese Reprasentationsform wird schliefdlich von der symbolischen
Uberformt (erste Anféngeim 2. Lebengjahr). Die symbolische Reprasentation der Welt wird
durch die Sprache sehr erleichtert. Das Kind macht besonders im Schulkindalter grof3e
Fortschritte, Sprache als Instrument der symbolischen Repréasentation zu gebrauchen (Einfluss
der Schule)!).

Die Fahigkeit zur Abstraktion, die den Erwerb von Wissen und das L dsen von Problemen
sehr erleichtert, steht in enger Beziehung zur vorherrschenden Repréasentationsform: Bel
Klassifikationsaufgaben tberwiegt im Vorschulalter die bildhafte oder anschauliche Art
der Begriffserklarung (Banane und Apfelsine sind beide gelb), im Laufe des Schulkindalters
nehmen funktionale oder r elationale Ordnungsgesi chtspunkte (Banane und Apfelsine kann
man beide essen) zu und gegen Ende des Schulkindalter swerden zunehmend Ober begriffe
verwendet.

Mit zunehmenden Verstandnis von Oberbegriffen nimmt auch der strategische Gebrauch
von Begriffen beim L dsen von Problemen zu. (Beispidl: , Beruferaten®). Die
Entwicklungsrichtung geht vom Raten zum systematischen Eingrenzen (durch Fragen). Die
Strategien des Ratens und Eingrenzens haben eine gewisse A hnlichkeit mit den , kognitiven
Stilen” der Impulsivitat und Reflexivitat.

4.3 Die Entwicklung des Gedachtnisses

Die Gedéchtnisleistung steigt im Laufe des Schulkindalters erheblich an. Die von dteren
deutschen Psychol ogen vertretene Annahme einer Strukturveranderung der
Gedachtnidleistung (Materialgedéachtnis, Gestaltgedachtnis, Sinngedéachtnis) kann nicht
aufrecht erhalten werden. Auch bei jingeren Kindern wird das Einprégen und Behalten durch
die Herstellung von Sinnbeziigen erleichtert. Die Gestaltung des L ehrstoffes muss jedoch so
beschaffen sein, dass die Kinder den Sinnzusammenhang des Inhalts auf Grund der ihrem
Entwicklungsstand entsprechenden kognitiven Struktur erfassen konnen. In neuerer Zeit
wurde besonderes Augenmerk auf die Entwicklung von Gedé&chtnisstrategien gelegt. Der
herausragende Forscher, der sich mit diesem Problem befasst hat, ist Flavell (Harvard Univ.,
USA). Er und seine Mitarbeiter fanden heraus, dass Kinder von einem gewissen Alter an



12

spontan Methoden des Einpragens verwenden. Seitdem nimmt man an, dass weniger das
Gedachtnis selbst als vielmehr die Strategien des Einpragens und Abrufens einem Wandel
unterworfen sind. So setzen z.B. Vorschulkinder noch keine Einpragungsstrategien spontan
ein, wahrend bei Grundschulkindern spontanes Wiederholen, z.B. beim Lernen von
Wortlisten regelmafdig auftritt.

Gewohnlich wird zwischen episodischem (z.B. Telefonnummer) und semantischem
Gedachtnis (Bedeutungseinheiten, z.B. das Wesentliche einer Geschichte) unterschieden. Fir
die Verbesserung des semantischen Gedachtnisses sind vor allem Strategien, die Sprache als
Mittel der Einprégung nutzen, entscheidend.

Einige Gedachtnisstrategien:

1. Wiederholen (von Zahlen, Wortern, V okabellernen)

2. Gruppieren und organisieren nach logischen oder anderen Gesichtspunkten

3. Kodieren, Enkodieren (Etikettieren)
Das Kodieren ist die zentrale Leistung fr das Behalten. Esist in allen genannten
Gedéchtnisstrategien enthalten.

4. Nutzung der verfiigbaren Zeit zum Einpragen.

5. Um- und Weiterverarbeitung der Information
(z.B. , In dieser Erzahlung wird das Odipus-Thema behandelt* )

6. Nutzung von Prinzipien (Prinzip einer Zahlenreihe merken und erste Zahl)

7. Herausfiltern der Hauptidee

8. Nutzung von Hinweisen (cues) beim Reproduzieren (z.B. Oberbegriff, Kerngedanke
suchen)

9. Elaboration (7 53 — Rom kroch aus dem Ei)

10. Bildung von Superzeichen (chunking)
(Einprégen des Wortes WIND durch einen Anal phabeten und einen gelibten Leser)

Die Auffassung, dass die schlechtere Gedéachtnisleistung jingerer Kinder im Verhdtnis zu
dlteren auf die schlechtere spontane Nutzung von Gedachtnisstrategien zurtickzufihren ist,
wird als production — deficiency — Hypothese bezeichnet. Sie wird heute von fast allen
Gedéchtnisforschern vertreten.

Die Schule hat nachweidlich einen wesentlichen Anteil an der Nutzung von
Gedachtnisstrategien. Esist eine wichtige Aufgabe, Kindern diese Strategien — soweit Sesie
nicht selbst entdecken — beizubringen und sie auch anzuleiten metakognitive Aktivitaten zu
nutzen. Unter M etakognition oder M etagedachtnis versteht man eine steuernde Instanz, die
dierichtigen Strategien auswahlt und in ihrer Wirkung kontrolliert. Der Aufbau des

M etagedachtnissesist eine entscheidende V oraussetzung fiir die Gedéchtnisentwicklung.

4.4 Die Entwicklung der Intelligenz und des Denkens

Eine weithin Anerkennung findende Definition der Intelligenz ist die, dassIntelligenz die
Fahigkeit ist, Schwierigkeiten in neuen Situationen zu tUberwinden.

Intelligenz ist ein hypothetisches Konstrukt, das nicht direkt erfassbar ist. Die Leistung in
Intelligenztests kann deshalb nur bis zu einem gewissen Grade Aufschluss Uber die
intellektuelle Leistungsfahigkeit eines Individuums geben.
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Dielntelligenzleistung eines M enschen bleibt im Laufe der Entwicklung nicht
unbedingt konstant. Vor allem Testleistungen, die vor dem 4. Lebensjahr gewonnen
wurden, geben wenig Aufschluss Uber die Intelligenztestleistung im Schulkind- und
Jugendalter. Aber auch im Laufe des Schulkindalters sind teilweise noch erhebliche
Schwankungen in der Intelligenzleistung zu beobachten. Die Ursache fir die zu
beobachtenden Schwankungen sind teilweise darin zu sehen, dass I ntelligenztests fur
jungere und dltere Kinder und Jugendliche nicht dasselbe messen, teilweise sind die
individuellen Leistungsveranderungen auf unterschiedliche Erziehungseinflisse
zurlickzufthren. Die aus Langsschnittanalysen von Intelligenztestl ei stungen verschiedener
Gruppen abgeleitete These Bloom’s, derzufolge sich Umwelteinfllisse nur in der frithen
Kindheit auswirken und padagogische Forderungsmal3nahmen in spéteren

L ebensabschnitten keine Chance mehr hétten (Infantildeterminismus), ist nicht
aufrechtzuerhalten. Der Pédagoge kann davon ausgehen, dass Erziehungsmalinahmen
(speziell eine Forderung des abstrakten Denkens und Probleml 6sens) auch im
Schulkindalter noch wirksam sein kdnnen.

Die Entwicklung der Intelligenz kann auch alsProzess einer Veranderung von
Denkstrukturen aufgefasst werden. Das geschlossenste System der
Intelligenzentwicklung, das auf diesem Grundgedanken aufbaut, wurde von Jean Piaget
entwickelt. Er versuchte anhand zahlreicher Experimente nachzuweisen, dassin der
Entwicklung intelligenten Verhaltens typische Strukturveranderungen zu beobachten sind.

Piaget sieht Intelligenz als einen Prozess, der zwischen Individuum und Umwelt das
Gleichgewicht herstellt, und der sich aus einfachsten Formen der Umweltbegegnung zu
einer immer komplexeren und reversibleren Form der Umweltbewdltigung entwickelt. Zur
Beschreibung dieses Prozesses dienen u.a. folgende drei zentralen Begriffe:

K ognitives Schema, Assimilation und Akkomodation

Die Entwicklung der Intelligenz wird stufenférmig dargestellt (Sensumotorik,
anschauliches Denken, konkrete Operationen, formal ogisches Denken).

Im Schulkindalter kann der Ubergang vom anschaulichen Denken zur Bildung konkreter
Operationen beobachtet werden.

Im Gegensatz zum anschaulichen Denken, das durch typische Fehler (Zentrierung)
charakterisiert ist, erfolgt die Losung eines Problems nun nicht durch isolierte Akte,
sondern innerhalb eines Systems von Operationen. Charakteristisch fur das Stadium
konkreter Operationen ist die Fahigkeit, Denkoperationen nach logischen Regeln
auszuftihren, wobei das Problem allerdings anschaulich gegeben sein muss. Auf dieser
Stufe der Denkentwicklung gelingen Leistungen, die Grundvoraussetzung fur die
Durchfiihrung von Mengenoperationen sind, z.B. die Bildung des Invarianzbegriffs, die
Fahigkeit zur Klasseninklusion und Serialisation. Die Befunde Piagets Uber die
Entwicklung von Denkstrukturen konnten in Nachuntersuchungen im wesentlichen
bestétigt werden. Allerdings legen die Befunde zahlreicher Experimente eine Revision der
Theorie auch in wichtigen Grundannahmen nahe. So wird in neuerer Zeit vor allem
Piagets Stufenmodel| kritisiert und die Entwicklung von Denkstrukturen als kontinuierlich
fortschreitender Lernrozefd aufgefasst.
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5.Die Entwicklung der Sprache

5.1Theorienbildung und For schungsfr agen

Die menschliche Sprache hat mehrere Dimensionen:

syntaktische Dimension (formale Beziehungen zwischen sprachlichen Zeichen;
Grammatik)
pragmatische Dimension (Sprache als Mittel zur Kommunikation)

Man kann in der entwicklungspsychol ogischen Theorienbildung mehrere Phasen
unterscheiden:

a)
b)

In den er sten Jahr zehnten entwicklungspsychol ogischer Forschung widmete man sich
der Beschreibung der Kinder sprache (Stern, Scupin).

Etwa zwischen 1960 und 1970 konzentrierte sich die Forschung auf die Entwicklung des
grammatischen Systems, wobei sie sich an der Theorie der ,, generativen Grammatik*®
von Chomsky orientierte. Chomsky stellte fest, dass ,, native speakers* folgende

L eistungen erbringen:

- Sie kdnnen erkennen, dass ein Satz grammatisch richtig ist.

- Sie erkennen die Bedeutungsgleichheit oder —ungleichheit eines Satzes.

- Sie kbnnen Mehrdeutigkeiten eines Satzes durchschauen.

- Sie kdnnen unendlich viele Sétze bilden.

Diese Fahigkeiten in ihrer Gesamtheit bezeichnet man alslinguistische Kompetenz. Aus
den ersten drei Beobachtungen schlief3t Chomsky, dass der Gestaltung von Sdtzen
angeborene Bauplane zu Grunde liegen, die so genannte Tiefenstruktur der Sprache.
Durch Transformationsregeln wird die Tiefenstruktur in die Ober flachenstruktur
Uberfihrt. Forschungsgegenstand ist unter diesem Aspekt vor alem die Beschreibung des
Aufbaus der Transformationsregeln und des allmahlichen Hineinwachsensin die
Grammatik der Erwachsenensprache.

Seit den 70er-Jahren wendet sich die Forschung stérker dem Bedeutungsaspekt der
Sprache zu. Es wird betont, dass man die Bedeutung, eines von einem Kleinkind
gesprochenen Satzes nur vor dem Hintergrund des Gesamtkontextes er kennen kann, und
dass die Entwicklung der Sprache an die Entwicklung allgemeiner Denkstrukturen
gebunden ist: Wie lernt das Kind die Bedeutung von Sprachsymbolen?

Wahrend Chomsky in seiner Theorie die pragmatische Dimension der Sprache
ausklammert, wird in neuester Zeit auch verstarkt die Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz der Sprache untersucht. Darunter versteht man das Wissen, in welchem
sozialen Kontext, in welcher Weise und mit welchen Erwartungen welchem
Gespréchspartner was zu sagen bzw. zu verschweigen ist. Dieser Handlungschar akter
der Sprache wurde schon 1934 von Karl Bihler in seinem berihmten Organonmodell
hervorgehoben. (Sprache ist ein Werkzeug (=organon), um anderen etwas mitzuteilen.
Das Sprachzeichen hat Symbol-Symptom- und Signalfunktion). Unter diesem Aspekt
wird u.a. untersucht: Welche Formen der Kommunikation bestehen zwischen Kind und
Bezugsperson? Wie baut das Kind im Dialog sein grammatisches System auf? Welchen
Erklarungswert haben linguistische Regeln fir eine Theorie der Sprachverwendung?
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5.2 Abrissder Sprachentwicklungim Vorschulalter

a) Vorsprachliche Phase (Schreien, Lallen): Soziale Handlungsmuster as Vorlaufer
symbolischen Verhaltens haben grof3e Bedeutung fir die Sprachentwicklung. Die Mutter
ahmt das Kind nach — ,, biologischer Spiegel” — und inszeniert Spiele, die dem Kind
helfen, ihre Intentionen, Gesten und V okalisationen zu verstehen, sowie den eigenen
Intentionen Ausdruck zu verleihen (, Wo— Da* Spiel). Dadurch wird das Kind fir
kulturelle Regeln sensitiviert. Es werden schliefdlich Sprachlaute differenziert
wahrgenommen und produziert.

b) Einwortsatze (zu Beginn des ersten L ebensjahres) = Wunschworter, affektiver Charakter,
umfassende Bedeutung

¢) Nennfunktion der Sprache wird erfasst. ,, Dinge haben einen Namen.*

d) Zwei- und Mehrwortsétze (keine Flexion, telegrafische Sprache)

€) Kurze und grammatisch korrekte Hauptsétze

f) Satzverbindungen.

5.3 Die Sprachentwicklung im Schulkindalter

5.3.1 FormaleVeranderungen

Der Wortschatz des Kindes erweitert sich sowohl quantitativ (eslernt neue Worter kennen)
alsauch qualitativ (eslernt neue Bedeutungen kennen) im Laufe des Schulkindalters.

Der Satzbau wir differenzierter (Satzverbindung und Satzgefiige), die Zeiten werden
allmahlich richtig gebraucht.

Zu Beginn des Schulkindalters herrscht ein unstrukturiert-aktionaler (ganzheitlich-
sachbetonter, schriftlicher) Erzahlstil vor. Im Unterschied zum ganzheitlichen Sprachstil des
Vorschulkindes wird nicht mehr nur spontan erzéhlt, sondern die Sprache, um die es geht,
ruckt in den Mittel punkt. Es herrscht die aktionale Aussage vor (Verben). Dieser Erzahlstil
wird abgel 6st vom strukturiert-aktionalen Stil (gegenstandlicher Stil), der im
Schulkindalter vorherrschend ist. Dieser Stil zeichnet sich aus durch:

- Deutliches Hervorheben von Anfang und Ende

- Ansétze einer logischen und zeitlichen Ordnung

- Hervorheben des inhaltlichen Wesentlichen

- Auftreten der ersten Nebensétze, sowie der indirekten Rede

- Aussagen Uber Gedanken und Gefiihle der handelnden Personen, dadurch bedingt auch
- Stérkerer Gebrauch von Eigenschaftswortern

- Differenzierung im Gebrauch der Zeiten

- Wechsel des Schauplatzes

- Noch keine Verwendung von Passiva, Verneinungen, ,,vielleicht” -Aussagen.

Ein bewusster Einsatz der Sprache als Gestaltungsmittel wird gegen Ende des
Schulkindalter s bei manchen Kinder n beobachtet. Neben der Beschreibung von
Handlungsabl dufen treten Eindrucks- und Stimmungsschilderungen. Dieser Stil wird als
strukturierter Stil mit Gestaltungsabsicht bezeichnet. Durch entsprechende
Unterrichtsgestaltung (Rollenspiele, Zeichnen etc.) ist es moglich, letzteren Erzahistil bei den
Kindern zu fordern.

Zu Beginn des Schulkindaltersist die er ste Objektivierungsstufe der Sprache erreicht. Das
Kind kann Sprache in Teile (Worter, Buchstaben) zerlegen und wieder zusammensetzen. Die
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zweite Objektivierungsstufe wird gegen Ende des Schulkindalters erreicht. Das Kind erfasst
die Regel haftigkeit der Sprache und grammatische Gesetzmal3igkeiten. Sprachbegabte Kinder
erreichen auch die dritte Objektivierungsstufe, bei der Sprache bewusst als
Gestaltungsmittel eingesetzt wird.

5.3.2 Die AbnahmedesEgozentrismusin der Sprache

Im Laufe des Schulkindalters nimmt der Egozentrismus in der Sprache des Kindes ab. Die
Sprache des Kindes wird kontextunabhangiger, d.h. man kann seine Aussagen verstehen, auch
wenn man den Sachverhalt, Gber den gesprochen wird, nicht kennt.

5.3.3 Sprachentwicklung und Intelligenz

Zwischen Sprach- und Intelligenzentwicklung besteht ein enger Zusammenhang. Intelligente
Kinder zeigen im Durchschnitt bessere Sprachleistungen, doch kann Sprache nicht als Indiz
fr den intellektuellen Leistungsstand angesehen werden, da die sprachlichen
Lernerfahrungen in der Familie den Einfluss der Intelligenz tberlappen. Vergleicht man
gleich intelligente Kindergruppen (parallelisiert nach ihrer ,, nicht-sprachlichen” Intelligenz),
die eine unterschiedliche sprachliche Forderung erfahren haben, so zeigen die besser
geforderten Kinder auch bessere Sprachleistungen. Der enge Zusammenhang zwischen
Sprach-und Intelligenzentwicklung aul3ert sich auch darin, dass eine Férderung durch
Sprachprogramme zu einer Steigerung der Intelligenzleistung fuhrt, und ebenso nicht
sprachliche intellektuelle Forderprogramme auch die Sprachentwicklung guinstig
beeinflussen. Die Sprache des Schulkindes ist konkret. Rein verbale (abstrakte) Beziehungen
konnen erst allmahlich erfasst werden (z.B. der Sinn von Sprichwdrtern). Durch
entsprechende Unterrichtsmal3nahmen (konkretes Manipulieren, Veranschaulichung) soll der
Lehrer vermeiden, bei den Kindern einen leeren Verbalismus entstehen zu lassen, der die
Denkentwicklung hemmt.

5.3.4 Sprachentwicklung und Schulleistung
Kinder mit Ruckstanden in der Sprachentwicklung sind auch in ,, nichtsprachlichen®
Unterrichtsfachern benachteiligt.

5.3.5 Sprachstorungen

Die am haufigsten vorkommenden Sprachstérungen sind Stammeln, Stotter n (tonisch und
klonisch), Poltern und Agrammatismus.

5.3.6 Ubungen zur Forderung der Sprachentwicklung

kénnen helfen, die Unterschiede, die im sprachlichen Leistungsstand zu Beginn des
Schulkindalters bestehen, nicht noch gréf3er werden zu lassen.



17

6 DieEntwicklung der Lernmotivation

6.1 L eistungsmotivation

Der Begriff Lernmotivation umfasst alle motivationalen Bedingungen im Lernenden, die
seine (Schul-)L el stung beeinflussen. Die Forschung konzentrierte sich allerdings zunéchst nur
auf eine— sicher zentrale Deter minante der L ernmotivation — das so genannte
Leistungsmotiv. Unter L eistungsmotivation versteht man einen Person-Umwelt-Bezug, der
es der Person ermoglicht, ihre Leistungen, auch die zukinftigen, mit einem fir sie
verbindlichen Giltemal3stab zu vergleichen und daraufhin das Handlungsresultat alsErfolg
oder Misserfolg zu definieren. Dieser Gltemal3stab wird als Anspruchsniveau bezeichnet.
Erfolg fuhrt zu einer Anhebung des Anspruchniveaus, Misserfolg zu einer Senkung. Die

L eistungsmotivation kann sich bel verschiedenen Personen sowohl in der Stérke alsauch in
der Richtung unterscheiden. Im Hinblick auf die Stérke der Leistungsmotivation wird
zwischen hoch und niedrig motivierten Personen unterschieden, entsprechend der Richtung
der Leistungsmotivation zwischen Erfolgszuversichtlichen und Misserfolgsangstlichen
(Risikowahlmodell von Atkinson). Der Auspragungsgrad von Erfolgszuversicht und
Misserfolgsangstlichkeit und damit auch die Hohe des Anspruchsniveaus hangen wesentlich
von den Vorerfahrungen ab, die Kinder in Leistungssituationen gemacht haben. Waren die
Erfahrungen positiv, steigt die Erfolgszuversicht, hat jemand vorwiegend negative
Erfahrungen gemacht (Misserfolg erlebt), wird er misserfolgsangstlich. In den ersten
Grundschuljahren ist die Anstrengungsber eitschaft (Anspruchsniveau) noch stark von den
Reaktionen der Umwelt abh&ngig. Die Leistungsmotivation ist beim jiingeren Schulkind
stérker von materiellen und sozialen Verstarkern abhéngig. Diesist bedingt durch die
relativ wenig realitatsger echte Selbsteinschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und dem
Fehlen einer 1angeren Zeitper spektive. Erst im Laufe des Schulkindalterswird die
Leistungsmotivation parallel zu den Fortschritten der kognitiven Entwicklung
aufgabenorientiert, wobei die individuellen Unterschiede grof3 sind.

6.2 Einstellungen und L er nmotivation

In neuerer Zeit zeigt sich eine Verschiebung des Forschungsinteresses: Es wird nicht mehr
ausschliefdich die Leistungsmotivation untersucht, sondern man bemtiht sich, noch andere
Bedingungsfaktoren der Lernmotivierung aufzudecken, ihre Wechsel beziehungen zu
untersuchen und dieses Beziehungsgefiige auf dem Hintergrund einer allgemeinen
Motivationstheorie zu interpretieren. Entsprechend werden Modelle entwickelt, die den
Zusammenhang zwischen verschiedenen durch die Situation ausgel 6sten Erwar tungen
sowie den Bewertungen antizipierter Handlungser gebnisse und deren Einfluss auf die
Ber eitschaft sich anzustrengen, beschreiben. Die durch eine Situation ausgel dsten
Erwartungen und Bewertungen hangen u.a. von bestimmten Einstellungen (K ognitionen)
der Person ab. In diesem Zusammenhang entschei dende Einstellungen sind die so genannte
Kausalattribution und die Einschétzung der Kontrollierbarkeit einer Situation
(Kontrolllibezeugung).

Unter Kausalattribution versteht man subjektive Erklarungen fir das Zustandekommen von
Erfolg und Misserfolg. Besonders haufig verwendete Kausal attribuierungen in

lei stungstheoretischen Situationen sind die Begabung (internal stabil), die Anstrengung
(internal variabel), die Aufgabenschwierigkeit (external stabil) und der Zufall (externa
variabel). Unter der K ontr olliber zeugung verstent man die Wahrnehmung der willentlichen
Beeinflussharkeit der Umwelt durch eigenes Handeln. Die Erwartung, dass Konsequenzen
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unabhéangig vom eigenen Handeln eintreten, senkt die Motivation, die Konsequenzen unter
Kontrolle zu bringen (sich anzustrengen); man fuhlt sich hilflos. Auf Grund des typischen
Attributierungsmusters Misserfolgsangstlicher fihlen sich diese Schiiler wenig verantwortlich
fur Erfolg, dagegen stark verantwortlich fir Misserfolg. Sind sie nach zahlreichen
Misserfolgen sicher, dass weiterer Misserfolg unabwendbar ist, werden sie passiv, apathisch
und resignativ (Zustand geler nter Hilflosigkeit). Ihre Lernmotivation ist praktisch gleich
Null.

Dadie Auspragung von Attribuierungsmustern und der Kontrolliberzeugung nicht nur von
der Soziaisation in der Familie, sondern auch von den in der Schule gemachten Erfahrungen
abhangt, kommt dem L ehrerverhalten gerade im Schulkindalter eine besondere Bedeutung fir
die Entwicklung dieser Einstellungen zu.

6.3 Motivationstheorien

Der beschriebene theor etische Ansatz konzentriert sich auf dieim Individuum ver ankerten
Ursachen fur Verhalten. Dieser Ansatz wird als,, aristotelisch* bezeichnet.

Dem gegeniliber steht eine zweite theoretische Perspektive unter der die

M otivationsentstehung abgehandelt wird. Sie geht auf L ewin zurtick und wird als

»galileisch® bezeichnet. Die Antriebskréfte und Ziele des Menschen werden in seine Umwelt
verlagert. Das Verhalten des Menschen | &asst sich dann durch die Kréfte beschreiben, die
zwischen ihm und der Umwelt bestehen. (Gegenstande der Umwelt haben ,, Aufforderungs-,,
oder ,, Vermeidungscharakter”). Unter entwicklungspsychol ogischem Aspekt wird die
altersabhangige Ver ander ung subjektiver L ebensr &ume untersucht; hierzu liegen allerdings
nur sehr wenige Untersuchungen vor.

7 DieEntwicklung von Spiel und I nteressen

7.1 Die Entstehung des Neugier motivs

Die Entwicklung von Interessen steht in enger Beziehung zur Neugier motivation. Das so
genannte Neugierverhalten hat eine neurophysiologische Grundlage: Orientierender Reflex
und Habituierung (Gewohnung). Das Neue (Reizwechsel) 18st schon in den ersten
Lebenswochen eine Zuwendungsreaktion aus. Allerdingsist es nur innerhalb einer
Mitttelregion attraktiv. Ist es zu vertraut, wird eslangweilig, ist es zu fremd, IOt es Angst
oder Unbehagen ein.

Die Entstehung des Neugiermotivs erfolgt nach Hunt in drei Etappen, die eng mit der
kognitiven Entwicklung verkntpft sind:

a) Reizwechsel fuhrt zur Aufmerksamkeitszuwendung (orientierende Reaktion). Reizarmut
bzw. Reizmonotonie hemmt also die kognitive Entwicklung.

b) DasKind sucht den Kontakt mit Vertrautem herzustellen. Es versucht aktiv, angenehme
Effekte, die es kennt, wieder herzustellen.

(Unermudliche Wiederholung von Handlungen, Freude am Effekt).

c) Erst wenn dasKind gelernt hat, dass Ereignisse vorhersagbar sind, wird es kognitiv mit
dem Auftreten neuer Ereignisse fertig. Es wendet sich nun neuen Reizen zu. Damit
beginnt das eigentliche Neugierverhalten, vor allem a's expolorative Tatigkeit (Suche
nach neuen Aspekten innerhalb des Vertrauten -—Experimentieren, Erfinden, L6sung vom
Vertrauten, Suche nach Neuem).
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7.2. Das Spiel im Schulkindalter

Charakteristisch fir das Neugier ver halten ist die so genannte intrinsische M otivation, die
Tétigkeit wird um ihrer selbst willen ausgel 6st (Aktivitatszirkel). Man spricht in diesem
Zusammenhang auch von , zweckfreiem” Handeln und ,, sachinharenter Stimulation®“. Ein
Verhaten, dem grundsétzlich eine intrinsische Motivation zu Grunde liegt, ist das kindliche
Spiel. Dem Spiel kommt im Schulkindalter eine noch gréf3ere Bedeutung als Ausgleich zur
Arbeit zu alsim Jugend- und Erwachsenenalter. Wie beim Vorschulkind kann man auch beim
Schulkind Funktions- oder Téatigkeitsspiele, Rollenspiele, Konstrukitonsspiele und

Regel spiele unterscheiden. Das Spiel zeigt im Schulkindalter einen zunehmenden
Wirklichkeitsbezug, ein klareres und differenzierteres Regelverstandnis und ein stérkeres
Miteinbeziehen der mdglichen Uberlegungen des Spielpartners (kognitiver Aspekt).
Gleichzeitig zeigt sich eine Tendenz vom fest gefligten Regelspiel mit freier Gestaltung,
wobei allméahlich der Initiative der einzelnen Spiel partner mehr Raum gewahrt wird (sozialer
Aspekt). Der kreative Aspekt des Spielswird besonders deutlich in dem Bestreben der
Kinder, Fantasieobjekte, aber auch in der Realitét vorhandene Objekte zu gestalten. Fiir die
Leistungsfahigkeit des Kindesin der Schuleist Zeit zum Spielen von herausragender
Bedeutung.

Das kindliche Spiel hat eine erhebliche entlastende Funktion, die in der Spieltherapie
professionell genutzt wird.

7.3. Die Ausbildung von I nter essen

Im Laufe der Entwicklung spezifiziert sich die kindliche Neugier auf bestimmte Gebiete.
Man spricht von Interesse. Der Grund dafUr ist

a) das Anwachsen der Informationsmenge. Um in ein Gebiet eindringen zu kénnen, muss
man auf andere verzichten (Hobbies);

b) die Spezifizierung des Umweltangebotes (z.B. ,, geschlechtsspezifische Interessen®);

c) die Entsprechung von Angebot und individueller Leistungsfahigkeit.

Auch dem Interesse liegt eine sachinhérente Motivation zu Grunde. Das heif¥, die Kl&rung
eines Problems oder die LAsung einer Aufgabe wird um ihrer selbst willen bezweckt; das
Ergebnis einer Handlung fihrt zu Folgen, die selbst wieder als anreizend erlebt werden. Das
Sachinteresse verbessert vermutlich den zur L6sung einer Aufgabe notwendigen Einsatz der
eigenen Fahigkeiten (Anstrengungsbereitschaft). Da die Ausbildung von Interessen im
Rahmen der Schule aber auch das Nachlassen von Interessiertheit weitgehend von dort
vorgefundenen Lernbedingungen abhangt, tragt die Schule auch in dieser Hinsicht eine grof3e
Verantwortung. Man kann aber nicht davon ausgehen, dass in der Schule die Ubergreifende,
zweckgerichtete Lernmotivation (z.B. das Klassenziel zu erreichen, Anerkennung zu finden,
die Voraussetzung fr eine bestimmte Berufswahl geschaffen zu haben etc.) durch reines
Interesse ersetzt werden konnte.

8. Die motorische Entwicklung im Schulkindalter

Das Schulkindalter ist eine Zeit korperlicher Stabilisierung. Besonders die K érperkraft nimmt
zu. Die neurophysiologische Entwicklung ist durch eine grundlegende Verdnderung des
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Gehirnstrombildes gekennzeichnet. Sie zeigt cerebrale Reifungsprozesse an, die mit
psychischen Verénderungen (besonders im kognitiven Bereich) in Zusammenhang stehen
durften.

Die Bewegungs- und Reaktionsgeschwindigkeit sowie die Bewegungskoordination nehmen
beim Schulkind zu. Die motorische Entwicklung im Schulalter verl&uft von tberwiegend
funktionaler Freude hin zur korperlichen Leistung. Das starke Bewegungsbedirfnis jlingerer
Kinder ist noch schwer unter Kontrolle zu halten und die Anforderungen an die
diesbeziigliche Triebbeherrschung sollten nicht zu hoch sein, damit beim Kind nicht
Unbehagen und Beeintréchtigung der kognitiven Leistungsfahigkeit hervorgerufen wird.
Altere Kinder kénnen ihr Bewegungsbediirfnis besser kontrollieren, brauchen jedoch
ebenfalls Moglichkeiten zur korperlichen Betétigung (z.B. in Form von sportlicher Aktivitét).

In den Leistungen von Jungen und Ma&dchen gibt es bel gleichen L ehrangeboten keine
Unterschiede.

Die Schreibleistung gelingt erst, wenn die dazu nétigen Bewegungen mit dem Handgelenk
und mit den Fingern ausgef ihrt werden kdnnen. Dies kann besonders linkshéndigen und
minimal hirngeschadigten Kindern Schwierigkeiten bereiten.

Kinder mit minimaler frihkindlicher Hirnschédigung fallen haufig durch motorische
Ungeschicklichkeiten auf, ihre motorische Entwicklung ist verzogert. Dieintellektuelle
Entwicklung kann as Folge der Hirnschadigung ebenfalls verzdgert sein, dies muss aber nicht
der Fall sain.

Das Selbstwertgefuhl ungeschickter Kinder kann durch Selbst- und Fremdkritik sehr
ungunstig beeinflusst werden, da besonders bei Jungen die kérperliche Leistungsfahigkeit
sehr bedeutungsvoll fir das Ansehen in der Gruppe ist.

Ubungsaufgaben

DasKind als Schuler

1. Wasversteht man unter primarer und sekundarer Sozialisation?

2. Erklaren Sie, inwiefern die Schule eine neue Umwelt fir das Kind darstellt. Inwiefernist
die Schule ein ,, setting" ? Wel che neuen Entwicklungsaufgaben stellt die Schule? Welche
Rolle spielt dabei der Lehrer?

3. Wasversteht man unter Schulféhigkeit?

4. Welche Form der Arbeit lernt das Kind in der Schule? Was ist davon positiv, was negativ?
(personliche Stellungnahme)

5. Geben Sie einen Uberblick tiber charakteristische Personlichkeitsveranderungen im
Schulkindalter.
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Die kognitive Entwicklung

6. Geben Sie einen Uberblick tiber allgemeine Strukturveranderungen im kognitiven Bereich
der Personlichkeit des Schulkindes. Beschreiben und erkldren Sie diese anhand von

Beispielen.
Die Wahrnehmungsentwicklung

7. Was versteht man unter Wahrnehmung?

8. Wieveréndert sich die Wahrnehmung im Laufe des Schulkindalters?

9. Was zeigen Untersuchungen von Blickbewegungsstrategien in Bezug auf die
Wahrnehmung?

10. Welche Bedeutung hat die Wahrnehmungsentwicklung fir die Schulleistung?

11. Wie verédndert sich die Zeit- und Raumwahrnehmung im Schulkindalter? Beschreiben Sie

typische Experimente.

Die Entwicklung der Begriffshildung

12. Definieren Sie,, Begriffe”. Erklaren Sie Ihre Definition.

13. Welche Beziehung besteht zwischen Begriff und ,, Wirklichkeit* (Gesamtheit der
Reizumwelt) aus psychol ogischer Sicht.

14. Beschreiben Sie die Entwicklung begrifflicher Reprasentationsformen nach Bruner.

15. Welche Rolle spielt die Sprache bei der Entwicklung begrifflichen Denkens?

16. Nennen Sie Beispiele fir die verschiedenen Reprasentati onsformen.

17. Was versteht man unter Meta-Kognition? Was ist V oraussetzung fir metakognitives
Denken, welche Leistung wird dadurch méglich?

18. Welcher Zusammenhang besteht zwischen vorherrschender Reprasentationsform und der
Abstraktionsfahigkeit? Wie entwickelt sich die Abstraktionsfahigkeit? (Beispiele)

19. Wie verandert sich der strategische Gebrauch von Begriffen beim Ldsen von Problemen?

20. Was versteht man unter den kognitiven Stilen der Impulsivitét und Reflexivitét?

Die Entwicklung des Gedéachtnisses

21. Nehmen Sie Stellung zu der Gedéchtnistheorie von Brunswick.
22. Erkldren Sie den Unterschied zwischen den dteren und den gegenwaértigen
Gedachtnistheorien.
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23. Was war die wesentliche Erkenntnis von Flavell in Bezug auf die Entwicklung des
kindlichen Gedéchtnisses?

24. Was versteht man unter episodischem und semantischen Gedachtnis?

25. Beschreiben Sie typische Veranderungen von Gedéachtnisstrategien im Laufe der
kindlichen Entwicklung.

26. Was versteht man unter Kodierung, Enkodierung im Zusammenhang mit der
Gedachtnideistung?

27. Erkléren Sie die in der Vorlesung genannten Gedachtnisstrategien, und tiberlegen Sewie
man sie im Unterricht lehren kann.

28. Was versteht man unter M etagedéchtnis?

Die Entwicklung der Intelligenzleistung

29. Wiewird Intelligenz gewohnlich definiert?

30. Wiewird Intelligenz gemessen?

31. Gibt eseinen typischen Verlauf der Intelligenzentwicklung im Schulkindalter?

32. Was sind die Ursachen fur individuelle Schwankungen in der Intelligenztestleistung im
Laufe der kindlichen Entwicklung?

33. Was versteht man unter der Auffassung des ,, I nfantildeterminismus®?

34. Kann die Intelligenzentwicklung im Schulkindalter durch Erziehungs- und
Unterrichtseinfltsse beeinflusst werden? Was spricht daftr, was dagegen?

Strukturver ander ungen des Denkens

35. Wie beschreibt Piaget die Intelligenzentwicklung?

36. Durch welche Strukturverdnderungen ist das Schulkindalter charakterisiert?

37. Was versteht man unter Assimilation, Akkomodation, kognitivem Schema?

38. Erkléren Sie den Begriff ,, Zentrierung® anhand typischer Fehler in , Piaget-
Experimenten*.

39. Welche Leistungen gelingen auf der Stufe der ,, konkreten Operationen”?

40. Was versteht Piaget unter , Operationen* und ,, Gruppierungen®?

41. Welche Beziehung besteht zwischen der Stufe der ,, konkreten Operationen” und der
Schulleistung? Was kann man von Kindern auf diesem Entwicklungsniveau im Unterricht
erwarten, was nicht?

42. Welche padagogischen Schlussfolgerungen werden aus der Theorie Piagets abgel eitet?
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43. Welche Annahmen Piagets werden heute kritisiert?

Die Sprachentwicklung

S T o A

~

Wie hat sich das Forschungsinteresse in der Sprachentwicklungsforschung veréndert?
Was versteht man unter linguistischer, bzw. kommunikativer Kompetenz?

Erklaren Sie die Theorie der , Generativen Grammatik® .

Beschreiben Sie das Organonmodell nach K. Buhler.

Geben Sie einen Uberblick tiber die Phasen der Sprachentwicklung im Vorschulalter.
Erkldren Sie anhand von Beispielen die Bedeutung der vorsprachlichen Phase fir die
Sprachentwicklung.

Wie andert sich die Sprache im Schulkindalter in quantitativer bzw. qualitativer Hinsicht?

Beschreiben Sie die Veranderung im Sprachstil von Schulkindern.

9. Was versteht man unter dem ,, Egozentrismus® in der Sprache des Kindes?

10.

11.

12.
13.

Beschreiben Sie die Entwicklungstendenz des ,, Egozentrismus* anhand typischer
Experimente.

Welche Beziehung besteht zwischen der Sprachentwicklung und der kognitiven
Entwicklung, zwischen Sprache und Intelligenz, Sprache und Schulleistung?

Beschreiben Sie typische Experimente zu dieser Fragestellung.

Beschreiben Sie die wichtigsten Sprachstérungen und padagogischen M églichkeiten ihrer
Uberwindung.

Die Entwicklung der Lernmotivation

14.
15.
16.
17.

18.

19.
20.

21.

Was versteht man unter Leistungsmotivation?

Erkléren Sie das Risikowahlmodell nach Atkinson

Beschreiben Sie ein kognitivistisches Modell der Lernmotivation.

Durch welche Entwicklungstendenzen ist die Lernmotivation im Schulkindalter
charakterisiert?

Wel che (erzieherischen) Umweltgegebenheiten férdern die Entwicklung der
Lernmotivation?

Welcher Kritik wird das Konzept der L eistungsmotivation unterzogen?

Welche Bedeutung haben charakteristische Attribuierungsmuster auf die Entwicklung der
Lernmotivation?

Welche Beziehung besteht zwischen dem Konzept der Kontrolliberzeugung und der

Entwicklung der Lernmotivation?
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22. Was versteht man unter ,,galileischen” bzw. ,, aristotelischen Motivationstheorien?
23. Wo lassen sich diein der Vorlesung beschriebenen Modelle einordnen?

Die Entwicklung von I nteressen

24. Welche Beziehung besteht zwischen der ,, Orientierungsreaktion” und der Entwicklung
von Interessen?

25. Beschreiben Sie die Entwicklung des Neugiermotivs.

26. Was versteht man unter einem Aktivierungszirkel ?

27. Welche Beziehung besteht zwischen der Intelligenzentwicklung, der Entwicklung der
Neugiermotivation und dem kindlichen Spiel?

28. Welche Spielformen herrschen im Schulkindalter vor?

29. Wie verdndern sich die einzelnen Spielformen im Schulkindalter?

30. Wie kann man die kindliche Spielentwicklung fordern?

31. Durch welche Aspekte ist das kindliche Spiel gekennzeichnet?

32. Welche Funktionen hat das Spiel im Schulkindalter?

33. Auf Grund welcher Gegebenheiten entwickeln sich Interessensschwerpunkte im
Schulkindalter?

34. Welche Beziehung besteht zwischen Interesse, Leistung und Lernmotivation?

35. Wodurch wird die Ausbildung von Interessen gefordert bzw. gehemmt?

Die motorische Entwicklung

36. Beschreiben Sie die korperliche Entwicklung und die Verdnderungen in der Motorik im
Schulkindalter.

37. Welche Beziehung besteht zwischen der kognitiven und der motorischen Entwicklung?

38. Welche Bedeutung hat die motorische Entwicklung fir die Ausbildung des
Selbstwertgefiihls?

39. Welche Rolle spielen minimale cerebrale Dysfunktionen bel der Entwicklung der
Motorik?
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