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Einleitung

Die Entwicklung von Kindern zwischen dem 6. und dem 10. Lebensjahr umfasst einen
breitgefacherten Gegenstandsbereich und kann aus sehr verschiedenen Blickwinkeln be-
schrieben werden. Wir werden die normative Entwicklung der Grundschulkinder zunéchst aus
einem theoriegeleiteten und dann aus einem phidnomenologischen Blickwinkel darlegen. In
diesem Uberblick werden Entwicklungsabweichungen und -verzégerungen oder -strungen
unberiicksichtigt bleiben. Wir beginnen mit den ,,grolen* theoretischen Konzepten, den psy-
choanalytischen Modellen und Modellen der geistigen Entwicklung (s. Flammer, 1988,
Miller, 1993). Da ein Verstindnis des Entwicklungsstandes einer bestimmten Altersgruppe
immer von der Kenntnis der vorherigen Entwicklung abhidngt, werden wir diese so weit es
notwendig ist, auch kurz umreiBen. In unserem Uberblick mdchten wir sowohl interessierte
Eltern als auch fachlich ausgebildete Berufsgruppen gleichermaflen ansprechen. Daher bein-
halten die Hinweise auf vertiefende Literatur sowohl deutschsprachige Sekundirquellen als
auch englischsprachige Forschungsberichte.

Psychoanalytische Modelle
Latenzphase

Nach Sigmund Freud (1856 - 1939) sind die ersten Lebensjahre ausschlaggebend fiir
die Entwicklung der Personlichkeit des Menschen. Sie vollzieht sich in sogenannten psycho-
sexuellen Phasen. Demnach wird das menschliche Verhalten durch Energie, die Freud als
sexuelle oder Triebenergie bezeichnet, gesteuert. Wahrend jeder Entwicklungsphase steht eine
Korperregion im Vordergrund, auf die sich die sogenannten Triebimpulse richten. Eine Aus-
nahme stellt die hier interessierende Altersspanne zwischen 6 und 10 Jahren dar: In diesem
Alter befindet sich der Mensch nach Freud in der sogenannten Latenzperiode, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass keine bestimmte Kdrperregion mit Triebenergie besetzt ist. Die La-
tenzperiode beginnt ca. mit dem 5. Lebensjahr und endet mit der Pubertét. Die sexuelle Ener-
gie ist zwar vorhanden, wird jedoch in soziale Beziehungen und den Aufbau einer Abwehr
gegen Sexualitdt gelenkt. Weiterhin wird die vorhandene psychische Energie in die Entwick-
lung der Ich- und Uber-Ich-Funktionen geleitet.

Wie die meisten Begriinder theoretischer Konzepte zur Erkldrung und Beschreibung
der Entwicklung im Kindesalter der ersten Generation des 20. Jahrhunderts (sieche auch Pia-
get) beschreibt Freud das Kind aus der Sicht eines zu erreichenden Entwicklungsstandes Er-
wachsener. Hinzu kommt, dass Freud selbst nie Kinder behandelt hat und seine Konzepte auf
Schlussfolgerungen seiner Analysen erwachsener Patienten beruhen. Bis zu der hier interes-
sierenden Altersspanne ist nach Freud der Charakter des Menschen bereits gepriagt. Ungeloste
Konflikte der vorherigen Phasen (1. Lebensjahr: orale Phase; 2. und 3. Lebensjahr: anale Pha-
se; 3. — 6. Lebensjahr: phallische Phase) konnen zu neurotischen Stérungen im spéteren Leben
fiihren. In der Nachfolge Freuds entwickelten Kinderanalytiker wie z. B. Anna Freud, Mela-
nie Klein, Donald Winnicott und Margret Mahler teilweise sehr divergente Konzepte der Per-
sonlichkeitsentwicklung in den ersten Lebensjahren (fiir einen Uberblick siehe Seiffke-
Krenke, 1997). Eine wesentliche Kritik an psychoanalytischen Konzepten ist, dass sie der
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empirischen Priifung nicht zugénglich sind, da die den Schlussfolgerungen innewohnende
Hermeneutik weder Verifizierbarkeit noch Falsifizierbarkeit der einzelnen Konzepte zulésst.

Bindungstheorie

Der Psychoanalytiker John Bowlby hat mit der Entwicklung der Bindungstheorie (s.
Spangler & Zimmermann, 1995) einen wegweisenden Beitrag zu einer theoretisch fundierten,
empirisch iiberpriifbaren und praktisch relevanten Entwicklungstheorie geleistet. Unter Bin-
dung ist eine Beziehungsfunktion zu verstehen, die im Falle von Gefahren Schutz und Sicher-
heit gewiéhrleistet. Nicht jede Beziehung ist also eine Bindungsbeziehung und innerhalb von
Bindungsbeziehungen kann die Bindungsfunktion unterschiedlich verwirklicht werden. Das
Bediirfnis nach einer Schutz und Sicherheit bietenden Beziehung und die Fihigkeit, eine sol-
che Beziehung herstellen zu konnen, gehort jedoch zu den evolutionér verankerten Féhigkei-
ten des Menschen. Die von John Bowlby und Mary Ainsworth vorgedachten Entwicklungs-
stufen (bis zum 2. Lebensmonat: Vorbindungsphase; 2. - 3. Lebensmonat: Orientierung auf
eine bestimmte Person; ab dem 7. Lebensmonat: Etablierung einer personenspezifischen Bin-
dung) enden mit der Phase der ,,zielkorrigierten Partnerschaft”, die im Alter von drei Jahren
erreicht wird (s. Zach, 1999). Diesem Konzept zur Folge ist unter einer ,,zielkorrigierten Part-
nerschaft die Fihigkeit zu verstehen, Ziele und Pldne einer anderen Person kognitiv repri-
sentieren und von den eigenen unterscheiden zu kénnen. Somit versetzt die Fahigkeit, mogli-
che Diskrepanzen zwischen eigenen Intentionen und denen anderer unterscheiden zu kénnen,
Kinder ab dem 3. Lebensjahr in die Lage, Kompromisslosungen zu entwickeln. Dies konnte
in einer Studie, in der Konfliktlosungsansitze von 4- bis 5-jdhrigen Kindern untersucht wur-
den, auch gezeigt werden (Zach, 2000).

Neben der Formulierung solcher normativen Entwicklungsrichtlinien liegt der
Schwerpunkt der Bindungsforschung jedoch auf der Identifizierung von interindividuellen
Unterschieden in der Bindungsorganisation. Der Fachbegriff der ,,sicheren Bindung® be-
schreibt Kinder, die gelernt haben, ihre Bindungsbediirfnisse, insbesondere in bedrohlichen
Situationen, regulieren zu konnen, indem sie ihre negativen Gefiihle (z. B. Angst) vermitteln
und so Unterstlitzung bekommen. Die Bindungstheorie nimmt an, dass die regelhafte Zu-
riickweisung der Bindungsbediirfnisse zu einer ,,vermeidenden Bindungshaltung* fiihrt, wih-
rend unvorhersagbare Reaktionen der Bezugsperson eine ,,ambivalente Bindungshaltung® zur
Folge haben (zu Antezedenzen von Bindungsunterschieden sieche DeWolff & VanlJzendoorn,
1997; Keller, Volker & Zach, 1997; Meins et al., 2000). Erste Ergebnisse einer Langsschnitt-
studie, die die Bindung zwischen Mutter und Kind vom dritten Lebensmonat des Kindes bis
gegen Ende des Vorschulalters untersuchte, zeigen, dass die Kinder sich in Konfliktsituatio-
nen um so mehr unterordnen, je mehr Autonomiemissachtung sie im frithen Sduglingsalter
erfahren haben (Zach & Abram, 1998). Dieser Zusammenhang scheint durch die Qualitét der
Bindung, die sich zwischenzeitlich entwickelt hat, moderiert zu werden (Zach, in Vorb.).

Insgesamt hat die Bindungsforschung zwar zeigen konnen, dass die individuelle Aus-
pragung der Bindungsqualitdt im Kleinstkindalter erkldrbare Zusammenhénge mit der spéte-
ren sozialen Anpassung, insbesondere der emotionalen Selbstregulation aufweist. Aktuell
wird auf der Grundlage divergierender Forschungsergebnisse kritisch diskutiert, ob die Ef-
fekte der Bindungsunterschiede, die im Kleinkindalter sehr gut differenzieren, nicht doch {iber
die Zeit schwinden, oder ob der Einfluss zeitgleicher Faktoren grofer ist als der fritherer Er-
fahrungen (siche dazu Thompson, 2000).



Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass auch in der Bindungsforschung die Alters-
gruppe der 6- bis 10-jdhrigen Kinder kaum mit validierten Methoden untersucht wurde (s.
Trudewind & Steckel, 1999), so dass fiir diesen Altersbereich noch wenig Befunde vorliegen.
So liegt ein aktueller Schwerpunkt der Bindungsforschung in der Entwicklung von Konzepten
und Methoden zur Beschreibung individueller Unterschiede der Bindungsqualitdt im mittleren
Kindesalter. Da 6- bis 10-jdhrige Kinder ihr Verhalten schon lange nicht mehr ausschlieBlich
sensomotorisch regulieren, sodass auf der Verhaltensebene Tauschungen mdglich sind und
zunehmend ,,strategisch* gehandelt werden kann (Crittenden & Claussen, 2000), sie jedoch
noch nicht iiber die ausgepréigte Fahigkeit verfiigen, ihr eigenes Denken zum Gegenstand ih-
rer Reflektionen zu machen (Grenzen von Befragungstechniken), ldsst sich Bindung am bes-
ten iiber kombinierte Verhaltens- und Narrationsanalysen beschreiben (Oppenheim & Waters,
1995; Zach, 2000).

Minderwertigkeit versus Werksinn

Erik Erickson, der die psychoanalytische Theorie um eine die gesamte Lebensspanne
umfassende Perspektive und um die Einbeziehung sozialer Ebenen erweitert hat, sieht die
Entwicklung der sechsjihrigen Kinder bis zum Eintritt der Pubertit differenzierter. Ahnlich
wie bei Freud riickt die triebenergetische Besetzung eigener Korperregionen in den Hinter-
grund, und die Auseinandersetzung und Bewiltigung der Umwelt im allgemeinen und der
technologischen Zivilisation im besonderen steht nun im Vordergrund. Nachdem sich in den
ersten Lebensjahren Urvertrauen (0 — 1 Jahr), Autonomie (2 — 3 Jahre) und Initiative (4 - 5
Jahre) entwickeln konnten, riickt nun der Unternehmungsgeist der Kinder in den Mittelpunkt.
Mit der Phase Werksinn versus Minderwertigkeitsgefiihl beschreibt Erickson den Konflikt
zwischen Erfolg und Misserfolg in der Meisterung des Erlernens und Erprobens neuer eigener
Féhigkeiten, die nun die Identitdt definiert. Wie jedes Stadium wird auch dieses zunidchst ,,zu
einer Krise, weil beginnendes Wachstum und Bewusstheit in einer neuen Teilfunktion mit
einer Verschiebung der Triebenergie einhergeht und auBBerdem auch eine spezifische Verletz-
lichkeit in diesem Teil verursachen kann* (1981). Wéhrend gelungene Erfahrungen selbstbe-
wusste Charaktereigenschaften vorbahnen, fiihrt ein Uberwiegen der Misserfolgserfahrungen
zu Versagensédngsten oder Vermeidung von Herausforderungen.

Wie Seifke-Krenke (1997) ausfiihrt, ist nach wie vor eine fehlende Integration ent-
wicklungspsychologischer Forschung und psychoanalytischer Konzepte festzustellen, so dass
auch empirische Priifungen dieser Annahmen fehlen. Augenscheinliche Uberzeugungskraft
der Annahme, dass im Altersbereich der 6- bis 10-Jéhrigen ein gewisser Werksinn als Ent-
wicklungsaufgabe vorherrscht, liefert die Betrachtung einzelner Verhaltensbereiche (siehe
unten).

Die geistige Entwicklung — Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung

Psychologische Theorien der kognitiven Entwicklung versuchen, die internen geisti-
gen Reprisentationen der Welt und ihre Verdnderung in der Entwicklung des Individuums zu
beschreiben. Es geht dabei um die Frage, wie wichtige geistige Fahigkeiten des Lernens und
Denkens entstehen und uns ermdglichen, uns das allgemeine Wissen iiber die Welt anzueig-
nen. Die ersten systematischen Untersuchungen hierzu kamen von dem Biologen und Er-
kenntnistheoretiker Jean Piaget (1896 - 1980). Er postulierte eine universelle Stadientheorie
der kognitiven Entwicklung vom Sduglingsalter bis in die Adoleszenz. Dabei ging er davon
aus, dass der Aufbau der Erkenntnis in der Ontogenese (Individualentwicklung) des Men-
schen in einer invarianten hierarchischen Sequenz erfolgt, bei der kein Stadium iibersprungen
und die Reihenfolge nicht gedndert werden kann (Piaget 1971, 1983).



Piaget nahm iibergeordnete Denkstrukturen an, die als ein geschlossenes System zu
jedem Zeitpunkt eine in sich schliissige Gesamtstruktur bilden. Nach dem Modell der Aqui-
libration wird die bestehende Struktur so lange nicht verdndert, wie es gelingt, die Erfahrun-
gen dieser Struktur anzupassen, sie zu assimilieren. Gelingt dies nicht mehr, weil die Diskre-
panz zwischen der Kognition und der angetroffenen Situation zu groB3 wird, entsteht ein Un-
gleichgewicht, das schlieBlich das System zwingt, sich zu @ndern, zu akkommodieren. Das
Wechselspiel beider Prozesse fiihrt schlieflich dazu, dass ein neuer Gleichgewichtszustand
erreicht wird. Beim Ubergang von einem Stadium zum nichsthéheren werden die vorhande-
nen Strukturen in einem ,,revolutiondren‘ Prozess vollig neu transformiert und integriert. Die
aus diesem Restrukturierungsprozess resultierenden Strukturen ermdglichen neue geistige
Leistungen, die zuvor nicht moglich waren. Die kognitiven Fahigkeiten des Kindes verdndern
sich also nicht rein quantitativ, sondern es erschliefen sich ganz neue Denkqualititen. Piaget
ging weiterhin davon aus, dass unser Realitdtsverstindnis zu keiner Zeit ein einfaches Abbild
der Wirklichkeit ist, sondern dass der Mensch als aktives Subjekt seiner Erkenntnis sich die
Welt in der handelnden Auseinandersetzung mit ihr konstruiert. In der Metapher vom ,,Kind
als Wissenschaftler, der von intrinsischer Neugier und Entdeckungslust getrieben aktiv die
Welt erkundet, driickt sich eine besondere Wertschitzung der Kindheit aus. Alle neueren
Theorien der kognitiven Entwicklung machten dieses Modell Piagets zur Grundlage ihrer
Ausarbeitung einer eigenen Position.

Die kognitive Entwicklung bis zum Alter von sechs Jahren

Ein Saugling ist im Denken nach Piaget noch vollstindig handlungs- und kontextge-
bunden. In der Interaktion mit der Umwelt modifiziert er zunéchst seine angeborenen Reflexe
zu strukturierten Verhaltensmuster, den sensumotorischen Schemata, die somit Umweltadap-
tationen darstellen. Ein Beispiel hierfiir ist das Saugschema, das von der Brust bzw. Flasche
auf verschiedene andere Objekte iibertragen (assimiliert) und an diese angepasst (akkommo-
diert) wird. Das Baby entdeckt dann nach und nach, mit welchen Mitteln es zu einem be-
stimmten Ziel kommt. Es beginnt, Objekte als Werkzeuge zu benutzen, koordiniert die vor-
handenen Schemata und entwickelt neue. Es exploriert immer stirker aktiv seine Umgebung,
geht immer haufiger alleine auf Entdeckungsreise und prasentiert den Bezugspersonen stolz,
was es gefunden hat und Neues kann. Erst im Alter von eineinhalb bis zwei Jahren postuliert
Piaget nach dem sensumotorischen ein neues Hauptstadium: das prdoperatorische Stadium.
Das Kind fingt an, durch ,,Denken* (mentale Operationen) zu Problemldsungen zu kommen
und testet diese symbolisch, bevor es handelt. Es bildet also symbolische Repriasentationen,
beginnt, Sprache zu erwerben, symbolisch zu spielen und zeitlich verzdgert andere zu imitie-
ren. Dabei bleibt es ganz bei seiner eigenen Sicht der Dinge — die Perspektive eines anderen
kann es nicht einnehmen. Es denkt egozentrisch. Der einzige Kausalzusammenhang, den es
nach Piaget versteht, ist der intentionalistische zur Erkldrung des menschlichen Handelns,
dass man etwas aufgrund bestimmter Motive tut. Dies {libertragen sie auch in animistischer
Weise auf unbelebte Objekte, die sich von der Umgebung unabhédngig bewegen (z. B. die
vorbeiziehenden Wolken). Dieses Stadium umfasst nach Piaget den Zeitraum zwischen etwa
zwel bis sieben Jahren. Neuere Forschungsergebnisse haben jedoch gezeigt, dass Piagets
Konzepte der sensumotorischen und préoperationalen Intelligenz so nicht mehr haltbar sind.
Es zeigten sich in der Sduglingsforschung sehr viel umfassendere Kompetenzen, als er an-
nahm, z. B. im Wissen iiber Objekte. Piagets Annahmen iiber die Unfdhigkeit zur Perspekti-
veniibernahme bis zum Ende des praoperatorischen Stadiums werden in neueren theoretischen
Ansitzen differenzierter betrachtet und zum Teil widerlegt.



Ausgehend von seinem Bild des Kindes als Wissenschaftler bilden Theorien der intui-
tiven Alltagstheorien einen aktuellen Arbeitsschwerpunkt im Bereich der Forschung zur kog-
nitiven Entwicklung des Kindes. Untersuchungen zur Theorie der ,, Theory of mind “ lieferten
zahlreiche Befunde fiir die Annahme, dass Kinder schon im Alter von drei bis vier Jahren eine
psychologische Verhaltenstheorie entwickeln, in der sie zwischen Uberzeugungen eines Han-
delnden und der Realitét unterscheiden (s. Gopnik & Meltzoff, 1997). Dadurch sind sie in der
Lage, das Verhalten anderer vorherzusagen und Tauschungen zu durchschauen (z. B. dass ein
Kind eine Schokolade im falschen Schrank suchen wird, weil es glaubt, sie wire dort).

Entwicklung der 6- bis 10-Jihrigen: Das Stadium der konkreten Operationen

In der Theorie Piagets dndert sich im Zeitraum vom sechsten bis zum zehnten Le-
bensjahr das Realititsverstandnis des Kindes besonders dramatisch. Im Alter von etwa sieben
Jahren strukturiert sich das Denken wieder vollig neu: Es wird die Fahigkeit zu konkreten
Operationen erworben, ein Stadium, in dem sich das Kind bis ungeféhr in das elfte Lebens-
jahr befindet. Es kann nun logische Operationen {iber seine internen Reprisentationen ausfiih-
ren, d. h. mit ihnen im Geiste handeln. Piaget richtete den Fokus seiner Untersuchungen zum
Ubergang vom voroperatorischen zum konkret-operatorischen Stadium auf das Verstehen
abstrakter physikalischer Zusammenhinge. So zeigte er z. B., dass ein Kind nun ein Ver-
stdndnis von Transformationen erwirbt. Es kann sich beispielsweise vorstellen, dass sich beim
Umfiillen von Wasser aus einem schmalen, hohen in ein breites, flaches Gefal3 nichts an der
Fliissigkeit dndert (Piaget & Inhelder, 1974). Das Kind versteht jetzt, dass Gewicht, Volumen
und Menge bei diesem Vorgang erhalten bleiben (/nvarianz). Es ist in der Lage, Transforma-
tionen in der Vorstellung umzukehren.

Es begreift, was eine Klasseninklusion ist (z. B. dass ein Pudel einmal als Pudel, aber
auch als Hund klassifiziert werden kann). Es wird ihm moglich, Operationen mental riickgén-
gig zu machen oder sie durch eine andere Operation zu kompensieren (Reversibles Denken).
Das Kind ist nicht mehr gebunden an die Anschauung einer einzigen Dimension, auf die es
seine Aufmerksamkeit bisher zentriert hat, sondern es kann mehrere Dimensionen gleichzeitig
betrachten. Seine Vorstellungskraft und Denkoperationen binden es nicht mehr ausschlieBlich
an den aktuellen Kontext. Seine Wahrnehmung wird feldunabhédngiger. In diesem Zusam-
menhang legt das Kind auch seinen Animismus ab und beginnt, physikalische oder biologi-
sche Zusammenhinge wie ein Erwachsener zu verstehen. Nach Piaget iiberwindet es nun erst
den Egozentrismus und kann die Perspektive einer anderen Person einnehmen. Diese Annah-
me ist jedoch fiir den sozialen Bereich nicht haltbar, wie die Forschungsbefunde zur Interakti-
on, ,,zielkorrigierten Partnerschaft™ (s.0.) oder zur Empathiefahigkeit (siche unten zu Gefiih-
len), aber auch der ,,theory of mind“-Forschung zeigen (s.o.). Piaget selbst sah das Ziel, dass
seine formal beschriebenen Entwicklungsniveaus auf alle Inhalte oder Bereiche anwendbar
sind, nicht erreicht. So erkannte er, dass der Zahlbegriff schon mit 6 Jahren, die Fliissigkeits-
invarianz erst mit 7 - 8 Jahren und die Gewichtsinvarianz erst mit 9 - 10 Jahren erreicht wird.
Diese zeitlichen Verschiebungen auf gleichem logischen Niveau (horizontale Verschiebung)
sind heute Gegenstand von Untersuchungen zum bereichspezifischen Wissen (s.u.).

Die Entwicklung der konkreten Operationen féllt zusammen mit dem Schuleintritt.
Daraus konnte man folgern, dass sie die Grundlage bilden fiir den natur- und geisteswissen-
schaftlichen Wissenserwerb. Es ist jedoch auch eine andere Schlussfolgerung moglich. Wih-
rend Piaget dem schulischen Wissenserwerb wenig Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung
beigemessen hat, sehen andere Forscher einen grolen Einfluss schulischen Lernens auf den
Erwerb allgemeiner begrifflicher Strukturen (z. B. Vygotsky 1978, Rogoff 1981, Case et al.
1996).



Unter den Neo-Piaget-Theorien gibt es zum einen die Idee einer rein quantitativen Zu-
nahme der Informationsverarbeitungskapazitit des Arbeitsspeichers (z. B. Pascual-Leone,
1970), zum anderen die Annahme eines qualitativen Anstiegs der Effizienz der Informations-
verarbeitung (z. B. Case, 1985; Case et al.,1996). So betont Case anders als Piaget die Be-
deutung des bereichsspezifischen Wissens und der Verdnderung zentraler begrifflicher
Strukturen. Das inhaltliche, semantische Verstindnis von Begriffen ist fiir ihn die Vorausset-
zung fiir den Erwerb logischer Strukturen und nicht umgekehrt. Er konnte nachweisen, dass
zunehmendes bereichsspezifisches Wissen im Schulalter eine Ursache fiir das wachsende
Kausalverstindnis der Kinder ist. Case postuliert als Hauptmechanismen fiir den Ubergang
zwischen zwei Stadien die biologische Reifung und die Automatisierung. Nach neueren An-
sdtzen ist die verbesserte Informationsverarbeitung ein weiterer wichtiger Motor der kogniti-
ven Entwicklung (einen Uberblick gibt Sodian, 1998).

Auch dem Konzept der stufenweisen Hoherentwicklung in der kognitiven Entwick-
lung des Kindes wurden Alternativen gegeniibergestellt. Siegler (1996) belegte in Langs-
schnittstudien die hohe Variabilitdt des kindlichen Denkens zu jedem beliebigen Zeitpunkt.
So probierten Kinder zur Problemldsung viele verschiedene Strategien aus, die ganz unter-
schiedlichen kognitiven Stadien entsprechen. Wenn sie eine Strategie hoheren Niveaus ent-
deckt hatten, dauerte es sehr lange, bis diese generalisiert wurde und die vertrauten Strategien
abloste. Zu dieser intraindividuellen Variabilitdt im Strategiegebrauch kommt noch die er-
hebliche interindividuelle Variabilitdit, die den von Piaget zugrundegelegten Universalismus
der kognitiven Stadien in Frage stellt. Siegler stellte daher die Forderung auf, Variabilitét als
Norm und nicht als Storfaktor zu betrachten und sich der Frage verstirkt zuzuwenden, wie die
Wahl eines bestimmten Verhaltens erklart werden kann. Evolutionsbiologisch betrachtet wére
dann die Selektion einer mdglichst adaptiven Variante aus den verschiedenen bestehenden
Strategien interessant.

Phinomenologische Beschreibung 6- bis 10-jahriger Kinder
Reifung.

Wihrend Kinder in den ersten Lebensjahren und in der Pubertdt rasante Wachstums-
phasen durchlaufen, ist das Grundschulalter durch eine relativ konstante und moderate Zu-
nahme von Grofle und Gewicht gekennzeichnet. Der Gro3enzuwachs betrdgt ca. 4 - 6 cm pro
Jahr, der Gewichtszuwachs bewegt sich um 30 % und mit 6 Jahren bekommen Kinder die
ersten bleibenden Zihne. Groflen- und Gewichtszuwachsraten variieren jedoch in Abhingig-
keit von den sozio-6konomischen Lebensbedingungen. Als ein Indikator fiir den organismi-
schen Entwicklungsstand von Kindern kann die Knochenbildung herangezogen werden. So
liefert die Auspriagung des Handwurzelknochen Hinweise auf das individuelle GroBenwachs-
tum und dient z. B. der Diagnose von extremem Klein- oder GroBwuchs.

Insgesamt weisen die Kdrperproportionen von Schulkindern kaum noch Ahnlichkeiten
mit dem Kindchenschema auf, das sowohl anderen Kindern als auch Erwachsenen Hilflosig-
keit vermittelt und so intuitive fiirsorgliche Zuwendungstendenzen in anderen Menschen
auslost und gleichzeitig aggressive Impulse hemmt. Die Kdrperproportionen der Grundschul-
kinder haben sich denen des Erwachsenen bereits deutlich angendhert, sodass sie weniger von
der schiitzenden Wirkung des Kindchenschemas profitieren.



Hirnentwicklung

Die Hirnforschung deutet auf rapide Verdnderungen der Hirnstrukturen und Hirn-
funktionen ab dem 5. Lebensjahr hin. Bei Schuleintritt hat das Hirngewicht bereits 90 % von
dem des Erwachsenen erreicht. Hirnstrommessungen haben ergeben, dass fiinfjahrige Kinder
im Wachzustand noch mehr Thetawellen zeigen, die bei Erwachsenen den Schlafzustand cha-
rakterisieren, als Alphawellen, die bei Erwachsenen Aufmerksamkeitsprozesse begleiten.
Wihrend zwischen dem 5. und 7. Lebensjahr dann etwa gleichviel Theta- und Alphaaktivité-
ten zu beobachten sind, liberwiegen ab dem 7. Lebensjahr auch bei Kindern im Wachzustand
Alphawellen. Die zunehmende Myelinisierung der Neuronen erlaubt nun auch eine schnellere
Reizweiterleitung und auch die Anzahl der synaptischen Verbindungen nimmt zu. Mit dem
achten Lebensjahr erreichen diese Prozesse ein relativ stabiles Plateau. Obwohl ursédchliche
Zusammenhidnge empirisch noch nicht nachgewiesen wurden, wird allgemein davon ausge-
gangen, dass diese Entwicklungen mit komplexeren mentalen Verarbeitungsmechanismen,
wie z. B. erstes Auftreten von Selbst-Reflexionen und einer erweiterten Gedéchtnisspanne,
einhergehen.

Aktuelle Trends der Hirnforschung sehen die Hirnentwicklung als erfahrungsabhéngi-
gen Prozess. Nach Siegel (1999) sind es insbesondere zwischenmenschliche Interaktionen, die
Hirnstrukturen aktivieren, stirken oder neu schaffen. Insbesondere fiir zwischenmenschliche
Bindung, wie sie die Bindungstheorie konzipiert, werden hirnphysiologische Kontrollsysteme
diskutiert (Schore, 2000). Hier wird eine biologische Synchronizitdt zwischen Organismen
angenommen, die sich in zwischenmenschlichen Verhaltensregulationen abbildet. Reaktionen
von Kleinkindern auf Trennungen von ihren Miittern, aber auch Indikatoren fiir soziale Kom-
petenz im Kindesalter konnten bereits in Zusammenhang mit hirnphysiologischen Reakti-
onsmustern gebracht werden (Davidson & Fox, 1989; Fox et al., 1995).

Motorik

Gerade in der mittleren Kindheit steht das Erlernen motorischer Fertigkeiten wie Rad
fahren, Schwimmen, Rollschuhlaufen, FuBlballspielen usw. im Vordergrund. Kinder dieses
Altersbereichs zeigen eine ausgepragte Bewegungslust, die mit Beginn der Pubertit wieder
etwas zuriickgeht. Gleichgewichtssinn und Bewegungskoordination, Geschicklichkeit und
auch rhythmische Bewegungsfihigkeit sind gegen Ende des Vorschulalters bereits gut ausge-
bildet. Im Kindesalter werden diese Féahigkeiten nicht nur weiterentwickelt, zunehmend spie-
len Faktoren wie Erfolg und soziale Auseinandersetzung eine wichtige Rolle. So werden Be-
wegungsspiele ziel- und wettbewerbsorientierter durchgefiihrt. Der sog. ,,Werksinn® (siche
oben) im Sinne von Bewiltigung einer Aufgabe sowie soziale Aspekte (besser-sein, als Team
oder Einzelperson) kommen also gleichermaBBen zum Tragen. Die Motorik kann nicht als rei-
ne Koordinationsleistung des Bewegungsapparates gesehen werden, sondern gerade die In-
tegration von Wahrnehmung und Bewegungsabldufen ist als ein ganzheitlicher Entwicklungs-
prozess zu sehen. So konnen bei Leistungs- und Lernstérungen psycho-motorische Behand-
lungsangebote angezeigt sein.

Sprache

Die Sprache des Schulkindes ist zunédchst noch iiberwiegend anschauungsgebunden
wie sein Denken. Kinder sind jedoch durchaus schon seit dem 3. - 5. Lebensjahr dazu in der
Lage, sich in Dialogform mit anderen zu unterhalten, wobei durchaus iiber einen langeren
Zeitraum ein Thema im Vordergrund stehen kann. Sie konnen ebenfalls Vorkenntnisse ihres
Gesprichspartners sowie sein altersabhéngiges Wissen berlicksichtigen und ihren Kommuni



kationsstil dem Entwicklungsstand ihres Gespriachspartners anpassen. So erkldren sie Sach-
verhalte Erwachsenen anders als gleichaltrigen oder jiingeren Kindern. Im Laufe der Schulzeit
erfahrt die Sprache durch das Erlernen von Lesen und Schreiben zunehmend eine gewisse
Vergegenstiandlichung und Formalisierung. Das bedeutet, dass der erlebnisbetonte, ganzheitli-
che und kreative Sprachstil gegen Ende der Grundschulzeit immer mehr absichtsvoll ange-
wandt und gestaltet wird.

Gefiihle

Die Fahigkeit, die eigenen Emotionen zu regulieren, gelingt im Schulkindalter zuneh-
men autonomer. Auch das Wissen iiber Emotionen wird expliziter. Bereits 6jdhrige Kinder
wissen, dass die ,,wahren* Gefiihle einer Person nicht mit den im Ausdrucksverhalten ge-
zeigten Gefiihlen libereinstimmen miissen. Sie haben bereits ein Verstédndnis dafiir, dass sich
Geflihle verbergen lassen. Zunehmend entsteht ein Verstindnis dafiir, dass andere Menschen
andere Emotionen haben und in unterschiedlichen Situationen auch unterschiedliche Emotio-
nen zeigen konnen. Konzeptuell wird hier zwischen emotionaler Perspektiveniibernahme und
Empathie (Mitgefiihl) unterschieden. Es handelt es sich um einen genuin emotionalen Vor-
gang, zu dem bereits Vorschulkinder in der Lage sind. Die sozialen Kognitionen, die dann die
Fihigkeit zur Ubernahme der Perspektive anderer Menschen ermdglichen, differenzieren sich
im Grundschulalter aus. Der Bewusstwerdung der Subjektivitit von Perspektiven/Emotionen
folgt die Fahigkeit, sich das eigene Handeln aus der Sicht eines anderen zu vergegenwartigen.

Selbstwert

Das Selbstwertgefiihl beschreibt das subjektive Empfinden der Wertschéitzung der ei-
genen Person. Global wird zwischen einer positiven oder negativen Wertschdtzung unter-
schieden. Der Selbstwert von Vorschulkindern wurde bislang nicht sehr ausgiebig untersucht
und hier herrschen eher kontroverse Ergebnisse vor (Berndt, 1997). Die Erforschung des
Selbstwertes von Grundschulkindern erfolgt neben der Untersuchung des generellen Selbst-
wertes unter Berilicksichtigung verschiedener Dominen (z. B. korperliche Erscheinung, kor-
perliche Fihigkeiten, Beziechung zu Gleichaltrigen, soziale Kompetenz, Kompetenz in den
Féachern Lesen, Schreiben und Rechnen). Es zeigte sich, dass Erstkléssler, dhnlich wie Vor-
schulkinder, im allgemeinen noch sehr iiberzeugt von sich und ihren Fihigkeiten sind. Die
soziale Realitét des Alltags von Schulkinder beinhaltet jedoch, dass verstirkt Situationen auf-
treten, in denen es zu sozialen Vergleichprozessen kommt. Als Folge kommen éltere Schul-
kinder zu angemesseneren Einschitzungen eigener Fdhigkeiten, und damit einhergehend ist
eine leichte Minderung des Selbstwertes zu beobachten. Der geringere Selbstwert kann einer-
seits zugunsten einer realititsndheren Selbsteinschidtzung auftreten, andererseits auch auf die
zunehmend negative bewertende Schulsituation zuriickzufiihren sein. Schulkinder sind jedoch
zunehmend zu differenzierten Selbstwahrnehmungen féhig, so dass sich die Moglichkeit zur
Kompensation schulisch vermittelter Selbstwertminderung im auBlerschulischen Bereich (Fa-
milie, Freizeitaktivititen) anbietet.

Geschlechtsunterschiede

Geschlechtsunterschiede sind eine biologische Tatsache und miissen auch als soziale
Realitdt betrachtet werden (Trautner, 1991; Eckes & Trautner, 2000). Sie konnen auf die E-
volution der geschlechtlichen Fortpflanzung zuriickgefiihrt werden. Bei der Beschreibung und
Erklarung von Geschlechtsunterschieden ist es notwendig, zwischen geschlechts-spezifischen
und geschlechts-typischen Merkmalen zu unterscheiden. Geschlechts-spezifische Merkmale



sind solche, die ausschlieBlich bei einem Geschlecht vorkommen, wihrend geschlechts-
typische Merkmale haufiger und/oder intensiver ausgepréigt bei einem Geschlecht festgestellt
werden konnen. Bei den geschlechts-spezifischen Merkmalen handelt es sich um relativ we-
nige, primédr mit der Fortpflanzung verkniipfte Eigenschaften. Die entwicklungspsychologi-
sche Forschung untersucht typisch jungenhafte und typisch midchenhafte Verhaltensweisen.
Generell werden Miadchen gegeniiber Jungen als ruhiger, dngstlicher, empfindsamer, passiver,
redefreudiger und kooperativer beschrieben, wahrend Jungen eher wettbewerbsorientierter,
aggressiver, leistungsorientiert, sorgloser oder stirker zu sein scheinen. Es hat sich auch ge-
zeigt, dass Eltern ihren Kindern nach wie vor vorwiegend geschlechtstypische Spielzeuge und
Spiele anbieten und sich unterschiedliche Orientierungen auch in der Kleidung oder Einrich-
tung von Kinderzimmern widerspiegeln.

Obwohl auf die Frage, wie die Geschlechtsrolleniibernahme erfolgt, letztlich immer
noch keine umfassende Antwort gegeben werden kann, ist es vielleicht die subjektive Ge-
schlechtsidentitit, die fiir die Orientierung an vorgegebenen Geschlechterrollen sensibilisiert.
Mit der Entwicklung der Ich-Identitdt im Alter von 2 bis 3 Jahren setzt auch das Wissen {iber
das eigene Geschlecht ein. Kinder dieses Alters verfiigen bereits liber geschlechts-stereotypi-
sches Wissen. Mit 6 Jahren hat sich die Geschlechtsidentitit als Junge oder Maddchen dahin-
gehend stabilisiert, dass das eigene Geschlecht als unverdnderbar betrachtet wird (Ge-
schlechtskonstanz). Wihrend nach Maccoby (2000) Sozialisationstheorien empirisch kaum
gestiitzt werden, konnte jedoch die soziale Lerntheorie Bandura's typische Rolleniibernah-
memuster erkldren: Kinder lernen durch Nachahmung, und zwar am besten von den Vorbil-
dern, die ihnen am meisten dhneln. Mit Vorliegen der Geschlechtsidentitdt im Kleinkindalter
wiirde somit am ehesten von dem gleichgeschlechtlichen Rollenvorbild gelernt werden.

6- bis 10-jahrige Kinder zeigen geschlechts-typische Unterschiede in ihrem Sozialver-
halten, die sich bereits ab dem 3. Lebensjahr abzeichnen konnen: sowohl Jungen als auch
Midchen bevorzugen gleichgeschlechtliche Kinder und tendieren sogar dazu, den Kontakt mit
gegengeschlechtlichen Kindern zu vermeiden. Mit 8 bis 9 Jahren wird dann die Selbstzu-
schreibung femininer und maskuliner Eigenschaften flexibler, indem Médchen nun verstérkt
maskuline Eigenschaften und Jungen feminine Eigenschaften in ihr Selbstkonzept integrieren.
10- bis 17-jdhrige Jungen und Miadchen sind in der Lage, geschlechts-typisches Wissen noch
mehr zu differenzieren. So weichen ihre Beschreibungen von typisch miannlichem/weiblichem
Verhalten von Beschreibungen realer bekannter Jungen/Médchen ab.

Ab ca. dem 6. Lebensjahr spielen Jungen eher in groBeren Gruppen und verbringen so
74 % ihrer Zeit. In diesen Interaktion wetteifern Jungen miteinander, zeigen Risikobereit-
schaft und Dominanzstreben. Thre Phantasien und Geschichten kreisen um Gefahr, Konflikt,
Zerstorung, heldenhafte Taten, korperliche Stirke. Madchen hingegen verbringen nur 20 %
ithrer Zeit in groBBeren Gruppen und bevorzugen Zweier-Beziehungen. In Freundschaftsbezie-
hungen wissen Méadchen mehr tiber ihre Freundinnen als Jungen iiber andere Gruppenmitglie-
der. Madchen reagieren eher auf Vorschldge anderer und machen eher Vorschlédge als dass sie
Befehle geben. Das bedeutet weniger, dass sie sich eher unterordnen, fiir sie scheint zunéchst
Kooperation im Vordergrund zu stehen. Obwohl gerade Jungengruppen dazu tendieren, sich
nach auflen abzugrenzen - gegeniiber Médchen, aber auch gegeniiber den Erwachsenen - sind
sowohl Médchen als auch Jungen weniger auf Wettstreit orientiert und eher unterstiitzend und
emotional einfiihlsam, wenn sie in Zweiergruppen miteinander interagieren.

Mit dem Ziel, zu einer Gleichberechtigung der Geschlechter in unserer Gesellschaft
beizutragen, wurde versucht, die geschlechts-typischen Verhaltensweisen gezielt zu beein-
flussen. Erfahrungsberichte von Eltern und Erziehern sowie wissenschaftliche Befunde deuten



jedoch auf Grenzen dieser Bemiihungen hin. Gleichberechtigung erwéchst zunéchst sicher
weniger aus Gleichbehandlung als vielmehr auf gleichberechtigter Bewertung geschlechts-
typischer menschlicher Eigenschaften und auch der geschlechts-spezifischen Verhaltensten-
denzen. Wihrend im sozial-emotionalen Bereich Jungen und Méadchen in der Interaktion von-
einander lernen konnen, hat sich die schulische Koedukation, insbesondere in naturwissen-
schaftlichen Fachern fiir Maddchen eher als nachteilig erwiesen.

Zusammenfassung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, wie breitgefiachert die Entwicklung
in der Altersgruppe der 6- bis 10-Jéhrigen angelegt ist.

Der Schuleintritt bringt fiir das Kind eine sehr weitgehende Erweiterung und Restruk-
turierung seiner Lebenswelt mit sich. Eine Vielzahl von Regeln bestimmt nun seinen Tages-
ablauf. Das beginnt mit einer festeren Zeitstruktur von Aufstehen und Zubettgehen, Mahlzei-
ten einnehmen, Wege zuriicklegen, mit anderen zusammen sein und alleine arbeiten oder
spielen, korperlicher Bewegung und Stillsitzen. Der unstrukturierte Raum zum Trdumen oder
dem freien Spiel wird zunehmend geringer — auch die organisierten Freizeitaktivitdten
schranken ihn weiter ein. Ist es da liberhaupt noch realistisch, die mittlere Kindheit als den
Zeitabschnitt mit der meisten Freiheit und einer vergleichsweise geringen Verantwortung an-
zusehen (z. B. Baake, 1984)? Insgesamt ldsst sich fiir die Altersgruppe feststellen, dass es sich
um einen besonders erlebnisreichen Lebensabschnitt handelt. Dabei kann man zwei Bereiche
unterscheiden. Auf der einen Seite sind die Heranwachsenden in vielen Qualitdten noch ganz
Kind. Sie leben in der Gegenwart, dem Hier und Jetzt, und erleben es sehr intensiv. So kon-
nen sie vollig im Spiel aufgehen und die Zeit vergessen. Sie sind sehr kontextbezogen und
erfahren ihre Umwelt sinnlich-zusammenhéngend. Dies macht sie empfanglich fiir starke Rei-
ze und daher leicht verfiihrbar fiir den Konsum von Waren und Medien. Auf der anderen Seite
entwickeln sie eine Vielzahl neuer kognitiver und sozialer Kompetenzen. In der Schule und
im Spiel erproben die Kinder die Kooperation mit Gleichaltrigen ebenso wie den Wettbewerb.
Moralische Prinzipien wie Gleichheit, Gerechtigkeit und die Verpflichtung auf gemeinsam
aufgestellte Regeln werden zunehmend wichtiger. Im Spiel benutzen sie viele Gegensténde
zweckentfremdet und lassen ihrer Phantasie und Kreativitét freien Lauf. Die neuen Entwick-
lungsschritte motivieren das Kind auch in dem Wunsch, zur Schule gehen zu wollen: Es will
zeigen, dass es etwas kann, will ernstgenommen werden und ist bereit, sich an Verbindlich-
keiten zu halten, um mit anderen zusammen zu sein und mit ihnen etwas zusammen zu erar-
beiten. Es ist daher durchaus dafiir, durch den Eintritt in die Schule Zugang zu einer ganz
neuen Welt zu bekommen und andere Dinge zu erleben als zu Hause oder beim Spielen. Das
Kind gestaltet seine Lebenswelt zunehmend autonomer, erobert sich immer gréfere Freirdu-
me. Es steht weniger unter der Kontrolle einzelner Bezugspersonen, erhélt aber auch weniger
ungeteilte Aufmerksamkeit.
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