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Förderung der kognitiven Entwicklung in der Familie

Christiane Papastefanou

1. Forschungshistorie: die Bedeutung frühkindlicher Erfah-
rung

Der Umgang mit den Mitgliedern der Kernfamilie - Eltern und Geschwistern -
bildet die primären Lernerfahrungen eines Kindes. Angesichts der einzigartigen
emotionalen Beziehungsqualität kommt ihnen eine wichtige Bedeutung für die
kindliche Entwicklung zu. Eltern stellen wichtige Modelle dar und bieten beson-
ders in den ersten Lebensjahren Anregungen, da das Kind die meiste Zeit im
Kreis seiner Familie verbringt. Entwicklungsanreize werden dabei in ganz unter-
schiedlicher Form geboten und sind in bezug auf die kindliche Ausbildung von
Kompetenzen mehr oder weniger wirksam.

Den Erfahrungen in den ersten zwei Lebensjahren wurde traditionellerweise ein
nachhaltiger, teilweise sogar prägender Einfluss auf den Verlauf der menschlichen
Entwicklung beigemessen. Diese Annahme basiert im wesentlichen auf drei weit
verbreiteten Positionen:

1. Neurophysiologie: In den ersten Lebensjahren verläuft die Entwicklung so
schnell wie sonst zu keinem Zeitpunkt in der Lebensspanne. Das zentrale
Nervensystem weist zu Beginn der Entwicklung die höchste Plastizität auf.
Sowohl die Struktur als auch die Funktion des Gehirns sprechen in besonde-
rem Maße auf Umwelteinflüsse an (Nelson & Bloom, 1997). Aufgrund dieser
Modifizierbarkeit der Hirnfunktion führt Intervention zu andauernden Ver-
haltensänderungen.

2. Deprivationsforschung: Die klassischen Studien von Spitz und Bowlby in den
30er und 40er Jahren kamen zu dem Ergebnis, dass unter den Bedingungen
früher Deprivation (Fehlen konstanter Bezugspersonen und intellektueller
Stimulation) die kindliche Entwicklung nachhaltig beeinträchtigt sei, und
zwar in allen Bereichen. Angesichts aktueller Forschungsergebnisse ist diese
Sicht jedoch etwas zu relativieren (s. zsfd. Ernst & Luckner, 1985). Lerndefi-
zite lassen sich wiederaufholen, wobei kognitive Defizite leichter zu kompen-
sieren sind als sozio-emotionale Schwierigkeiten. Eine „sensitive Phase“ ist
nur für den Erwerb der Muttersprache nachgewiesen, für den Aufbau von
Bindungen aber umstritten.

3. Die Bedeutung der frühen Mutter-Kind-Bindung: Die Tiefenpsychologie, und
insbesondere Freud ging davon aus, dass Erlebnisse in der frühen Mutter-
Kind-Beziehung (z. B. Sauberkeitstraining) die Persönlichkeitsentwicklung
eines Menschen determinieren. Diese Vorstellung wurde von John Bowlby
(1975) in seiner Bindungstheorie weitergeführt und systematisch erforscht. In
dieser Tradition steht eine ganze Reihe von Studien, die sich mit den Folgen
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unterschiedlicher Bindungsmuster für die kindliche Entwicklung beschäftigen
(Grossmann, Becker-Stoll, Grossmann, Kindler, Schieche, Spangler, Wesnau-
er & Zimmermann, 1997). 

Vom heutigen Standpunkt aus bezeichnet Kagan (2000) die Vorstellung vom
„Kindheitsdeterminismus“ als einen Mythos. Frühe Erfahrungen wirken sich zwar
mit höherer Wahrscheinlichkeit nachhaltiger auf den Organismus aus, spätere ha-
ben aber durchaus einen moderierenden Einfluss (Clarke & Clarke, 1976; Wachs
& Gruen, 1982). Im weiteren Verlauf wandte sich die Forschung zunehmend
späteren Lebensphasen zu: „All prominent theories of development ascribe an
important role to contemporaneous environment as an influence on, or support
for, adaptation” (Sroufe, Egeland & Kreutzer, 1990, 1363). Entwicklung ist stets
das Produkt sowohl aktueller Umwelteinflüsse und der individuellen Entwick-
lungsgeschichte. Zusammenhänge zwischen frühen Ereignissen und späteren In-
dikatoren der sozialen oder kognitiven Entwicklung kommen eher durch eine lan-
ge Serie sich wiederholender Erfahrungen zustande.

In den 60er und 70er Jahren, Blütezeit des Behaviorismus in den USA, war das
Augenmerk auf den Einfluss des sozialen Milieus auf die kindliche Entwicklung
gerichtet. Aus gesellschaftspolitischen Gründen bildete dabei die kindliche Intel-
ligenzentwicklung den Fokus (z. B. Hunt, 1961). Im Vordergrund standen zu-
nächst globale Indikatoren des Familienmilieus wie die soziale Schichtzugehörig-
keit, demographische Merkmale oder die mütterliche Intelligenz. Schichtzugehö-
rigkeit erwies sich als einer der besten Prädiktoren der Intelligenzentwicklung.
Aus einem pädagogischen Anspruch heraus bestand weiterhin ein Interesse daran,
Kinder aus der unteren Sozialschicht bzw. ethnischen Minderheitengruppen durch
zusätzliche Anregung zu fördern, um den Mangel an häuslicher Anregung aus-
zugleichen (s. Abschnitt 5.).

Derartige globale Merkmale wirken sich aber eher indirekt auf das Kind aus. Au-
ßerdem blieb offen, wie dieser Effekt zustande kommt, da die vermittelnden Me-
chanismen nicht spezifiziert wurden. Eine gewichtige Rolle wurde dem elterli-
chen Sprachverhalten beigemessen, welches in Abhängigkeit von seiner Differen-
ziertheit das kindliche Sprachverhalten mehr oder weniger stimulieren kann. Im
weiteren Forschungsverlauf stieg daher das Interesse an differenzierten Aspekten,
insbesondere bestimmten Formen der Eltern-Kind-Interaktion und den häuslichen
Anregungsbedingungen. Von diesen wird eine direktere Wirkung auf die kindli-
che Entwicklung angenommen. Diese Ansätze wurden als „social molding“- oder
„parent effect“-Modelle bekannt, weil davon ausgegangen wurde, das Familien-
milieu forme die kindliche Entwicklung. Dahinter verbirgt sich die behavioris-
tisch geprägte Vorstellung einer einseitigen Kausalwirkung, derzufolge das Kind
einfach passiv auf erzieherische Einflüsse reagiere, ohne selbst mit seiner Person
einen Beitrag zu leisten. 
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2. Interaktionismus und differentielle Familieneinflüsse

Die aktuelle Forschungslandschaft zeichnet sich durch einige Strömungen aus, die
neue Impulse gesetzt haben. Die Vorstellung einer einseitigen Beeinflussung des
Kindes durch seine Umwelt wurde von der Vorstellung der aktiven Beteiligung
des Kindes am Sozialisationsgeschehen abgelöst (s. 2.1). Des weiteren werden in
der Tradition der Verhaltensgenetik Umwelteinflüsse auf die kindliche Intelligenz
sehr viel differenzierter gesehen (s. 2.2). Nicht zuletzt hat sich die Forschung ver-
stärkt der ganzen Familie als Entwicklungskontext zugewandt (s. 2.3).

2.1  Die aktive Rolle des Kindes

Ein bahnbrechender Beitrag von Bell (1968) räumte mit dem traditionellen Ansatz
der „parent-effect“-Modelle auf, indem stabile Verhaltensunterschiede zwischen
Kleinkindern herausgestellt wurden, die das elterliche Verhalten und ihre Ein-
stellungen wesentlich beeinflussen. Bereits Piaget hatte die aktive Rolle von Kin-
dern in ihrer Entwicklung erkannt und vertrat den Standpunkt, eine bestimmte
Anregung werde erst dadurch wirksam, dass Kinder sie in einzigartiger Weise
nutzten. Seither spricht man in der Sozialisationsforschung von „reziproker Sozi-
alisation“, d. h. Eltern und Kinder beeinflussen sich wechselseitig. Diese Position
nimmt auch die moderne Entwicklungspsychologie ein (z. B. Lerner & Busch-
Rossnagel, 1981). Kinder gestalten von klein auf ihre Umwelt aktiv und auf viel-
fältige Weise mit (Lerner & Spanier, 1978).

Dem kindlichen Temperament ist dabei ein zentraler Stellenwert beizumessen.
Bereits Neugeborene unterscheiden sich deutlich in Temperamentsmerkmalen
(„easy“ vs. „difficult temperament“), die dem Umgang mit ihnen für die Eltern
mehr oder weniger leicht machen. Damit zusammenhängend kristallisierte sich
die Ansprechbarkeit des Kindes auf soziale Reize („sociability“) als wesentliche
Einflussgröße heraus, weil diese die elterliche Stimulation mehr oder weniger
wahrscheinlich und damit natürlich auch erfolgreich macht (Stevenson & Lamb,
1975). Generell können Kinder schon sehr früh sensibel auf soziale Kontakte rea-
gieren und verfügen über relativ differenzierte, auch non-verbale Kommunikati-
onsfertigkeiten. Ihre sensorischen und motorischen Fähigkeiten erlauben ihnen
bereits kurz nach der Geburt, bestimmte Gesten nachzuahmen und selbst Interak-
tionen zu initiieren. Man spricht daher heute vom „competent infant“ (Stone,
Murphy & Smith, 1973). 

2.2  Verhaltensgenetik 

In den 80er Jahren nahm das Interesse an den genetischen Einflüssen auf die
kindliche Intelligenzentwicklung deutlich zu, u. a. in Reaktion auf die eher er-
nüchternden Ergebnisse der kompensatorischen Förderprogramme (s. Kap. 5).
Unterschiede in der kindlichen Entwicklung wurden nun ihrer unterschiedlichen
genetischen Ausstattung zugeschrieben, was eine Förderung der Entwicklung we-
nig vielversprechend erschienen ließ. 
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Für diesen Beitrag relevant sind die Erkenntnisse der modernen Verhaltensgenetik
über die differentiellen Wirkungsmechanismen von Faktoren der Familienumwelt.
Die Begründer dieser Richtung haben mit der traditionellen Vorstellung aufge-
räumt, das Familienmilieu wirke auf alle Kinder einer Familie gleichermaßen
(Plomin & Borkenau, 1999). Vielmehr ist innerhalb des familialen Umfelds zwi-
schen „geteilten“ und „nicht geteilten“ Umweltanteilen zu unterscheiden. „Ge-
teilte“ Faktoren sind – wie der Name schon sagt - für beide Kinder gleich, dies
sind z. B. die soziale Schichtzugehörigkeit, die Familienstruktur und die Wohn-
bedingungen. Der überwiegende Teil ist jedoch „nicht geteilt“, d. h. dieser Teil
der Umweltvarianz ist für jedes Individuum einzigartig und trägt daher dazu bei,
dass die Entwicklungen von Kindern einer Familie jeweils differentielle Verläufe
nehmen. Dazu zählen beispielsweise Aspekte der Geschwisterinteraktion, elterli-
che Erziehungsmuster oder zufällige Ereignisse (Krankheit). 

2.3   Die Familie als Entwicklungskontext 

Seit Etablierung der modernen Familienforschung in den 80er Jahren wurden ne-
ben der Mutter als Hauptbezugsperson andere Familienmitglieder mehr beachtet.
So haben Väter ebenfalls wichtige Sozialisationsfunktionen inne: sie bieten ein
kontrastierendes Modell zu den Müttern und liefern eine andere Form der Anre-
gung, beispielsweise in Form von eher körperbetonten Spielen mit ihren Kindern.
Etwa ab dem zweiten Lebensjahr bevorzugen Söhne ihre Väter als Spielpartner.
Ebenso spielen die Geschwister eine zentrale Rolle als Sozialisationsagenten. In
ihrem Umgang erwerben sie wichtige soziale Kompetenzen und kognitive Fähig-
keiten. Geschwister sind füreinander wichtige Modelle des Sozialverhaltens und
helfen sich beispielsweise gegenseitig beim Erledigen von Hausaufgaben. Außer-
dem lernen sie voneinander, jüngere profitieren vom Entwicklungsvorsprung der
älteren, die sich wiederum in der Rolle der Lehrenden üben können. 

In dieser Tradition stehen Wechselwirkungen im Mittelpunkt des Interesses. Da-
bei wurde die dyadische Analyseebene zugunsten der Analyse komplexerer (tria-
discher oder tetradischer) Konstellationen aufgegeben. Auf diese Weise können
Interaktionseffekte zweiter Ordnung verdeutlicht werden, z. B. wie wandelt sich
die Mutter-Kind-Interaktion, wenn der Vater oder ein Geschwister anwesend ist?
Die methodische Erfassung solcher hochkomplexer Prozesse gestaltet sich äußerst
schwierig. Bisherige Versuche, das Familienmilieu zu charakterisieren, greifen
daher eher auf globale Merkmale wie die elterlichen Erziehungsvorstellungen zu-
rück. In neueren Studien wird dagegen das familiale Beziehungsgefüge direkt im
natürlichen Kontext abgebildet, d.h. die Familien werden bei ihren alltäglichen
Routinen im häuslichen Umfeld beobachtet. Diese Form der Datenerhebung ist
erst mit videogestützter Beobachtungsforschung auf ökonomische Weise möglich
geworden. 
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4. kognitive Anregung in der Familie

4.1 Formen intellektueller Stimulation

Übereinstimmend werden Erfahrungen als „intellektuell stimulierend“ bezeichnet,
wenn sie dazu beitragen, die kognitive Entwicklung von Kindern zu optimieren.
Das kann natürlich in sehr unterschiedlicher Form geschehen, sowie mehr oder
weniger direkt. In einzelnen Studien wird „kognitive Anregung“ ganz unter-
schiedlich operationalisiert, eine einheitliche Definition fehlt. Durchgehend fin-
den sich in der Literatur aber immer wieder drei Aspekte: 1) die häuslichen Anre-
gungsbedingungen, 2) die elterlichen Erziehungsvorstellungen und 3) die Art und
Weise, wie Eltern ihre Kinder konkret anregen.

1) Die Gestaltung der häuslichen Umwelt ist ein zentraler Faktor, denn das von
den Eltern bereitgestellte Material (z.B. Bücher, Spielzeug) bietet das Angebot an
Anregung, aus dem das Kind auswählen kann. Im Kleinkindalter sind seine Mög-
lichkeiten, sich selbst Anregung zu verschaffen, doch sehr begrenzt. In den USA
hat sich zur Einschätzung des familialen Anregungsmilieus die HOME-Scale
(Caldwell & Bradley, 1978) als Erhebungsinstrument etabliert. Dabei wird der
objektive Anregungsgehalt von trainierten Beobachtern mittels Kategorien, die
das HOME-inventory  vorgibt, eingeschätzt. Dies deckt sowohl materielle als
auch soziale Aspekte ab. Die handlungsbezogene Anregung beinhaltet hier zwei
Subskalen: „Bereitstellen angemessenen Spielmaterials“ und „Gelegenheit zu
vielfältiger Anregung im Alltag schaffen“. 

2) Auf einer globaleren Ebene geht es um elterliche Einstellungen bzw. Erzie-
hungsstile. Diese werden im Sinne von stabilen Dispositionen verstanden und üb-
licherweise mittels Fragebogen erfasst. Am bekanntesten ist die Einteilung von
Baumrind (1978) in vier Erziehungsstile: „autoritär“, „autoritativ“, „permissiv“
und „indifferent“. Dabei erwies sich ein autoritativer Erziehungsstil der Eltern als
förderlich für die kognitive Entwicklung von Kindern. Eltern mit diesem Erzie-
hungsstil haben feste Prinzipien, die sie in einer emotional warmen Atmosphäre
vermitteln. In offener Kommunikation ermutigen sie ihre Kinder zu Selbständig-
keit und respektieren deren Standpunkte. Die positive Wirkung dieses Erzie-
hungsstils wurde kürzlich auch für Jugendliche nachgewiesen, und zwar sowohl
für ihre schulischen Leistungen als auch sozialen Kompetenzen und ihr Selbst-
vertrauen (Gray & Steinberg, 1999). 

3) In neueren Studien geht es weniger um die Einstellungs- als um die konkrete
Verhaltensebene, d. h. die Eltern-Kind-Interaktion wird direkt erfasst. In den frü-
hen Studien kamen oft sog. „notebooks“ zur Anwendung. Dabei wurden be-
stimmte Muster der Eltern-Kind-Interaktion von trainierten Beobachtern einge-
schätzt und später ausgezählt. Mit zunehmender Verbreitung der videogestützten
Beobachtung wurde es leichter, Familieninteraktionen direkt abzubilden. Zu-
nächst geschah dies im Labor (z. B. beim Lösen einer bestimmten Aufgabe), was
nur bedingt repräsentativ für den Familienalltag ist. Daher wurden immer häufiger
Alltagsbeobachtungen im natürlichen Umfeld durchgeführt. Dies bedeutet natür-
lich einen erheblichen Auswertungsaufwand. 

Inhaltlich werden meist zwei Arten von intellektueller Stimulation differenziert,
die verbale und die objektvermittelte. Das elterliche Sprachtraining wurde relativ
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intensiv erforscht, weil soziale Anregung üblicherweise sprachlich vermittelt
wird, z. B. durch die Art und Weise, wie Eltern Gespräche mit ihren Kindern füh-
ren. Sprachinhalte und –form hängen mit zahlreichen Indikatoren der kindlichen
Intelligenzentwicklung im Vorschul- oder Schulalter zusammen (s. zsfd. Papaste-
fanou, 1989). Die Vorschulversion der HOME-Scale wird daher um eine Subskala
„sprachliche Anregung“ ergänzt. Ebenso wurde gemeinsames Objektspiel in zahl-
reichen Studien als Prädiktor des kognitiven Leistungsvermögens von Kindern,
zumindest über kurzfristige Zeitabschnitte, identifiziert (s. zsfd. Wachs & Gruen,
1982). 

Über viele Studien hinweg erwies sich elterliche Responsivität (kontingente Sti-
mulation) als Schlüsselvariable der kognitiven Stimulation. Darunter ist zu ver-
stehen, dass Anregung unmittelbar in Reaktion auf die kindlichen Initiativen er-
folgt. Für dieses elterliche Verhaltensmuster wurden positive Folgen auf die kog-
nitive und soziale Entwicklung von Kindern im Vorschul- und Schulalter nach-
gewiesen (s. zsfd. Papastefanou, 1989). Responsivität fördert das Explorations-
verhalten des Kindes und erhöht seine Lernmotivation, weil es ihm Kind den Ein-
druck vermittelt, dass sein Handeln eine Wirkung erzielt. Aufgrund solcher Erfah-
rungen bildet sich „Selbstwirksamkeit bzw. „effectance motivation“ aus, d.h. die
Motivation, sich selbst als wirkungsvoll zu erleben. 

Als kritisch für eine normale Entwicklung von Kindern benennen Ramey und
Ramey (1998) folgende sechs Mechanismen, die fester Bestandteil des kindlichen
Alltags sein und ausreichend häufig und vorhersagbar vorkommen sollten. 

1) Zur Exploration der Umwelt ermuntern, 
2)   kognitive und soziale Grundfähigkeiten überwachen, 
3) neue Fertigkeiten hervorheben, 
4) Erlerntes wiederholen und auf neue Bereiche übertragen, 
5) unangemessene Bestrafung vermeiden, 
6) Sprache und symbolischen Kommunikation stimulieren. 

Diese sind zwar nicht erschöpfend, aber können als empirisch hinreichend belegt
angesehen werden. 

Einen weiteren Impuls liefert die Bindungstheorie, die kein isoliertes Elternver-
halten, sondern die Mutter-Kind-Dyade als Einheit betrachtet. Die Qualität bzw.
Sicherheit dieser Bindung variiert zwischen Mutter-Kind-Paaren im ersten Le-
bensjahr erheblich. Übereinstimmend wurden dabei die Vorteile eines sicheren
Bindungsmusters für die kindliche Anpassungsfähigkeit nachgewiesen. Sicher
gebundene Kinder verfügen über bessere sozialen Kompetenzen und ein höheres
Selbstwertgefühl als unsicher gebundene Kinder. Hierzu liegen mehrere große
Längsschnittstudien vor, die Zusammenhänge vom ersten Lebensjahr bis zum
späten Jugendalter aufzeigen (s. zsfd. Sprangler & Zimmermann, 1999). Kurz-
fristig erlaubt eine sichere Bindung dem Kind, seine Umwelt zu explorieren, wo-
bei die Mutter als „sichere Basis“ im Hintergrund fungiert. Langfristig sind sicher
gebundene Kinder und Jugendliche beliebter und verfügen über bessere sozial
Kompetenzen. Selbstvertrauen und Sozialkompetenz sind auch in Leistungssitua-
tionen von Vorteil, beispielsweise spielen sicher gebundene Kinder konzentrierter
und erzielen bessere sprachliche Leistungen.
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4.2 Wirkungsmechanismen anregenden Verhaltens 

Traditionell war das Forschungsgeschehen stets auf den quantitativen Aspekt von
Anregungsbedingungen fokussiert. Lange herrschte hierbei die Vorstellung vor: je
mehr Anregung Kinder erhalten, desto größer sei der Gewinn für ihre Entwick-
lung. Diese Annahme hat sich jedoch im weiteren Forschungsverlauf als irrtüm-
lich erwiesen. Wachs (1977) stellte dieser Sichtweise seine „optimal stimulation
hypothesis“ gegenüber, die einen u-förmigen Zusammenhang zwischen elterlicher
Anregung und kindlichem Leistungsniveau postuliert. Demnach schaffe ein mitt-
leres Maß an Anregung optimale Bedingungen für die kindliche Entwicklung. Als
erwiesen gilt zumindest heute, dass weder Über- noch Unterforderung erfolgsver-
sprechend sind.

Andere Autoren beschäftigen sich intensiver mit der Qualität von intellektueller
Anregung. Generell kommt es sowohl auf die Art als auch den Zeitpunkt an, zu
dem Anregung jeweils erfolgt (Wachs & Gruen, 1982). Die Autoren unterschei-
den vier Formen der Spezifität: bestimmte Umweltparameter (Umweltspezifität)
wirken sich in Abhängigkeit vom Alter (Altersspezifität) und relevanten Merk-
malen des Kindes (individuelle Spezifität) auf jeweils spezifische Entwicklungs-
funktionen aus. Diese vier Aspekte hängen eng zusammen und sind praktisch
kaum zu trennen. Schließlich ist zu bedenken, dass einzelne Anregungsparameter
in den Gesamtkontext der Familieninteraktion eingebettet sind. Daher zeigen sie,
isoliert betrachtet, keine dauerhaften Effekte, sondern erst, wenn sie eine gewisse
Kontinuität aufweisen.

Welche kindliche Altersphase sich am besten für eine bestimmte Form anregen-
den Verhaltens eignet, konnte bis heute nur teilweise geklärt werden. Die meisten
Studien konzentrieren sich auf bestimmte Stimulationsmuster der Eltern in den
ersten zwei bis drei Lebensjahren des Kindes (Stevenson & Lamb, 1975; Yarrow,
Rubenstein & Pedersen, 1975). Wachs und Gruen (1982) erachten die ersten fünf
Jahre als entscheidend, weil danach das zentrale Nervensystem weitgehend ausge-
reift ist (s. o.). 

Bei Neugeborenen ist elterliche Anregung nur dann effektiv, wenn es den Eltern
gelingt, das Kind in einer Phase der „wachen Aufmerksamkeit“ anzusprechen, in
der es offen für Anregung ist. Im ersten Lebensjahr kristallisierten sich bestimmte
Formen der spielerischen Anregung (z.B. „face-to-face“-Spiele, visuelle Zuwen-
dung, „give-and-take“-Sequenzen) als am sinnvollsten heraus. Mit zunehmender
Entwicklung des Kindes gewinnt dann die sprachlich vermittelte Anregung an
Bedeutung, wie z. B. Vielfalt des sprachlichen Ausdrucks, Wortschatz, häufiges
Fragen und Erklären (Clarke-Stewart, 1979). Etwa wenn Kinder das Ende des
zweiten Lebensjahres erreichen, sind sie von ihrem Sprachverständnis und dem
aktiven Sprachgebrauch her in der Lage, von der sprachlichen Stimulation der
Eltern zu profitieren und etwa ihren Wortschatz zu erweitern oder eine höhere E-
loquenz zu erwerben .

Welche Umweltparameter jeweils den größten Effekt erzielen, lässt sich beim
aktuellen Forschungsstand kaum sagen, da die Fülle an Einzelbefunden kein ein-
heitliches Bild vermittelt. Schließlich mangelt es an neueren Befunden hierzu. Zu
erwähnen ist eine aktuelle Studie von Epsy, Molfese und DiLalla (2001), die ei
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nen Längsschnitt über drei Jahre bietet. Die Autoren beschreiben die unterschied-
lichen Einflüsse von proximalen (soziale Schichtzugehörigkeit) und distalen Vari-
ablen (HOME-Scale) bei Dreijährigen auf die kindliche Intelligenz im Alter von
sechs Jahren. Die HOME-Scale erwies sich als stabiler Prädiktor des intellektuel-
len Wachstums, während die Schichtzugehörigkeit insbesondere mit den nonver-
balen Fähigkeiten korrelierte. Eine andere Längsschnittstudie von Sameroff, Sei-
fer, Baldwin & Baldwin (1993) untersucht den Zusammenhang von sozialen und
familialen Risikofaktoren mit der Stabilität der Intelligenz von 4-13Jährigen. Da-
bei kristallisierte sich ein Risikofaktor, der sich aus zehn Umweltmaßen zusam-
mensetzte, als bedeutsam heraus und konnte ein Drittel bis die Hälfte der Varianz
in den Intelligenzmaßen der Jugendlichen erklären. Je größer die Zahl der Risiko-
faktoren, desto schlechter fiel jeweils die kindliche Leistung aus. 

Zeitlich gesehen sind kurz- und langfristige Zusammenhänge zwischen Anregung
und Entwicklung zu differenzieren, die möglicherweise unterschiedliche Prozesse
reflektieren (Kagiticibasi et al., 2001). In den meisten Studien wurden Zusam-
menhänge nur über relativ kurze Zeiträume nachgewiesen, in der Regel über das
Vorschulalter, seltener bis ins Schulalter hinein. Einige Effekte treten aber erst
nach einer längeren Zeit auf („sleeper effect“). In vielen Studien besteht weiterhin
das Problem, das Ausgangs- und Endvariable nicht in einem entwicklungspsy-
chologisch begründeten Zusammenhang stehen (Keller, 1982). Außerdem fehlt es
an altersspezifischen Varianten von Erhebungsinstrumenten. Die HOME-Scale
bildet dabei eine Ausnahme, weil ihre altersspezifischen Formen Vergleichbarkeit
gewährleisten.

5.  Möglichkeiten der Kompensation

Frühe Intervention umfasst vielfältige Anstrengungen, Kinder mit Lernschwächen
und Wissensdefiziten speziell zu fördern: „Early intervention is a term that refers
to a broad array of activities designed to enhance a young child´s development
(Ramey & Ramey, 1998, 110). Die verschiedenen Programme sind sehr unter-
schiedlich angelegt und von daher nur schlecht miteinander zu vergleichen. Eine
gemeinsame Terminologie, um die einzelnen Interventionskomponenten  exakt zu
beschreiben, fehlt, so dass sich daraus nicht eindeutig ein Handlungsplan ableiten
lässt. Ebenso wenig sind bisher die spezifischen vermittelnden Prozesse, die je-
weils eine Wirkung erzielen, hinreichend geklärt. 

In Abhängigkeit von der Zielgruppe zu unterscheiden sind zum einen Maßnahmen
für Kinder die aufgrund ungünstiger Lebensumstände benachteiligt sind, und zum
anderen Behandlungsprogramme für Kinder, die  mit bestimmten Entwicklungs-
verzögerungen oder –auffälligkeiten behaftet sind. Diese beiden Ansätze legen
natürlich unterschiedliche Vorgehensweisen nahe. Weiterhin unterscheiden sich
Programme in Abhängigkeit von ihrem Ansatzpunkt, d. h. ob sie eher auf Seiten
des Kinder oder der Eltern angesiedelt sind: bei „kind-zentrierten“ Programmen
wird das Kind direkt gefördert, bei „eltern-zentrierten“ Programmen wird die
Förderung des Kindes indirekt über das elterliche Verhalten vermittelt. Die meis-
ten Programme sind „kind-zentriert“, wobei die Eltern zusätzlich in irgendeiner
Weise beteiligt werden. Dabei werden dem Kind Erfahrungen ermöglicht, die es
in seinem häuslichen Milieu nicht erhält. In „eltern-zentrierten“ Programmen
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werden die Eltern angehalten, ihren Kindern bestimmte neue Fertigkeiten beizu-
bringen.

In den 60er und 70er Jahren erlebte die Vorschulpädagogik einen großen Auf-
schwung. Eine Vielzahl von Programmen wurde entwickelt, die darauf abzielten,
die Chancen für Kinder aus Familien der unteren Einkommensgruppen zu erhö-
hen, damit sie möglichst einen normalen Schulabschluss erreichen. Diese Risiko-
gruppe von Kindern kommt schlecht vorbereitet in die Schule und fällt oft im
weiteren Verlauf der schulischen und beruflichen Laufbahn zunehmend zurück.
Die meisten Programme wurden in den USA konzipiert und durchgeführt sowie
in einigen westeuropäischen Ländern. Die üblichen US-Amerikanischen Pro-
gramme lassen sich nicht so ohne weiteres auf andere Länder übertragen. In Ent-
wicklungsländern wurden nur selten Fördermaßnahmen durchgeführt. Kagiticiba-
si, Sunar und Bekman (2001) konzipierten ein Programm, das speziell auf den
türkischen Kulturkreis zugeschnitten ist. Als günstig stellten sich hierbei Grup-
pendiskussionen der betroffenen Mütter heraus, in denen die Frauen ihre Erfah-
rungen austauschen konnten.

Das bekannteste Programm ist „Headstart“, das 1964 als erstes großes breit ange-
legtes Projekt für 3-4jährige Kinder durchgeführt wurde. Dieses – wie eine Reihe
ähnlich gelagerter Programme – erwiesen sich als langfristig wenig effektiv, es
kam in der Regel nur zu einem kurzfristigen Anstieg der sprachlichen und intel-
lektuellen Leistungen der Kinder (s. zsfd. Ramey & Ramey, 1998). Zumindest
waren aber einige bescheidenere Fortschritte zu verzeichnen: es konnten ein wei-
terer Leistungsabfall verhindert, die Zahl der Schulabbrüche reduziert und die
Anpassung und soziale Integration der Kinder verbessert werden (s. Lazar & Dar-
lington, 1982). Die Effektstärken solcher Programme sind mittelgradig bis hoch,
liegen zwischen 0.2 und über einer Standardabweichung (Ramey & Ramey,
1998). Als Erfolg gilt allgemein der Gewinn an intellektuellen und sozialen Kom-
petenzen relativ zu dem erwarteten Entwicklungsverlauf, wenn das Kind nicht
speziell gefördert worden wäre. Der mäßige Erfolg dieser Programme wurde
hauptsächlich darauf zurückgeführt, dass sie sich zu sehr auf die Schule konzent-
riert und die Familien zu wenig einbezogen hatten. Weiterhin setzten die Pro-
gramme zu spät in der kindlichen Entwicklung an. Der Erfolg definiert sich letzt-
lich über die Erwartungen, die die Familie und Programmanwender für das jewei-
lige Kind haben. 

Ramey und Ramey (1998) haben ihre Vorstellungen über das komplexe Zusam-
menspiel relevanter Dimensionen in Form eines konzeptuellen Rahmens veran-
schaulicht (s. Abb. 1). Dieses berücksichtigt auf der Ebene der Einflussfaktoren
die kindliche wie auch die elterliche Seite (ihre neurobiologische und Verhaltens-
ausstattung), sowie den sozio-kulturellen Hintergrund (Erblichkeit, pränatale
Umwelt, inner- und extrafamiliale Unterstützung und Belastungen, die sozio-
kulturellen Gepflogenheiten sowie die lokal-politischen Gegebenheiten). Bei den
Ausgangsvariablen sind kognitive, soziale und emotionale Veränderungen sowohl
der Kinder als auch der Eltern vorgesehen, weil Intervention auf beide Generatio-
nen wirkt.
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Abb. 1. Schema zum biosozialen Entwicklungskontextualismus auf Früh-
förderung bezogen (Ramey & Ramey, 1998, 113)

Bei Interventionsmaßnahmen erachten die Autoren das Einhalten folgender sechs
Prinzipien für entscheidend:

• „developmental timing“: Interventionen sind umso wirksamer, je frü-
her sie einsetzen und je länger sie andauern.

• „program intensity“: Intensivere Programme (operationalisiert durch
die Zahl und Frequenz der Kontakte) zeigen größere Effekte.

• „direct provision of learning experiences”: Direkter Kontakt mit dem
Kind erhöht die Wahrscheinlichkeit von Lernerfolgen.
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• „program bredth and flexibility“: Vielfältig angelegte Ansätze haben
höhere  Erfolgswahrscheinlichkeiten. Ein ganzheitlicher Ansatz ist
vielversprechend, denn kognitive und soziale Kompetenzen hängen
eng zusammen. Popularität ist mit besseren Schulleistungen und einem
höheren Intelligenzniveau assoziiert. Umgekehrt weisen Jugendliche
mit intellektuellen Defiziten ein erhöhtes Risiko für Kriminalität,
Schwangerschaft und Arbeitslosigkeit auf. Soziale Fähigkeiten erhö-
hen die Reagibilität gegenüber Stress, weil das soziale Netz eine
wichtige protektive Funktion hat. Sinnvoll erscheint, ein breiteres Fä-
higkeitskonzept im Sinne von allgemeiner Kompetenz zugrundezule-
gen, das als effektive Anpassung an die Umwelt bzw. erfolgreiche
Bewältigung der alters- und geschlechtsspezifischen Entwicklungsauf-
gaben zu verstehen ist. Elterntrainings fokussieren daher heute zuneh-
mend auf der Gesamtentwicklung des Kindes. Die Fähigkeit der El-
tern, dem Kind Wärme und Fürsorge zu geben, ist genauso wichtig
wie es kognitiv zu fördern. Solange die sozio-emotionalen Bedürfnisse
eines Kindes nicht erfüllt sind, macht intellektuelle Anregung wenig
Sinn (Seitz, 1990).

• „individual differences in program benefits“: Einzelne Teilgruppen
von Kindern unterscheiden sich im Ausmaß von ihren Lernfortschrit-
ten. Am Beginn einer Intervention sollten daher stets die Stärken und
Bedürfnisse des Kindes und seiner Familie umfassend untersucht wer-
den, um daraus einen individualisierten Plan („case management“) für
das einzelne Kind abzuleiten.

• „ecological dominion and environmental maintenance of develop-
ment“: Das familiale Umfeld ist unbedingt einzubeziehen, wenn man
wirklich tiefgreifende Veränderungen bewirken will: „ ... unless the
problems of the child´s family are adequately addressed, it is doubtful
that a few extra IQ points will bring much lasting life advantage to a
child” (Seitz, 1990, 98). Die Beteiligung der Mutter führt zu positiven
Veränderungen bei ihr selbst, die sich auf ihre Beziehung zum Kind
auswirkt sowie die gesamte häusliche Atmosphäre positiv beeinflusst
(z. B. Kagiticibasi et al., 2001). Dieser kontextuelle Wandel gewähr-
leistet die kontinuierliche Entwicklung des Kindes, weil sich der Kon-
text mit dem Kind mitverändert hat. Die trainierten Eltern erreichten
eine höhere Lebenszufriedenheit (Seitz, 1990). Allerdings gestaltet
sich die Umsetzung solcher Programme durchaus nicht einfach. Einfa-
che Hausbesuche in den Familien reichen nicht aus, um die elterliche
Mitarbeit zu gewährleisten. Schließlich ist die Vernetzung verschiede-
ner Kontexte, Familie und außerfamiliale Institutionen, Kultur stärker
zu berücksichtigen. 
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