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1. Einleitung

In diesem Beitrag wird ein Uberblick gegeben iiber die entwicklungspsychologi-
schen Grundlagen des 4., 5. und 6. Lebensjahres und - darauf autbauend - ein
Blick geworfen auf die daraus ableitbaren praktischen piddagogischen Konse-
quenzen. Obwohl Entwicklung immer ganzheitlich verlauft, werden in der fol-
genden Darstellung aus Griinden der besseren Ubersichtlichkeit Entwicklungs-
bereiche voneinander abgegrenzt und jeweils separat behandelt.

2. Das vierte Lebensjahr im Uberblick

Im Laufe des 4. Lebensjahres wird das Kind insgesamt selbstandiger und ent-
wickelt sich kérperlich, kognitiv und sozial kontinuierlich weiter. Es untersucht
seine Umwelt immer intensiver, entdeckt immer wieder neue Zusammenhange,
kniipft bestandig neue soziale Kontakte und baut freundschaftliche Beziehungen
auf (vgl. Kasten 2008).

2.1 Korperliche und motorische Entwicklung

Das 4. Lebensjahr — und das gesamte Kindergarten- und Vorschulalter - lasst
sich als eine Phase stetiger und kontinuierlicher korperlicher und motorischer
Entwicklung betrachten. Das gilt beispielsweise auch fiir das Kérpergewicht und
die Korpergrofie.

Im Laufe des 4. Lebensjahres erwerben Jungen wie Madchen zahlreiche neue
grob- und feinmotorische Fahigkeiten. Insgesamt betrachtet, verbessern Kinder
im 4. Lebensjahr diese Fihigkeiten betrachtlich weiter und werden in ihren Be-
wegungen insgesamt schneller und geschickter. Viele Kinder kdnnen gegen Ende
des 4. Lebensjahres schon ohne Stiitzrider Fahrrad fahren. Manche trauen sich
bereits auf Rollerblades und einige schwimmen schon recht gut, wenn auch nicht
ausdauernd. Mit dem Ballfangen und Werfen tun sich Kinder im vierten Lebens-
jahr mehrheitlich noch recht schwer. Der dafiir notwendige Bewegungsablauf
setzt eine Feinkoordination von Hand und Auge sowie das Vorwegnehmen der
Flugbahn des Balles voraus. Zu Beginn des vierten Lebensjahres werfen die meis-
ten Kinder einen Ball, indem sie nur den Unterarm (Bein und Korper dagegen
gar nicht) bewegen. Im Laufe des Jahres wird die Wurfbewegung aber deutlich
kréftiger und der Oberkorper zum Schwung holen ein wenig zum Wurfarm hin
gedreht: Eine reifere Form des Werfens bereitet sich vor — deutlich ausgepragter
bei den Jungen (vgl. Sulzbach 2013).
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Fortschritte bei der
Informations- und
Wissensverarbeitung

Leistungsfahigkeit von
Gedichtnisfunktionen
wachst

Herausragende Wieder-
erkennungsleistungen

2.2 Kognitive Entwicklung

Im Laufe des 4. Lebensjahres finden bedeutsame Fortschritte bei der Informa-
tions- und Wissensverarbeitung und im Hinblick auf eine Reihe von Gedicht-
nisfunktionen statt. Besonders in den Bereichen, fiir die sich die Kinder beson-
ders interessieren, bilden sie ein erstaunlich differenziertes Detailwissen aus und
beeindrucken durch eine besondere schnelle Verarbeitung neuer Informationen.
Thre Fdhigkeiten sich zu konzentrieren und die Aufmerksamkeit auf eine Sache
zu richten, nehmen zu und auch in Bezug auf eine Reihe von Gedachtnisfunk-
tionen (Kapazitit, explizites Sicherinnern, Wiedererkennen, Verwendung von
Strategien) kann ein markanter Entwicklungszuwachs beobachtet werden. Er-
wéahnenswert ist in diesem Zusammenhang aber auch die ,infantile Amnesie“
der Vierjahrigen, die sich in der Regel nicht mehr erinnern kénnen an Ereignisse,
die sich vor ihrem dritten Lebensjahr abgespielt haben (vgl. Kasten 2009).

(1) Gedachtnis und Informationsverarbeitung

Theorien der Informationsverarbeitungspsychologie gehen zumeist davon aus,
dass Denken gleichzusetzen ist mit Informationsverarbeitung und -gewinnung.
Fiir die Informationsaufnahme sind Funktionen wie Aufmerksambkeit, Konzent-
ration, (selektive) Wahrnehmung und das Ultrakurzzeitgeddchtnis zustandig.
Im Ultrakurzzeitgeddchtnis werden alle Informationen, die man bewusst oder
auch unterschwellig wahrnimmt, fiir Sekundenbruchteile abgespeichert, und
zwar in Form einer elektrischen Schwingung.

Um eine angemessene Weiterverarbeitung dieser kurzfristig abgespeicherten In-
formationen zu gewihrleisten, bedarf es weiterer Verarbeitungsprozesse, die
zwei Funktionsbereichen — dem Kurzzeitgedachtnis (oder Arbeitsspeicher) und
dem Langzeitgedédchtnis - zugeordnet werden. Wahrend sowohl Ultrakurzzeit-
geddchtnis als auch das Langzeitgedéchtnis iiber anndhernd unbegrenzte Spei-
cherkapazitdt verfiigen, ist die Speicher- und Verarbeitungskapazitit des Kurz-
zeitgedichtnisses begrenzt.

(2) Erstaunliche Wiedererkennungsleistungen

Vierjahrige verfiigen bereits tiber Fahigkeiten des Wiedererkennens, die teilweise
sogar die Leistungen Erwachsener iibertreffen — zum Beispiel beim detailgenau-
en Wiedererkennen von Bildern. Vierjihrige erkennen meist alle Bilder wieder,
die ihnen kurz vorher gezeigt wurden, auch wenn sie zwischendurch bis zu 25
andere Bilder gesehen haben. Erwachsenen gelingt es meist nur, 90 bis 95 Pro-
zent der Bilder korrekt wieder zu erkennen (vgl. Michaelis 2012).
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Begrenztes explizites
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(3) Grenzen expliziten Erinnerns

Wihrend noch nicht vier Jahre alte Kinder bereits {iber ausgereifte Fahigkeiten
im Bereich des Wiedererkennens oder impliziten Erinnerns verfiigen, sind sie
beim expliziten Erinnern, dem gezielten Abrufen und aktiven Wiedergeben spe-
zifischer, im Langzeitgeddchtnis abgespeicherter Inhalte, den Kinderschuhen
noch nicht entwachsen. Das konnte schon Piaget in seiner Aufgabe zur ,Erhal-
tung einer Fliissigkeitsmenge“ nachweisen. Er fand heraus, dass sich Drei- bis
Vierjahrige noch schwer tun einzusehen, dass die Wassermenge dieselbe bleibt,
wenn vor ihren Augen Wasser aus einem hohen, schlanken Glas in ein niedriges,
bauchiges, in der Wahrnehmung deutlich kleiner wirkendes Gefaff umgegossen
wird. Wenn sie gefragt werden, ob die Wassermenge gleich geblieben ist, antwor-
ten die Kinder nur dann richtig, wenn direkt nach dem Umgieflen eine Sicht-
blende vor die beiden ungleich geformten Glaser gestellt wird. Verdeckt man die
beiden Gefifie nicht, gelingt es vier- und fiinfjdhrigen Kindern noch nicht, irre-
fithrende Signale (hier: die viel grofler wirkende langliche Flasche) auszublen-
den, und nur darauf zu fokussieren, dass die Fliissigkeitsmenge gleich bleibt (vgl.
Mehn 2009).

(4) Gedachtniskapazitdt und Gedachtnisstrategien

Die Gedichtniskapazitdt, d.h. der Speicherumfang und die Verarbeitungs-
geschwindigkeit des Kurzzeitgedachtnisses erhoht sich wiahrend des vierten und
der darauf folgenden zwei Jahre nicht wesentlich. In diesem Alter kénnen Kinder
maximal vier bis fiinf Buchstaben, Zahlen oder Worter, die ihnen vorangehend
gezeigt oder genannt wurden, korrekt wiederholen.

Gedichtnisstrategien sind spezielle Techniken, mit deren Hilfe sich die Gedécht-
nisleistung verbessern lasst, z. B. Strategien zum Wiederfinden von Objekten,
Strategien des Ordnens und Systematisierens, Wiederholungsstrategien oder
auch Strategien der selektiven Aufmerksamkeit. Solche Strategien verwenden
Vierjahrige von sich aus nur hochst selten und kurzfristig, meist nur dann, wenn
sie mit einer bestimmten Technik vorangehend erfolgreich bei einer Gedachtnis-
aufgabe abgeschnitten hatten (z. B. Schneider & Biittner 2008).

(5) Wissenserwerb und Gedachtnis — Inhaltswissen fordert
das Erinnern

Je mehr man weif3, an umso mehr kann man sich in der Regel auch erinnern.
Altere Kinder, die mehr wissen als jiingere Kinder, konnen sich meist also auch
an mehr erinnern. Verstandlich machen lasst sich dieser Zusammenhang, wenn
man davon ausgeht, dass éltere Kinder iiber eine differenziertere, hierarchischer
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gegliederte und insgesamt engmaschig vernetztere kognitive Struktur verfiigen,
die es ihnen in konkreten Situationen ermdglicht, mehr Einzelheiten wahrzu-
nehmen, sie sich einzuprigen, abzuspeichern und wieder abzurufen.

(6) Kinder im vierten Lebensjahr als bereichsspezifische Experten

Ein umfangreiches, gut strukturiertes bereichsspezifisches Inhaltswissen wirkt
sich positiv auf die Erinnerungsfahigkeit aus. Manche Kinder sind mit knapp
vier Jahren schon kleine Experten, wenn es zum Beispiel um Automarken oder
-modelle, um Fuf3ball und Fuf3ballspieler oder Tierarten und deren Lebensriu-
me und Gewohnheiten geht. Zahlreiche Belege finden sich dafiir, dass diese Kin-
der in ihren Spezialbereichen wesentlich mehr aktiv und passiv erinnern kdnnen
als Kinder, die sich nur durchschnittlich auskennen. Das hingt ursachlich damit
zusammen, dass Kindern auf der Grundlage ihres Expertenwissens in ihrem
Spezialbereich wesentlich mehr Unterscheidungsmerkmale zur Verfiigung ste-
hen, auf deren Grundlage sie einschldgige neue Informationen sehr differenziert
verschliisseln und abspeichern und damit auch leichter wieder abrufen konnen.

(7) Spezifische Gedachtnisstrategien der kleinen Experten

Kinder, die z. B. kleine Schachkoryphien sind, erinnern sich an wesentlich mehr
Einzelheiten einer Schachpartie, die ihnen kurz zuvor gezeigt wurde, als Er-
wachsene, die selten oder gar nicht Schach spielen. Die betreffenden Kinder ver-
schliisseln eine Schachpartie mit spezifischen Gedéchtnisstrategien, beispiels-
weise nach Merkmalen, die Mehrfachbeziehungen zwischen einer ganzen Reihe
von Figuren beinhalten (z. B. schwarzer Konig wird bedroht von Laufer, Turm
und zwei Bauern und geschiitzt von Dame, Springer und drei Bauern). Erwach-
sene Schachanfinger versuchen dagegen beispielsweise, sich die raumlichen Po-
sitionen einzelner Figuren auf dem Brett einzuprigen, ohne deren Beziehungen
zueinander in Betracht zu ziehen (vgl. z. B. Schneider & Biittner 2008).

(8) Ausgliederung und Konsolidierung des Langzeitgedachtnisses

In der Forschung finden sich viele Belege dafiir, dass sich das frithe Langzeitge-
déchtnis auf der Grundlage von ,,Handlungswissen® bildet und ausdifferenziert.
Handlungswissen ist das Wissen tiber Handlungsabléufe, die im Alltag des Kin-
des eine Rolle spielen. Man bezeichnet es auch als Skript-Wissen, gemeint ist z. B.
das Wissen iiber Alltagsroutinen, wie Aufstehen, Friihstiicken, Mittagessen,
Mittagschlaf, Spielplatz, Abendessen, zu Bett gehen usw. Auch Erfahrungen aus
seltener ~stattfindenden Ereignissen, wie Geburtstagsfeste, Arztbesuche,
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Familienurlaub oder Weihnachtsfeiern werden als Wissen tiber Handlungs-
ablaufe abgespeichert.

Skripts sind also so etwas wie schematisierte Ablaufmuster von Alltagsereignis-
sen. Durch Skripts konnen Ereignisse in ihrer zeitlichen und kausalen Verkniip-
tung relativ tibersichtlich und 6konomisch abgespeichert und bei Bedarf wieder
abgerufen werden.

Eltern und andere vertraute Bezugspersonen kénnen wesentlich zum Autbau
langfristiger Gedachtnisinhalte beitragen, wenn sie Ereignisse im Leben der Kin-
der, die ihnen selbst als bedeutsam erscheinen, besonders hervorheben. Das kann
zum Beispiel dadurch geschehen, dass sie von sich aus ofter iiber die entspre-
chenden Ereignisse reden, das Kind auch danach fragen und ihm Hilfestellun-
gen geben, wenn es sich zu erinnern versucht (Matura 2012).

(9) Anfange metakognitiven Wissens

Als metakognitives Wissen wird u. a. das Wissen iiber das eigene Gedéchtnis
und die eigenen Merk- und Erinnerungsfahigkeiten bezeichnet. Kinder im 4. Le-
bensjahr wissen zwar meist schon, dass es leichter ist, sich an wenige Einzelhei-
ten zu erinnern als an viele Details. Ein Drittel der Kinder in diesem Alter glaubt
von sich aber noch, niemals etwas zu vergessen. Sechsjihrige denken das nur
noch ganz selten.

Knapp Vierjahrige tiberschitzen regelmiaflig ihre tatsachliche Leistung, wenn es
um Gedichtnisaufgaben geht. Werden sie zum Beispiel aufgefordert, sich eine
Folge von zehn Bildern einzupragen, behaupten die Vierjdhrigen vorher fast aus-
nahmslos, diese Aufgabe fehlerfrei zu schaffen. Diese viel zu optimistischen
Selbsteinschdtzungen sind wohl in erster Linie auf ihr noch unrealistisches
Selbstbild, ihr ausgeprigtes Wunschdenken und ihr noch relativ geringes Erfah-
rungs- und Faktenwissen zuriickzufiithren.

Uber explizites metakognitives Wissen verfiigen Dreijihrige erst in recht be-
scheidenem Umfang. Im Verlaufe der nachsten Jahre wird sich das dndern. Vier-
und Fiinfjahrige sind sich beispielsweise noch nicht sicher, ob passives Wiederer-
kennen wirklich einfacher ist als aktives Sicherinnern. Von den Sechsjihrigen ist
bereits iiber die Halfte davon iiberzeugt und von den Zehnjahrigen fast alle (vgl.
Hasselhorn 2010).
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Differenzierung
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Immer beweglicher,
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(10) Amnesie der Vierjahrigen

Der Grund dafiir, dass sich Vierjiahrige im Allgemeinen nicht mehr an Ereignis-
se erinnern, die sie im ersten und zweiten Lebensjahr erlebt haben, ist, dass sie in
diesem Alter noch iiber keine differenzierte kognitive Struktur verfiigten und
ihre Gedéchtnisinhalte relativ isoliert und dartiber hinaus auch bildhaft und an-
schauungsnah abspeicherten (weil ihnen eine sprachliche oder begriffliche Be-
nennung noch nicht méglich war). Diese Gedéachtnis“inseln® im Alter von vier
Jahren wieder aufzufinden ist ihnen nur in Ausnahmetfdllen moglich, wenn zu-
tallig ein passender Hinweis (z. B. von einer vertrauten Bezugsperson) gegeben
wird. Die Psychologen bezeichnen die auf die frithe Kindheit bezogene Erinne-
rungsunfihigkeit oder Erinnerungslosigkeit als ,infantile Amnesie“ (Howe &
Courage, 1993).

3. Das fiinfte Lebensjahr im Uberblick

Bereits gegen Ende des 4. Lebensjahres deutet sich ein umfassender Wandel in
der Weltwahrnehmung der Kinder an, der im Laufe des 5. Lebensjahres bestdn-
dig weiter ausgebaut wird. Die Kinder begreifen allmahlich, dass sich ihre Sicht
der Welt von der Sichtweise, die andere Menschen haben, unterscheidet. Und sie
verstehen dariiber hinaus auch langsam, dass sich ihre innere Welt, ihre eigenen
Gedanken, Gefiihle und Absichten, von der Innenwelt anderer Menschen unter-
scheiden kann. Auf der Basis dieses Erkenntnisgewinns wird ihr eigenes
zwischenmenschliches Handeln immer kompetenter. Auch in kognitiver und
sozial-kognitiver Hinsicht, z. B. also im Hinblick auf das Denken in Ursache-
Wirkung- bzw. Mittel-Zweck-Kategorien, sind im 5. Lebensjahr markante Fort-
schritte zu registrieren (vgl. Kasten, 2008, Siegler, DeLoache & Eisenberg 2005).

3.1 Korperliche und motorische Entwicklung

Im Laufe des fiinften Lebensjahres wird die gesamte Bewegungskoordination
der Kinder immer geschickter. Das gilt sowohl fiir die Grob- als auch fiir die
Feinmotorik. Auf dem Spielplatz erklimmen viele Fiinfjdhrige schon die hohen
Klettergeriiste und turnen auch auf den anderen Geréten herum. Mit dem Fahr-
rad oder mit Rollerblades fahren sie immer souverdner und auch ausdauernder
und konnen dabei schon recht genau markierte Routen und auch kurvenreiche
Strecken einhalten. Wenn es um das Erlernen neuer Fortbewegungsmaoglichkei-
ten geht, zum Beispiel auf Skiern oder Schlittschuhen, erweisen sie sich als geleh-
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Meine Gefiihle —
deine Gefiihle

rige Schiiler. ,Ubung macht den Meister” ist ein Motto, dass in diesem Alter
schon uneingeschrinkte Giiltigkeit besitzt.

Ein plotzlicher Tempo- oder Rhythmuswechsel (z. B. von sehr schnell auf ganz
langsam) bereitet den meisten Kindern keine Probleme mehr. Beim Hiipfen auf
einem Bein und beim Springen (aus dem Stand oder mit Anlauf) schaffen sie
immer groflere Distanzen. Auch beim Werfen verbessern sie sich bestidndig.
Uber die reife, »erwachsene« Form des Werfens - mit Ausholbewegung des ge-
samten Wurfarmes und Oberkorpers — verfiigen die meisten, insbesondere Mad-
chen, aber noch nicht.

In vielen feinmotorischen Aktivititsbereichen, zum Beispiel beim Basteln und
Werken, Zeichnen und Malen oder auch beim Erlernen eines Musikinstrumen-
tes, werden die Kinder zunehmend kompetenter. Geschlechtsspezifische Be-
schéftigungsvorlieben manifestieren sich jetzt immer deutlicher und fiithren zu
Ubungseffekten auf die Kompetenz: Madchen werden z. B. immer geschickter,
wenn es um das Ausschneiden, Bemalen und Zusammenkleben von Figuren
geht, und Jungen errichten zum Teil schon stattliche Bauwerke aus Bauklotzen
oder Lego-Steinen. Die meisten Finfjahrigen - Jungen wie Médchen - tun sich
aber noch recht schwer, wenn ihnen die Umrisse kleiner geometrischer Gebilde
(Sterne, Mehrecke etc.) vorgelegt werden, die sie aus freier Hand moglichst genau
nachzeichnen sollen (vgl. Holle 2011, Kasten 2009, S. 82 ff.).

3.2 Kognitive Entwicklung

In der Regel spielen sich gegen Ende des vierten Lebensjahres und zu Beginn des
tiinften Lebensjahres umfassende Verdnderungen im Bewusstsein der Kinder
ab. Manche Autoren sprechen sogar von einem Quantensprung in der kogniti-
ven Entwicklung (vgl. Kasten 2009).

Dreijahrige gehen im Allgemeinen noch davon aus, dass zwischen dem, was sie
von der Wirklichkeit wahrnehmen und der Wirklichkeit selbst eine Eins-zu-
Eins-Beziehung besteht - alles, was auflen existiert, nehmen sie genau so auch
wahr. IThre Wahrnehmung und damit auch ihr Wissen sind sozusagen eine Kopie
der Realitdt — und dasselbe, davon gehen sie aus, gilt auch fiir die Wahrnehmun-
gen anderer Menschen. Vierjihrige dagegen fangen allméhlich an zu begreifen
(und hierbei spielen anscheinend Reifungsprozesse im Stirnhirn eine entschei-
dende Rolle), dass sich ihre eigene Wahrnehmung der Welt von der anderer
Menschen unterscheiden kann. Sie verstehen langsam, dass es sich bei ihrer
Wahrnehmung um etwas ganz Personliches handelt, und dass andere Personen
Wahrnehmungen haben kénnen, die sich von ihren eigenen unterscheiden. Das



KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

Voranschreitende Differen-
zierung zwischen Innen-
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gilt gerade dann, wenn die anderen ein bestimmtes Wissen nicht haben, das ih-
nen selbst aber zur Verfiigung steht.

(1) Aufbau eines Konzeptes der Innenwelt, der,,naiven
psychologischen Theorie“ (theory of mind)

Wie fast alle psychischen Phinomene sind die Inhalte unseres Bewusstseins, Ge-
tithle und Gedanken, fliichtig und schwer fassbar. Wenn wir sie néher betrach-
ten, beobachten und beschreiben wollen, verindern sie sich schon. Umso er-
staunlicher ist es, dass sich schon Vierjahrige sicher sind, dass es diese
Phdanomene gibt und sie sich auch von den Dingen der Auflenwelt abgrenzen
lassen. Kinder verfiigen in diesem Alter bereits iiber Begriffe, mit denen sie seeli-
sche Phinomene wie Trdume, Wiinsche, Wissen benennen konnen. In ihrer
Sicht ist die Innenwelt ein Fluss von Vorstellungen und Empfindungen, der im-
mer da ist, wenn sie handeln und der ihr Handeln stindig begleitet. Werden sie
gefragt, woran man unterscheiden kann, ob es sich um ein Ding der Auflenwelt
oder etwas aus der Innenwelt handelt, kommen Antworten wie: ,Trdume kann
man nicht anfassen®, ,,Gedanken sind meine Gedanken; die habe ich fiir mich
und die kannst du nicht sehen®.

(2) Die Maxi-Geschichte

Mit Hilfe einer mittlerweile klassischen Versuchsanordnung, der ,,Maxi-Ge-
schichte®, konnten die beiden osterreichischen Entwicklungspsychologen Wim-
mer und Perner schon 1983 (vgl. Wimmer & Perner 1983) iiberzeugend nachwei-
sen, dass die meisten Kinder erst im Laufe des 5. Lebensjahres beginnen zwischen
Innenwelt und Auflenwelt und der eigenen Innenwelt und der Innenwelt anderer
zu unterscheiden. Ein Reifungsschub in den Steuer- und Kontrollzentren des
Stirnhirns scheint dafiir unerlédsslich zu sein. Nachgewiesen wurde auch, dass
Dreijahrige, die schon als Zweijahrige von ihren Eltern angeregt wurden, iiber
Gefiihle zu sprechen, bereits differenzieren konnen zwischen ihren eigenen Ge-
fithlen und den Gefiihlen anderer. Auch Kinder mit mehreren Geschwistern
schneiden besser ab in einschldgigen Tests als Einzelkinder und beginnen schon
frither mit der Differenzierung zwischen Innen- und Auf3enwelt.

Im fiinften und sechsten Lebensjahr erschlieft sich den Kindern dann eine ganz
neue Sicht der Welt, in der es eine Innenwelt und eine Auflenwelt gibt und in der
sich die eigene Sicht von der Welt von der Sichtweise anderer Menschen unter-
scheidet. Fiinfjdhrige sind sich im Allgemeinen schon sicher, dass ihre Gefiihle
und Gedanken, ihre Pline und Absichten von anderen Menschen nicht wahrge-
nommen werden kénnen und kénnen das auch schon - meist in spielerischen
Situationen - strategisch ausnutzen (Forstl 2012).

—-10-—
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(3) Entwicklung des Zeitverstandnisses

Zu Beginn des fiinften Lebensjahres konnen die meisten Kinder — unter Verwen-
dung von Temporalprapositionen wie ,vorher®, ,nachher®, ,danach“ - schon
recht genau die zeitliche Reihenfolge von vergangenen und geplanten, zukiinfti-
gen Ereignissen angeben. Auch sprachlich gelingt es ihnen — unter Verwendung
der Zeitform der vollendeten Gegenwart oder der vollendeten Vergangenheit -
zwischen Ereignissen mit unterschiedlichem zeitlichem Abstand bezogen auf die
aktuelle Sprechzeit zu unterscheiden (vgl. Wehr 2009).

(4) Entwicklung des kausalen und finalen Denkens

Das Denken in Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen basiert auf einigen logi-
schen Prinzipien, welche die Kinder — meist auf der Grundlage praktischer Er-
fahrungen in ihrem Alltagsleben - in relativ kurzer Zeit erlernen. Zunéchst ler-
nen sie, dass die Ursache immer der Wirkung vorausgeht. In einem zweiten
Schritt erwerben sie Kenntnisse dartiber, dass zuweilen nicht eindeutig zu erken-
nen ist, welcher von mehreren vorhandenen Faktoren nun tatsichlich verant-
wortlich fiir das Zustandekommen eines Effektes ist. In solchen Fillen ist ihre
Entscheidung gefragt. Zeitnah verstehen sie dann auch das Kontiguitats-Prinzip:
Ursache und Wirkung sind meist zeitlich und raumlich eng benachbart. Schlief3-
lich lernen sie in Situationen, in denen sie sich nicht sicher sind, welche Ursache
welchen Effekt bewirkte, nach dem Ahnlichkeitsprinzip vorzugehen. Eine kleine
Glocke verursacht einen leisen Klang, eine grofie Glocke einen lauten. In vielen
einfallsreichen experimentalpsychologischen Untersuchungen konnte gezeigt
werden, dass Kinder im Laufe des fiinften Lebensjahres betréchtliche Fortschrit-
te im Bereich des kausalen Denkens machen. Ahnliches gilt fiir ihr instrumen-
telles Denken in Mittel-Zweck-Relationen. Erstaunlicherweise sind Studien, die
sich mit dem Wozu- oder instrumentellen Denken der Kinder befassen, wesent-
lich diinner gesit. Dabei konnen die Uberginge vom kausalen zum finalen Den-
ken durchaus als flieflend angesehen werden und zweckorientiertes Denken hat
einen hohen Stellenwert in unserer von Technik, Elektronik und Automatisie-
rung dominierten Welt.

(5) Ausdifferenzierung einer ,,naiven Theorie der Physik*

Eng verwoben mit den Fortschritten im kausalen und finalen Denken sind die
Fortschritte der Kinder in einer Reihe von anderen kognitiven Domédnen (vgl.
Goswami 2003). Sie machen sich systematisierende Gedanken iiber die Zusam-
menhinge in der dufleren Welt, Entwicklungspsychologen sprechen davon, dass
sie eine eigene ,naive Theorie der Physik“ entwickeln, aus der sie im Laufe des
5. und 6. Lebensjahres eine ,naive Theorie des Lebendigen ausgliedern. Ihre
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Theorie der Physik geht von sinnlich-anschaulich wahrnehmbaren Qualititen
aus und kennt noch keine absoluten Mess-Skalen fiir die Dimensionen des
Raums und der Zeit:

Gewicht: Kinder im flinften Lebensjahr wissen, dass Gegenstinde schwer sind
(dann konnen nur Erwachsene sie heben) oder leicht (dann konnen sie auch von
Kindern getragen werden) und sie kénnen sich auch vorstellen, dass Dinge ein
unterschiedliches Gewicht haben. Dabei gehen sie davon aus, dass grofie Objekte
viel wiegen und kleine Objekte wenig, mittelgrofle Objekte sind mittelschwer.
Sind die Verhiltnis einmal umgekehrt, staunen sie: Ein riesengrofler Schaum-
stoftwiirfel ist babyleicht und ein kleiner Bleibarren so schwer, dass sie ihn kaum
heben konnen. Dass Gegenstdnde eine unterschiedliche Dichte haben konnen,
liegt noch auflerhalb ihrer Vorstellungskraft und kann in ihrer Theorie der Phy-
sik noch nicht erklart werden.

Temperatur: Im 5. Lebensjahr differenzieren die Kinder zwischen heif$ und kalt
und warm, vielleicht noch lauwarm auf der Grundlage von Umgangserfahrun-
gen, die sie mit den Dingen in ihrer Lebenswelt gemacht haben: Wenn die Sonne
scheint, konnen die Steine so heif3 werden, dass man nicht mehr darauf laufen
kann, weil man sich sonst verbrennt. Wenn man im Winter beim Spielen drau-
en die Handschuhe verliert, konnen die Finger so kalt werden, dass es richtig
weh tut.

Orientierung im Raum: In entwicklungspsychologischen Untersuchungen fin-
den sich Anhaltspunkte dafiir, dass fiir die Entwicklung des rdumlichen Vorstel-
lungsvermogens das eigene, selbstdndige sich im Raum bewegen und orientieren
unverzichtbare Voraussetzungen sind. Erwdhnung verdient in diesem Zusam-
menhang, dass auch in unserem Gehirn die Areale, die fiir grobmotorische Ak-
tivitditen und Bewegungsmuster zustdndig sind, besonders starke Vernetzungen
mit der Region aufweisen, in der das raumliche Vorstellungsvermogen lokalisiert
ist. Kinder in diesem Alter haben z. B. keine Probleme mehr bei der Drei-Berge-
Aufgabe von Piaget (2014): Vor einem aus Pappmaschee hergestellten Bergmassiv
sitzend, dessen drei Gipfel sich teilweise gegenseitig verdecken, werden sie aufge-
fordert zu beschreiben, wie das Kind, das auf der anderen Seite des Bergmassivs
sitzt, die drei Berge wahrnimmt. Vierjahrige verfiigen meist schon tiber die dazu
erforderliche wahrnehmungsmaflige (visuelle) Perspektiveniibernahme. Das
heif3t, sie konnen sich von ihrem eigenen Standpunkt vor dem Bergmassiv in ih-
rer Vorstellung losen und in der Vorstellung die Sichtweise der anderen Person
hinter dem Bergmassiv einnehmen. Um sich in einem neuen Raum praktisch
zurecht zu finden, halten sie nach markanten Orientierungspunkten Ausschau,
die es ihnen z. B. erleichtern den Weg zuriick zu finden (vgl. Kasten 2009).
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Verstandnis fiir physika-
lische Zusammenhinge
wachst

Zeit, Entfernung und
Geschwindigkeit:
schwierige Zusammen-
hange

Zeitbewusstsein: Im fiinften Lebensjahr differenzieren sich die zeitbezogenen
Vorstellungen der Kinder weiter aus. Ihre sprachliche Entwicklung spielt dabei
eine gewichtige Rolle. Sie verwenden Zeitprapositionen wie ,vorher®, ,,nachher,
»danach«“ und kénnen damit schon recht genau die zeitliche Reihenfolge von
vergangenen und geplanten, zukiinftigen Ereignissen angeben. Sie verwenden
meist auch schon die Zeitform der vollendeten Gegenwart oder der vollendeten
Vergangenheit und kénnen damit zwischen Ereignissen mit unterschiedlichem
zeitlichem Abstand zur aktuellen Sprechzeit unterscheiden (vgl. De Coster&,
Blanchard, 2013).

Zeitdauer, Entfernung und Geschwindigkeit: Die (auch fiir Erwachsene durch-
aus) komplizierten Beziehungen zwischen Zeitdauer, Entfernung und Geschwin-
digkeit miissen jedoch erst noch erlernt werden. Im spaten Kindergartenalter,
mit finf bis sechs Jahren, sind sich die meisten Kinder schon relativ klar dariiber,
dass Zeitdauer und Entfernung einerseits und Geschwindigkeit und Entfernung
andererseits zusammenhangen. Sie kénnen sich grofitenteils auch anschaulich
vorstellen, das ein schnell fahrendes Auto eine grofie Entfernung zuriicklegt, ein
langsam fahrendes Auto demgegeniiber nur eine kleine. Sie haben aber noch kei-
ne Vorstellung von den gesetzméfligen Abhangigkeiten zwischen den physikali-
schen Dimensionen Geschwindigkeit und Entfernung. Ein Auto, das sehr schnell
tahrt, legt fiir sie gleichsam automatisch die grofere Entfernung zuriick, auch
wenn es deutlich kiirzere Zeit unterwegs war als der langsamere Wagen. Und das
Auto, das die lingere Strecke fahrt, ist aus ihrer Sicht auch linger unterwegs als
der Wagen, der die kiirzere Strecke zuriicklegt, auch wenn beide Autos gleich
lange Zeit — aber mit unterschiedlicher Geschwindigkeit — gefahren sind.

Erst Sieben- bis Achtjahrige verstehen allmdhlich, dass jeweils zwei physikali-
sche Dimensionen, zum Beispiel Zeitdauer und Geschwindigkeit oder Zeitdauer
und Entfernung, voneinander abhéngen (Piaget 1988).

Kenntnisse liber Zeitstrukturen: Der Tagesablauf in den allermeisten Kinderta-
gesstatten wird von vorab geplanten, zeitlich begrenzten, aufeinander folgenden
Ereignissen bestimmt: Bringzeit, gemeinsames Essen, Stuhlkreis, Freispiel,
Gruppenspiel, Abholzeit usw. Zu Haus gelten andere Zeitstrukturen. Kinder im
5. Lebensjahr haben sich an diese unterschiedlichen Zeitstrukturen bereits ge-
wohnt und haben keine Probleme mit dem Wechsel zwischen den Zeitstruktu-
ren. Viele knapp Fiinfjdhrige kennen bereits die Uhr, kénnen von ihr auf die
Viertelstunde genau die Zeit ablesen, sie kennen die Tageszeiten und Jahreszei-
ten, manche auch schon die Namen der Wochentage und Monate. Viele wissen,
dass es Ereignisse gibt, die im Jahresverlauf immer wiederkehren; manche von
ihnen werden feierlich begangen, z. B. der Geburtstag oder das Weihnachtsfest.
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Seine Zeit selbststandig
einteilen lernen

Zeitintervalle schatzen: Fir jiingere Kinder dauern alle Ereignisse, die zu einem
spateren Zeitpunkt enden, auch ldnger als Ereignisse, die zu einem friitheren
Zeitpunkt enden. Erst im 5. Lebensjahr ziehen Kinder immer haufiger auch in
Betracht, wann ein Ereignis begonnen hat und gelangen fast immer zu richtigen
Schitzungen, wenn sich Ereignisse in ihrer Linge deutlich voneinander unter-
schieden.

Bei Kindern im 5. Lebensjahr sind Anzeichen von Langeweile schon hin und
wieder zu beobachten. Gelangweilte Kinder erleben die Gegenwart, das Hier und
Jetzt, in dem sie im Normalfall aufgehen, als eintonig, wissen nichts mit sich und
der Welt anzufangen und sehnen sich nach Abwechslung, Anregung oder Ablen-
kung. Sie wiinschen sich, dass dieses tiberwiegend negativ getonte Gefiihl schnell
voriibergeht. Doch je mehr sie dem Gefiihl nachgeben, desto weniger konnen sie
von sich aus zu seiner Beendigung tun. Das Gefiihl der Langeweile klingt erst ab,
wenn sie etwas gefunden haben - manchmal erst mit fremder Hilfe -, dem sie
Interesse abgewinnen und mit dem sie sich beschiftigen konnen.

(6) Die Zeit bestimmt den Alltag der Kinder immer starker

Spdtestens im Kindergarten- und Vorschulalter werden Kinder mit Zeitordnun-
gen konfrontiert, die ,,in der Offentlichkeit gelten und ,,allgemein verbindlich®
sind. Dazu gehéren die Arbeitszeiten ihrer Eltern, die Offnungszeiten ihrer Kin-
dertagesstitte und anderer Einrichtungen, die in ihrem Leben eine zunehmend
groflere Rolle spielen. Die Kinder erfahren dadurch, dass ihr Alltag in groflem
Mafle durch Zeitstrukturen bestimmt wird, an deren Zustandekommen sie nicht
beteiligt sind.

Innerhalb vorgegebener Zeitstrukturen sollte es Kindern jedoch ermdglicht wer-
den, Zeiten selbststdndig mit Aktivitdten zu fiillen und planend mit ihnen um-
zugehen und so ein Stiickchen weniger ,,fremdbestimmt® zu werden. Zeitkompe-
tente Kinder wissen zum Beispiel, wann ,ihre* Sendungen im Radio oder
Fernsehen beginnen und konnen sich entscheiden, sie anzusehen oder anzuhé-
ren. Sie wissen auch, wie lange der Laden gegeniiber ge6ffnet hat oder wann die
Eltern von der Arbeit kommen und sie von der Kita abholen und kénnen sich
darauf einstellen.Die Kinder sind in der Lage zu planen, mit welcher Verkleidung
sie in den Fasching gehen werden, der niachste Woche anfdngt, wen sie am Sonn-
tagnachmittag zum Spielen oder zu ihrer Geburtstagsfeier einladen, oder ob sie
mit ihrem Vater und der élteren Schwester den Tierpark besuchen wollen oder
stattdessen den Nachmittag lieber bei ihrer besten Freundin verbringen (vgl.
Wehr 2009).

—-14 —



KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

(7) Zahlen und Z3hlen

Ein Grundverstdndnis fiir die Kardinalzahlen von 1 bis 4 von scheint von An-
fang an vorhanden zu sein und braucht nicht eigens gelernt zu werden (Izard, V.
et al. 2011). Anders sieht es jedoch aus mit der Entwicklung des Verstindnisses
von Zahlen, die grofler sind als vier. Im Durchschnitt konnen Kinder erst mit
vier Jahren unterscheiden, ob es sich bei einer Ansammlung von Objekten um 4,
5 oder 6 Exemplare handelt. Sie greifen dabei auf die Abzéhltechnik zuriick,
miissen also die Zahlen (in der Regel von 1 bis 10) schon kennen und in der Lage
sein sie in der richtigen Reihenfolge wiederzugeben. Viele Vierjihrige konnen
mit der Abzdhltechnik auch schon 2 + 2,2 + 3, 3 + 3 richtig zusammenzéhlen. Es
gilt die Regel: Fiir Kinder im 5. und 6. Lebensjahr stellt das Addieren kein un-
tiberwindbares Hindernis dar, wenn das Ergebnis nicht grof3er ist als 10 — das
entspricht ndmlich der Zahl ihrer Finger. Natiirlich gelangen sie schneller zum
richtigen Ergebnis, wenn die Summanden klein sind (Eckstein 2011).

4. Das sechste Lebensjahr im Uberblick

Vor allem im Hinblick auf eine Reihe von kognitiven Funktionen sind im 6. Le-
bensjahr deutliche Entwicklungsfortschritte zu verzeichnen. In erster Linie er-
strecken sich diese auf die miteinander eng verbundenen Bereiche Problemldsen,
analoges Denken und induktives und deduktives Schlussfolgern. Dariiber hin-
aus erweitern sie im 6. Lebensjahr auch ihr Verstindnis fiir Permanenz und In-
varianz. Die Kinder begreifen z. B. zunehmend besser, dass Mengen erhalten
bleiben, gleichgiiltig welche verdnderte neue Gestalt sie annehmen. Auch ihre
planerischen Kompetenzen verbessern sie weiter. Sie sind nun bereit kleine Um-
wege in Kauf zu nehmen, wenn diese zum Ziel fithren. Und natiirlich bauen sie
weiter an ihren Konzepten (Theorien) der Innen- und Auflenwelt.

4.1 Korperliche und motorische Entwicklung

Die korperliche Gestalt der Kinder verandert sich im Laufe des sechsten und ins-
besondere dann des siebten Lebensjahres noch einmal deutlich: Insgesamt wer-
den ihre Korperproportionen denen von Erwachsenen immer éhnlicher. Sie wir-
ken jetzt schlanker, weil sie besonders in die Liange wachsen und nur noch wenig
breiter werden. Der Korpermittelpunkt befindet sich bei Sechsjihrigen bereits
knapp unterhalb des Bauchnabels, weil er sich noch ein wenig nach unten verla-
gert.

—-15-—



KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

Zunehmende grob-
und feinmotorische
Geschicklichkeit

(1) Grobmotorik

Die grobmotorischen Kompetenzen der Kinder verbessern sich in fast allen
grobmotorischen Betdtigungsfeldern deutlich. Das hangt auch damit zusammen,
dass im sechsten Lebensjahr Arme, Beine und Muskulatur merklich wachsen.
Die Kinder steigern dadurch ihre Leistungen beim Springen, Hiipfen, Klettern
und Rennen betréichtlich. Viele legen z. B. problemlos eine 30-Meter-Strecke im
Sprinttempo zuriick. Manche sechsjiahrige Kinder, iiberwiegend Jungen, konnen
bereits wie Erwachsene werfen. Sie holen nicht nur mit dem ganzen Arm
Schwung, sondern unterstiitzen die Ausholbewegung noch durch eine leichte
Drehung des Oberkorpers nach hinten und (bei Rechtshindern) eine Gewichts-
verlagerung auf den linken Fufl. Den meisten Sechsjdhrigen gelingt es auch, ei-
nen mittelgroflen Ball sicher zu fangen, wenn er ihnen in Brusthohe zugeworfen
wird.

(2) Feinmotorik

Auch in vielen feinmotorischen Betatigungsfeldern wéchst im sechsten Lebens-
jahr die Geschicklichkeit betrachtlich. Sei es beim Basteln, Malen, Werkeln oder
Modellieren, beim Turnen, Tanzen oder im Ballett- oder Karateunterricht oder
beim Erlernen eines Musikinstrumentes. Kinder, die behutsam, aber gezielt und
kontinuierlich geférdert worden sind, zum Beispiel durch regelméafliige Teilnah-
me an sportlichen oder musischen Aktivitdten in Vereinen oder Ausbildungsein-
richtungen, kénnen es in diesem Alter schon zu beeindruckenden Leistungen
bringen (vgl. Holle 2011, Kasten 2009, S. 133 ff.).

(3) Geschlechtsunterschiede in der motorischen Entwicklung

Kompetenzunterschiede zwischen gleichaltrigen Méddchen und Jungen lassen
sich in vielen Bereichen der fein- und grobmotorischen Entwicklung nachwei-
sen. Insgesamt betrachtet tibertreffen Madchen im Alter von vier bis sechs Jah-
ren in den meisten Bereichen die Jungen, z. B. zeigen sich Entwicklungsvor-
spriinge beim Umgang mit Papier, Schere und Bleistift, beim Knopfen und
Schleifen binden und sich selbststindig anziehen, beim auf einem Bein hiipfen,
iber ein Hindernis springen und beim seitlichen Hin- und Herspringen.

Lediglich beim Werfen und bei einigen motorischen Verrichtungen, bei denen es
auf reine Muskelkraft ankommt (z. B. Heben und Tragen), iibertreffen Jungen in
der Regel die Maddchen. Die sich dokumentierenden Unterschiede werden in ers-
ter Linie auf die frithere korperliche Reife der Mddchen zuriickgefiihrt, daneben
diirfte auch die traditionelle Geschlechtsrollenerziehung eine gewisse Bedeutung
besitzen, durch die auch heute noch Jungen und Madchen von Anfang an mit
unterschiedlichen Bewegungsangeboten versorgt werden.
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Bewegungsférderung und
kognitives Lernen

Drei Strategien des
Problemldsens

4.2 Kognitive Entwicklung

(1) Entwicklung des Probleml6sens

Fiir Kinder entsteht ein Problem immer dann, wenn sie etwas (beispielsweise ein
Ziel) erreichen mochten, zunéchst jedoch noch nicht wissen, wie das zu bewerk-
stelligen ist. Kinder dieser Altersstufe verwenden zum Ldsen eines Problems
meist eine der folgenden drei Strategien:

1. Problemldsen durch Versuch und Irrtum: Ein Problem wird der Losung ndher
gebracht, indem eine bis dato bewéhrte Vorgehensweise praktisch ausprobiert
und Schritt fiir Schritt so lange weiter verbessert wird, bis sie zur Zielerreichung
geeignet ist. Lernpsychologen nennen diese Strategie ,Lernen durch Versuch
und Irrtum®

2. Problemlosen durch inneres Probehandeln: Eine Reihe von Strategien werden
in der Vorstellung probeweise zur Zielerreichung eingesetzt; die als am besten
geeignet erscheinende Strategie wird dann verwendet.

3. Problemldsen durch ,Einsicht”: Hierbei handelt es sich um die kreativste
Form der Losung von Problemen. Das bereits vorhandene, fiir die Zielerreichung
bedeutsam erscheinende Wissen wird mental, d. h. in der Vorstellung, neu geord-
net, neue Zusammenhange werden erkannt. Das geschieht zum Beispiel dadurch,
dass Querverbindungen hergestellt werden zwischen bereits vorhandenen Wis-
sensbestdnden, die vorher noch nicht miteinander verbunden worden waren, oder
Vernetzungen zwischen ,altem” und neu erworbenem Wissen geschaffen werden.
Der Einsatz der richtigen — durch reines Nachdenken - gefundenen Strategie wird
oft von einem ,,Aha-Erlebnis” begleitet (Rohr-Sendlmeier & Kéhr 2010).

(2) Analoges Denken als bewahrtes Mittel zur Losung von
Problemen

Wenn zwischen zwei Situationen eine Reihe von Entsprechungen, Ubereinstim-
mungen oder Gemeinsamkeiten bestehen, handelt es sich um ,,analoge” Situatio-
nen. Kinder im 6. Lebensjahr setzen analoges Denken ein, wenn sie in einer neu-
en Situation auf Erfahrungen zuriickgreifen kénnen, die sie in einer fritheren
ahnlich strukturierten Situation gewonnen haben. Dabei lassen sie sich von den
Gemeinsamkeiten leiten, die zwischen alter und neuer Situation bestehen.

Durch das gezielte Herstellen von Analogien konnen zwischen vorhandenen,
weitgehend unverbundenen Wissensbereichen neue Querverbindungen geschaf-
fen werden. Solche Briickenschldge und Verkniipfungen riicken urspriinglich
voneinander getrennte Bereiche — rdumlich gesprochen — nidher zusammen. In
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Bedeutung des
analogen Denkens

der Kognitionspsychologie spricht man hier von der Vernetzung und Integration
kognitiver Strukturen (Kasten 2009). Zur Priifung der Fahigkeiten zum analo-
gen Schlieflen gibt es bewdhrte Testaufgaben.

(3) Férderung analogen Denkens

Der Sinn fiir Analogien ldsst sich schirfen, wenn die Aufmerksamkeit der Kin-
der auf Schliisselstellen gelenkt wird. So kdnnen zum Beispiel die Erzieherinnen
die Kinder von sich aus, wenn etwas Neues vorgestellt wird, direkt auf Entspre-
chungen und Ahnlichkeiten zu den Kindern bekannten Ereignissen und Vor-
gingen hinweisen. Diese nennt man relationale Ubereinstimmungen oder Ent-
sprechungen. Es liegt auf der Hand, dass Kinder von sich aus Briickenschldge
herstellen und Analogie finden werden, je mehr Ahnlichkeiten und Entspre-
chungen zwischen dem neuen und dem vertrauten Bereich aufgezeigt werden.

Empfehlenswert ist, sich immer am bereits vorhandenen Wissen der Kinder zu
orientieren und darauf zugeschnittenes, erginzendes und weiterfithrendes Ma-
terial anzubieten, das es den Kindern ermdglicht, von selbst auf neue Analogien
zu kommen: Haben Kinder zum Beispiel bereits eine Vorstellung davon, dass es
sehr viele verschiedene Moglichkeiten gibt, Dinge, Ereignisse, Erlebnisse, Tatsa-
chen, die ihnen im Alltag begegnen, zu dokumentieren - beispielsweise dadurch,
dass man sie aufschreibt, malt, aufzeichnet, fotografiert oder filmt -, konnten sie
behutsam angeregt werden, von sich aus zu entdecken, dass zwischen Papier,
Zeichenblock, Disketten, Kassetten, CDs, Filmpatronen oder Speicherkarten
und USB-Sticks relationale Ahnlichkeiten bestehen. Alles sind Daten- oder In-
formationstrager. Auch zwischen Schreib- und Malstift, Kassettenrekorder, Fo-
toapparat, CD-Player, Videokamera oder Computer konnen Kinder relationale
Ahnlichkeiten aufzeigen, wenn ihnen kleine Hilfestellungen an die Hand gege-
ben werden (vgl. dazu auch Hasselhorn 2010a).

(4) Fortschritte beim deduktiven und induktiven Schlussfolgern

Fiir Kinder im 6. Lebensjahr gehoren Schlussfolgerungen, in denen Zusammen-
hénge auf der Grundlage von Wenn-Dann-Beziehungen hergestellt werden, zum
Alltag. Durch ihre gezielte Forderung, natiirlich spielerisch und eingebettet in
Alltagssituationen, lernen Kinder logisch zu denken. Beim deduktiven Schluss-
folgern wird von allgemeinen Séitzen, Annahmen oder Aussagen, die im Idealfall
den Anspruch von allgemein giiltigen Naturgesetzen haben (alle Menschen sind
sterblich), auf besondere Einzelfdlle (Franz ist ein Mensch) geschlossen (also ist
Franz auch sterblich). Das induktive Schlussfolgern verlduft in genau der umge-
kehrten Reihenfolge. Durch sorgfiltige Beobachtung von Einzelfillen und der
zwischen ihnen vorliegenden Gemeinsambkeiten, Ubereinstimmungen und Ahn-
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Neue Wissensgebiete
werden erschlossen

lichkeiten (die Marienkifer, die ich sehe, sind alle rot und haben alle Punkte auf
dem Riicken) wird auf eine dahinter stehende Regel oder Gesetzmafligkeit ge-
schlossen (alle Marienkéfer sind rot und haben Punkte auf dem Riicken). Induk-
tive Schliisse tragen zur Wissensvermehrung bei, wenn auch zuweilen auf unsi-
chere Weise.

Im Leben von Kindergartenkindern, die téglich Neues erleben, neue Situationen
kennen lernen, neue Begegnungen haben und neue Kontakte kniipfen, nehmen
im Alltag auftauchende Fragen und Probleme, die sie mithilfe induktiver Schliis-
se l6sen, sicher einen wesentlich breiteren Raum ein als Aufgabenstellungen, die
durch deduktives Schlieflen zu beantworten sind. Letztere spielen in der Vor-
schulzeit, wenn schulvorbereitende Aktivititen eingeilibt werden, und in der
Schule, wenn neue Wissensgebiete systematisch behandelt und erschlossen wer-
den, eine immer groflere Rolle (Marx et al. 2009).

(5) Permanenz und Invarianz — Gleichartigkeit oder Gleichheit?

Bereits im Laufe des ersten und zweiten Lebensjahres erwerben Kinder die Fa-
higkeit zur Objekt- und Personpermanenz. Doch erst im 6. Lebensjahr wichst
ihr Verstandnis von Invarianz. In beiden Fillen geht es um die Erhaltung von
Dingen bzw. Mengen oder Personen. Wenn Kleinkinder begriffen haben, dass
Objekte oder Menschen auch dann vorhanden oder erhalten bleiben, wenn sie
voriibergehend aus ihrem Blickfeld verschwinden, verfiigen sie tiber ein Ver-
standnis von Permanenz. Fangen éltere Kinder an zu begreifen, dass sich Men-
gen auch nach diversen Transformationen (Umgestaltungen oder Umformun-
gen) zwar optisch (und damit in ihrer Wahrnehmung), aber nicht quantitativ
oder substanziell verandern, d. h. erhalten bleiben, bilden sie ein Verstandnis fur
Invarianz aus. Einige Entwicklungspsychologen schlagen vor, das Invarianzver-
stindnis in ein Verstindnis fiir Identitit (Gleichheit) und eines fiir Aquivalenz
(Gleichartigkeit oder Gleichwertigkeit) zu untergliedern. Gezeigt werden konnte,
dass sich ein Verstindnis fiir Aquivalenzen erst deutlich spiter, teilweise erst im
Grundschulalter, entwickelt (z. B. Peter-Koop 2010).

Ubung bewirkt Erstaunliches: Zahlreiche Untersuchungen konnten belegen,
dass durch gezielte Instruktionen und Hinweise gerade in den vorangehend be-
handelten Domédnen kognitiven Lernens erstaunliche Fortschritte auf den Weg
gebracht werden konnen.

(6) Weiterentwicklungen im Bereich der Theorie der Innenwelt

Fiinfjahrige konnen bereits zwischen Absicht, Versehen und Zufall unterschei-
den. Kinder im 6. Lebensjahr ziehen in immer differenzierterer Weise das Wis-
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sen, den Informationsstand und die personlichen Motive ihres Gegeniibers (oder
einer anderen handelnden Person) in Betracht. Deshalb sind sie zumeist auch in
der Lage anzugeben, ob eine Handlung absichtlich, versehentlich oder zufillig
erfolgt ist. Drei- und Vierjdhrige haben in erster Linie das Handlungsergebnis im
Auge, und wenn dieses erfolgreich ist, dann ist fiir sie eine Handlung gelungen
und deshalb auch beabsichtigt gewesen. Fiinfjdhrige konnen bereits unterschei-
den zwischen ihrem Vorwissen und Dingen, die sie gerade neu gelernt haben.
Und sie sind in der Lage, ihre Erlebnisse und Erfahrungen im Gedéchtnis in
korrekter zeitlicher Reihenfolge abzuspeichern.

Sechsjahrige verstehen teilweise schon komplexere sozial-kognitive Zusammen-
hédnge. So beziehen sie hin und wieder die gesamte Situation mit ein, in der sich
eine Handlung abspielt, und kénnen so nachvollziehen, wenn jemand aus Hof-
lichkeit nicht das sagt, was er wirklich meint. Sie selbst wiirden das aber niemals
so machen, beteuern sie, wenn man sie fragt! Die Kinder begreifen allmihlich
auch, dass Wissen - und darauf aufbauend Meinungen, Einstellungen und Uber-
zeugungen, die ihrerseits zu Beweggriinden von Handlungen werden konnen -
auf vielfiltige Weise zustande kommen kann. Wissen entsteht nicht nur durch
direkte Erfahrungen, die man im Umgang mit den Dingen seiner Umwelt macht,
sondern kann einem auch iiber andere Quellen vermittelt werden — zum Beispiel
in Gesprichen oder aus Biichern. Es kann sogar durch eigene Schlussfolgerun-
gen, die man auf der Basis des bereits vorhandenen Wissens anstellt, gewonnen
werden. Sechsjahrige konnen sich also schon vorstellen, wie sie zu mehr Wissen
kommen, und fiir sie stellen auch Aufgaben, in denen die Handlung von Perso-
nen vorausgesagt werden muss, die von irrtiimlichen Uberzeugungen ausgehen,
kein Problem mehr da.

(7) Alle Tiere kdnnen sich von allein bewegen: Die ,,Naive Theorie
des Lebendigen“ von Vorschulkindern

Bis heute besteht Uneinigkeit unter Fachleuten, ab wann Kinder anfangen, eine
»biologische Theorie“ auszubilden, welche Annahmen darin enthalten sind und
wie diese im Laufe der Zeit ausdifferenziert, erganzt und verdndert werden.

Uber die herausragende Rolle, die das Merkmal ,,Bewegung" fiir die Ausbildung
der kindlichen Theorie des Lebendigen besitzt, ist in den vergangenen drei Jahr-
zehnten viel geforscht worden. Es zeichnet sich ab, dass die Drei- und Vierjahri-
gen in ihren Einschdtzungen von ,lebendig“ oder ,nicht lebendig” relativ leicht
zu verunsichern sind, wenn an den Bewegungsqualititen manipuliert wird.
Wenn Lebewesen also zum Beispiel unbeweglich und starr prasentiert werden
oder unbelebte Objekte gezeigt werden, die sich spontan und in unerwarteten
Bahnen bewegen, reagieren jiingere Kinder oft ziemlich irritiert. Fiir Fiinf- und
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Sechsjahrige zahlt nicht mehr so sehr die Eigenbeweglichkeit an sich. Sie fillen
ihre Urteile mit Hilfe eines subtileren Einschatzrasters, das verschiedene Bewe-
gungstypen - z. B. spontan, gelenkt, hervorgerufen, mechanisch — unterscheidet
und auch die Beschaffenheit des Bewegungsapparates in Betracht zieht. Wenn
ein Objekt Rédder oder Rollen zur Fortbewegung benutzt, ist es nicht lebendig,
wohl aber, wenn es dazu seine Gliedmaflen oder andere Teile seines Korpers ein-
setzt, beispielsweise robbt oder auf dem Bauch kriecht. Auch der weitere Ablauf
der Bewegung wird im Auge behalten: Gleichférmige, kontinuierliche Ablaufe
werden eher unbelebten Objekten zugeordnet, spontane Richtungswechsel, Be-
schleunigung oder Verlangsamung deuten eher auf Lebewesen hin.

(8) Sind auch Pflanzen lebendig?

Viele Fiinf- oder Sechsjdhrige tun sich oft schwer mit der korrekten Beantwor-
tung der Frage, ob auch Pflanzen lebendig sind. Das hingt damit zusammen,
dass Pflanzen sich nicht spontan bewegen konnen und damit das fiir jiingere
Kinder wichtigste Merkmal von Lebendigkeit nicht besitzen. Zwar unterschei-
den schon Dreijahrige zwischen Pflanzen und Tieren. Diese bilden in ihrer Sicht
zwei ganz unterschiedliche Kategorien, von denen aber nur die letzte — im Laufe
der folgenden Jahre - der tibergeordneten Kategorie Lebewesen zugeordnet wird,
zu der auch Menschen gehoren. Erst Sechs- und Siebenjéhrige sind sich relativ
sicher, dass Pflanzen nicht zu den unbelebten Objekten zéhlen, weil sie wachsen,
wenn sie gegossen und gediingt werden. Genauere Kenntnisse iiber weitere bio-
logische Merkmale von Pflanzen - Stoffwechsel, Vermehrung, Vererbung - er-
werben Kinder im Allgemeinen erst im Laufe der Grundschuljahre (vgl. Bischof-
Kohler 2011).

(9) Wie entsteht die naive biologische Theorie?

In der Vergangenheit wurde oft davon ausgegangen, dass sich die Annahmen, auf
denen die kindliche Theorie des Lebendigen aufbaut, erst im mittleren Grund-
schulalter — auf der Basis biologischen Wissens, das ihnen in der Schule vermittelt
wird - ausbilden. Neuere Studien scheinen dagegen zu belegen, dass schon Vor-
schulkinder begreifen, dass bestimmte biologische Merkmale — untersucht wur-
den zum Beispiel die Kennzeichen Atmung, Wachstum und Selbstheilung -
wirklich nur bei Lebewesen und nicht bei unbelebten Objekten vorkommen.

Grof3e Plausibilitdt besitzt die These, dass sich eine rein biologische Theorie tat-
sachlich erst im Laufe der Grundschuljahre herausbildet, dass es aber schon bei
Kindergarten- und Vorschulkindern eine biologische Wissensdomdne gibt, die
aber noch keine Eigenstindigkeit besitzt, sondern in weitgehend undifferenzier-
ter, aber durchaus zusammenhédngender Form innerhalb der psychologischen
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Theorie ein gewisses Eigenleben fithrt. In diesem Alter konnen Kinder also
durchaus schon vom Vorliegen eines bestimmten biologischen Merkmals auf das
Vorhandensein moglicher weiterer zum Bereich des Lebendigen gehorender
Merkmale schlieflen. Ein wirkliches und tieferes Verstindnis, insbesondere fiir
das genauere Zusammenwirken einzelner Merkmale, scheint sich aber wohl erst
in der Vorschulzeit und im Verlaufe der ersten Schuljahre auszubilden (vgl. Bi-
schof-Kohler 2011).

(10) Verbesserung lernmethodischer Kompetenz

Aus frithpadagogischer Sicht ist es auflerordentlich bedauerlich, dass nicht schon
wihrend der Kindergarten- und Vorschuljahre damit begonnen wird, den Kin-
dern systematisch explizites metakognitives Wissen zu vermitteln. Thre lernme-
thodische Kompetenz konnte dadurch entscheidend verbessert werden. Als lern-
methodische Kompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, neue Informationen
angemessen zu verarbeiten und abzuspeichern und dadurch das eigene Lernen
selbststdndig zu organisieren - eine Fahigkeit, die schulisches Lernen und eine
erfolgreiche Bildungslaufbahn unterstiitzt (vgl. Hasselhorn & Hager 2010).

(11) Psychomotorische Férderung und kognitive Entwicklung

Ebenfalls nicht zu unterschétzen sind die positiven Auswirkungen einer geziel-
ten psychomotorischen Erziehung, die heutzutage in den meisten Kinderta-
gestitten (im Rahmen der Rhythmus-, Musik- und Bewegungserziehung) ge-
wihrleistet ist. Bewegung ist fiir Kinder ein Lebenselixier. Psychomotorische
Forderung ist gleichzusetzen mit ganzheitlicher Bewegungserziehung, die auf
den jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder Bezug nimmt (vgl. z. B. Kiphard
2001).

Fiir Kinder im Kindergarten- und Vorschulalter steht bei der psychomotorischen
Forderung das spielerische Moment im Vordergrund. Leistungsorientierung
und Ehrgeiz sollten aufien vor bleiben.

Positive Zusammenhénge zwischen Bewegungsforderung und kognitivem Ler-
nen wurden immer wieder nachgewiesen. In neueren Untersuchungen werden
die positiven Auswirkungen motorischer Ubungsprogramme auf kognitive
Funktionen, wie die allgemeine Intelligenz, die praktische Intelligenz, die
Konzentrationsfahigkeit oder die Leselernfahigkeit belegt. Allerdings sind die
nachgewiesenen Korrelationen nicht sehr hoch, was den Verdacht nahe legt, dass
andere - z. B. motivations- oder individuumsbezogene und auch ernédhrungs-
physiologische — Faktoren mit in Betracht gezogen werden sollten, um die positi-
ven Effekte psychomotorischer Férderung weiter zu verstarken (vgl. Holle 2011,
Kiphard 2001).
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5. Fragen und weiterfiihrende Informationen

5.1 Fragen und Aufqgaben zur Bearbeitung des Textes

FRAGE 1:

Welche Bedeutung hat das analoge Denken in der kognitiven Entwicklung?

FRAGE 2:

Wie werden Kinder bereichsspezifische Experten?

FRAGE 3:

Was versteht man unter Invarianz? Erldutern Sie das an einem Beispiel.

AUFGABE 1:

Fir viele Entwicklungspsychologen besitzen die sozial-kognitiven Umstruk-
turierungsprozesse, die gegen Ende des vierten Lebensjahres beginnen, sich
in den nachsten zwei Lebensjahren fortsetzen und zu einer umfassenden
Neuorientierung der Kinder in ihrer Welt beitragen, den Stellenwert von
Meilensteinen oder Quantenspriingen. Fertigen Sie eine Ideensammlung an,
wie padagogische Fachkrafte einzelne kindliche Entwicklungsschritte unter-
stutzen kénnen.

AUFGABE 2:

Geschlechtsunterschiede in der motorischen Entwicklung sind vielfach
nachgewiesen worden. Stellen Sie unter Zuhilfenahme des Fachtextes und
anderer Quellen differenzierte Informationen hiertiber zusammen und dis-
kutieren Sie mogliche Ursachen.

—23—



KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

LITERATUR-
VERZEICHNIS

5.2 Literatur und Empfehlungen zum Weiterlesen

Bischof-Kéhler, D. (2011): Soziale Entwicklung in Kindheit und Jugend — Bindung, Empathie,
Theory of Mind. Stuttgart: Kohlhammer

De Coster, L. & Blanchard. C. (2013): Die Zeitvorstellung junger Kinder und das Zeitverstind-
nis unserer Gesellschaft. In Erzieherln.de — Das Portal fiir die Friihpddagogik, verfiigbar
unter: http://www.erzieherin.de/die-zeitvorstellung-junger-kinder.html (Zugriff am
13.3.2014)

Eckstein, B. (2011): Mit 10 Fingern zum Zahlverstdndnis: Optimale Forderung fiir 4- bis
8-Jihrige. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht

Férstl, H. (2012): Theory of Mind: Neurobiologie und Psychologie sozialen Verhaltens. Berlin:
Springer.

Gisbert, K. (2004): Lernen lernen. Lernmethodische Kompetenzen von Kindern in Tagesein-
richtungen fordern. In Beitrdge zur Bildungsqualitdt. Hrsg. v. W. E. Fthenakis. Weinheim
und Basel: Beltz.

Goswami, U. (2003): So denken Kinder. Huber: Bern

Hasselhorn, M. (2010). Metakognition. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwérterbuch Péddagogische
Psychologie (S. 541-547). Weinheim: Beltz.

Hasselhorn, M. (2010a). Méglichkeiten und Grenzen der Friihférderung aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht. Zeitschrift fiir Pddagogik, 56(2), 168-177.

Hasselhorn, M. & Hager, W. (2010). Kognitives Training. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwérterbuch
Pddagogische Psychologie (S. 378-387). Weinheim: Beltz.

Holle, B. (2011): Die motorische und perzeptuelle Entwicklung des Kindes: Ein praktisches
Lehrbuch fiir die Arbeit mit normalen und retardierten Kindern. Beltz: Weinheim.

Howe, M. L. und Courage, M. L. (1993): On resolving the enigma of infantile amnesia.
Psychological Bulletin, 113, 305—326.

Izard, V., Pica, P, Selke, D. D. & Dehaene, S. (2011): Flexible intuitions of Euclidean geometry
in an Amazonian indigene group. Proceedings of the National Academy of Sciences of the
United States of America. 108, 24, S. 9782—-9787.

Kasten, H. (1991): Beitrige zu einer Theorie der Interessenentwicklung. Frankfurt/Bern: Peter
Lang.

Kasten, H. (2008): Soziale Kompetenzen — Entwicklungspsychologische Grundlagen und
friihpddagogische Konsequenzen. Berlin: Cornelsen.

Kasten, H. (2009): 4 bis 6 Jahre. Entwicklungspsychologische Grundlagen. 2. liberarbeitete
Aufl. Berlin: Cornelsen.

Keller, H. (Hrsg.) (2003): Handbuch der Kleinkindforschung. Bern: Huber.
Kiphard, E.J. (2001): Mototherapie. Dortmund: Verlag Modernes Lernen.

Marx, E, Keller, K. & Beuing, R. (2009): Die Erzieherin als Trainerin. Effekte kombinierter
Denk- und Sprachfdrderung in Kindertagesstdtten. Psychologie in Erziehung und Unter-
richt 58, 41-51.

Matura, S. (2012): Entwicklung des autobiographischen Geddchtnisses. Neuropsychologische
und Sozialpsychologische Aspekte. Saarbriicken: Akademikerverlag.

Mehn, J. (2009): Jean Piagets Stufenmodell der kognitiven Entwicklung in der Piddagogik:
Wichtige Erkenntnisse fiir die Erziehung. Miinchen: Grin Verlag.

— 24—


http://www.erzieherin.de/die-zeitvorstellung-junger-kinder.html

KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

Michaelis, R. (2012): Die ersten fiinf Jahre — Wie sich Ihr Kind entwickelt. Trias-Thieme:
Stuttgart.

Peter-Koop, A. (2010): Die Entwicklung mathematischen Denkens in Kindergarten und
Grundschule..Offenburg: Mildenberger Verlag.

Piaget, J. (1988): Meine Theorie der geistigen Entwicklung. Frankfurt: Fischer.

Réhr-Sendlmeier, U. M. & Kéhr, M. (2010): Férderung der motorischen Problemléseféhigkeit
und Ideenvielfalt im Vorschulalter. Bildung und Erziehung, Jahrgang 63, Heft 1, S. 41-50.

Schneider, W. & Biittner, G. (2008): Entwicklung des Geddichtnisses bei Kindern und Jugendli-
chen, in: Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.): Entwicklungspsychologie.Weinheim & Basel:
Beltz.

Siegler, R., DeLoache, J. & Eisenberg, N. (2005): Entwicklungspsychologie im Kindes- und
Jugendalter. Heidelberg: Spektrum.

Singer, J.L. (1973): The Child’s World of Make Believe: Experimental Studies of Imaginative
Play (The Child psychology series). Elsevier: Academic Press.

Sulzbach, S. (2013): Die motorische Entwicklung des Kindes. GRIN Verlag: Miinchen und
Ravensburg.

Wehr, L. (2009): Alltagszeiten der Kinder: Die Zeitpraxis von Kindern im Kontext generationa-
ler Ordnungen (Kindheiten). Weinheim: Beltz Juventa

Wimmer, H. & Perner, J. (1983): Beliefs about beliefs: Representation and constraining
function of wrong beliefs in young children’s understanding of deception. Cognition, 13,
5.103-12

— 25—



KiTaFachtexte

von Hartmut Kasten

KiTa Fachtexte ist eine
Kooperation der Alice
Salomon Hochschule, der
FROBEL-Gruppe und der
Weiterbildungsinitiative
Friihpddagogische Fachkriifte
(WIFF). KiTa Fachtexte méchte
Lehrende und Studierende an
Hochschulen und Fachkrdfte
in Krippen und Kitas durch
aktuelle Fachtexte fiir Studium
und Praxis unterstiitzen. Alle
Fachtexte sind erhdiltlich un-
ter: www.kita-fachtexte.de

5.3 Glossar

Entwicklung und Foérderung von Interessen Die Kindergarten- und Vorschul-
jahre sind ein idealer Entwicklungsabschnitt, um in den Kindern schlummernde
Begabungen, Beschiftigungsvorlieben und Talente aufzuspiiren, anzuregen und
ggf. in spielerischer und kindgemafier Weise zu fordern. In der Regel zeigen Kin-
der recht deutlich, wofiir sie sich interessieren und womit sie sich gerne néher
beschiftigen wiirden. Thre intrinsische Motivation gilt es aufzugreifen und durch
behutsames zur Verfiigung stellen von passenden Materialien auszubauen. Ab-
zuraten ist von extrinsischen Verstarkungen, Belohnungen und Anerkennungen,
welche die intrinsische Motivation der Kinder unterminieren und sie veranlas-
sen konnte, sich nur noch wegen der zu erwartenden Belohnung mit dem inter-
essanten Gegenstand zu befassen. Sinnvoller ist es, den Kindern die Zeit einzu-
raumen, die sie bendtigen, um ihre Beschéftigungsvorlieben in umfassenderen
Interessenfeldern zu konsolidieren (vgl. Kasten 1991).

Gedachtnisfunktionen Im Hinblick auf eine ganze Reihe von Gedichtnisfunkti-
onen ist im Laufe der Kindergarten- und Vorschuljahre ein markanter Entwick-
lungszuwachs zu verzeichnen. Kinder im 4. Lebensjahr verfiigen i. d. R. bereits
tiber erstaunliche Wiedererkennungsleistungen, die teilweise sogar die Leistun-
gen Erwachsener iibertreffen — zum Beispiel beim detailgenauen Wiedererken-
nen von Bildern. Mit dem expliziten Erinnern, dem gezielten Abrufen und akti-
ven Wiedergeben spezifischer, im Langzeitgeddchtnis abgespeicherter Inhalte,
klappt es noch nicht so gut. Im 5. und 6. Lebensjahr spielen sich auch im Bereich
des expliziten Erinnerns Entwicklungsfortschritte ab. Diese gilt auch fiir die me-
takognitiven Prozesse, die traditionell (vgl. Hasselhorn 2010) in metakognitive
Steuerung und metakognitives Wissen aufgegliedert werden.
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