ung
abschnitten







Kapitel IV. 1:

Zusammenhange zwischen kognitiver, motivationaler
und emotionaler Entwicklung in der frithen Kindheit und

iIm Vorschulalter

Doris Bischof-Kdhler, Zirich

Inhaltsverzeichnis
1. Einleitung . ...... ... . . 320
1.1 Probleme der Theoriebildung in der
Kleinkindforschung ................... 320
1.2 Phylogenetische Betrachtung ........... 322
1.2.1 Vorrationale Verhaltenssteuerung ... 322
1.2.1.1 Instinktive Mechanismen ........ 322
1.21.2 COPING « « o ve e e 323
1.2.2 Verhaltensanpassung auf dem Niveau
der Menschenaffen .............. 324
1.2.2.1 Vorstellungstatigkeit und mentales
Probehandeln ................. 324
1.2.2.2 «Selbstkonzept» und Soziale
Kognition .................... 325
1.2.2.3 Schimpansen«sprache» .......... 325
1.2.3 Spezifisch menschliche Fahigkeiten . 326
1.2.3.1 Mitteilungssprache ............. 326
1.2.3.2 Zeitvergegenwartigung .......... 326
1.2.3.3 Theoryof Mind ................ 326
2. Frthe Kindheit ............. ... ... .. ... 327
21 MotoriK. ... 327
2.2 Wahrnehmung ....................... 329
2.3 Emotionale und motivationale Entwicklung 330
2.3.1 Attachment .................... 330
2.3.2 Das «Zurcher Modell der sozialen
Motivation» .................... 331
2.3.2.1 Sicherheitund Erregung ......... 331
2.3.2.2 Autonomie ............. ... 332
2.4 Ontogenese der Motivationssysteme . . . ... 333
2.4.1 Der Aufbau einer Bindung ......... 333
2.4.2 Neugierund Furcht .............. 334
2.4.3 Bindungsqualitat ................ 335
244 Autonomie ........... ... ... ... 336
2.5 Soziale Kognition ..................... 336
2.5.1 Selbstverstandnis ................ 336
2.5.2 Fremdverstandnis ... ............. 337

3. Das Einsetzen der Vorstellungstatigkeit im

zweiten Lebensjahr . ........ ... .. o 338
3.1 Allgemeine Charakterisierung ........... 338
3.1.1 Angetroffenes und Vergegenwartigtes 338
3.1.2 Synchrone Identitat .............. 339

3.1.3 Verdinglichung ................. 340

3.2

3.3

3.4

Kognitive Entwicklung im zweiten

Lebensjahr ......... ... ... .. ... .. . ... 341
3.2.1 Objektpermanenz und mentales
Probehandeln ................... 341
3.22 Sprache ......... ... ... 342
3.2.3 Selbstobjektivierung und
Ichbewultsein . ................. 343

3.2.4 Erkennen des eigenen Spiegelbildes . 344
Motivationale und emotionale Entwicklung

im zweiten Lebensjahr ................. 346
3.3.1 Wiederanndherungskrise .......... 346
3.3.2 Verusacher-Ilch .................. 346
3.3.3 Trotzphase ..................... 347
3.3.4 Interner Motivkonflikt .. .......... 347
3.3.5 Motivationsregulation im
Wiederannaherungskonflikt ....... 348
3.3.6 Selbstbewertende Emotionen . ... .. 348
Soziale Kognition . .................... 349
3.4.1 Empathie ........... ... ... ... 349
3.4.2 Motivationale Konsequenzen der
Empathie ...................... 351
3.4.3 SchuldbewuBtsein ............... 352
3.4.4 Lernen durch Beobachtung ........ 353

4. Theory of Mind und Zeitvergegenwartigung

beim Vierjahrigen ............. .. ... .. ... 354
4.1 TheoryofMind ...................... 354
4.1.1 Phdnomen und Befunde .......... 354
4.1.1.1 ZumBegriff ........ ... .. .. 354
4.1.1.2 Theory of Mind beim Ein- bis
Dreijahrigen .................. 355
4.1.1.3 Theory of Mind im 4. Lebensjahr .. 355
4.1.2 Erklarungsansétze . ............... 356
4.1.2.1 Theorien ..................... 356
4.1.2.2 Angetroffenes, Vergegenwartigtes und
Metareprasentation ............. 357

4.1.2.3 Abgrenzung von empathischer
Identifikation und Theory of Mind 358
4.1.2.4 Vergegenwartigung von Emotionen

und Bedurfnissen .............. 359
4.1.3 Verstandnis von Kausalitat und
Absichtlichkeit .................. 360




320 Entwicklung in Lebensabschnitten

4.2 Zeitvergegenwartigung . ................ 362
4.2.1 Funktion einer Theory of Mind . . . .. 362
4.2.2 Befunde zum Zeitverstandnis ... ... 363

4.3 Motivmanagement . ................... 364
4.3.1 Bedurfnisaufschub und Selbstkontrolle 364
4.3.2 Bedurfnisantizipation ............ 365

1. Einleitung

1.1 Probleme der Theoriebildung in
der Kleinkindforschung

Ein achtzehnmonatiges Kind befindet sich mit seiner
Mutter in einem Spielzimmer eines Psychologischen
Instituts. Das Kind interessiert sich eingehend fur die
Spielsachen und manipuliert und exploriert sie mit
Ausdauer. Zwischendurch nimmt es Kontakt mit der
Mutter auf, lachelt sie an, bringt ihr etwas. Pl6tzlich
taucht eine fremde Person auf. Das Verhalten des Kin-
des andert sich drastisch. Es strebt vom Fremden weg
auf die Mutter zu, verbirgt sich zunéchst bei dieser und
nimmt erst aliméhlich und zégernd mit der Fremdper-
son Kontakt auf.

Wenn man sich Uberlegt, was wohl in dem
Kind vorgegangen sein mag als die Fremdper-
son auftauchte, dann konnte es sich folgen-
des gedacht und entsprechend gehandelt
haben:

«Hier kommt eine Person, die ich nicht kenne. Ich
weild nicht, was ich von ihr zu erwarten habe und wie
ich mich ihr gegenuber verhalten soll. Meine Mutter
ist genauso grof3 wie die fremde Person, ich habe sie
schon 6fter mit solchen Personen umgehen sehen. Am
besten gehe ich zu ihr. Bei ihr kann mir nichts passie-
ren. Sie wird schon wissen, was als nachstes zu ma-
chen ist».

So jedenfalls wiirde man den Motivationspro-
zel3 im Bezugsrahmen kognitivistisch orien-
tierter Handlungstheorien beschreiben. Es
findet eine Bewertung der veranderten Situa-
tion statt. Das Kind erwéagt Handlungsmdog-
lichkeiten, findet sich nicht kompetent
genug, die Situation allein zu bewaltigen, ge-
neriert die Zielvorstellung, bei der Mutter zu
sein und erwartet, dal3 diese der Lage gewach-
sen ist.

Solche Uberlegungen moégen sich beim Er-
wachsenen in einer vergleichbaren Situation
vielleicht abspielen, zieht man jedoch die ko-
gnitiven Mdglichkeiten des Kindes ernsthaft
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in Betracht, dann wére es damit eindeutig
Uberfordert.

Das Beispiel mag Uberzeichnet erscheinen;
es eignet sich aber, um auf einige Probleme
der entwicklungspsychologischen Forschung
und Theoriebildung im Vorschulalter hinzu-
weisen.

Ein erstes betrifft die richtige Bewertung
der Erkenntnismdglichkeiten von Kleinkin-
dern. Unter dem Einflu? von Piaget neigte
man dazu, sie zu unterschatzen. Mit den ko-
gnitiven Fahigkeiten des Erwachsenen als
Richtmalf erschien kindliches Denken als de-
fizitar. Befunde, die dies belegten, waren zum
Teil durch unkindgeméf3e Methoden bedingt.
Mit angemesseneren Verfahren wurde inzwi-
schen nachgewiesen, da3 Kinder zum Teil
schon viel fruher die fraglichen Leistungen
erbringen kdénnen. Das hat nun allerdings zur
Folge, daR sich gegenwartig die Tendenz ab-
zeichnet, ins gegenteilige Extrem zu verfallen
und die kindliche Kapazitat zu Ubersché&tzen.
Da jungere Kinder ihr Verstandnis in einem
bestimmten Bereich zwar bereits im Handeln
bekunden aber noch nicht artikulieren kon-
nen, spricht man von einem impliziten bzw.
intuitiven Wissen. Ob das, was sich da zeigt,
allerdings bereits auf die gleichen Mechanis-
men zurickzufthren ist, die einem spater
auftretenden expliziten, sprachlich vermittel-
baren Verstandnis zugrundeliegen, bliebe erst
zu kléren. Tatséachlich kénnen Leistungen,
die rein auRerlich betrachtet aquivalent er-
scheinen, durch verschieden komplexe oder
auch qualitativ unterschiedliche Mechanis-
men hervorgebracht werden, und das wird
leicht Ubersehen, wenn man nur vom Effekt
her urteilt. Einige einschldgigen Beispiele
werden noch ausfuhrlicher zur Sprache kom-
men (siehe Objektpermanenz, § 3.2.1; Empa-
thie, § 3.4.1, Nachahmung, § 3.4.4, Theory of
Mind, § 2.3 u. 4.1).




Ein weiteres Problem betrifft das Verhéltnis
von Kognition, Motivation und Emotion bei der
Entwicklung. Ublicherweise werden sie bei
der Betrachtung getrennt gehalten, in kogni-
tivistisch orientierten Theorien wird der Ein-
fluR der beiden letzteren vernachlassigt (s.
hierzu Miller, 1993). Generell vermif3t man in
der Entwicklungspsychologie eine eingehen-
de Behandlung der Frage, wie sich kognitive
Entwicklungsschritte auf das emotionale und
motivationale Geschehen auswirken und um-
gekehrt, welche Funktion Emotionen fur die
Erkenntnis und fur die Verhaltenssteuerung
haben.

Wenn man emotionale Reaktionsmaglich-
keiten in die Betrachtung einbezieht, dann
4Rt sich das Verhalten des Achtzehnmonati-
gen altersangemessener erkléren.

Das Kind verspurt angesichts des Fremden Furcht und
daraus entsteht in ihm der unwiderstehliche Drang, sich
schnell der Mutter anzunahern. Dabei braucht ihm
weder bewuRt zu sein, daB das, was es verspurt,
«Furcht» genannt wird, noch welchen Grund oder
welchen Zweck sein Verhalten hat.

Diese Erklarungsalternative verweist darauf,
daR es neben der durch Einsicht und Voraus-
sicht gekennzeichneten Handlungsplanung
noch eine andere Form der Motivierung geben
mu3. Sie soll im folgenden als vorrationale Ver-
haltensteuerung bezeichnet werden.

Um nun das gerade angesprochene Pro-
blem einer angemessenen Zuordnung von
Kompetenzen anzugehen, mdchte ich zwei
Perspektiven einbeziehen, die Ublicherweise in
der Entwicklungspsychologie kaum beachtet
werden:

1. Phanomenologische Perspektive: Zum
einen erscheint mir eine phanomenologische
Betrachtung unumgénglich. Dabei handelt es
sich um den Versuch, das kindliche Erleben
in seiner qualitativen Beschaffenheit mdg-
lichst differenziert nachzuzeichnen. Dieser
Zugang wird sich als besonders nutzlich er-
weisen, um den Stellenwert der Emotionen
fur die Veraltenssteuerung zu bestimmen und
verschiedene Mdoglichkeiten mentaler Repré-
sentation voneinander abzugrenzen.

2. Phylogenetische Perspektive: Zum zweiten
mochte ich meine Betrachtung durch eine
phylogenetische Perspektive erweitern, um so
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von einer einseitig anthropozentrischen Sicht
wegzukommen (vgl. auch Chasiotis & Keller,
1993). Der Mensch ist ein Produkt der Evolu-
tion. Lange bevor eine rationale Handlungs-
planung moéglich war, muf3ten unsere Vor-
fahren Uber Mechanismen der Verhaltens-
steuerung verfugt haben, die eine optimale
Anpassung ermoglichten. Diese Mechanis-
men waren gleichsam das Ausgangsmaterial,
an dem die Evolution menschlicher Erkennt-
nis- und Handlungsformen ansetzte. Letztere
haben die Vorlaufer nicht abgeldst, sondern
sie integriert und Uberformt. Um diese Bezie-
hung zu verstehen, ist es zweckdienlich, die
Vorlaufer genauer zu kennen.

Die phylogenetische Betrachtung legt nahe,
drei Niveaus der Verhaltensorganisation zu
unterscheiden (Bischof, 1987). Die urspring-
lichste Form ist eine instinktive vorrationale
Verhaltensteuerung. Auf dem nachsthéheren
Niveau bei den Menschenaffen tritt erstmals
die mentale Simulation von Problemldésungen
auf der Basis von Vorstellungstatigkeit auf.
Spezifisch menschlich schlieBlich ist eine ra-
tionale Handlungsplanung, die vergangene und
zukiinftige Bedurfnislagen miteinbezieht. Es
1&4Rt sich zeigen, daf} die Evolution komplexe-
rer kognitiver Mechanismen jeweils den An-
stof3 fur eine Umorganisation der Motivation
gegeben hat.

Ich méchte meinen Ausfuhrungen die
These zugrundelegen, daf sich die drei phy-
logenetischen Niveaus auch in der Entwick-
lung des menschlichen Kindes wahrend der
ersten funf Jahre in wesentlichen, wenn auch
nicht allen, Aspekten wiederfinden. Dement-
sprechend werde ich drei Altersabschnitte
unterscheiden, wobei auch hier gilt, da3 das
vorhergehende Stadium nicht durch das
nachfolgende abgeldst sondern in dieses inte-
griert wird.

Die sensumotorische Phase von der Geburt
bis zur Mitte des zweiten Lebensjahres (frihe
Kindheit) entspricht dem Niveau der vorratio-
nalen Verhaltenssteuerung. Der zweite Abschnitt
beginnt mit dem Einsetzen der Vorstel-
lungstétigkeit, die erste Formen einsichtigen
Verhaltens ermoglicht. Im Altersabschnitt zwi-
schen dreieinhalb und vier Jahren entwickeln
sich schlieBlich ein basales Zeitverstdndnis
sowie metakognitive Fahigkeiten (Theory of
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Phylogenese Ontogenese

Vorrationale Verhaltenssteuerung einschlielich
Verhaltensmodifikation durch Lernvorgénge

Mentale Simulation von Problemlésungen
(Menschenaffen)

Rationale Handlungsplanung
(spezifisch menschlich)

Sensumotorische Phase
(Geburt bis Mitte des 2. Lj.)

Einsetzen der Vorstellungstatigkeit
(Mitte des 2. Lj.)
Erste Formen einsichtigen Verhaltens

Theory of Mind und Zeitvergegenwartigung
(Beginn 3;6 bis 4 Jahre)

Mind) als weitere wesentliche Grundlagen fur
eine rationale Handlungsplanung.

Eine luckenlose Darstellung der Entwicklung in den
ersten funf Lebensjahren ist aus Platzgriinden nicht
maoglich. Deshalb konzentriert sich der Schwerpunkt
meiner Ausfiihrungen auf Leistungen im Umfeld der
oben genannten Verédnderungen. Sie sind besonders
gut geeignet, strukturelle Zusammenhange der kogni-
tiven, motivationalen und emotionalen Entwicklung
exemplarisch zu verdeutlichen.

Da die phylogenetische Perspektive den all-
gemeinen Bezugsrahmen meiner Betrachtung
abgibt, soll sie als erstes genauer dargestellt
werden.

1.2 Phylogenetische Betrachtung

1.2.1 Vorrationale Verhaltenssteuerung

1.2.1.1 Instinktive Mechanismen

Tierprimaten unterhalb der Menschenaffen
verfigen noch nicht Uber das Werkzeug der
rationalen Handlungsplanung. Nichts spricht
dafur, daR sie sich bewuf3t vorstellen, was sie
erreichen mochten und wie sie dabei vorge-
hen sollen, daf sie Vorsatze fassen und «Voli-
tionen» haben, ihre eigene Kompetenz ein-
schatzen, MiRerfolg furchten oder auf Erfolg
hoffen. Dennoch verfuigen sie Uber eine Ver-
haltenssteuerung, die ihnen eine optimale
Anpassung an ihre Okologie erméglicht und
ihnen erlaubt, sich erfolgreich fortzupflan-
zen.

Der Mechanismus, der ihr Verhalten orga-
nisiert, wird von ethologischen Autoren als
das System der Instinkte bezeichnet. Dieser
Begriff wird in der Psychologie haufig noch
immer miRverstanden. Man akzeptiert, dal3
es sich dabei um eine angeborene Weise han-

delt, das Verhalten in Passung an relevante
Umweltgegebenheiten auf spezifische Ziele
auszurichten; diese Ziele selbst aber werden
meist auf gewisse basale Bedurfnisse des phy-
sischen Uberlebens und der Reproduktion
eingeengt: «<Nahrung», «KAtmung», «Tempera-
turregulation», «Schlaf», «Schmerzvermei-
dung» und «Sexualitat». Diese Thematiken
werden als «biogen» apostrophiert; auch die
Bezeichnung «Priméar-Triebe» ist gebrduch-
lich, mit der stillschweigenden oder aus-
dricklich formulierten Implikation, daB alle
anderen, «hoheren» Motivationen erlernt
oder «sozial bedingt» oder «kognitiv» verur-
sacht seien. Tatsachlich sind indessen bei vie-
len Arten auch weit unterhalb des Menschen
schon «Primartriebe» nachweisbar, die Uber
die obengenannten hinausgehen und insbe-
sondere das soziale Zusammenleben regeln,
wie etwa den Umgang mit vertrauten oder
fremden Artgenossen, soziale Konfliktreduk-
tion, Verteidigung der Gruppe gegen Feinde,
Farsorge fur die Nachkommen und familiare
Bindung (fur eine Taxonomie der Motive s.
Bischof, 1985, S. 330).

Im Zusammenhang mit den genannten
Motivthematiken treten Bedirfnisse auf, aus
denen sich bestimmte Befindlichkeiten als
winschbar ergeben. Um diese herzustellen,
muf ein Lebewesen mit der Umwelt interagie-
ren. Ihre jeweilige Beschaffenheit entscheidet
malf3geblich dariber, ob die Befindlichkeit des
Organismus seinen Bedurfnissen angepal3t
werden kann. Selbst das primitivste Lebewe-
sen muf also in der Lage sein, relevante Um-
weltparameter zu «erkennen». Darum mul es
Uber — wie auch immer geartete — kognitive
Mechanismen verfligen.

An dieser Stelle ist es angebracht, einige
Anmerkungen Uber den Begriff «Kognition»
einzufiigen. Kognition kann in einem weite-
ren und einem engeren Sinn definiert werden.




Kognition im engeren Sinn

(in der Psychologie Ubliches Verstandnis von Ko-
gnition):

Das Denken in Vorstellungen und Begriffen,
die Vernunft, die rationale Einsicht.

Kognition im weiteren Sinn:

Alle Leistungen, die einem Lebewesen er-
maoglichen, relevante Sachverhalte zur Kennt-
nis zu nehmen.

Die Relevanz bezieht sich dabei auf eine
erfolgreiche Anpassung an Umweltgege-
benheiten.

Der Erfolg bestimmt sich danach, ob das
Lebewesen Uberlebt und sich fortpflanzen

kann.
Fur die instinktive Verhaltensanpassung ist aus-
schlieBlich Kognition im weiteren Sinn maBge-
bend.

Ein erste wichtige Erkenntnismdglichkeit ist
die Wahrnehmung von Reizen Uber Sinnesor-
gane. Vielfach ist der Wahrnehmungsapparat
so konstruiert, dal bestimmte zentralnervose
Einheiten, sog. Detektoren nur auf ganz spezi-
fische Reize ansprechen, also nur relevante
Umweltgegebenheiten zur Kenntnis nehmen.
Bei einfachen Organismen sind Detektorsy-
steme angeboren, mit zunehmendem Ent-
wicklungsniveau kdnnen sie durch Lernen
modifiziert werden (detailliert, siehe Bischof,
1987, 1989a).

Neben den Detektoren gibt es auch eine
unspezifische Wahrnehmung. Sie dient auf nie-
derem Evolutionsniveau vor allem der Orien-
tierung im Raum. Mit fortschreitender Ho6-
herentwicklung wird sie zu einer wesentli-
chen Quelle der Erkenntnis.

Im einfachsten Fall kommt der Motiva-
tionsprozel3 dadurch in Gang, daf3 ein Be-
durfnis besteht und der Detektor einen fir
die Befriedigung dieses Bedurfnisses relevan-
ten Reiz meldet. Beide Komponenten aktivie-
ren einen Antrieb. Dieser ruft bestimmte mo-
torische Programme ab, die zur konsummato-
rischen Endhandlung fuhren (consummare =
auf den H6hepunkt bringen). Es handelt sich
dabei um vorprogrammierte Bewegungsmu-
ster, die als Erbkoordination bezeichnet wer-
den. Sie ermoglichen es dem Organismus, in
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einer Weise mit Umweltgegebenheiten umzu-
gehen, die geeignet ist, ein Bedurfnis zu er-
fallen.

So ist ein Frosch so programmiert, daf3 er auf dunkle
runde Reize, die in sein Wahrnehmungsfeld einwan-
dern mit Zuschnappen reagiert, er «versteht» sie offen-
sichtlich als Beutetiere.

1.2.1.2 Coping

Nun hélt die Umwelt haufig nicht die Situati-
on parat, die erforderlich, ist, um ein Bedurf-
nis zu erfullen. Das Lebewesen muf sich in
der Regel erst einmal auf die Suche nach dem
fur die Konsummationshandlung geeigneten
Objekt machen und dabei kbnnen sich ihm
Hindernisse in den Weg stellen. In der Evolu-
tion ergab sich damit die Notwendigkeit,
Strategien zu entwickeln, um derartige Pro-
bleme zu bewaltigen.

Bischof (1985, 1993) bezeichnet sie als «Co-
pingstrategien» und unterscheidet drei For-
men:

» Supplikation: Um Hilfe suchen

e Aggression:  Barriere zertrimmern,
Hindernis beseitigen
(entspricht «Frustrations-
aggression»)

Ausweg suchen, eine Um-
weghandlung vornehmen

e [nvention:

Im primitivsten Fall besteht inventives Coping in zu-
fallsgeleiteter Bewegung. So flattert etwa ein Schmet-
terling, der sich im Zimmer gefangen hat, solange an
der Fensterscheibe herum, bis er an einen offenen
Spalt gerat und entkommen kann.

Die phylogenetische Weiterentwicklung ko-
gnitiver Mechanismen erfolgte in erster Linie
im Dienste einer Verbesserung des inventiven
Copings.

1.2.1.3 Emotionen und Lernen

Im Zusammenhang mit dem Coping sind als
weitere Form kognitiver Mechanismen die
Emotionen einzufuhren, die auf dem Niveau
der vorrationalen Verhaltenssteuerung eine
zentrale Rolle spielen.

Auch wenn sich Uber das subjektive Erleben von Tie-

ren prinzipiell keine Aussage machen laR3t, so wird
man ihnen doch bestimmte Erlebnisformen kaum ab-
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sprechen kénnen und hier denkt man in erster Linie
an emotionale Reaktionen. Diese durften sich bei nie-
deren Organismen als einfache Affekte &uf3ern, die mit
wachsender Entwicklungshdhe qualitativ an Differen-
ziertheit zunehmen, bis hin zur Mannigfaltigkeit der
Geflhlsregungen, die wir bei uns selbst unterscheiden.

Die Charakterisierung von Emotionen als
«kognitiv» mag zunachst befremden, erklart
sich aber, wenn man sich ihre Funktionen
verdeutlicht.

Erste Funktion von Emotionen: Emotionen
sind die Weise, «in der dem Coping-System
die Thematik anstehender, aber vorerst noch
nicht umsetzbarer Antriebe qualitativ erfahr-
bar werden» (Bischof, 1989a). Sie konstitu-
ieren den Erlebnismodus, in dem sich das ge-
samte Motivationsgeschehen auf vorrationa-
lem Bewultseinsniveau zu «erkennen» gibt
(Bischof-Kdhler, 1985).

An dieser Stelle ist eine Spezifikation ange-
bracht. In der zeitgendssischen Emotionspsy-
chologie besteht die Tendenz, die Funktion
von Emotionen unabhéangig von bestimmten
Motivationssystemen zu bestimmen. Sie wer-
den verschiedenen Stadien der Handlung zu-
geordnet, so etwa Uberraschung dem Beginn
einer Handlung, Frustrationsgefiihle, wie
Arger, Ungeduld, wenn der Handlungsverlauf
stockt, Zufriedenheit beim Abschlul® einer
Handlung, Enttauschung bei Milerfolg. Diese
Zuordnung ist zwar zutreffend, aber insofern
unvollstéandig, als es dariber hinaus motivati-
onsspezifische Emotionen geben mufR, die an-
zeigen, in welchem Motivationssystem gera-
de Handlungsbedarf besteht und ob der Fort-
gang der Handlung verspricht, ein ganz be-
stimmtes, zur Erledigung anstehendes Bedurf-
nis zu befriedigen.

Die einzelnen Motivationssysteme, sowie die motivati-
onsspezifischen Emotionen werden im Zusammen-
hang mit ihrem Auftreten in der Ontogenese genauer
eingefuhrt.

Zweite Funktion von Emotionen: Emotionen
sind Bewertungsmechanismen bei Lernvor-
gangen.

Die Mdoglichkeit, aus Erfahrung zu lernen,
stellt eine erste wesentliche Verbesserung der
Copingstrategien dar und ist wahrscheinlich
schon auf einem sehr frihen Niveau evolu-
iert, denn bereits so einfache Organismen wie

die Drosophila kénnen lernen. Wie soll nun
aber ein noch nicht mit vernuinftiger Einsicht
begabtes Lebewesen herausfinden, was es sich
merken soll, was sich zu lernen lohnt? Hier
Ubernehmen die Emotionen die Funktion
von Bewertungsmechanismen.

Hat ein lernféahiges Lebewesen beispielsweise in einem
bestimmten Gebiet eine Begegnung mit einem Raub-
feind gehabt, und dabei Angst verspurt, dann empfin-
det es bei der nachsten Annaherung an dieses Gebiet
wieder Angst, als Vorwarnung, das Gebiet lieber zu
meiden. Die Angst vor dem Gebiet bedeutet also «Ge-
fahr», lange bevor die rationale Einsicht erkennen
1aRt, warum es gefahrlich ist.

Das Hochgefuihl bei erfolgter Bedurfnisbefriedigung
(Konsummationsgefuhl) indiziert, daf3 das Vorgehen
richtig war und beim nachsten Mal wieder eingesetzt
werden kann.

Emotionen haben als «prarationale» oder
«ratiomorphe» Kognitionen die Funktion
von Steuerungs- und Bewertungsmecha-
nismen.

1.2.2 Verhaltensanpassung auf dem
Niveau der Menschenaffen

1.2.2.1 Vorstellungstatigkeit und mentales
Probehandeln

Instinktive Mechanismen einschlieRlich der
Emotionen sind mit dem Problem behaftet,
Adaptivitat nur zu gewdhrleisten, sofern sich
die Umweltbedingungen nicht rasch veran-
dern. Sie sind nur in der «natirlichen Um-
welt» eines Lebewesens adaptiv.

«Naturliche Umwelt»
Umweltbedingungen, die tber viele Gene-
rationen hinweg konstant geblieben sind,
so daf eine genetische Anpassung an sie
erfolgen konnte.

Lernen erlaubt eine flexiblere Anpassung, ist
aber zeitaufwendig und gefahrlich, denn eine
bestimmte Verhaltensweise muf3 erst einmal
ausprobiert werden und unter Umstanden ist
ein einziges Mal Probieren bereits das letzte
Mal gewesen.




Erstmals bei den Menschenaffen (Schim-
pansen und Oran Utans) tritt ein neues Ver-
fahren auf, bei dem das Probieren auf eine
mentale Probeblhne verlegt wird. Hierzu ist ein
weiteres Kognitionssystem evoluiert, die Vor-
stellungstatigkeit.

Vorstellungen sind Représentationen der
Wirklichkeit, die aktiv generiert und umge-
staltet werden kénnen, wodurch es moglich
wird, Losungswege fir ein Problem erst ein-
mal zu simulieren, bevor man sie real in
Handlungen umsetzt. Damit besteht die Basis
fur einsichtsvolles Denken und Problemldsen,
also fur «Kognition im engeren Sinny.

Die Fahigkeit von Schimpansen, einfache Probleme
aufgrund von Einsicht zu 18sen, wurde erstmals von
Kohler (1921) nachgewiesen und ist seither vielfach
bestatigt worden (z.B. Lethmate & Duker, 1973; Pre-
mack & Woodruff, 1978). So stellen Schimpansen bei-
spielsweise Kisten aufeinander und steigen auf diese,
um eine hochgehéngte Banane zu erreichen. Nun
kdénnte man eine solche Lésung auch durch Probieren
finden. Dagegen spricht aber das Vorgehen. Die Tiere
lieBen zunéchst ganz ruhig ihre Augen zwischen der
Banane und den Kisten hin- und herwandern, um
dann unvermittelt aufzuspringen und die Kisten unter
die Banane zu stellen, ganz als ware ihnen «eingefal-
len», was zu machen sei.

1.2.2.2 «Selbstkonzept» und Soziale Kognition

«Selbstkonzept»: Mentales Probehandeln er-
fordert nicht nur eine Repréasentation der Ob-
jektwelt, sondern auch des eigenen Selbst,
das ja in der Vorstellung ebenfalls in seiner
Beziehung zu den Objekten verlagert werden
mul3. Tatsdchlich dirften Schimpansen und
Oran Utans uber ein rudimentéres Selbstkon-
zept verfugen, sie kdbnnen nadmlich ihr eige-
nes Spiegelbild erkennen (Gallup, 1970,
1977; Lethmate & Duker, 1973).

Soziale Kognition: Ferner spricht eine Reihe
von Befunden dafir, daR Menschenaffen erst-
mals in der Lage sind, Intentionen eines an-
deren aus dessen Perspektive zu verstehen.
Hierzu sind wiederum insbesondere Untersu-
chungen von David Premack an Schimpan-
sen aufschluBreich (Premack & Woodruff,
1978).

Er konfrontierte einige Versuchstiere mit Videoszenen,
in denen ein menschlicher Akteur bestimmte Proble-
me vorgeblich nicht I6sen konnte. So wollte er etwa
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mit einem Schlauch spritzen, der nicht an den Wasser-
hahn angeschlossen war. Die Versuchstiere bekamen
eine Reihe von Fotos mit diversen Losungsmdoglichkei-
ten vorgelegt. Im Wahlexperiment wahlten sie Giberzu-
fallig oft das Foto, das die richtige Strategie zeigte. Sie
sahen also das Problem aus der Sicht des Akteurs und
bewéltigten es gleichsam an seiner Stelle.

Pointiert ausgedrickt kdnnte man sagen, daf3
auf dem Menschenaffenniveau die soziale Ko-
gnition erfunden wurde, also die Einsicht in
die subjektive Befindlichkeit eines Artgenossen.
Tiere unterhalb dieses Niveaus reagieren zwar
adaquat auf das Ausdrucksverhalten eines
Artgenossen, aber es gibt keine Hinweise
dafur, da3 sie Zugang zu seinem Erleben
haben, dal sie also spuren, was in ihm vor-
geht, bzw. was ihr eigenes Verhalten fur ihn
bedeutet.

Es gibt Autoren, die annehmen, dieser so-
zialkognitive Aspekt der Erkenntnis und we-
niger der Werkzeuggebrauch kdnnte der ei-
gentliche Selektionsvorteil gewesen sein, der
bei den Menschenaffen und mdéglicherweise
auch beim Menschen die Evolution der Vor-
stellungstatigkeit begunstigt hat (Humphry,
1976). Unter nattrlichen Bedingungen in der
Wildnis setzen sie entsprechende Féhigkeiten
namlich in erster Linie im Dienste der sozia-
len Interaktion ein. Schimpansen zeigen Em-
pathie und kooperieren, sie gehen mit Intelli-
genz vor, um sich eine hohe Rangposition zu
verschaffen und sie vermdgen ihre Gruppen-
genossen so zu manipulieren, daf® deren Ver-
halten ihren eigenen Interessen entgegen-
kommt (DeWaal, 1982; Goodall, 1986;
Bischof-Kohler, 1985).

1.2.2.3 Schimpansen«sprache»

Das «Material» der Vorstellungstéatigkeit dirf-
te sich bei Menschenaffen auf anschauliche
Vorstellungsbilder beschréanken. Das eigentli-
che Medium des Denkens beim Menschen ist
die Sprache. Tatséchlich ist die Voraussetzung,
Sachverhalte durch sprachliche Begriffe zu
symbolisieren, aber ebenfalls bereits auf dem
Niveau der Schimpansen evoluiert, denn in-
zwischen ist es mehrfach gelungen, ihnen
eine Symbolsprache beizubringen (Gardner &
Gardner, 1969; Rumbaugh, 1977; Premack &
Premack, 1983). Wie Premack deutlich
macht, handelt es sich dabei um mehr als nur
um konditionierte Reaktionen. Dem Sprach-
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vermogen liegt vielmehr wirklich ein genui-
nes Verstandnis fur den Symbolcharakter der
verwendeten Zeichen zugrunde.

So verstehen die Tiere etwa ein blaues Plastikdreieck
als Wortmarke fir «Apfel». Fragt man sie nun nach
den Eigenschaften dieser Wortmarke, so belegen sie
diese mit den Attributen «rot», «rund» und «zum
Essen», ordnen also nicht die duf3eren Erscheinungs-
merkmale des Dreieckes zu, sondern die tatsachlichen
Eigenschaften des «Bezeichneten».

1.2.3 Spezifisch menschliche Fahigkeiten

1.2.3.1 Mitteilungssprache

Wenn man nun fragt, worin sich die Schim-
pansen vom Menschen unterscheiden, dann
fallt auf, daR® sie trotz ihres kognitiven Po-
tentials spontan keine Sprache entwickelt
haben. Sie verfiigen zwar Uber ein reichhalti-
ges Repertoire an instinktiven Gesten und
Vokalisationen. Diese dienen aber nur dem
Ausdruck eigener Zustandlichkeit und unter-
scheiden sich, abgesehen von ihrer Vielfalt,
nicht vom Ausdrucksverhalten anderer Tier-
arten. Daran &ndert sich auch bei Sprachtrai-
nierten nichts. Sie unterhalten sich nicht
miteinander Uber die jungsten Ereignisse des
Weltgeschehens, sondern fordern den Ge-
nossen mit den gelernten Gesten allenfalls
einmal auf, sie zu Kitzeln. Es fehlen selbst so
basale Merkmale der menschlichen Sprach-
produktion, wie das Bedurfnis von Kleinkin-
dern, Dinge zu benennen und die Namen
von Dingen zu erfahren.

Dies zeigte sich eindriicklich am Umgang einer sprach-
trainierten Schimpansin mit ihrem Baby. Nichts deute-
te darauf hin, daR sie ihm ihre Sprachkenntnisse zu
vermitteln suchte, wie dies eine menschliche Mutter
tun wirde. Sie beschrénkte sich lediglich darauf, ihm
ein paar Zeichen beizubringen, um von den menschli-
chen Pflegern eine Frucht oder zu trinken zu erhalten
(Fouts, 1975).

Schimpansen kénnen also zwar eine Symbol-
sprache erlernen, aber sie wissen nicht, wozu.
Sie entwickeln von sich aus nicht das Bedurf-
nis, dem Wissen Uber Sachverhalte Symbole
zuzuordnen und es in dieser Form mitzutei-
len. Dies ist ein Spezifikum des Menschen
und der Grund hierflr liegt in kognitiven
Neuerwerben, die eine Umstrukturierung der

gesamten Verhaltensorganisation zur Folge
hatten.

1.2.3.2 Zeitvergegenwartigung

Ein erster Neuerwerb ist die Zeitvergegenwarti-
gung. Darunter verstehen wir die Féhigkeit,
vergangene und zukiUnftige Bedurfniszustan-
de und die hierftr relevanten Ereignisfolgen
in die Gegenwart hereinzuholen, oder was
das selbe ist, sich selbst zu einem beliebigen
Zeitpunkt vorzustellen und sich auszumalen,
in welcher Verfassung man ehemals war oder
spéater sein kdnnte (Bischof, 1985, Bischof-
Kohler, 1985).

Mit der Zeitvergegenwartigung erhalt die
Vorstellungstatigkeit eine neue Dimension.
Auf der mentalen Probebuihne erstreckt sich
nun eine Zeitachse, auf der man sich selbst
auf «Zeitreise» begeben kann. Neben den
Wiinschen, die man im Augenblick gerade
hat, kann man sich solche vergegenwartigen,
die man zu einem anderen Zeitpunkt haben
kdénnte, bzw. gehabt hatte.

So entsteht das Bedurfnis, die Vergangen-
heit «aufzuarbeiten», also z.B. Rache und Ver-
geltung fur angetanes Unrecht zu Gben oder
auch sich fur erhaltene Wohltaten erkennt-
lich zu zeigen. Die Vorwegnahme zukunftiger
Bedurfnisse findet im Motiv der Vorauspla-
nung ihre Entsprechung (Bischof-Kdhler,
1985, 1991).

Zwar sind Schimpansen in der Lage, beim mentalen
Probehandeln Ziele zu antizipieren, zeigen also durch-
aus einen gewissen Ausgriff in die Zukunft. Dieser er-
folgt aber immer nur im Dienste eines gerade aktivier-
ten Antriebs. Sie nehmen z.B. Steine mit auf den Weg,
wenn sie in ein Gebiet gehen, wo sie Nusse aufklopfen
mochten (Boesch & Boesch, 1984). Ist ihr Appetit je-
doch gestillt, dann werfen sie die Steine weg, und
nichts weist darauf hin, daB sie sie fir den néachsten
Bedarfsfall bereitlegen. Suddendorff (1994) hat in einer
weltweiten Umfrage bei Primatologen keinen einzigen
Hinweis erhalten, daf Tierprimaten fur zukiinftige Be-
durfnislagen vorausplanen. (Die Vorratshaltung von
Eichhornchen zahlt natirlich nicht hierher, denn sie
geschieht rein instinktiv und ohne Einsicht in den
Zweck des Verhaltens.)

1.2.3.3 Theory of Mind

Fur die Vergegenwartigung von Bedurfnissen
ist nun aber noch eine weitere, ebenfalls
wohl spezifisch menschliche Leistung maf-




geblich, die als Metakognition oder in einem
derzeit populéren Sprachgebrauch als Theory
of Mind bezeichnet wird. Es handelt sich
dabei um die Fahigkeit, eigene und fremde
Bewuftseinsvorgdnge zum Gegenstand des
Nachdenkens zu machen.

FUr die soziale Interaktion bedeutet eine
Theory of Mind eine enorme Ausweitung der
Einsichtsmdglichkeiten in die subjektive Ver-
fassung anderer Personen.

Fir die Handlungsregulation ertffnet die
Reflexion Uber seelische Vorgange die Mdg-
lichkeit, sich die eigenen Bedurfnisse gleich-
sam von auf3en anzusehen und sich dadurch
soweit von ihnen zu distanzieren, dal man
sie auf ihre Dringlichkeit hin evaluieren
kann. Auf dieser Basis vermag man unter
mehreren, evt. auch unvereinbaren Motiven
eine Auswahl zu treffen und zu entscheiden,
welchem man beim Handeln den Vorrang
geben mochte. Wahrend bei Schimpansen
die Antriebe noch einen determinierenden
Charakter haben und das jeweils starkste
Motiv das Verhalten bestimmt, ist die ratio-
nale Handlungsplanung des Menschen da-
durch gekennzeichnet, daf3 die Antriebe bei
ihm ihre dominierende Wirkung verloren
haben und sich nur noch in Form emotionaler
Appelle duBBern. Man kann diesen Appellen
nachgeben, oder aber beschliel3en, sie nicht
handlungsrelevant werden zu lassen, weil die
Vernunft gebietet, einem anderen Ziel den
Vorrang zu geben.

So stellt man beispielsweise an einem Samstagvormit-
tag fest, dald der Eisschrank leer ist und die Laden am
Wochenende geschlossen sind. Obwohl man gerade
gefriihstickt hat, ist man in der Lage, sich vorzustel-
len, dal man irgendwann wieder Hunger haben wird.
Der eventuell gleichzeitig bestehende Wunsch, faul im
Sessel zu sitzen und Zeitung zu lesen, muf} deaktiviert
werden, damit der antizipierte Nahrungsbedarf die
Handlungsplanung bestimmen kann und man einkau-
fen geht. Zugleich erleichtert die Zeitreprasentation,
den Wunsch des Zeitungslesens aufzuschieben, weil
man sich ja vornehmen kann, ihn nach dem Einkau-
fen von der «Warteschleife» abzurufen und zu erfil-
len.

Mit der Fahigkeit der Bedurfnisvergegenwarti-
gung andert sich auch die Perspektive, unter
denen Umweltgegebenheiten wahrgenom-
men werden. Wéahrend selbst noch fur
Schimpansen eigentlich nur das von Interes-
se ist, was im Bezugsrahmen der gerade aktu-
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ellen Antriebslage relevant ist, hat der
Mensch das Bestreben, sich ein umfassendes
objektives Bild Uber das gesamte Weltgesche-
hen zu machen; nur so lassen sich die mdgli-
chen Auswirkungen zuktnftiger Ereignisse
fur das eigene Motivmanagement richtig ab-
schatzen. Das Denken bedarf nicht mehr, wie
bei Schimpansen, des gerade aktuellen Be-
durfnisdrucks als antreibender Kraft, «Er-
kenntnis» wird vielmehr zu einem eigenstén-
digen Motiv. In diesem Zusammenhang ge-
winnt der Austausch von Wissen eine emi-
nente Bedeutung. Bischof (1987) sieht in der
Zukunftsoffenheit des Menschen die eigentli-
che Ursache fur das Entstehen einer Mittei-
lungssprache.

2. Fruhe Kindheit

Die Verhaltensorganisation in den ersten 18
Monaten entspricht in wesentlichen Aspek-
ten dem evolutiondren Stadium der ins-
tinktiven Verhaltensanpassung einschlielich
Lernvorgangen. Konkret bedeutet dies, daf3
das Baby mit einer Reihe von angeborenen Mo-
tivationen ausgestattet ist, die es ihm erlau-
ben, sich zielgerichtet zu verhalten, obwohl
es den Sinn dieser Ziele noch nicht einzuse-
hen vermag. Dabei spielen die Emotionen als
vorrationale Steuer — und Bewertungsmecha-
nismen eine zentrale Rolle. Ferner ist die
Wahrnehmung eine wichtige Quelle der «Er-
kenntnis»; ihre Effizienz verbessert sich im er-
sten Lebensjahr rapide. SchlieZlich ist die
Entwicklung der Motorik als Voraussetzung
fur das Tatigwerden eine wesentliche Aufgabe
in diesem Altersabschnitt.

2.1 Motorik

Piaget (1975) bezeichnet die frihe Kindheit
als sensumotorische Phase. Da er den Aufbau
der Erkenntnis in erster Linie vom handeln-
den Umgang mit Objekten herleitet, hat er
sich besonders intensiv mit der Entwicklung
erster motorischer Bewegungsmuster befaf3t.
Er bezeichnet sie als Schema und den Prozel3
ihrer Ausbildung als Zirkularreaktion (ZR, Kreis-
prozef3). In die Darstellungsweise der moder-
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nen Systemtheorie Ubersetzt, handelt es sich
bei der Zirkularreaktion um einen Feedback-
Mechanismus, der im Wirkungsgeflige Abbil-
dung 1 realisiert ist.

Die ZR ist ein Lernprozeld besonderer Art.
Zungchst ruft das Kind durch zuféallige Bewe-
gungen einen bestimmten Effekt hervor, der

ihm sensorisch ruckgemeldet wird. Dieses
Feedback steuert sodann die weitere Elaborie-
rung eines motorischen Programms (Sche-
ma). Die Bewegung wird solange probiert, bis
der gewlinschte Effekt eintritt, wobei anfang-
liche MiRerfolge offensichtlich nicht abdres-
sierend wirken.

Effekt

Sinnes-

mu

organe

Bewegung

Eigenschaften
des Objekts

Abbildung 1: Primére (I) und sekundére (I1) Zirkularreaktion

Erklarung der Symbole: Pfeile = Variablen, Blocke = Kanéle, (Teil-)Systeme, Verarbeitungsinstanzen. Die in einen
Block muindenden Variablen («Eingange», «<inputs») beeinflussen («steuern») die im Block entspringende Variable
(«Ausgang», «output»). Uber die Prozesse innerhalb eines Blockes, die diese Steuerung vermitteln, werden keine
Angaben gemacht. Pfeile, die «im Leeren» entspringen («freie Eingange»), bezeichnen Variablen, Gber deren Ver-
ursachung die Systembeschreibung keine Angaben enthalt (AuBReneinflisse, Zufallsfaktoren, frei wahlbare Sy-
stemparameter). (FUr eine allgemeine Einfuhrung in die psychologische Systemtheorie s. Bischof, 1995)

Wirkungsgefuge linker Teil = Primére Zirkular-
reaktion:

* «Anatomische Besonderheiten» bestimmen, welche
Bewegungen der Korper («motorischer Apparat»)
Uberhaupt ausfuhren kann.

« «Neuronaler Reifezustand» legt fest, welche motori-
schen Muster zu einem bestimmten Entwicklungs-
zeitpunkt ausgebildet werden kdnnen.

* «Zufalls-Impulse» bilden den Ausgangspunkt fur
die Zirkularreaktion.

* «Sinnesorgane» nehmen die ausgefuhrte Bewegung
wahr.

* «Stimulation» Wahrnehmung der Bewegung wirkt
auf das Zentralnervensystem (ZNS). Es entsteht das
Bedurfnis, die gleiche Bewegung zu wiederholen. Bei
Nicht-Stimmigkeit der Bewegung wird das ZNS durch
das stimulative Feedback veranlaRt, eine Korrektur
des Leitbildes vorzunehmen, bis die Bewegung
«stimmt».

* «ZNS» generiert ein Bewegungsleitbild (Schema).

Rechter Teil = Sekundare Zirkularreaktion:

* «Objekt» zunéchst durch Zufall in eine Bewegung
einbezogen.

* «Eigenschaften des Objektes» bestimmen, in wel-
cher Weise das Objekt hantiert werden kann.

» «Effekt» durch Bewegung mit dem Objekt verur-
sacht.

= «Sinnesorgane» nehmen den Effekt wahr.

* «Stimulation» Wahrnehmung des Effekts wirkt als
Feedback auf das ZNS und es entsteht das Bedurfnis,
den Effekt mit dem Objekt zu wiederholen.

Die Bewegung wird solange probiert, bis der ge-
winschte Effekt riickgemeldet wird.
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In der sensumotorische Phase unterscheidet Piaget 6 Stufen, die das Kind in invarianter Folge
durchléuft; die jeweils vorhergehende Stufe ist die notwendige Voraussetzung fur die nachst-

folgende.

Stufen der sensumotorischen Phase (nach Piaget modifiziert)

1. Stufe: Einibung der Reflexe

Fehlannahme Piagets, die Reflexe seien das Ausgangsmaterial fur die ZR.
Tatsachlich werden sie aber unter Hemmung gesetzt und die ZR ent-
wickeln sich aus Zufallsbewegungen.

2. Stufe: Primare ZR
(ab dem 2. Mon.)

3. Stufe Sekundare ZR
(etwa ab 3. Mon.)
fahren,

Das Baby lernt, die eigene Motorik zu beherrschen,
z.B. den Daumen in den Mund zu stecken.

Objekte werden in die Bewegungsschemata einbezogen,
indem das Kind versucht, Zufallseffekte wieder herbeizu-

z.B. ein Mobile zu bewegen, indem es an einer Schnur zieht.

4. Stufe: Generalisierung und Verknupfung von Schemata

(etwa ab 6. Mon.)

Vertraute Schemata werden wiederholt und auf alle erreichba-

ren Objekte angewendet (z.B. auf alles klopfen, alles schit-

teln).

Erste Form von Exploration: Das Kind probiert aus, wie sich Objekte fur
bestimmte Handlungen eignen.

5. Stufe: Tertiare ZR
(etwa ab 12. Mon.)
sen.

= Versuch, motorische Schemata durch gezielte Modifikation
der Bewegung an die Eigenqualitdten von Objekten anzupas-

Erstmals Erkundung im eigentlichen Sinn: Das Kind méchte herausfinden,
welche Handlungsmd&glichkeiten in einem Objekt stecken; der Fokus der
Aufmerksamkeit richtet sich also von der Bewegung weg auf die Besonder-
heiten des in die Handlung einbezogenen Objekts.

* Problemlésungen durch Ausprobieren.
z.B. ein Objekt mithilfe eines Stockes «heranangeln».

6. Stufe: Einsetzen der Vorstellungstatigkeit (s. § 3)

(etwa ab 18. Mon.)

Mit der Moglichkeit, motorische Schemata
auszubilden, weicht die menschliche Ontoge-
nese entscheidend von der tierischen ab.
Selbst bei Tierprimaten unterhalb der Men-
schenaffen sind die motorischen Muster
noch weitgehend durch Erbkoordinationen
festgelegt. Erst bei den Menschenaffen treten
Uberhaupt ZR auf. Interessanterweise be-
schranken sie sich bei ihnen aber auf einige

1 Kategorien = Anschauungsformen des kognitiven
Apparates

wenige Manipulationen, die stereotyp wie-
derholt werden. Dagegegen haben die ter-
tiaren Zirkularreaktionen des menschlichen
Babys deutlich explorativen Charakter. Es be-
kundet sich also bereits in diesem Altersab-
schnitt der besondere Stellenwert der Explo-
ration als Mittel der «Erkenntnis».

2.2 Wahrnehmung

Piaget (1975a) hat mit Nachdruck die Ansicht
vertreten, das Kind konstruiere die Katego-
rien® Objekt, Identitat, Raum und Kausalitat in
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handelnder Auseinandersetzung mit der Ob-
jektwelt. Darin neigte er dazu, die Bedeutung
der Motorik fur den Erkenntnisgewinn Uber-
zubewerten und den Beitrag der Wahrneh-
mung zu unterschatzen.

Inzwischen belegt eine Fulle von Befun-
den, daR viele Wahrnehmungsleistungen
schon von Geburt an funktionsttchtig sind
bzw. ihre Effizienz in den ersten Monaten
sehr rasch verbessern (Details siehe Lamb &
Bornstein, 1987; Small, 1990; Rauh, 1995).
Die wichtigsten sind im Folgenden aufgeli-
stet:

e Babies unterscheiden schon als Neugebo-
rene Gerlche, Farben und Tone.

e Sie orientieren Blick und Kopf zu einer
Schallquelle hin, insbesondere wenn es
sich dabei um eine menschliche Stimme
handelt.

e Sie scheinen darauf «programmiert» zu
sein, ihre Aufmerksamkeit vorzugsweise
auf Merkmale zu richten, die auf Objekte
hinweisen. So achten sie bereits im ersten
Monat auf Konturen, also auf Objektgren-
zen (Salapatek, 1975).

« Dreimonatige verfiigen tGber Formkonstanz
(Day & McKenzie, 1973) und nehmen
Objekte als Einheiten vor dem Hinter-
grund wahr, die auch bei Bewegung erhal-
ten bleiben (Spelke, 1985).

= Viermonatige meistern die GréRRenkon-
stanz (Day & McKenzie, 1974).

e FUnf- bis Sechsmonatige erwarten, daf
ein verschwundenes Objekt an einem be-
stimmten Ort oder auf einer gleichblei-
benden Bewegungsbahn weiterexistiert
(Wishart & Bower, 1984; Baillargeon et al.
1985; Baillargeon, 1986).

e Sechsmonatige sprechen auf das Phano-
men der «anschaulichen Kausalitat» des
AnstoRRes an (Leslie & Keeble, 1987).

Gesamthaft weisen diese Befunde daraufhin,
dalR Babies bereits in den ersten Monaten
Uber die Anschauungskategorien «Objekt»,
«ldentitdt» und «Kausalitéat» als maoglicher-
weise «angeborene Formen der Erfahrung»
verfligen («Objekt», s. 8 3.2.1, «ldentitét» s. §
3.1.2, «Kausalitat», s.§ 4.1.3).

2.3 Emotionale und motivationale
Entwicklung

2.3.1 Attachment

Menschliche Kinder sind viele Jahre lang auf
die Fursorge Erwachsener angewiesen. Lern-
theoretisch orientierte Forscher schlossen des-
halb, das Bedurfnis, sich an die Eltern zu bin-
den, sei ein gelerntes Motiv, das sich aus der
Befriedigung der sog. Primartriebe herleite. Aus
Forschungen von Lorenz (1935) und Harlow
(1972) ging dagegen hervor, daf3 die Bindungs-
motivation bereits bei sozialen Tierarten ange-
boren (primaér) ist. Parallel hierzu demonstrier-
te René Spitz (1967) am Phédnomen des Hospi-
talismus bei Heimkindern eindrucklich, daR
die fehlende Mdglichkeit, eine Bindung auszu-
bilden, auch beim Menschenkind zu negativen
Konsequenzen fuhrt. Die Babies waren zwar
physisch angemessen versorgt worden, konn-
ten sich aber wegen stdndig wechselnden Pfle-
gepersonals nicht an eine bestimmte Person
anschlieBen, was massive Entwicklungsverzo-
gerungen zur Folge hatte. SchlieBBlich hat
Bowlby (1975) vor allem unter dem Einflul}
ethologischer Erkenntnisse die Bedeutung der
Bindung als eigenstdndiger Motivation fir das
menschliche Kleinkind hervorgehoben und
zum Schwerpunkt seiner Attachment-Theorie
gemacht. In der Folge entwickelte sich daraus
eine rege Forschungsaktivitdt, die vor allem
von Mary Ainsworth und ihrer Gruppe voran-
getrieben wurde (Ainsworth et al., 1978; Main,
1982; Bretherton, 1985).

Angeregt durch technische Regelsysteme
berticksichtige Bowlby auch systemtheoreti-
sche Uberlegungen bei seiner Theoriebil-
dung, indem er vom Konzept eines einzigen
«Triebs» abwich und ein System von Variablen
postulierte, welches das Bindungsverhalten
reguliert. Eine Uberprufbare Formalisierung
eines solchen Systems wurde erstmals von Bi-
schof (1975, 1985; 1993) im «Zurcher Modell
der sozialen Motivation» entwickelt, das in
Erweiterung des Bowlbyschen Ansatzes auch
die Prozesse der Ablésung und der Verselb-
standigung in der Pubertat einbezieht. Die
motivationale Entwicklung soll hier im Be-
zugsrahmen dieses Modells dargestellt wer-
den. Es wird deshalb als erstes kurz eingefiihrt
(detailliert s. Bischof, 1985, 1993).




2.3.2 Das «Ziurcher Modell der sozialen
Motivation»

2.3.2.1 Sicherheit und Erregung

Fur die Steuerung des Verhaltens bei Klein-
kindern sind zunéchst zwei Motivsysteme
von besonderer Bedeutung, das Sicherheits-
und das Erregungssystem. Das erste reguliert
die Distanz zu vertrauten und das zweite das
Verhalten gegenuber fremden Reizen, wobei
der Interaktion mit anderen Personen die
erste Prioritdt zukommt. Beide Motivsysteme
sprechen aber auch auf andere Lebewesen,
nicht-belebte Objekte und Situationen an.
Unter Distanz versteht man zunéachst die
physikalische Distanz, die aber durch psycho-
logische Distanzaquivalente, wie etwa Zu-
oder Abwendung des Blicks, lautliche und
sprachliche Kommunikation etc. kompen-
siert werden kann.

Die Unterscheidung von «fremd» und «ver-
traut» ist fUr soziale Lebewesen insofern von
besonderer Bedeutung, als ein vertrauter Art-
genosse meist verwandt ist. Wie die Soziobio-
logie gezeigt hat, ist Verwandtschaft die Basis
fur die Bereitschaft, prosoziale Leistungen zu
erbringen (Sippenselektion, Hamilton, 1978,
siehe ausfuhrlich Kap. 11.3). Nun ist Verwandt-
schaft im allgemeinen nicht unmittelbar
wahrnehmbar; dagegen kann Vertrautheit —
insbesondere, wenn sie in die frihe Kindheit
zuruckreicht — in der Regel als zuverléssiger In-
dikator fur Verwandtschaft gelten (Bischof,
1985). Im Unterschied dazu sind Fremde meist
nicht verwandt. Zumindest Tierkinder kbnnen
deshalb nicht davon ausgehen, von fremden
Artgenossen Fursorge zu erhalten. Beim Men-
schen bestehen zwar Uber den Verwandten-
altruismus hinaus weitere Moglichkeiten pro-
sozialer Motivierung. Gleichwohl scheint das
phylogenetisch alte Programm bei Kleinkin-
dern noch wirksam zu sein; sie verhalten sich
zuruckhaltend bis vermeidend gegentber
fremden Personen im besonderen und tendie-
ren dazu, Unbekanntes ganz allgemein mit
Vorsicht zu behandeln.

Vertraut = Verwandt, vertrauenswuirdig,
fur sorgemotiviert

= Nicht-verwandt, unvorhersagbar,
feindselig, nicht flrsorgemoti-
viert

Fremd
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Bezuglich der Wahrnehmungs unterscheidet
das zZurcher Modell neben der unspezifischen
Wahrnehmung verschiedene  Detektoren.
Unter einem Detektor versteht man eine zen-
tralnervose Einheit, die auf eine bestimmte
Reizkonstellation anspricht. Als erstes wird
der Typusdetektor ausgebildet. Er zeigt an, ob
ein Objekt fur die soziale Interaktion relevant
ist. Fur Kleinkinder am wichtigsten sind er-
wachsene Personen, es folgen mit abnehmen-
der Relevanz Kinder, andere Lebewesen und
schlielich unbelebte Objekte. Ein zweiter
Detektor, der Individualdetektor, entscheidet
darUber, ob das Objekt fremd oder vertraut
ist. SchlieBlich muf festgestellt werden, in
welcher Distanz sich das Begegnende befin-
det, die Relevanz nimmt mit der N&he zu.

Typusdetektor Ist ein Objekt relevant
oder nicht relevant?
Individualdetektor = Ist ein Objekt vertraut

oder nicht vertraut?

Das Bedurfnis nach Nédhe von Vertrautem ist
im Sicherheitssystem durch einen internen
Sollwert reprasentiert, der als Abh&ngigkeit be-
zeichnet wird. Der Sollwert fur das Bedurfnis
nach erregenden (unbekannten, neuen) Rei-
zen im Erregungssystem hei3t Unterneh-
mungslust. Beide Sollwerte verdndern sich im
Laufe der Ontogenese: die Abhéangigkeit ist
beim Kleinkind grof3, seine Unternehmungs-
lust dagegen klein. In der Pubertét kehrt sich
das Verhéltnis um.

Abhéangigkeit = Bedirfnis nach/Tole-
ranz fur Sicherheit
durch Né&he vertrau-
ter Personen/Objek-
te/Situationen

Unternehmungslust = Bedirfnis nach/Tole-
ranz fur Erregung
durch N&he von frem-
den Personen/Objek-
ten/Situationen

Melden die Detektoren einen vertrauten
Menschen in der Nahe, dann erlebt sich das
Kind in einer Lage, die als «sicher» beschreib-
bar ist, die Umgebung strahlt «Nestwarme»,
«Heimeligkeit» aus. Emotional entspricht
dem das Gefuihl der Geborgenheit. Nahert sich
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dagegen eine fremde Person, dann ist die
Empfindung der Lage «erregend», emotional
prazisierbar im Gefuhl des Faszinierenden,
bzw. Unheimlichen. In die Sprache der Rege-
lungstechnik Ubersetzt entspricht die Lage
dem «Istwert».

Die Motivationsregulierung erfolgt aufgrund
eines Vergleichs von Sollwert und Istwert.
Unterschreitet der Istwert den Sollwert, dann
entsteht eine Appetenz.

* Bei der Sicherheitsregulation entsteht Appetenz
nach Nahe eines Vertrauten, die sich in Form von
Annaherung, Blickzuwendung, Weinen und Su-
chen manifestiert, begleitet von den Emotionen
Trennungsangst und Trauer.

* Bei der Erregungsregulation fuhrt ein Mangel an er-
regenden Reizen zu Langeweile, es resultiert eine
Appetenz nach Abwechslung in Form von Neugier,
Abenteuerlust, Explorationsbereitschaft.

Uberschreitet der Istwert den Sollwert, so ent-
steht eine Aversion.

= Ein Zuviel an Vertrautheit verursacht UberdruR,
dem im Verhalten eine Distanzierung entspricht.

= Ein UbermaR an Erregung bewirkt eine Tendenz zur
Flucht, bzw. den Impuls, sich abzuwenden, beglei-
tet von den Emotionen der Vorsicht bzw. der Furcht.

StoRen Appetenz und Aversion auf Wider-
stdnde, dann werden Copingreaktionen akti-
viert (s.0. 8 1.2.1.2). Bei kleinen Kinder tritt
in erster Linie die Supplikation auf, aber auch
schon Aggression mit Argerreaktionen.

Fuhrt Coping langerfristig nicht zum Er-
folg, dann kann eine interne Akklimatisa-
tion des Sollwertes eintreten, der sich durch
leichte Korrektur nach unten oder nach oben
der &ufReren Situation anpalf3t.

So vermag ein Kind beispielsweise die Trennung von
der Bezugsperson besser zu verkraften, wenn sich seine
Abhéangigkeit etwas reduziert. Durch Heraufsetzen der
Unternehmungslust (Gesang beim Gang in den Kel-
ler!) gelingt es besser, mit einer erregenden Situation
zurechtzukommen.

2.3.2.2 Autonomie

Sicherheits- und Erregungssystem hangen
funktionell mit einem dritten, dem Autono-
miesystem zusammen.

Das Gefuihl der Autonomie bezieht sich
auf eine Befindlichkeit, «die das eigene Selbst

mit Wertdimensionen wie Macht, Starke, Ein-
fluR, Freiheit, Geltung, Anerkennung, Lei-
stung, Kompetenz, Klasse, Vornehmheit usw.
in Verbindung bringt» (Bischof, 1993). Die
Hohe des Autonomiegefuhls hangt wiederum
von einem internen Sollwert, dem Autonomie-
anspruch ab. Dieser korreliert positiv mit der
Unternehmungslust und negativ mit der Ab-
hangigkeit.

Phylogenetisch hat sich das Autonomiebe-
durfnis in mindestens drei Zweige geglie-
dert:

1. Macht und Dominanz: Am weitesten
zuruck reichen die Wurzeln des Machtstre-
bens. Bei diesem geht es darum, bei Konflik-
ten, die sich beim sozialen Zusammenleben
nicht vermeiden lassen, die eigene Stellung
erfolgreich zu behaupten bzw. den Einflul3
zu erweitern; die Unterwirfigkeit der anderen
signalisiert hier den Erfolg.

Im Kontext des Machtmotivs findet sich
die Konkurrenz um Ranghohe und die Ausbil-
dung von Ranghierarchien. In der phylogene-
tisch ursprunglichen Form wird der Rangan-
spruch mit aggressiven Mitteln durchgesetzt.
Hierunter zéhlen physische Aggression, aber
auch Strategien des Drohens und Imponie-
rens, die geeignet sind, den Kontrahenten
einzuschtchtern. Wir werden Verhaltenswei-
sen im Umfeld des Machtmotivs im Folgen-
den als assertiv bezeichnen. Davon zu unter-
scheiden ist das aggressive Coping («Frustra-
tionsaggression»), das im Zusammenhang
mit jedem Motivationssystem auftreten kann
(Bischof, 1993).

2. Geltungsmotivation: Phylogenetisch
hangt das Streben nach Geltung mit der Ent-
stehung des Selbstbewuf3tseins zusammen. Es
geht dabei darum, sich durch bestimmte Ei-
genschaften, Fahigkeiten und Leistungen aus-
zuzeichnen und sich dadurch bei anderen
Personen Anerkennung und Bewunderung —
ein positives «Ansehen» — zu verschaffen
(Bischof-Kdhler, 1985).

3. Kompetenz- und Leistungsmotivation:
Der dritte Motivstrang des Autonomiestre-
bens setzt ebenfalls Selbstbewutsein voraus.
Er bezieht sich auf eine Steigerung des Selbst-




werterlebens durch die Erfahrung der eigenen
Kompetenz und Tuchtigkeit bei der Bewalti-
gung von Problemen. Wahrend Macht- und
Geltungsstreben primar soziale Motive sind,
steht beim Kompetenz- und Leistungsstreben
der Umgang mit der Sachwelt im Vorder-
grund.

2.4 Ontogenese der
Motivationssysteme

Aufschlisse Uber die Entwicklung der ge-
nannten Motivationssysteme im ersten Le-
bensjahr erhalt man vor allem durch das Auf-
treten der spezifischen Emotionen, die diesen
Systemen zugehdren.

In der Tradition einer an der Annahme
eines «general drive» orientierten Theoriebil-
dung tendierte man bis vor kurzem dazu,
dem Baby zuné&chst nur undifferenzierte Lust-
Unlust-Zustéande zuzuschreiben. Die qualita-
tive Differenzierung der Emotionen, so nahm
man an, erfolge dann im Kontext besserer ko-
gnitiver Verarbeitungsmaoglichkeiten, die das
Baby zunehmend in die Lage versetzten, in-
terne Spannungszustande situationsangemes-
sen zu interpretieren (Ubersicht Gber Ent-
wicklungstheorien der Emotionen, Campos
et al. 1983; Geppert & Heckhausen, 1989).
Diese Sichtweise degradiert Emotionen zu
Epiphdnomenen und widerspricht der An-
nahme ihrer Funktion als eigenstandiger
Steuer- und Bewertungsmechanismen im
Dienste einzelner Motivationssysteme. In die-
ser Eigenschaft mussen sie aber, wie oben in
8 1.2.1.3 ausgefuhrt, motivationsspezifisch
unterscheidbar sein.

Autoren, die Emotionen in diesem Sinn als
Anpassungsmechanismen verstehen, wie
z.B. lzard, gehen davon aus, daR die soge-
nannten «Grundemotionen» Freude, Interes-
se, Erschrecken, Unbehagen/Ekel/UberdruR,
Angst/Furcht/Scheu, Trauer und Arger im er-
sten Lebensjahr reifen, daf3 sie vom Zeitpunkt
ihres ersten Auftretens an qualitativ unter-
schieden sind und sich in jeweils unverwech-
selbaren Mustern im Ausdrucksverhalten be-
kunden (lzard, 1978; lzard et al. 1980). Wir
werden sehen, was sich daraus Uber die Ent-
wicklung der einzelnen Motivationssysteme
ableiten laft.
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2.4.1 Der Aufbau einer Bindung

Eine der wichtigste Aufgaben in den ersten
Lebensmonaten ist der Aufbau einer Bin-
dung. Hierzu muf das Baby mit potentiellen
Bezugspersonen erst einmal vertraut werden.
Dieser Vorgang la3t sich besonders gut an der
Léachelreaktion ablesen.

e Bildung des Typusdetektors. Lacheln kann
in verschiedenen motivationalen Kontexten
auftreten (Bischof, 1996a). Als soziales
Lacheln tritt es erstmals mit etwa 6 Wochen
auf, wenn das Baby ein Gesicht wahrnimmt
und dartiber maéglicherweise schon Freude
empfindet (nicht zu verwechseln mit schein-
barem Lacheln, das rein reflektorisch schon
frUher gezeigt wird). Zuerst lacheln Babies
unspezifisch mit allen Personen; sie bilden
erst einmal den Detektor fur den Typus
«Mensch» aus. Dabei diirfte eine angeborene
Praferenz fur bestimmte Reizkonstellationen
(Schwarz-weil3-Kontraste, Augenhaftigkeit)
die Aufmerksamkeit bevorzugt auf Gesichter
lenken, deren einzelne Merkmale dann ge-
lernt werden (Fantz, 1965; Maurer, 1985). In
den ersten drei Monaten gewinnen sie zu-
nehmend mehr an Interesse als andere Mu-
ster (Keller et al., 1985).

» Bildung des Individualdetektors. Etwa ab
dem vierten Monat spricht der Individualde-
tektor im visuellen Bereich an: Babies begin-
nen Fremde und Vertraute zu unterscheiden
und lacheln selektiv vorzugsweise letztere an
(Bronson, 1972).

Individuelle Praferenzen auf der Basis an-
derer Sinnesgebiete treten allerdings schon in
den ersten Tagen und Wochen auf. Babies
kdnnen bereits vom Alter von drei Tagen an
darauf konditioniert werden, ihre Saugfre-
quenz zu verédndern, wenn sie mit der Stimme
der Mutter belohnt werden, wahrend
dies mit der Stimme einer fremden Person
nicht funktioniert (De Casper & Fifer, 1980).
Sofern sie gestillt werden, unterscheiden sie
die Mutter bereits mit 12 Tagen am Geruch
von einer fremden Person (Cernoch & Porter,
1985).

Die Bindung an eine Person gilt als eta-
bliert, wenn Kinder etwa im siebten Monat
auf Verlassenwerden mit Trennungsprotest rea-
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gieren (Schaffer & Emerson, 1964; Ainsworth
et al., 1978). Wéahrend Bezugspersonen vor
diesem Alter noch ohne gréfRRere Probleme
austauschbar sind, treten jetzt bei Verlust
nachhaltige Trauerreaktionen auf.

Priméar bevorzugte Bezugsperson ist meist,
aber nicht notwendig, die Mutter. Entgegen
Bowlbys urspriunglicher Annahme kann das
Kind gleichzeitig mehrere Bindungen aufbau-
en. Die Bindung an den Vater hat haufig eine
etwas andere Qualitat als die an die Mutter;
wegen seines robusteren Spielstiles scheint er
eher das Erregungsbedirfnis zu befriedigen
(Lamb, 1976, 1977a, b, Clarke-Steward,
1978a, Parke, 1979).

Das Kind ist im ersten Lebensjahr sehr auf
(auch korperliche) Nahe von Bezugspersonen
angewiesen. Distanzéquivalente kommen in
der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres
zum Tragen, etwa im Phdnomen des «social
referencing»: Das Kind blickt rasch zur Mutter,
wenn ihm etwas Ungewohntes widerfahrt
(Campos et al., 1983). Aufgrund von Pulsfre-
quenzénderungen kann man annehmen, dal3
dieser Blickkontakt beruhigend wirkt (Sroufe
& Waters, 1977).

2.4.2 Neugier und Furcht

Interesse an Personen und Objekten ist von
Geburt an zu beobachten (Keller et al., 1987).
Obwohl faktisch alles, was dem Baby begeg-
net, neu und unvertraut ist, reagiert es noch
nicht mit Furcht. Diese tritt erst um den ach-
ten Monat herum auf und zwar insbesondere
bei der Begegnung mit sozial hochrelevanten
Objekten, also mit fremden Erwachsenen; das
Phanomen des Fremdelns (Spitz, 1967: «Acht-
monatsangst») setzt ein.

Das Fremdeln kann inter- und intraindivi-
duell verschieden stark ausfallen und von
leichtemm Unbehagen Uber vorsichtige Alar-
miertheit bis hin zu starker Abwehr und bit-
terlichem Weinen variieren. Es ist also nicht
so, dal3 Fremdheit unter allen Umstanden
Furcht hervorruft. Die Starke der Reaktion
h&ngt von mehreren Faktoren ab, der tem-
poraren Verfassung des Kindes, seiner Bezie-
hung zur Mutter, wie diese sich gegenuber
der Fremdperson verhalt, ob die Begegnung
im vertrauten oder im unvertrauten Rahmen

stattfindet und wie sensibel der Fremde sich
dem Kind annéhert.

Im Rahmen des Zurcher Modells erklart
sich der Grad des Fremdelns daraus, daf} das
Erregungssystem mit dem Sicherheitssystem
interagiert. Je geborgener ein Kind sich
fuhlen kann (Anwesenheit und Né&he der Be-
zugsperson, vertraute Umgebung), um so we-
niger wird es auf Unbekanntes mit Furcht
reagieren. Unter solchen Umstanden findet
es den Fremden sogar faszinierend und unter-
nimmt dann von sich aus Anné&herungsver-
suche (Rheingold & Eckerman, 1973). Das
Mal3 an Sicherheit ist auch ausschlaggebend
daftr, ob ein Kind bereit ist, sich von der Be-
zugsperson zu entfernen und unbekannte
Objekte zu explorieren. Typischerweise kehrt
es aber in regelmaRigen Absténden zu ihr
zuriick um «Sicherheit zu tanken», es benutzt
sie also als «Sicherheitsbasis fur die Explora-
tion» (Ainsworth et al., 1978; Clarke-Stewart,
1978b; Scanlon Jones, 1985).

Das Einsetzen der Furchtreaktion bei
Fremdheit ist wohl auf einen Reifungseffekt
zurickzufuhren (Bowlby, 1975; lzard, 1978),
denn Fremdeln tritt universell bei allen Kul-
turen im gleichen Altersabschnitt auf und
zwar auch bei solchen, in denen die Babies
im ersten halben Jahr nachweislich keinen
Kontakt mit Fremden hatten (Konner, 1981;
Eibl-Eibesfeldt, 1984); die Reaktion kann also
kaum als Lerneffekt aufgrund schlechter Er-
fahrung mit Fremden gedeutet werden, wie
z.B. Bronson (1972) annahm (Emde &
Gaensbauer, 1982, Clarke-Steward, 1978b).
Unter funktionell-adaptiven Gesichtspunkten
setzt das Fremdeln zu einem sinnvollen Zeit-
punkt ein, denn das Kind kann jetzt krabbeln
und bald auch laufen, sich also aktiv von der
Mutter wegbewegen. Die Fremdenfurcht ver-
hindert, dal} es sich in unbekannte Gebiete
vorwagt, wo es Gefahren ausgesetzt ware und
dal es sich an Fremde wendet, von denen es
unter evolutionsbiologischen Gesichtspunkten
keine Farsorglichkeit erwarten kann.

Das Erregungssystem wird somit erst im
achten Monat voll funktionstiichtig. Wirde
das Kind schon friiher mit Furcht reagieren, so
ware der Prozel3 des Vertrautwerdens mit Be-
zugspersonen behindert, weil diese zunachst
ja fremd sind. So setzt die Furchtreaktion erst
ein, wenn die Bindung etabliert ist.




2.4.3 Bindungsqualitat

Schon frih wurde in der Attachment-For-
schung erkannt, dal3 eine optimale Bindung
nicht mit einem Kleben an der Bezugsperson
gleichzusetzen ist. Vielmehr sagt die Explora-
tionsbereitschaft des Kindes wesentliches
Uber die sicherheitsspendende Qualitéat seiner
Bindung aus (Ainsworth et al., 1978). In der
Folge haben sich die Bindungstheoretiker
dann besonders darauf konzentriert, den Stil
der Beziehung zwischen Kind und Bezugsper-
son zu untersuchen.

Fremde Situations Test (FST): In einem ei-
gens entwickelten Verfahren, dem «Fremden
Situations Test (FST)» werden «sichere» und
«unsichere» Bindungsqualitdten unterschie-
den.

Beim Test wird das Kind in einer Folge von
dreiminttigen Sequenzen mit einer fremden
Umgebung und einer fremden Person kon-
frontiert, sowie zwei Trennungen von der Be-
zugsperson ausgesetzt. Fur die Einschatzung
der Bindungsqualitét ist vor allem die Wie-
dervereinigung ausschlaggebend, aufgrund
derer eine Einstufung in eine von drei Grup-

«Sicher» gebundene Kinder (Typ B)
begriBen die Bezugsperson nach der Trennung
freudig und suchen Kontakt.

Die Mutter sicher gebundener Kinder werden als
sensibel, warm und zuverlassig in ihrer Flrsorge be-
schrieben.

«Unsicher ambivalent» gebundene
Kinder (Typ C)

suchen bei der Wiedervereinigung im FST weiner-
lich Kontakt zur Bezugsperson, sperren sich zu-
gleich aber auch gegen Zértlichkeit.

Der Erziehungsstil der Mutter dieser Kinder wird
zwar als zugewandt, aber als unberechenbar ge-
kennzeichnet, mit der Tendenz, haufig einzugrei-
fen.

«Unsicher vermeidend» gebundene
Kinder (Typ A)

vermeiden die Mutter bei der Riuckkehr, indem sie
sie scheinbar ignorieren und angelegentlich weiter-
spielen.

Die Mutter von Vermeidern versorgen ihre Kinder
zwar zuverléssig, haben aber Probleme mit Nahe
und Korperkontakt.
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pen (A, B, C) vorgenommen wird (Ainsworth
etal., 1978).

Die Bindungsforscher nehmen pro Bindungstyp noch
weitere Untergruppierungen vor (Al und A2, B1 bis
B4, C1 und C2). Sicher gebundene Kinder vom Typ B1
und B2 sind etwas distanzierter bei der Wiedervereini-
gung und ahneln eher den A-Kindern. B4-Kinder sind
ziemlich verunsichert durch die Trennung und haben
eine gewisse Affinitat zum C-Typus.

Erklarung: Das Verhalten der unsicher-ambi-
valent gebundenen Kinder 143t sich als Pen-
deln zwischen aggressivem und supplikati-
vem Coping charakterisieren.

Die Vermeidung des A-Typus wird von
Main (1982) als Versuch interpretiert, die
Né&he zur Mutter aufrecht zu erhalten, ob-
wohl das Kind eigentlich aus Angst vor ihr
weglaufen mochte. Gleichzeitig wolle es
durch die Wegwendung verhindern, seinen
Arger zu zeigen, um die Mutter nicht noch
mehr gegen sich aufzubringen.

Demgegeniiber 143t Bowlbys AuRerung,
die Vermeidung sei der Versuch, das Gebor-
genheitsbedurfnis gar nicht erst aufkommen
zu lassen, an eine tiefergreifende Verande-
rung denken. Diese kann im Rahmen des
Zurcher Modells als eine Akklimatisation der
Abhéangigkeit nach unten genauer préazisiert
werden (Bischof, 1985). Wegen der Distan-
ziertheit der Mutter bleibt das Sicherheitsbe-
durfnis der Kinder vom A-Typus permanent
unerfullt. Eine interne Reduktion des Soll-
werts laRt dieses Defizit ertraglich werden,
die Kinder gewdhnen sich daran, mit weni-
ger Nahe auszukommen. Bei der Wiederverei-
nigung nach der Trennung wird der Sicher-
heitszustrom durch die plotzliche Annéhe-
rung der Bezugsperson dann allerdings infol-
ge des reduzierten Sollwerts als zu hoch emp-
funden. Es kommt zu einer Sicherheitsaversi-
on, die sich in der Vermeidung &uf3ert.

Leichte Vermeidung ist Ubrigens gelegent-
lich auch bei sicher gebundenen Kindern zu
beobachten, etwa, wenn sie infolge eines
Krankenhausaufenthalt langer von der Mut-
ter getrennt waren (Heinicke & Westheimer,
1965). Bei einigen tritt sie auch kurzfristig im
FST auf. Die Akklimatisation des Sicherheits-
bedurfnisses kann bei diesen Kindern aber
zuruckgenommen werden, wahrend sie bei
den unsicher-vermeidend Gebundenen of-
fensichtlich chronisch wird.
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Auswirkungen der Bindungsqualitat: Der
FST ist geeignet, den Bindungstyp bei Kin-
dern im Alter zwischen 12 und 18 Monaten
festzustellen. Bei alteren Kindern mufR} das
Verfahren an das altersabhangig andersartige
Bindungsverhalten angepafl3t werden (Main
& Cassidy, 1988; Crittenden, 1991).

Der Bindungstyp kann bereits bei Dreimo-
natigen aufgrund der Haufigkeit des Blick-
kontakts vorausgesagt werden. Babies, die in
diesem Alter signifikant seltener die Bezugs-
person anschauen, zeigen mit 18 Monaten
héaufiger eine unsichere Bindung (Keller et al.,
1985).

Uber die Auswirkungen der Bindungsqua-
litat auf die spatere Entwicklung sind die An-
sichten kontrovers. Die Bindungsforscher
sprechen ihr einen maRgeblichen Einflu® auf
die soziale Kompetenz zu. Bowlby postulierte
ein «inner working model», also eine Art Ar-
beitshypothese, die sich aufgrund der Erfah-
rungen mit der Bezugsperson in den ersten
Jahren herausbilde und die dann auf alle wei-
teren Beziehungen ausgeweitet wirde. Skepti-
ker halten die angenommenen Langzeitfol-
gen fur fraglich (fur einen Uberblick der Kri-
tik siehe Lamb et al. 1984; Schmid-Denter,
1988). Immerhin zeigten etwa Dreiviertel der
Vpn, bei denen der Bindungstyp im Babyalter
erhoben worden war, als Sechsjahrige immer
noch das gleiche Muster, allerdings nur,
wenn sich an ihren Lebensumsténden nichts
geandert hatte (Main & Cassidy, 1988; siehe
auch Grossmann et al., 1989). Vorsichtiger-
weise wird man davon auszugehen haben,
dal3 Interaktionserfahrungen langjéhrig in
die gleiche Richtung gehen mussen, damit
sich der Bindungstyp in einem typischen In-
teraktionsschema fixiert und auf andere Be-
ziehungen generalisiert wird.

2.4.4 Autonomie

Beim Autonomiesystem haben wir Assertion,
Geltung und Kompetenz/Leistung als Teil-
motivationen unterschieden.

Aggression tritt im ersten Lebensjahr reak-
tiv in Form aggressiven Copings bei Behinde-
rungen auf. Bereits mit acht Wochen bekom-
men Babies einen argerlichen Ausdruck,
wenn man sie an einer Armbewegung hin-

dert, mit der sie gelernt hatten, die Prasenta-
tion eines Dias auszuldsen. (Lewis et al.
1990). In der zweiten Halfte des ersten Le-
bensjahres setzen sie sich aktiv zur Wehr,
wenn ihnen etwas nicht pafdt, stoRen bei-
spielsweise die mutterliche Hand mit dem
Loffel weg, wenn sie nicht weiteressen wol-
len, oder treten mit dem Bein nach dem alte-
ren Geschwister, um es nicht an die Mutter
heranzulassen (Eibl-Eibesfeldt, 1984).

Dagegen gibt es keine Hinweise auf asser-
tives Verhalten im ersten Lebensjahr, auch
wenn es manchen Mduttern scheinen mag,
dal3 ihre Kinder sie provozieren wollen und
einen Machtanspruch geltend machen, wenn
sie witend schreien.

Die Geltungsmotivation ist an Vorstel-
lungstatigkeit gebunden und somit erst im
zweiten Lebensjahr zu erwarten.

Vorlaufer des Kompetenzgefuhls zeigen
sich in Form von Funktionslust (Bidhler), wenn
dem Baby etwas gelingt, wie etwa im Experi-
ment von Lewis et al.(1990) ein Dia auszul6-
sen, oder ganz generell bei den Zirkularreak-
tionen. Vielfach lachelt es dann. Das Erfolgs-
erlebnis, selbst etwas bewirkt zu haben,
scheint eine eigene Quelle von Sicherheit
darzustellen, die mit zunehmendem Alter an
Bedeutung gewinnen durfte.

In einem Experiment des Ehepaars Papousék wurde
einem Dreimonatigen ein Mobile gezeigt, an dem sich
die Teile bewegten und tonten. Es schaute zunéchst in-
teressiert, verlor aber bald das Interesse. Lie3 man das
Kind dagegen selbst am Mobile hantieren, dann be-
schaftigte es sich bis zu 20 Minuten intensiv damit
(Papousek & Papousek, 1979).

2.5 Soziale Kognition

2.5.1 Selbstverstandnis

Unter «Sozialer Kognition» subsumiert man
alle Leistungen, die es ermdglichen, die psy-
chische Verfassung anderer zu verstehen. Wie
die einschlagige Forschung zeigt, ist dieses
Verstdndnis eng an das Verstandnis des eige-
nen Selbsts gekoppelt. Als erstes wére also die
Frage zu stellen, wie Babies sich in den ersten
18 Monaten selbst verstehen.

Nach derzeitigem Wissensstand spricht
nichts dafur, dal? Babies vor dem Einsetzen




der Vorstellungstatigkeit Uber ein «lch» — Be-
wul3tsein verfugen. Stern (1985) charakteri-
siert ihr Selbsterleben als «unreflektiertes
Selbstempfinden». Allerdings hebt er hervor,
daR3 bereits von den ersten Lebenswochen an
ein Kernselbst bestehe, das dem Kind u.a. er-
laube, sich als leiblich getrennt von anderen
Personen wahrzunehmen. Insbesondere ver-
mag das Baby bereits zu unterscheiden, ob
eine Veranderung in seiner Umwelt von ihm
selbst oder von einem anderen bewirkt
wurde, ob — in der Terminologie der Attributi-
onsforschung - die «Kontrolle» tber das Ge-
schehen also external oder internal bestimmt
ist (ausfuhrlich, Bischof, 1996, S. 172 ff.).

2.5.2 Fremdverstandnis

Das Baby erlebt sich kérperlich zwar als ge-
trennt von anderen Personen, im emotiona-
len Erleben durften eigene und fremde Ge-
fuhle aber eher eine Fusion eingehen, wie sie
besonders deutlich in der Gefuhlsansteckung
zum Ausdruck kommt (Bischof-Kéhler, 1989,
Bischof 1996). Bei diesem Ph&nomen genugt
die Wahrnehmung des Emotionsausdrucks
bei einem anderen, um im Beobachter das
gleiche Gefuihl zu induzieren (detailliert Bi-
schof-Kdhler, 1989).

Gefluhlsansteckung: Bereits Neugeborene las-
sen sich vom Geschrei anderer Babies an-
stecken; der Effekt ist nur durch die menschli-
che Stimme zu evozieren, nicht dagegen durch
andere tonspektrographisch &hnliche Gerau-
sche (Hoffman, 1977). In vergleichbarer Weise
angesteckt reagieren Babies im erste Lebensjahr
auch auf den Ausdruck von Freude, Arger und
Trauer (Buhler & Hetzer, 1928; Charlesworth &
Kreutzer, 1973; LaBabera et al. 1976; PapouSek
& Papousek, 1979; Cummings et al. 1981;
Klinnert et al. 1983; Haviland & Lelwicka,
1987; Uberblick s. Thompson, 1987).

Kinder sprechen also schon im ersten Le-
bensjahr mit kongruenten Geflihlen auf den
Emotionsausdruck eines anderen an. Aller-
dings ist es ein MiBverstandnis, daraus abzu-
leiten, sie «verstiinden» damit auch bereits,
in welcher subjektiven Verfassung sich der
andere befindet. Geflhlsangesteckte Babies
kdnnen nédmlich noch nicht unterscheiden,
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ob ein Gefuhl aus dem eigenen Selbst kommt
oder von einer anderen Person Ubertragen
wurde. Wenn die Mutter also niedergeschla-
gen ist, dann erhalt die ganze Welt eine trau-
rige Farbung, die auch das Baby ergreift. Ist
die Mutter dagegen munter, dann vermag sie
die Welt, die fur das Kind vielleicht wegen
eines Kummers gerade verdustert war, aufzu-
hellen. Phanomenologisch gesehen, bleibt
der Ort des Gefiuihls also unbestimmt (Bi-
schof-Kdhler, 1989).

Social referencing: Bestimmte Reaktionen im
Zusammenhang mit social referencing in der
zweiten Halfte des ersten Lebensjahres wer-
den von einigen Autoren ebenfalls als Hin-
weis auf ein erstes Verstandnis fur psychische
Vorgéange gedeutet (Trevarthen, 1977: «Inter-
subjektivitat»; Stern, 1985; Wellman & Gel-
man, 1992), sind aber sparsamer als Effekte
einer Gefuhlsansteckung interpretierbar.

Konfrontiert man Babies mit einer sog. visuellen Klip-
pe (unter einer dicken Glasplatte sichtbare, steil abfal-
lende Stufe) dann reagieren sie mit Furcht auf den An-
blick des «Abgrunds», zégern, Uber die Glasplatte zu
kriechen und schauen zur Mutter, demonstrieren also
social referencing. Ihr weiteres Verhalten hangt davon
ab, welchen Ausdruck die Mutter an den Tag legt. Rea-
giert sie freudig und ermunternd, dann sind die Kinder
eher geneigt, den «Abgrund» zu tberqueren, als wenn
sie Furcht bekundet (Klinnert et al., 1983).

Das social referencing wird nun dahingehend
interpretiert, das Kind schaue zur Mutter,
«weil es wissen wolle, was diese von der Si-
tuation hélt». Damit wird unterstellt, es ver-
stehe, dal3 ihr Ausdrucksverhalten etwas tber
ihre Einstellung zur Situation aussagt und ori-
entiere sich an dieser Einstellung. Streng ge-
nommen mufRte bei solch einer Erklarung
dem Kind bewuf3t sein, daf? die Mutter einen
Gefuhlszustand hat, dafl3 dieser sich in ihrer
Mimik ausdrickt und daR sich darin eine Be-
wertung der Situation widerspiegelt. Der glei-
che Effekt a3t sich viel weniger aufwendig
und den tatsdchlichen Fahigkeiten des Klein-
kindes angemessener als Wirkung von Ge-
fuhlsansteckung erkléren. Im einen Fall Uber-
tragt sich die Sorglosigkeit der Mutter, wo-
durch sich die Furcht des Kindes abschwacht;
macht die Mutter dagegen ein angstliches
Gesicht, dann verstarkt sich seine Furcht
durch Ansteckung.
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3. Das Einsetzen der
Vorstellungstatigkeit im
zweiten Lebensjahr

3.1 Allgemeine Charakterisierung

3.1.1 Angetroffenes und Vergegenwartigtes

Zwischen dem 15. und 18. Mon. setzt ziem-
lich schubhaft, wahrscheinlich in erster Linie
als Folge von Reifungseffekten, die Vorstel-
lungstatigkeit ein. Sie bildet die Grundlage
fur einsichtsvolles Denken, also das, was wir
als «Kognition im engeren Sinn» definiert
haben.

Vorstellungstatigkeit ist dadurch gekenn-
zeichnet, dal3 Vorstellungen aktiv generiert
und umgestaltet werden kénnen. Sie sind also
nicht mit Erinnerungen gleichzusetzen, die
bereits im ersten Lebensjahr auftreten dtirf-
ten (Small, 1990, Schneider & Buttner, 1995).
Es handelt sich vielmehr um Gedéachtnislei-
stungen, bei denen Wissensinhalte bewuf3t
aus dem Gedéchtnis abgerufen werden (in
der zeitgendssischen Gedéachtnisforschung:
deklaratives Gedachtnis).

Nun kann Vorstellungstatigkeit nur dann
eine effiziente Problemldsestrategie sein,
wenn man weil3, dal’ die Losung nur vorge-
stellt, aber tatsachlich noch nicht verwirk-
licht ist. Vorstellungen dtrfen also nicht mit
Wahrnehmungen verwechselt werden. Um
zu verstehen, wie dies verhindert wird, ist
eine phénomenologische Differenzierung
von Metzger (1954) hilfreich, die Unterschei-
dung von Angetroffenem und Vergegenwartig-
tem.

Angetroffenes:
Unhinterfragt fur wirklich/
wahr Gehaltenes

* Wahrnehmungen, Bedurfnisse, Geftihle
» Das «unwahrnehmbar Vorhandene»

Vergegenwartigtes:
Abbildhaftes, auf Wirkliches verweisend

* Anschauliche Vorstellungen, Phantasien,
Gedanken, Begriffe

«Angetroffene»  Erlebnisinhalte werden
nicht als Abbild von etwas erlebt, sondern
treten mit dem naiv-realistischen Anspruch
auf eine in ihrem schlichten Vorhandensein
nicht weiter hinterfragbare Faktizitat auf. Es
kann sich um Wahrgenommenes, aber auch
in der Erinnerung Prasentes handeln. So zahlt
Metzger auch das «unwahrnehmbar Vorhan-
dene» zum «Angetroffenen». Damit ist die
unreflektierte Erwartung angesprochen, daf3
Dinge immer noch an ihrem Ort sind, auch
wenn man sie momentan nicht wahrnimmt,
wie z.B. die Wand hinter meinem Rucken.
Ich weil3, dal sie da ist, ohne dal? ich sie mir
vorstellen mufR. Zum Angetroffenen gehdren
ferner die eigenen motivationalen Zustande
und Geflhle.

Der Erlebnismodus des Angetroffenen
durfte der einzige sein, in dem das Kind in
der sensumotorischen Phase der Wirklichkeit
inne wird.

«\ergegenwartigtes»: Mit dem Einsetzen der
Vorstellungstatigkeit schiebt sich Uber die
phadnomenale Ebene des Angetroffenen die
des «Vergegenwdrtigten». Die Welt des
schlicht Antreffbaren durchsetzt sich mit an-
schaulichen Vorstellungsbildern und sprach-
lichen Begriffen, die Angetroffenes nachbil-
den, reprasentieren, simulieren und die stell-
vertretend fur kinftig Antreffbares auf einer
inneren Probebihne verschoben und in neue
Zusammenhange gebracht werden kénnen,
bevor man sich verbindlich handelnd darauf
einlant.

Verwechslungen zwischen beiden Ebenen
sind dadurch ausgeschlossen, daf’3 sich das
«Vergegenwartigte» — phdnomenologisch be-
trachtet — vom Angetroffenen qualitativ
durch seinen verweisenden, abbildhaften Cha-
rakter unterscheidet; es erscheint als etwas,
das nicht selbst real ist, sondern Realitat nur
simuliert. Der Unterschied zwischen Wahr-
nehmungen und Vorstellungen liegt also al-
lein in der Qualitat der Phanomene. Dal3 das
eigene Ich dabei den Akt des Vorstellens voll-
zieht, mul3 ebenso wenig verstanden werden,
wie man verstehen muf3, da3 man ein Wahr-
nehmender ist, wenn einem ein Wahrneh-
mungsding begegnet. Vorstellungen sind ein-
fach anders als Wahrnehmungen. Die Fahig-
keit, Vorstellungen und Wahrnehmungen




auseinanderzuhalten, mufd also nicht bedeu-
ten, dalR der Akt des Vergegenwartigens von
dem Bewuftsein begleitet ist «Das stelle ich
mir jetzt nur vor».

In Ausnahmezustanden, wie etwa bei Halluzinationen,
kénnen Vorstellungen den Charakter des Angetroffe-

nen annehmen und sind dann nicht von Wahrneh-
mungen zu unterscheiden.

3.1.2 Synchrone Identitat

Nun darf ein vergegenwartigtes Objekt trotz
seiner Abbildhaftigkeit aber andererseits nur
Veréanderungen ausgesetzt werden, die man
mit ihm auch real vornehmen kdénnte; man
darf es nicht mit Eigenschaften ausstatten,
die es in Wirklichkeit gar nicht besitzt. Insbe-
sondere darf seine Beziehung zum realen Ob-
jekt nicht abreiRen, nur weil man es in der
Vorstellung in einen neuen Zusammenhang
gebracht hat.

Die Kiste, die sich der Schimpanse oben im Beispiel
S. 325 unter die Banane geschoben vorstellt, muf3 fur
ihn dieselbe geblieben sein, die tatséchlich immer
noch in der Ecke steht.

Diese Beziehung wird durch eine erstmals auf
dem Menschenaffenniveau auftretende Kate-
gorie gestiftet, die synchrone Identitat
(Bischof, 1987).

«ldentitat» ist eine Wahrnehmungskatego-
rie. Sie verknupft zwei Sachverhalte, die sich
von der Erscheinung her nicht zu gleichen
brauchen, in einer Weise, dal3 sie als ein und
dasselbe erlebt werden.

Mit dem Begriff «identisch» driickt die Umgangsspra-
che manchmal aus, dal3 zwei Dinge gleich aussehen.
Das ist insofern irrefuhrend, als es bei der Kategorie
der Identitat nicht auf die Gleichheit der duf3eren Er-
scheinung ankommt. Zwei Eier gleichen einander zum
Verwechseln, und dennoch ist das eine vom Schicksal
des anderen unberiihrt, wenn eines z.B. herunterfallt.
Dagegen erleben wir den Frosch, der sich im Méarchen
in einen Prinzen verwandelt, als mit diesem identisch;
was dem einen widerfahrt, erleidet auch der andere
und was der eine getan hat, mulR der andere verant-
worten.
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Diachrone ldentitat: Bischof (1987) unter-
scheidet zwei Formen der Identitatserfah-
rung. Phylogenetisch urspriinglicher ist die
diachrone ldentitat. Sie verknipft aufeinan-
derfolgende Phdnomene mit einer Schicksals-
linie, so dal} sie als dasselbe erscheinen, auch
wenn sie zeitweilig nicht wahrgenommen
werden oder sich verandert haben.

Durch die Wirksamkeit der diachronen
Identitat erwarten wir, dal3 ein Objekt weiter-
existiert, auch wenn wir es nicht wahrneh-
men und wir erkennen es nach seinem er-
neuten Auftauchen als «dasselbe» Objekt wie
Zuvor.

Wenn wir zu einem bestimmten Zeitpunkt die Katze
(links in der Tabelle S. 340) hinter einem Gebusch ver-
schwinden sehen und nach einer gewissen Dauer auf
der anderen Seite des Gebuschs eine Katze auftaucht,

dann haben wir den zwingenden Eindruck, daf es sich
um dieselbe Katze handelt.

Synchrone ldentitat: Die Kategorie der syn-
chronen ldentitat wird erst mit der Vorstel-
lungstéatigkeit verfiigbar. Hier geht es darum,
dafd zwei gleichzeitig gegebene, aber raumlich ge-
trennte Sachverhalte als dasselbe erscheinen,
wobei es wiederum unerheblich ist, ob sie
sich aufRerlich gleichen. Synchrone Identitat
stiftet die Beziehung zwischen Vorstellungs-
inhalt und realem Objekt. Sie verbindet den
sprachlichen Begriff mit dem Sachverhalt,
den er bedeutet (semantische Relation). Fer-
ner ermdoglicht sie die Symbolbildung. So ver-
mag ein reales Objekt einen gedachten Sach-
verhalt zu repréasentieren, wie etwa die Fahne
das Vaterland. Wird die Fahne in den
Schmutz gezogen, dann fihlen sich diejeni-
gen beleidigt, die sich mit dem Vaterland
identifizieren. Ahnlich verhélt es sich mit der
Beziehung von Abbild und Urbild in einer
Fotografie. Obwohl man begreift, daf3 das
Foto nur ein Abbild ist, erscheint doch die
darauf dargestellte Landschaft als dieselbe, die
tatsachlich existiert.

In der Tabelle sind links die verschiedenen moglichen
Identitats-Relationen dargestellt, auf der rechten Seite

finden sich ihre Auswirkungen in der Ontogenese, die
im Folgenden besprochen werden.
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Identitatswahrnehmung

Identisch =

Zwei Phanomene als dasselbe wahrnehmen,

wobei sich beide in der Erscheinung nicht zu gleichen brauchen.

< Diachrone Identitat = zeituberbriickend:

zwei Phanomene, die zeitlich aufeinanderfolgen,
sind Erscheinungsweisen desselben Dinges

«- BABS -
t1 t2

Erwartung der Weiterexistenz
Wiedererkennen

= Synchrone Identitédt = zwei gleichzeitig gegebene, raumlich getrennte
Phanomene sind Erscheinungsweisen desselben Dinges

= Wahrnehmungsobjekt = Vorstellungsinhalt
= sprachlicher Begriff = realer Sachverhalt
(semantische Relation)
(vgl. Premacks Schimpansen)

A

blaues Dreieck

= Abbild = Urbild
= Symbolbildung: Objekt | = Objekt Il
= soziale Identifikation: Ich = Anderer

Mentales Probehandeln
Sprachentwicklung

Apfel, rot und rund

Selbsterkennen
Symbolspiel / Phantasiespiel
Empathie, Lernen durch
Beobachtung

3.1.3 Verdinglichung

Zur genauen Charakterisierung der Vorstel-
lungstatigkeit ist eine weitere Unterscheidung
heranzuziehen, die Trennung von Figur und
Grund. Es handelt sich dabei um ein Phéano-
men, das bereits auf der Ebene des Angetrof-
fenen auftritt.

Figur und Grund: Bestimmte Verarbeitungs-
leistungen des Wahrnehmungsapparates
strukturieren die Reizgrundlage derart, dal3
sich im visuellen Feld Konturen ausbilden.
Konturen sind asymmetrisch, sie haben eine
«Innen»- und eine «AuRenseite». Das was
innen ist, wird substanzhaft kompakt als
Figur, als Ding erfahren. Was sich auf3erhalb
befindet, ist der Grund. Er ist unscheinbar,

unstrukturiert, erscheint als umhillendes
Medium, wirkt aber doch als Bezugssystem,
das den Dingen, die sich innerhalb von ihm
befinden, einen besonderen Charakter zu-
weist (vgl. Bischof, 1996).

Wie o. S. 330 augefuhrt, richten Babies
schon in den ersten Monaten ihre Aufmerk-
samkeit auf Konturen, also diejenige Reizkon-
stellation, die Figuren vom Grund abhebt
und somit das Erkennen von Dingen erleich-
tert.

Die Anwendung der Ding-Kategorie ist fur
die Vorstellungstatigkeit in mehrfacher Hin-
sicht von Belang.

e Verdinglichung und Sprache: Wenn es
darum geht, Objekte mit Begriffen zu belegen
(Substantive), dann gibt die Wahrnehmung




bereits die Einheit vor, auf die sich die Be-
zeichnung richtet, indem sie Objekte als Fi-
guren vor dem Grund ausgezeichnet erschei-
nen l&3t. Nun ist fur das mentale Probehan-
deln aber Uber die Vergegenwértigung von
Objekten hinaus ebenso wichtig, sich vorzu-
stellen, welche Eigenschaften sie haben, was
man mit ihnen machen kann und in welche
Beziehung sie zueinander treten kdnnen. Die-
sen Aspekten tragt die Sprache Rechnung,
indem sie Verben, Adjektive und relationale Be-
griffe bereitstellt.

FUr die Zuordnung dieser Begriffe stellt
sich nun das Problem, dal3 Eigenschaften,
Prozesse und Beziehungen in der Wahrneh-
mung nicht als selbstandige Einheiten er-
scheinen, sondern unselbsténdig an ihren
Tragern haften. Sie mussen also, um be-
nannt zu werden, erst einmal von diesen
abgeldst und gleichsam verselbstandigt wer-
den. So hat ein Objekt z.B. die Eigenschaf-
ten «grof», «schwer», man kann es «schnei-
den», es steht «auf» einem anderen etc. In
einem nachsten Schritt kébnnen solche At-
tribute ihrerseits zu Dingen erhoben wer-
den, wie etwa in den Konstruktionen die
Farbe, die GroRe, die Schwere, die Beziehung.
Fur das mentale Probehandeln ist die Ver-
dinglichung von eminenter Wichtigkeit,
denn sie hebt dasjenige an den Objekten
hervor, auf das es beim Problemldsen an-
kommt (Bischof, 1987). So ist es beispiels-
weise die Dicke und Festigkeit eines Stabes,
die ihn als Werkzeug zum Heranziehen von
Objekten geeignet macht.

e Verdinglichung psychischer Inhalte: Psy-
chische Phdnomene haben einen fluchtigen
Charakter; sie tauchen auf und gehen voru-
ber. Indem wir sie verdinglichen, erhalten sie
Kontur und werden zu einzelnen abgrenzba-
ren Erlebnissen; man kann sie benennen,
und ihnen dadurch Bestand verleihen. So
wird aus dem angstlichen Zustand die Angst,
aus der Aneinanderreihung von Bewegungen
die Tat, die einen Anfang und einen Ab-
schluf’ hat, aus Denkprozessen der Gedanke,
aus dem Begehrten der Wunsch.

Mit der Méglichkeit, seelische Vorgénge zu
verdinglichen, ist die Voraussetzung geschaf-
fen, sie zum Gegenstand der Reflexion zu ma-
chen.
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3.2 Kognitive Entwicklung im
zweiten Lebensjahr

3.2.1 Objektpermanenz und mentales
Probehandeln

Objektpermanenz: Wie oben angefuhrt, er-
wartet das Kind bereits in der sensumotori-
schen Phase, daR Objekte weiterexistieren,
auch wenn es sie nicht sieht. Es verfugt also
Uber die Kategorie der diachronen ldentitét.
Die Erwartung der Weiterexistenz ist aber an
bestimmte Bedingungen gebunden:

e In den ersten Monaten scheint ein Objekt
seine Identitat in erster Linie vom Ort zu
beziehen, an dem das Kind es gesehen
hat, es kann es nur wiederfinden, wenn es
dort geblieben ist. Eine zweite Bedingung
fur die Erwartung der Weiterexistenz ist
gleichbleibende Bewegung (Wishart &
Bower, 1984).

e Ab etwa zehn Monaten vermag das Kind
ein Objekt auch dann an der richtigen
Stelle zu suchen, wenn es innerhalb eines
Verstecks verlagert, also etwa unter einem
Becher an einen anderen Platz geschoben
wurde; die Verlagerung muf3 aber vor den
Augen des Kindes stattgefunden haben.
Wurde das Objekt dagegen von einem
Versteck in ein anderes verbracht, ohne
dal3 dieser Vorgang beobachtet werden
konnte, so ist das Kind beim Wiederauf-
finden Uberfordert.

Zeigt die Mutter ihm beispielsweise ein Bonbon in
ihrer Hand und streckt diese dann unter ein Tuch,
unter dem sie das Bonbon zurtcklaBt, so ist das
Kind nicht in der Lage, herauszufinden, wo das

Bonbon geblieben ist, wenn es entdeckt, da3 die
Hand der Mutter leer ist.

- Erst wenn die Vorstellungstatigkeit einge-
setzt hat, kann das Kind sich ausdenken,
was die Mutter mit dem Bonbon gemacht
hat und sucht unter dem Tuch, es verfiigt
— wie Piaget es ausdriickt — Uber Objektper-
manenz (Piaget, 1975a; Uzgiris 1983; Uzgi-
ris & Hunt, 1987).
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Objektpermanenz:

Ein Objekt ist in der Vorstellung repréasen-
tiert.

Sein Schicksal kann in der Phantasie nachvollzo-
gen werden, unabhéngig davon, wo es verschwun-
den ist und/oder ob es seinen Aufenthaltsort un-
wahrnehmbar verandert hat.

Manche Autoren sprechen von Objektperma-
nenz bereits im ersten Lebensjahr, sobald
Kinder nach einem verschwundenen Objekt
suchen oder sonstwie zeigen, daR sie seine
Weiterexistenz erwarten (z.B. Baillargeon,
1986). Dabei ist aber zu bertcksichtigen, daf3
diese Erwartung auf die oben genannten Be-
dingungen (gleicher Ort, gleichbleibende Be-
wegung; sichtbare Verlagerung des Verstecks)
eingeschrankt ist.

Insbesondere sollte man, wenn man die Verwendung
des Begriffs «Objektpermanenz» derart ausweitet,
nicht die Annahme damit verbinden, das verschwun-
dene Objekt muisse vergegenwartigt werden. So meint
Bowlby (1976) die Trennungsangst trete im siebten
Monat auf, weil das Kind sich jetzt die Bezugsperson
vorstellen kdnne und so Uberhaupt erst die Trennung
von ihr realisiere. Diese Erklarung ist aber nicht halt-
bar, denn um etwas zu vermissen, muf3 man es sich
nicht vorstellen. Tierjunge verfiigen gewi nicht Gber
Vorstellungsvermdgen, reagieren auf den Verlust der
Elterntiere aber gleichwohl mit massiven Trennungsre-
aktionen.

Ahnlich bringt Kagan (1987) das Einsetzen der
Fremdenfurcht im 8. Monat mit Vorstellungsvermo-
gen in Zusammenhang: Das Kind kdnne jetzt Vergan-
genes aus dem Gedéchtnis hervorholen, «vergegen-
waértigen», mit akut wahrgenommenem vergleichen
und somit die Diskrepanz zwischen Bekanntem und
Nicht-Bekanntem feststellen. Dabei lakt er offen,
wieso die Unterscheidung von fremd und vertraut, die
ja schon viel friher getroffen werden kann, jetzt auf
einmal Furcht verursachen soll. AuRBerdem gibt es der-
zeit keine wirklich Uberzeugenden Befunde, die Vor-
stellungstéatigkeit in diesem Alter belegen.

Mentales Probehandeln: Sobald Kinder tber
Objektpermanenz verfligen, sind sie erstmals
in der Lage, einfach Probleme durch mentale
Probehandlungen zu 16sen oder — wie Piaget es
nannte — durch geistige Kombination (Piaget,
1975). Sie kommen z.B. auf die L6sung,
einen Stock als Werkzeug zu benutzen, wenn
man ihnen ein kleines Spielzeug zeigt, das in
der Mitte eines durchsichtigen Plastikrohrs

Vergegenwirtigt

o (]

Angetroffen

Abbildung 2: Mentales Probehandeln

Abbildung 2 stellt eine einfache Form mentalen Probe-
handelns unter phdnomenologischer Perspektive dar.
Die Person hat vor, den Ball in eine Schachtel zu legen.
Ganz unten rechts ist die physikalische Realitat darge-
stellt. Noch ist der Ball aul3erhalb der Schachtel. Die
untere «Bewul3tseinsblase» veranschaulicht das «Ange-
troffene». Es entspricht der physikalischen Realitéat.
Die obere Blase charakterisiert das VVergegenwartigte als
Resultat der Vorstellungstatigkeit. Die Person nimmt
das Ziel ihrer Handlung in der Vorstellung vorweg,
daR der Ball in der Schachtel ist.

gerade so weit von jedem Rand entfernt liegt,
dal3 es mit dem Finger nicht erreicht werden
kann.

3.2.2 Sprache

Bihler (1930; siehe auch Stern & Stern, 1987)
unterschied zwei Phasen in der Sprachent-
wicklung des Kleinkindes.

1. Phase der Sprachgebrauchs: GemaR
Biihlers Annahme sind sprachliche AuRerun-
gen zunéchst:

e Dressierte Reaktionen
Ein Kind sagt z.B. beim Anblick einer Uhr «Tiktak»
e Ausdruck von Affekten und Wiinschen

Ein Knabe hatte anléBlich seines Geburtstages das
Wort «Butsda» gelernt und verwendete dieses
fortan, wenn immer er sich Uber etwas freute.

In dieser Phase, die schon beim zehnmonati-
gen beginnen kann, produziert das Kind
zunéchst ein paar Worter. Der Wortschatz




nimmt dann aber nur langsam zu, scheint
manchmal direkt zu stagnieren, Uber Monate
hinweg kommen bestenfalls 50 Woérter zu-
sammen.

Noch fehlt diesem Sprachgebrauch das
Verstandnis fur die «semantische Relation»,
also dafur, daf3 der Begriff und das durch ihn
Bezeichnete synchron identisch sind.

2. Phase des Sprachgebrauchs: Einsetzen des
Verstandnisses fur die semantische Relation.
Das Kind begreift nun, dal3 — wie Clara und
William Stern es ausdriuckten - die Dinge
«einen Namen haben»; die «Intellektualisie-
rung» der Sprache beginnt.

Der Ubergang von der ersten in die zweite
Phase ist nicht ganz einfach zu erkennen.
Durchschnittlich um die Mitte des zweiten
Lebensjahres sprechen folgende Indizien
dafir, daR der Ubergang stattgefunden hat:

< Die Wortproduktion steigt in einer formli-
chen «Benennungsexplosion» drastisch
an. Der Wortschatz kann sich innerhalb
einer Woche um 50 Begriffe erweitern.

« Das Kind gibt durch fragendes Ausdrucks-
verhalten bzw. durch Zeigen zu erkennen,
dal es wissen mochte, wie bestimmte Ob-
jekte heil3en.

« Das Kind spricht von abwesenden Sachver-
halten, ein Hinweis darauf, dal? es diese in
der Vorstellung mit den entsprechenden
Begriffen verbindet (Buhler, 1930, Melt-
zoff, 1988).

Hierzu ein Beispiel von Buhler: Ein eineinhalbjéhri-
ges Madchen hatte am Vormittag singende Solda-
ten beobachtet. Am Nachmittag sagte sie ohne
auBeren AnlaR: «Daten (Soldaten), lala, daten,
lala.
Weitere Kennzeichen des Sprachgebrauchs im
zweiten Lebensjahr:

e Erkenntnisstreben: Im spontanen Fragen
nach den Namen der Dinge bekundet sich —
wie schon im Explorationsverhalten der ter-
tidren Zirkularreaktion — das Erkenntnisstre-
ben, das oben als typisch menschlich gekenn-
zeichnet wurde.

e Mitteilungsbedurfnis: Ebenso zeigt die
Sprachproduktion bereits in diesem Stadium
die Intention, sich dem anderen verstandlich
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zu machen. Da die fur diesen Altersabschnitt
typischen Ein- und ZweiwortdulRerungen
noch keine syntaktischen Markierungen ent-
halten, sind sie als Mitteilung nicht eindeutig
und mussen durch den Zuhdorer interpretiert
werden. Dem kommt das Kind entgegen,
indem es das verbalisiert, was in einer be-
stimmten Situation fur den Zuhorer den
hochsten Informationsgehalt hat, wortber
also die groRte Ungewil3heit besteht. Wenn
es einen Wunsch hat, so kann es durch sein
Ausdrucksverhalten klarmachen, dal3 es etwas
will. Ungewif3 dagegen ist, was es will, also
formuliert es das (Greenfield & Smith 1976).

e Verdinglichung: Ferner weist der Gebrauch
von Verben, Adjektiven und Prépositionen
im zweiten Lebensjahr darauf hin, dal Kin-
der bereits in diesem Alter beginnen, Attribu-
te, Prozesse und Relationen von ihren Tra-
gern losgelost als eigenstandige Phanomene
zu behandeln, sie also zu verdinglichen. In
Bezug auf den Verbgebrauch wurde diese Lei-
stung genauer untersucht:

Man wirde erwarten, da die Benennung einer Tatig-
keit am leichtesten féllt, wenn diese zu einem augen-
scheinlichen Effekt fuhrt. Tatsachlich treten Verben,
fur die dies zutrifft, wie «schneiden» und «aufstehen»,
als erste auf. Aber auch Worter wie «sehen» und
«horen», die sich auf viel unscheinbarere Aktivitaten
beziehen, werden bereits am Ende des zweiten Lebens-
jahres verwendet (Wells, 1974).

(Detaillierte Darstellung der Sprachentwick-
lung, s. Kap. V.1)

3.2.3 Selbstobjektivierung
und Ichbewul3tsein

Die Fahigkeit zur Vergegenwértigung wirkt
sich auch darauf aus, wie man sich selbst er-
fahrt, sie spielt eine zentrale Rolle bei der
Ausbildung eines Bewultseins vom eigenen
Selbst.

Ich- bzw. Selbstbewutsein:
Reprasentation des Selbst auf der Vorstel-
lungsebene mit dem Charakter eines Ob-
jektes = «Selbstobjektivierung».
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In den Sozialwissenschaften ist hierfiir der Begriff des
Selbstkonzepts geprégt worden, der allerdings in erster
Linie inhaltlich bestimmt wird und sich auf die Attri-
bute und Wertungen bezieht, die in der Vorstellung
mit dem eigenen Selbst verbunden sind. In einem
solch anspruchsvollen Sinn ist das Selbstverstandnis
bei kleinen Kindern sicher noch nicht zu verstehen.
Der Begriff «Selbstobjektivierung» ist deshalb ange-
messener.

Fur die mentale Simulation von Problemlo-
sungen ist die Selbstobjektivierung unver-
zichtbar; man muf sich nicht nur Objekte
sondern auch sich selbst an einem anderen
Ort vorstellen kbénnen.

Nun beschréankt sich die Selbstreprasenta-
tion aber nicht auf die Vorstellung vom eige-
nen Korper, sie umfa3t vielmehr auch die
seelischen Vorgédnge, also unsere Gedanken,
Absichten, Gefuihle, Erinnerungen - die
ganze individuelle Geschichte. Hierbei wird
nun die Verdinglichung wirksam. Wahrend
der Korper von sich aus den Charakter eines
eigenstandigen Objektes hat, handelt es sich
bei seelischen Vorgangen um Prozesse, die —
objektiv gesehen — an diesen Kdrper gebun-
den sind, also nicht selbsténdig existieren.
Subjektiv erscheinen sie uns aber als vom
Kdrper unabhéngig. Der Trager, auf den wir
sie beziehen, ist nicht der Kdrper sondern das
Ich (Bischof-Kohler, 1989, 1990a, 1991).

William James (1890) unterscheidet zwi-
schen einem «I» als Subjekt des Erlebens (un-
reflektiertes Selbstempfinden) und einem
«Me» als Objekt der Selbstbetrachtung (reflek-
tiertes Ich).

Bischof (1996) zieht die Figur-Grund-Un-
terscheidung zur Veranschaulichung der bei-
den Ich-Formen heran. Das «Me» entspricht

der Figur («figurales Ich»), wahrend das «I»
den Hintergrund abgibt, der den Charakter
eines Bezugssystems hat («mediales Ich»). Das
figurale Ich stellt gleichsam die Verdinglichung
des subjektiven Selbst-Empfindens dar, das,
bevor es sich seiner selbst bewul3t wird, ei-
gentlich nur im fortlaufenden Vollzug des Er-
lebens existiert.

Mit der Selbstobjektivierung vermag das
Subjekt in der Vorstellung neben sich zu tre-
ten und auf sich selbst zuriickzuschauen. Es
kann sich an einen anderen Ort versetzen
und gleichsam mit den Augen der Anderen
betrachten. Erst so wird es sich seiner Auf3en-
seite bewul3t und begreift, daR der Kérper das
Gefald darstellt, in dem das Ich mit allen Er-
lebnisfacetten seinen Sitz hat. «I» und «Me»
stehen in einer Beziehung der synchronen
ldentitat.

In der Tabelle unten sind links die Auswir-
kungen des unreflektierten Selbstempfindens,
rechts die der Selbstobjektivierung darge-
stellt, von denen im Folgenden die Rede sein
wird.

3.2.4 Erkennen des eigenen Spiegelbildes

Das erste Indiz fur die Selbstobjektivierung ist
das Erkennen des eigenen Spiegelbildes. Das
figurale Ich versetzt das Kind in die Lage, das
Bild, das ihm im Spiegel entgegentritt, als die
AuBenseite zu identifizieren, die zu ihm
selbst gehort. Das «I» erlebt sich dabei mit
dem «Me» als identisch, so dal3 «ich» mein
Spiegelbild als «mich selbst» erkenne.

«I» Selbst als Subjekt «Me» Selbst als Objekt

Unreflektiertes Selbstempfinden
Mediales Ich (Bezugssystem)

= Playmateverhalten gegentber Spiegel

= Unterscheidung selbst-/fremdbestimmt

= Emotionale Symbiose
= Gefuihlsansteckung

Reflektiertes Ichbewul3tsein
Figurales Ich

= Sich an einen anderen Ort versetzen

= Bewulf3tsein der eigenen Aul3enseite
Selbsterkennen im Spiegel

= Verursacher-Ich

= Verlegenheit

= Selbstbewertende Emotionen: Stolz, Scham

= Ich-Andere-Unterscheidung

= Soziale Identifikation, Empathie
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Entwicklungsstadien im Umgng mit dem Spiegel:

Spiegelbild wie einen Spielkameraden behandeln; ihn hinter dem Spiegel suchen, ihm Spiel-

Die Kinder sehen angelegentlich weg, sobald sie mit sich selbst Augenkontakt bekommen,
oder schauen zwar in den Spiegel, nicht aber ins eigene Gesicht, oder drehen sich abrupt weg,

Die Kindern nehmen in einer Weise auf den Fleck Bezug, die deutlich werden lait, daR sie ihn
als Unstimmigkeit auf ihrer AuRBenseite erkennen. Sie versuchen ihn auf dem Gesicht wegzu-
wischen, lachen oder sind indigniert. Ferner grimassieren sie, bewegen sich wiederholt

1. Lj. Anblick des eigenen Spiegelbildes fuhrt zu Aktivitatssteigerung
(Erlebnis des Bewirkens). Fleck wird nicht beachtet.
12-14 Mon. Playmateverhalten
sachen anbieten, «Guckguck-Da» mit ihm spielen.
Fleck wird nicht beachtet oder versucht, ihn auf dem Spiegel abzuwischen.
15-18 Mon. Vermeidungsverhalten gegeniiber dem eigenen Spiegelbild
oder weigern sich schlieBlich Giberhaupt, noch in den Spiegel zu schauen.
Fleck wird nicht beachtet oder aber schon richtig lokalisiert.
15-22 Mon. Selbst-Erkennen; Experimentieren mit der eigenen AufRenseite
in bestimmter Weise, posieren und beobachten sich dabei.
18-24 Mon.

Bald nachdem Kinder den Flecktest bestanden haben, sind sie auch in der

Lage, ihr Spiegelbild mit dem eigenen Namen zu benennen und sich auf

Videofilmen zu erkennen.

Diese Fahigkeit wurde in einer Reihe von
Untersuchungen bei Kindern im Alter zwi-
schen 15 und 24 Monaten nachgewiesen
(Amsterdam, 1972; Bertenthal & Fischer
1978; Lewis & Brooks-Gunn, 1979; Bischof-
Kohler, 1989, 1994). Amsterdam hatte gleich-
zeitig mit Gallup, jedoch unabhéngig von
diesem, den sog. «Rougetest» entwickelt, bei
dem die Kinder unbemerkt mit einem Fleck
auf der Nase oder an der Wange versehen
und dann mit ihrem Spiegelbild konfrontiert
werden.

Ein besonders interessantes Phanomen ist die
Vermeidung der eigenen Ansicht (Amsterdam,
1972; Priel & de Schonen, 1986; Bischof-
Kohler, 1989, 1994). Sie kann sowohl bei Kin-
dern auftreten, die den Fleck bereits lokalisie-
ren, als auch bei solchen, die dies noch nicht
tun. Nach unserer Interpretation handelt es
sich um ein Ubergangsphanomen, ja viel-
leicht schon um die erste Form des Selbster-
kennens, auch dann, wenn der Fleck noch
nicht lokalisiert wird. Das Kind scheint be-
reits zu verstehen, dafd es sich beim Spiegel-

bild nicht um eine andere Person handelt,
aber entweder will es sich darin nicht selbst
erkennen oder es fuhlt sich verunsichert
durch dieses Kind, das ihm da gegenubertritt
und doch so offensichtlich etwas mit ihm
selbst zu tun hat (Bischof-Kdhler, 1989).

Entwicklung des Selbsterkennens: Da Selbst-
erkennen mit der einsetzenden Vorstel-
lungstéatigkeit zusammenhéangt, durfte es, wie
diese, in erster Linie auf Reifungsvorgdngen
beruhen. Ein Experiment von Priel & De
Schonen (1986) belegt eindriicklich, dal? Trai-
ning und Ubung dabei keinerlei Bedeutung
zukommt.

In einer kulturvergleichenden Studie
konnten die Autoren zeigen, dal} die nach-
weislich spiegelunerfahrenen Kinder nomadi-
scher Stéamme im gleichen Alter den Flecktest
positiv bestehen wie israelische Vpn, die an
Spiegel gewohnt sind. Dieser Befund wider-
spricht der Theorie von Bertenthal & Fischer
(1978), der zufolge sich das Selbsterkennen in
Stufen Uber die ersten 18 Monate hinweg als
Ergebnis der Ubung im Umgang mit dem
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Spiegel entwickeln soll. Die Autoren nehmen
an, dalR die Kinder immer geubter wurden,
Objekte mithilfe eines Spiegels zu lokalisie-
ren, bis sie schlieBlich auch den Fleck auf
ihrem Gesicht richtig orten.

Ganz ahnlich hatte auch Skinner (Epstein et al. 1981)
argumentiert, der Tauben darauf dressierte, auf einen
blauen Fleck an der eigenen Brust zu picken. Solche
Theorien lassen auf3er Acht, daf3 scheinbar aquivalente
Leistungen auf unterschiedlich komplexen Mechanis-
men beruhen kdnnen. Nicht das Ergebnis, sondern
wie es dazu kam, ist ausschlaggebend. Und in dieser
Hinsicht verhalt es sich mit den Schimpansen wie mit
den spiegel-naiven Vpn von Priel & DeSchonen. Beide
lokalisierten den Fleck spontan ohne Training und
ohne nennenswerte Spiegelerfahrung. Dagegen konn-
te man Paviane zwar dazu bringen, sich mithilfe eines
Spiegels adaquat im Raum zu orientieren, ihre eigene
Ansicht behandelten sie aber noch nach Monaten ge-
zielten Trainings wie einen Artgenossen (Gallup,
1977). Da sie auch sonst keine den Schimpansen ver-
gleichbaren Leistungen zeigen, die auf Vorstel-
lungstatigkeit schliel3en lassen, liegt der Schluf? nahe,
daf sie sich nicht erkennen kénnen, weil sie nicht
Uber die hierfir erforderliche kognitive Voraussetzung
der Selbstobjektivierung verftigen.

3.3 Motivationale und emotionale
Entwicklung im zweiten Lebensjahr

3.3.1 Wiederannédherungskrise

In der ersten Halfte des zweiten Lebensjahres
ist das Kind recht ausgeglichen. Die Fremden-
furcht ist einer erhéhten Explorationsbereit-
schaft gewichen, das Kind erfreut sich seiner
neu gewonnenen lokomotorischen Fahigkei-
ten, ist stdandig in Bewegung, relativ hart im
Nehmen, wenn es mal hinfallt. Von Zeit zu
Zeit kehrt es zur Mutter zurtick um «Sicher-
heit zu tanken» und geht danach wieder auf
Erkundung. Die Psychoanalytikerin Magret
Mahler (Mahler, et al. 1978) bezeichnet die-
sen Altersabschnitt als Ubungsphase. Greenacre
charakterisierte ihn noch anschaulicher als
«Liebesaffare mit der Welt». Das Kind wirkt
so, als wirde seine Selbstandigkeit stetig zu-
nehmen, seine Abhéangigkeit, sein Sicher-
heitsbedarf also, dagegen zurtickgehen.

Um die Zeit, zu der die Vorstellungstétig-
keit einsetzt und die Selbstobjektivierung zu
erwarten ist, beobachtet man dann eine mehr
oder weniger dramatische Anderung. Das
Kind wird wieder &ngstlicher, es zeigt erneut

Fremdenfurcht (manchmal uberhaupt erst
jetzt), klebt an der Mutter, und reagiert auf
Trennungen von ihr recht verstért. Mahler
kennzeichnet diesen Entwicklungsabschnitt
denn auch als Wiederanndherungskrise. Damit
ist aber nur ein Aspekt des Verhaltens abge-
deckt. Zugleich bekundet das Kind namlich
auch einen erh6hten Autonomieanspruch; es
will alles allein machen und wenn es dies
nicht kann oder darf, reagiert es mit Arger.
Die Wiederannéherungskrise ist also zugleich
durch Merkmale charakterisiert, aufgrund
derer sie in alteren Lehrbichern als «Trotz-
phase» bezeichnet wurde.

Im Kontext des erwachten Ichbewuf3tseins
veradndert die gesamte Motivation ihren Cha-
rakter und das fuhrt zunachst einmal zu einer
mehr oder weniger ausgepragten emotiona-
len Beunruhigung, der wir als néachstes in
den einzelnen motivationalen Bereichen ge-
nauer nachgehen wollen.

3.3.2 Verusacher-Ich

Sobald ein figurales Ich ausgebildet ist, kon-
nen Handlungsergebnisse auf dieses Ich als
deren Verursacher bezogen werden. Untersu-
chungen von Heckhausen und seiner Arbeits-
gruppe lassen diesen Wandel erkennen (Gep-
pert & Kuster, 1983; Heckhausen, 1984).

Vpn im zweiten Lebensjahr bauten gemeinsam mit
einem Erwachsenen einen Turm. Kinder, die sich noch
nicht im Spiegel erkannten, freuten sich Uber den fer-
tigen Turm, es war ihnen aber gleichgultig, wer die
Handlung abgeschlossen, also den letzten Bauklotz
aufgesetzt hatte. Dagegen beharrten Vpn, die bereits
Uber ein Ichbewuftsein verflgten, energisch darauf,
unbedingt den letzten Klotz anzubringen, etwa indem
sie ihn wegnahmen und noch einmal aufsetzten,
wenn der VI ihnen zuvorgekommen war. Sie erlebten
offensichtlich den Abschlu3 als Erfolg im Sinne «Ich
habe das gemacht».

Wahrend bei Kindern, die sich noch nicht er-
kennen, die Aktivitat des Bauens und das Er-
gebnis («Turm steht») im Selbstempfinden
noch lustvoll verschmolzen zu sein scheinen,
steht bei den Kindern, die sich erkennen, das
Ich dem Effekt, den es bewirkt hat, abge-
trennt gegenuber. Dies ist ein wichtiger
Schritt fur die Ausbildung des Kompetenzmo-
tivs (s.u.S. 349), aber auch fiur die Entwick-
lung des Wollens Uberhaupt.




Bullock & Litkenhaus (1988) sind den Fragen nachge-
gangen,

* ab wann Kinder ein vorgegebenes Ziel mit einer ge-
wissen Konsequenz verfolgen, ohne sich ablenken
zu lassen,

« ab wann sie zu erkennen geben, da® es ihnen in
erster Linie darum geht, ein Ziel zu erreichen (und
weniger, einfach eine lustvolle Aktivitat auszu-
uben),

= und ob der erfolgreiche Handlungsabschlu®3 mit
bestimmten emotionalen Reaktionen verbunden
ist, die auf Ichinvolviertheit hinweisen.

Die Vpn mufiten z.B. einen Turm nach Vorlage bauen,
oder eine Tafel abwischen.

e 17-Monatige konnte man noch kaum dazu brin-
gen, ein derart vorgegebenes Ziel zu verfolgen (was
allerdings sicher nicht so verstanden werden darf,
daf sie spontan nicht schon langst zielgerichtetes
Verhalten zeigen).

* 20-Monatigen gelang dies schon besser, wobei die
Kinder aber haufig das Ziel nicht erreichten oder
nicht aufhorten, wenn sie es eigentlich schon er-
reicht hatten.

* Bei 26-Monatigen war die Leistung wesentlich an-
gemessener, vor allem wiesen Korrekturen darauf-
hin, dal} jetzt eine préazisere Zielorientierung be-
stand.

Insbesondere fiel auf, dal? 20-Monatige im
Unterschied zu 17-Monatigen den Hand-
lungsabschluf3 sehr viel deutlicher mit dem
Ausdruck der Befriedigung quittierten, indem
sie lachelten, bzw. Gesten im Sinne von «ich
bin fertig» zeigten. Es liegt nahe, dal3 bei den
20-Monatigen bereits das Ichbewul3tsein im
Spiel war.

Gopnik & Meltzoff (1984) berichten sogar
schon von 15- bis 18-Monatigen, dafR3 sie Er-
folge und MiRerfolge adaquat kommentieren.

3.3.3 Trotzphase

Ich-bewuRtes Wollen wirkt sich nattrlich ins-
besondere im Bereich der Selbstbehauptung
und Selbstdurchsetzung, also im Autonomie-
system aus. Die Entdeckung, daf3 «man wol-
len kanny» fihrt zunéchst dazu, dal? «Wollen-
kdénnen» zum Selbstzweck wird. Nicht selten
sagen Kinder in diesem Altersabschnitt «Ich
will», ohne eine Vorstellung zu haben, was
sie eigentlich wollen. Das hat zur Konse-
quenz, dal3 die soziale Interaktion recht kon-
fliktgeladen sein kann. Interventionen, Gebo-
te, Verbote, ja generell jede Art von Intention

Entwicklung in der friihen Kindheit und im Vorschulalter 347

eines anderen, selbst wenn gar nicht gegen
das Kind gerichtet, werden vom ihm als Be-
eintrachtigung erlebt, gegen die es aufbe-
gehrt. Die Reaktion besteht dann im «Ich will
nicht» also im Trotz. Dieser kann zeitweilig
SO ausgepragt sein, dal das Kind Uberhaupt
nichts mehr passiv Uber sich ergehen lassen
will, sich also z.B. nicht von der Mutter an-
ziehen lalkt (Kemmler, 1957; Mahler et al.
1978).

Das Erscheinungsbild des Trotzkindes
spricht fur einen gesteigerten Autonomiean-
spruch. Die Erfolge halten dem aber keines-
wegs die Waage, denn weder verftigt das Kind
Uber die noétige Kompetenz, alles selber zu
machen, noch bekommt es die geforderte
Selbstandigkeit zugesprochen. Damit wird
Frustration unvermeidlich und diese fuhrt
dann zu Arger und Aggression bis hin zur
Wut.

Im Zusammenhang mit dem gesteigerten
Autonomieanspruch tritt erstmals auch deut-
lich das Machtmotiv in Erscheinung. Kinder
beginnen in diesem Altersabschnitt aktiv ihre
Grenzen auszuloten, indem sie die Bezugsper-
sonen durch Ungehorsam herauszufordern
suchen.

3.3.4 Interner Motivkonflikt

Probleme mit dem eigenen Wollen sind aller-
dings nicht nur eine Reaktion auf scheinbare
Beeintrdchtigung durch andere, sie treten
auch auf, wenn das Kind gar nicht mit ande-
ren interagiert (Kemmler, 1957). Hierbei
scheint vielmehr ein interner Motivkonflikt
eine Rolle zu spielen.

Die Vorstellungstatigkeit erlaubt dem
Kind, mehrere Handlungsalternativen zu er-
wagen («soll ich Bilderbuch anschauen oder
Ballspielen»?). FUr eines mufR} es sich ent-
scheiden, das andere kann es dann aber nicht
machen. Mit dem Ich als erlebtem Zentrum
des Wollens und der Mdoglichkeit, sich Hand-
lungsalternativen vorzustellen, wird es also
erforderlich, auch die eigenen, sich widerstre-
benden Motive zu regulieren. Selbst-wollen-
kdnnen bedeutet nicht, dal3 man alles gleich-
zeitig wollen kann. Dieses Problem bleibt
dem Kind noch bis ins vierten Lebensjahr er-
halten. Noch ist die Handlungsregulation in
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erster Linie von der Stérke des jeweils akti-
vierten Motivs abhangig und bei gleich star-
ken Motiven kann dies zu Handlungsblocka-
den fuhren. Das Kind ist noch nicht in der
Lage, sich von seinen Motiven zu distanzie-
ren und eine willentliche Entscheidung zu
treffen, welches den Vorrang haben soll.
Diese Fahigkeit bildet sich erst im vierten Le-
bensjahr aus (§ 4.3.1 u. 4.3.2).

3.3.5 Motivationsregulation im
Wiederannaherungskonflikt

Man sollte denken, daR3 der gesteigerte Auto-
nomieanspruch das Kind unabhéngiger von
Bezugspersonen werden |&4R3t. Tatsachlich ist
das Gegenteil der Fall, es ist enorm verletz-
lich, anlehnungsbedirftig und seine Erre-
gungstoleranz geht zurick.

Die Ursache fur die gesteigerte Abhangig-
keit liegt darin, daf3 sich das Kind durch seine
Autonomiebestrebungen unvermeidlich stér-
ker von den Bezugspersonen abgrenzt, wo-
durch diese in eine gréfRere psychische Di-
stanz rucken. Das wiederum aktiviert die Si-
cherheitsappetenz, denn das Kind ist immer
noch sehr auf Geborgenheit angewiesen; Au-
tonomie waére in diesem Alter dysfunktionell.
Die Absetzungsbewegungen fiihren also zu
Trennungsangst, das Kind will reaktiv auf das
Erlebnis des Getrenntseins ganz nahe sein.
Dieses Bedurfnis wiederum kollidiert mit dem
erhdhten Autonomieanspruch.

Es resultiert die motivational paradoxe Si-
tuation eines gleichzeitig hohen Autonomie-
anspruchs und hoher Abhangigkeit mit der
Kompromif3lésung, dal das Kind zwischen
Nahe und Distanz zu oszillieren scheint.

Im Verhalten auf3ert sich das etwa darin, dal3 die Mut-
ter diktatorisch an der Hand auf «Erkundungsreise»
mitgenommen wird, das Kind schleppt seine Sicher-
heitsquelle also sozusagen mit. Fugt sie sich nicht,
dann pendelt es zwischen aggressivem und supplikati-
vem Coping, stof3t die Mutter beispielsweise von sich,
um sich im nachsten Moment in ihre Arme zu stirzen
(Mahler et al. 1978).

Zwischen 21 und 24 Monaten tritt eine Be-
ruhigung ein, die Turbulenzen, die durch
das erwachende Ichbewul3tsein verursacht
wurden, sind offensichtlich verkraftet. Das
Kind findet die richtige Distanz zur Bezugs-

person wieder, es wird emotional ausgegli-
chener und die Furcht vor dem Fremden
geht zurtck.

3.3.6 Selbstbewertende Emotionen

Mit dem Ichbewul3tsein ist die Basis fur eine
Gruppe von Emotionen gegeben, die den
Selbstwert evaluieren, Verlegenheit, Stolz,
Scham und Schuld. Die drei zuerst genannten
gehdren zur Geltungsmotivation. Bei der
Schuld geht es zwar auch um Selbstbewer-
tung, doch steht dieses Gefuhl noch in ande-
ren motivationalen Zusammenhangen (s.
§ 3.4.3).

 Stolz:

Konsummationsgefuihl des Geltungsbedurfnisses. Stolz
stellt sich als erhebendes Gefuihl des Icherlebens ein,
sobald man Lob und Anerkennung durch andere er-
fahrt. Die Ausdrucksgebarde ist das Sich-Aufrichten,
das genieRRerische SchlieRen der Augen und das
Lacheln (Geppert & Heckhausen, 1989).

e Scham:

Emotionale Reaktion auf Verachtet-, bzw. Ausgelacht-
werden, weil man sich in einer Weise verhalten hat, die
einer negativen Bewertung unterliegt (Lewis, 1992):
«In den Boden-versinken wollen».

Auslésebedingungen der Scham:
« Normubertretung

* KompetenzanmaRung

= \erletzung des Intimbereichs

e Verlegenheit:

Reaktion auf das Bewuftsein, im Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit zu stehen, ohne selbstbewertende Kom-
ponente (Bischof-Kdhler, 1989; Lewis, 1992). Das Aus-
drucksgeschehen driickt Ambivalenz aus. Einerseits be-
weist das Lacheln, daR man das Im-Mittelpunkt-Ste-
hen genief3t. Andererseits sucht man ihm zu entgehen,
indem man den Kopf wegwendet und den Blickkon-
takt nur seitlich aufnimmt.

Die Verlegenheit ist also eigentlich Ausdruck einer
Autonomieaversion. Durch das Angeblicktwerden er-
halt man «Ansehen», wird also gleichsam in eine hohe
Rangposition erhoben, ohne da man sich bereit
fuhlt, den damit verbundenen Erwartungen zu ent-
sprechen.

Von den drei Emotionen ist Verlegenheit als
erste in der Ontogenese deutlich beobacht-
bar. Sie tritt namlich auf, sobald Kinder sich
im Spiegel erkennen (Lewis & al. 1989; Bi-
schof-Kohler, 1989). Das Bewuftsein, ange-
schaut werden zu kdnnen, genugt offensicht-




lich, um die Reaktion hervorzurufen. Verle-
genheit sollte nicht mit der schon fruher auf-
tretenden Reaktion der Scheu verwechselt
werden, bei der es sich um eine Erregungs-
aversion handeln dirfte.

Uber erste AuRerungen des Stolzes liegen
nur anekdotische Hinweise vor.

 W. Stern berichtet von einem Kind, das im
Alter von 21 Monaten darauf aufmerksam
machte, wie es einen Stuhl allein schieben
oder eine Tasse halten konnte.

e Heckhausen vermutet, dal3 Stolz im Lei-
stungshandeln erst beim Zweieinhalbjahri-
gen auftritt, dagegen wiirden jiungere Kin-
der in vergleichbaren Situationen nur
Freude zeigen (Heckhausen, 1984).

Zur Ontogenese der Scham bei Normuber-
tretung und bei Kompetenzanmassung gibt
es einige wenige Befunde, keine dagegen zur
Scham bei Verletzung des Intimbereichs.

e Nach Kagan (1979) entwickeln Kinder
etwa ab dem Alter von zwei Jahren ein Ge-
spur dafur, dal3 Erwachsene etwas von
ihnen erwarten und reagieren verstimmt,
wenn sie den Erwartungen nicht nach-
kommen, z.B. eine Handlung nicht nach-
ahmen kénnen.

e Nach Heckhausen tritt Scham im lei-
stungsbezogenen Kompetenzwettbewerb
erst bei etwa Dreijdhrigen auf (Geppert &
Heckhausen, 1989).

e Lewis berichtet vom gleichen Alter, dal3
Vpn sich schamten, wenn man sie bei
einer experimentell provozierten Ubertre-
tung ertappte (Lewis et al. 1989).

Es stellt sich die Frage, warum Verlegenheit,
Stolz und Scham altersmaRig gestaffelt auftre-
ten. Um sich selbst zu bewerten, mufd das ei-
gene Selbst erst einmal mit Attributen ausge-
stattet werden. Das verzogerte Auftreten von
Stolz und Scham kdnnte sich daraus erklaren,
daf die Bezugspersonen dem Kind durch Lob
und Tadel erst ein Bezugssystem von er-
winschtem und nicht erwinschtem Verhal-
ten vermitteln mussen, bevor es eine Vorstel-
lung von den eigenen Werten entwickeln
kann. Fur die Verlegenheit ist dies nicht er-
forderlich, das Ichbewuftsein allein genigt,
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um zu erkennen, dal? man «von auf3en ange-
schaut wird».

Beim kompetenzbezogenen Selbstwertge-
fuhl bedarf es wohl auRerdem der wiederhol-
ten Erfahrung des eigenen Kdnnens, bevor
dieses dem Selbst bewul3t als Attribut zuge-
wiesen werden kann. Dies scheint erst um die
Mitte des zweiten Lebensjahres der Fall zu
sein, wenn Kinder darauf beharren, eine Lei-
stung ganzlich allein zu vollbringen und
dabei darauf pochen, es «selber zu kénnen»
(«kkompetentes Selbst», Geppert & Kduster,
1983).

3.4 Soziale Kognition
3.4.1 Empathie

Phanomen der Empathie: Eine der wichtig-
sten Konsequenzen des Ichbewul3tseins ist
die Empathie, als ontogenetisch erstem sozi-
al-kognitivem Mechanismus (Bischof-Kdhler,
1988, 1989, 1994).

Empathie:

Erfahrung, unmittelbar der Gefiihlslage
bzw. der Intention einer anderen Person
teilhaftig zu werden und sie dadurch zu
verstehen.

Trotz der Teilhabe bleibt das Gefuhl aber
auf den anderen bezogen. Dadurch unter-
scheidet sich Empathie von Gefuhlsan-
steckung.

Bei Gefuihlsansteckung tbertragt sich ebenfalls ein

Gefuhl von einem anderen, ohne daR dem Betrof-
fenen aber diese Verursachung deutlich wird.

In der Literatur wird Empathie vielfach nicht
eindeutig von Gefuhlsansteckung unterschie-
den (z.B. Hoffman, 1982 , Eisenberg, 1986,
Eisenberg et al. 1991), wodurch dann die An-
nahme weiterer kognitiver Mechanismen wie
etwa der «Perspektiventibernahme» (s. S. 356)
erforderlich wird, um den Erkenntnisaspekt
der Empathie sicherzustellen. Es laft sich
aber zeigen, daR man ohne solche Zusatzan-
nahmen auskommt, wenn man die Phéano-
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menologie des emotionalen Erlebens genauer
bertcksichtigt.

Befunde zur Ontogenese der Empathie: In
mehreren Experimenten von Bischof-Kohler
(1988, 1989, 1994) wurden Vpn im Alter zwi-
schen 15 und 24 Monaten mit einer Situation
konfrontiert, in der einer erwachsenen, ver-
trauten Spielpartnerin ein MiRgeschick wi-
derfuhr, worauf sie Kummer bekundete. In
einem Fall ging einem entsprechend prépa-
rierten Teddybaren der Arm ab, im anderen
Fall zerbrach ein ebenfalls praparierter Pla-
stikloffel, mit dem sie eine Stfspeise essen
wollte. Die Reaktion der Vpn legte eine Ein-
teilung in vier Gruppen nahe.

Reaktionsweisen von Kleinkindern auf eine
Person in Not im «Teddy»- und im «L&ffel»-
Experiment:

Helfer:

Kinder, die den Eindruck erwecken, Anteil an der
Emotion der Spielpartnerin zu nehmen und zu ver-
stehen, was in ihr vorgeht. Sie versuchen, die miB3-
liche Situation fiur die Betroffene zu beheben,
horen auf zu spielen, bzw. zu essen, auBern Mitleid,
versuchen zu troésten, wollen helfen, indem sie sel-
ber den Teddy reparieren oder indem sie die Mutter
zu Hilfe holen, bzw. sie versuchen, die Spielpartne-
rin mit dem zerbrochenen Loffel zu futtern. Diese
Kinder werden als empathisch eingestuft.

Ratlos-Verwirrte:

Vpn, die sich unbehaglich zu fihlen scheinen,
ohne etwas zu unternehmen. Zum Teil wirken sie
zwar betroffen und empathisch, aber ratlos dar-
Uber, was sie machen kdnnten. Zum Teil erwecken
sie aber auch den Eindruck, sie wiirden nicht recht
verstehen, was eigentlich mit der Spielpartnerin los
ist, sind also eher verwirrt als empathisch.

Gefuhlsangesteckte:

Vpn, die selbst anfangen zu weinen und von der
Mutter getréstet werden mussen, also offensicht-
lich von dem Geflihlszustand der Spielpartnerin
«vereinnahmt» werden, ohne dieses Gefuhl aber
auf diese beziehen zu kénnen.

Unbeteiligte:

Vpn, die ungertihrt vom Geschick der Spielpartne-
rin weiterspielen oder weiteressen. Diese Kinder
wirken eindeutig unempathisch.

Bei der Frage nach der Ursache fur die unter-
schiedlichen Reaktionen wurde eine Reihe
von Variablen Uberprift. Kein Zusammen-
hang ergab sich mit der Erziehungs- und der
Geschwisterkonstellation. Hilfeverhalten trat
auch nicht bevorzugt bei denjenigen Vpn
auf, die «besser mit der Spielpartnerin konn-
ten» als andere, oder bei solchen, die alter
waren, oder weniger abhangig von der Be-
zugsperson.

Dagegen unterscheiden sich die Gruppen
eindeutig, wenn man das Ergebnis des Rouge-
tests heranzieht, dem die Vpn ebenfalls un-
terzogen wurden:

« Die empathischen Helfer erkannten sich
ausnahmslos bereits im Spiegel.

e Die nicht-empathischen Unbeteiligten
zahlten mehrheitlich zu den Nicht-Erken-
nern.

e Bei den Ratlos-Verwirrten und den
Gefuhlsangesteckten Uberwogen Kinder
im Ubergéangerstatus des Selbsterkennens
(Spiegelvermeidung).

Erklarung der Empathie: Selbsterkennen
hangt nun deshalb mit Empathie zusammen,
weil der gleiche Mechanismus, der es ermdg-
licht, sich selbst zu erkennen, auch den Mit-
menschen in einem neuen Licht erscheinen
1aRt. Der Andere erscheint dem Ich als einer
«im Prinzip von derselben Art» und wird
damit zum potentiellen Ausldser einer (syn-
chronen) sozialen Identifikation. Ganz ent-
sprechend, wie die eigene Auf3enseite mit der
Erlebnis-Innenseite als identisch erfahren
wird, bringt auch die Au3enseite des anderen
das korrespondierende Erleben zum Klingen.
Seine Situation wird dadurch mitvollzogen,
als waére es die eigene.

Gleichwohl fuhrt diese Reaktion nicht zu
einer emotionalen Fusion, wie sie fur Gefuhls-
ansteckung kennzeichnend ist. Entscheidend
ist hierbei ein Vorgang, der als «lch-Andere-
Unterscheidung» bezeichnet wird. Nicht nur
das Selbst, sondern auch der Andere ist als
Objekt vergegenwartigt. Das figurale «lch»
grenzt sich von einem figuralen «Du» ab, wo-
durch beide als Tréger je eigenen Erlebens er-
fahren werden. Das mitempfundene Gefuhl
erhalt dadurch phdnomenal den Charakter,
eigentlich dem anderen zuzugehoéren. Es
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Abbildung 3: Wirkungsgeflige der Empathie und ihrer motivationalen Konsequenzen. Es ist sowohl die aus-
drucksvermittelte als auch die situationsvermittelte Variante berticksichtigt. Im ersten Fall dient die Gefuhlsan-
steckung als Basis des Mitempfindens, im zweiten Fall 143t die Identifikation die fremde Perspektive so erschei-
nen, als ware es die eigene. Das Selbsterkennen im Spiegel gilt als Hinweis, da die Selbstobjektivierung einge-
setzt hat. Zu den motivationalen Konsequenzen siehe den folgenden Paragraphen.

bleibt qualitativ im Du verankert und daran er-
kennt man, daf3 es bei der Situation, die man
mitempfindet, eigentlich um die des anderen
geht.

Es lassen sich zwei Formen der Auslosung von Empa-
thie unterscheiden, je nachdem ob der Beobachter
eher das Ausdrucksverhalten oder die Situation einer
anderen Person beachtet (naturlich kbnnen beide zu-
sammen wirken).

Fur die ausdrucksvermittelten Empathie kdnnte die
Gefluhlsansteckung sehr wohl die emotionale Grundla-
ge des Mitempfindens abgeben, das auf die andere Per-
son verweist, sobald die Ich-Andere-Unterscheidung
hinzukommt. Sofern ein Beobachter aber nur die Si-
tuation einer anderen Person wahrnimmt, kommt Ge-
fuhlsansteckung als Ursache des Mitempfindens nicht
in Betracht, da sie nur durch das Ausdrucksverhalten
eines anderen hervorgerufen werden kann. Die Auslo-
sung der situationsvermittelten Empathie ist also nur
durch Identifikation moglich.

Festzuhalten bleibt, daR Empathie primér ein
emotionaler, also ratiomorpher Erkenntnisme-
chanismus ist. Es geht dabei nicht darum,
daf sich das Kind in den anderen hineindenkt
im Sinne des «Was-wirde-ich-an-seiner-Stel-
le-fiihlen?» Dies vermag es erst mit etwa vier
Jahren (s. § 4.1.2.3).

Der entscheidende Entwicklungsfort-
schritt des etwa 18-Monatigen beruht viel-
mehr darauf, dal3 seine emotionale Erlebnis-
fahigkeit eine neue Dimension erhalt. Durch
die empathische ldentifikation vermag es
die Situation einer anderen Person mitzu-
vollziehen und so zu erleben, als wére es an
deren Stelle. Gleichzeitig kann es aufgrund
der «Ich-Andere-Unterscheidung» erkennen,
ob ein Gefuhl primar dem Ich zugehort,
oder im Du verankert und daher nur mit-
empfunden ist.

3.4.2 Motivationale Konsequenzen
der Empathie

Empathie erweitert die Palette der sozialen
Motivation betrachtlich. Dabei sind sowohl
prosoziale als auch sozial-negative Konsequen-
zen zu benennen, wobei letztere in der Litera-
tur allerdings vernachlassigt werden.

e Prosoziale Konsequenzen: Am haufigsten
und meist als einzige Konsequenz wird das
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Mitgefuhl (sympathy) diskutiert, dem man
eine besondere Rolle bei der Motivierung pro-
sozialen Verhaltens zuspricht (Hoffman, 1976,
1982; Hornstein, 1978; Eisenberg, 1982;
Staub, 1986; Batson, 1987).

Mitleid/ Mitgefuhl (sympathy)

Der empathisch mitempfundene Mangel-
zustand eines Anderen fuhrt zu Mitleid.
Dieses kann prosoziales Verhalten bewir-
ken, indem es den Impuls verursacht, die
Situation fUr den Anderen zu bereinigen,
womit dann auch die Ursache des Mitlei-
dens verschwindet.

AuRer den bereits angefiihrten Befunden von
Bischof-Kohler belegen einige weitere Unter-
suchungen, daf Kinder im zweiten Lebens-
jahr beginnen, angesichts der Notlage ande-
rer Personen Besorgnis, Mitgefiihl und proso-
ziales Verhalten zu bekunden, was auf die
vermittelnde Wirkung der nun einsetzenden
Empathie schlieBen 143t (Dunn & Kendrick,
1979; Rheingold & al., 1976; Rheingold,
1982; Zahn-Waxler & al., 1979; 1992).

In den Untersuchungen von Bischof-
Kohler fiel auf, dal die meisten Kinder, die
sich im Spiegel erkannten, auch versuchten,
etwas fur die Spielpartnerin zu tun. Der em-
pathisch vermittelte Impuls, prosozial zu in-
tervenieren, durfte also eine ziemlich starke
Durchschlagkraft haben. Andererseits zeigt
Abbildung 3, dal} weitere Variablen wie die Ein-
schatzung der eigenen Kompetenz, der Erfah-
rungshorizont, die eigene Stimmungslage einen
EinfluR? austiben kdnnen, ob es tatsachlich zu
einem Hilfeverhalten kommt.

< Sozial-negative Konsequenzen: Ein beson-
ders wichtiger Faktor ist die Einstellung des Be-
obachters zum Betroffenen. Ist diese negativ,
dann unterbleibt die Hilfe nicht nur, auf der
Basis empathischen Mitempfindens kdnnen
vielmehr auch Emotionen entstehen, die
sozial-negative Handlungen beglnstigen
(Bischof-Kdhler, 1989):

« Schadenfreude

e Sensationslust

* Neid

e Mifl3gunst

e Aggression mit bewuf3ter Schadigungsabsicht

Zahn-Waxler und Mitarbeiter, die in einer
Studie Mitter regelmaRig dokumentieren
lieRen, wie ihre Kinder im Alter von 10 bis 29
Monaten auf empathieauslésende Situatio-
nen reagierten, verzeichneten um die Mitte
des zweiten Lebensjahres nicht nur einen An-
stieg prosozialer Interventionen, sondern bei
manchen Kindern auch eine Zunahme ag-
gressiver Reaktionen, sofern sie den Kummer
einer anderen Person selbst verursacht hat-
ten. Sie schienen ganz bewuf3t fortzufahren,
den anderen zu &rgern, obwohl - oder viel-
leicht gerade weil — sie in der Lage waren,
mitzuempfinden, was dies fir ihn bedeutete
(Zahn-Waxler et al. 1979; 1986).

3.4.3 Schuldbewul3tsein

Das Potential fiir die Einfihlung scheint also
prinzipiell bei jedem Kind gegeben zu sein
und es &ulBert sich zunéchst auch recht un-
mittelbar bei den meisten Kindern. Auf die
weitere Entwicklung der Empathiefahigkeit
dirfte dann die Sozialisation einen gewichti-
gen Einfluf3 ausiiben. Hierzu gibt es ebenfalls
Hinweise bei Zahn-Waxler et al. (1979). Die
Vpn ihrer Studie sprachen unterschiedlich
stark auf den Kummer anderer Personen an
und dies hing mit dem Erziehungsstil der
Mutter zusammen:

e Die empathischeren Kinder hatten ein-
fuhlsamere Mutter, die zudem die Eigen-
art besalRen, sie engagiert auf die seeli-
sche Verfassung der anderen Person hin-
zuweisen, sofern die Kinder deren Leid
selbst verursacht hatten («Induktive Me-
thode»).

e Die Mutter der weniger empathischen Kin-
der waren selbst weniger einfuhlsam.
Wenn ihre Kinder einer anderen Person
Unbehagen bereiteten, so verboten sie dies
lediglich, ohne zu begriinden, was das Ver-
halten fur den Betroffenen bedeutete.




In der gleichen Studie ist bei manchen Vpn
eine Verhaltensbesonderheit aufgetreten, die
eine Uberlegung von Hoffman bestatigt; er
halt Empathie namlich fur die emotionale
Basis von Schuldgefuhlen (Hoffman, 1976).
Vpn, die besonders oft empathische Anteil-
nahme zeigten, neigten auch eher dazu, sich
zu entschuldigen, wenn sie das Unbehagen
des anderen selbst verursacht hatten.

Schuldgefuhl:

Empathisches Mitempfinden der Notlage
eines anderen, gepaart mit dem Bewul3t-
sein, selbst die Ursache dafir zu sein.

Manche dieser Vpn hatten sogar die Tendenz,
sich zu entschuldigen, wenn sie gar nicht ftr
den Kummer der anderen Person verantwort-
lich waren. Das verweist auf die Grenzen der
induktiven Methode. Sie kdnnte mit der Ge-
fahr verbunden sein, eine besonders ausge-
pragte Schuldanfalligkeit zu fordern.

3.4.4 Lernen durch Beobachtung

Der Mechanismus der synchronen Identifika-
tion ist nicht nur die Basis fur das Verstand-
nis psychischer Zustande bei anderen, er ist
auch die Voraussetzung fur Nachahmung bzw.
Lernen durch Beobachtung.

Uber die Voraussetzungen fir die Nachah-
mung gehen die Ansichten auseinander.
Manche Autoren halten die Fahigkeit fur an-
geboren (Meltzoff & Gopnik, 1993) andere
setzen Vorstellungsvermégen voraus (Bandu-
ra 1969), wobei die unterschiedliche Sicht-
weise wesentlich davon abhéngt, was man
unter Nachahmung versteht. Um einer
Klarung ndherzukommen, empfiehlt es sich,
zwischen prozef3orientierter und ergebnisorien-
tierter Nachahmung zu unterscheiden (Schee-
rer & Schonpflug, 1984).

e ProzelRorientierte Nachahmung: Getreue
Kopie eines motorischen Musters

Fur die prozeRRorientierte Nachahmung ist ein
Transformationscode erforderlich, der es er-

Entwicklung in der friihen Kindheit und im Vorschulalter

laubt, einen sensorischen Eindruck in ein
motorisches Programm umzusetzen. Das ideo-
motorische Gesetz, das Carpenter im 19. Jahr-
hundert formulierte (Carpenter-Effekt, auch
motor mimicry), nimmt eine angeborene
sensorisch-motorische Verbindung an, der
zufolge eine wahrgenommene Bewegung zu
motorischem Mitvollzug veranlal3t.

Mimische Nachahmungen in Form von Mundspitzen
und Herausstrecken der Zunge, wie sie von Meltzoff &
Moore (1977) und weiteren Autoren bereits bei Neuge-
borenen beschrieben wurden, scheinen auf den ersten
Blick diese Annahme zu bestétigen. Meltzoff postuliert
ein angeborenes «supramodales Kérperschema», das es
dem Baby erlaube, gesehene und gefiihlte Bewegun-
gen in ein einziges Bezugssystem zu integrieren (Melt-
zoff & Gopnik, 1993). Die Hypothese hinterlaf3t inso-
fern Skepsis, als die frihen Nachahmungen nach we-
nigen Wochen verschwinden und die gleichen Bewe-
gungen erst wieder beim etwa Achtmonatigen auslos-
bar sind.

Piaget ging davon aus, daB3 sich das Nachah-
mungsvermogen auf der Basis der Zirkularre-
aktionen entwickelt (Piaget, 1969). Zunachst
vermag die Bezugsperson eine Zirkularreakti-
on als Pseudo-lmitation auszuldsen, indem
sie eine Bewegung vormacht, die das Kind be-
reits beherrscht; der Erwachsene dient gleich-
sam als externer Feedback-Geber (vgl. Abb.
1). Auf diese Weise erhélt das Kind einen Ein-
druck, wie die gefuhlte eigene Bewegung bei
einem anderen aussieht. Allméhlich ent-
wickelt sich daraus ein Transformationscode,
der dann auch die Nachahmung neuer Bewe-
gungsweisen ermdoglicht. Das gleiche gilt fur
Lautnachahmungen. Als Nachahmungs-Mo-
tivation kame die Funktionslust in Betracht,
die ja auch der treibende Motor der Zirkular-
reaktionen ist.

Ein Sonderproblem stellt die Ausbildung
des Transformationscodes fur mimische Bewe-
gungsmuster, von denen die Person selbst ja
kein visuelles Feedback erhélt. Hierfur durfte
die «biologische Spiegelung» von besonderer
Relevanz sein (PapouSek & Papousek, 1977).
Es handelt sich dabei um die Tendenz von
Bezugspersonen, die kindliche Mimik zu imi-
tieren, dem Kind also gleichsam stellvertre-
tend ein visuelles Feedback seines Mimikaus-
drucks zu liefern.
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= Ergebnisorientierte Nachahmung: Ubernah-
me einer Problemldsestrategie

ProzeRRorientierte Nachahmung setzt kein
Vorstellungsvermogen voraus. Anders verhalt
es sich mit der ergebnisorientierten Nachah-
mung. Bei ihr geht es um die Ubernahme
einer Strategie, wobei die einzelnen motori-
schen Muster bereits verfugbar sein kdnnen
und nach Bedarf modifizierbar bleiben. Als
erstes mul3 dabei gewahrleistet sein, daf? der
Beobachter das Verhalten eines anderen Uber-
haupt als potentielle Losung eines eigenen
Problems wahrnimmt, obwohl er dieses Pro-
blem im Augenblick noch gar nicht hat. Wie
der Tiervergleich zeigt, ist diese Fragestellung
keineswegs eine Trivialitat.

Sogar so hochentwickelte Tiere wie Kapuzineraffen
kdnnen aus der Beobachtung ihrer Artgenossen nicht
lernen. Diese Affen sind recht findig im Entwickeln
von Strategien, um Nusse zu 6ffnen. Aber jedes Tier
beharrt auf seinem einmal gefundenen Verfahren und
ist nicht fahig, zu erkennen, daR das Vorgehen einiger
Gruppengenossen effizienter ist und deshalb nachah-
menswert ware (Visalberghi & Fragaszi, 1990). Erst
Schimpansen sind in der Lage, aus der Beobachtung
eines anderen zu lernen.

Um die Relevanz anderer als Modell zu erken-
nen, kommt nun wiederum die synchrone
Identifikation ins Spiel. So wie Empathie dar-
auf beruht, gleichsam stellvertretend fur den
anderen dessen Situation mitzuvollziehen,
grundet Lernen durch Beobachtung im glei-
chen Mechanismus, wenn auch gleichsam
mit umgekehrten Vorzeichen. Indem man
sich mit dem anderen identifiziert, kann man
ihn stellvertretend fur sich Erfahrungen ma-
chen lassen und auf diese Weise begreifen,
wieso es sich lohnt, das, was er ausagiert,
dem eigenen Verhaltensrepertoire einzuver-
leiben (Bischof-Kdhler, 1989).

Lernen am Modell:

Eine andere Person stellvertretend Erfah-
rungen machen lassen, deren Relevanz
man aufgrund identifikatorischen Mitvoll-
zugs erkennen kann.

Eine Untersuchung von Asendorpf & Baudonniere
(1993) zum Phanomen der «synchronen Imitation» an
Kindern im zweiten Lebensjahr bestétigt die Annah-

me, daR ldentifikation das Verhalten anderer Modell-
relevant werden laRt. VVpn, die sich selbst erkannten,
zeigten eine signifikant ausgeprégtere Tendenz,
Gleichaltrige Uber langere Verhaltenssequenzen hin-
weg zu imitieren als Nicht-Erkenner. Asendorpf inter-
pretiert diese Neigung als Auswirkung einer sozialen
Identifikation.

4. Theory of Mind und
Zeitvergegenwartigung
beim Vierjahrigen

4.1 Theory of Mind

4.1.1 Phanomen und Befunde

4.1.1.1 Zum Begriff

Premack veroffentlichte 1978 eine Arbeit mit
dem Titel «Does the chimpanzee have a
Theory of Mind?». Es ging ihm um die Frage,
ob die in § 1.2.2.2 geschilderte Féhigkeit sei-
ner Schimpansen, die Intentionen ihres Pfle-
gers zu verstehen, ein Hinweis dafur ist, dai3
sie dem anderen Bewul3seinsvorgédnge unter-
stellen, also, wie Premack es programmatisch
formulierte, da sie Uber eine «Theory of
Mind» verfugen (Premack & Woodruff,
1978).

Theory of Mind: Annahmen uber Be-

wufdtseinsvorgange, von denen der «ge-

sunde Menschenverstand» ausgeht, um

Verhalten zu erklaren:

« «desires»: Bedurfnisse, Winsche, Motive, Absich-
ten, Intentionen

» «beliefs»: Erwartungen, Meinungen, Ansichten,
Uberzeugungen tber Sachverhalte

 Wahrnehmungen
* Emotionen

Der Hauptanteil der Untersuchungen konzentriert
sich bisher auf das Verstandnis von «beliefs».

Unter dieser Etikette hat sich inzwischen
eine florierende Forschung an Kindern im
Vorschulalter entfaltet, durch welche die
etwas einseitige Sicht der klassischen Piaget-
Schule um viele Facetten bereichert wurde.
Zur Frage, welche Leistungen tatsachlich eine




Theory of Mind voraussetzen, gehen die Mei-
nungen allerdings auseinander.

4.1.1.2 Theory of Mind beim Ein- bis
Dreijahrigen

Zur Frage, ab wann ein Kind Uber eine Theo-
ry of Mind verfugt, ist die wissenschaftliche
Kommunitat in zwei Lager gespalten, von
Chandler et al. (1989) als «boosters» und
«scoffers» apostrophiert, was etwa mit «En-
thusiasten» und «Skeptiker» Ubersetzbar
ware.

Leistungen, die von den «Enthusiasten»
als Indizien einer frihen, evt «impliziten»
Theory of Mind angefuihrt werden:

Im ersten Lebensjahr:

e Adaquate Bezugnahme auf soziale Signale,
z.B. beim social referencing (Bretherton et
al., 1981).

Im zweiten Lebensjahr:

e Phantasie- und Symbolspiel (Leslie, 1987).
Auch die Empathieféahigkeit wére als Kan-
didat zu nennen.

Im dritten Lebensjahr:

e Gebrauch mentalistischer Ausdrticke (Bre-
therton & Beeghly, 1982; Wellman, 1988).

e Unterscheidung zwischen wirklichen und
vorgestellten Objekten; ein vorgestelltes
Bonbon kann man nicht essen (Wellman
& Estes, 1986).

e Jemanden auf etwas aufmerksam machen,
das er noch nicht gesehen hat.

e Voraussage, dal jemand weitersuchen
wird, wenn er etwas nicht gefunden hat,
wo er es erwartete (Wellman & Woolley
1990).

« Voraussage, dal3 jemand traurig sein wird,
wenn ihm etwas nicht gelingt, bzw. sich
Uber Erfolg freut (Yuill, 1984; Harris,
1989).

« Verstandnis, daf eine andere Person etwas
sehen kann, das man selbst gerade nicht
sieht und umgekehrt. Erste Form raumli-
cher Perspektiventubernahme «Level I-Per-
spektive-taking» (Flavell et al., 1981).

Details Uber diese und weitere Befunde, siehe Asting-
ton et al. (1988), Astington & Gopnik (1991), Frye &
Moore, (1991), Lewis & Mitchell (1994).
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4.1.1.3 Theory of Mind im vierten Lebensjahr

Generell 18Rt sich das Fazit ziehen, daR Drei-
jahrige recht kompetent auf die subjektive
Verfassung eines anderen bezugnehmen, so-
fern es sich um dessen Bedurfnisse, Gefuhle
und bestimmte Wahrnehmungsinhalte han-
delt. Die Frage, ob man fur diese Leistungen
eine Theory of Mind annehmen muR, ob
letztere sich vielleicht bereichsspezifisch al-
tersgestaffelt entwickelt und in Bezug auf Be-
diurfnisse (desires) schon friher einsetzt, wie
z.B. Wellman (1990) annimmt, wollen wir
vorlaufig noch zuruckstellen und zunéchst
die Gesichtspunkte der «Skeptiker» zur
Kenntnis nehmen, die sogar dem Dreijéhri-
gen eine Theory of Mind noch absprechen.

* Erkennen falscher Meinungen (false be-
lief): Als zentrales Kriterium fur eine Theory
of Mind gilt bei ihnen das Verstandnis fur
false belief. Darunter versteht man die Ein-
sicht, daR Meinungen/Ansichten/Uberzeu-
gungen auch falsch sein kdnnen. Worum es
dabei geht, zeigt folgendes Versuchsparadig-
ma von Wimmer & Perner (1983):

Die Versuchsperson bekommt eine Situation mit Pup-
pen vorgespielt, in der ein Protagonist «Maxi» Schoko-
lade in eine Schublade legt und dann aus dem Raum
geht. Wahrend er drauf3en ist, wird die Schokolade in
eine andere Schublade gelegt. Das Kind wird gefragt,

wo Maxi nach der Schokolade schauen wird, wenn er
zuriickkommt.

Die meisten Dreijahrigen sagen voraus, dal3
Maxi die Schokolade am neuen Ort erwartet,
kdnnen also noch nicht bertcksichtigen, daf3
er im entscheidenden Moment abwesend war
und deshalb bei seiner Handlung von einer
unzutreffenden Meinung (false belief) ausge-
hen muf. Erst Dreieinhalb- bis Vierjahrige
sind in der Lage, diesem Informationsdefizit
Rechnung zu tragen, geben an, dal er am
falschen Ort nachschauen wird (Perner et al.,
1987; Perner, 1991; Sodian, 1995). Ebenso
realisieren Kinder erst in diesem Alter, dal3
auch sie selbst sich getduscht haben kdnnen
und ihre Meinung aufgrund neuer Erfahrung
anderten (Gopnik & Astington, 1988; Asting-
ton & Gopnik, 1988a; Wimmer & Hartl,
1991).

Dreijéhrige wissen also noch nicht, daf3 es
sich bei ihren Denkinhalten um Meinungen
handelt, etwas, das man sich nur «ausge-
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dacht» hat, da3 andere Personen Meinungen
haben kénnen, die sich von den eigenen un-
terscheiden, und daf3 das Zutreffen einer Mei-
nung davon abhangt, ob man im entschei-
denden Augenblick Zugang zur relevanten
Information hatte.

In der Unterscheidung zwischen richtigen
und falschen Meinungen, nicht nur bei an-
deren, sondern auch bei sich selbst, sehen
nun die Skeptiker das eigentliche Kriterium
fur den Nachweis einer Theory of Mind. So-
lange Kinder Meinungen nicht als falsch er-
kennen kdnnten, lieRe sich nicht beweisen,
daf sie Vorstellungsinhalte Uberhaupt als das
Ergebnis eines mentalen Vorgangs begreifen
(Wimmer & Perner, 1983).

e Tauschung: Eine weitere Verhaltensweise,
die ebenfalls erst in der zweiten Halfte des
vierten Lebensjahres auftritt und eine Theory
of Mind belegt, ist die bewuf3te Tauschung.
Es geht dabei darum, bei anderen gezielt eine
falsche Meinung hervorzurufen, indem man
ihnen entscheidende Informationen vor-
enthalt oder ihnen falsche Informationen lie-
fert (Sodian, 1991; 1994; Sodian et al., 1991;
genau s. u. §4.1.2.4).

e Perspektivenibernahme: Ebenfalls mit
etwa vier Jahren bekunden Kinder erstmals
echte Perspektiveniibernahme (nach Flavell et
al. 1981: «Level Il-Perspektive-taking»). Legt
man beispielsweise das Bild einer Schildkrote
vor die Vp auf den Tisch und fragt sie, ob der
Betrachter auf der anderen Seite des Tisches
«die Schildkrote auf den FlRen stehend oder
auf dem Rucken liegend» sieht, dann sind
erst Vierjahrige in der Lage, die Perspektive
des Betrachters korrekt zu beschreiben und
anzugeben, da er das Tier anders herum
sieht als sie selbst.

Im gleichen Alter fangen Kinder an, auf
den Informationsstand eines Zuhdrers Rick-
sicht zu nehmen, eine Leistung die unter das
Stichwort «referentielle  Kommunikation»
fallt.

In einem Experiment von Perner & Leekam (1986)
sollten Drei- bis Vierjahrige etwas Giber ein bestimmtes
Objekt erzédhlen. Im einen Fall hatte der Zuhérer eine
Aktion dieses Objektes mit der Vp zusammen beob-
achtet, eine zweite Aktion dagegen nicht. Im anderen

Fall hatte er Uberhaupt nichts gesehen. Die Frage war
nun, wieweit die Vpn bertcksichtigen konnten, ob der

Zuhorer halb- oder gar nicht informiert war. Die jun-
geren Vpn schafften dies nur unzureichend, 3;8-Jahri-
ge dagegen schon wesentlich besser (s. auch Donald-
son, 1982).

e Unterscheidung von Wirklichkeit und
Schein: Schlie3lich tritt auf dem Wahrneh-
mungssektor eine neue Leistung auf, die dar-
auf hinweist, daf3 auch der Wahrnehmungs-
akt zum Gegenstand der Reflexion wird, die
Unterscheidung von  «Wirklichkeit und
Schein». Unter bestimmten Bedingungen
kdnnen Wahrnehmungstduschungen auftre-
ten, die ein falsches Bild von der Realitat ver-
mitteln. So sieht etwa ein Stab, den man in
ein Glas mit Wasser steckt, geknickt aus. In
der Welt des «Angetroffenen» wird ein sol-
ches Phanomen naiv fur «wahr» gehalten.
Mit dem Einsetzen der Theory of Mind ver-
maogen Kinder es als «anschaulichen Schein»
(Metzger,1954) zu erkennen. Sie verstehen
jetzt, dalR der Stab in Wirklichkeit nicht ge-
knickt ist, daR ein als Stein angemalter
Schwamm nur wie ein Stein aussieht, tatsach-
lich aber ein Schwamm ist und daR3 die Milch
nicht wirklich blau geworden ist, nur weil
man sie in ein blau gefarbtes Glas gefullt hat
(Flavell et al., 1986).

Leistungen, die Theory of Mind im vierten

Lebensjahr belegen:

» Erkennen falscher Meinungen (false be-
lief) bei anderen und bei sich selbst

* Tauschung

» Perspektiventiibernahme (Wahrneh-
mung, referentielle Kommunikation)

e Unterscheidung von Wirklichkeit und
Schein

4.1.2 Erklarungsansatze

4.1.2.1 Theorien

Die genannten Leistungen treten alle hoch
korreliert im gleichen Altersabschnitt auf
(Gopnik & Astington, 1988). Zur Frage aller-
dings, wie sie sich entwickeln, ob sie konti-
nuierlich aus den bereits bei Dreijahrigen auf-
tretenden Fahigkeiten herleitbar sind, oder
eher schubhaft und infolge von Reifungsvor-




gangen einsetzen, gibt es derzeit keine wirk-
lich Gberzeugende Argumentation.

e So fuhren manche Autoren die typischen
Defizite der Dreijahrigen auf methodische
Probleme bei der Untersuchung zurick
(Chandler et al. 1989; Lewis & Osborne,
1990).

e Andere sehen darin nur eine Auswirkung
limitierter Informationsverarbeitungskapazitat
(Leslie, 1988; Fodor, 1992; kritisch hierzu
Wimmer & Weichbold, 1994).

e Russel und Mitchell nehmen an, dafd klei-
nere Kinder schon uber eine Theory of
Mind verfiigten, aber vom Wahrnehmungs-
eindruck Uberwaltigt und primér durch die-
sen in ihrem Verhalten bestimmt wiirden
(Russel et al. 1991; Mitchell, 1994).

e Wimmer et al. (1988) mutmal3en, daf}
Dreijéhrige zwar ein Verstandnis fur men-
tale Zustande héatten, aber noch nicht be-
griffen, wie diese kausal mit anderen Zu-
stdnden zusammenhingen, wie es also bei-
spielsweise von der Wahrnehmung zur
Wissensbildung kédme.

e Harris (1991) fuhrt das Problem darauf
zurtick, daR Kinder zunachst nur be-
schréankt dazu fahig seien, sich in andere
hineinzuversetzen.

e Forguson & Gopnik (1988) sowie Perner
(1991) bringen das Defizit damit in Zusam-
menhang, da Kinder den Charakter von
Reprasentationen noch nicht richtig erfa3ten,
solange sie nicht begriffen, dal3 diese das
Ergebnis eines mentalen Vorgangs, eben
des Repréasentierens seien, der die Realitat
nur abbilde.

4.1.2.2 Angetroffenes, Vergegenwartigtes und
Metarepréasentation

Verstandigungsschwierigkeiten dariiber, wel-
che Leistungen nun eigentlich eine Theory of
Mind voraussetzen, durften unter anderem
damit zusammenhangen, dal3 bestimmte
zentrale Begriffe mehrdeutig verwendet und
auch nicht prazise definiert werden. Insbe-
sondere trifft dies fur den Begriff der Repra-
sentation zu. So definiert etwa Miller (1993,
in der deutschen Ubersetzung) Reprasentation
als «mentale Form, in der Informationen dar-
gestellt werden» und Whiten & Byrne (1988)
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«By representation we simply mean a neural-
ly coded counterpart of some aspects of the
world».

Fur die deutsche Ubersetzung des Worte
«representation» hat man immerhin die Aus-
wahl zwischen «Abbildung», «Vorstellung»
und «Vergegenwartigung».

0 Was kann mit «Reprdsentation» gemeint
sein?

 Wahrnehmung als Représentation (Ange-
troffenes). Als Abbildung verstanden, wurde
der Begriff auf einen Wahrnehmungseindruck
zutreffen. Allerdings nur, sofern man die
Wahrnehmungen unter erkenntnistheoreti-
scher Perspektive als Ergebnis physiologischer
Vorgéange betrachtet, in der die physikalische
Realitat rekonstruiert und insofern abgebildet
wird (Bischof, 1966). Phdnomenologisch ge-
sehen, haben Wahrnehmungen dagegen kei-
nen Abbildcharakter, sie erscheinen vielmehr
naiv realistisch als die Wirklichkeit. Eben
diese Charakteristik soll durch das Konzept
des «Angetroffenen» zum Ausdruck gebracht
werden.

Wie steht es nun mit Abbildungen von
realen Objekten z.B. in Form eines Fotos?
Kinder erkennen bereits im ersten Lebensjahr
eine im Foto abgebildete Person. Es spricht
aber nichts daftir, daRR sie den Abbildcharak-
ter des Fotos begreifen. Fotos sind fur sie le-
diglich insofern nicht sonderlich interessant,
als sie sich nicht verhalten (vgl. Perner, 1991,
p. 72). Solange die Erfahrungswirklichkeit auf
den Modus des Angetroffenen beschrankt ist,
bleibt die Abbildhaftigkeit des Fotos uner-
kannt. Der Unterschied zwischen Abbild und
Realitat wird erst durch die Kategorie der syn-
chronen Identitat erfalbar.

* Gedachtnisinhalte als Reprasentation. Ein
zweiter Bereich, in dem der Begriff Reprasen-
tation eine Berechtigung hétte, betrifft Ge-
dachtnisinhalte, denn auch diese stellen ohne
Zweifel Abbilder von Erfahrungen dar. Ge-
dachtnisinhalte kbnnen nun aber das Verhal-
ten beeinflussen, ohne dal3 man sie sich be-
wuldt vorstellt; sie auflern sich etwa in der
Anmutung «vertraut», wenn etwas wiederer-
kannt wird, oder in der Uberraschung, wenn
Erwartetes nicht eintritt (vgl. § 3.1.1: «un-
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wahrnehmbar Vorhandenes»). «Représentati-
on» ware in diesem Fall nichts anderes als ein
Synonym fir Gedachtnisengramm.

e Vorstellungen als Reprasentation (\Verge-
genwartigtes). Der Anwendungsfall, in dem
der Begriff Reprasentation auch phanomeno-
logisch einen Sinn ergibt, betrifft die eigentli-
che Vorstellungstatigkeit. Wie oben bei der Ein-
fuhrung des «Vergegenwartigten» deutlich
gemacht wurde, gehort der Abbildcharakter
zum Wesen der Vorstellungen. Wenn man
nun bereits die Wahrnehmungen und die Ge-
dachtnisinhalte als Repréasentation bezeich-
net, dann sieht man sich gendtigt, bei Vor-
stellungen von Reprasentationen «zweiter
Ordnung» zu sprechen oder gar von «Meta-
reprasentationen» (z.B. Leslie, 1987). Der Be-
griff «Vergegenwartigtes» dagegen schafft
Eindeutigkeit. Er verweist darauf, daf3 es sich
um eine Reprasentation handelt, bei der die
Abbildhaftigkeit im Phanomen selbst enthal-
ten ist, ohne dal? man sich des Vorstellungs-
akts bewul3t zu werden braucht.

* Reprasentation von Bewultseinsakten
(Metakognition, Theory of Mind). Der Vor-
gang, fur den der Begriff der Metareprasenta-
tion wirklich zutreffen wuirde, ist das «Sich-
Vergegenwartigen-des-Vergegenwartigens»
(Perner: «das Représentieren des Repréasentie-
rens»). Der Begriff ist allerdings insofern
nicht ganz befriedigend, als er sich nur auf
die Reflexion des Denkaktes bezieht. Nun
kdnnen aber auch die Ubrigen Bewu3tseins-
akte (das Fuhlen, das Wollen, die Wahrneh-
mungstéatigkeit) zum Gegenstand des Nach-
denkens werden. Die Begriffe «Theory of
Mind» bzw. «Metakognition» schlief3en diese
Moglichkeiten ein und sind deshalb dem Be-
griff «Metarepréasentation» vorzuziehen.

Wenn man alle Erkenntnismdglichkeiten
ausschopft, die mit dem Modus des Angetrof-
fenen und des Vergegenwartigten verbunden
sind, dann entféllt fur eine Reihe von Lei-
stungen die Forderung, sie wirden eine
Theory of Mind voraussetzen.

So genugt es bereits, Angetroffenes von
Vergegenwartigtem zu unterscheiden, um ein
gedachtes Bonbon nicht fir essbar zu halten.
Das gleiche gilt fir das Phantasiespiel beim

Zweijéhrigen, das insbesondere von Leslie
(1987) zum Indiz fur eine Theory of Mind er-
hoben wurde.

Beim Phantasiespiel deuten Kinder Objekte in einer
Weise um, daB sie zu einer phantasierten Handlung
passen. So benutzte ein Kind in einem Beispiel von Les-
lie eine Banane als Telefonhorer. Leslie argumentiert,
das Kind hielte die Banane nicht wirklich fur einen Te-
lefonhorer, sondern sei sich bewuRRt, daR es so tut «als
ob». Durch die Umdeutung des Objekts finde ein «Vor-
stellungsmibrauch» statt. Um sich der eigentlichen Be-
deutung bewuf3t zu bleiben, musse eine «Metareprésen-
tation Telefonhorer» produziert werden, die das umge-
deutete Objekt mit dem «als-ob» kennzeichne, wahrend
die Primarrepréasentation «Banane» im urspringlichen
Bedeutungssinn daneben weiter bestehe.

Legt man die Unterscheidung «Angetroffen»
und «Vergegenwartigt» zugrunde, dann lassen
sich die Vorgénge im Phantasiespiel weniger
aufwendig erkléren. Die Banane, die das Kind
als «Telefonhérer» benutzt, bleibt phdnome-
nal von einem echten Telefonhdrer durchaus
unterscheidbar, ohne dalR man sich das «als
ob» dazudenken muf3. Im Modus der Antreff-
barkeit ist und bleibt sie eine Banane,
wéhrend ihr «Telefoncharakter» nur spiele-
risch vergegenwartigt wird; eine Représentation
der Banane kommt dabei Gberhaupt nicht ins
Spiel (vgl. auch Perner, 1991; Oerter, 1995).

4.1.2.3 Abgrenzung von empathischer
Identifikation und Theory of Mind

Schwierig wird die Entscheidung bei der
Frage, wieweit das Verstdndnis motivationa-
ler Vorgange (Bedurfnisse, Wiinsche, Inten-
tionen, Gefuhle), das ja eindeutig der Ein-
sicht in «False belief» vorauseilt, bereits Hin-
weis auf eine Theory of Mind ist, also eine be-
wuldte Reflexion des motivationalen Gesche-
hens voraussetzt.

Hier macht sich nun eine Asymmetrie be-
merkbar. Wahrend Gedanken gar nicht an-
ders als im Modus des Vergegenwartigten auf-
treten konnen, haben Bediirfnisse, Intentio-
nen und Geflihle den Charakter des Ange-
troffenen. Das darf nun allerdings nicht da-
hingehend mifRRverstanden werden, dal3 das
motivierte Handeln nicht auch vergegenwar-
tige Anteile enthalt (vgl. hierzu auch Perner
1991a, S. 149 f). Motivationen richten sich
auf Ziele und diese Ziele bestehen in be-
stimmten Veranderungen der Situation in der




Zukunft (z.B. «Ich werde den Ball jetzt gleich
in den Schrank legen»). Das Ziel (Ball im
Schrank) und der Weg, wie es zu erreichen ist
(den Schrank aufschlief3en), mussen verge-
genwartigt werden. Im Unterschied dazu hat
der Zustand des «Die-Veranderung-Anstre-
bens» («Ball soll da drin sein») den Charakter
des Angetroffenen, man muf3 sich nicht vor-
stellen, da? man sich etwas wiinscht oder daR
man etwas begehrt. Das Gleiche gilt auch fur
die Gefuhle, die das motivationale Gesche-
hen begleiten, man hat sie, ohne dal3 man sie
sich vorstellen muf3.

An einem Experiment von Yuill (1984) sei
dieser Unterschied verdeutlicht:

Die Vpn erfuhren anhand einer Bildergeschichte, dafl3

der Protagonist will, das ein bestimmtes anderes Kind

den Ball fangt, den er wirft. Die Vpn muf3ten sich dazu

auRern, wie erfreut der Werfer war,

1. wenn der von ihm gewlnschte Empfanger den Ball
tatsachlich fing,

2. wenn ihn ein Kind fing, das er nicht gemeint hatte.

Bereits Dreijahrige geben an, daR er im ersten Fall er-
freuter ist als im zweiten.

Um zu entscheiden, ob die Versuchspersonen
sich die Intentionen und Emotionen des Pro-
tagonisten vergegenwartigen muf3ten, um zu
richtigen Angaben zu kommen, ist folgende
Differenzierung zu treffen.

Das Ziel des Protagonisten muf3ten sie sich
vergegenwartigen («gewlUnschter Empfanger
fangt den Ball»), an seiner Intention dagegen
konnten sie identifikatorisch teilhaben. Und
aufgrund der tatséchlich eingetretenen Situa-
tion, die ihnen auf einem Bild gezeigt wurde,
vermochten sie auch den Geftuihlszustand des
Protagonisten im Fall des Erfolgs, bzw. Mi3er-
folgs empathisch nachzuvollziehen. Die mit-
vollzogene Intention und das nachempfun-
dene Gefiihl bleiben angetroffen, muissen
also nicht vergegenwartigt werden.

Wenn man die Befunde Revue passieren
14R3t, die bei Zwei- und Dreijahrigen ein Ver-
standnis fur Emotionen und Bedurfnisse bele-
gen, so lassen sich diese allesamt auf der Basis
des identifikatorischen Mitvollzugs erklaren,
ohne dal3 zu fordern wére, das Kind musse
sich diese motivationalen Zusténde vergegen-
wartigen. Um empathisch zu reagieren, muf3
es sich nicht bewuf3t vorstellen, welche In-
tention oder Emotion es hatte, wenn es in
der Lage der betroffenen Person ware. Und
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um die mitempfundene Emotion auf den an-
deren zu beziehen, mul3 es nicht denken:
«Der Kummer, den ich fihle, ist aber jetzt
nicht mein, sondern sein Kummer»; es muf3
also nicht bewuf3t den eigenen emotionalen
Zustand gegenuber dem des anderen abgren-
zen. Der empathisch mitvollzogene Kummer
hat den Charakter eines unmittelbar angetrof-
fenen Geflhls, das allein durch die Qualitat
der Du-Verankerung auf die Verfassung des
anderen verweist.

Fur das identifikatorische Mitempfinden
genugt es, wenn das Kind von der impliziten,
also unreflektierten Erwartung ausgeht, daf3
die phanomenale Welt einer anderen Person so
beschaffen ist wie seine eigene, dal deren
Kummer, deren Angst sich genau so anfuhlt
wie bei ihm selbst und daf3 die andere Person
angesichts einer bestimmten Situation das glei-
che winscht, das es selbst wiinschen wirde.
Wenn man diese Voraussetzung zugrundelegt,
dann verwundert es nicht, dal? Kinder schon
im dritten Lebensjahr auf die Gefiuhle und
Wiunsche anderer richtig bezug nehmen und
z.B. zutreffend voraussagen kénnen, daf3 eine
andere Person bei Mif3erfolg ihr Ziel weiterver-
folgen wird und mit welchem Gefihl sie auf
eine bestimmte Situation reagiert.

4.1.2.4 \ergegenwartigung von Emotionen und
Bedurfnissen

Ein Engpal identifikatorischer «Erkenntnis»
besteht nun allerdings darin, daf die implizi-
ten Annahmen Uber das Erleben des Anderen
immer nur nach Mal3gabe des eigenen Erleb-
nishorizontes erfolgen kdnnen. Das begrenzt
ihren Erkenntniswert natirlich in den Fallen,
in denen die andere Person etwas anderes
will oder anders fuhlt, als man selbst, wéare
man an ihrer Stelle.

Leistungen, die diese Mdglichkeit bertck-
sichtigen, treten erst im vierten Lebensjahr
auf und setzen wohl wirklich voraus, daf3
man sich Bedurfnisse und Geflihle vergegen-
wartigen kann.

* \ergegenwartigung sich unterscheidender
Gefuihle: Nehmen wir den Fall einer Person,
die sich vorm Zahnarzt furchtet und erfahrt,
daR eine andere Person zum Zahnarzt muf.
Bei einer ausschlieRlich auf empathischer
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Identifikation beruhenden Voraussage, wirde
sie annehmen, dal3 die andere Person sich
auch furchten wird. Tatsachlich bleibt diese
aber gelassen. Um zu einem richtigen Urteil
zu kommen, hatte die erste Person in der
Lage sein mussen, sich trotz der eigenen
Furchttendenz ein anderes Gefuihl vorzustel-
len, dal sie selbst angesichts einer solchen Si-
tuation gar nicht verspuren wirde.

« \Vergegenwartigung sich entgegenstehender
Bedurfnisse: Eine weitere Situation, in der
man sich motivationale Zustande vergegen-
wartigen muf3, ist die Tauschung. Ein Kontra-
hent begehrt das gleiche Objekt wie man
selbst und man sucht ihn davon abzulenken,
indem man es versteckt und ihm falsche Hin-
weise gibt. Bei Kindern ohne Theory of Mind
kann in einer solchen Situation zweierlei pas-
sieren. Entweder sie verstehen uberhaupt
nicht, daB sie etwas machen kénnen, um den
Konkurrenten vom begehrten Objekt wegzu-
bringen, oder sie sichern es sich handgreif-
lich, indem sie dem anderen den Zugang ver-
wehren. Sodian (1991) unterscheidet dieses
vergleichsweise primitivere Vorgehen als Sa-
botage von echten Tauschungsstrategien.

In Einzelfallen kann es auch vorkommen, daR sich die
Vpn mit dem Kontrahenten identifizieren und ihm
helfen, das zu finden, was er eigentlich nicht finden
sollte, wie ein Experiment von DeVries (1970) zeigt.
Die Vp mul3te ein Objekt in einer Hand hinter dem
Rucken verstecken und ein Kontrahent mufR3te raten,
in welcher. Jingere Kinder versteckten das Objekt
zwar, wiesen dann aber darauf hin, in welcher Hand es
war oder gaben es gleich heraus. Erst Vier- bis FUnf-
jahrige entwickelten eine Tauschungsstrategie, indem
sie systematisch die Hand wechselten, in der sie das
Objekt versteckten.

Das Problem bei der Tauschung besteht also
darin, den eigenen Wunsch aufrechtzuerhal-
ten und sich zugleich vorzustellen, dal3 der
andere zwar den gleichen Wunsch hat wie
man selbst, dal3 sein Wunsch aber gleichwohl
dem eigenen zuwiderlauft.

An einem Experiment von Russel et al. (1991) l&Rt sich
dieser Konflikt besonders gut demonstrieren. Die Vpn
sehen durch ein Fensterchen, in welcher von zwei Dosen
eine SURigkeit versteckt ist. Sie haben den Auftrag, dem
Mitspieler die Dose zu zeigen, die er aufmachen darf. Aus
einer Vorphase des Versuchs, bei der sie noch nicht in
die Dosen hineinschauen konnten, wissen sie, dal er das
Bonbon auf jeden Fall essen wird, wenn es in der Dose
ist, die sie ihm zeigen. In der Situation mit dem Informa-

tionsprivileg zeigen Vpn ohne Theory of Mind gleich-
wohl mit unbelehrbarer Regelmafigkeit auf die Dose, in
der sich die StRBigkeit befindet.

Ublicherweise wird diese Verhaltensbesonder-
heit auf die fehlende Fahigkeit zurtickgefihrt,
beim anderen eine falsche Meinung herbei-
zufuhren. Man kdnnte die Ursache aber auch
dem Unvermoégen zuschreiben, neben dem
eigenen Wunsch, den entgegenstehenden
Wunsch des anderen zu vergegenwartigen,
«der andere will es. Ich will nicht, daf3 er es be-
kommt, aber ich will es».

Nun lait sich aufgrund dieses Experiments
freilich nicht entscheiden, ob das Scheitern
der jingeren Kinder in erster Linie daran
liegt, dald sie keine falsche Meinung hervorru-
fen kbnnen oder daf sie sich nicht ein Be-
durfnis vergegenwartigen kdnnen, das dem
eignen zuwiderlduft. Auch die Ubrigen recht
sparsamen Befunde an Dreijahrigen zur Frage
der Vergegenwartigung von Bedurfnissen und
Emotionen (Wellman & Woolley, 1990; Fla-
vell et al., 1990; Gopnik & Slaughter, 1991)
sind methodisch, wie auch Perner (1991a)
kritisch anmerkt, nicht eindeutig genug, um
nicht auch alternative Erklarungen zuzulas-
sen. Diese Frage bedarf also noch weiterer ex-
perimenteller Klérung.

4.1.3 Verstandnis von Kausalitat und
Absichtlichkeit

Ein weitere Leistung, bei der sich die Frage stellt,
ob sie eine Theory of Mind voraussetzt, ist die
Unterscheidung, ob ein Handlungsergebnis «be-
absichtigt» oder «nicht beabsichtigt» war.

Zunachst einmal bedarf es einer Prazisie-
rung des Begriffs «Absicht». Man kann einen
Wunsch, ein Bedtrfnis haben, die ein Objekt,
einen Zustand, eine Veranderung als begeh-
renswert erscheinen lassen, ohne dal3 man
willens oder in der Lage ist, etwas zu unter-
nehmen, um das Begehrte auch zu erlangen.
Erst wenn man den Vorsatz fal3t, den
Wunsch durch eigenes Tatigwerden zu erfil-
len, hat man eine Absicht.

Absicht: Der bewuf3te Vorsatz, einen
Wunsch/ein Bedurfnis durch Tatigwerden
zu verwirklichen.




Der Begriff «Absicht» ist nicht mit «Intention» gleich-
zusetzen. Intentional ist jede Form von Verhalten, das
auf ein Ziel gerichtet ist, ganz gleich, ob der Handeln-
de sich dessen bewul3t ist oder nicht.

Nun sieht man einer Person nicht ohne wei-
teres an, ob sie etwas beabsichtigt, solange sie
sich nicht in diesem Sinn aufRert. Erst sobald
sie handelt, laRt sich ihre Absicht bis zu
einem gewissen Grad daran erkennen, wie sie
die Situation verdndert. Hier besteht nun
aber das Problem, daf? die Person ein Ereignis
auch durch Zufall herbeigefiihrt haben kann,
ohne dalR3 es ihre Absicht war. Gleichwohl
war sie die Ursache.

Kinder vor dem Alter von drei Jahren kon-
nen unbeabsichtigte Effekte noch nicht von
beabsichtigten unterscheiden. Dieses Pro-
blem hat nun etwas mit dem kindlichen Kau-
salitatsverstandnis zu tun.

Anschauliches Kausalitatsverstandnis:
Eine Sensibilitat fur Ursache und Wirkung
in Bezug auf die nicht-belebte Objektwelt
143t sich bereits beim Halbjahrigen demon-
strieren, das auf Phdnomene anspricht, die
Michotte (1966) unter dem Stichwort «an-
schauliche Kausalitat» beschrieben hat. Eine
solche Bedingung ist der «Anstof3». Wenn
ein bewegtes Objekt eine ruhendes anstof3t
und dieses dadurch in Bewegung setzt, dann
ruft dies im Betrachter den zwingenden Ein-
druck hervor, das erste habe den Effekt ver-
ursacht.

* Sechsmonatige Babies wurden auf eine Bedin-
gung habituiert, in der eine Kugel eine andere
durch Ansto3 zum Rollen brachte (anschauliche
Kausalitat).

= Eine zweite Gruppe wurde darauf habituiert, da3
die heranrollende Kugel in einer bestimmten Ent-
fernung von der zweiten zum Stillstand kam, und
diese dann nach einer Weile von sich aus weiter-
rollte (keine anschauliche Kausalitat).

* In einer zweiten Phase des Versuchs lieR man bei
beiden Gruppen die zweite Kugel nicht weiterrol-
len.

« Vpn der ersten Gruppe (anschauliche Kausalitat)
habituierten viel langer nicht als die der zweiten.
Sie waren offensichtlich tberrascht, daR der Ver-
ursachungseffekt nicht eintrat (Leslie & Keeble,
1987).
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Das Verstandnis fur anschauliche Kausalitat
gehort zu den Wahrnehmungleistungen, fallt
also unter das «Angetroffene». Es ist anzu-
nehmen, dald Babies von Geburt an darauf
angelegt sind, Phdnomenen anschaulicher
Kausalitat besondere Beachtung zu schenken.
Ob sie deshalb aber Kausalitat wirklich schon
verstehen, ist eher fraglich.

Physikalisches Kausalitatsverstandnis: Von
einem wirklichen Kausalitatsverstandnis kann
man wohl erst dann sprechen, wenn Kinder
einen Verursachungsvorgang zutreffend er-
klaren, obwohl nicht alle beteiligten Kompo-
nenten wahrnehmbar sind.

« Dreijdhrige geben zwar bereits richtig an,
daR die Ursache der Wirkung vorausgehen
muf3, Ubersehen aber auch einmal gro3zi-
gig, dal} eine bestimmte rdumliche Bezie-
hung, die zwischen dem verursachenden
Ereignis und dem Effekt notwendig ware,
gar nicht besteht. Angesichts eines «Kasten-
teufels», der aus dem Kasten springt, ver-
muten sie h&ufig, dal3 der das halt einfach
kénne, ohne sich um die Frage nach dem
mechanischen Vorgang zu kiimmern, der
dieses Ereignis verursacht haben kénnte.

« Die meisten Vier- bis Funfjahrigen beste-
hen dagegen darauf, es musse irgendeinen
verborgenen Mechanismus geben, der die
Veranderung bewirkt hat (Bullock, 1985;
Bullock & Gelman, 1979; Bullock et al.,
1982).

«Intentionales» Kausalitatsverstandnis:
Nun zeigen aber auch zweieinhalbjahrige
Kinder durchaus schon ein Interesse an Kau-
salerklarungen. Sie stellen Warum-fragen
oder machen bestimmte Phanomene fir be-
stimmte Effekte verantwortlich.

So fragte ein Kind nach Berlhren eines Tabletts, das
durch einen darauf abgestellten Topf warm geworden
war: «Tablett so heiB3 ist, warum?» Ein anderes sagte:
«Boser Rauch geh weg», als es sich an hei3er Milch
den Mund verbrannt hatte, und ein drittes duBerte,
die Sonne sei «ungezogen», weil sie ihm «die Fingerle
blutig mache». Es hatte die Hand gegen die Fenster-
scheibe gehalten, und die Finger waren durch das
Licht der Sonne an ihren Randern rotlich erschienen.
(Beispiele aus Stern, 1952)

Allerdings handelt es sich bei diesen Ursa-
chenzuschreibungen um eine ganz andere
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Art Erklarung als beim physikalischen Kausal-
verstandnis; sie ist eindeutig dem Bereich der
Alltagspsychologie entnommen. Nicht-beleb-
te Objekte werden mit Motiven ausgestattet,
die Ursache von Ereignissen wird intentional
verstanden und intentional wird mit «beab-
sichtigt» gleichgesetzt.

Diese Neigung zu animistischen Erklarun-
gen hatte Piaget aufgrund eingehender Un-
tersuchungen veranlat, das Vorschulkind
generell als prékausal zu charakterisieren (Pia-
get, 1930; 1978).Tatséchlich besteht bis ins
Schulalter hinein die Tendenz, trotz zuneh-
mendem physikalischen Kausalverstandnis-
ses die Welt als beseelt zu erleben und inten-
tional zu verstehen (auch Erwachsene sind
davon nicht frei, wenn sie z.B. witend auf
den Tisch werden, an dem sie sich gestol3en
haben!). Psychologische Erklarungen treten
wahrscheinlich bevorzugt dann auf, wenn
das physikalische Verstandnis Uberfordert ist,
bzw. wenn Phdnomene durch ihre Bewegt-
heit oder ihren Widerstand «Beseeltheit» sug-
gerieren und damit zu Kanditaten fur eine
Identifikation werden.

Aufgrund der Vermengung von Kausalitat
und Intentionalitdt erscheint dem Kind bis
zum Ubergang ins vierte Lebensjahr jedes Er-
eignis, auch mit nicht belebten Objekten,
von einer Absicht bestimmt. Wenn es also
von einem anderen Kind versehentlich ange-
stoRen wird, aber auch wenn der Tisch, an
den es selbst stof3t, ihm Widerstand bietet,
dann erlebt es dies als beabsichtigt und rea-
giert mit Arger. Es kann noch nicht auseinan-
derhalten, dal3 es Ereignisse gibt, die aus-
schlief3lich kausal determiniert sind und ande-
re, die auRerdem auch intentional gewollt sind.

Die Uberwindung dieser Generalisierung
scheint bereichsspezifisch zu erfolgen. So do-
kumentieren manche Untersuchungen be-
reits beim Dreijahrigen die Unterscheidung
von Absicht und Zufall (Shultz et al. 1980),
andere erst beim Vier- oder gar Finfjahrigen
(Smith, 1978; Berndt & Berndt, 1975).

In einem Experiment von Astington (1991) sahen die
Vpn beispielsweise auf einem Bild ein Kind ins Wasser
springen, auf einem anderen wurde es hineingestoRen.
Sie muflten angeben, welches von den beiden naRl
werden wollte. Hier entschieden immerhin schon 35%
der Dreijahrigen richtig. (Vierjahrige: 80%; Funfjahri-
ge: 100%).

In einer zweiten Serie sollte unterschieden werden, ob
jemand etwas vorhat, oder ob er dieses Vorhaben be-
reits durchfuhrt (Konsummation). Auf einem Bild
sieht man z.B. ein Kind, das zu einer Schaukel rennt,
auf einem zweiten ein Kind, das schaukelt. Es wird ge-
fragt. «Welches Kind méchte schaukeln?», bzw. «Wel-
ches Kind schaukelt?»

Hier geht es beim ersten Bild darum, das
«Vorhaben» als BewulRtseinszustand zu er-
kennen, wahrend die Konsummationsbilder
das Motiv verdeutlichen, das mit der Ziel-
handlung untrennbar verschmolzen ist. Je
junger die Kinder waren, umso mehr tendier-
ten sie dazu, die Absicht nur dem Konsum-
mationsbild zuzuschreiben. So trafen nur
13% der Dreijahrigen eine richtige Zuord-
nung, aber auch erst 44% der Vierjahrigen
und 61% der Funfjahrigen.

Der Befund von Astington spricht dafur,
daf? der BewuRtseinsakt des «Beabsichtigens»
nicht friher, sondern eher spéater erkannt
wird, als der des «Denkens».

4.2 Zeitvergegenwartigung
4.2.1 Funktion einer Theory of Mind

Es liegt nahe, die Funktion einer Theory of
Mind in den Vorteilen zu sehen, der sich flr
die soziale Kognition ergeben. Hier ist vor
allem die Perspektivenibernahme von Rele-
vanz, denn sie erlaubt, sich mehrere Ansich-
ten gleichzeitig vorzustellen, sich zu Uberle-
gen, was andere denken, was sie wissen und
die Bedurfnisse anderer zu erkennen, auch
wenn sie sich von den eigenen unterschei-
den. Die Annahme Piagets und vieler in sei-
ner Tradition stehender Autoren, das Vor-
schulkind sei egozentrisch und beginne erst
mit dem Ubergang in die konkret-operative
Phase die Perspektive anderer zu verstehen,
trifft somit eindeutig nicht zu.

Da eine Theory of Mind aber zugleich
auch die eigenen Bewultseinsvorgange der
Reflexion zuganglich macht, 143t sich auch
noch ein ganz anderer selektiver Vorteil po-
stulieren. Im folgenden méchte ich der Argu-
mentationslinie nachgehen, dal} die Funkti-
on einer Theory of Mind nicht in erster Linie
auf dem sozialkognitiven Sektor zu suchen
ist, sondern mit tiefgreifenden Veranderun-




gen in der Verhaltensorganisation zusam-
menhéangt, deren Anzeichen sich im gleichen
Altersabschnitt bemerkbar machen.

Allerdings sind diese Zusammenhange bis-
her kaum untersucht, so daf3 sich die Plausi-
bilitdt der Annahme vorlaufig vor allem aus
der Gleichzeitigkeit herleitet, mit der die in
Frage stehenden Leistungen auftreten.

4.2.2 Befunde zum Zeitverstandnis

Wie in § 1.2.3.2. ausgefuhrt, besteht ein spe-
zifischer Neuerwerb der menschlichen Evolu-
tion in der Fahigkeit, vergangene und
zukunftige Bedurfniszustdnde zu vergegen-
wartigen und fur das Handeln relevant wer-
den zu lassen. Dies impliziert ein Verstéandnis
fur die Zeit.

Das Problem ist nun, dafd wir so etwas wie
eine «angetroffene» Zeit wohl schon sehr
frih in der Ontogenese unterstellen mussen.
Ein Baby, das aufhort zu schreien, wenn es
sieht, dalR die Mutter die Flasche vorbereitet,
zeigt ein implizites Verstandnis dafur, dal3 es
«jetzt noch etwas dauert» (Fraisse, 1982). Im
zweiten Jahr bedingt dann die Fahigkeit zu
mentalem Probehandeln notwendig, daf3 Er-
eignisse in eine bestimmte zeitliche Abfolge
auf ein Ziel hin organisiert werden kénnen.

Das, worum es im Zusammenhang mit der
Vergegenwartigung von Bedurfnissen geht,
ist eine Reprasentation eines Zeitraums oder
auch einer Zeitachse losgelést von bestimm-
ten Handlungs- und Ereignisabfolgen, sozu-
sagen «Zeit per se»; wir bezeichnen es als «ba-
sales Zeitverstandnis».

Basales Zeitverstandnis:

Sich Zeitdauern vorstellen und diese bei
der Handlungsplanung beriicksichtigen
kénnen.

Zum Beispiel begreifen, daR die Zeit zu kurz ist, um
eine bestimmte Handlung aufzufiihren, oder auch,
daR es eine bestimmte Zeit dauert, bis ein bestim-
mes Ereignis eintritt, so dal man mit dieser Zeit
etwas anderes anfangen kann.

Obwohl die Befunde dinn gesat sind, muf3
man wohl davon ausgehen, dal3 Kinder bis
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zum Alter von dreieinhalb Jahren Uberwie-
gend in der Gegenwart leben; sie erinnern
sich zwar zunehmend an vergangene Ereig-
nisse, haben aber nur ein minimes Verstand-
nis fir die Zukunft. Erst Dreieinhalb- bis Vier-
jéhrige beginnen Begriffe mit Zeitbezug rich-
tig zu verwenden, wobei die Zukunft grof3ere
Probleme bereitet als die Vergangenheit (Ehri
& Galanis, 1980; Harner, 1980, 1982). Eben-
falls erst in diesem Altersabschnitt treten Hin-
weise auf, dall Kinder anfangen, sich Zeit-
spannen vorzustellen und daf sie Uber ein ba-
sales Zeitverstandnis verfugen.

Bei einschlagigen Untersuchungen werden
entweder verschieden lang dauernde Ereig-
nisse bei gleicher Geschwindigkeit des Vor-
gangs zum Vergleich geboten oder man vari-
iert die Geschwindigkeit.

e So lieBen Halisch & Halisch (1980) zwei Spiel-
zeuglastwagen unterschiedlich schnell an ein Ziel
fahren und die Vpn durften sich, nachdem beide
zum Stillstand gekommen waren, aus dem Wagen
ein Bonbon nehmen, der «als erster» angekommen
war. Dreijahrige schafften dies noch nicht, dagegen
trafen 60% der 3;8-jahrigen die richtige Wahl.

e Wilkening (1982) lieB die Vpn voraussagen, wie-
weit verschieden «schnelle» Tiere (Schildkrote,
Meerschweinchen, Katze) kommen wirden, wenn
sie vor einem Hund weglaufen, der eine bestimmte
Zeitlang bellt. Die Vpn, denen das gelang, waren
funf Jahre alt.

e Bei Levin (1977) muf3ten die Vpn angeben, welche
von zwei Puppen langer geschlafen hatte; hier ging
es also darum, verschieden lange Dauern zu ver-
gleichen. Aufgrund ihrer Befunde nimmt Levin ein
basales Zeitverstandnis erst bei Funfjahrigen an.

e Bischof-Kéhler et al. (1997) erhoben komparative
Zeiturteile mithilfe von drei Sanduhren unter-
schiedlicher Laufdauer (3, 4 und 5 Min.). Die Vpn
muBten zunéchst bei einem Vergleich mit allen
drei, dann mit zwei Uhren voraussagen, welche am
langsten brauche bzw. am schnellsten fertig sei,
also die Menge Sand in Beziehung zur jeweiligen
Dauer setzen. Vpn im Alter von 3;9 bis vier Jahren
waren hierzu zunehmend in der Lage. Nun sind
richtige Ergebnisse bei diesem Test an das Verstand-
nis von Begriffen mit Zeitbezug gebunden. Um die-
ses Problem zu umgehen, wurden den Vpn in
einem weiteren Experiment mehrere Bedurfnisla-
gen eines Protagonisten (Handpuppe) geschildert.
Er duscht z.B. nicht gern, geht nicht gern ins Bett,
ist sehr neugierig auf ein Geschenk und hért sehr
gerne Geschichten. Er darf fur jede Situation unter
den drei Sanduhren die jeweils passende aussu-
chen, die Vpn sollen ihm dabei helfen. Kinder, die
diese Aufgabe richtig I6sten, verfiigten nicht nur
Uber ein gutes Sanduhrverstandnis, sondern auch
Uber Theory of Mind.
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SchlieBlich entwickelten Bischof-Kdhler et al.
ein Versuchsdesign, bei dem die Kinder nur
zu einer positiven Lésung kommen kénnen,
wenn sie berlcksichtigen, wie lange ein Vor-
gang dauert, ohne aber durch einen externen
Zeitgeber explizit darauf verwiesen zu wer-
den.

* Ein Bonbon wird durch den VI wahlweise in einer
von zwei Kisten deponiert, von denen eine nahe
bei der Vp steht, die andere weit von ihr entfernt.
Wahrend des Vorgangs, der im ersten Fall 4 Sek, im
zweiten Fall 25 Sek dauert, sind die Vpn durch
einen Vorhang abgeschirmt. Sie sollen angeben, in
welcher Kiste das Bonbon versteckt wurde, mussen
also aus der Dauer des Wartens erschlieBen, ob es
in der nahen oder der entfernten Kiste zu finden
ist. Positive Ergebnisse treten bei diesem Versuch
vermehrt erst ab dem Alter von vier Jahren auf.

4.3 Motivmanagement

4.3.1 Bedurfnisaufschub und Selbstkontrolle

Wie oben in § 3.3.3. u. 3.3.4 ausgefuhrt, fan-
gen Kinder mit dem Einsetzen der Vorstel-
lungstéatigkeit zwar an, einen eigenen Willen
zu bekunden, sie vermogen aber noch nicht,
mehrere gleichzeitig aktivierte Motive flexi-
bel in ein zeitliches Nacheinander zu organi-
sieren. Auch spricht nichts dafur, dal3 sie
zukunftige Bedurfnislagen antizipieren und
fur diese vorausplanen. Ebenso sind sie kaum
in der Lage, ein aktuelles Bedurfnis nicht so-
fort zu erftillen, ohne frustriert zu sein.

Hierzu sind insbesondere die Untersu-
chungen zum Belohnungsaufschub von Mi-
schel von Interesse. Kinder hatten die Wahl,
eine kleine Belohnung sofort zu bekommen,
wenn sie von sich aus die Wartezeit abbra-
chen, dagegen eine groRere zu erhalten,
wenn sie warten konnten bis der Versuchslei-
ter zurtickkam. Im Unterschied zur urspriing-
lichen Annahme Mischels, es falle einem
leichter, auf eine Gratifikation zu warten,
wenn man sie deutlich wahrnehme, weil da-
durch ihr Wert bewuf3ter wirde, waren Drei-
bis Vierjahrige nur in der Lage, die Beloh-
nung aufzuschieben, wenn sie diese nicht die
ganze Zeit vor Augen hatten (Mischel & Eb-
beson, 1970). Wenn sie sie dagegen sahen, er-
lagen sie der Versuchung.

Mischel fuhrt die Fahigkeit zum Beloh-
nungsaufschub in erster Linie auf Bedingun-

gen zuruck, die der Ablenkung forderlich
sind, sowie auf eine altersbedingt zunehmen-
de «Selbstkontrolle» (Mischel & Mischel,
1987).

Die Tatsache, dal3 die Vpn nur warten
konnten, wenn sie die Belohnung nicht
sahen, erinnert an das Verhalten der junge-
ren Kinder im Experiment von Russell o. S.
360, fur die es unmdoglich schien, sich von
der Faszination des Anreizes zu lésen, und
nicht auf die Dose zu zeigen, in der sie das
Bonbon sahen.

Nun kann man einen Schritt weitergehen
und die Frage stellen, ob nicht eine wesentli-
che Komponente bei der Selbstkontrolle
darin bestehen konnte, nicht nur die Auf-
merksamkeit vom begehrten Objekt abzulen-
ken, sondern sich vom Druck eines gerade
aktivierten Bedurfnisses tberhaupt zu befrei-
en, indem man es aufschiebt.

In einem Experiment wurden Drei- bis Viereinhalb-
jahrige in einen Motivkonflikt gebracht (Bischof-
Kohler et al., 1997). An einer Stelle des Raums schutte-
te eine «Smartiemaschine» in unregelméigen Abstan-
den Smarties aus, die durch eine Offnung in einen Ple-
xiglasbehalter verschwanden, aus dem sie nicht mehr
herausgeholt werden konnten. Gleichzeitig lief an
einem Videogerat in einem anderen Teil des Raums ein
spannender Kinderfilm. Man konnte also entweder bei
der Smartiemaschine bleiben und die Smarties auffan-
gen oder den Videofilm anschauen, oder, wie ein
GrofR3teil unserer Vpn, mehr oder weniger frustriert
zwischen beiden Mdglichkeiten pendeln. Die Losung
des Konflikts bestand nun darin, die Offnung des
Behdlters mittels einer bereitstehenden Dose zu ver-
schlieRen und diese die Smarties auffangen zu lassen.
Etwa 60% der Vpn kam spontan auf diese Losung, der
Rest wurde nach einer Weile auf sie hingewiesen.
Interessant war nun, ob die Vpn in der Lage waren,
aus der Losung auch Nutzen zu ziehen. Ein Teil der
Kinder pendelte namlich auch dann noch weiter re-
gelmé&Rig zwischen Smartiemaschine und Video, als
die Dose die Smarties bereits auffing. Kompetente Planer
dagegen schauten erst den Videofilm an und holten
sich danach die Beute. Sie widerstanden wiederholten
Verfuhrungsversuchen des Versuchsleiters, doch mal
zur Smartiemaschine zu gehen, mit der Begriindung,
daB die Dose die Smarties ja nun auffange und sie bis
nach dem Film warten wollten, bevor sie sie holten.

Kompetente Planung korrelierte (auch alters-
unabhéngig) hoch mit Zeitverstandnis und
der Fahigkeit zur Theory of Mind (Erkennen
von «false belief»). Bischof-K6hler et al. sehen
darin einen Hinweis auf ein flexibleres Motiv-
management. Die «Zeitvergegenwartigung»




1aRt den Bedurfnisaufschub «verkraftbar»
werden, weil man sich bewu(3t ist, das Aufge-
schobene spater nachholen zu kdnnen, wenn
«die Zeit gekommen ist». Gleichzeitig eroff-
net sich die Moglichkeit, die «Zeit zu fullen»,
indem man etwas anderes tut.

Die prinzipielle Anderung der Motivation
durch Theory of Mind und Zeitvergegenwar-
tigung besteht also darin, dal mehrere,
gleichzeitig aktivierte oder auch vorgestellte
und unter Umstédnden interferierende Motive
zeitlich sinnvoll organisiert und nacheinan-
der bearbeitet werden kénnen. Damit ist die
Voraussetzung gegeben, sich frei zu entschei-
den, was man «wollen méchte», auch wenn
es vielleicht nicht dem Wunsch entspricht,
der sich gerade mit besonderer Dringlichkeit
meldet. Diese Fahigkeit kdnnte eine wesentli-
che Hilfe fur die «Selbstkontrolle» sein, die
bei vierjahrigen Kindern zunehmend zu be-
obachten ist.

4.3.2 Bedurfnisantizipation

Die Fahigkeit, von einem aktuellen Bedurfnis
zurtickzutreten, ist naturlich von besonderer
Relevanz fur die Zukunftsplanung, denn nur
so konnen vergegenwaértigte Bedurfnisse
handlungsrelevant werden. Nun kommt es
bei der Planung allerdings nicht nur darauf
an, sich vorzustellen, welche Bedurfnisse
man haben wird, sondern man muf sich
auch bewuf3t bleiben, da? man sie momen-
tan eigentlich gar nicht hat. Man stellt sich
vor, man héatte Hunger und Uberlegt, was in
diesem Fall zu machen wére (einkaufen), zu-
gleich realisiert man aber, dal3 der Hunger
nicht wirklich aktuell ist (das Eingekaufte
darf ja nicht gleich aufgegessen werden). In
diesem Zusammenhang durfte die Fahigkeit
zur Theory of Mind eine besondere Funktion
haben. Indem sie Bedurfnisse als mdgliche Be-
wulltseinszustande kenntlich macht, relati-
viert sich deren Dringlichkeitscharakter so-
weit, dal man in Ruhe Uberlegen kann, ob
und in welcher Hinsicht Handlungsbedarf be-
steht.

In einem Experiment wurden drei- bis viereinhalb-
jahrige Kinder zunéchst befragt, was Mama und Kind
mitnehmen miften, um einkaufen gehen zu kénnen.
In einem zweiten Teil des Versuchs erhielten die Vpn
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eine Reihe von Objekten zur Auswahl und die Frage
wurde wiederholt. Neben relevanten Objekten (Ein-
kaufstasche, Geld) wurden irrelevante, aber duf3erst at-
traktive Objekte (z.B. Taschenlampe, Smartiesrdhr-
chen) angeboten.

* Bei negativem Versuchsausgang gab es drei Reakti-
onsmaoglichkeiten. Eine Gruppe reagierte so, als
wirde wirklich eingekauft, die Vpn gaben verschie-
dene Objekte (z.B. Brot, Obst) an. Im zweiten Teil
des Versuchs packten sie dann wahllos alle angebo-
tenen Objekte ein. Sie verwechselten also die Vor-
bereitung mit der eigentlichen Handlung des «Ein-
kaufens». Andere Vpn lehnten es ab, Angaben zu
machen («wir brauchen nichts», «wir haben schon
eingekauft»), hatten also den hypothetischen Cha-
rakter der Frage nicht begriffen. Die Vpn dieser bei-
den Gruppen verfliigten zum gréRten Teil nicht
Uber Theory of Mind (Erkennen von «false belief»)
und Zeitverstandnis. Vpn, die zwar zunéchst richtig
aussagten, man brauche eine Tasche und Geld, sich
dann aber im zweiten Teil des Versuchs durch den
Anblick der attraktiven Gegenstdnde doch dazu
verfihren lieRen, auch irrelevante Objekte auszu-
wahlen, wiesen zur Halfte die kritischen kognitiven
Fahigkeiten auf.

* Kinder mit positivem Ergebnis in beiden Versuchs-
teilen verfugten fast ausnahmlos Uber Theory of
Mind und Zeitverstdndnis (Bischof-Kéhler et al.,
1997).

4.4 Veranderungen in den
einzelnen Motivationssystemen
beim Vierjahrigen

4.4.1 Verselbstandigung

Im vierten bzw. funften Lebensjahr, manch-
mal auch schon friher treten Kinder in Spiel-
gruppen bzw. in den Kindergarten ein. Die
Interaktion mit Gleichaltrigen wird damit zu
einem Schwerpunkt ihrer Aktivitdten. Moti-
vational setzt dies voraus, langere Trennun-
gen von priméaren Bezugspersonen verkraften
zu kénnen. Die Toleranz, von Bezugsperso-
nen getrennt zu sein, durfte durch eine Reihe
von Variablen beeinflul3t werden.

e Sicherheit der Bindung und Trennung:
Man sollte erwarten, dal3 eine sichere Bin-
dung das Alleinsein-Kénnen positiv beein-
fluRt. Sicher gebundene Kinder wirden dem-
gemafl - vor allem, nachdem das Vorstel-
lungsvermdgen eingesetzt hat — die Bezugs-
person gleichsam mit sich tragen, und somit
nicht mehr so sehr auf ihre unmittelbare An-
wesenheit angewiesen sein, wahrend dies bei
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unsicher gebundenen Kindern weniger der
Fall ware. Andererseits ist auch denkbar, dal
unsicher-vermeidend Gebundene eine Tren-
nung ganz gut aushalten, weil sie ja ihre Ab-
héangigkeit herunterakklimatisiert haben.
Eine Untersuchung von Fish & Belsky (1991)
spricht fur die zuletzt genannte Annahme. Si-
cher gebundene Dreijahrige vom Typus B3
und B4 waren intoleranter gegen Trennung
als unsicher-vermeidend Gebundene und si-
cher gebundene B1- und B2-Kinder.

Generell scheint sich abzuzeichnen, daf
Kinder mit 36 Monaten weniger verstort auf
Trennung reagieren als noch mit 30 Monaten
und zwar unabhéngig von der Bindungsqua-
litat (Hedervari, 1995). Das spricht daftr, daR
zusatzliche Faktoren hinzukommen, die das
Getrenntsein erleichtern.

» Kognitive Faktoren und Trennung: Marvin
hat als erster die Bereitschaft, allein zu blei-
ben, bei Drei-, Vier- und Funfjahrigen unter-
sucht und dabei auch den Einflu3 der Fahig-
keiten zum Bedurfnisaufschub und zur Perspek-
tivenibernahme Uberpruft (Marvin et al., 1976;
Marvin, 1977; Marvin & Greenberg, 1982).

Die Vpn mufRten auf eine SuRigkeit warten, bis die
Mutter einen Brief geschrieben hatte. Sodann wurde
festgestellt, ob sie auf die Belange von Erwachsenen
richtig bezug nehmen konnten, indem sie unter kind-
bzw. erwachsenengeméRen Objekten eine Wahl zu
treffen hatten (z.B. «Mag die Mama lieber einen Ball
oder ein Kleid zum Geburtstag?»). Bedurfnisaufschub,
Perspektiventibernahme und die Bereitschaft, allein zu
bleiben, nahmen alterskorreliert zu, korrelierten mit-
einander allerdings nur maRig. Letzteres hing mogli-
cherweise damit zusammen, daR die Mutter die Verab-
schiedungen recht rigide zu gestalten hatten und nicht
so, wie die Kinder es gewohnt waren.

Die Tatsache, daR Vierjahrige eine Trennung
besser aushalten als Dreijahrige legt die Ver-
mutung nahe, da sich auch das Zeitver-
stdandnis auf die Sicherheitsregulation aus-
wirkt.

e Kompetenz und Trennung: SchlieRlich laBt
ein weiterer Befund von Marvin noch an eine
zusatzliche EinfluRgréi3e denken, das Bewuf3t-
sein der eigenen Kompetenz als Basis von Selbst-
sicherheit (Steward & Marvin, 1984). Marvin
prufte, ob Drei- bis Funfjahrige mit ihren
kleinen Geschwistern alleinbleiben, also
gleichsam Babysitterfunktionen tibernehmen

konnten. Dies war besonders bei Kindern der
Fall, deren Mutter dies auch von ihnen erwar-
teten, ihnen also die Kompetenz zutrauten.
Interessanterweise verfligten diese Kinder
auch Uber die besseren Perspektiventbernah-
meféhigkeiten. Dazu paf3t ein neuer Befund
von Perner et al. (1994), demzufolge Kinder
mit Geschwistern etwas eher Uber Theory of
Mind verfligen als Einzelkinder.

4.4.2 Permanentes Geschlecht

Das Einsetzen der Theory of Mind und der
Zeitvergegenwartigung verandert das Verhalt-
nis des Kindes zu seinen Eltern aber auch
noch in ganz anderer Weise. Nach Freud ge-
raten Kinder zwischen drei und funf Jahren
in eine Beziehungskrise zu den Eltern, die er
damit in Verbindung bringt, dal3 sie den ge-
gengeschlechtlichen Elternteil sexuell begeh-
ren wirden und die er deshalb als «6dipale
Phase» bezeichnet hat. Nun wurde seine
Theorie nie empirisch belegt und ist auch
deshalb in Frage zu stellen, weil er Sexualitat
und Bindungsmotivation nicht unterscheidet
(Bischof, 1985). Fallgeschichten von Kinder-
therapeuten sprechen andererseits dafur, daf3
sich die Eltern-Kind-Beziehung im fraglichen
Altersabschnitt tatséachlich grundlegend wan-
delt und daf3 dies mit emotionalen Beunruhi-
gungen verbunden ist (Fraiberg, 1972; Ar-
nold-Carey, 1972).

Bischof (1989b; 1996) und Bischof-Kéhler
& Bischof (1996) bringen diese Veranderung
in urséchliche Verbindung mit den bisher
diskutierten kognitiven Neuerwerben in die-
sem Alter.

Vor Erwerb der Theory of Mind betrachten
Kinder das, was sich in ihrer Welt ereignet,
aus einer einzigen Perspektive, die ichzen-
triert ist und beide Eltern gleicherweise ver-
einnahmt. Obwohl Vater und Mutter in
ihrem Geschlecht bereits richtig kategorisiert
werden, bleibt ihre geschlechtliche Verschie-
denartigkeit zunachst unverbindlich. Mit der
Theory of Mind brechen die eigene, die vater-
liche und die mutterliche Perspektive ausein-
ander, das Kind sieht sich in eine exzentri-
sche Position verwiesen und ist gezwungen,
sich neu zu orientieren.

Im gleichen Altersabschnitt vollzieht sich




auch ein Wandel im Verstdndnis der eigenen
Geschlechtsidentitat, die das Dreijahrige
zunachst ebenfalls noch fur unverbindlich
gehalten hat. Es nimmt namlich noch an,
man kdnne die Geschlechtszugehdrigkeit
Uber die Zeit hinweg wechseln, z.B. als Kind
zwar ein Bub, als Erwachsener dann aber
«eine Mama» sein (Kohlberg, 1966). Erst all-
mahlich begreift es den tUberdauernden Cha-
rakter der Geschlechtsidentitat, das Ge-
schlecht wird permanent. Dieser Entwick-
lungsschritt korreliert nun in der Tat mit dem
einsetzenden Zeitverstandnis beim etwa Vier-
jahrigen.

Geschlechtspermanenz:

BewuRRtsein, immer schon einem bestimm-
ten Geschlecht angehért zu haben und
diesem auch in Zukunft immer anzu-
gehoren.

Slaby & Fry (1975) bezeichnen diese Leistung als
«Geschlechtsstabilitat».

Mit dem Bewul3tsein, unveranderbar einem
und nur diesem Geschlecht anzugehdren,
rickt der gleichgeschlechtliche Elternteil
emotional néher, der gegengeschlechtliche
dagegen in die Ferne; er gibt sich als das
«ganz Andere» zu erkennen. Diese Erkennt-
nis fuhrt zu einer emotionalen Beunruhi-
gung, die sich im Verhaltnis zu den Eltern
unterschiedlich auswirken kann.

Wie in einem projektiven Verfahren gezeigt werden
konnte, bei dem die drei- bis sechsjahrige Vpn mit
einer Barenfamilie (Vater, Mutter, Kind) spielten, stel-
len Kinder im vierten Lebensjahr, sofern sie noch
nicht Uber Geschlechtspermanenz und Theory of
Mind verfligen, die Familiensituation als harmonische
Einheit dar, in der Vater, Mutter und Kind alles ge-
meinsam unternehmen und erleiden. Dagegen lassen
Vierjahrige, bei denen Theory of Mind und Ge-
schlechtspermanenz gerade eingesetzt haben, die
Barenfamilie ausgesprochen konflikthaft agieren,
wobei das Barenkind entweder den gleichgeschlechtli-
chen Elternbar bevorzugt und dem gegengeschlechtli-
chen ambivalent oder ablehnend begegnet oder auch
die genau umgekehrte Einstellung demonstriert. Erst
bei FUnf- bis Sechsjahrigen geréat die Barenfamilie wie-
der in ein ruhigeres Fahrwasser, bei dem die Préaferenz
des gleichgeschlechtlichen Elternbars zwar vor-
herrscht, zum gegengeschlechtlichen aber ebenfalls
wieder eine gute Beziehung besteht (Diez, 1989;
Bischof-Kdhler & Bischof, 1996; Bischof, 1996).
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4.4.3 Macht und Geltung

Mit dem Aufenthalt in der Spielgruppe bzw.
im Kindergarten wird die Durchsetzung eige-
ner Interessen, sowie die Entwicklung von
Konfliktbewaltigungsstrategien zu einem
Schwerpunkt des motivationalen Gesche-
hens. Damit ist das Macht- und das Geltungs-
motiv angesprochen und in diesem Kontext
auch die Aggressivitat. Von besonderem In-
teresse ist hier das Spannungsverhéltnis zwi-
schen phylogenetisch alten und - spezifisch
menschlichen — neuen Strategien, die vor
allem durch die einsetzende Theory of Mind
an Effizienz zunehmen. So bietet die Fahig-
keit zur Perspektiventibernahme die Moglich-
keit, die Absichten anderer zu durchschauen,
und ihre Standpunkte zu bertcksichtigen,
aber auch sie zu téduschen. Ferner vermag ein
Kind mit Theory of Mind sich selbst in Bezug
auf andere einzuschétzen, also z.B. die eigene
Rangposition zu erfassen.

Befunde zur Entwicklung in diesem Bereich stammen
vor allem von ethologisch orientierten Forschern, die
sich zum Ziel setzten, aggressives Verhalten von Kin-
dern unter «naturlichen Bedingungen» zu beobachten,
also vor allem im Kindergarten und im Schulhof und
nicht unter kiinstlichen Laborbedingungen. Zudem
forderten die an Tieren gewonnenen Erkenntnisse eine
differenzierende Sicht der in Frage stehenden Phé-
nomene. Neben dem frustrativen Aspekt der Aggressi-
on, der zuvor die Theoriebildung dominiert hatte,
ruckte der assertive Aspekt in den Fokus des Interesses
und mit ihm das Thema «Ranghierarchie». Ferner
wurde Wert darauf gelegt, spielerisches Raufen nicht
mit Aggressivitat gleichzusetzen.

4.4.3.1 Spielerisches Raufen

Raufen tritt ab dem dritten Lebensjahr auf
und ist kulturtibergreifend eine bevorzugte
Beschéftigung von Jungen (Blurton-Jones,
1972; Di Pietro, 1981, Eibl-Eibesfeldt, 1984).

Spielerisches Raufen:

= Balgen und spielerisches Kampfen, bei dem die
Rollen des Verfolgers und des Verfolgten wech-
seln.

* Die Kontrahenten vermeiden nach Maoglichkeit,
sich wehzutun.

= Sie zeigen ein «Spielgesicht» = breites Lachen als
Ausdruck freundschaftlicher Gesinnung. (Aquiva-
lente bei Tierprimaten!)

« Nur Kinder, die sich kennen, raufen.
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Der Geschlechtsunterschied zeigt sich bereits bei 33-
Monatigen. Jacklin & Maccoby (1978) lieRen Kinder
in Dreiergruppen mit einem Trampolin und einer auf-
blasbaren Puppe spielen. Die kleinen Buben gingen
nach einer Weile regelmaRig dazu Uber, sich freund-
schaftlich zu balgen, wahrend die Madchen, wie die
Autorinnen betonen, den Jungen zwar an Lebhaftig-
keit nicht nachstanden, aber eben nicht rauften.

Blurton Jones hat als erster spielerisches Rau-
fen bei Kindergartenkindern genauer unter-
sucht und beschreibt folgende Auslosebedin-
gungen.

* Die Kinder haben eine Zeitlang relativ ruhig ge-
spielt.

« Sodann tritt eine Veranderung ein. Man geht bei-
spielsweise in den Pausenhof oder eine Rutschbahn
wird ins Zimmer gebracht.

* Nachdem sich die Kinder eine Weile in der neuen
Umgebung, oder mit dem neuen Objekt beschaf-
tigt haben, fangen sie an zu raufen.

Das ruhrt nun allerdings nicht daher, daf3 sie
um die Rutschbahn konkurrieren wirden. Es
ist vielmehr ein Zustand eingetreten, in dem
der erregende Charakter des neuen Objektes
ausgereizt ist. Motivational untersteht spiele-
risches Raufen dem Erregungssystem. Im Rah-
men des Zurcher Modells 143t sich der Proze
folgendermallen erkléaren (Bischof, 1985):

Wenn Kinder eine Zeitlang im vertrauten
Rahmen spielen, dann pal3t sich ihre Unter-
nehmungslust an diese eher erregungsarme
Situation an. Tritt nun durch ein neues Ob-
jekt oder eine neue Umgebung eine Abwechs-
lung ein, so ist dies das Signal dafir, dal3 Er-
kundung angesagt ist. Die Unternehmungs-
lust wird hochakklimatisiert und es folgt eine
Phase spezifischer Exploration (Hutt, 1966). Die
spezifische Exploration dient dazu, das neue
unbekannte Objekt zu erkunden. Dies fuhrt
nun aber unvermeidlich dazu, daB3 es seine
erregende Reizqualitat allméhlich verliert,
weil es ja vertraut wird. Die Unternehmungs-
lust ist aber immer noch hoch, infolgedessen
kommt es zu einer Erregungsappetenz. Damit
setzt eine Phase diversiver Exploration ein; sie
dient dazu, die Erregung zu steigern, bis sich
der Sollwert wieder an die ruhigeren Bedin-
gungen angeglichen hat.

Spezifische Exploration:

Anndherung an ein unbekanntes Objekt/eine un-
bekannte Situation, um diese zu erkunden (Hoch-
akklimatisation der Unternehmungslust)

Diversive Exploration:

Befriedigung des Bedirfnisses nach Erregung/
Abwechslung (Erregungsappetenz)

O Spielen

0 Raufen

Beim Umgang mit neuen Spielsachen kann man eine
vergleichbare Dynamik beobachten, wie Hutt (1966)
erstmals genauer beschrieben hat. Dreijahrigen Vpn
wurden mit einer eigens konstruierten Spielmaschine
konfrontiert. Zunachst einmal versuchten sie, heraus-
zufinden, was sich mit dem unbekannten Objekt alles
machen liel3 (spezifische Exploration). War es ausge-
reizt, dann fingen sie an, es in ihre gewohnten Spielak-
tivitaten einzubeziehen, um durch diese neuartige
Kombination den erregenden Charakter der Situation
noch etwas andauern zu lassen (diversive Exploration).

Da Raufen gleichsam ein Spiel mit dem Feuer
ist, weil man nie so ganz genau weifl3, ob der
andere es nicht vielleicht doch ernst meint,
ist es geeignet, den Erregungspegel zu stei-
gern. Zugleich ist es aber nicht wirklich ge-
fahrlich, denn Kinder raufen nur dann mit-
einander, wenn sie sich kennen und wissen,
dal sie sich aufeinander verlassen kdnnen
(McGrew, 1972).

Raufen hat motivational also nichts mit
Aggressivitat zu tun, wenngleich es unter ad-
aptiven Gesichtspunkten natirlich die Még-
lichkeit bietet, sich fur den Ernstkampf ein-
zuiiben, ohne daR man dabei aber wirklich
einer Gefahr ausgesetzt waére.

4.4.3.2 Rangstrukturen

e Soziometrische Rangbestimmung: Wenn
sich Kindergruppen neu konstituieren, dann
bilden sich regelméRig nach kurzer Zeit
Rangstrukturen aus.

Omark et al. (1980) untersuchten in einer kulturver-
gleichenden Studie in Athiopien, den USA und der
Schweiz die Rangbeziehungen bei Vier- bis Neunjahri-
gen mithilfe eines «Toughnessratings». Die Beteiligten
muf3ten sich selbst und die Kinder ihrer Gruppe paar-
weise danach einschatzen, welches jeweils der Stéarkere
sei. Dabei zeigte sich — vor allem wieder bei den Jun-
gen — dal schon Funfjahrige ziemlich genaue Vorstel-
lungen Uber den relativen Rang eines jeden Gruppen-




mitglieds hatten und darin in hohem Maf3 Uberein-
stimmten (zu Geschlechtsunterschieden im Rangver-
halten, s. Bischof-Kéhler, 1990b, 1992).

Bei einem weiteren Test in dieser Studie liel3
man die gleichen Kinder paarweise ein Bild
malen. Dabei stellte sich heraus, dal3 der
korperlich Starkere in dieser Situation nicht
unbedingt auch der Fuhrer war. Da soziome-
trische Verfahren immer nur eine Verhal-
tensdimension auf einmal bertcksichtigen
kénnen, ergibt sich das Problem, nach wel-
chem Kriterium man die Rangposition be-
stimmen soll.

e Aufmerksamkeitszuwendung als Kriteri-
um fur Ranghohe: Eine geeignetere Methode
macht sich die Tatsache zunutze, daf3 die Auf-
merksamkeitszuwendung etwas Uber den
Rang einer Person aussagt: Ranghohe werden
auch schon in Tierhierarchien am haufigsten
angeschaut.

B. Hold (1977) hat in sieben Kindergrup-
pen (vier deutsche, zwei japanische, eine
Gwi-Buschmann-Gruppe) im Alter zwischen
drei und sechs Jahren zunéchst den relativen
Rang bestimmt, indem sie wahrend eines Be-
obachtungsintervalls (alle 5 bzw. 10 Min.) bei
jedem Kind wahrend 5 Sek. feststellte, ob es

Eigenschaften, die mit verschiedenen Rangpositio-
nen korrelieren (nach Hold):

a-Position: Kinder mit dem hochsten Ansehen
haben besonders viel Initiative, organisieren viel und
nehmen die Rolle des Beschiitzers ein. Das Merkmal
«Aggression» dagegen rangiert an zweiter Stelle. Die
Reaktionen anderer Kinder auf das ranghdchste
Kind hat eindeutig den Charakter der Anerken-
nung: Sie imitieren es, fragen es, folgen ihm, und
machen ihm Geschenke.

[B-Position: Kinder auf dem zweiten bis vierten
Rangplatz organisieren am meisten, versuchen die
anderen zu dominieren und sind besonders aggres-
siv. Sie suchen allerdings ihrerseits Bestatigung
beim Ranghdchsten. Die anderen Kinder reagieren
auf sie mit «Aus- dem-Weg-gehen», also mit Verhal-
ten, das eher von Furcht zeugt.

Mittlere Range: Mittelrangige Kinder suchen Be-
statigung, imitieren, gehorchen, schenken.

w-Position: Rangniedrigste Kinder spielen allein,
gehen den anderen aus dem Weg, gehorchen und
schauen héaufig einfach nur zu.
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von mindestens drei Kindern gleichzeitig an-
geschaut wurde. Daraus ergab sich eine deut-
liche Rangordnung des Im-Fokus-der-Auf-
merksamkeit-Stehens, die Gber mehrere Wo-
chen konsistent blieb. Besonders ausgepragt
waren die Unterschiede zwischen den drei bis
vier ranghochsten Kinder, bei diesen erwies
sich die Methode als besonders trennscharf.

In einem zweiten Schritt stellte Hold dann
fest, welche Eigenschaften die Kinder in den
einzelnen Rangen aufwiesen.

Die Etablierung der Rangposition ist am be-
sten beobachtbar, wenn Kinder nach den Fe-
rien wieder zusammenkommen, bzw. wenn
eine Gruppe sich neu zusammensetzt. Es
kommt dabei zu einer Phase gesteigerten Impo-
nierens. Darunter versteht man alle Formen
der Selbstdarstellung, die dazu beitragen, die
anderen auf sich aufmerksam zu machen, wie
z.B. laut reden, lachen, grélen, larmen und
drohen, um dadurch ein hohes Ansehen zu
erhalten (Hold-Clavell & Borsutzky, 1986).
Nach wenigen Wochen flaut die Selbstdar-
stellung ab, und in der Regel stehen die Rang-
positionen dann fest.

Die genaue Analyse des Rangverhaltens bei
Kinder zeigt, daf? Assertion, Geltung und Kom-
petenz, also alle drei Mdglichkeiten, den Au-
tonomieanspruch zu verwirklichen, ins Spiel
kommen.

e Die assertive Komponente manifestiert sich
in physischer Aggression, aber insbesonde-
re auch im Imponieren, sofern es sich in
Drohungen und Einschiichterungsversu-
chen &ufert. Auch Organisieren kann zur
Assertion gerechnet werden, denn es geht
dabei ja darum, den anderen den eigenen
Willen aufzunétigen.

e Die Geltungs- und die Kompetenzmotivation
auRern sich im Spiele-Vorschlagen, ldeen-
Haben, in der Vertretung der Gruppe nach
aufRen und im Beschtitzen. Bemerkenswer-
terweise zeichnet sich bereits im Alter von
vier bis funf Jahren die Tendenz ab, das
hochste Ansehen einem Kind zuzugeste-
hen, das Eigenschaften aufweist, die die
Gruppe schéatzt, wéhrend besonders ag-
gressive Kinder sich zwar ihr Recht ver-
schaffen kdnnen, aber eben nicht beliebt
sind.
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Zusammenhange von Theory of Mind, Zeitvergegenwartigung und Motivation im Vierten Lebensjahr

= Theory of Mind

= Erkennen falscher Meinungen

= Tauschung und Liige

< Unterscheidung Wirklichkeit und Schein
= Perspektiventibernahme

= Zeitvergegenwartigung

= Verwendung von Begriffen mit Zeitbezug
= Basales komparatives Zeiturteil

= Versténdnis fur Dauer als Ursache

= Vergegenwartigung von Gefiihlen und Bedirfnissen
= Unterscheidung von Zufall und Absicht

= Vergegenwartigung vergangener und zukunftiger
Bedirfnislagen

= Bedurfnisaufschub / Selbstkontrolle

= Verselbstandigung

* Permanentes Geschlecht

= RangbewuBtsein
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1. Einleitung

Jugend oder Adoleszenz, wie man gleichbe-
deutend sagt, ist der Lebensabschnitt zwi-
schen dem Ende der Kindheit und dem Be-
ginn des Erwachsenenstatus. Den Anfang legt
man auf die Pubertat fest, also die kérperli-
che Reife. Ihr Zeitpunkt hat sich in Westeuro-
pa und Nordamerika Uber die letzten 100
Jahre um durchschnittlich etwa vier Monate
pro Jahrzehnt nach vorn verlagert (sékulare
Akzeleration), bevor diese Verschiebung
jungst zum Stillstand gekommen ist (Amund-
sen & Diers, 1973). Der Beginn des Erwachse-
nenstatus, das Ende von Jugend, variiert
wegen der unterschiedlich langen Bildungs-
karrieren betrachtlich.

Als pragmatische Festlegung hat sich bei
psychologischer Forschung dennoch die
Gleichsetzung von Jugend mit dem zweiten
Lebensjahrzehnt bewahrt. Als friihe Adoles-
zenz wird der Zeitraum von etwa 11 bis 14
Jahren bezeichnet, als mittlere Adoleszenz die
Zeit zwischen 15 und 18 Jahren, als spéte
Adoleszenz die bis 21 Jahre. Fur den sich
anschlieBenden Abschnitt des jungen Er-
wachsenenalters ist der Begriff Postadoles-
zenz eingefuhrt (Steinberg, 1996).

Der Anteil Jugendlicher an der Bevdlke-
rung hat sich Uber die letzten Jahrzehnte in
hochindustrialisierten Landern bestandig ver-
ringert. In Deutschland beispielsweise sank
der Jugendquotient (0 bis 20jahrige je 100
der 21- bis 59jahrigen) seit 1950 im friheren
Bundesgebiet von 59 auf 39 und in der ehe-
maligen DDR von 60 auf 47 (Zahlen von
1991; Bundesministerium fur Familie und Se-
nioren, 1994). Im gleichen Zeitraum stieg der
Altenquotient (Anteil der 60jahrigen und al-
teren) im friheren Bundesgebiet von 20 auf
36 (die Daten der ehemaligen DDR sind
wegen der Wanderungsverluste unter Rent-
nern nicht vergleichbar).

Havighurst (1982) ist eine von vielen auf-
gegriffene Darstellung des Ubergangs zum Er-
wachsenenalter als Serie von «Entwicklungs-
aufgaben» zu verdanken. Verstanden werden
darunter prototypische Anforderungen, bei-
spielsweise ein neues Verhaltnis zu Gleich-
altrigen zu gewinnen oder Plane fur die eige-

ne berufliche Zukunft umzusetzen. Jugendli-
che betreiben ihre Entwicklung selbst, indem
sie Umwelten aufsuchen oder auch selbst ge-
stalten, die ihnen die rechten Anregungen
und Herausforderungen zur Bewaltigung sol-
cher Entwicklungsaufgaben geben (Lerner &
Busch-Rossnagel, 1981; Silbereisen, 1986).
Dies darf nicht so verstanden werden, als ob
hinter einer solchen Person-Kontext-Interak-
tion jedes Mal ein gewollter Plan steht. Man
kann aber mit Scarr und McCartney (1983)
sagen, dal® Uber die Kindheit und Jugend der
Anteil einer von der Person selbst ausgehen-
den Wahl von Anregungsmoéglichkeiten zu-
nimmt (Jugendliche setzen sich beispielswei-
se den Verlockungen einer Clique mit Ab-
sicht aus, weil sie damit ihren sozialen Status
absichern), wahrend zuvor die Passung von
Person und Umwelt ohne bewul3tes eigenes
Zutun erfolgte (ein in der Schule unruhiges
Kind wird sich bald unter seinesgleichen fin-
den, weil die Lehrer sich Uberfordert sehen
und andere Kinder eher mit Ablehnung rea-
gieren.

Die weitere Darstellung beginnt mit
grundlegenden Prozessen (kdrperliche Reife,
kognitive Entwicklung, soziale Erwartungen),
gefolgt von bedeutsamen Kontexten der Ju-
gendentwicklung (Familie, Gleichaltrige),
sowie wichtiger Verdnderungen psychosozia-
ler Funktionen der Heranwachsenden (lden-
titat, Autonomie, Sexualitat). Den Abschluf
bildet die Behandlung von Fehlanpassungen
im Jugendalter (Depression, Alkohol- und
Drogengebrauch). Dieser Aufbau ist Bronfen-
brenner (1989) und Steinberg (1996) verbun-
den. Ihrem Vorbild folgend 1&3t sich so besser
verdeutlichen, dal3 Entwicklungsergebnisse je
nach dem Wechselspiel von Person und Kon-
text unterschiedlich ausfallen kénnen.

Wir werden in diesem Kapitel nur einen
Ausschnitt der Entwicklung im Jugendalter
behandeln kdnnen. Beispielsweise sind Schu-
le und Berufsausbildung als Kontexte nicht
dargestellt, weitere psychosoziale Funktio-
nen, wie die Entwicklung von vertrauensvol-
len Beziehungen oder religioser Vorstellun-
gen, werden nicht beschrieben, und wichtige
Fehlanpassungen, wie Delinquenz, bleiben
unerwahnt.




2. Grundlegende Prozesse

Die Entwicklung wahrend der Jugend wird
durch drei grundlegende Prozesse beeinfluf3t,
namlich die biologischen Verédnderungen
wahrend der Pubertét, die wachsenden ko-
gnitiven Voraussetzungen fur die Planung
und Entscheidung von Zukunftsperspektiven
sowie die Art der Erwartungen aus Gesell-
schaft und Kultur. Sie werden im folgenden
kurz dargestellt.

2.1 Pubertat

Neben der Entwicklung zur Reproduktions-
fahigkeit, die sich vor allem auf die Entwick-
lung der Hoden bzw. Ovarien und entspre-
chende endokrinologische Verdnderungen
bezieht, versteht man unter pubertéren Ver-
anderungen auch die Vermehrung des Anteils
von Fett- zu Muskelgewebe, die wachsende
Belastbarkeit von Blutkreislauf und Atmungs-
system sowie die sich herausbildenden sekun-
daren Geschlechtsmerkmale. Letztere betref-
fen die aufReren Genitalien, Scham- und wei-
tere Korperbehaarung sowie die weibliche
Brust (Brooks-Gunn & Reiter, 1990). Ein wei-
teres unibersehbares Merkmal der Pubertéat
ist der Wachstumsschub (GroRenspurt). Die
Kodrperhdhe nimmt bei Jungen zwischen 12
und 14 Jahren, bei Madchen zwischen zehn
und zwdélf Jahren, um rund 10 cm pro Jahr zu
(vgl. Kasten S. 380).

Alle diese Verédnderungen werden durch
das endokrinologische System gesteuert, wel-
ches das Zentralnervensystem, den Hypotha-
lamus, die Hypophyse sowie die Gonaden
(Hoden, Ovarien) einschliel3t. Die wahrend
der Pubertét steigende Ausschittung von sol-
chen Hypophysenhormonen, welche die Ent-
wicklung der Gonaden férdern und damit die
Produktion von Androgenen und Ostrogenen
(erstere mehr bei méannlichen, letztere mehr
bei weiblichen Jugendlichen) anstof3en, ist
physiologisch so zu verstehen, dal’ die Hem-
mung der Hypophysenaktivitdt durch das
Gehirn nachlélt. Genauer gesagt verliert der
Hypothalamus an Sensitivitat gegentiber den
Gonaden-Hormonen im System und regt so,
weil es nun hoherer Spiegel zur Hemmung
der Hypophyse bedarf, im Sinne eines negati-
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ven Feedbacks die vermehrte Produktion von
Ostrogenen und Androgenen an.

Wodurch es zu dieser Veranderung der Hy-
pothalamusaktivitat kommt, ist nicht hinrei-
chend geklart. Wie Entwicklungsverzdgerun-
gen bei Mangelerndahrung (Anorexia Nervo-
sa) oder extremer kdrperlicher Belastung zei-
gen, kbnnen die Erndhrung und im weiteren
Sinne die Gesundheit EinfluR@ nehmen.
AufRRerdem scheint zwischen emotional bela-
steten familidaren Beziehungen und einem be-
schleunigten Entwicklungstempo ein Zusam-
menhang zu bestehen. So fand Surbey
(1990), dal3 bei Madchen aus Scheidungsfa-
milien die Menarche fruher eintritt als bei Al-
tersgleichen.

Der Zeitpunkt der pubertéren Veranderun-
gen streut betréachtlich. Die Menarche etwa
kann schon mit zehn oder aber erst mit 15
Jahren eintreten, ohne dal diese Unterschie-
de medizinisch bedeutsam waren. Solche Ab-
weichungen vom Durchschnitt sind hinsicht-
lich des Erlebens und auch der Folgen fir die
Verhaltensentwicklung noch wichtiger als
der Stand der Pubertdt als solcher. Einen
Uberblick zu den Ergebnissen entsprechender
Forschungsarbeiten geben Kracke und Silbe-
reisen (1994). Umfangreiche empirische Evi-
denz besteht fur die sogenannte Devianz-Hy-
pothese, wonach Abweichungen vom Durch-
schnitt in beide Richtungen, also zu frihe-
rem und zu spaterem Beginn, dhnlich proble-
matisch sind.

So haben spéatentwickelte Jungen Schwie-
rigkeiten, unter Gleichaltrigen anerkannt zu
werden. Wegen des verspéteten GréRenspurts
kdnnen sie schon korperlich nicht mithalten,
was sie zu Aufmerksamkeit heischenden Akti-
vitaten verfuhrt, wie beispielsweise exzessi-
vem Alkoholgebrauch (Andersson & Magnus-
son, 1990). Fruhentwickelte Madchen wie-
derum fallen dadurch auf, dal3 sie friher als
Gleichaltrige Freundschaften mit Jungen
haben und auch friher als andere mit dem
Gebrauch von Alkohol und Drogen begin-
nen. Was hiervon langfristig bleibt, sind die
Folgen der fritheren Ubernahme der Frauen-
rolle wie zeitigere Familiengrindung oder ge-
ringerer Schulabschluf3 (Stattin & Magnus-
son, 1990).

Wie komplex die Verhaltnisse zwischen
Problemverhalten und hormonellen Veran-
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In den beiden nach Tanner (1972) gestalteten Abbil-
dungen sind die Zeitpunkte und Abfolgen der wich-
tigsten korperlichen Verdnderungen nebst ihren be-
trachtlichen Streuungen dargestellt. Bei Jungen steht
am Beginn das Wachstum von Hoden und Skrotum,
begleitet von den ersten (glatten) Schamhaaren. Etwa
ein Jahr spéater beginnt der puberale Wachstums-
schub, gemeinsam mit dem Wachstum des Penis und
der weiteren Entwicklung der Schambehaarung
(gelockt), die beide mit dem H6hepunkt des Wachs-
tumsschubs schon nahe der erwachsenen Form aus-
gebildet sind. Hierzu etwa zeitgleich wachsen auch
weitere Aspekte des Reproduktionssystems, wie
Prostata und Samenblasen. Die Gesichts- und Kérper-
behaarung sowie der Stimmbruch treten vergleichs-
weise spat wahrend der Pubertat ein.

Die Abfolge der Veranderungen ist bei Madchen
weniger regelmafig. Bei etwa zwei Dritteln markiert
die Brustknospung den Anfang, in den tbrigen Féllen
beginnen als erstes die Schamhaare zu wachsen,
ebenfalls zunachst glatt dann gelockt. Die Brust-
entwicklung durchlauft typische Stadien der Heraus-
formung von Brustwarze und Warzenhof (unabhéan-
gig von der spateren GroRe) bis zur Erwachsenen-
form. Diesen Veranderungen parallel wachsen das
reproduktive System, so Uterus, Vagina, Klitoris und
Schamlippen. Der Wachstumsschub bei Madchen
liegt relativ zu den anderen Veranderungen friher
als bei Jungen. Die Menarche (erste Regel) hingegen
erfolgt vergleichsweise spat. Bis zur vollen Repro-
duktionsféahigkeit kénnen danach noch Jahre ver-
gehen.

Beginnende HodenvergréBerung
Beginnende Schambehaarung
Beginnende Penisvergréfierung
Max. Wachstumsgeschwindigkeit
Volle Penisentwicklung

Volle Schambehaarung

8 9

10 11 12 13 14 15 16 17 18

Angegeben ist jeweils das durchschnitttiiche Alter und die Variationsbreite, mit dem das betreffende
Pubertatsstadium auftritt. Zahlen entnommen aus der Longitudinalen Wachstumsstudie Zurich (Prader,

1975, Mschr. Kinderheilk., 123, 291).

Abfolge der wichtigsten korperlichen Veranderungen wahrend der

Pubertat bei Jungen

Beginnende Schambehaarung

Beginnende Brustentwicklung

Max. Wachstumsgeschwindigkeit

Menarche

Volle Brustentwickiung
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Angegeben ist jeweils das durchschnitttliche Alter und die Variationsbreite, mit dem das betreffende
Puberttsstadium auftritt. Zahlen entnommen aus der Longitudinalen Wachstumsstudie Zurich (Prader,

1975, Mschr. Kinderheilk., 123, 291).

Abfolge der wichtigsten korperlichen Verandungern wéahrend der

Pubertat bei Madchen

Die genannte Systematik der Entwicklungsschritte
von Schambehaarung und Wachstum des Penis bzw.
der Brust und Menarche nach Tanner liegt verschie-

denen Verfahren zur Bestimmung des Stands der
Pubertét zugrunde, die auch zur Selbstbeurteilung
geeignet sind (Kracke & Silbereisen, 1994).
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Zentral- und
autonomnervése Aspekte
von Verhalten und Emotion

Hormonelle
Verénderungen

Externale Problem-
verhaltensweisen

Sekundare
Geschlechts-
merkmale

Soziale Geschehnisse und
Erfahrungen

Abbildung 1: Modell nach Brooks-Gunn, Graber und Paikoff (1994)

derungen wahrend der Pubertat mutmaflich
sind, haben Brooks-Gunn, Graber und Pai-
koff (1994) jlingst anhand der in Abbildung 1
wiedergegebenen Grafik dargestellt.

Eine anhaltende Veranderung der emotio-
nalen Befindlichkeit als Folge des Anstiegs
der Gonadenhormone kann demnach auf
wenigstens drei, einander Uberlagernden
Wegen erfolgen, namlich Uber die Verande-
rung der Erregbarkeit, die Entwicklung der
sekundéren Geschlechtsmerkmale sowie indi-
rekt Gber den Umgang mit anderen Jugend-
lichen und Erwachsenen. Solche sozialen
Geschehnisse und Erfahrungen kénnen auch
ihrerseits hormonell beeinflul3t werden und
umgekehrt hormonelle Prozesse wiederum
anstofRen, woflr Veranderungen der Eltern-
Kind-Beziehungen ein Beispiel sind.

2.2 Kognition im Jugendalter

Jugendliche denken anders als Kinder — wer
kennt nicht das Gribeln Uber die eigene Zu-

kunft, das Ausmalen der kiinftigen Rolle, die
bohrenden Fragen nach der Rechtfertigung fur
Tun und Unterlassen, beispielsweise gegenu-
ber den Ubeln dieser Welt (Keating, 1990)?

Ein erstes Prinzip zum Verstandnis solcher
Veranderungen ist die von Piaget (Inhelder &
Piaget, 1954) ausgehende Auffassung, dal ihr
gemeinsamer Nenner die Entwicklung des for-
mal-operatorisches Denkens sei. Wer auf die-
ser Stufe der Denkentwicklung Probleme 16st,
vermag Hypothesen zu bilden und hierauf be-
ruhend logische Schlisse zu ziehen. Der Ge-
winn solchen Denkens fir Jugendliche ist of-
fensichtlich, etwa bei Entscheidungen Uber
die kunftige Ausbildung angesichts mehrerer
Alternativen unterschiedlichen Anreizes.

Als zweites Prinzip hinter den Veranderun-
gen des jugendlichen Denkens sind die wach-
senden Inhalte des Wissens anzufuihren.
Jugendliche erwerben bereichsspezifische
Expertise, beispielsweise zum erfolgreichen
Handeln in der Auseinandersetzung mit
Gleichaltrigen. Dieses Wissen selbst betrifft
vor allem Wege und Weisen der Integration
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verschiedener Aspekte eines Problems. Sel-
man et al. (1986) haben beispielsweise unter
dem Begriff der Perspektivenkoordination be-
schrieben, wie Jugendliche bis zur mittleren
Adoleszenz zunehmend befahigter werden,
bei interpersonalen Konflikten gedanklich
die Auffassung einer dritten Person einzuneh-
men und von deren Position das Problem zu
beurteilen. Ab etwa 16 Jahren ist ihnen dann
gelaufig, dal jeder Konflikt zwischen Men-
schen vor dem Hintergrund der sozialen Ge-
meinschaft gesehen werden muf3, deren
Grundsatze und Anspruche betroffen sein
kédnnen und folglich bedacht sein wollen.
Diese Expertise steht auch hinter dem wach-
senden Geschick, mit dem Jugendliche in der
Lage sind, Konflikte nicht nur zu analysieren,
sondern auch in erfolgreiche Strategien zur
Konfliktlésung umzusetzen.

Ein von der kognitiven Entwicklung be-
troffener Bereich von erheblicher praktischer
Bedeutung sind Entscheidungsprozesse. Ein-
gangs der Jugendzeit werden reichlicher als
wahrend der Kindheit Optionen und Per-
spektiven vor dem Entscheiden gebildet und
in ihren Konsequenzen durchdacht. Hin-
sichtlich der Gewandtheit und vor allem des
kiihlen Kopfes gegentiber Affekten sind aber
erst junge Leute ausgangs der Adoleszenz den
Erwachsenen gleich (Mann, Harmoni &
Power, 1989) (Vgl. Kasten).

Quadrel, Fischhoff und Davis (1993) haben einen
besonderen Aspekt von entscheidungsrelevanten
Uberzeugungen untersucht, ndmlich die Annahme,
selber Risiken besser bestehen zu kénnen als ande-
re. Zwar hielten sich nur 37 % der Jugendlichen (11
bis 18 Jahre) fur weniger vulnerabel als andere,
wobei dies mit leichten Unterschieden fur verschie-
dene Kategorien von Personen, Ereignisse, Vertraut-
heit usf. galt. Wichtiger war aber, da3 dieser Effekt
selbstzugeschriebener Unverletzbarkeit bei Erwach-
senen nicht wesentlich anders lag, also keine wirk-
liche Besonderheit Jugendlicher darstellt.

Angesichts dieser Befunde muf3 man sich sehr
Uberlegen, ob es angemessen ist, Jugendlichen die
Option zu riskantem Verhalten mit der Begrin-
dung vorenthalten zu wollen, dal3 sie Uberlegte
Entscheidungen zu treffen nicht in der Lage seien.
Dies kann leicht zur Bevormundung werden, wel-
che gesellschaftliches Versagen (beispielsweise Ver-
weigerung angemessener Chancen zur Bildung
oder personlicher Sicherheit in grof3stadtischen
Ghettos) kaschiert.

2.3 Jugend als sozialer Ubergang

In normativer und rechtlicher Hinsicht fallt
in das zweite Lebensjahrzehnt beispielsweise
die Mdglichkeit zur Erlangung eines Fuhrer-
scheins, die Geschéftsfahigkeit, das aktive
Wahlrecht, die Berechtigung zur Grindung
einer eigenen Familie oder die Strafmindig-
keit. Unter funktionalen Gesichtspunkten
wird Jugend im Zusammenhang mit der Uber
das letzte Jahrhundert immer ausgedehnteren
Notwendigkeit zur langjahrigen Bildung und
Ausbildung der Heranwachsenden gesehen.

Vor dem Hintergrund populérer Thesen
Uber die Nicht-Existenz der Kindheit im eu-
ropdischen Mittelalter (Ariés, 1973) kann
man fragen, ob Adoleszenz universell als Le-
bensabschnitt in den verschiedenen mensch-
lichen Kulturen mit unterschiedlichen Welt-
bildern und Technologien ausgebildet ist.
Schlegel und Barry 111 (1991) fanden in jeder
unter 175 kulturell weniger komplex organi-
sierten, zumeist heute so nicht mehr vorfind-
baren Gesellschaften eine Adoleszenzphase,
die mit oder kurz vor der Pubertat beginnt.
lhre Dauer lag zwischen zwei Jahren fur
Madchen und bis zu vier Jahren fr Jungen,
war aber langer, wenn die fr die Kultur typi-
schen Erwachsenenrollen mehr Vorbereitung
und Ubung erforderten. Zumeist geschah der
Ubergang zum Erwachsenenalter in diesen
kulturellen Gruppen als ausdrtickliche Sta-
tuspassagen, die mit bestimmten Riten und
Zeremonien verbunden waren und mit der
feierlichen Aufnahme in den Kreis der Er-
wachsenen endeten.

Ubergangsrituale sind zwar fur heutige Ju-
gendliche nicht ganzlich entfallen (Konfirma-
tion, Jugendweihe, SchulabschluB), doch
mangelt es an sichtbarer, bedeutungshaltiger
Anerkennung des neuen Status durch die Ge-
meinschaft. Was heute nach Coté (1994) fehlt,
ist ein besser strukturiertes Jugend-Moratori-
um, charakterisiert durch eine enge Koordina-
tion von Elternhaus, Schule und Wirtschaft,
weiterhin ausdrickliche Gelegenheiten zum
Erlernen der Rollen als Erwachsene und
schlieRlich eine klare Kommunikation Uber er-
winschtes und unerwinschtes Verhalten.




3. Kontexte
der Jugendentwicklung

Familie und Gleichaltrige konstituieren die
wichtigsten Kontexte im Jugendalter, die
aulBerdem haufig zu unrecht als Antipoden
gesehen werden. Auf andere, nicht minder
bedeutsame Kontexte kbnnen wir hier nicht
eingehen, wie beispielsweise die Schule oder
den Arbeitsplatz.

3.1 Familie

Die Zeit, die Jugendliche in ihrer Familie bei
gemeinsamen Aktivitaten verbringen, nimmt
Uber die zweite Lebensdekade bestandig ab.
Allerdings nimmt der Anteil direkter Interak-
tion (etwa Gespridche mit einem Elternteil)
dabei zu (Larson et al., 1996). Deshalb ver-
wundert es auch nicht, daf3 die meisten Ju-
gendlichen sich mit den Eltern recht gut ver-
stehen, sie als Berater in wichtigen Lebensla-
gen gern in Anspruch nehmen. und in
schwierigen Situationen glauben, auf Mutter
und Vater zahlen zu kédnnen (Youniss, 1994;
Steinberg, 1990).

Freilich gibt es trotzdem Auseinanderset-
zungen. Vor allem in Fragen der Alltagsorga-
nisation, etwa wie haufig das Zimmer aufge-
rdumt werden sollte oder ob Sohn und Toch-
ter auch im Haushalt helfen, gibt es Konflikte
zwischen Eltern und Kindern (Smetana,
1989). Neue Freiheiten, die von den Jugendli-
chen eingefordert werden, wollen zwischen
Eltern und Kindern ausgehandelt sein, und
dies geht nicht immer ohne Auseinanderset-
zung ab. Warum findet sich dennoch kein
auffallender Wandel in der Haufigkeit von
Konflikten Uber die Adoleszenz? Das Verhalt-
nis zu den Eltern hat sich tber die Jahre, wie
andere enge Beziehungen auch, als System
wechselseitiger Unterstitzung und Bedurfnis-
befriedigung entwickelt. Konflikte stéren dies
und werden deshalb eher gutlich beigelegt
denn eine Gefédhrdung der Balance zu riskie-
ren (Laursen & Collins, 1994).

Ein wichtiger Aspekt der Beziehung von
Eltern und Jugendlichen ist das elterliche Er-
ziehungsverhalten. In der psychologischen
Forschung hat insbesondere Baumrind (1989)
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Beachtung gefunden. Sie unterscheidet elter-
liche Herausforderung und elterliche Zuwen-
dung. Kombiniert man hohe und niedrige
Auspragungen der beiden Dimensionen in
Art eines 4-Felder-Schemas, kommt man zu
einer Gegenuberstellung von vier Erziehungs-
stilen (laissez-faire, autoritativ, indifferent,
autoritér). Autoritative Eltern sind liebevoll
und unterstiitzend, stellen zusatzlich jedoch
Herausforderungen zu fortschreitender Ent-
wicklung. Solche Eltern zeichnen sich da-
durch aus, daf3 sie klare Regeln setzen, an die
sich die Jugendlichen zu halten haben, sind
dabei aber in der Lage, freundlich auf sie ein-
zugehen und gegebenenfalls solche Regeln
auch zu diskutieren. So erzogene Jugendliche
zeigen mehr Kompetenz, etwa in der Schule,
sind neugieriger, haben bessere soziale Fahig-
keiten und sind von anderen unabhéngiger.
Dieser Erziehungsstil bietet Jugendlichen die
rechte Balance zwischen Autonomie und Auf-
sicht, zwischen festen Regeln und offener
Diskussion Uber diese. Die durchgangig posi-
tiven Folgen von autoritativer Erziehung
konnten im Vergleich verschiedener ethni-
scher Gruppen, unterschiedlicher sozialer Le-
benslagen sowie verschiedener Familienstruk-
turen gezeigt werden (Steinberg, Mounts,
Lamborn & Dornbusch, 1991; Schwarz &
Silbereisen, 1996).

Auch die Kontakte der Eltern nach auf3en
spielen eine grof3e Rolle fur die Entwicklung.
Entsprechend der «Sozialkapital»-Theorie
Colemans (1988) kénnen soziale und kultu-
relle Aktivitaten der Eltern auRerhalb der Fa-
milie Verbindungen und Beziehungen schaf-
fen, welche den Jugendlichen indirekt wichti-
ge Informationen, Unterstitzung und auch
Fahigkeiten vermitteln. Eine besondere Be-
deutung scheint den Vatern zuzukommen
(Buchel & Duncan, 1996)

Etwa 30% aller Ehen werden heute in
Deutschland wieder geschieden. Probleme fur
die Entwicklung Jugendlicher treten beson-
ders wéahrend der Zeit auf, in der sich die El-
tern trennen. Sie werden hervorgerufen von
Konflikten zwischen den Eltern (Peterson &
Zill, 1986), von verandertem Verhalten der
Eltern den Kindern gegenuber (Fauber, Fore-
hand, McCombs & Wierson, 1990) sowie von
Einbruchen der 6konomischen Situation in
Folge der Scheidung (Walper, 1988). Schul-
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schwierigkeiten, vermehrte Angstlichkeit und
eine groRRere Zahl von Problemverhaltenswei-
sen sind die Folgen, wobei die meisten Kinder
und Jugendlichen sich nach einer Zeit von
etwa zwei Jahren wieder erholen (Hethering-
ton, Stanley-Hagan & Anderson, 1989).

Aber es gibt auch langfristige Folgen von
Scheidungen. Jugendliche beispielsweise,
deren Eltern sich bereits vor dem Alter des
Kindes von neun Jahren voneinander ge-
trennt hatten, zeigen eher Probleme mit Al-
kohol, beginnen fruher als andere Jugendli-
che gegengeschlechtliche Beziehungen oder
haben geringere Schulleistungen (Schwarz,
1995; Silbereisen & Schwarz, 1992). Daf3 sol-
che Effekte erst wéhrend der Adoleszenz ver-
z6gert auftreten (Sleeper-Effekt), mag damit
zusammenhangen, dafd mit der gewachsenen
Autonomie im Aufbau eigener Beziehungen
Probleme zu Tage treten, die vorher altersty-
pisch mangels Gelegenheit nicht provoziert
wurden (Sessa & Steinberg, 1991; Belsky,
Steinberg & Draper, 1991).

3.2 Beziehungen zu Gleichaltrigen

Die Freizeit nimmt bei Jugendlichen etwa
sechs Stunden des Tages ein (Statistisches
Bundesamt, 1995), wovon ein grof3er Teil mit
Gleichaltrigen verbracht wird (Larson &
Richards, 1994). Das Besondere solcher Bezie-
hungen liegt in der Gleichheit und Wechsel-
seitigkeit. Gleichaltrigen kommt mit zuneh-
mendem Alter groRBere Bedeutung als Quelle
von Bestétigung, Freundschaft und Intimitét zu
(Laursen, 1996; Furman & Buhrmester, 1992).
Die Beziehung zum «besten Freund» oder
zur «besten Freundin» gibt Jugendlichen eine
gefihlsméaRige Bindung aneinander sowie Of-
fenheit und Vertrautheit im Austausch von
Gedanken (Hunter & Youniss, 1982; Laursen,
1993). Nur ca. 15% aller befragten deutschen
Jugendlichen zwischen 13 und 24 Jahren
gaben an, keine beste Freundin oder keinen
besten Freund zu haben (Oswald, 1992).
Cliquen, eine Verbindung aus vier bis
sechs miteinander bekannten Jugendlichen,
zeichnen sich durch regelméR3ig gemeinsame
Unternehmungen und soziale Aktivitaten aus
(Brown, 1990). Zu einer Clique findet, wer
sich @hnlich ist oder gemeinsame Interessen

hat, also beispielsweise Jugendliche vergleich-
barer Herkunft oder solche, die dieselbe
Musik gut finden. Oswald (1992) fand in der
erwdhnten Studie, daf? 40% der Jugendlichen
Mitglied einer Clique waren, die sich regel-
magig trifft.

Wenn bald jeder zweite Jugendliche einer
Clique angehdrt, was ist dann mit den ande-
ren? Nach Ennett und Baumann (1996) ver-
teilen sich die anderen Positionen in sozialen
Netzwerken etwa zu gleichen Anteilen auf so-
zial Isolierte und auf solche Jugendliche, wel-
che Verbindungen zwischen Cliquen repréa-
sentieren, ohne aber selber dazu zu gehoéren.
Positionen in Cliquen haben Uber die mittle-
re Adoleszenz eine recht hohe Stabilitat; etwa
jeder zweite nahm auch nach zwdélf Monaten
noch die gleiche Stellung ein.

Von der Clique zu unterscheiden sind an-
dere Gruppierungen, die in der jugendpsy-
chologischen Literatur als «Crowd» bezeich-
net werden (Brown, 1990). Gemeint ist die
durch Dritte in der Art eines Stereotyps zuge-
schriebene Zugehdorigkeit zu einem kulturel-
len Stil. Jeder Jugendliche weil3, was er unter
einem Gruftie, einem Punk oder einem Pop-
per zu verstehen hat. Die Zuordnung zu einer
solchen Gruppierung hat vor allem die Funk-
tion, den Jugendlichen eine, wenn auch vor-
laufige und nicht immer winschenswerte,
Identitéat zu geben und damit Verhaltenssi-
cherheit zu verleihen (Brown, 1990).

Beziehungen zu Gleichaltrigen wandeln
sich systematisch Uber die Jugendzeit, wie
eine schon uber 30 Jahre alte, aber noch
immer aktuelle Beobachtungsstudie zeigt
(Dunphy, 1963). Wahrend der friihen Adoles-
zenz bleiben Jungen und Madchen unter
sich. Nach und nach wéchst ein Interesse an-
einander, dem durch Anndherung solcher
gleichgeschlechtlichen Gruppen begegnet
wird. Jungen und Madchen beobachten sich
nun ausgiebig, wenn auch aus der Ferne.
Diese Phase wird abgelést durch den Zusam-
menschlul? in gemischtgeschlechtliche Grup-
pen, wobei es auch weiterhin vor allem um
Kameradschaft, Zuwendung und wechselsei-
tige Unterstltzung geht (Youniss & Smollar,
1985). Zu dieser Zeit, die etwa in dem Alter
um 15 Jahre liegt, findet man nun die Jun-
gen und Madchen gemeinsam im Schwimm-
bad, vor dem Einkaufszentrum oder auch in




der Tanzschule. Nach und nach bilden sich
dann Paare, die miteinander festere Bezie-
hungen eingehen. Die groRe Gruppe l6st sich
deshalb in der spaten Adoleszenz zugunsten
eines lockeren Verbunds solcher Paare auf.

Zu fruhes Interesse an gemischtgeschlecht-
lichen Gruppen ist ebenso ein Risiko wie zu
spates, denn beides sind Anlésse, von Gleich-
altrigen abgelehnt zu werden (Dunphy,
1963). Abgelehnte Jugendliche aber gehdren
oftmals zu denen, die auch schlechte Schul-
leistungen oder Problemverhaltensweisen
zeigen (Savin-Williams & Berndt, 1990).
Geringer Selbstwert, Kontakte mit norm-
abweichenden Gleichaltrigen oder auch
externale Kontrolliberzeugungen gehdren
dazu (Albrecht & Silbereisen, 1993).

Wenn der Einflu Gleichaltriger mit zu-
nehmendem Alter immer gréRer wird, heil3t
das nicht, daf3 der EinfluR der Eltern komple-
mentar immer mehr nachlaRt? Auf die Frage,
welche Menschen den Jugendlichen am
wichtigsten sind, antworteten etwa 75% der
befragten 13- bis 24jéhrigen, daf3 es entweder
Eltern oder aber Eltern und Gleichaltrige glei-
chermal3en seien. Negative Einflisse von
Gleichaltrigen kommen dann besonders zum
Tragen, wenn die Beziehung zu den Eltern ih-
rerseits gestarkt ist (Brown & Huang, 1995;
Oswald, 1992).

Aktivitdten mit Gleichaltrigen finden an
Orten statt, deren Auswahl kaum zuféllig ist.
In einer umfangreichen Beobachtungsstudie
konnte beispielsweise Noack (1990) zeigen,
dal? die Entwicklung gegengeschlechtlicher
Beziehungen die Auswahl der Freizeitorte be-
stimmt. So begniigen sich insbesondere sol-
che Jungen und Madchen nicht mehr mit
hauslichen Freizeitorten in der Gemeinschaft
Erwachsener, die entweder einen Partner su-
chen oder bereits gefunden haben (Silbereisen,
Noack & von Eye, 1992). Sie gehen statt
dessen an Orte, die ihnen bieten, was fur das
Kennenlernen oder Austiben einer Beziehung
wichtig ist, wie Geselligkeit, Musik sowie die
Maoglichkeit, sich gegentiber Gleichaltrigen in
Position zu bringen. Dies zu ermdglichen, ist
Hauptanliegen des Programms kommerziell
betriebener Freizeitstatten wie Diskotheken,
welche in der spaten Adoleszenz fester
Bestandteil des Lebens Jugendlicher sind
(Hendry et al., 1993).

Entwicklung im Jugendalter 385

4. Psychosoziale Funktionen

In den vorangegangenen Abschnitten lag der
Akzent auf den Kontexten, in deren Rahmen
Jugendentwicklung stattfindet und die Ju-
gendliche sich aneignen. Uber diese 6kologi-
sche Sichtweise hinaus darf aber nicht verges-
sen werden, dal3 es die Personlichkeit der Ju-
gendlichen ist, welche allen Handlungen und
Geschehnissen den inneren Zusammenhalt
gibt. Im folgenden werden deshalb drei
grundlegende Bereiche psychosozialer Kom-
petenzen und Verhaltensweisen behandelt.

4.1 ldentitat

Identitat ist ein schillernder Begriff. Gemeint
ist im folgenden der Sachverhalt, daf3 sich
Menschen im Lauf ihrer Entwicklung zuneh-
mend ein System von Zielen, Werten und
Uberzeugungen zu eigen machen, welches
fur sie persdnlich wichtig ist und dem sie sich
verpflichtet fihlen (Waterman, 1985). lden-
titdat meint insofern mehr als lediglich die
Summe von Konzepten uber sich selbst
(etwa, wie man sich hinsichtlich der Lei-
stungsfahigkeit oder der kérperlichen Attrak-
tivitat einschéatzt). Sie hat zahlreiche Funktio-
nen fur die Persdnlichkeit, gerade in Zeiten
rascher Entwicklung und sozialen Wandels.
Hierunter zahlen beispielsweise die Wahrung
der Kontinuitat von der Vergangenheit in die
erwartete Zukunft, die Verleihung vom Ziel-
bezug und Sinn im Leben, die Stiftung von
Kohérenz des Handelns in verschiedenen Le-
bensbereichen, schliel3lich die Mdéglichkeit,
sich von anderen sowohl als selbstandiges In-
dividuum abzusetzen als auch sich mit ihnen
unter gemeinsamen Zielen zu solidarisieren
(Fend, 1991).

ldentitat in diesem Sinne ist auch eines der
Kernkonzepte der psychosozialen Entwick-
lungstheorie, die Erikson (1973) vertritt. Er
formulierte acht Krisen (Entwicklungsaufga-
ben), die sich im Lebenslauf aus der Einbet-
tung der Person in die Sozialordnung nach-
einander ergeben und gel6st werden mussen.
Die Krise im Jugendalter nannte er «ldentitét
versus ldentitatsdiffusion». Damit deutet er
die beiden mdglichen Ergebnisse dieser Her-
ausforderung an, namlich entweder eine
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aktiv erworbene Selbsterkenntnis und Zu-
kunftsperspektive oder aber ein anhaltender
Zustand der Verwirrung, der es Jugendlichen
erschwert, die folgenden Krisen zu meistern,
wobei das Knipfen vertrauensvoller und offe-
ner Beziehungen zu anderen als néachstes
Thema ansteht. Erikson stellte sich die Ent-
wicklung der Identitat ausgangs der Kindheit
so vor, dal zunachst Unklarheit Uber die
neue Rolle vorherrscht. Wahrend der Jugend-
zeit, so nahm er an, kénnte dieser Zustand
abgeldst werden durch eine vorweggenom-
mene ldentitat, in der das Individuum sich
den Meinungen und Zielen anderer, etwa der
Eltern, anschlie3t. Durch weitere Erfahrun-
gen und deren kognitive Durchdringung stel-
len sich dann viele dieser vorweggenomme-
nen Zielsetzungen fur das eigene Leben als
unbrauchbar heraus. Das Individuum gerét in
eine Krise, wahrend der viele Méglichkeiten
abgewogen und bedacht werden. Die Gesell-
schaft entspricht dieser Situation durch einen
Aufschub von Verpflichtungen und die Ge-
wahrung von Freirdumen (Moratorium). Die
Krise ist durchstanden und damit ldentitat
erreicht, wenn es schlie3lich gelungen ist,
sich ein konsistentes Bild davon aufzubauen,
wer man ist und in welche Richtung die wei-
tere Entwicklung gehen soll. Gelingt dies
nicht, ist das Leben und Treiben der Jugendli-
chen durch Unausgewogenheit zwischen An-
spruch und Wirklichkeit, oberflachliche En-
gagements und durch abweichendes Verhal-
ten gekennzeichnet.

Marcia (1980; Berzohsky, 1992) hat sich
besonders um eine Systematisierung und em-
pirische Erfassung dieses Ansatzes bemuht. Er
beschreibt die vier Stadien anhand zweier Di-
mensionen, namlich «exploration» (Erkun-
dung) und «commitment» (Verpflichtung),
deren gemeinsame Auspragung sich in Art
eines 4-Felder-Schemas darstellen 1&3t. Wenig
Exploration der Méglichkeiten, gepaart mit
einem geringen Mal} an Verpflichtung fur
einen bestimmten Bereich, sind die Kennzei-
chen fur Identitatsdiffusion. Eine Ubernom-
mene ldentitat zeichnet sich ebenfalls durch
wenig Exploration aus, jedoch sind hier be-
reits Verpflichtungen getroffen. Ein Beispiel
ware eine Jugendliche, die auf den Rat der El-
tern hin eine Ausbildung als Biirokauffrau an-
fangt, sich jedoch nicht Gber andere Moglich-

keiten informiert hat. Das Moratorium ist ge-
kennzeichnet durch eben dieses Einholen
von Informationen. Verschiedene Alternati-
ven werden bedacht und gedanklich durch-
gespielt, teils sogar ausprobiert, aber eine Ent-
scheidung fur etwas bestimmtes ist noch
nicht gefallen. Die erarbeitete Identitat ver-
eint zuletzt beides: nach sorgféltiger Explora-
tion der Mdoglichkeiten, Abwagung eigener
Fahigkeiten und Interessen ebenso wie Uber-
legungen zur Zukunftsperspektive sind die
Weichen fur einen bestimmten Weg gefallen.

Solche Prozesse der ldentitatsfindung kon-
nen sich auf verschiedene Themen er-
strecken, auf religidse Fragen ebenso wie dar-
auf, welchen Beruf jemand erlernt, auf die
Art, wie soziale Beziehungen gepflegt werden,
oder auf politische Orientierungen. Dabei
vollziehen sich die meisten Verdnderungen
der Identitat etwa in der Zeit zwischen 18
und 21 Jahren, zumindest ist in dieser Zeit
die Vielfalt des Auftretens verschiedener
Identitatsstadien unter den Jugendlichen am
hochsten (Archer, 1982). Ubergange zur vol-
len Identitét erfolgen am frithsten im Bereich
beruflicher Entscheidungen, wohingegen reli-
gitse oder politische Ansichten auch mit 21
Jahren noch nicht so weit durchdacht sind
(Waterman, 1982; Fend, 1991).

Empirisch tritt keineswegs nur der behaup-
tete idealtypische Ablauf von Identitéatsstadi-
en auf, sondern es findet sich eine grofRe Zahl
verschiedener Muster, die teils auch ricklau-
fig sind und beispielsweise bei einer diffusen
Identitdt enden (Waterman, 1982). Schon
deshalb ist der Identitatsstatus nicht beson-
ders stabil. So wurden 90% der Jugendlichen,
die sich im Moratorium befinden, also gerade
in der Mitte eines Finde- und Entscheidungs-
prozesses, nach vier Jahren einer anderen
Identitéatsform zugeordnet (Adams & Fitch,
1982).

Die lIdentitatsentwicklung wird von der
Qualitat der familiaren Interaktion beein-
fluBt. So zeigt sich, dal} insbesondere solche
Jugendliche einen vollen Identitatsstatus er-
reichen, deren Eltern warm und wenig re-
striktiv sind (Grotevant & Cooper, 1988).
Wenn elterliche Warme fehlt, kommt es oft-
mals nicht zu klaren Entscheidungen fir oder
gegen Optionen im Leben. Fehlt es eher an
Ermutigung zu Eigenstéandigkeit, mtindet dies




haufig in nur durftiger Exploration (Camp-
bell, Adams & Dobson, 1984).

Welcher ldentitatsstatus vorherrscht, hat
nicht nur mit der Qualitat von Familienbe-
ziehungen zu tun. Vielmehr spiegeln sich
darin auch Bedingungen aus Umwelt und
Gesellschaft. In einer Welt ohne sozialen
Wandel mag es geradewegs adaptiv sein, sich
auf das Vorbild der Eltern festzulegen,
wahrend eine Gesellschaft, die Unverbind-
lichkeit und Offenheit propagiert, mehr zur
Identitétsdiffusion anregen wird (Marcia,
1989). Weiterhin darf man nicht vergessen,
daf ein nachhaltiger Wandel der Lebenssitua-
tion (man denke nur an die Erschitterung
des Weltbilds vieler Menschen in der ehema-
ligen DDR) Anlal? fur eine neue ldentitatssu-
che sein kann (Waterman & Archer, 1990).

4.2 Autonomie

Die wachsende Unabhangigkeit von den El-
tern und anderen Personen in affektiver Hin-
sicht ist ein wichtiger Aspekt von Autonomie.
Im Verlauf der Adoleszenz ergibt sich hier ein
tiefgreifender Wandel. Wahrend Kinder ihre
Eltern noch als mehr oder minder allwissend
sehen, ist Jugendlichen sehr wohl deutlich,
dal? auch die Eltern ihre Schwéchen haben
und sich keineswegs in allen Dingen ausken-
nen (Steinberg & Silverberg, 1986). Weiter
verlassen sich Jugendliche mehr und mehr
auf sich selbst, auch bei Schwierigkeiten, mit
denen sie friher zu den Eltern gekommen
waren. In vielen Fragen wird nun eher der
Beistand von Freunden gesucht, deren Rat
beispielsweise in Liebesdingen dem der Eltern
vorgezogen wird (Youniss, 1994). Weiterhin
gibt es immer mehr Dinge, die die Jugendli-
chen fur sich behalten oder Uber die sie eine
eigene Meinung haben. Die Auswahl der
Freunde beispielsweise betrachten Jugendli-
che als ihre personliche Sache, wéhrend die
Eltern weiter der Ansicht sind, daf sie legiti-
men Einflul3 ausiiben sollten (Smetana & As-
quith, 1994).

Diese Themen emotionaler Autonomie
entwickeln sich nicht gleichermalRen. Den ElI-
tern auch Fehler zuzutrauen, geben Jugendli-
che schon recht friih an. DalB sie aber ihre El-
tern als eigenstédndige Personen mit ihren be-
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sonderen Bedurfnissen ansehen, tritt haufig
erst im jungen Erwachsenenalter ein (You-
niss, 1994). Uber solche Altersunterschiede
hinaus gibt es betrachtliche Unterschiede
zwischen  Jugendlichen. Jungen und
Médchen aus geschiedenen Familien bei-
spielsweise werden in dieser Hinsicht schnel-
ler erwachsen, sie fangen fruher an, in ihren
Eltern nicht Alleskdnner und -wisser zu sehen
(Sessa & Steinberg, 1991). Entscheidend hier-
fur durfte die frihere Ubernahme von Ver-
antwortungen in der Haushaltsorganisation
sein, weniger die Enttduschung uber das
Scheitern der Beziehung zwischen den Eltern.

Ein weiteres Verstdandnis von Autonomie
betrifft die Selbstandigkeit im Entscheiden.
Jugendliche erlangen zunehmend die Fahig-
keit, verschiedene Sichtweisen gegeneinander
abzuwégen, sich besser in andere hineinzu-
versetzen, Risiken besser abzusehen und Fol-
gen des eigenen Handelns einzuschatzen
(Lewis, 1981). Dies ist die Voraussetzung, sich
die Einflusse anderer bewul3t zu machen und
sich ihnen gegebenenfalls zu widersetzen,
eine eigene Meinung zu fassen und diese
auch zu vertreten.

Waéhrend der friihen Adoleszenz eher das
zu denken, was auch die anderen fur richtig
halten, liegt nicht nur an einer besonderen
Anfalligkeit gegenuber Konformitatsdruck,
sondern auch daran, daf dieser Druck seitens
der Gleichaltrigen in diesem Zeitraum steigt
(Steinberg & Silverberg, 1986; Brown, Clasen
& Eicher, 1986). Wie schon bei der emotiona-
len Autonomie geht eine warme, die Unab-
héangigkeit fordernde Erziehung mit friherer
Verhaltensautonomie einher (Fuligni &
Eccles, 1993).

Uber solche Anlasse fiir interindividuelle
Unterschiede hinaus gibt es charakteristische
Besonderheiten von Kulturen. Jugendliche
aus Landern Stdostasiens oder auch aus Ost-
europa erreichen Unabhéngigkeit im Ent-
scheiden Uber eigene Belange zu einem spéte-
ren Zeitpunkt, als dies bei Jugendlichen aus
westlichen Industrienationen der Fall ist
(Feldman & Quatman, 1988; Feldman &
Rosenthal, 1990; Schmitt-Rodermund &
Silbereisen, 1996). Der Grund dafur liegt in
verschiedenen Wertsystemen und hierauf
bezogenen Erziehungszielen. Obwohl die Be-
zeichnungen und Inhalte fur diese wichtigen
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Aspekte kultureller Unterschiede uneinheit-
lich sind, geht es doch um Kollektivismus ge-
gentber Individualismus, genauer darum,
dal frihe Autonomie im Verhalten dort ge-
wahrt und erwartet wird, wo Beziehungen
eher egalitdr und Verpflichtungen gegenuber
der Gruppe eher unter Nutzengesichtspunk-
ten verstanden werden (Schwartz, 1994;
Smith, Dugan & Tromenaars, 1996).

Wenn Kontexte nicht den Gestaltungsraum geben,
welchen Jugendliche entsprechend ihrer Autono-
mieentwicklung verlangen, kommt es zu Schwie-
rigkeiten. Unter dem Stichwort «Stage-Environ-
ment-Fit» haben Eccles et al. (1993) Uber Untersu-
chungen zu einen solchen MiRverhéaltnis bei
Schulern berichtet, das beim Ubergang von der
Grundschule zur Sekundarschule eintreten kann.
Nach dem Schulwechsel versuchen die neuen Leh-
rer das Geschehen in der Klasse stérker zu struktu-
rieren, die Lehrer-Schiler-Beziehung ist von mehr
Distanz gepragt, der schulische Tagesablauf wird
komplexer, die Lehrer erleben Schuler dieses Alters
als schwierig, und schlieBlich werden auch die Lei-
stungsmaf3stabe strenger. Dies beeintrachtigt die in-
trinsische Schulmotivation um so ausgepragter, je
deutlicher die Jugendlichen in der Schule ein
MiRverhaltnis zu ihren gewachsenen Winschen
nach Autonomie im Verhalten erleben. Solcher
Mangel kann durch Unterschiede im kdrperlichen
Entwicklungstempo noch verstéarkt werden. Der bei
fruhentwickelten Méadchen beobachtete Leistungs-
abfall (Simmons & Blyth, 1987) kann entweder an
dadurch angestoBenen vermehrten Kontroll-
bemuihungen der Lehrer liegen, oder daran, daf3 die
Madchen schon auf geringere MiBverhéltnisse von
Autonomiewunsch und Schulumwelt mit Motivati-
onseinbuf3en antworten.

Fortschritte in der emotionalen Unabhéngig-
keit und der verhaltensmaRigen Autonomie
der Jugendlichen bringen sie dazu, sich eige-
ne Wertorientierungen zu suchen (Youniss,
1994). Deshalb wird dieser Aspekt der Auto-
nomie zuletzt erreicht, namlich erst im Alter
von 18 bis 20 Jahren oder noch spéater.
Nimmt man politisches Interesse und Wahl-
beteiligung als wichtige Indikatoren gewach-
sener Wertorientierungen, so liegen noch die
18- bis 24jéhrigen deutlich unter dem Durch-
schnitt. Erst ab Mitte des zweiten Lebensjahr-
zehnts erfolgt ein deutlicher Anstieg, der
wohl das Eindben in politische Beteiligung
abschlie3t (Kaase, 1989). Politik zu verstehen,

verlangt viel Abstraktion, was die spatere Ent-
wicklung teils erkldren kann. Wichtig ist aber
vielleicht auch, daR junge Leute soziale
Macht als Wert ausgesprochen gering schat-
zen, (Reitzle & Silbereisen, 1996).

4.3 Sexualitat

Die physiologische Fahigkeit zu sexueller Er-
regung ist schon im Kindesalter vorhanden.
Aber erst mit der Pubertat ergibt sich auf-
grund hormoneller Verdnderungen ein ge-
steigertes sexuelles Bedurfnis und folgend die
Fahigkeit zur Reproduktion (Udry, 1987). Er-
ster Ausldser der psychosexuellen Entwick-
lung sind die Verdnderungen wéhrend der
Pubertét. So steigt bei Jungen die sexuelle Ak-
tivitdt zusammen mit dem Testosterongehalt
im Blut, und zwar unabhéngig davon, wie
der Entwicklungsstand im Hinblick auf Mus-
kulatur oder Bartwuchs ist (Udry et al., 1985).
Fur Madchen hingegen gilt, daf der Testo-
sterongehalt des Blutes zwar mit sexuellem
Interesse einhergeht, nicht aber mit sexueller
Aktivitat, die anders als bei Jungen stérker
mit dem Alter korreliert (Udry, Talbert &
Morris, 1986).

Wie schon die Bedeutung des Alters jen-
seits biologischer Faktoren zeigt, hdngen Zeit-
punkt und Art sexueller Aktivitdten von ge-
sellschaftlichen Vorgaben und, spezieller
noch, von dem ab, was an Verhaltensweisen
in der jeweiligen Gruppe Gleichaltriger gan-
gig ist. So zeigen sich fur verschiedene kultu-
relle Gruppen ganz unterschiedliche Zeit-
punkte, wann Jugendlichen sexuelle Aktivitat
zugestanden wird, obwohl die kdrperliche
Reife in den einzelnen Gruppen nicht sehr
variiert (Schlegel & Barry 111, 1991). Jugendli-
che bandeln also zu einem kulturtypischen
Alter mit dem anderen Geschlecht an, und
zwar relativ unabhangig davon, wie weit sie
in ihrer korperlichen Entwicklung sind
(Dornbusch et al., 1981).

Wenn von Sexualitat gesprochen wird,
sind verschiedene Aktivitaten gemeint. Ma-
sturbation tritt bei Méadchen erstmalig etwa
um das zwolfte Lebensjahr auf, bei Jungen
etwa mit 14. Im Alter von 16 bis 17 Jahren
geben unter den Jungen knapp 90 %, unter
den Méadchen aber nur 40% an, sich gele-




gentlich selbst zu stimulieren (Schmidt,
1993). Erst im Alter von 20 Jahren liegt dieser
Anteil bei den Madchen um 70% (Clement,
1986). Wahrend sich aus der weiteren Ver-
breitung und dem raschen Anwachsen der
Selbstbefriedigung unter Jungen schlieRen
laRkt, dalR sie ein Ersatz fur Geschlechtsver-
kehr ist, scheint die Masturbation bei
Maéadchen eher den Charakter eines eigen-
standigen sexuellen Verhaltens zu haben, das
neben der Erfahrung von partnerschaftlicher
Sexualitdt bestehen bleibt (Sigusch &
Schmidt, 1973). Fur die meisten Jungen
bringt die Selbstbefriedigung die erste Orgas-
muserfahrung, wahrend es bei den Madchen
eher Petting und Geschlechtsverkehr sind
(Schmidt, 1993).

Bis 20% der Jugendlichen unter 16 Jahren haben
sexuelle Erfahrungen auch mit dem gleichen Ge-
schlecht gemacht (Steinberg, 1996).

Dies (beispielsweise Masturbation) ist aber nicht
zu verwechseln mit einer anhaltenden sexuellen
Orientierung auf das gleiche Geschlecht. Die Ursa-
chen von Homosexualitat werden kontrovers dis-
kutiert. Teils wird die unterschiedlich starke Aus-
schuttung von Hormonen im Mutterleib fur die se-
xuelle Orientierung im spateren Leben verantwort-
lich, andere fiihren sie auf Besonderheiten des Ge-
hirns, spezieller des Hypothalamus zurtick. Auch
genetische Determination ist diskutiert worden,
finden sich unter eineiigen, getrennt aufgewachse-
nen Zwillingen doch mit hoher Wahrscheinlichkeit
gleiche sexuelle Praferenzen. Aber auch Ursachen
in der Sozialisation wurden in Erwdgung gezogen.
So zeigen Kinder, deren Verhalten nicht dem Ge-
schlechtsstereotyp entspricht, mit hdherer Wahr-
scheinlichkeit als andere im Erwachsenenalter ho-
mosexuelle Praferenzen (Savin-Williams, 1988)

Machen die Jungen also ihre ersten bedeutsa-
men sexuellen Erfahrungen allein, ist es fur
die Médchen eher die intime Beziehung, die
genul3volle sexuelle Erlebnisse ermdoglicht.
Dieser wichtige Unterschied in der Erfahrung
mit dem eigenen Korper erklért wohl auch,
warum der erste Geschlechtsverkehr, den
Madchen und Jungen gleichermaflen meist
mit einem festen Partner um etwa 16 Jahre
erleben, von Madchen als nicht besonders
zufriedenstellend erlebt wird (Schmidt, 1993;
Silbereisen & Schwarz, 1992).
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Werden Jugendliche, beispielsweise in
Folge einer Scheidung, allein von der Mutter
erzogen, zeigen besonders die Madchen
friher sexuelle Aktivitat (Newcomer & Udry,
1987). Hieran ist das Beispiel sexueller Akti-
vitat der alleinlebenden Mutter beteiligt, was
dazu fuhren kann, dal sich die Tochter eben-
falls frihzeitig sexuell engagiert. Die geringe-
re elterliche Aufsicht spielt ebenfalls eine
Rolle, wobei sich aber die Geschlechter unter-
scheiden. Jungen gehen sexuellen Aktivitaten
nach, ob ihre Eltern sie zu kontrollieren ver-
suchen oder nicht, wahrend starker beauf-
sichtigte Madchen weniger sexuell aktiv sind
(Flawelling & Bauman, 1990).

Problemverhalten in Form von Alkohol-
und Drogenkonsum sowie Delinquenz gehen
ebenfalls mit friherem Beginn sexueller Akti-
vitéten einher. Dabei ist jedoch kaum zwi-
schen Ursache und Wirkung zu unterschei-
den, denn frihe sexuelle Aktivitat ist selbst
eine Facette problematischer Verhaltenswei-
sen (Elliott & Morse, 1989). Frihere sexuelle
Erfahrungen sind auch dann wahrscheinli-
cher, wenn Jugendliche geringere intellektu-
elle Fahigkeiten haben oder die Schulleistun-
gen schlecht sind (Moore, Simms & Betsey,
1986). Teils hindert friihe sexuelle Aktivitat
daran, die Nase in die Bucher zu stecken, teils
fuhrt der Mangel an schulischen oder berufli-
chen Erfolgen dazu, sich sein Ansehen anders
zu sichern.

Weitere Anléasse interindividueller Unter-
schiede haben damit zu tun, daf sich Jugend-
liche dem Vorbild anderer anpassen. So wur-
den Jugendliche selbst friher sexuell aktiv,
wenn ihre Freunde oder Geschwister es auch
sind (Udry, 1987). Dabei genugt es auch
schon, wenn die Jugendlichen glauben, ihre
Freunde wirden bereits mit anderen schla-
fen, um die sexuelle Aktivitat der Jungen und
Médchen zu steigern (Brooks-Gunn & Fur-
stenberg, 1989).

5. Fehlanpassungen
im Jugendalter

Zwischen gelungener Entwicklung und
Fehlanpassung bestehen flieBende Ubergan-
ge. So sind viele jugendliche Problemverhal-
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tensweisen, wie manche sexuelle Erfahrun-
gen, lediglich ihres Zeitpunkts wegen proble-
matisch, und Abstinenz kann auch Folge so-
zialer Isolierung sein (Shedler & Block, 1990).
Man darf auch nicht Ubersehen, daf3 Pro-
blemverhaltensweisen, jedenfalls zeitweise
und in Grenzen, adaptiv sein kdnnen, indem
sie beispielsweise Ansehen unter Gleichaltri-
gen schaffen und so die Suche nach der
neuen Rolle erleichtern (Silbereisen, 1995).
(Vgl. Kasten.)

Im folgenden werden Befunde zu Depressi-
on sowie Alkohol- und Drogengebrauch be-
richtet. Weitere Themen, die mit eben sol-
chem Recht hatten behandelt werden kén-
nen, sind beispielsweise psychosomatische
Stérungen oder Delinquenz (Engel & Hurrel-
mann, 1993). lhre Anldsse Uberschneiden
sich teilweise mit den behandelten Problem-
verhaltensweisen.

5.1 Depression

Depression ist nicht gleichzusetzen mit
bloRer Niedergeschlagenheit, obwohl letztere
ein wichtiger emotionaler Aspekt des viel-
schichtigeren Phanomens ist. Zum vollen
Bild gehoren weiterhin die kognitive Seite,
etwa Pessimismus und Hoffnungslosigkeit,
mangelnder Antrieb und Lustlosigkeit als
motivationaler Ausdruck, sowie schlie3lich
korperliche Symptome wie Appetitmangel
oder Schlafstérungen (Compas, Ey & Grant,
1993). Uber die letzten Jahrzehnte haben De-
pressionen unter Jugendlichen zugenommen
(Lewinsohn et al., 1993).

Alle Formen von Depression werden Uber
die Adoleszenz héaufiger, wobei emotionale
Verstimmungen unter jungen Leuten beson-
ders weit verbreitet sind (Esser et al., 1992).
Die Erklédrung sieht man einerseits in neu-
roendokrinen Prozessen, andererseits in auf
Hilflosigkeit und Pessimismus hinauslaufen-
den Erklarungsstilen, die mit der wachsenden
Zukunftsorientierung des jugendlichen Den-
kens Nahrung erhalten. Letztere Annahme
wird dadurch unterstutzt, dal Heranwach-
sende ohnehin mehr belastende Geschehnis-
se verarbeiten mussen, wozu sicher auch
Spannungen in der Familie und mit Gleich-
altrigen zahlen (Larson & Ham, 1993).

Diese Auffassung laRt sich mit einem jungst von
Moffitt (1993) vorgetragenen Modell zweier Ent-
wicklungsverlaufe von jugendlichem Problemver-
halten erlautern. Nur eine Minderheit der Populati-
on, vielleicht 10%, wird ihr zufolge ein die Jugend-
phase Uberdauerndes Problemverhalten aufweisen
(«life-course-persistent»). Sie zeichnen sich dadurch
aus, dal3 ihre Anpassung nicht erst in der Adoles-
zenz miBlingt. Vielmehr beobachtet man ein frih
in der Kindheit ansetzendes, sich kumulativ ent-
wickelndes und verfestigendes Problemverhalten,
das mit altersentsprechenden Ausdriicken von Ag-
gressivitat, Gehemmtheit, Aufmerksamkeitsproble-
men, Impulsivitat, Frustrationsintoleranz beginnt.
Diese Jugendlichen waren schwierige Kinder, die an
ihre familiare und weitere Umgebung Anforderun-
gen stellten, denen diese nicht gewachsen waren,
weil sie selber unter sozialer Randstandigkeit und
Problemverhalten leiden. Verschiedene externali-
sierende Storungen im Jugendalter entwickeln sich
vor diesem Hintergrund, wobei sie sich durch Reak-
tionen der Umwelt wechselseitig aufschaukeln und
verfestigen kénnen. Die Adoleszenz 143t also schon
lange bestehende Vulnerabilitdten vollends zum
Zug kommen.

Fur die Mehrheit der 90% junger Leute, die mit
Problemverhalten, falls Gberhaupt, beschrankt auf
die Adoleszenz belastet sind («adolescence-limi-
ted»), bestehen solche Hintergriinde nicht. Statt
dessen spielen strukturelle Probleme des Moratori-
ums eine Rolle, die im Prinzip alle Jugendlichen
gleichermaBen treffen. Die bestdndig verlangerte
Ausbildungsphase schiebt den Zeitpunkt 6konomi-
scher Unabhangigkeit immer weiter hinaus. Die
gleichzeitig schon Jahre gegebene sexuelle Reife
und soziale Selbstandigkeit bereiten vielen Jugend-
lichen Schwierigkeiten, eine in der sozialen Um-
welt anerkannte und sie selbst befriedigende soziale
Rolle zu finden. Viele jugendtypische Problemver-
haltensweisen sind dies schon ihres Zeitpunkts
wegen (etwa vorzeitige sexuelle Aktivitat oder El-
ternschaft) und erlauben somit, sich scheinbar At-
tribute des bis dahin verwehrten vollen Erwachse-
nenstatus zuzulegen.

Der von frih an geschadigten Minderheit
kommt nach Moffitt (1993) besonders eingangs der
Pubertéat eine Schrittmacherfunktion zu, indem sie
der Mehrheit der Jugendlichen vor Augen fuhren,
wie man Aufmerksamkeit erlangen und womit
man Erwachsenen vorbehaltene Privilegien bean-
spruchen kann. In dem MaRe, in dem die 90% ihre
Probleme auswachsen, verlieren die von frih an
belasteten ihre Schltsselrolle, was sie aber nun erst
recht zu lhresgleichen und damit in weitere Ge-
fahrdungen treibt.

Mit der Pubertat im Alter um 13 Jahre ver-
kehrt sich das Muster von Geschlechtsunter-
schieden. Zeigten vorher mehr Jungen als
Madchen depressive Anzeichen, sind es nach




der Pubertat erheblich mehr Madchen als
Jungen, wobei dieser Unterschied Uber die
Zeit groRRer wird (Compas et al., 1993). Die
Erklarung besteht darin, dall Madchen von
belastenden Geschehnissen mehr als Jungen
betroffen sind. Beispielsweise erfahren sie
wéhrend der Adoleszenz einen groReren
Druck auf geschlechtstypisches Rollenverhal-
ten. Weiterhin haben Madchen als Folge ge-
schlechtstypischer Sozialisation eine groRRere
Neigung, Problemen selbstanklagend nach-
zuhéngen, statt sie nach auf3en abzureagieren
(Nolen-Hoeksema, 1990; Petersen et al., 1993).
Im Zusammenhang mit Depression sind
auch vollendeter Suizid und vor allem Versu-
che zur Selbsttdtung zu nennen, zu deren
wichtigsten Risikofaktoren depressive Stérun-
gen gehoéren. Die Nachahmung von Model-
len ist bedeutsam, erst recht, wenn sie in den
Medien herausgestellt werden (der Rocksan-
ger Kurt Cobain ist ein jungstes Beispiel),
ohne daR die Mechanismen im einzelnen ge-
klart waren (Schmidtke & Héfner, 1988). Die
Suizidraten steigen Uber die Adoleszenz und
spater im Erwachsenenalter an, wobei sich im
Alter zwischen 15 bis 24 mehr Jungen selbst
umbringen als Madchen (Moens, 1990). Die
Zahlen fur Deutschland Ende der achtziger
Jahre waren etwa 15 bzw. funf auf 100000.
Suizidversuche hingegen konzentrieren sich
auf die Adoleszenz und sind unter Méadchen
weitaus haufiger (Rutter & Garmezy, 1983).

5.2 Alkohol- und Drogengebrauch

Insbesondere die Verbreitung des Drogenkon-
sums junger Leute, aber auch des Alkoholge-
brauchs, zeigte Uber die letzten Jahrzehnte
betréachtliche Veranderungen. Nach einem
gewaltigen Anstieg bis Anfang der achtziger
Jahre setzte sich eine erst jungst beendete Ab-
nahme durch (University of Michigan, 1995;
Reuband 1988). Fur die Zunahme werden vor
allem die nachlassende soziale Kontrolle in
Familie und Nachbarschaft sowie die Auswei-
tung der Freizeitmoglichkeiten verantwort-
lich gemacht. Die Abnahme wiederum
scheint mit Einschrdnkungen der Verfugbar-
keit sowie der Erfahrung negativer Effekte
und entsprechender Medienarbeit zu tun zu
haben (Silbereisen, Robins & Rutter, 1995).

Entwicklung im Jugendalter

In den Landern der europdischen Gemein-
schaft nehmen rund 25% der 11 bis 15jahri-
gen den ersten «richtigen Schluck» vor dem
Alter von elf (Commission of the European
Communities, 1991). Danach steigt der An-
teil der Konsumenten steil an, bis dann um
die 18 Jahre praktisch jeder Jugendliche zu-
mindest einmal mit Alkohol Erfahrungen ge-
macht hat. Von «schadlichem» Alkoholkon-
sum (mehr als 40 Gramm reiner Alkohol tag-
lich bei M&nnern, mehr als 20 Gramm bei
Frauen) berichten Herbst et al. (1995) fur
unter 5% junger Leute im Alter von 18 bis
20. Die Zeit des hochsten individuellen Ge-
brauchs liegt in einem schmalen Zeitfenster
anfangs des dritten Lebensjahrzehnts. Ab
dem frihen Erwachsenenalter beginnt dann
eine kontinuierliche Abnahme der Menge
und Haufigkeit des Trinkens (Fillmore et al.,
1988).

Bei Haschisch und anderen Cannabis-Pro-
dukten durfte der Verlauf ebenfalls einen
Gipfel beim Ubergang zum dritten Lebens-
jahrzehnt aufweisen. Die Lebenszeitpravalenz
fur alle illegalen Drogen, darunter mit
groRem Abstand Haschisch, betragt aller-
dings nur 10% unter 18jahrigen Schulern
(Reuband, 1988), sowie um 20% bei 18- bis
20jahrigen (Herbst et al., 1995). Akuter Ge-
brauch kann ungeféhr bei 5% der bis 25jahri-
gen angenommen werden (Institut fur Ju-
gendforschung, 1990).

Beim Umgang mit psychoaktiven Substan-
zen ist zwischen Gebrauch und Mi3brauch zu
unterscheiden. MiBbrauch zeichnet sich, ein-
zeln oder in Kombination, durch ein gré3eres
Ausmald abtraglicher physiologischer und
psychologischer Effekte der Substanz aus
(etwa Beeintrachtigungen der Urteilsfahig-
keit), fuRt auf einem ungenugenden Entwick-
lungsstand oder beeintrdchtigenden Lebens-
umstanden der Person, kann eine physische
Abhéngigkeit beinhalten, und hat schlie3lich
schadigende Folgen fur die Person selbst, an-
dere Menschen und Sachen (laRt beispiels-
weise eine verantwortete Lebensfihrung und
Zukunftsperspektive nicht mehr zu).

Da jeder MilRbrauch mit zunéchst gele-
gentlichem Gebrauch beginnt, kommt den
hierfur ausschlaggebenden Risikofaktoren be-
sonderes Gewicht zu. Petraitis, Flay und Mil-
ler (1995) haben die buchstablich Dutzende
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von theoretischen Ansétze in diesem Bereich
jungst auf einfache Weise geordnet. Unter-
schieden werden muf} ihnen zufolge zum
einen nach der Herkunft der Risikofaktoren.
Die Einflisse kbnnen aus der interpersonalen
Umwelt stammen (etwa das Vorbild von
Freunden), sie kénnen Einstellungen und
Werte ausmachen (so die Neigung zu Unkon-
ventionalitdt nach Donovan und Jessor,
1985), oder intrapersonaler Herkunft sein
(beispielsweise mangelnde Fertigkeiten zum
Umgang mit Frustrationen).

Zum anderen wird nach der Néhe zum
Verhalten selbst unterschieden. Im Hinter-
grund bedeutsam sind Umstande, wie sie
etwa in der Scheidung der Eltern oder einer
hohen Kriminalitatsrate in der Nachbarschaft
bestehen wirden. Die oben genannten Bei-
spiele verdeutlichen demgegenuber distale
Einflusse, welche Alkohol- und Drogenge-
brauch zwar nicht unmittelbar befordern,
aber die motivationalen Voraussetzungen
hierfur schaffen. In Verhalten umgesetzt wer-
den sie schlie3lich dank proximaler Einflusse,
die sich vor allem als substanzspezifische ko-
gnitive und affektive Voraussetzungen dar-
stellen.

Nach der Theorie geplanten Verhaltens
von Ajzen (1988) sind drei zusammenwirken-
de proximale Bedingungen entscheidend:
Uberlegungen zu Kosten und Vorteilen des
Substanzgebrauchs und deren jeweiligem An-
reiz haben zu einer positiven Einstellung zum
Konsum geftihrt, der Jugendliche ist weiter-
hin Uberzeugt, dal3 seine Umwelt dieses Ver-
halten erwartet und er dem folgen sollte, und
schlieBlich verfugt er Uber begrenzte Selbst-
wirksamkeit, ist also Uberzeugt, den sich bie-
tenden Gelegenheiten keinen hinlanglichen
Widerstand entgegensetzen zu kénnen.

Die psychologische Forschung zum Alko-
hol- und Drogengebrauch im Jugendalter hat
sich vor allem mit den folgenden Risikobe-
dingungen befalRt. Werthaltungen, welche
die Entwicklung von Alkohol- und Drogenge-
brauch begiinstigen, ist eine gestdrte Interna-
lisierung konventioneller Normen des sozia-
len Miteinanders gemein. Dazu kommt es vor
allem durch drei Erfahrungen, ndmlich ein
MiRverhéltnis zwischen den Hoffnungen
eines Jugendlichen und den als ungentigend
erachteten  Verwirklichungsmadglichkeiten,

beispielsweise hinsichtlich der erforderlichen
Ausbildung, weiterhin das Ausmald erfahre-
ner Desorganisation des Gemeinwesens und
des eigenen Lebenskreises, z.B. der Krimina-
litatsbelastung wegen oder aufgrund einer so-
zial schwachen Familie, und schlieRlich Man-
gel der Erziehung, welche die Wertschatzung
fur die Giblichen Regeln des Zusammenlebens
nicht vermittelte. Diese Umstdnde zusam-
mengenommen bringen die Jugendlichen in
Kontakt mit ihrerseits problembelasteten
Gleichaltrigen, in deren Kontext dann die af-
fektiven und kognitiven Vorlaufer von Inten-
tionen zum Substanzgebrauch ausgebildet
werden (Elliott, Huizinga & Menard, 1989).

Interpersonale Bedingungen, die den Kon-
sum von Alkohol und Drogen begiinstigen,
betreffen vor allem Méangel der elterlichen Er-
ziehung. Fehlende Wé&rme und geringe elter-
liche Kontrolle tragen dazu bei, daf3 die Ju-
gendlichen sich Gleichaltrigen mit Neigung
zu Problemverhalten zuwenden. Gefahr be-
steht vor allem fir jene, die bereits von der
normativen Sozialisation entfremdet sind
und nach alternativen Kontexten der Selbst-
achtung suchen (Kaplan, Martin und
Robbins, 1984).

Beglinstigende Umstande fir den Konsum
von Alkohol und Drogen kdnnen weiter in
der Person selbst liegen. Hierzu zahlen geneti-
sche Empfanglichkeiten fur Alkohol- und
Drogengebrauch, die sich allerdings nur dann
durchsetzen, wenn weitere forderliche Um-
stande hinzukommen, wie etwa ungeordnete
Familienverhéltnisse oder inkonsistente Er-
ziehung (Cadoret et al., 1989).

Andererseits sind relativ stabile Personlich-
keitsmerkmale bedeutsam. Als Jugendlicher
weist mehr Alkohol- und Drogengebrauch
auf, wer im Kindesalter mangelnde Ich-Kon-
trolle zeigt, also Belohnungen nicht aufschie-
ben kann, zu untberlegtem Handeln neigt
und sich leicht irritieren laRt, sowie wer Uber
wenig Ich-Resilienz verflgt, also sich wenig
zutraut, nicht initiativ wird und sich von Be-
lastungen nur mit Muhe erholt (Block, Block
& Keyes, 1988; Shedler & Block, 1990).

Pulkkinen (Ronkd & Pulkkinen, 1995)
konnte die Bedeutung von Aggressivitat im
Kindesalter zeigen. Ausgehend von der Nei-
gung, interpersonale Konflikte durch schadi-
gendes Verhalten zu lésen, kann sich bis ins




Erwachsenenalter eine Entwicklung zu
immer problematischeren Verhaltensweisen
durchziehen. Die Stationen sind Kontakte
mit abweichenden Gleichaltrigen und zuviel
Alkohol wéhrend der Adoleszenz, ausgangs
der Jugend ein auf Vergnugen und Abwechs-
lungen ausgerichteter Sozialstil sowie im
frihen Erwachsenenalter eine durchgehend
deviante Lebenshaltung mit hoher Krimina-
litatsbelastung.

Solche Beschreibungen durfen aber die be-
trachtlichen Variationsmadglichkeiten trotz
gleicher Ausgangslage nicht Ubersehen las-
sen. Wer mit anderen die gleichen Risiken zu
Fehlanpassung teilt, beispielsweise in einer
Umwelt, gekennzeichnet durch den Zusam-
menbruch aller gewohnten sozialen Struktu-
ren, aufwéchst (Kriminalitat, Armut, «Unver-
letzbarkeit» Gewalt), hat doch die Chance zu
einer adaptiven Entwicklung, wenn Schutz-
faktoren vorliegen, wie eine starkere Uberzeu-
gung von der eigenen Durchsetzungsfahig-
keit oder wenigstens eine vertrauensvolle Be-
ziehung zu einem Erwachsenen auf3erhalb
der Familie (Werner, 1993).

Bezogen auf Alkohol- und Drogenge-
brauch Jugendlicher haben jingst Jessor et al.
(1995) gezeigt, daR in der Kindheit ausgebil-
dete normorientierte Haltungen zwar nicht
entsprechende Erfahrungen verhinderten, fur
die das Vorbild der ihrerseits abenteuerlusti-
gen Freunde ausschlaggebend war, wohl aber
dazu beitrugen, dal3 der Konsum abnahm
oder wieder eingestellt wurde. Die Mechanis-
men solcher Schutzwirkung kénnen vielfalti-
ge sein und umfassen ein vermindertes Aus-
gesetztsein gegenuber den Risiken, reduzier-
tes Bedrohungsempfinden, gestarkte Bewalti-
gungskompetenzen, vor allem aber auch die
Unterbindung von «Teufelskreisen» sich auf-
schaukelnder Schéadigungen, welche mehr
und mehr Funktionen und Lebensbereiche
beeinflussen.

Entwicklung im Jugendalter
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1. Einleitung

In diesem Kapitel wird zunachst der konzep-
tuelle Rahmen der Lebenslauf-Entwicklungs-
psychologie vorgestellt. Im weiteren erdrtern
wir die Lebenslauftheorie der Kontrolle und
ihre Spezifizierung in einem Modell der Ent-
wicklungsregulation und des erfolgreichen
Alterns. Dieses Modell identifiziert eine Reihe
relevanter entwicklungsregulativer Strategien.
Am Beispiel der Kontrolle des kognitiven Al-
terns wird die Funktion, das Potential und
die Grenzen dieser Strategien in der Entwick-
lungsregulation illustriert.

2. Der konzeptuelle
Rahmen der Lebenslauf-
Entwicklungspsychologie

In der traditionellen Entwicklungspsycholo-
gie dominierte die Vorstellung, daf3 Entwick-
lungsprozesse eine Verdnderung zum Positi-
ven, einen Entwicklungszuwachs, bedeuten
und sich im wesentlichen auf die Kindheit
und maximal auf das Jugendalter beschran-
ken. Allerdings gab es schon im letzten Jahr-
hundert (Carus, 1808; Quételet, 1835) und
sogar davor (Tetens, 1777) eloquente Furspre-
cher einer Entwicklungspsychologie, die weit
Uber Kindheit und Jugendalter hinaus das ge-
samte Erwachsenenalter und hohe Alter mit
einschlielt. Obwohl diese frihen «Life-
span»-Entwicklungspsychologen und ihre
Erben im frihen 20. Jahrhundert (Buhler,
1933; Erikson, 1959; Hollingworth, 1927;
Jung, 1933; s. wissenschaftshistorische Uber-
sichtsartikel in Baltes, 1983; Brandtstadter,
1990; Groffmann, 1970; Reinert, 1979)
groRen Wert auf das lebenslange Potential fur
Entwicklungszuwachs (z.B. Selbstverwirkli-
chung und -kultivierung) legten, verwundert
es kaum, daR die Einbeziehung des Erwachse-
nenalters und Alters zu einer Erweiterung des
Entwicklungsbegriffs um Abbauprozesse ge-
fuhrt hat (s. auch Flammer, 1988). Entwick-
lungsveranderungen umfassen demnach
nicht nur Prozesse des Zuwachses im Sinne
einer Erweiterung der Kompetenzen, sondern
auch Abbauprozesse, also Einschrankungen
von Kompetenzen.

Im Zuge der bevoélkerungsdemographi-
schen Verschiebung in Richtung auf eine
deutliche Zunahme des Anteils &lterer
Menschen entstand das Forschungsfeld der
Gerontologie. Im Unterschied zur Kinder-
psychologie rickte die Gerontologie die
alterungsbedingten Abbauprozesse in den
Mittelpunkt der empirischen Forschung.
Trotz vielfaltiger redlicher Bemiihungen, dem
negativen Stereotyp des Alterns ein positiveres
Gepréage zu geben, trug die neue Disziplin der
Entwicklungsforschung viel empirische Evi-
denz fur die negativen Einflusse biologischer
Alterungsprozesse auf kognitive Funktionen
zusammen (s. z.B. Craik & Salthouse, 1992;
Kliegl & Mayr, 1997).

Setzt man die traditionell dominante Per-
spektive des Entwicklungszuwachses in Kind-
heit und Jugend und die gerontologische des
Entwicklungsabbaus im hoheren Alter zu-
sammen, so entsteht eine aufwarts- und dann
abwartssteigende Treppenfunktion. Bezeich-
nenderweise ist gerade die Lebenstreppe seit
Jahrhunderten das Leitbild laienpsychologi-
scher Vorstellungen vom menschlichen Le-
benslauf (s. Abb. 1).

Die moderne Entwicklungspsychologie des
Lebenslaufes («Life-span»-Entwicklungspsy-
chologie) geht jedoch Uber diese abschnitts-
weise Unidirektionalitat der Entwicklung (Zu-
wachs in der ersten Halfte, Abbau in der zwei-
ten Halfte des Lebens) hinaus und begreift
Entwicklung als einen dynamischen Prozel3
kombinierten Zuwachses und Abbaus (Baltes,
1987, 1990; Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon,
1984). Diese vereinheitlichte Sicht von Ent-
wicklung und Altern (Thomae, 1959, 1979)
stutzt sich auf eine multidimensionale und
multidirektionale Konzeptualisierung von
Entwicklungsprozessen. Verschiedene Di-
mensionen menschlicher Funktionen (z.B.
Gedéchtnis, soziale Kompetenz, emotionale
Selbstregulation) zeigen demnach unter-
schiedliche Entwicklungsverlaufe. Entwick-
lungsveranderungen in verschiedenen Funk-
tionsbereichen folgen typischerweise nicht
gleichsinnigen und alterssynchronen Ent-
wicklungsverlaufe, sondern gehen gleichzei-
tig in unterschiedliche Richtungen (Zuwachs
und Abbau) und weisen gleiche Richtungen
zu unterschiedlichen Lebenszeiten auf. Insge-
samt zeigt sich Uber den Lebenslauf und be-
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Abbildung 1: Lebenstreppe

sonders in der zweiten Lebenshalfte eine Ver-
schiebung des Verhaltnisses zwischen Ent-
wicklungsfortschritt und Entwicklungsver-
lust, so dal3 im hoheren Alter die Entwick-
lungsverluste die Entwicklungsfortschritte
deutlich Uberwiegen.

Empirische Untersuchungen zum Laien-
verstandnis  von  Entwicklungsverlaufen
machen Ubrigens deutlich, daf3 derartige
multidimensionale und multidirektionale
Vorstellungen auch in den Kdpfen von nicht
entwicklungspsychologisch geschulten Laien
vorhanden sind. Wenn man Erwachsene ver-
schiedenen Alters nach dem Altersverlauf
verschiedener psychischer Funktionen (z.B.
warmbherzig, verge3lich, intelligent, ausgegli-
chen, weise, verwirrt) im Erwachsenenalter
fragt, erhélt man hochdifferenzierte Antwor-
ten Uber Richtung, Ausprdgung und alters-
zeitliche Lokalisierung von Entwicklungsver-
laufen (Heckhausen, 1990a; Heckhausen,
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Dixon & Baltes, 1989). Summiert man die an-
genommenen Zuwachs- bzw. Abbauprozesse
fur jede Altersdekade des Erwachsenenalters,
S0 entsteht das in Abbildung 2 gezeigte Bild. Bei
einem Uberwiegen von Entwicklungsgewin-
nen in psychischen Funktionen nehmen aus
der Sicht «naiver» Erwachsener im Verlauf
des Erwachsenenalters Entwicklungsverluste
immer mehr zu, wahrend Entwicklungsge-
winne zunehmend eingeschréankt werden, bis
im sehr hohen Alter die erwarteten Verluste
die Gewinne deutlich dominieren (weitere
Uberblicksliteratur zu altersnormativen Vor-
stellungen s. Heckhausen, 1990b).

Die «Life-span»-Entwicklungspsychologie
geht jedoch noch einen Schritt weiter in
der vereinheitlichenden Konzeptualisierung
kombinierter Gewinn- und Verlustprozesse.
Gewinn- und Verlustprozesse finden nicht
nur gleichzeitig statt, sondern bedingen ein-
ander. Ein prototypischer Motor dieser Ge-
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Abbildung 2: Erwartete Entwicklungsgewinne und
-verluste tber den Lebenslauf (nach Heckhausen,
Dixon & Baltes, 1989)

winn-Verlust-Dynamik sind Selektivitatsef-
fekte bei der Auswahl bestimmter Entwick-
lungswege. Wer sich fir einen bestimmten
Entwicklungsweg entscheidet und damit flr
eine selektive Investition, entscheidet gleich-
zeitig gegen alternative Entwicklungspfade.
Die Entwicklungspotentiale fur nicht gewéhl-
te Pfade bleiben so ungenutzt, ricken mit
verstreichender Lebenszeit immer weiter aus
der Reichweite heraus und kdnnen so
schlie3lich sogar verkiimmern. Ein Entwick-
lungsgewinn auf dem eingeschlagenen Le-
bensweg bedingt so einen Entwicklungsver-
lust auf dem nicht gewéhlten Lebensweg.
Diese kombinierte Gewinn-Verlust-Dyna-
mik ist das Kennzeichen der «selektiven Opti-
mierung», dem Kernstuck des «Life-span»-
Entwicklungsmodells der «selektiven Opti-
mierung mit Kompensation» von Baltes und
Baltes (s. hierzu Baltes, 1987; P. Baltes & M.
Baltes, 1989, 1990; Marsiske, Lang, P. Baltes &
M. Baltes, 1995). Nach diesem Modell inve-
stiert das Individuum auf seinem Lebensweg
seine Ressourcen (Zeit, Anstrengung, Kennt-
nisse und Fertigkeiten) zunehmend selektiv
und optimiert so die Performanz in dem ge-
wéhlten Gebiet oder Lebensbereich. Mit zu-
nehmendem Alter und dem Einsetzen von al-

terungsbedingten Einschrankungen der Ent-
wicklungs- und Reservekapazitat (Kliegl &
Baltes, 1987; Kliegl & Mayr, 1997) sowie des
Repertoires sozialer Rollen (Riley & Riley,
1992) geraten die Selektionsprozesse unter
einen wachsenden Fokussierungsdruck. Mit
zunehmender Verengung der verfiigbaren Ka-
pazitaten wéachst auch die Bedeutung von
Kompensationen im Sinne des Rickgriffs auf
externe Hilfen durch andere Menschen (z.B.
Angehorige, Betreuungspersonen) und tech-
nische Hilfsmittel (z.B. Rollstuhl) sowie auf
besondere kompensatorische Strategien (z.B.
externe Gedachtnishilfen durch Spickzettel).

Die jeweilige Entwicklungs- und Reserve-
kapazitat sowie die verfiigbaren Kompensa-
tionen stecken den Spielraum der intraindivi-
duellen Plastizitat von Entwicklung ab. So
kdnnen alte Erwachsene durch die Teilnahme
an einigen wenigen Tainingssitzungen ihre
Denk- und Problemlésefahigkeiten betracht-
lich steigern und so einen fur die Lebens-
spanne vom flinfzigsten bis siebzigsten Le-
bensjahr typischen Altersabbau ausgleichen
(s. Baltes & Lindenberger, 1988; Schaie,
1990). Wir kommen auf das Konzept der Re-
serve- und Entwicklungskapazitat sowie des
Spielraums und der Grenzen der Plastizitat
im Zusammenhang mit der Entwicklungsre-
gulation des kognitiven Alterns zurick.

Auf dem Gebiet der Persénlichkeits- und
Bewaltigungsforschung umfaf3t die intraindi-
viduelle Plastizitit Phdnomene der Anpas-
sung an Alterungsprozesse (Brandtstadter &
Greve, 1994; Brandtstadter & Renner, 1990;
Brandtstadter, Wentura & Greve, 1993; Ru-
dinger & Thomae, 1990; Thomae, 1970,
1981, 1983), der Entwicklungsregulation
(Heckhausen, im Druck a, b; Heckhausen &
Schulz, 1993; Schulz & Heckhausen, im
Druck), der Resilienz gegeniUber entwick-
lungsbedingtem Stre3 (Staudinger, Marsiske
& Baltes, 1993) und der Bewaltigung kriti-
scher Lebensereignisse (Filipp, 1981, Filipp,
Klauer, Freudenberg & Ferring, 1990; Hultsch
& Plemons, 1979; Thomae & Lehr, 1986).

Entwicklungsverlaufe werden naturlich
auch wesentlich durch interindividuelle Un-
terschiede in den verfugbaren Ressourcen
(z.B. soziobkonomischer Status, Begabungen,
motivational-emotionale Ausgeglichenheit
und Energie) beeinfluf3t. Dies gilt besonders




fur die Bewaltigung von Belastungen allge-
mein und altersbedingten Stressoren im be-
sonderen (P. Baltes & M. Baltes, 1990; Lehr &
Thomae, 1987). In diesem Zusammenhang
ist der Begriff des «erfolgreichen Alterns»
(«successful aging», P. Baltes & M. Baltes,
1990; Rowe & Kahn, 1987; Schulz & Heck-
hausen, im Druck) gepragt worden. Allge-
mein werden Menschen, die auch im hohen
Alter nur wenig oder keinen Abbau in ihren
wesentlichen Funktionen (intellektuell, sozi-
al, gesundheitlich, emotional) zeigen, als er-
folgreich Alternde bezeichnet. Dabei legen
verschiedene Forschungstraditionen beson-
deres Gewicht auf bestimmte Aspekte des Al-
terns, wie etwa die Gesundheit und kardio-
vaskulare Flexibilitdt (Rowe & Kahn, 1987),
die sozio-emotionale Vernetztheit (Carsten-
sen, 1993; Lang & Carstensen, 1994) oder die
subjektive Lebenszufriedenheit im Sinne
eines Ausgleichs von Ansprichen und Rea-
litdt (Brandtstéadter & Renner, 1992; Brandt-
stadter & Rothermund, 1994; Thomae, 1970,
1992). Gestutzt auf ihre Lebenslauf-Theorie
der Kontrolle haben Heckhausen und Schulz
ein Lebenslaufmodell der Entwicklungsregu-
lation (Heckhausen & Schulz, 1993) und des
erfolgreichen Alterns (Schulz & Heckhausen,
im Druck) entwickelt, das im weiteren vorge-
stellt wird.

Zuvor sollen jedoch noch kurz drei Typen
kontextueller EinfluR3faktoren fur Entwick-
lungsverlaufe vorgestellt werden, die zum
konzeptuellen Kern des Forschungsparadig-
mas der Life-span-Entwicklungspsychologie
gehoren (Baltes, 1987; Baltes, Cornelius &
Nesselroade, 1979; Lerner, 1989). Baltes und
seine Kollegen (Baltes et al., 1979; Baltes,
Reese & Lipsitt, 1980) haben vorgeschlagen,
die kontextuellen Einflisse in drei grobe Klas-
sen einzuteilen: altersgradierte, geschichtsbe-
dingte und non-normative Einflusse (s. auch
Baltes, 1990). Altersgradiert normative Ein-
fluRfaktoren héangen sehr eng mit dem chro-
nologischen Alter zusammen, gelten univer-
sell, also fur alle oder fast alle Individuen,
wirken gleichsinnig, also in die gleiche Rich-
tung, und bringen hochgradig vorhersagbare
Verédnderungssequenzen und alterszeitlich
festgelegte Ablaufe hervor. Typische altersgra-
diert normative EinflUsse sind die biologische
Reifung und altersabhéngige Sozialisations-
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einflisse (z.B. Schuleintritt, Verrentung), die
zu bestimmten Lebensaltern bestimmte Ent-
wicklungsaufgaben (Havighurst, 1953) aktu-
ell werden lassen.

Demgegentber sind non-normative Ein-
fluRfaktoren nicht erwartbar und nicht uni-
versell, sondern unvorhersagbar und idiosyn-
kratisch (Brim & Ryff, 1980). Dies bedeutet,
daB sich das Individuum nicht darauf vorbe-
reiten kann und daR keine sozialen Vorbilder
zur Bewadltigung dieser non-normativen Her-
ausforderungen verfugbar sind (Brandtstad-
ter, 1990; Hultsch & Plemons, 1979; Schulz
& Rau, 1985). Non-normative Einflisse kon-
nen Ubrigens nicht nur negative, sondern
auch positive Wirkung haben, wie etwa ein
Lottogewinn oder eine Zufallsbekanntschaft,
die den weiteren Lebensweg pragt (Bandura,
1982; Brim, 1992).

Geschichtsbedingte EinfluRRfaktoren erge-
ben sich aus historischen Zustanden (z.B. die
Zeit einer frihen Hochkultur, die industrielle
Gesellschaft), Ereignissen (z.B. Krieg, Wirt-
schaftskrise) und Umwalzungen (z.B. Erwei-
terung des Zugangs zum hdéheren Bildungssy-
stem, Wiedervereinigung Deutschlands) und
treffen alle zu einem bestimmten histori-
schen Zeitpunkt Lebenden. Interessanterwei-
se sind von historischen Ereignissen und Um-
wélzungen jedoch haufig nicht alle gleicher-
mafen betroffen, sondern der Einflu3 des hi-
storischen Kontextes hangt wesentlich davon
ab, wie alt der jeweils Betroffene zum Zeit-
punkt des historischen Ereignisses ist. Hier
treten also geschichtsbedingte und altersab-
héangige EinfluRRfaktoren in eine Interaktion.
So hat etwa die Weltwirtschaftskrise vor
allem die Lebensschicksale junger Manner,
deren Berufseintritt durch die Krise erschwert
wurde, beeintrachtigt (Caspi & Elder, 1986;
Elder, 1986). Demgegentiber haben junge
Ménner von einem Eintritt in den Militér-
dienst langfristig profitiert, sofern sie nicht
im Krieg umkamen oder schwer verletzt wur-
den (Elder, 1986).

Nun kann man sich fragen, wie stark der
EinfluR® der drei Kontextfaktoren zu den ver-
schiedenen Zeiten im Lebenslauf ist. Baltes et
al. (1979) haben dazu hypothetische Lebens-
verlaufskurven vorgeschlagen (Baltes et al.,
1979). Demnach sind altersgradiert normati-
ve Einflusse in der Kindheit besonders stark,
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im Erwachsenenalter eher schwach und im
hoheren Alter wieder stérker. Non-normative
Einflisse nehmen im Verlauf des Lebens mit
der zunehmenden Ausdifferenzierung indivi-
dueller Lebensverlaufe und damit der Kon-
texte fur «Zufallsereignisse» in ihrer Rolle bei
der Bestimmung des Lebenslaufs zu. Ge-
schichtsbedingte Einflusse schlie3lich sollten
sich vor allem wéhrend der Adoleszenz,
wenn der Lebenslauf wegen der Haufung al-
tersnormativer Verdnderungen besonders
storanfallig ist, besonders stark auswirken.
Vor diesem allgemeinen konzeptuellen
Hintergrund soll im weiteren die Lebenslauf-
theorie der Kontrolle und ihre Konkretisie-
rung im Modell der Entwicklungsregulation
im Lebenslauf vorgestellt werden (Heckhausen,
im Druck a; Heckhausen & Schulz, 1993,
1995; Schulz & Heckhausen, im Druck).

3. Die Lebenslauftheorie
der Kontrolle

Wenn man nach grundlegenden Charakteri-
stiken menschlicher Entwicklung forscht, ist
es zunachst einmal entscheidend, sich klar-
zumachen, daB3 jedwede Strukturiertheit und
GesetzmaéRigkeit im Entwicklungsgeschehen
alles andere als selbstverstandlich ist. Im Ge-
genteil, es gibt im Prinzip fur den Menschen
eine unendliche Vielfalt an Mdglichkeiten
des Verhaltens und der ontogenetischen Ent-
wicklung. Diese geringe Beschranktheit hat
ihre wesentliche Ursache in der verhaltnis-
manig gering ausgepragten Instinktgebun-
denheit und starken kulturellen Pragbarkeit
menschlichen Verhaltens. Darutber hinaus
hat die industrielle Entwicklung zumindest
in den reicheren Industrienationen dafir ge-
sorgt, daf3 die Lebenserwartung auf das dop-
pelte der noch vor zweihundert Jahren gulti-
gen maximalen Lebenszeit angestiegen ist.
Gleichzeitig eréffnet die in den westlichen
Industrienationen sozialstrukturell verfiigba-
re soziale Mobilitat, bei aller Privilegierung
der herrschenden Klasse, der Mehrheit Veran-
derungschancen und -risiken in fruher nie
gekanntem Ausmal3. All dies tréagt dazu bei,
daf das Repertoire beschreitbarer Lebenswege
dem Individuum schier unendlich und Utber-

waéltigend erscheinen mufte, gabe es nicht
wesentliche Regulationsmechanismen, die
den Lebenslauf alterschronologisch und er-
eignissequentiell strukturieren (Heckhausen,
im Druck a).

Allgemein gesprochen gibt es zwei we-
sentliche Typen von Regulationsbedarf bei
der Steuerung von menschlichem Verhalten
und Entwicklung im Lebenslauf: die Ge-
wahrleistung der Selektivitat und die Kompen-
sation von MiRerfolg und Verlust (Heckhausen,
im Druck; Heckhausen & Schulz, 1995). Was
heilt das im einzelnen? Selektivitat in
Verhalten und Entwicklung bedeutet, dal3
aus der groRRen Vielfalt méglicher Optionen
zu jedem gegebenen Zeitpunkt eine ausge-
wahlt wird, in die das Individuum dann
seine Ressourcen (z.B. Zeit, Aufmerksamkeit,
Anstrengung, Fahigkeiten) investiert. Nur so
kann Handeln und Interaktionen mit der
Umwelt effektiv sein. Im Kontext der Ent-
wicklung im Lebenslauf werden die Selekti-
vitéatsanforderungen und -folgen um so gra-
vierender, weil es sich hier um die knappe
Ressource Lebenszeit dreht. Jeder Mensch
hat nur eine begrenzte Anzahl an Lebensjah-
ren zur Verwirklichung eines erfolgreichen
Lebens zur Verfigung. Wer also zwischen
verschiedenen Lebenswegen und -zielen hin
und her schwankt oder einen Lebenspfad
einschlégt, der sich als Holzweg herausstellt,
riskiert eine persbnliche Tragodie, die nicht
wieder gut zu machen ist. Es kommt also
darauf an, aus der Vielzahl der Optionen die-
jenige auszuwéahlen, die nach Lage der
Dinge (biologische, soziale, kulturelle, indi-
viduelle Voraussetzungen) am ehesten Erfolg
verspricht, und dann konsequent dabei zu
bleiben und sich nicht leichtfertig von die-
sem Lebensweg abbringen zu lassen.

Die zweite Regulationserfordernis ist die
Kompensation von MiRerfolg und Verlust.
Gerade wegen seiner grof3en Flexibilitat und
mangelnden Determiniertheit ist menschli-
ches Verhalten nicht nur fehleranfallig, son-
dern von MiRerfolgserfahrungen geradezu
abhangig. Neue Féhigkeiten kbnnen nur er-
worben werden, wenn man sich bisher nicht
gemeisterte Ziele setzt, MiRRerfolge erlebt und
aus den Fehlern lernt. Das Erleben von
MiRerfolgen bedeutet aber fur den zur Selbst-
reflexion fahigen Menschen immer auch eine




Gefahrdung der positiven Selbstbewertung
und damit der motivationalen und emotio-
nalen Ressourcen zum Handeln. Schon Vor-
schulkinder kénnen negative SchlulZ3folge-
rungen fur die Bewertung der eigenen Féahig-
keit aus der Erfahrung von MiRerfolg ziehen
(Geppert & H. Heckhausen, 1990; H. Heck-
hausen, 1984).

Auch fir die Kompensation von MiR3erfolg
gilt, daR® sie im Kontext des Lebenslaufs an-
spruchsvoller und folgenreicher wird. Mit
dem biologischen Altern und der Einschréan-
kung sozialer Rollen gehen im fortgeschritte-
nen Erwachsenenalter Kompetenzabbau und
eine Einschrankung sozialer EinfluRmaoglich-
keiten einher. Diese Verlusterlebnisse stellen
gravierende Gefahrdungen der erlebten eige-
nen Kompetenz, Handlungsfahigkeit und des
Selbstwerts allgemein dar. Interessanterweise
zeigt sich jedoch kein allgemeiner Einbruch
von erlebter Handlungseffizienz und Selbst-
wert im hdheren Alter (s. Brandtstadter &
Greve, 1994; Brandtstadter, Rothermund &
Dillmann, im Druck). Diese altersbedingten
Verlusterlebnisse werden offenbar durch Pro-
zesse der Umbewertung und Reinterpretation
so kompensiert, daB sie sich nicht negativ auf
das emotionale Wohlbefinden und die moti-
vationalen Ressourcen auswirken (Heckhausen
& Schulz, 1995). Solche kompensatorischen
Prozesse, ihre Funktion, Charakteristika und
Verwendung werden weiter unten im einzel-
nen diskutiert.

Wie werden Entwicklungsprozesse also re-
guliert? Welche «Instanzen» und Regulations-
ebenen spielen eine Rolle? Allgemein lassen
sich vier Regulationsebenen der individuellen
Entwicklung im Lebenslauf unterscheiden:
Biologie, Kultur, soziales System und Indivi-
duum.

Diese vier Regulationsebenen scheinen auf
den ersten Blick den drei von Baltes und
Kollegen (1979) postulierten EinfluRfaktoren
(altersgradiert, geschichtsbedingt und non-
normativ) ahnlich zu sein. Sie beziehen sich
jedoch alle auf die altersgradierte Strukturiert-
heit des Lebenslaufs und sind somit konzep-
tuell orthogonal zum Baltesschen Drei-Fakto-
ren-Modell. Geschichtsbedingte Einfllsse
werden insoweit bertcksichtigt, als sie gesell-
schaftlich institutionalisierte Einflusse auf
Lebensverlaufe und kulturell vermittelte
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Normen zur Strukturierung des Lebenslaufs
betreffen.

Aus der Sicht der Regulationsanforderun-
gen an das Individuum koénnen die biolo-
gisch, gesellschaftlich und kulturell gegebe-
nen Regulationen als adaptive Einschrankun-
gen aufgefallt werden (Heckhausen, im
Druck). Fur das Individuum allein wéren die
Anforderungen der Selektivitat und Kompen-
sation Uberwaltigend. Niemand verfuigt Gber
soviel Weisheit, Wissen und Voraussicht, alle
relevanten Parameter eines Lebensplans aus
dem Nichts (d.h. einer unstrukturierten Viel-
falt von Optionen) zu generieren. Aber der
menschliche Lebenslauf ist nicht unstruktu-
riert und beliebig.

Die biologischen Einflisse Reifung und Al-
tern sowie genetische Pradispositionen be-
stimmen wesentlich mit, was zu einem gege-
benen Lebensalter moglich ist. Die grundle-
gendste Einschrankung ist dabei natdrlich die
Lebensspanne selbst, die selbst unter optima-
len Bedingungen 115 Jahre nicht tberschrei-
tet (Danner & Schrdder, 1992; Dinkel, 1992;
Fries, 1980). Allgemein folgen die biologi-
schen Entwicklungsressourcen einer umge-
kehrten U-Funktion, die sich aus Reifungs-
prozessen in Kindheit und Jugend, einem
Funktionsplateau im frilhen Erwachsenenal-
ter und zunehmend beschleunigtem alte-
rungsbedingtem Abbau im mittleren und
spaten Erwachsenenalter zusammensetzt.
Dies hat evolutiondre Grundlagen, da eine
Selektion fiir adaptive Merkmale im wesentli-
chen nur bis zum Reproduktionsalter stattfin-
det (Baltes, Lindenberger & Staudinger, im
Druck). Spater im Lebenslauf auftretende
Merkmale haben keinen oder kaum Einflul3
auf die Uberlebens- und Fortpflanzungschan-
cen der Nachkommen und werden so nicht
im positiven (d.h. funktionalen) Sinne sele-
giert. Es wird sogar angenommen, dal3 viele
negative Merkmale des Alterns (z.B. hohe An-
falligkeit fur die Alzheimersche Krankheit) als
Nebeneffekte positiver Merkmale aus der er-
sten Lebenshalfte gleichzeitig selegiert und
wegen ihres mangelnden Einflusses auf die
reproduktive Fitnel3 nicht herausgefiltert wer-
den, sondern im Genpool verbleiben und so
physiologische Abbauprozesse im Alter be-
dingen (Finch, 1990). Ein prototypisches Bei-
spiel sind Abbauprozesse im Immun- (Miller,
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1990) und Herz-Kreislauf-System (Lakatta,
1990), die mit dem Alter zunehmende Anfél-
ligkeiten fur Erkrankungen mit sich bringen.
Soziostrukturelle Einschréankungen von Lebens-
verlaufsmustern stutzen sich wesentlich auf
institutionalisierte Altersbeschrankungen fur
bestimmte Statuspassagen (z.B. Einschulung,
Verrentung; Hagestad & Neugarten, 1985;
Kohli & Meyer, 1986), Sequenzierungsregeln
fur Statuspassagen (z.B. erst Lehre, dann An-
stellung als Facharbeiter; Hogan, 1981; Mari-
ni, 1984) sowie auf die Kanalisierung von Le-
bensverlaufen durch institutionell segregierte
Lebenswege (Blossfeld & Mayer, 1988; Geu-
len, 1981). SchlieBlich sind Vorstellungen
Uber das richtige oder ideale Leben und die
angemessene alterszeitliche Abfolge von Ent-
wicklungsereignissen Teil der kulturellen Pré-
gungen des Menschen und stecken den Rah-
men ab fur individuelle Ziele und entwick-
lungsregulatives Handeln des einzelnen
(Heckhausen, 1990a, im Druck). Ein zentra-
les Konzept in diesem Zusammenhang ist das
der Entwicklungsaufgaben, nach dem jedem
Lebensalter ein bestimmtes Repertoire an
Entwicklungsanforderungen zugeordnet ist
(Havighurst, 1953; Dreher & Dreher, 1985,
Liepmann & Stiksrud, 1985; Lehr, 1984,
Oerter, 1986; Thomae, 1975). Zu den kultu-
rell vermittelten Strukturierungen des Lebens-
laufes und der lebenslangen Entwicklung
gehdren auch die normativen Vorstellungen
Uber Entwicklung im Lebenslauf, die schon
im Jugendalter erworben (Heckhausen, 1989;
Hosenfeld, 1988) und im Verlauf des Erwach-
senenalters elaboriert werden (Heckhausen et
al., 1989; Heckhausen & Baltes, 1991; Heck-
hausen & Krueger, 1993; fiir eine Ubersicht s.
Heckhausen, im Druck).

Non-normative ebenso wie normative Le-
benslaufe sind nur in bezug auf die biolo-
gisch, sozialstrukturell und kulturell begrun-
dete Norm identifizier- und realisierbar
(Heckhausen, 1989). Man kann nur einer
Norm entsprechen oder auch von ihr abwei-
chen, wenn diese Norm als solche gesell-
schaftlich etabliert und bekannt ist. Daher
sind die Vorstrukturierungen von Lebenslauf
und Entwicklung unabdingbares Gerust fur
die individuelle Lebenslaufgestaltung. Die
verschiedenen EinfluBsysteme, biologische
Préadaptionen, soziostrukturelle Kanalisie-

rungen, kulturelle Pragungen und individuel-
les entwicklungsregulatives Handeln, treten
in ihren Wirkungen in Interaktionen, die
sich oft gegenseitig erganzen, aber auch in
Widerspruch geraten kénnen (s. auch Dur-
ham, 1991).

Welche Moglichkeiten hat nun also das In-
dividuum, seine Entwicklung aktiv zu gestal-
ten und zu regulieren? Die Lebenslauftheorie
der Kontrolle (Heckhausen & Schulz, 1995)
unterscheidet zwischen primérer und sekun-
darer Kontrolle (s. auch Rothbaum, Weisz &
Snyder, 1982). Das Streben nach primérer Kon-
trolle richtet sich auf die AuRenwelt und ver-
sucht, Effekte in der Umwelt des Individuums
hervorzubringen. Dazu gehdren Verhaltens-
weisen wie etwa das Reparieren eines Autos,
das Lernen fur eine Prufung oder auch der
Versuch, einen Bekannten von der Wahl
einer bestimmten Partei zu Uberzeugen. Im
Unterschied dazu richtet sich das Streben
nach sekundarer Kontrolle auf die eigene In-
nenwelt und versucht, die eigenen Ziele, Er-
wartungen und Erklarungsmuster zu beein-
flussen. Dazu gehdren solche Phdnomene wie
die nachtragliche Abwertung unerreichbarer
Ziele («saure Trauben»), selbstwertdienliche
Ursachenerkldrungen fur MiRerfolg («Ich
habe eben Pech gehabt»), oder auch selbst-
wertdienliche soziale Vergleiche («Andere
sind viel schlechter dran als ich.»).

Die Moglichkeit zur Realisierung primarer
Kontrolle wandelt sich dramatisch im Verlauf
des Lebens. Abbildung 3 zeigt hypothetische Le-
bensverlaufskurven fiur das Potential zur
priméren Kontrolle und fur die Nutzung se-

priméire Kontroll

sekundire Kontrolle

Verfiigbarkeit/Gebrauch von Kontrolle

0 20 40 60 80 100
Geburt Tod

Lebensalter in Jahren

Abbildung 3: Lebensverlaufskurven der priméren und
sekundéren Kontrolle




kundarer Kontrolle. In der Kindheit und Ju-
gend steigt das priméare Kontrollpotential auf
der Grundlage von Reifungs-, Lern- und So-
zialisationsprozessen rapide an. Das Kind
lernt beispielsweise laufen und sprechen, und
der Jugendliche erwirbt Sachkenntnisse, die
Grundlagen eines Handwerks und die Féhig-
keit, anderen den eigenen Standpunkt nahe-
zubringen (soziale Kompetenz). Das primare
Kontrollpotential erreicht im mittleren Er-
wachsenenalter, wenn die meisten Menschen
eine Familie gegrindet haben und auf dem
Gipfel ihrer beruflichen Laufbahn stehen
(letzteres ist fur die meisten schon im fruhen
Erwachsenenalter erreicht), ein Plateau. Mit
dem Beginn funktionaler Einschrdnkungen
als Konsequenzen des biologischen Alterns
und dem Verschwinden beruflicher Auf-
stiegschancen bis hin zur Verrentung fallt im
hoheren Alter das primére Kontrollpotential
rapide ab. Bezeichnenderweise entspricht
diese Kurve in etwa der in Abbildung 1 ge-
zeigten Lebenstreppe und illustriert so die
zentrale Rolle primérer Kontrolle auch in
den Laienvorstellungen vom menschlichen
Leben.

Die Nutzung sekundarer Kontrollstrategi-
en héngt von zweierlei Faktoren ab, die
durch den Entwicklungsstand bedingte
kognitive Verflugbarkeit einerseits und den
Bedarf andererseits. Zum einen erfordert die
sekundare Kontrolle einen gewissen emoti-
ons- und motivationsregulativen Entwick-
lungsstand, der gerade im Kleinkindalter
einem rapiden progressiven Wandel unter-
liegt (Bullock & Lutkenhaus, 1988; Heckhau-
sen, 1987, 1988). Dazu kommen die wach-
senden Maoglichkeiten der kognitiven Repra-
sentation, die es ermdglichen, dal Kinder im
Schul- und Jugendalter eine Vielfalt von
sekundaren Kontrollstrategien entwickeln
(Altshuler & Ruble, 1989; Band & Weisz, 1988;
Compas, 1987; Compas, Banez, Malcarne &
Worsham, 1991; Flammer, 1990; Flammer,
Zublin & Grob, 1988; Nolen-Hoeksema,
Girgus & Seligman, 1992; Wertlieb, Weigel &
Feldstein, 1987; s. Ubersicht in Heckhausen,
1993; Heckhausen & Schulz, 1995).

Zum anderen werden sekundére Kontroll-
strategien dann um so mehr verwendet,
wenn sie aufgrund besonders hoher Selekti-
vitats- oder Kompensationserfordernisse ge-
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braucht werden. Wir wollen uns hier auf die
Kompensationserfordernisse konzentrieren.
Diese treten erstmalig auf, wenn Kinder im
Alter von dei bis vier Jahren einen MiRRerfolg
auf das eigene Selbst riickbeziehen und ent-
sprechend negative Schlisse Uber die eigene
Kompetenz ziehen kénnen (Geppert & H.
Heckhausen, 1990; H. Heckhausen, 1984; J.
Heckhausen, 1988). Diese Fahigkeit zur nega-
tiven Selbstreflexion (die positive Variante in
der Form von Stolz tritt schon gegen Ende
des zweiten Lebensjahres auf) stellt eine po-
tentielle Bedrohung des Selbstwerts und der
emotional-motivationalen Ressourcen allge-
mein dar. Dies begriindet den Bedarf an Kom-
pensation durch sekundére Kontrolle ab dem
frihen Vorschulalter. Im héheren Lebensalter
erfordern dann die alterungsbedingten Ab-
bauprozesse und Verlusterlebnisse (Tod von
Partner und engen Freunden, Verlassen der
Berufswelt) umfassende Kompensationen, so
daf die Verwendung sekundarer Kontrollstra-
tegien im hoheren Alter immer mehr zu-
nimmt.

In ihrer Lebenslauftheorie der Kontrolle
weisen Heckhausen und Schulz (1995) der
primaren Kontrolle ein funktionales Primat
zu. Das Streben nach aktiver EinfluRnahme —
oder in der Terminologie der Psychologie,
nach Kontrolle — gehdrt zu den Grundcharak-
teristiken menschlichen Verhaltens (s.
Uberblick in Heckhausen & Schulz, 1995).
Das gilt Gbrigens ebenso sehr fur die verschie-
densten Spezies von Saugetieren und wahr-
scheinlich auch noch dartiber hinaus (White,
1959). So ist das Streben nach Kontrolle von
Verhaltens-Ereignis Kontingenzen (d.h. etwas
tun, das einen wahrnehmbaren Effekt in der
AuRenwelt hat) ein grundlegender Motor des
Verhaltens. Das ist nicht nur gut empirisch
untermauert, sondern macht auch evoluti-
onstheoretisch Sinn. Die aktive Kontrolle von
Ereignissen in der AuBenwelt ist der Schlussel
fur alle fur das individuelle und genetische
(auf die Nachkommen bezogene) Uberleben
entscheidenden Verhaltensbereiche: die Nah-
rungssuche, die Verteidigung gegen Fref3fein-
de, den Wettbewerb um Partner und die Auf-
zucht der Nachkommen.

Daher ist das Streben nach priméarer Kon-
trolle die treibende Kraft fur kontrollbezoge-
nes Verhalten (Heckhausen & Schulz, 1993,

407
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1995; Schulz & Heckhausen, 1996). Sowohl
primares als auch sekundéares Kontrollstreben
dienen letztendlich dem Ziel, langfristig Gber
den Lebenslauf und die verschiedenen Le-
bensbereiche hinweg das Potential zur
priméren Kontrolle zu maximieren. Das be-
deutet nicht, dafl sekundare Kontrolle in ir-
gendeiner Weise negativ oder dysfunktional
ist. Im Gegenteil, sekundare Kontrolle ist un-
abdingbar, um im Hinblick auf die Grundan-
forderungen der Selektivitat und der Mil3er-
folgskompensation die primére Kontrolle
motivational zu unterstutzen.

4. Entwicklungsregulation
durch Optimierung von
primérer und sekundarer
Kontrolle

Auf der Grundlage der zwei Grunderforder-
nisse an die Regulation des Verhaltens, Selek-
tivitdt und Kompensation, einerseits und der
zwei Typen von Kontrollverhalten, primére
und sekundare Kontrolle, andererseits laft
sich ein zweidimensionales Modell der Ent-
wicklungsregulation entwickeln (Heckhausen
& Schulz, 1993; Heckhausen, im Druck). Das
Modell der Optimierung in primérer und se-
kundarer Kontrolle (OPS-Modell) identifiziert
vier Typen von Kontrollstrategien, die in
Tabelle 1 beschrieben sind: Selektive primére,
selektive sekundére, kompensatorische pri-
maére und kompensatorische sekundare Kon-
trollstrategien.

Selektive primare Kontrolle bezieht sich auf
die Investition von Ressourcen wie Zeit, An-
strengung und Fahigkeit in ein Handlungs-
ziel. Hier geht es also um Handlungen, die di-
rekt auf bestimmte Ziele ausgerichtet sind. So
wird jemand, der ein wissenschaftliches Ma-
nuskript schreiben will, so viel wie mdglich
der produktivsten Arbeitszeit wahrend des
Tages zum Schreiben dieses Textes verwen-
den. Im weiter unten folgenden Abschnitt
zum kognitiven Altern werden wir auf solche
Ph&nomene zum Beispiel im Zusammenhang
mit Optimierungen von Héchstleistungen
durch gezieltes Uben genauer eingehen.

Kompensatorische primére Kontrolle kommt
ins Spiel, wenn die internalen Ressourcen un-
zureichend sind, das gewahlte Ziel zu errei-
chen. Dies ist zum Beispiel der Fall bei klei-
nen Kindern oder gebrechlichen &lteren
Menschen. Sie bendtigen besondere externe
Unterstutzung, wie etwa die Hilfe anderer,
technische Hilfsmittel (Rollstuhl, HOrgeréat)
oder auch die Verwendung ungewdhnlicher
Handlungsmittel, die normalerweise nicht zu
der Zielaktivitat gehdren. Ein Beispiel fur die
letztgenannte Art kompensatorischer primé-
rer Kontrolle ist der Einsatz des Lippenbewe-
gungslesens bei Schwerhorigen, deren akusti-
sche Wahrnehmungsfahigkeit nicht mehr
ausreicht, gesprochene Sprache zu verstehen
(Thompson, 1995). Im Zusammenhang mit
entwicklungsregulativen Prozessen zum ko-
gnitiven Altern werden wir Mdglichkeiten
der kompensatorischen priméren Kontrolle
etwa bei alteren Weltklasse-Schachspielern
oder bei Gedéachtnisktinstlern diskutieren.

Selektive sekundéare Kontrolle ist volitionales
Selbstmanagement, das der Person hilft, die
eigene motivationale Verpflichtung auf ein
einmal gewahltes Handlungsziel zu verstéar-
ken (zur Volition s. Ubersicht in Kuhl, 1994;
Kuhl & Fuhrmann, im Druck). Hier geht es
also um eine Art «Selbstmanipulation», bei
der Sache zu bleiben. Im Zusammenhang mit
dem oben angesprochenen Beispiel vom
Schreiben an einem Manuskript kdnnten se-
lektive sekundare Kontrollstrategien folgen-
der Art sein: Man stellt sich vor, wie man sich
fahlt, wenn man den Artikel gedruckt sehen
wird; man redet sich ein, daR alternative und
konkurrierende Verpflichtungen weniger
dringend sind; man malt sich aus, dal3 man
einen sehr guten Artikel schreiben wird; man
stellt das Telefon ab. All dies sind Strategien,
die helfen sicherzustellen, daf3 man bei dem
einmal gefa3ten Ziel und der dazu relevanten
Téatigkeit bleibt und sich nicht entmutigen
oder von anderem ablenken laft.

Kompensatorische sekundéare Kontrolle schliel3-
lich hat die Funktion, negative Wirkungen
von MifR3erfolgs- und Verlusterfahrungen auf
die eigenen motivationalen und emotionalen
Handlungsressourcen (z.B. Selbstwertgefuhl,
Optimismus, allgemeine Wirksamkeitserwar-
tungen) abzufangen, zu mildern und so weit
wie moglich zu vermeiden. Zu den kompen-




Lebenslaufpsychologische Perspektiven 40 9

Tabelle 1: Entwicklungsregulationsmodell der Optimierung von primérer und sekundérer Kontrolle (OPS-Modell, nach

Heckhausen & Schulz, 1993)

Selektion Kompensation

Primére Selektive primdre Kontrolle
Kontrolle Investition von internen Ressourcen:
Anstrengung, Zeit, Fahigkeiten
aktivitatsintrinsischen Fertigkeiten
Sekundare Selektive sekundére Kontrolle
Kontrolle Metavolition:

Abfangen negativer Effekte von MiR3erfolgen:

Erhéhung der Zielbindung,
Fokussierung, Zielabschirmung,
Ablenkungsvermeidung

Kompensatorische primére Kontrolle
Gebrauch externen Ressourcen

Hilfe, technische Hilfsmittel,
aktivitatsfremde Fertigkeiten

Kompensatorische sekundére Kontrolle

Zielwechsel, strategische soziale Vergleiche,
strategische Ursachenzuschreibungen

satorischen sekundédren Kontrollstrategien
gehdrt etwa die Abwertung unerreichbarer
Ziele («saure Trauben»), die Aufwertung er-
reichbarer Ziele oder unvermeidlicher Zustan-
de («Dieser Beruf liegt mir sowieso nicht»,
«Nach dem Alter 40 fangt die beste Zeit des
Lebens erst an.»), der Vergleich mit unterlege-
nen anderen («Denen geht es viel schlechter
als mir.») und die selbstwertdienliche Zu-
schreibung von Ursachen («Dieser MiR3erfolg
ist nicht mein Fehler, sondern liegt an den
besonders unglUnstigen Umstédnden.»). Im
Rahmen der Diskussion Gber Entwicklungsre-
gulation im héheren Alter werden wir beson-
ders auf die Rolle der strategischen (Abwarts-)
Vergleiche und der Aufwertung unvermeidli-
cher Zustande zurtickkommen.

Keine der vier Kontrollstrategietypen ist in
sich funktional. Ob sie adaptiv sind oder
nicht, héangt davon ab, inwiefern sie auf
lange Sicht und lebensbereichstbergreifend
die primére Kontrolle optimieren (Heckhau-
sen & Schulz, 1993; Schulz & Heckhausen,
im Druck). Sie mussen also im Hinblick auf
die jeweils gegebenen und zukinftig erwarte-
ten Gelegenheitsstrukturen zur primaren
Kontrolle eingesetzt werden. Nach der Kon-
zeption der Lebenslauftheorie der Kontrolle
ist also die Gesamtheit der realisierten
priméaren Kontrolle Gber verschiedene Funkti-

1 In diesem Sinne ist das Diversitatsprinzip analog
zum Variabilitétsprinzip in der Evolution. Nur Eigen-
schaften, die der Genpool enthélt, kann die Selektion
in ihrer Verbreitung in der Population unterstitzen.

onsbereiche und Uber den Lebenslauf hinweg
entscheidend dafur, ob ein Lebenslauf erfolg-
reich ist oder nicht.

Die Optimierung der Entwicklungsregula-
tion sollte drei generellen Prinzipien folgen:
dem Erhalt der Diversitat, der an die jeweilige
Gelegenheitsstruktur adaptierten Zielwahl
und dem Management von positivem und
negativem Transfer Uber Funktionsbereiche
und Lebenslaufabschnitte (Heckhausen, im
Druck; Schulz & Heckhausen, im Druck). Di-
versitat in Entwicklungsprozessen ist deshalb
wichtig, weil sie das Rohmaterial fur die Se-
lektion von neuen Varianten bereitstellt!. Der
Erhalt von Diversitat vermeidet die Verwund-
barkeit zu enger Spezialisierung. Die Super-
sportlerin, die ihre Schulausbildung abgebro-
chen hat, wird nach der Beendigung ihrer
Sportlerkarriere nicht in einen qualifizierten
Beruf einsteigen kénnen. Und der kunstle-
risch Begabte, der zwar einen nicht-kinstleri-
schen Beruf ergreift, aber das Malen weiter-
hin als Hobby betreibt, wird davon spéater als
Vater, als Rentner und vielleicht sogar als
spatberufener Kunstler profitieren. Die ange-
messene Zielselektion muf3 die altersgradierten
Gelegenheitsstrukturen zur Verwirklichung
primarer Kontrollziele bertcksichtigen. Der
gesellschaftlich strukturierte Lebenslauf er-
leichtert bestimmte Ziele zu bestimmten Le-
benszeiten und erschwert sie zu anderen.
Menschen, die ihre hohere Schulbildung
nach dem Jugendalter erwerben wollen,
haben mit groReren Schwierigkeiten zu
kampfen und werden weniger institutionell
unterstltzt als solche, die ihre Bildung zur
«normalen» Schulzeit erwerben. Das heif3t
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nicht, dal3 alle den gesellschaftlichen Struk-
turierungen des Lebenslaufes sklavisch folgen
sollen, aber wer davon abweicht (wie etwa
Absolventen des Zweiten Bildungsweges?),
muf sich im klaren sein, daf3 dies besondere
persdnliche Investitionen erfordert. Das drit-
te Prinzip der Entwicklungsoptimierung be-
trifft das Management von positivem und negati-
vem Transfer Uber Funktionsbereiche und Le-
benslaufabschnitte. Kurzfristige und langfri-
stige Konsequenzen priméaren Kontrollstre-
bens kdnnen miteinander in Konflikt geraten
(Heckhausen, im Druck; Schulz & Heckhausen,
im Druck). Dasselbe gilt fur die Konse-
quenzen, die primares Kontrollstreben in
einem Lebensbereich (z.B. Beruf) fur andere
Lebensbereiche (z.B. Familie) hat. So ist etwa
die Entscheidung fur eine Hochleistungs-
sportlerlaufbahn hochst riskant, weil sie die
Ressourcen zur priméren Kontrolle nahezu
ausschlieBlich in einen Funktionsbereich in-
vestiert, der noch dazu nur fir eine geringe
Lebenszeit optimiert werden kann. Andere
Bereiche des Lebens, wie etwa die Ausbildung
und Entwicklung sozialer Beziehungen leiden
unter dieser hochselektiven Investition in
primare Kontrolle, und das Individuum treibt
maoglicherweise einem Entwicklungsregulati-
onsbankrott nach dem Verlust der Féhigkeit
zu Spitzenleistungen entgegen. Solch eine
Entscheidung lieRRe sich nur dann rechtferti-
gen, wenn die Sicherheit grof3 ist, dal3 die
hohen Trainingsinvestitionen im Kindes-
und Jugendalter zum Erfolg fuhren und wenn
dieser Erfolg positiven Transfer auf das weite-
re Leben nach der Beendigung der Sportler-
karriere hat (z.B. durch finanzielles Kapital
oder Expertenwissen als potentieller Trainer).

Nachdem wir nun den konzeptuellen Rah-
men der Lebenslauftheorie der Kontrolle und
des Modells der Entwicklungsregulation dis-
kutiert haben, sollen in dem nun folgenden
Abschnitt diese Konzepte auf das Phdnomen
des kognitiven Alterns angewendet werden.
Hierbei geht es zunachst um den mit dem ko-
gnitiven Altern einhergehenden Abbau an
priméarem Kontrollpotential und im weiteren
um die Mdéglichkeiten und Grenzen von Ent-
wicklungsregulation durch selektive primare,
kompensatorische primére, selektive sekun-
dare und kompensatorische sekundare Kon-
trolle.

5. Das Beispiel des kogniti-
ven Alterns: Mdéglichkeiten
und Grenzen der
Entwicklungsregulation

Eine wichtige Entwicklungsbeschrankung be-
steht in der tber das Erwachsenenalter hin-
weg abnehmenden kognitiven Leistungs-
fahigkeit. Bevor wir uns die Schnittstelle zwi-
schen der kognitiven Entwicklung Uber die
Lebensspanne und der mit ihr im Zusam-
menhang stehenden Entwicklungsregulation
betrachten, ist eine genaue Analyse der Art
der Beschrankungen erforderlich, die aus der
biologisch bedingten Reduktion kognitiver
Leistungsfahigkeit erwachsen. Unsere Darstel-
lung wird zeigen, wie eine der zentralen theo-
retischen Grundfragen der kognitiven Alters-
forschung wéhrend der letzten Jahre (bzw.
die Antwort, die wir aufgrund unserer empiri-
schen Forschung auf diese Frage geben wir-
den) fur die Frage der «Pragmatik» der Ent-
wicklungsregulation im hoéheren Erwachse-
nenalter eine entscheidende Bedeutung er-
hélt.

5.1 Das 3-Ebenen-Modell
kognitiven Alterns

In Tabelle 2 ist das Bild kognitiven Alterns zu-
sammengefal3t, das fur die weiteren Uberle-
gungen zur Entwicklungsregulation im Zu-
sammenhang mit kognitiven Altersverdnde-
rungen Grundlage sein wird. Es beruht auf
einer Integration von Ergebnissen aus der
Literatur sowie neueren Arbeiten von Mayr

2 Der Zweite Bildungsweg ist eine interessante Misch-
form von individueller und institutionell unterstttz-
ter Abweichung von normativen Lebensverlaufsmu-
stern. Staatliche Institutionen stellten hier Ressourcen
(finanziell, besondere Bildungseinrichtungen, Wohn-
anlagen) zur Verfugung, die es den Absolventen des
Zweiten Bildungsweges erleichtern sollten, diesen
non-normativen Lebensweg einzuschlagen. Die Tatsa-
che, da in Deutschland der Zweite Bildungsweg ein
feststehender (groRgeschriebener) Begriff ist, macht an
sich schon deutlich, da es sich hier um eine gesell-
schaftliche Institution der Nonnormativitat handelt.
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Tabelle 2: Profil kognitiven Alterns fur wichtige Funktionsbereiche: Das 3-Ebenen-Modell Kognitiven Alterns

Ebene Funktion

Verlagsamung
1 Zugriff auf

semantisches und lexikalisches Wissen
2 «Direkter» Zugriff auf Information

in der Umwelt und im Kurzzeitgedachtnis
S Koordination im

Arbeitsgedéachtnis, «Erzeugung»

neuer Information
3 Episodisches Gedachtnis

Beispielsaufgabe Proportionale

lexikalische Entscheidung

1.0-1.4
Wahlreaktionsaufgaben, visuelle 1.6-2.0
Suche — Gedéachtnissuche
logische Denk- 3.0-4.0
aufgaben, figurale
Transformationen
Paarassoziationslernen 3.0-4.0

und Kliegl (1993; Kliegl, Mayr & Krampe,
1994, 1995; Mayr, Kliegl & Krampe, 1996).
Wichtige kognitive Funktionsbereiche sind
dabei drei Ebenen zugeordnet. Das Auftei-
lungskriterium ist die Gro3e proportionaler
Alterseffekte in den einzelnen Funktionsbe-
reichen.

Das Kriterium «proportionale Alterseffek-
te» ist von zentraler theoretischer und, wie
spater argumentiert werden soll, auch prag-
matischer Bedeutung. Es leitet sich aus einer
der Grundfragen der kognitiven Altersfor-
schung ab. Diese lautet: Ist das Altern intel-
lektueller Leistungsfahigkeit durch die alters-
bedingte Abnahme einer unspezifischen ko-
gnitiven Ressource zu erklaren oder sind
funktionsspezifisch unterschiedliche Abbau-
prozesse anzunehmen? Unter der Annahme
eines altersbedingten Abbaus in einer unspe-
zifischen Ressource ergibt sich namlich die
Vorhersage, dal3 das Verhéltnis zwischen der
Leistung alter und junger Erwachsener Uber
verschiedene Aufgaben hinweg konstant
bleibt («proportionale Invarianz»), auch
wenn die absoluten Unterschiede variieren
(fur eine genauere Darstellung s. z.B. Cerella,
1985; Mayr, 1994; Salthouse, 1985).

Metaanalysen aller zu der Zeit verfligbaren
altersvergleichenden  Reaktionszeitstudien
schienen tatsachlich in Richtung proportio-
naler Invarianz Uber verschiedenste Funktio-
nen hinweg und damit eines generellen «Al-
tersfaktors» zu deuten (z.B. Cerella, 1985; My-
erson, Hale, Wagstaff, Poon & Smith, 1990;
Salthouse, 1985). Unabhéangig von den jewei-
ligen Aufgaben schienen alte Erwachsene
etwa um den Faktor 1.6 bis 2.0 langsamer zu

sein als junge Erwachsene (s. Ebene 2 in
Tab. 2). Nur Aufgaben, die entscheidend auf
einem semantischen oder lexikalischen Wis-
senskorpus beruhen (z.B. lexikalische Ent-
scheidungsaufgaben), zeigten eine geringere
proportionale Verlangsamung (Ebene 1 in
Tab. 2; Lima, Hale & Myerson, 1989). Dies ist
konsistent mit einem Ergebnis der psychome-
trischen Intelligenzforschung: Wissensabhén-
gige, auch als «kristallin» bezeichnete Intelli-
genz, zeigt in der Regel weniger Altersabbau
als wissensunabhangige kognitive Operatio-
nen (Horn, 1992).

Zu einer weiteren wichtigen Differenzie-
rung des Bildes kognitiven Alterns fuhrten
methodische Fortschritte in der Erfassung ko-
gnitiver Prozesse durch sogenannte Zeit-Ge-
nauigkeits-Funktionen (Kliegl et al., 1994;
Mayr et al., 1996). Dabei wird pro Person und
Aufgabe die Genauigkeit in Abhéangigkeit
eines groflen Spektrums von vorgegebenen
Bearbeitungszeiten ermittelt. Dies erlaubt die
Berechnung von Funktionen, die den Zeitbe-
darf kognitiver Prozesse auch in solchen Auf-
gaben charakterisieren, in denen ublicherwei-
se Genauigkeit statt Reaktionszeiten als ab-
hangige Variable verwendet wird; ein schein-
bar rein «technologischer» Fortschritt, der
aber eine wichtige Konsequenz hat: Die
Durchsicht der relevanten Literatur zeigt
namlich, daR zwischen diesen beiden Klassen
von Aufgaben ein theoretisch entscheidender
Unterschied besteht. In reinen Reaktionszeit-
aufgaben kann die l6sungsrelevante Informa-
tion Ublicherweise direkt aus dem Stimulus-
material «herausgelesen» werden (z.B. in
einer visuellen Suchaufgabe); mentale Mani-
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pulationen des Materials sind in der Regel
nicht erforderlich. Hingegen sind Aufgaben,
in denen die Genauigkeit die zentrale abhan-
gige Variable darstellt, in der Regel solche, in
denen Losungen durch eine komplexe Se-
quenz mentaler Manipulationen neuer Infor-
mationen erzeugt werden (z.B. Schlu3folge-
rungsaufgaben), oder Aufgaben, in denen
neue Informationen gelernt werden sollen
(z.B. episodische Gedachtnisaufgaben).

Die Zeit-Genauigkeits-Methode, auf letzte-
re Funktionsbereiche angewendet, brachte
ein Uberraschendes Ergebnis: Fur Aufgaben,
in denen eine Sequenz von Operationen zu
koordinieren war oder neues Material erin-
nert werden muf3te, lag der proportionale
Verlangsamungsfaktor zwischen 3.0 und 4.0
(s. Ebene 3 in Tab. 2) statt des Ublichen Fak-
tors von 1.6 bis 2.0 in einfacheren Kontroll-
aufgaben (s. Ebene 2 in Tab. 2). Zur Verdeutli-
chung: In den von uns verwendeten Koordi-
nationsaufgaben brauchten junge Erwachse-
ne ca. funf Sekunden, um zu einer Losungs-
genauigkeit von 90% zu gelangen, wéhrend
gut trainierte alte Erwachsene fast 20 Sekun-
den bendtigten (Mayr et al., 1996). Ein wenig
verkirzt kann man also sagen, dafd altere Er-
wachsene ganz betréchtlich verlangsamt
sind, wenn sie neue Informationen aus gege-
benen Informationen erzeugen oder neue In-
formationen zur spéateren Verwendung behal-
ten sollen. Ein fur die spatere Argumentation
wichtiges Ergebnis ist aber auch, dal alte Pro-
banden selbst in diesen komplexen Aufgaben
in der Lage waren, eine Ldsungsgenauigkeit
von anndahernd 100% zu erreichen.

Bei einer vorlaufigen Antwort auf die theo-
retische Grundfrage nach einem generellen
Altersfaktor oder mehreren spezifischen Al-
tersfaktoren ist demnach also auf mindestens
drei EinfluRfaktoren zu verweisen: (1) Eine
relativ breitflachige Verlangsamung zeigt sich
«pur» vor allem in Aufgaben, in denen die
Lésung vorwiegend auf Stimulusanalyse ba-
siert (Ebene 2). (2) Diese Verlangsamung wird
abgemildert, wenn statt auf Umweltinforma-
tionen auf «kristallines» Wissen zugegriffen
wird (Ebene 1). (3) Eine sehr starke zusatzli-
che Verlangsamung ergibt sich immer dann,
wenn neue Informationen durch komplexe
Manipulationen erzeugt, gelernt oder erin-
nert werden sollen (Ebene 3).

Was sind nun aber die Implikationen die-
ser unterschiedlichen proportionalen Ver-
langsamungsfaktoren fUr die Funktionsweise
des alternden kognitiven Systems? Hierzu
zunéchst zwei einfache Thesen: Erstens, es ist
weitgehend unstrittig, daf3, im Gegensatz zu
Laborsituationen, Alltagsaufgaben zumeist
offen in dem Sinne sind, dal® es in der Regel
mehr als einen Losungsweg gibt, dal’ es hau-
fig auch mehr als eine denkbare Losung gibt
und dalR Menschen haufig suboptimale L6-
sungen in Kauf nehmen, wenn das Erreichen
der optimalen LOsung zu aufwendig wére
(Gigerenzer & Goldstein, im Druck; Simon,
1982). Man denke etwa an einen Universitats-
professor, der von einem Studenten wegen
eines schwierigen inhaltlichen Problems um
Rat gefragt wird. Eine Losung ware etwa der
Verweis auf potentiell relevante Literatur. Der
Professor kdnnte aber auch den aufwendigen
Weg gehen und versuchen, das Problem zu
durchdenken, um so vielleicht eine neue,
kreative Losung zu finden.

Die zweite These ist, dal «Anfragen» an
unser kognitives System einen «Wettlauf» zwi-
schen verschiedenen Funktionen auslésen
und dafl} die Antwort auf eine Anfrage oft in
dem besteht, was der «schnellste» Funktions-
bereich als Lésung offeriert (z.B. Logan, 1988).
Der oben eingefuhrte Universitatsprofessor
hatte moglicherweise Informationen tber po-
tentiell relevante Literatur sehr schnell parat,
da er sie aus seinem semantischen Wissen ab-
rufen kann, und er wirde es dann aufgeben,
weiter nach einer Lésung zu suchen, die erst
muhsam «erdacht» werden muf3.

Aus der Perspektive dieser beiden Thesen
wird deutlich, warum die Frage unterschiedli-
cher proportionaler Verlangsamungsfaktoren
nicht nur eine theoretische Bedeutung hat,
sondern auch eine pragmatische. Man stelle
sich ein kognitives System vor, in dem alle
Funktionen proportional gleichmaRig altern.
Ein solches System wird auf Problemstellun-
gen genauso reagieren wie ein «junges». Zwar
dauert alles etwas langer, aber die relativen
Geschwindigkeiten sind konstant, und daher
andert sich auch nichts an den Rangfolgen in
den «Wettrennen der Funktionen» um die
Ldsung von Problemstellungen. Aufgrund der
Tatsache dramatisch unterschiedlicher Ver-
langsamungsfaktoren fir verschiedene Funk-




tionen ergibt sich ein vollig anderes Bild. Es
verdndert sich nicht nur die Grundgeschwin-
digkeit, sondern das gesamte «Geflige».

Dies wird vor allem deutlich, wenn man
die Funktionen der Ebenen 1 und 2 mit den-
jenigen der 3. Ebene kontrastiert. Relativ zu
jungen Erwachsenen, werden im hdheren
Alter sehr viel schneller Losungen zur Verfu-
gung stehen, die sich aus Uberlerntem, «kri-
stallinem» Wissen oder aus direkten Umwelt-
angeboten ergeben. Sehr viel seltener sollten
Ldsungen zum Zuge kommen, die aktuell neu
erdacht werden oder fur die neue Informatio-
nen gelernt oder abgerufen werden mussen.
Falls also unser Universitatsprofessor schon
etwas alter ist, wird es ihm wahrscheinlich
besonders schwer fallen, die schnelle Lésung
aus dem Gedachtnis zugunsten der langwieri-
gen, aktuell zu konstruierenden L&sung
zurickzuhalten.

5.2 Das 3-Ebenen-Modell und
Entwicklungsregulation

Was sind nun die Implikationen dieses Mo-
dells fur die Pragmatik der Entwicklungsregu-
lation? Wir wollen uns hier auf zwei Fragen
konzentrieren. Erstens: In welchem Ausmaf3
ist dieses den modalen Prozef3 kognitiven Al-
terns beschreibende 3-Ebenen-Szenario selbst
Resultat von Regulationsprozessen? Zweitens:
Welchen Spielraum laft es fiir weitere Regula-
tion im hdéheren Erwachsenenalter?

Im Hinblick auf die erste Frage ist die Be-
trachtung der Ebene 1, der des Zugriffs auf se-
mantisches und lexikalisches Wissen, rele-
vant. Warum sind hier Alterseffekte so ge-
ring? Kognitive Theorien zu Fahigkeitserwerb
und Automatisierung verweisen auf die Be-
schleunigung kognitiver Prozesse, die sich
durch den bloRBen h&aufigen Gebrauch ergibt
(z.B. Anderson, 1982; Logan, 1988). Eine
plausible Vermutung ist daher, daf3 altere Per-
sonen sich hier qua ihrer langeren Lebens-
und damit «Ubungszeit» einen Vorsprung ge-
genuber jungeren Erwachsenen erwerben, der
dem biologischen Alterungsproze3 zum Teil
entgegenwirkt. Ware dieses Szenario korrekt,
dann wirde es auf die grundsatzliche Mog-
lichkeit der Optimierung bestimmter Funk-
tionen trotz biologischen Alterns verweisen.
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Dabei bieten Aufgaben zum semantischen
und lexikalischen Wissen sicher nur eine
Mindestabschatzung des potentiell Mogli-
chen, da diese ja nur im Durchschnitt auf die
langere «Ubungszeit» &lterer Erwachsener rea-
gieren und in keiner Weise auf moglicherwei-
se recht ideosynkratische Optimierungs-
bemuhungen zugeschnitten sind. Insofern
zeigt sich hier auch eine maogliche Beschran-
kung des 3-Ebenen-Modells auf kognitive
Operationen, die nicht im Kontext lebens-
lang erworbenen Wissens stehen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang
etwa die Tatsache, dal3 in Untersuchungen
zur Abhéangigkeit der Berufsleistung vom
Alter in der Regel nur sehr geringe negative
Effekte gefunden werden (s. z.B. Sparrow &
Davies, 1988; Waldman & Avolio, 1986; fur
eine deutschsprachige Zusammenfassung s.
Kliegl & Mayr, 1997). Proze3analytische Stu-
dien an ausgewahlten Fahigkeiten geben zu-
satzliche Auskunft Uber die Frage, wie Lei-
stungsfahigkeit trotz biologischen Alterns
aufrechterhalten wird. Ein besonders interes-
santes Beispiel ist dabei das Schachspielen, da
es eine prototypische Aufgabe in dem Sinne
ist, da3 hohe Leistungen entweder durch
grofRes Wissen Uber Schachstellungen (Ebene
1) oder durch das «Durchdenken» in der ak-
tuellen Spielsituation (Ebene 3) erreichbar
sind. Wie Analysen von Charness (1981a, b)
zeigten, haben Aaltere Schachspieler ein
schlechteres Gedachtnis fur Schachstellungen
und Uberdenken weniger Zige als jlungere.
Wenn sie aber Zuge durchdenken, dann tun
sie dies genauso tief wie junge Schachspieler,
und die Zugentscheidungen, die sie treffen,
sind genauso gut wie die von jlingeren Spie-
lern. Dies deutet darauf hin, daf sie ihr um-
fangreicheres Wissen nutzen kdnnen, um
sich in ihrer Analyse auf einige wenige, wahr-
scheinlich erfolgreiche Zlge zu konzentrieren
(s. auch Analysen zum Schreibmaschine-
schreiben von Salthouse, 1984). Dieses Phé-
nomen kénnte man als implizit kompensa-
torsiche primare Kontrolle auffassen, bei der
altersbedingter Abbau in einer kognitiven
Funktionskomponente (Gedachtnis) durch
die Nutzung einer anderen Komponente
(Wissen) kompensiert wird, ohne dal} dies
den Probanden bewuf3t wird oder gar strate-
gisch intentional eingesetzt wird.
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Die grundsatzliche Méglichkeit zur Kom-
pensation biologischen Abbaus durch Erfah-
rung scheint also gegeben. Weniger klar wird
jedoch aus diesen Untersuchungen: Was
kann der einzelne wéahrend seines Lebens im
Sinne primarer Kontrollprozesse tun, um eine
hohe Leistungsféahigkeit aufrechtzuerhalten?
Krampe und Ericsson (1996) untersuchten
junge und alte Amateur- und Profipianisten,
um auf diese Frage eine Antwort zu finden.
Die Leistungsfahigkeit der Pianisten wurde
Uber die Fahigkeit zur bimanuellen Koordina-
tion operationalisiert. AuRerdem wurde in
einem Interview die genaue Ubungsbiogra-
phie erhoben. Zwei interessante Befunde er-
gaben sich: Erstens zeigten die alternden Pro-
fipianisten im Gegensatz zu den Amateurpia-
nisten keinerlei Altersdefizite, aufRer in den
komplexesten Koordinationsaufgaben. Zwei-
tens ergaben sich starke korrelative Zusam-
menhange zwischen der akkumulierten
Ubungszeit tber die gesamte Lebenszeit und
der Leistungsféhigkeit. Diese Studie stellt also
einen kausalen Zusammenhang her zwischen
der vom Individuum investierten selektiven
priméren Kontrolle (Ubungsaufwand
wahrend der Lebenszeit) und der Leistungs-
fahigkeit im Alter. Allerdings werden auch die
Kosten und Einschrankungen deutlich: So ist
es etwa nicht blof3es Spielen des Instrumentes
(z.B. mit Freunden oder im Orchester), son-
dern ausschlieRlich aktives Uben («deliberate
practice»), das wirkungsvoll Leistung steigert
und damit negativen Alterseffekten entge-
genwirkt. Aktives Uben ist eine Strategie se-
lektiver primérer Kontrolle, die gezielt einge-
setzt und geplant werden muf3 (etwa das
Spielen ganz bestimmter Etiden zur Kom-
pensation von spezifischen Defiziten), die
wenig intrinsisch belohnend ist und fir die
enorme zeitliche und andere Ressourcen auf-
gewendet werden mussen (Ericsson, Krampe
& Tesch-Rémer, 1993). Dies hat nattrlich ein-
schrankende Wirkungen auf andere, um Zeit-
und Energieressourcen konkurrierende Funk-
tionsbereiche. AuRerdem ist die Wirkung des
aktiven Ubens héchst spezifisch auf die Ziel-
fahigkeit beschrankt: Die Profipianisten in
der Untersuchung von Krampe und Ericsson
(1996) zeigten «Altersresistenz» nur in Aufga-
ben, die mit ihrer Profession in direktem Zu-
sammenhang stehen, in kognitiven Stan-

dardtests dagegen die gleichen negativen
Trends wie Amateurpianisten.

Die Bedeutung aktiven und zielgerichteten
Ubens macht auch eine neuere Studie zum
Schachspielen deutlich (Charness, Krampe &
Mayr, 1996). Hier wurde in einer gréReren,
internationalen Stichprobe von Wettkampf-
schachspielern jeden Alters die Ubungsbio-
graphie und die Spielstarke erhoben. Auch
hier war die Zeit, die wéahrend des Lebens auf
zielgerichtetes Uben (und zwar alleine) ver-
bracht wurde, die entscheidende Variable zur
Aufklarung der Varianz in der Spielstéarke.
Selbst durch Trainer angeleitetes Uben konn-
te keine zusatzliche Varianz aufklaren.
Charness et al. spekulieren, daf3 aktiv und
«alleine» Uben deshalb so wichtig ist, weil
nur in dieser Situation das Individuum Art
und Weise des Ubens selbstkontrolliert auf
sich zuschneidern kann (s. auch Ericsson et
al., 1993).

Zusammenfassend 4Rt sich zu diesem
Punkt also sagen: Dem Altern kognitiver
Funktionen kann durch selektives und kom-
pensatorisches, priméres Kontrollverhalten
wéhrend des gesamten Lebens entgegenge-
wirkt werden. Wie das Beispiel des Zugriffs
auf semantisches und lexikalisches Wissen
zeigt, scheint der haufige Gebrauch allein
schon eine gewisse positive Wirkung zu
haben. Wer allerdings auch im Alter noch
Hochleistungen erreichen will, mulz héchst
zeitaufwendige selektive primare Kontrollbe-
strebungen einsetzen («deliberate practice»).
Die grundsatzliche Unmoglichkeit, kogniti-
ves Altern generell aufzuhalten, ergibt sich
dabei aus dem groRRen zeitlichen Aufwand,
der notwendig ist, um einzelne Fahigkeiten
aufrechtzuerhalten. Hier zeigt sich in beson-
derer Deutlichkeit die Notwendigkeit, primé-
res Kontrollstreben selektiv den altersbeding-
ten Moglichkeiten und Kosten entsprechend
einzusetzen.

Eine weitere Begrenzung in der grundsétz-
lichen Mdoglichkeit, Fahigkeiten aufrechtzuer-
halten, 1aRt sich aus dem 3-Ebenen-Modell
ableiten: In Bereichen, in denen in Realzeit
komplexe mentale Manipulationen notwen-
dig sind, sollte eine vollstandige Kompensati-
on durch gezieltes Uben und Wissensakku-
mulation nur begrenzt moéglich sein. So kann
man annehmen, dal3 Schachgrof3meister, um




gegen gleichwertige Konkurrenten gewinnen
zu k6nnen, auch in der Lage sein mussen, die
Pfade des gefestigten Kanons des Schachwis-
sens zu verlassen. Nur dann kdénnen sie fur
den Gegner Uberraschende Zugkombinatio-
nen produzieren. Entsprechend zeigen sich
auch im Bereich des Hochleistungsschachs
deutliche negative Alterstrends (Charness et
al., 1996; Elo, 1965). Gleiches gilt auch in an-
deren Tatigkeiten, in denen unter Zeitdruck
komplexe mentale Manipulationen auszu-
fuhren sind. Die Tétigkeit von Fluglotsen ist
hierfur ein prototypisches Beispiel, und es
Uberrascht nicht, dal3 das Pensionierungsalter
in diesem Beruf bei 45 Jahren liegt.

Bislang beschéftigten wir uns mit der
Frage, wie Regulationsprozesse in jungeren
Jahren biologischen Altersprozessen entge-
genwirken kénnen. Nun wenden wir uns der
Frage zu: Welchen Spielraum lal3t das 3-Ebe-
nen-Modell fur primare Kontrollprozesse im
hoéheren Alter? Dabei interessiert uns beson-
ders die Frage, wie die im Alter problemati-
sche 3. Ebene gegeniber den anderen Ebenen
gestarkt werden kann. Dies ist deshalb so
wichtig, weil Erzeugung und Umgang mit
neuen Informationen vor allem mittels Ope-
rationen dieser Ebene geschieht. Partizipati-
on an gesellschaftlichem und technologi-
schem Wandel im Alter dirfte daher in
einem nicht unbetrachtlichen Ausmald gera-
de von einer relativen Starkung dieser Funk-
tionen gegentiber den anderen Funktionsbe-
reichen abhangen.

Wie die Literatur zur kognitiven Plastizitat
Uber die Lebensspanne hinweg zeigt, ist die
Optimierung kognitiver Funktionen durch
Ubung und gezieltes Training nicht nur auf
das junge und mittlere Erwachsenenalter be-
schrankt, sondern auch im hoheren Alter
noch moglich (z.B. Baltes, 1987). Selbst in
Funktionen der 3. Ebene kdnnen alte Er-
wachsene durch relativ kurzfristige kompen-
satorische Interventionen auf das Leistungs-
niveau junger Erwachsener gebracht werden
(Baltes, Dittmann-Kohli & Kliegl, 1986; Baltes
& Lindenberger, 1988; Kliegl, Smith & Baltes,
1989; zusammenfassend s. auch Kliegl &
Mayr, 1997). Allerdings gilt auch hier:
Ubungs- und Trainingserfolge sind hoéchst
spezifisch. Man kann also nicht allgemein
sein Gedéchtnis verbessern, sondern lediglich
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Strategien erwerben, die es einem erlauben,
in bestimmten Situationen Gedéachtnislei-
stungen trotz Abbaus in basalen Prozessen zu
optimieren. Auch zeigen sich deutlich alters-
abhangige Grenzen kognitiver Komplexitat:
Sofern «periphere» Performanzfaktoren kon-
trolliert werden, profitieren junge Erwachse-
ne von kognitiven Interventionen und Trai-
ningsprogrammen mindestens genauso wie
alte Erwachsene und oft sogar in héherem
Malfie (z.B. Baltes & Kliegl, 1992).

Eine weitere Einschrdnkung besteht darin,
dal} der Einsatz von selektiven und kompen-
satorischen priméaren Kontrollprozessen in
der Realitédt noch dadurch begrenzt ist, daf3
das entsprechende psychologische Wissen
Uber geeignete Interventionsstrategien noch
kaum allgemein verflugbar ist. Kinftige Gene-
rationen mit einem gréReren Spielraum zur
Ausschopfung ihrer Entwicklungskapazitaten
(Baltes, 1987) auszustatten, wirde padagogi-
sche MalRnahmen erfordern, die wegen ihrer
gesellschaftspolitischen Bedeutung sicherlich
gerechtfertigt wéaren.

Die Grenze der Wirksamkeit von Training
und Ubung als entwicklungsregulative Strate-
gien der selektiven und kompensatorischen
priméaren Kontrolle besteht darin, daR sie so
spezifisch und dabei héchst ressourceninten-
siv (Zeit, Energie) sind. Daher ist es eine
wichtige Frage, ob es noch andere, magli-
cherweise flexibler einsetzbare, Regulations-
prozesse gibt, die kognitives Funktionieren
auf hohem Niveau ermdoglichen. Interessant
ist in diesem Zusammenhang ein Ergebnis
unserer Forschung zum Verhéltnis zwischen
Bearbeitungszeit und Genauigkeit bei unter-
schiedlichen kognitiven Funktionen (Kliegl
et al., 1994; Mayr et al., 1996): Auch in den
komplexen Aufgaben der 3. Ebene kdnnen
alte Probanden in der Regel die gleiche Ge-
nauigkeit erreichen wie junge Probanden,
wenn auch mit viel groBerem Zeitaufwand.
Dies bedeutet: Es untersteht prinzipiell der
individuellen Kontrolle, ob man sich in einer
bestimmten Situation mit suboptimalen L6-
sungen zufrieden gibt, die von relativ schnell
operierenden Funktionen angeboten werden.
Die Alternative, namlich nach einer mogli-
cherweise optimalen oder neuartigen Losung
zu streben, steht auch im hohen Alter zur
Verfugung. Allerdings ist hier der Einsatz von
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selektiven sekunddren und kompensatori-
schen priméren Kontrollprozessen unabding-
bar. Erstens muf3 die Person sich hinreichend
motivieren, um die erforderlichen langen
«Denkzeiten» durchzuhalten und die Denk-
prozesse gegen Ablenkung abzuschirmen.
Zweitens muf besonders viel Zeit investiert
werde, um die Denkprozesse vor den zerstore-
rischen Wirkungen von Zeitdruck zu schit-
zen. So mag der oben eingefuhrte altere Pro-
fessor den Studenten in einem spéateren Ter-
min bestellen, um zwischenzeitlich die Zeit
zu finden, ohne externen Druck und Ablen-
kung (was in interaktiven Situationen leicht
entsteht) das Problem zu durchdenken.
Wenig untersucht sind bislang die «time-ma-
nagement»-Strategien von Personen, die auch
im Alter noch auf hohem Niveau geistig aktiv
sind. Wir wurden vorhersagen, dal3 diese vor
allem darin bestehen, kognitive Operationen
der Ebene 3 sehr selektiv einzusetzen (man
denke an das Beispiel der alteren Schachspie-
ler, die nur noch wenige Zige durchdenken)
und diese aul3erdem so im Tagesablauf zu pla-
zieren, dal3 sie vor Zeitdruck geschutzt sind.
Ebenso gehort es aber zum «optimalen Al-
tern», dal} in Bereichen, in denen es nicht
maoglich ist, die zeitaufwendigen Operatio-
nen vor Zeitdruck zu schitzen, diese ganz
aufgegeben werden (s. z.B. das Beispiel der
Fluglotsen).

Was geschieht, wenn bestimmte Bereiche
primarer Kontrolle schlieBlich aufgegeben
werden, sei es, dal3 kompensatorische prima-
re Kontrolle wirkungslos, sei es, dal3 diese zu
aufwendig geworden ist? Das Aufgeben von
Funktionsbereichen birgt Gefahren fur die
motivationalen und emotionalen Ressourcen
des Individuums. Da das priméare Kontroll-
streben eine so grofRe Rolle fir Menschen
aller Altersgruppen spielt, drohen bei Ein-
schrdnkungen in dieser Hinsicht negative
Folgen fur den Selbstwert, die Wahrnehmung
der eigenen Wirksamkeit und die Zuversicht-
lichkeit allgemein. Wie kdnnen derartige ne-
gative Folgen vermieden werden?

Hier kommen kompensatorische sekunda-
re Kontrollstrategien ins Spiel. Kompensatori-
sche sekundére Kontrollstrategien zum ko-
gnitiven Altern kann vielerlei Formen anneh-
men: die Herabsetzung von Anspruchsni-
veaus (z.B. eine neue Sprache nur soweit ler-

nen, dal es zu elementaren Interaktionen
reicht), die Verdnderung von Zielhierarchien
(z.B. es kommt nicht mehr darauf an, wie
schnell ich eine Situation erfasse, sondern
darauf, dalR ich sinnvolle Ratschldge geben
kann), selbstwertdienliche Ursachenzuschrei-
bungen (z.B. die Ampelschaltung habe ich
Ubersehen, weil ein anderes Fahrzeug mich
abgelenkt hat) oder strategische soziale Ver-
gleiche (z.B. andere Leute in meinem Alter
haben ein viel schlechteres Gedéachtnis; s.
auch detaillierte Diskussion dazu im weite-
ren).

Insbesondere hinsichtlich des kognitiven
Alterns gibt es nur wenig empirische For-
schung zur Verwendung solcher Strategien,
die als kompensatorisch sekundére Kontroll-
strategien gelten kénnen. Zu den wenigen
Ausnahmen zéhlen Arbeiten zur Selbstkon-
zeptimmunisierung (Greve, 1990, Wentura &
Greve, im Druck), die zeigen, da Erwachsene
verschiedenen Alters fur die kognitiven Funk-
tionsbereiche (z.B. Gedéchtnis, Intelligenz),
in denen sie einen Leistungsabbau (z.B.
schlechteres Namensgedachtnis) bei sich
selbst wahrnehmen, die Kriterien fur zufrie-
denstellende Leistungen so andern (z.B. Na-
mensgedachtnis ist nicht wichtig), dal3 sie
ihre Selbsteinschatzung auf der entsprechen-
den Dimension (z.B. Gedachtnis) nicht her-
absetzen mussen. Auf diese Weise wird das
Selbstkonzept eigener Fahigkeiten und damit
eine wesentliche motivational-emotionale
Ressource gegen mogliche negative Effekte
von erlebtem Abbau primérer Kontrolle im
kognitiven Bereich geschutzt.

Zur Bewadltigung von Alterungsprozessen
allgemein (nicht nur kognitives Altern) gibt
es eine Fille von Studien (z.B. Blanchard-
Fields & Irion, 1988; Brandtstadter & Greve,
1994; Folkman, Lazarus, Pimley & Novacek,
1987; s. Ubersicht in Heckhausen & Schulz,
1995). Beispielhaft fur kompensatorische se-
kundére Kontrollstrategien im Alter ist die
strategische Verwendung sozialer Abwartsver-
gleiche mit Personen, denen man sich Uberle-
gen fuhlt. Bei ihren représentativen Befragun-
gen in den USA fanden Harris und andere
(Harris & Assoc., 1975, 1981; Schulz & Fritz,
1988), daR &ltere Menschen glauben, sie
selbst hatten deutlich weniger Probleme (z.B.
Alleinsein, finanzielle Probleme, gesundheit-
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Abbildung 4: Von alteren Erwachsenen erwartete Verand
im Erwachsenenalter fur das Selbst und «die meisten an

liche Probleme) als andere Menschen ihres
Alters. O’Gorman (1980) konnte in einer Se-
kundéaranalyse der Harris-Daten und Heck-
hausen und Brim (im Druck) in einer repréa-
sentativen Studie zum gesamten Erwachse-
nenalter sogar zeigen, dal3 diese Tendenz, den
Altersgenossen schwerwiegendere Probleme
zuzuschreiben, um so starker ausgepragt war,
je mehr die alteren Befragten selbst von dem
jeweiligen Problem betroffen waren. Wer also
zum Beispiel selbst gesundheitliche Probleme
hatte, glaubte, daR die meisten anderen alte-
ren Menschen besonders schwerwiegende ge-
sundheitliche Probleme hatten. Offenbar
dient also der soziale Abwaértsvergleich der
Kompensation der eigenen Betroffenheit und
Uberzeugt einen davon, da man selbst im
Vergleich mit anderen gar nicht so schlecht
dasteht.

LaRt sich Analoges auch fur psychologi-
sche Eigenschaften zeigen? Gibt es strategi-
sche soziale Abwartsvergleiche hinsichtlich
alterungsbedingter Entwicklungsverluste in
psychologischen Merkmalen? Heckhausen

erungen erwinschter und unerwuinschter Eigenschaften
deren Menschen» (nach Heckhausen & Krueger, 1993)

und Krueger (1993) gaben jungen, mittelal-
ten und alten Erwachsenen Listen mit psy-
chologischen Eigenschaften (z.B. vergellich,
gutig, weise, ausgeglichen, aggressiv, aktiv)
und baten um Einschatzungen zur Verande-
rung dieser Merkmale in jeder von sieben Er-
wachsenenaltersdekaden (zwanziger, dreif3i-
ger, ... achtziger). Diese Einschatzungen wur-
den einmal fur die eigene Entwicklung abge-
geben und zum anderen fur die Entwicklung
«der meisten anderen Leute». Es zeigte sich,
dal3 die Probanden aller Altersgruppen weit-
gehend kongruente Einschatzungen fir sich
selbst und die meisten anderen abgaben. Fur
die letzten drei Altersdekaden im hdheren
Alter gab es jedoch charakteristische Unter-
schiede, und zwar vor allem fur die &lteren
Befragten. Abbildung 4 zeigt, dal3 die alteren Be-
fragten die eigene Entwicklung deutlich gun-
stiger einschéatzten als die Entwicklung ande-
rer. Sie erwarteten fur sich selbst weniger und
spateren Abbau erwinschter Eigenschaften
und weniger und spateren Anstieg uner-
winschter Eigenschaften im Alter. Eine Sicht
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des Alterns, die von Verlusterwartungen ge-
pragt ist (negative Altersvorstellung), kann
demnach madglicherweise sogar eine adaptive
Rolle spielen. Wer deutlich negative Alte-
rungseffekte fur normal halt, wird sich selbst
bei moderaten Alterungserfahrungen fur eine
gunstige oder sogar lobenswerte Ausnahme
halten und so das eigene Altern als weniger
bedrohlich erleben.

Das Beispiel des kognitiven Alterns zeigt,
dalR &ltere Menschen vielféltige entwick-
lungsregulative Strategien verwenden kon-
nen, um die alterungsbedingten Einschran-
kungen des priméren Kontrollpotentials zu
moderieren und auch dann, wenn der Verlust
von primérer Kontrolle unvermeidlich gewor-
den ist, die abtraglichen Folgen solcher Kon-
trollverluste auf die motivationalen und emo-
tionalen Ressourcen des Selbst zu mildern,
wenn nicht sogar abzuwenden.

6. Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden allgemeine Prinzi-
pien der Lebenslaufentwicklungspsychologie
vorgestellt. Am Beispiel der Entwicklungsre-
gulation des kognitiven Alterns wurde die Ka-
pazitat des Menschen, mit Entwicklungsher-
ausforderungen, Gewinnen wie Verlusten, im
Lebenslauf aktiv und adaptiv umzugehen,
diskutiert. Diese entwicklungsregulative Ka-
pazitat hat jedoch auch ihre Grenzen (Heck-
hausen & Schulz, 1995). Sie kann letztlich
den Rahmen der objektiven Realitaten des
biologischen Alterns nicht sprengen und die
gesellschaftlichen Strukturierungen des Le-
benslaufes nicht einfach auRBer acht lassen.
Modifikation, Nonnormativitat und sogar
Devianz von normativen Entwicklungsver-
laufen ist moglich, aber sie erfordert eine
hochselektive Investition von Ressourcen
und ein hohes motivationales Engagement
der Person. Wer dieses (mit gutem Grund)
scheut, sollte sich enger an die altersgradier-
ten Gelegenheitsstrukturen halten und sich
so das biologische und gesellschaftliche Le-
benslaufgertst zunutze machen, «die richti-
gen Dinge zur rechten Zeit tun», um den ei-
genen Lebenslauf so erfolgreich wie méglich
zu gestalten.
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A2 Entwicklung in Lebensabschnitten

0. Einleitung

Die Einsicht in die Notwendigkeit der Etablie-
rung einer Alter(n)spsychologie hat sich im
letzten Drittel dieses Jahrhunderts immer
mehr durchgesetzt. Die Tatsache, dal3 mittler-
weile etwa 25% der Weltbevolkerung das 60.
Lebensjahr uUberschritten hat, durfte hierzu
ebenso beigetragen haben wie Hochrechnun-
gen, denen zufolge der Uberalterungstrend
insbesondere in den westlichen Industriena-
tionen noch weiter anhalten wird. Die tradi-
tionellen reifungstheoretisch orientierten
Entwicklungskonzepte, die das Entwicklungs-
geschehen auf universelle, unidirektionale, ir-
reversible und sequentielle Verdnderungen
einzuschrédnken versuchten, erwiesen sich als
zu eng und eher ungeeignet, um Altersveran-
derungen im Verhalten und Erleben beschrei-
ben und erkldren zu kdnnen. An die Stelle
des reifungstheoretischen Entwicklungskon-
zeptes trat daher das «Entwicklungskonzept
der Lebensspanne» (vgl. Baltes, 1990), dem-
zufolge jegliche (positive oder negative) Ver-
anderung in der adaptiven Kapazitat des Or-
ganismus als Entwicklung zu bezeichnen ist.
Gerade fir die Gerontopsychologie, wie man
die Entwicklungspsychologie des Alterns
nennt, haben sich etliche Grundpositionen
des Lebensspannenkonzeptes als besonders
fruchtbar erwiesen: so z.B. die Auffassung,
dal Entwicklung prinzipiell wéhrend der ge-
samten Lebensspanne beeinfluBbar ist (An-
nahme der Plastizitat); die Uberzeugung, daR
Entwicklung sich in verschiedenen Bereichen
der Personlichkeit zwar gleichzeitig vollzieht,
aber nicht gleichartig (Multidimensionalitat);
und die These, dal3 sich Gewinne und Verlu-
ste von Erkenntnis- und Erlebnismdoglichkei-
ten auf allen Altersstufen finden lassen (Multi-
direktionalitat).

Im konzeptionellen Rahmen der Lebens-
spannenpsychologie hat die gerontopsycho-
logische Forschung in den letzten Jahrzehn-
ten eine Vielzahl von Befunden vorgelegt, die
das Bild von den Verédnderungen des indivi-
duellen Verhaltens und Erlebens im Alter in
mancherlei Hinsicht verandert. D.h. nicht
etwa, dalR das verbreitete negative Altersste-
reotyp nun durch ein positives ersetzt wird.
Es deutet sich vielmehr an, dal es einer Viel-
zahl unterschiedlicher Altersbilder bedarf, um

der Differenziertheit des Alters und des Al-
terns gerecht zu werden. Das vorliegende Ka-
pitel versucht, die wesentlichen Linien mog-
licher Bilder aufzuzeigen. Dabei dienen die
vier grundlegenden Aufgaben der Geronto-
psychologie, wie sie von Weinert (1992) iden-
tifiziert wurden, als Orientierungsrahmen.
Der Beschreibung und Analyse von Altersver-
anderungen und -invarianzen psychischer
Merkmale und Mechanismen sind die beiden
ersten Abschnitte des Kapitels gewidmet. Hier
geht es einerseits um Altersdefizite und -kom-
petenzen im kognitiven Bereich und anderer-
seits um Altersverdnderungen und -invarian-
zen motivationaler und sozial-emotionaler
Persénlichkeitsmerkmale. Die zweite grundle-
gende Aufgabe ist Weinert (1992) zufolge die
Analyse der psychischen oder sich psycholo-
gisch manifestierenden Bedingungen des
menschlichen Alterns. Dementsprechend
wird im dritten Abschnitt das Thema «Ursa-
chen psychischen Alterns» thematisiert.

Die beiden verbleibenden grundlegenden
Aufgaben sind in besonderem Maf3e fur die
angewandte Gerontopsychologie von Interes-
se. Geht es dabei doch um die Beschreibung
und Analyse der psychischen Verarbeitung
und Bewaltigung des Alter(n)s und der damit
verbundenen Defizite (Abschnitt 4) und um
die Analyse der psychosozialen Beeinfluf3bar-
keit unerwinschter Alterserscheinungen (Ab-
schnitt 5).

Die folgenden Ausfliihrungen erheben
nicht nur keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit, sondern sie mussen auch als lediglich
vorléaufige Skizze psychologischer Bilder vom
Alter und vom Altern aufgefal3t werden. Bei
der gegenwartigen Vitalitat der gerontopsy-
chologischen Forschungsdynamik ist in den
nachsten Jahren mit weiteren Erkenntnissen
zu rechnen, die die hier skizzierten Alter(n)s
bilder in Zukunft noch bedeutsam modifizie-
ren kdnnen.

1. Altersdefizite
und -kompetenzen im
kognitiven Bereich

Neben korperlichen Ausfallerscheinungen
gehdrt das Nachlassen geistiger Moglichkei-




ten zu den am meisten gefuirchteten Alters-
problemen. Die Angst vor dementiellen Er-
krankungen wie z.B. der Alzheimer-Krank-
heit als Folge einer tiickischen Hirnschrump-
fung, bei der nach und nach viele Neurone
den Kontakt zu ihren Nachbarzellen verlie-
ren, ist angesichts der steigenden Lebenser-
wartung sicherlich nicht als voéllig unreali-
stisch einzustufen. Wie Abbildung 1 veran-
schaulicht, ist zwar die Auftretenswahr-
scheinlichkeit dementieller Erkrankungen im
siebten Lebensjahrzehnt dufRerst gering, sie
nimmt aber im achten und neunten Lebens-
jahrzehnt deutlich zu, und bei den uber
90jahrigen leidet bereits jede dritte Person an
dementiellen Ausfallerscheinungen.

Storungen des Kurz- und Langzeitgedacht-
nisses sind das zentrale Charakteristikum der
Demenz. Hinzu kommen oft Beeintrachti-
gungen des abstrakten Denkens, des Urteils-
vermdogens oder andere Storungen hodherer
kortikaler Funktionen (vgl. Bruder, 1994).

Trotz des unleugbaren Risikos der Altersde-
menz kann man den in Abbildung 1 ange-
fuhrten Daten aber auch entnehmen, dafl3 der
Grof3teil der Bevdlkerung auch im hohen
Alter von dementiellen Erkrankungen ver-
schont bleibt. Dementielle Erkrankungen
gehoren daher nicht zum typischen, norma-
len Altersbild, sondern sind pathologisch und
daher weniger Gegenstandsbereich der Ge-
rontopsychologie als vielmehr der Gerontopsy-
chiatrie (vgl. Bruder, 1994). Im folgenden wird
das pathologische kognitive Altern weitge-
hend ausgeklammert, auch wenn der meist
schleichende Beginn dementieller Symptome
die Abgrenzung zu normalen Leistungsein-
bufRen im Alter sehr erschwert.

Beim Studium kognitiver Veranderungen
im Alter werden oft Altersveranderungen sen-
sorischer Funktionen vernachlassigt. Dies
kann zur Folge haben, daRR bei spezifischen
Leistungsproblemen &lterer Menschen félschli-
cherweise auf Defizite in anspruchsvolleren
kognitiven Funktionen geschlossen wird. Es
ist jedoch zu beachten, daR die Sinnessysteme
mit zunehmendem Alter generell immer we-
niger sensitiv gegentber Reizen aus der Um-
welt werden (vgl. Tesch-Romer & Wahl, 1996).
Dieser Befund ist vor allem ein Resultat des al-
terskorrelierten Anstiegs im Prozentsatz von
Personen mit gravierenden sensorischen Defi-
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ziten, die durch Schadigungen der Rezeptoren,
Degenerationen im periphdaren Nervensystem
und Veranderungen im zentralen Nervensy-
stem bedingt sein kdnnen. Woodruff (1983)
hat deshalb darauf hingewiesen, daf3 sich Se-
nioren im Vergleich zu jungen Personen in
einem Zustand sensorischer Deprivation be-
finden, was zu kognitiv weniger anregenden
Interaktionen mit der Umwelt fuhrt und
damit im Laufe der Zeit zu einem immer nied-
rigeren intellektuellen Funktionsniveau.

1.1 Psychometrische
Beschreibungen des Altersverlaufs
intellektueller Fahigkeiten

In der psychometrischen Tradition werden
die Leistungen in verschiedenen seit Beginn
des 20. Jahrhunderts entwickelten Intelli-
genztests analysiert. Charakteristisch flr die
Psychometrie ist die grundlagenwissenschaft-
liche Zielsetzung, die relevanten Dimensio-
nen intellektueller Leistungsvariabilitat zu
identifizieren. Mathematische Techniken der
Faktorenanalyse gelten dabei als Mittel der
Wahl. Bereits fruh stellte man fest, daf es bei
unterschiedlichen extrahierbaren Faktoren
der Intelligenz zu unterschiedlichen Alters-
verlaufen kommt. Betrachtet man Fahigkeits-
bundel (Faktoren zweiter Ordnung), so
kommt man zu dem von Cattell (1971) und
Horn (1982) seit Ende der finfziger Jahre pro-
pagierten Bild des Altersverlaufs intellektuel-
ler Fahigkeiten mit der Unterscheidung zwi-
schen einer «fluiden Intelligenz» und einer
«kristallisierten Intelligenz». Wahrend die
Leistungen im Bereich der kristallisierten In-
telligenz bei vielen Menschen bis ins achte
Lebensjahrzehnt stabil bleiben oder gar an-
steigen, weisen Leistungen aus dem Bereich
der fluiden Intelligenz einen oft schon im
frUhen Erwachsenenalter einsetzenden Alters-
abbau auf.

Die Unterscheidung der Cattell-Horn-
Theorie ist bis heute Grundlage vieler Arbei-
ten zum kognitiven Altern, wobei einem Vor-
schlag von Baltes (1990) folgend oft von der
wissensfreien Mechanik (fluide Intelligenz)
und der wissensbasierten Pragmatik der Ko-
gnition (kristallisierte Intelligenz) gesprochen
wird. Eine differenzierte Betrachtung des Al-
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A26 Entwicklung in Lebensabschnitten

Abbildung 1: Haufigkeit demen-

tieller Erkrankungen alter Men- Prozentangaben

schen in der BRD in Abhangig-
keit vom Lebensalter (Daten aus
Héafner, 1986, und Wiese, 1994)
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tersverlaufs wichtiger Teilfahigkeiten (Fakto-
ren erster Ordnung) der mechanisch-fluiden
Intelligenz hat vor kurzem Schaie (1994) vor-
gelegt. Danach ist es vor allem die Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit, bei der bereits im drit-
ten Lebensjahrzehnt deutliche Leistungsein-
bufen zu verzeichnen sind, die bis ins hohe
Alter immer weiter zunehmen. Das Leistungs-
potential dieses Faktors wird auf die Ge-
schwindigkeit zuriickgefuihrt, mit der visuelle
Konfigurationen identifiziert und verglichen
werden kdnnen.

Fir die Gbrigen mechanisch-fluiden Teil-
fahigkeiten liegt der Hohepunkt der Lei-
stungsféhigkeit den Schatzungen Schaies
(1994) zufolge eher im funften als im dritten
Lebensjahrzehnt. AuRerdem ist ein positiver
sakularer Trend zu verzeichnen, d. h. das mitt-
lere intellektuelle Leistungsniveau scheint
von Generation zu Generation zuzunehmen.
Letzteres gilt im Ubrigen auch fir die pragma-
tisch-kristallisierten Teilfahigkeiten, fur die
der Leistungszenit im Mittel im siebten Le-
bensjahrzehnt erst erreicht wird.

Das tendentiell eher positive moderne psy-
chometrische Bild des kognitiven Alterns
wird durch jingste Analysen der Veranderun-
gen ab dem achten Lebensjahrzehnt jedoch
stark relativiert. Schaies (1994) langsschnittli-
che Schéatzungen der Altersverlaufe fur ver-
schiedene Fahigkeitskonstrukte ergeben aus-
nahmslos Abnahmen der Leistungsféhigkeit,

wobei sich der Unterschied zwischen mecha-
nisch-fluiden und pragmatisch-kristallisierten
Fahigkeiten nur noch in der Deutlichkeit
dieser Abnahme widerspiegelt. Durch diese
Homogenisierung der Fahigkeitsprofile fin-
den sich in neueren Untersuchungen keine
Anhaltspunkte mehr dafiir, da im hohen
Alter eine Unterscheidung zwischen mecha-
nisch-fluiden und pragmatisch-kristallisierten
Fahigkeiten (im Sinne von Faktoren zweiter
Ordnung) sinnvoll ist (Lindenberger & Baltes,
1995). Dieser Befund entspricht der These,

dal es im hohen Alter zu einer Art De-
differenzierung intellektueller F&higkeiten
kommt.

1.2 Aktuelle Hypothesen uber
kognitive Altersdefizite

Neben der psychometrischen Tradition hat
sich in den letzten Jahrzehnten eine am In-
formationsverarbeitungsansatz und seiner
Computer-Metapher orientierte kognitive
Ausrichtung durchgesetzt. Kognitive Leistun-
gen werden dabei nicht mehr Uber Fahig-
keitsdimensionen, sondern mit Hilfe von
Konzepten wie Wissensreprasentation und
-aktivierung, Strategien, exekutive Prozesse
und mentale Kapazitat charakterisiert. Alters-
defizite im kognitiven Bereich werden im
Rahmen dieses Ansatzes meist Uber eine oder




mehrere der folgenden vier Annahmen er-
klart: die des Strategiedefizits, der reduzierten
Arbeitsgedachtniskapazitat, der nachlassen-
den Informationsverarbeitungsgeschwindig-
keit und der reduzierten kognitiven Hem-
mung.

Strategiedefizithypothese. Grundlage dieser
Hypothese ist die Annahme, dal’ der Mensch
Informationen verarbeiten und speichern
mul3, wenn er kognitive Anforderungen be-
waltigt. Dies wiederum setzt voraus, daf3 die
Informationen zunéchst aufgenommen bzw.
enkodiert werden und spater — bei Bedarf —
wieder abgerufen werden. In den siebziger
Jahren fuhrte diese Vorstellung zur Diskussi-
on der Frage, ob eher defekte Enkodierstrate-
gien oder eher defizitdre Abrufstrategien als
Ursache kognitiver Altersprobleme in Frage
kommen. Burke und Light (1981) fal3ten
diese Diskussion so zusammen, dafd zwar in
beiden Bereichen alte Menschen jungen Er-
wachsenen unterlegen sind, daf3 jedoch den
Abrufproblemen vergleichsweise mehr Be-
deutung zukommt.

Als die Frage nach der Lokalisierung des
Strategiedefizits im Informationsverarbei-
tungsproze3 hinreichend beantwortet war,
bemihte man sich verstarkt um die Klarung
der Qualitat des Strategiedefizits alter Men-
schen. Die frihe Annahme von Kausler
(1970), wonach é&ltere Menschen einfach
Strategien weniger spontan produzieren als
junge Erwachsene (Produktionsdefizit) gilt
langst als widerlegt (Burke & Light, 1981,
Salthouse, 1991, S. 245 ff.). Oft zeigen sich
keine prinzipiellen Altersunterschiede im
Ausmald der spontanen Strategieproduktion,
wohl aber verandert sich die Qualitat der
Strategienutzung im Alter. So zeigt sich etwa,
daf? alte Menschen beim Abrufen von Infor-
mationen, die sie sich in einer Lernepisode
angeeignet haben, spezifische Probleme
damit haben, Merkmale des Kontextes zu ak-
tualisieren (vgl. Hasselhorn, Hager & Cienciala,
1989). Dieses Problem beim Aktualisieren
von Merkmalen des Lernkontextes wird um
so offenkundiger, je mehr Zeit zwischen In-
formationsaufnahme und -abruf liegt.

Aufgrund umfangreicher Analysen zum
strategischen Gedachtnisverhalten hat Knopf
(1987; vgl. auch Kap. V.3) die These vom
Wirksamkeitsdefizit (besser Nutzungsineffizienz)
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formuliert. Danach produzieren alte Men-
schen zwar spontan Strategien, diese sind je-
doch weniger effizient, d.h. weniger lei-
stungsdienlich als bei jungen Erwachsenen.
Leider 4Rt die These von der Nutzungsineffi-
zienz offen, warum es zu der Ineffizienz
kommt. Deshalb priuften Hasselhorn und
Hager (1993) verschiedene Hypothesen tber
die Ursachen der Nutzungsineffizienz von
Abrufstrategien bei Senioren. Dabei bestétigte
sich die Annahme, dal3 diese die Folge einer
im Alter reduzierten Kapazitat des Arbeitsge-
dachtnisses darstellt.

Hypothese der reduzierten Arbeitsgedachtnis-
kapazitat. Unter Arbeitsgedachtnis versteht
man ein System von begrenzter Kapazitat,
das den Menschen in die Lage versetzt, Infor-
mationen kurzfristig im bewuf3ten Zugriffsbe-
reich seines Gedéachtnisses zu halten. Dieses
System ermoglicht ihm die Bewaltigung kom-
plexer kognitiver Anforderungen. Da Alters-
defizite im kognitiven Bereich i.d.R. um so
deutlicher ausfallen, je komplexer die gestell-
te Anforderung ist, liegt die Vermutung nahe,
dafd es im Alter zu einer Reduzierung der ver-
fugbaren Arbeitsgedachtniskapazitat kommt.

Eines der seit langerem intensiv diskutier-
ten Modelle des Arbeitsgedachtnisses stammt
von Baddeley (1986). Diesem Modell zufolge
kontrolliert und koordiniert eine zentrale Exe-
kutive die Arbeit zweier modalitatsspezifischer
Hilfssysteme. Das eine Hilfssystem, der «visu-
ell-raumliche Notizblock» ist fur die Verarbei-
tung visuell-raumlicher Information zustéan-
dig, wahrend die Verarbeitung sprachlicher
Informationen Uber die «phonologische
Schleife» erfolgt. Die phonologische Schleife
wird als zeitlich begrenztes System mit pho-
netischer Kodierung beschrieben, das aus
zwei Komponenten besteht: einem phoneti-
schen Speicher und einem subvokalen artiku-
latorischen Kontrollprozel3 («rehearsal»). Die
funktionale Kapazitat des Arbeitsgedachtnis-
ses wird durch beide Komponenten be-
stimmt, sie laRt sich Gber die sog. Gedachtnis-
spanne abschétzen, die im Alter (trotz gegen-
teiliger Behauptungen in der Literatur) deut-
lich nachlait (Hasselhorn, 1988). Experimen-
telle Altersanalysen der phonologischen
Schleife ergaben eine Altersinvarianz der Ka-
pazitat des phonetischen Speichers bis ins
achten Lebensjahrzehnt, aber einen Altersab-
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A28 Entwicklung in Lebensabschnitten

bau der subvokalen Rehearsalgeschwindigkeit
(Hasselhorn, 1990).

Die beobachtbaren Altersdifferenzen in der
Gedéachtnisspanne lassen sich allerdings
nicht vollstdéndig Uber die nachlassende sub-
vokale Rehearsalgeschwindigkeit erkléaren
(vgl. Hasselhorn, 1990). Dies spricht fur die
von Baddeley (1986) gedufRerte Vermutung,
dafl auch die Kapazitat der zentralen Exekuti-
ve, die fur die Uberwachung und Kontrolle
kognitiver Aktivitdten zustandig ist, Alters-
einbufRen erfahrt. In direkten Prufversuchen
konnte diese Annahme allerdings nicht be-
statigt werden (Salthouse, Fristoe, Lineweaver
& Coon, 1995). Viele Autoren favorisieren
daher die Hypothese einer im Alter reduzier-
ten Geschwindigkeit, mit der elementare
kognitive Operationen ausgefuihrt werden
kdnnen. Damit vereinbar sind nicht nur die
Nachweise der reduzierten subvokalen
Rehearsalgeschwindigkeit im Alter (s.0.), son-
dern auch die wenigen Altersanalysen zur Be-
waltigung visuell-raumlicher Gedéchtnisan-
forderungen, bei denen ebenfalls die Verar-
beitungszeit bzw. -geschwindigkeit die Haupt-
erklarung fur Leistungsunterschiede zwischen
jungen und alten Menschen lieferte (z.B.
Gold & Hasselhorn, 1991).

Hypothese der nachlassenden Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit. Die Beliebtheit
dieser Sichtweise durfte damit zusammen-
héngen, dal® sich die Annahme der nachlas-
senden Verarbeitungsgeschwindigkeit sowohl
mit Befunden der psychometrischen Traditi-
on (Faktor Wahrnehmungsgeschwindigkeit) wie
der kognitiven Tradition begriinden 1&R3t. Alle
bisher analysierten Reaktions- bzw. Latenzzei-
ten nehmen mit zunehmendem Alter expo-
nentiell beschleunigt zu (vgl. Cerella, 1990).
Ob es jedoch nur einen Ubergeordneten ko-
gnitiven Geschwindigkeitsmechanismus gibt,
ist fraglich, da die Interkorrelationen zwi-
schen verschiedenen kognitiven Geschwin-
digkeitsleistungen von nur maRiger Groflen-
ordnung sind (Salthouse, 1991).

Dennoch sind die empirischen Belege fur
die zentrale Bedeutung der nachlassenden
Verarbeitungsgeschwindigkeit beeindruckend.
So lassen sich 80 bis 95 Prozent (!) der Alters-
differenzen in den Leistungen bei kognitiven
Anforderungen mit «Speed»-Charakter (also
unter Zeitdruck) und 55 bis 75 Prozent der

Altersvarianz bei kognitiven Anforderungen
ohne Zeitdruck (sog. «Power»-Tests) auf die
nachlassende Verarbeitungsgeschwindigkeit
zurtckfihren (Salthouse, 1993, 1994).

Hypothese der reduzierten kognitiven Hem-
mung. Wahrend die bisher skizzierten Hypo-
thesen die Qualitat, Quantitait und Ge-
schwindigkeit der Aktivierung von Informatio-
nen im Blick hatten, ist in jingerer Zeit der
Grundgedanke entwickelt worden, da3 auch
die Hemmung irrelevanter Informationen ftr
viele kognitive Leistungen entscheidend ist
(Dempster, 1992). Man vermutet, dal3 kogni-
tive Hemmungsmechanismen vom Frontal-
lappen gesteuert werden, der als Kontrollin-
stanz fur die Planung und Durchfuhrung ziel-
gerichteten Verhaltens verantwortlich ist.
Phylogenetisch ist der Frontallappen die
jungste Gehirnregion und auch in der Onto-
genese bendtigt sie mehr Zeit als alle anderen
Gehirnregionen, um die volle Funktionsttich-
tigkeit zu erlangen.

Die Effizienz kognitiver Hemmung laf3t
sich experimentell Uber das Phdnomen des
«negativen Priming» demonstrieren. Darunter
versteht man die verlangsamte Reaktion auf
ein Ziel-ltem, das unmittelbar vorher schon
einmal als irrelevanter Distraktor (Ablenk-
Item) dargeboten wurde. Wenn also im Expe-
riment auf dem Bildschirm fur sehr kurze Zeit
ein roter und ein gelber Buchstabe gezeigt
werden mit der Aufforderung, sich nur den
roten Buchstaben zu merken, dann wird der
rote Buchstabe weniger gut oder langsamer
erkannt, wenn der gleiche Buchstabe einen
Versuchsdurchgang vorher als gelber, also ir-
relevanter Buchstabe verwendet worden war.
Waéhrend bei jungen Erwachsenen dieser Ef-
fekt des negativen Priming relativ zuverlassig
erzeugt werden kann, findet man ihn bei
alten Menschen nur beim Verarbeiten von
Lokationsmerkmalen (Connelly & Hasher,
1993), nicht aber bei semantischen Informa-
tionsmerkmalen wie im oben genannten
Beispiel (Kane, Hasher, Stoltzfus, Zacks &
Connelly, 1994).

Fur die daraus abgeleitete Hypothese, dal3
die Effizienz der kognitiven Hemmung im
Alter abnimmt, spricht auch die erhdhte An-
féalligkeit alter Menschen fir proaktive Interfe-
renzen, wie man sie z.B. beim Stroop-Test
bzw. bei der Brown-Peterson-Aufgabe nach-




weisen kann (Dempster, 1993). Allerdings
tritt auch hier wieder das schon von der Ver-
arbeitungsgeschwindigkeits-Hypothese her
bekannte Problem auf: Die Interkorrelationen
zwischen verschiedenen Aufgaben zur kogni-
tiven Hemmung sind nur von maRiger
GréRRenordnung.

1.3 Aktuelle Hypothesen uber
kognitive Alterskompetenzen

Die bisherigen Ausfihrungen Uber die geron-
topsychologischen Hypothesen zur Erklarung
von Altersdefiziten im kognitiven Bereich
kdénnten den Leser zu dem voreiligen Schluf3
verleiten, da® auch ohne dementielle Erkran-
kung das hohe Alter eine Lebensphase dar-
stellt, in der der kognitive Bereich nur durch
Defekte charakterisiert ist. Kaum vereinbar
mit dieser Sichtweise ist die Tatsache, dal
fuhrende Positionen in Politik, Wirtschaft
und Wissenschaft bevorzugt mit vergleichs-
weise alten Personen besetzt werden. Das Bild
vom Altern als geistige Zerfallserscheinung
widerspricht auch der dominierenden subjek-
tiven Einschatzung, wonach die kognitive
Kompetenz von 60- bis 70jahrigen Personen
keineswegs geringer eingeschatzt wird als die
von 20- bis 30jéhrigen. Auch Untersuchun-
gen Uber die Bewdltigung von Alltagsproble-
men bzw. Uber das Lésen sozialer und prakti-
scher Probleme kommen zu einer viel positi-
veren Einschétzung der kognitiven Mdglich-
keiten alter Menschen als aufgrund der im
vorigen Abschnitt skizzierten Befunde der ko-
gnitiven Gerontopsychologie zu erwarten
waére (z.B. Heidrich & Denney, 1994). Dies
wirft die Frage auf, warum alte Menschen
trotz defizitdrer kognitiver Verédnderungen
(s.0.) noch zu so guten Leistungen in der
Lage sind.

Eine Antwort auf diese Frage laRt sich be-
reits der Annahme der altersintakten pragma-
tisch-kristallisierten Intelligenz (s.0.) entneh-
men. Gegenwartig werden verschiedene Kon-
zepte herangezogen, um die kognitiven Alters-
kompetenzen zu beschreiben. Gemeinsame
Grundannahme dieser Konzepte, von denen
hier nur kurz auf die bedeutendsten einge-
gangen werden soll, ist die Uberzeugung, daR
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bei allem Nachlassen basaler (mechanisch-
fluider) kognitiver Funktionen sich die Qua-
litat des Denkens im Alter verandern kann.

Weisheit - dialektisches Denken. Baltes
(1990) definiert Weisheit als «<Expertenwissen
im Bereich grundlegender Lebensfragen».
Gemal diesem Ansatz verfigen weise Leute
uber (1) viel Faktenwissen zu verschiedenen
Lebensbereichen, (2) reichhaltiges Hand-
lungswissen, (3) ein hohes Mal an Verstand-
nis der unterschiedlichen (oft auch wider-
spruchlichen) Kontextgebundenheiten des
Lebens, (4) Wissen, dalR jedes Urteil immer
nur relativ zu kulturellen und personlichen
Wertsystemen gultig ist, und (5) sind sie zur
Erkenntnis gelangt, dal3 jede Analyse von Le-
bensproblemen zwangslaufig unvollstandig
bleibt. Weisheit scheint also nicht nur von
kognitiven Méglichkeiten abzuhdngen, son-
dern auch eine Frage der Personlichkeit zu
sein.

In ganz &hnlicher Weise wird in den struk-
turgenetischen Varianten der kognitiven Ent-
wicklungspsychologie davon ausgegangen,
dal3 es im Alter zu einem postformal-dialekti-
schen Denken kommen kann. Dieses Denken
ist durch drei Grundhaltungen gekennzeich-
net: erstens durch die Grundhaltung, dafi
alles Wissen relativ ist, zweitens durch die Er-
kenntnis, dal? Widerspruchlichkeit keine Aus-
nahme, sondern grundlegender Aspekt der
Realitat ist, und drittens, dafd sich scheinbar
noch so unvereinbare Widerspriiche in ein
«Ubergeordnetes Ganzes» integrieren lassen
(vgl. Labouview-Vief, 1992).

Erfahrung — Expertise. Eine alternative theo-
retische Beschreibung der pragmatischen Al-
terskompetenzen bietet die Expertisefor-
schung. Danach sind es (a) die Quantitat und
Qualitat des inhaltsspezifischen Wissens, (b)
die persdnlichen Erfahrungen und (c) einige
hoch-automatisierte Routinen, die fir die Be-
waéltigung von kognitiven Anforderungen im
Alltag entscheidend sind und somit die Exper-
tise fir einen bestimmten Aufgabenbereich
bestimmen, die oft bis ins hohe Alter verflig-
bar bleibt (vgl. Weinert, 1992).

Das Expertisekonzept liefert auch einen ge-
eigneten Rahmen, um das Prinzip der Kompen-
sation durch selektive Optimierung (Baltes &
Baltes, 1990) zu veranschaulichen, das eine
gelungene Charakterisierung der Alterskom-
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petenzen nicht nur im kognitiven Bereich er-
laubt. Das Prinzip leugnet nicht die Abbau-
phadnomene im Alter, indem es die Wissens-
kompetenzen alter Leute lobt. Vielmehr pra-
zisiert es die Funktion intakter Wissensbe-
stande, die in der Kompensation von Abbau-
prozessen im mechanisch-fluiden Bereich be-
steht. Indem intakte Kompetenzen selektiv
optimiert werden, werden sie zu bedeutsame-
ren Leistungsgaranten als sie dies in jungen
Jahren waren. Die bisweilen gedufRerte Hoff-
nung, dald kognitive Leistungseinbufen im
Alter durch zukunftige geschickte selektive
Optimierung intakter Kompetenzen vdéllig
vermieden werden kdénnten, ist jedoch eher
skeptisch zu beurteilen (vgl. Gold, 1995).

2. Altersveranderungen und
-invarianzen motivationaler
und sozial-emotionaler
Personlichkeitsmerkmale

Auch wenn in diesem Kapitel eine Trennung
zwischen dem «kognitiven Bereich» und dem
Bereich «motivationaler und sozial-emotio-
naler Personlichkeitsmerkmale» vorgenom-
men wird, wére es Unsinn anzunehmen, es
gébe ein Altern der Kognition und ein ande-
res, davon véllig unabhangiges Altern der
Persénlichkeit. Beides sind Aspekte eines Al-
ternsprozesses, dem Individuen ausgesetzt
sind und den sie erleben. Im Zusammenhang
mit dem Weisheitskonzept wurde bereits dar-
auf hingewiesen, dald es schwer fallt, Alters-
kompetenzen im kognitiven Bereich unab-
héngig von Personlichkeitsmerkmalen zu
erklaren. Ebenso ist davon auszugehen, daf3
Altersverdnderungen von Einstellungen, Moti-
ven, Emotionen, Selbstkonzepten und sozial-
emotionalen Persdnlichkeitsmerkmalen nicht
unabhéngig von kognitiven Verédnderungen
verstehbar sind.

Dennoch wird hier eine Trennung zwi-
schen beiden Bereichen vorgenommen, die
sich nicht nur aus didaktischen Grunden an-
bietet, sondern auch deshalb sinnvoll ist, weil
beide Bereiche forschungshistorisch in je spe-
zifische Forschungsprogramme eingebettet
sind. Wahrend die kognitive Gerontopsycho-

logie vorrangig dem allgemeinpsychologi-
schen Forschungsprogramm mit seinem uni-
versellen Ansatz verhaftet ist, sind die in die-
sem Abschnitt betrachteten Aspekte des
Alter(n)s eher dem differentiellen Ansatz der
Psychologie (vgl. Asendorpf, 1995) zuzuord-
nen. Ohne die differentielle Perspektive
scheint es kaum madglich zu sein, angemesse-
ne Bilder des menschlichen Alter(n)s zu ent-
wickeln, denn es gibt nicht die Alterspersén-
lichkeit. Im Gegenteil nehmen interindividu-
elle Differenzen im Alter sogar noch eher zu
als ab (Baltes & Schmid, 1987). Fur verschie-
dene Facetten der alternden Personlichkeit
sollen im folgenden die derzeit diskutierten
Altersverdanderungen und -invarianzen skiz-
ziert werden.

2.1 Altersstereotype —
Alterserwartungen

Das psychische Altern ist nicht nur durch
«objektive» Verdnderungen biologischer, ko-
gnitiver und anderer Funktionen gekenn-
zeichnet. Weinert (1992) hat darauf hinge-
wiesen, daf3 darUber hinaus die Bedeutung
der oft gesellschaftlich vermittelten personli-
chen Uberzeugungen, die intuitiven Er-
klarungen bzw. subjektiven Theorien des Al-
terns und die vor diesem Hintergrund aus der
Deutung der eigenen Situation abgeleiteten
Zukunftserwartungen nicht unterschéatzt wer-
den sollte. Die gesellschaftlich dominieren-
den Alterserwartungen haben die Funktion
von Stereotypen, mit denen sich jeder einzel-
ne um so mehr auseinanderzusetzen hat, je
mehr er sich selbst dem hohen Erwachsenen-
alter nahert. Negative Altersstereotype sind
bis heute sehr verbreitet, wenn auch ein
leichter Trend zur Revision beobachtbar ist
(vgl. Heckhausen, Dixon & Baltes, 1989).
Nicht immer decken sich jedoch die Alters-
erwartungen von jung und alt, wie sich den
Ergebnissen einer Befragung von Perlmutter
(1988) zur erwarteten Altersabhangigkeit der
Leistungsféahigkeit bei 45 verschiedenen An-
forderungen entnehmen laRt. Wahrend die
befragten jungeren Erwachsenen eine Alters-
abnahme in nahezu allen Bereichen aufRer
der Weisheit befiirchteten, glaubten die Sech-




zig- bis Achtzigjahrigen, sich in allen Funkti-
onsbereichen — aul3er dem der Weisheit — mit
zunehmendem Alter verbessert zu haben.
Betrachtet man nur die Alterserwartungen
von Senioren, so zeigt sich eine andere Dis-
krepanz. Alte Menschen neigen namlich
dazu, bei anderen Personen gleichen Alters
grofRe LeistungseinbufRen und negative Al-
tersveranderungen zu erwarten, nicht aber
bei sich selbst. Die verbreitete Mentalitat:
«Alt sind nur die anderen. Man ist nur so alt
wie man sich fuhlt, und ich fuhle mich noch
ziemlich jung!» mag man als Anzeichen von
Alterssenilitat belacheln, man kann sie aber
auch als Ausdruck eines adaptiven motivatio-
nalen Mechanismus betrachten, den die
Natur als Schutz gegen das Risiko der Alters-
depressivitat (s.u.) eingerichtet hat.

2.2 Motive und Emotionen

Fur die Suche nach angemessenen psycholo-
gischen Bildern vom Alter(n) ist auch von In-
teresse, ob es bei den dispositionalen Aspek-
ten des motivationalen Geschehens im Alter
zu Verdnderungen kommt. Veroff, Reuman
und Feld (1984) haben eine Entwicklungs-
analyse Uber die Lebensspanne fur das Lei-
stungsmotiv, das AnschluBmotiv und das
Machtmotiv vorgelegt. Die Leistungsmotiviert-
heit scheint generell im Alter abzunehmen,
da die Zukunftsperspektive schrumpft. Bei
Frauen scheint diese Abnahme der Leistungs-
motivation im Mittel deutlicher auszufallen
als bei Méannern. Aber nicht nur die Lei-
stungsmotivation, auch die Anschlu3motiva-
tion scheint bei Frauen im Alter eher abzu-
nehmen. Dagegen verdndert sich die Bedeu-
tung der Machtthematik bei Frauen im Alter
kaum.

Far Manner fanden Veroff et al. (1984)
eine andere Alterssystematik. Wahrend bei
ihnen die Machtthematik zwar im mittleren
Lebensalter zunimmt, verliert sie im Alter
wieder an Bedeutsamkeit. Im Gegensatz dazu
scheint das AnschluBmotiv bei Ménnern al-
tersinvariant zu sein.

Uberhaupt scheinen Altersinvarianzen im
motivationalen Bereich sehr viel haufiger zu
sein als landlaufig angenommen wird. Selbst
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die verbreiteten Ansichten Uber ein Abfla-
chen der Sexualmotivation im Alter basieren
im wesentlichen auf Fehleinschatzungen:
80 % der Uber Sechzigjahrigen erleben sexuel-
le Aktivitat ebenso lustvoll wie zuvor (vgl.
Brecher, 1993).

Als eher spérlich sind die bisher vorliegen-
den gerontopsychologischen Untersuchun-
gen zu Emotionen zu bezeichnen. Die vorlie-
genden Befunde sprechen jedoch daftr, dai3
auch das vorherrschende Altersstereotyp
emotionaler Altersverdnderungen revisions-
bedurftig ist. Die klassischen Bilder von den
mif3mutig-pessimistischen Alten, bei denen
die Intensitét und die Variabilitat des emotio-
nalen Empfindens nachlaf3t und die sich von
sozialen Aktivitaten zurtickziehen, scheinen
das Produkt typischer Generalisierungsfehler
zu sein. Weder ein geh&uftes Auftreten nega-
tiver Affektzustande, noch eine Abnahme der
subjektiven Wichtigkeit von Emotionen im
Alter liel3 sich empirisch nachweisen. Das Ge-
genteil scheint eher der Fall zu sein. So be-
richten etwa Carstensen und Turk-Charles
(1994) von einer Alterszunahme der subjekti-
ven Bedeutsamkeit von Emotionen, und die
von Labouvie-Vief und DeVoe (1991) zusam-
mengetragenen Befunde sprechen dafur, daf
nicht die Intensitdt von Emotionen im Alter
nachlalt, sondern eher die Selbstregulation
bzw. Kontrolle eigener Emotionen im Alter
zunimmt.

Eine interessante Verknipfung motivatio-
naler und emotionaler Alter(n)sbilder bietet
die sozioemotionale Selektivitatstheorie von
Carstensen (1993). Carstensens Theorie ist
ein gelungenes Beispiel fur ein differenziertes
psychologisches Alter(n)sbild im Bereich des
Sozialverhaltens. Sie postuliert, dal® sich im
Alter die Konstellation der Motive &ndert, die
fur das soziale Verhalten verantwortlich sind.
Waéhrend im mittleren Erwachsenenalter das
Informationsbedurfnis ein wesentliches Motiv
zur Aufnahme sozialer Kontakte darstellt,
tritt dies bei alten Menschen in den Hinter-
grund. In den Vordergrund ruckt hier viel-
mehr die emotionale Qualitat der sozialen Be-
gegnung. Die Folge dieser veranderten Motiv-
konstellation sind qualitative Verdnderungen
in den sozialen Aktivitadten: Diese nehmen
zwar an Variabilitat ab, jedoch an Intensitat
Zu.
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2.3 Selbstkonzepte

Es wurde bereits darauf hingewiesen, daR alte
Menschen ihr eigenes Altern weniger drama-
tisch und beeintrachtigend wahrnehmen als
das Altern anderer um sie herum. In Uberein-
stimmung damit sprechen vorliegende empi-
rische Befunde dafir, dal3 die Selbstwertschat-
zung («self-esteem») sich im Alter — wenn
Uberhaupt - positiv verdndert (Bengtson,
Reedy & Gordon, 1985). Dies ist nicht nur
Ausdruck eines selbstwertdienlichen motiva-
tionalen Mechanismus, sondern z.T. auch die
Folge davon, dalR mit zunehmendem Alter
viele Menschen immer elaboriertere und dif-
ferenziertere Selbstkonzepte aufbauen. Dies
betrifft etwa das Selbstkonzept eigener Tuch-
tigkeit, das sich in Abh&ngigkeit von tatséch-
lichen Leistungsfahigkeiten ausdifferenziert,
die Kontrolluberzeugungen und die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, deren Elaboriert-
heit von individuell erlebten Wirksamkeitser-
fahrungen abhéngig ist. Die Abhéngigkeiten
der Selbstkonzepte sind allerdings nicht so zu
verstehen, dafd sie notwendigerweise die Rea-
litdt widerspiegeln, sondern hier scheinen
eher héchst selektive und situativ variable Er-
fahrungsbewertungen mafgeblich zu sein.
Die bisweilen verbliffende Inkonsistenz
empirischer Befunde und entsprechende
Heterogenitat theoretischer Interpretatio-
nen zu Selbstkonzeptveranderungen im
Alter mag ein Indiz daftr sein, dal die
Frage, ob Selbstkonzepte im Alter optimisti-
scher oder pessimistischer werden, falsch
gestellt ist oder zumindest irrefihrend ist.
Nicht eine spezifische Qualitat der Realitats-
verzerrung ist das Charakteristikum unter-
schiedlicher Facetten des Selbstkonzeptes
im Alter, sondern die beobachtbaren
groR3en intraindividuellen Variationen und
interindividuellen Unterschiede.

2.4 Sozial-emotionale
Personlichkeitsmerkmale

Die gerontopsychologische Persdnlichkeits-
forschung wird in wesentlichen Teilen durch
zwei Debatten gepragt, denen jeweils eine ge-
wisse Polaritat zugrundeliegt. Die historisch

altere sowie bis heute vitalere der beiden De-
batten kreist um die Frage der Altersstabilitat
vs. -instabilitat sozial-emotionaler Persénlich-
keitsmerkmale, die andere um die angemesse-
ne Betrachtungsebene der gerontopsycholo-
gischen Personlichkeitsforschung: Ist der Er-
kenntnisertrag grof3er bei Betrachtung einzel-
ner Variablen bzw. Personlichkeitsmerkmale
(sub-personale Ebene) oder ist es vielmehr er-
forderlich, immer die ganze Person als tber-
geordnete Einheit psychischer Merkmale (per-
sonale Ebene) zu beriicksichtigen?

Stabilitat vs. Instabilitat sozial-emotionaler
Persdnlichkeitsmerkmale. Der Begriff der Alters-
stabilitat hat in der entwicklungspsychologi-
schen Literatur vor allem deshalb bisweilen
zu Verwirrungen gefuhrt, weil er verschiede-
ne Arten von Entwicklungsstabilitaiten um-
fal3t. Wenigstens vier verschiedene Stabilité-
ten sind fur die Alter(n)spsychologie bedeut-
sam (vgl. auch Filipp & Schmidt, 1995). Von
ipsativer Stabilitat wird gesprochen, wenn die
zeitliche Konstanz der Merkmalskonstellation
innerhalb einzelner Personen gegeben ist.
Der Begriff der Niveaustabilitat wird hingegen
verwendet, wenn nicht einzelne Personen,
sondern die Auspragung einzelner Merkmale
Uber viele Personen hinweg betrachtet wird.
Verandert sich die Auspréagung eines Merk-
mals im Durchschnitt nicht mit zunehmen-
dem Alter, so ist fur dieses Merkmal Niveau-
stabilitdt gegeben. Interessiert man sich
unabhangig von Niveauveranderungen eines
Merkmals fur die zeitliche Konstanz der in-
terindividuellen Merkmalsunterschiede zwi-
schen Personen, so spricht man von differenti-
eller bzw. interindividueller Stabilitét. Schliel3-
lich wird von der strukturellen Stabilitat ge-
sprochen, wenn eine zeitliche Invarianz der
Zusammenhangsmuster zwischen verschiede-
nen Merkmalen gegeben ist.

Aus der gerontopsychologischen Person-
lichkeitsforschung liegen vor allem Befunde
zur differentiellen Stabilitdt und zur Niveau-
stabilitat einzelner Merkmale vor. Relativ gut
bestatigt werden konnte dabei die schon von
Bloom (1964) aufgestellte These, nach der die
differentiellen Stabilitdten fur Personlich-
keitsmerkmale im Alter zunehmen (vgl.
Kogan, 1990). Selbst tber ein zeitliches Inter-
vall von 45 Jahren hinweg fand Conley
(1985) fur verschiedene Persdnlichkeitsdi-




mensionen bemerkenswert hohe interindivi-
duelle Stabilitdten von bis zu r = .50.

Im Mittelpunkt neuerer Untersuchungen
zur differentiellen wie zur Niveaustabilitat
von Personlichkeitsmerkmalen stand das so-
genannte Funf-Faktoren-Modell («Big Five»),
das vor allem wegen der strukturellen Alters-
stabilitdét der Faktoren fur die Alternsfor-
schung geeignet ist. Dem Modell zufolge 1aRt
sich zwischen den Faktoren Neurotizismus,
Extraversion, Offenheit fUr neue Erfahrun-
gen, Freundlichkeit (Soziabilitat) und Gewis-
senhaftigkeit (Willensstarke) unterscheiden.
Waéhrend fur alle funf Faktoren in einer
neunzehnjahrigen Langsschnittuntersu-
chung hohe interindividuelle Stabilitaten ge-
funden wurden (vgl. Costa & McCrae, 1988),
sind die Befunde zur Niveaustabilitat der funf
Faktoren eher uneinheitlich (Costa &
McCrae, 1988; Helson & Moane, 1987). Ins-
besondere fiir den Faktor Extraversion muf3
mit Niveauinstabilitat gerechnet werden, da
zumindest in Querschnittstudien eine im
Alter zunehmende Introvertiertheit («inward
shift») beobachtbar ist. Da dieser Befund je-
doch in der Langsschnittstudie von Costa
und McCrae (1988) nicht bestatigt werden
konnte, ist unklar, ob es sich bei diesem Ef-
fekt wirklich um einen Alternseffekt oder
aber um einen Kohorteneffekt handelt (zur
Unterscheidung von Alters- und Kohortenef-
fekten vgl. Kap. 111.3).

Theoretische Anséatze zu einer personalen Ge-
rontopsychologie. Die Frage, ob die Merkmals-
bzw. Variablenorientierung der Personlich-
keitsforschung nicht zukinftig verstarkt
durch eine Personorientierung erganzt wer-
den miufte, wird mittlerweile auch in der
Alter(n)sforschung diskutiert (vgl. Weinert,
1992). Hintergrund dieser Diskussion ist die
Vorstellung, daf auf der Merkmalsebene
nachweisbare psychologische GesetzmaRig-
keiten nicht unabhéangig von konkreten Per-
sonen verstehbar sind, deren Handeln durch
Werte, Ziele und Selbstreflexionen bestimmt
wird. Nicht das Gedachtnis oder die Extraver-
sion altert, sondern konkrete Individuen. Die
provokante Frage Weinerts (1992, S. 197):
«Altern wir und bleiben doch die Alten?»
spielt in diesem Sinne auf die ipsative Stabi-
litdét individueller Merkmalskonstellationen
trotz einzelner Merkmalsveranderungen an.
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Auch wenn die forschungsmethodischen
Implikationen der Forderung nach einer eher
personenorientierten  Gerontopsychologie
noch ungekléart sind, so finden sich doch
theoretische Abhandlungen, die im Sinne
einer personalen Alter(n)spsychologie inter-
pretierbar sind. Hierzu zéhlen vor allem stadi-
entheoretische Konzeptionen des Alterns, die
trotz ihrer Beliebtheit unter Lehrbuchautoren
und in der breiten Offentlichkeit empirisch
bisher nur unzureichend bearbeitet worden
sind. Das bekannteste Modell dieser Art ist
der neo-psychoanalytische Entwurf von
Erikson, bei dem im Alter die achte und letzte
Krise («Integritat vs. Verzweiflung») der indi-
viduellen Ildentitatsentwicklung ansteht (vgl.
das kasuistische Belegmaterial fur dieses Al-
tersstadium von Erikson, Erikson & Kivnick,
1986).

2.5 Altersrisiko der Depressivitat

Neben der Altersdemenz mit ihren kogniti-
ven Stérungen (s.0.) gibt es auch im motiva-
tional-emotionalen Bereich das Risiko zu
einer pathologischen Altersveranderung,
namlich das der Altersdepressivitat. Die Sym-
ptome sind keineswegs altersspezifisch. Sie
lassen sich Uber die Aufzdhlung folgender Zu-
stdnde umschreiben: Verzagtheit, Antriebs-
schwéche, Pessimismus, Suizid, geringes
Selbstwertgeftihl, Apathie, psychomotorische
Verlangsamung, Schlafstérungen und Kon-
zentrationsschwachen. Obwohl es sich bei
der Altersdepressivitat um eine der haufigsten
psychischen Stérungen im Alter handelt, ba-
sieren Schatzungen, denen zufolge die Prava-
lenz schwerer Depressivitat stark alterserhéht
sei, auf MiRBverstandnissen. Es ist zwar richtig,
daR ca. 30 % der in Altenheimen wohnenden
Senioren als depressiv klassifizierbar sind, in
der Gesamtbevdlkerung liegt die Pravalenzra-
te bei den Personen Uber 60 Jahren jedoch
mit 10 % nur unwesentlich hdher als bei jlin-
geren Erwachsenen (Murphy, 1993). Bei kor-
perlichen Krankheiten erhéht sich allerdings
das Depressivitatsrisiko im Alter (Bruder,
1994). Es ist daher wenig verwunderlich, daf3
Altersdepressivitat in verstarktem Malde
durch korperbezogene Beflirchtungen ge-
kennzeichnet ist.
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Die von Abramson, Metalsky und Alloy
(1989) in Anlehnung an das bekannte Kon-
zept der «erlernten Hilflosigkeit» elaborierte
Theorie der Hoffnungslosigkeit scheint einen
guten Beschreibungs- und Erklarungsrahmen
fur die Genese der typischen Altersdepression
abzugeben. Die Theorie unterscheidet zwei
proximal-hinreichende Ursachen der Depres-
sivitat, namlich einerseits die Erwartung ne-
gativer Ereignisse und andererseits die Antizi-
pation, diesen Ereignissen hilflos ausgesetzt
zu sein. Ausldser solcher Erwartungen sind
objektiv negative Lebensereignisse, die bei
entsprechenden situativen Hinweisen als
Stre3 empfunden werden. Bleiben die ent-
sprechenden Erfahrungen bereichsspezifisch,
ist Pessimismus die Folge. Einer der gewichtig-
sten Risikofaktoren daflir, dal? ein solcher
Pessimismus zur Depression wird, ist ein de-
pressogener Attributionsstil, der dadurch cha-
rakterisiert ist, dall negative Ereignisse als
sehr wichtig bewertet werden und auf stabile,
internale und globale Faktoren attribuiert
werden.

3. Ursachen psychischen
Alterns

Die Frage, warum es zu den in den beiden
voranstehenden Abschnitten beschriebenen
kognitiven und motivational-emotionalen
Altersverdnderungen kommt, ist nicht leicht
beantwortbar. Allein die Multidimensiona-
litat, Multidirektionalitat und die hohe inter-
individuelle Variabilitédt der auszumachenden
Veréanderungen spricht daftr, dal3 eine einfa-
che Bedingungsstruktur von Ursachenfakto-
ren des psychischen Alterns kaum mdglich
ist. Die Diskussion der wichtigsten Ursachen-
faktoren hat erst in den letzten Jahren ein sy-
stematisches Niveau erreicht. Baltes (1990)
unterscheidet z.B. drei Klassen von Ein-
fluBfaktoren auf den Alternsprozel. Die ver-
gleichsweise geringste Bedeutung spricht er
dabei den historisch-gebundenen Faktoren zu
(z.B. verédnderte politische Systeme, zuneh-
mende Technisierung des Alltagslebens). Fur
bedeutsamere Ursachen des psychischen Al-
terns halt Baltes (1990) altersnormative Fakto-
ren, wie z.B. das «Grof3eltern-Werden» oder

die Pensionierung. Doch weder historisch-ge-
bundene noch altersnormative Faktoren lie-
fern eine befriedigende Erklarung fur die be-
reits mehrfach erwdhnte Zunahme interindi-
vidueller Verhaltensunterschiede im Alter.
Daher scheint die relativ grof3te Bedeutung
individuell wirksamen Faktoren zuzukom-
men, die Baltes als nicht-normativ bezeichnet.
Hierunter kdnnen hoéchst unterschiedliche
Sachverhalte subsumiert werden, wie z. B. der
Verlust des Ehepartners, das Uberleben eines
schweren Ungltcks oder ein grofRer Lotterie-
gewinn.

Von einem weniger ereignisbezogenen
Ansatz gehen Dannefer und Perlmutter
(1990) aus, die zwischen biologischen (z.B.
physiologische Verédnderungen), umweltbezo-
genen (z.B. Gewo6hnung, Anpassung) und
selbstgenerierten Ursachen (z.B. durch das
Setzen von Zielen oder das Verfolgen von
Absichten) des Entwicklungsgeschehens im
Alter unterscheiden. Die folgenden Aus-
fuhrungen basieren eher auf der Klassifizie-
rung von Dannefer und Perlmutter (1990),
wobei allerdings zuséatzlich eine Differenzie-
rung zwischen verschiedenen psychologi-
schen Perspektiven des Alter(n)s vorgenom-
men wird. Gemeint ist die Unterscheidung
zwischen allgemeinen und differentiellen
Altersverdénderungen, die durchaus unter-
schiedlich bedingt sein kdnnen.

3.1 Ursachen allgemeiner
Altersveranderungen

Unter allgemeinen Altersverdanderungen ver-
steht man die universellen Aspekte des indi-
viduellen Alterns. Vor allem in der kogniti-
ven Gerontopsychologie hat man sich bevor-
zugt mit diesen allgemeinen Aspekten des Al-
terns beschéaftigt. Als Ursachen allgemeiner
Altersverdanderungen werden hauptséchlich
biologische Verédnderungen diskutiert (vgl.
Perlmutter & Hall, 1992). Dabei stehen sich
vor allem drei unterschiedliche theoretische
Grundpositionen gegentber, die sog. Pro-
grammtheorien, die Beschadigungstheorien
und die Reparaturtheorien. Die Programm-
theorien gehen davon aus, dal3 die Systeme
des menschlichen Organismus einem gene-
tisch programmierten Altersabbau unterlie-




gen. Uber die Lokalisation und Wirkungsme-
chanismen dieser Abbauprogramme gibt es
kontroverse Sichtweisen. Die wohl bekannte-
ste Programmtheorie geht davon aus, dal3 es
in den Zellen des Organismus eine «biologi-
sche Uhr» gibt, durch die die jeweils zellspezi-
fische Lebensdauer festgelegt ist (sog.
Hayflick-Grenze).

Die Vertreter der Beschadigungstheorien
halten dagegen eher zuféllige Schéden an der
Erbsubstanz der Zellen fur die Ursache biolo-
gischer Veranderungen, weshalb Theorien
dieser Kategorie auch als stochastische Theo-
rien bezeichnet werden. Eine prominente sto-
chastische Theorie ist die Radikalthese, der zu-
folge Zellen altern, weil sie atmen: Beim
Atmen, also bei der Energieversorgung, ent-
stehen vorubergehend aggressive Sauerstoff-
verbindungen («freie Radikale»), die das
Erbgut angreifen und somit Uber einen
ZufallsprozeR3 dafiir sorgen, dall mit zuneh-
mendem Alter die Wahrscheinlichkeit der
Regenerationsfahigkeit einer Zelle immer
mehr abnimmt.

Eine dritte Modellvorstellung wird von
den Vertretern der Reparaturtheorien ins
Spiel gebracht. Diese Theorien gehen davon
aus, da Schadigungen der Zellen vom Be-
ginn des Lebens an der Normalfall seien. Dies
ist aber zunachst kein Problem, da ein mole-
kularer Reparaturbetrieb, der ebenfalls von
Anfang an funktioniert, die Schaden perma-
nent beseitigt. Nun steht jedoch das Genom
unter Dauerbeschufd von Strahlung und che-
mischen Schadstoffen, was dazu fuhrt, daf3
der molekulare Reparaturbetrieb des Erbma-
terials mit zunehmendem Alter immer
schlechter funktioniert.

Unabhangig davon, welcher der von den
verschiedenen Theorien postulierten Mecha-
nismen in welchem Umfange die biologi-
schen Verdnderungen zu erklaren vermag,
zeichnet sich gegenwértig ein Trend ab, all-
gemeine Altersveranderungen auf biologische
Veranderungen zuriickzufuhren.

3.2 Ursachen differentiellen
Alterns

Die mitunter betrachtlichen interindividuel-
len Differenzen von Altersverdanderungen
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scheinen auf wenigstens drei verschiedene
Ursachenfaktoren zurickfuhrbar zu sein. Fur
den Einfluf3 genetischer Unterschiede sprechen
eine ganze Reihe empirischer Befunde (vgl.
Plomin & McClearn, 1990). So weifl? man bei-
spielsweise aus Zwillingsuntersuchungen,
daf eineiige Zwillinge sich auch hinsichtlich
ihrer Lebensdauer ahnlicher sind als zweieii-
ge Zwillinge. In gleicher Weise kann auch die
Tatsache, daf die Lebensdauer der leiblichen
Eltern ein guter Pradiktor fuir die Lebensdauer
von Personen ist, als Argument fur die These
eines genetischen Faktors interpretiert wer-
den. Und schlieR3lich sprechen auch Sympto-
me des vorzeitigen Alterns bei Personen mit
spezifischen genetischen Defekten (etwa
beim «Down-Syndromy) fur diese Annahme.

Neben genetischen Unterschieden ge-
horen auch kritische Lebensereignisse zu den
Ursachen des differentiellen Alterns. Typische
Beispiele alternsrelevanter kritischer Lebens-
ereignisse sind etwa der Tod des Partners, der
Eintritt in den Ruhestand oder das Auftreten
von Krankheiten. Die Konfrontation mit sol-
chen Ereignissen kann zu Stérungen der Per-
son-Umwelt-Passung und damit zu gravieren-
den Handlungsbeeintrachtigungen fihren.
Die groRRe Variabilitat in der Art, der Haufig-
keit und den Zeitpunkten sowie in der Bewal-
tigung (s.u.) kritischer Lebensereignisse
macht ihre Bedeutsamkeit fur interindividu-
elle Unterschiede im Altern plausibel.

SchlieRlich scheint auch der Lebensstil ein
wesentlicher Faktor individueller Altersver-
laufe zu sein. Physische Aktivitaten, soziale
Aktivitdten und intellektuelle Aktivitaten
sind nicht nur Charakteristika individueller
Lebensstile, sondern auch gute Pradiktoren
fur ein «erfolgreiches» Altern. Einer von Fin-
kel und McGue (1993) vorgelegten Analyse
zufolge sind die interindividuellen Unter-
schiede im Lebensstil alter Menschen vorran-
gig durch personenspezifische soziale Fakto-
ren determiniert. Die von den Autoren
durchgefiihrten Varianzschatzungen ergaben,
dalR 65% der Unterschiede in der intellektuel-
len Aktivitat und sogar 78 % der Unterschiede
in der physischen Aktivitat bei Senioren
durch personenspezifische Umweltfaktoren
erklarbar sind.

Eine Generalisierung dieser Befunde auf
andere Verhaltensunterschiede im Alter ist al-
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lerdings nicht mdglich. So gilt z.B. fur viele
kognitiven Verhaltensmerkmale, dal3 die in-
terindividuellen Unterschiede im hohen
Alter weitaus starker genetisch determiniert
sind als in jungen Jahren. Neuere Analysen
von Plomin, Pedersen, Lichtenstein und
McClearn (1994) ergaben fur die allgemeine
intellektuelle Leistungsfahigkeit bei Senioren
eine genetische Varianz von immerhin 80%
(im Vergleich von 50% bei jungen Erwachse-
nen). All diesen Analysen liegt jedoch das
Grundproblem der quantitativen Verhaltens-
genetik zugrunde, dal namlich nicht-additi-
ve Geneffekte, die durch systematische Kova-
riationen und Interaktionen zwischen geneti-
schen und Umweltfaktoren zustande kom-
men, nicht bertcksichtigt werden (vgl. auch
Kapitel 1.3).

4. Verarbeitung und
Bewaltigung von
Altersveranderungen

Die Lebensqualitat hdngt nicht nur im hohen
Alter vom allgemeinen subjektiven Wohlbe-
finden ab, das selbst wiederum im wesentli-
chen von Gesundheitsstatus, sozialer Integra-
tion und soziobkonomischem Status be-
stimmt wird (Larson, 1978). Gelingt es Perso-
nen, ein solches Wohlbefinden mdglichst
lange bei weitgehend intakter psychischer
und physischer Gesundheit aufrecht zu erhal-
ten, so spricht man von «optimalem» bzw.
«erfolgreichem Altern» (Gerok & Brandstadter,
1994), zu dem auch eine prinzipielle Zu-
friedenheit mit dem vergangenen Leben
gehort.

4.1 Die Rolle sozialer
Unterstutzung

Soziale Netzwerke und soziale Unterstiitzung
gelten als wichtige «Prothesen» der Alter(n)s
bewdltigung. Trotz weitgehender Einigkeit
Uber die Bedeutung sozialer Integration wird
in der angewandten Gerontopsychologie
immer wieder die Frage diskutiert, ob eine
professionelle Bereitstellung sozialer Unter-
stlitzung bei alten Menschen Gberhaupt sinn-

voll ist. Vor allem zwei Argumente werden in
diesem Zusammenhang ins Spiel gebracht.
Zum einen, daf} alte Leute soziale Kontakte
gar nicht wollten; und zum anderen, daf3 ex-
terne Hilfe die Lebenszufriedenheit nicht ver-
bessert, sondern eher reduziert, weil sie das
Gefuhl des Nutzlosseins vermittelt. Das erste
Argument entspringt einer hochst bedenkli-
chen Interpretation der im Alter zunehmend
beobachtbaren sozialen Isolation, der zufolge
ein «intrinsisches Disengagement» im Sinne
eines endogen bedingten Prozesses der Ab-
nahme sozialer Beztige hierfur verantwortlich
sei. Wie der Ubersicht der empirischen Befun-
de zu diesem Thema von Minnemann und
Lehr (1994) zu entnehmen ist, handelt es
sich bei dieser These um einen widerlegten
Mythos.

Das zweite Argument ist weniger leicht
von der Hand zu weisen. Hilfestellungen ftr
alte Leute beinhalten eine gewisse Zwei-
schneidigkeit: Einerseits erleichtern sie die
Alltagsbewadltigung, andererseits kdnnen sie
auch zu einem Erleben von Kontrollverlust
fuhren und damit einen Abbau der Potentiale
zur Alter(n)sbewaéltigung auslésen. Minne-
mann und Lehr (1994) betonen deshalb, dal3
die Qualitat, mit der soziale Unterstitzung
die Eigeninitiative &lterer Menschen starkt,
entscheidend fir ein erfolgreiches Altern ist.
Diese Betonung der Eigeninitiative weist dar-
auf hin, dafld der soziale Rahmen, in dem Per-
sonen alt werden, zwar eine wichtige Stutz-
funktion erfullen kann, er aber nicht die Ver-
arbeitung und Bewadltigung des Alterwerdens
und der damit verbundenen Veranderungen
leisten kann. Hierzu bedarf es zusatzlicher
personlicher Coping-Strategien im Sinne von
geeigneten Gedanken und Handlungen, die
Personen einsetzen, um Anforderungen und
Belastungen zu meistern.

4.2 Strategien «erfolgreichen»
Alterns

Nach Folkman und Lazarus (1980) lafRt sich
die Vielzahl unterschiedlicher persénlicher
Coping-Strategien zwei verschiedenen Kate-
gorien zuordnen: dem problemldse-orientierten
Ansatz und dem emotions-zentrierten Ansatz.
Der problemldse-orientierte Ansatz Uberwiegt




bei den Bewaéltigungsstrategien, die man im
vierten und fiunften Lebensjahrzehnt beob-
achten kann: Konstruktive Handlungen wer-
den geplant, soziale Unterstiitzung wird ge-
sucht, oder es wird eine kampferische Kon-
frontation mit der Situation realisiert. Mit Al-
tersdifferenzen in den Bewaltigungsstrategien
und im Umgang mit Strel3 haben sich Folk-
man, Lazarus, Pimley und Novacek (1987)
beschéftigt. IThren Analysen zufolge gibt es
trotz grofRer interindividueller Differenzen in
den personlichen Bewadltigungsstrategien ab
dem siebtem Lebensjahrzehnt eine zuneh-
mende Tendenz zur emotions-zentrierten Be-
waéltigung. D. h., alte Menschen halten sich
aus Konfliktsituationen eher heraus und tun
so, als ware nichts passiert. Sie attribuieren
belastende Ereignisse entweder auf internale
Ursachen, oder aber nehmen eine positiv ver-
zerrende Uminterpretation der Situation vor,
wobei letztere Strategie fur ein «erfolgreiches»
Altern gunstiger sein durfte.

Ahnliche Befunde finden sich in Arbeiten,
in denen der Umgang mit spezifischen Stref3-
ereignissen untersucht wurde. Auch hier 1&aR3t
sich bei alten Menschen in starkerem Mal3e
die Tendenz zu einem eher problemdeakzen-
tuierenden Verhalten beobachten (vgl. Blan-
chard-Fields & Camp, 1990): Emotional bela-
stende soziale Situationen werden eher als in
jungen Jahren fur unproblematisch gehalten.
Dies weist auf Mechanismen in der Bewalti-
gung von StreRerleben hin, die durchaus ad-
aptiv fur die Lebensqualitat im hohen Alter
sind.

Die Frage nach den besten Strategien fir
ein erfolgreiches Altern 1&Rt sich jedoch auf
einem generellen Niveau kaum beantworten,
wie folgendes Beispiel illustriert: Die Uber-
siedlung in ein Altenpflegeheim ist eine im
Alter typische Stre3situation. Neben norma-
ler Intelligenz und mindestens durchschnitt-
licher Gesundheit erwies sich fur eine gelun-
gene Neuanpassung an die veranderte Le-
benssituation als besonders glinstig ein Ver-
halten, das man als aggressiv, fordernd und
schnell verargert bezeichnen kénnte. Daraus
nun allerdings zu schluf3folgern, dal3 ein ag-
gressiv-assertives Verhalten sich besonders
gut als Strategie des erfolgreichen Alterns eig-
net, ware eine unzulassige Ubergeneralisie-
rung. Agressiv-assertive Menschen haben
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namlich ein erhohtes Risiko fur kardiovas-
kulare, aber auch fur andere Krankheiten als
Personen, die eher «relaxed» erscheinen.

Eine bei alten Menschen verbreitete Strate-
gie «erfolgreichen» Alterns ist der sog. Le-
bensruckblick («life review»). Auch wenn An-
gehorige oft wenig erfreut dartiber sind, dal3
alte Menschen viel und gerne von friher er-
zahlen, so kann man doch davon ausgehen,
dalR die damit verbundenen Ruckerinnerun-
gen die Lebenszufriedenheit und das subjekti-
ve Wohlbefinden erhéhen kénnen. Wong
und Watt (1991) identifizierten sechs ver-
schiedene Varianten bzw. Qualitaten des Le-
bensriickblicks, von denen drei (die defensi-
ve, die zwangsneurotische und die narrative
Reminiszenz) eher ungeeignete, die drei tUbri-
gen jedoch geeignete Strategien erfolgreichen
Alterns darstellen: die integrative Rickschau,
die vor allem durch Akzeptanz des eigenen
Lebens in seinen positiven wie negativen
Aspekten gekennzeichnet ist, die instrumentel-
le Riickschau mit ihrer die internale Kontrolle
reflektierenden Problemfokussiertheit und
die generative RUckschau, bei der es um die
Weitergabe persénlicher Erfahrungen und
kultureller Werte geht. Diese Arten von Le-
bensrtckblick durften dartber hinaus auch
eine wichtige Komponente der Altersweisheit
(s.0.) sein.

5. BeeinfluRbarkeit
unerwunschter
Alterserscheinungen

Die Analyse der psychosozialen Beeinfluf3bar-
keit unerwlnschter Alterserscheinungen
gehort zu den wichtigsten Aufgaben der an-
gewandten Gerontopsychologie. Aber ob-
wohl auch zu dieser Thematik bereits um-
fangreiches Forschungsmaterial vorgelegt
wurde, ist unser derzeitiger Kenntnisstand
Uber die Beeinflussungsmaoglichkeiten im
Alter alles andere als befriedigend. Dies hat
einerseits mit der prinzipiellen Vielfalt geron-
topsychologischer Interventionsmal3nahmen
zu tun, die Filipp (1987) einer Vierfelderklas-
sifikation unterzogen hat. Danach lassen sich
ereignisunspezifische von ereignisspezifischen
MaRRnahmen unterscheiden, die entweder
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kontextzentriert oder personzentriert sind. So
gehdrt z. B. eine Beratung nach Partnerverlust
zu den personzentriert-ereignisspezifischen
Interventionen und Projekte zur stadteplane-
rischen Gestaltung alternativer Wohnmog-
lichkeiten fur alte Menschen (vgl. Thompson,
1994) zu den kontextzentriert-ereignisunspe-
zifischen MalRhahmen. Im folgenden soll le-
diglich auf eine Auswahl personzentrierter er-
eignisunspezifischer Programme zur Beein-
flussung von Altersveranderungen eingegan-
gen werden, da hier seit den siebziger Jahren
ein eindeutiger Schwerpunkt gerontopsycho-
logischer Interventionsforschung auszuma-
chen ist.

5.1 Kognitive Trainingsprogramme

Kognitive Interventionsmaoglichkeiten in den
Bereichen Denken bzw. Intelligenz und Ler-
nen bzw. Gedachtnis sind in den vergange-
nen Jahrzehnten besonders intensiv unter-
sucht worden (vgl. Baltes & Sowarka, 1995).
Die kognitive Plastizitat im Alter hat sich
dabei insbesondere bei Denk- und Intelligenz-
trainings Uberzeugend nachweisen lassen (Bal-
tes & Lindenberger, 1988). Die Hoffnung, mit
Hilfe geeigneter Trainingsmethoden bei alten
Menschen neue intellektuelle Kompetenzen
aufzubauen, hat sich allerdings bisher nicht
erfullt. So sind die Effekte der meist als syste-
matisches Eintiben von spezifischen Typen
von Testaufgaben konzipierten Trainings
i.d.R. sehr bereichsspezifisch. Und auch die
in bisherigen Evaluationen erzielten Effekt-
groRRen sprechen eher dafur, dal3 Intelligenz-
trainings im Alter eine Reaktivierung (nicht
einen Neuaufbau) spezifischer Teilfahigkeiten
bewirken kénnen.

Diese Einschrankung gilt grundséatzlich
auch fur ein interessantes neues Trainings-
programm, das auf einer praskriptiven Theo-
rie des induktiven Denkens basiert (Klauer,
1994). Trotz des relativ anspruchsvollen
Ubungsmaterials dieses Denktrainings erwies
es sich bei Realisierung individueller Trai-
ningssitzungen auch fur altere Altenheimbe-
wohner als kurzfristig sehr wirksam (Hassel-
horn, Hager, Huber & Go6decke, 1995). Lan-
gerfristige Trainingseffekte lieRen sich jedoch
nicht nachweisen, so dafl auch bei diesem

Programm nicht damit zu rechnen ist, dal3
Kompetenzsteigerungen bzw. der Aufbau
neuer Kompetenzen erzielt werden.

Besonders groRRer Beliebtheit in der geron-
topsychologischen Praxis erfreuen sich Ge-
dachtnistrainings. Eine statistische Metaanaly-
se Uber die 33 bis Anfang der neunziger Jahre
verfugbaren relativ kurzen experimentellen
Interventionen zur Verbesserung des Ge-
dachtnisverhaltens alter Menschen haben
Verhaeghen, Marcoen und Goossens (1992)
vorgelegt. In diesen Trainingsstudien wurden
i.d.R. spezifische Gedachtnisstrategien (An-
kerwortmethode, Visualisierungstechniken,
Organisationsstrategien) Uber eine bis 20 Sit-
zungen vermittelt und der Leistungszuwachs
vom Vortest zum Nachtest bei strategiespezi-
fischen Gedéachtnisanforderungen Uberpruft.
Es zeigte sich ein im Vergleich zu Kontroll-
trainings mafiger Vorteil von etwa 0.3 Stan-
dardabweichungen, der allerdings nur in den
ersten 14 Tagen nach Trainingsende uber-
pruft wurde. AuRerdem fiel der Trainingser-
folg um so geringer aus, je alter die durchweg
Uber 60jahrigen Trainingsteilnehmer waren
und wenn die einzelnen Trainingssitzungen
langer als eine Stunde betrugen.

Angesichts der bescheidenen Wirkungen
spezifischer Strategietrainings ist es verstand-
lich, daB3 in der Praxis komplexere Gedacht-
nistrainings fur alte Menschen benotigt wer-
den. Hierzu ist vor kurzem das Nurnberger
Gedéachtnistraining (Oswald & Rddel, 1995)
erschienen, dessen Konzept darin besteht,
verschiedene Grundfunktionen der Informa-
tionsverarbeitung zu uben, Gber das Funktio-
nieren des Gedachtnisses zu informieren und
alltagsnahe Gedachtnisstrategien zu vermit-
teln. Trainings dieser Art haben eine gewisse
Tradition. Allerdings liegen bis heute keine
empirischen Evaluationen vor, die eine Beur-
teilung der Effektivitat erlaubten.

Vermutlich bleiben die traditionellen Trai-
ningsprogramme aufgrund ihrer einseitigen
Ausrichtung auf die direkte Korrektur kogniti-
ver Prozesse weit hinter den Beeinflussungs-
madglichkeiten zuriick. Das aktuelle Bearbei-
ten kognitiver Anforderungen hangt namlich
nicht allein von den verfugbaren kognitiven
Mdoglichkeiten ab, sondern auch von motiva-
tionalen Parametern, die sich im Alter durch-
aus unginstig verdndern kénnen. Kognitive




Trainings sollten daher dann besonders effek-
tiv sein, wenn sie (auch) zu positiven Veran-
derungen von Aspekten des Selbstkonzeptes
fuhren, wie sie in Einzelféallen bereits nachge-
wiesen wurden (Dittmann-Kohli, 1986). Als
eigentliche Herausforderung an zukinftige
Trainingsprogramme zur Verbesserung der
kognitiven Leistungsfahigkeit alter Menschen
kann man daher das Ziel bezeichnen, nach-
haltige Veranderungen der oft sehr stabilen
negativen Motivparameter zu realisieren.
Erste Ansétze hierzu, bei denen insbesondere
die Beeinflussung personlicher Kontrolltber-
zeugungen (Lachman, Weaver, Bandura,
Elliott & Lewkowicz, 1992) bzw. Attributions-
stile (Weinert & Knopf, 1990) gelang, liegen
mittlerweile vor.

5.2 Ansatze zur F6rderung von
Motivation und Selbstandigkeit

Folgt man den zuletzt dargelegten Uberlegun-
gen zur Bedeutung motivationaler Haltungen
und Systeme, so kann man zu dem Schluf3
gelangen, dal3 personzentrierte ereignisun-
spezifische Interventionen im Alter in erster
Linie der Forderung tatigkeitsbezogener Moti-
vation dienen sollten. Schneider, Gétzl und
Henrich (1992) haben folgende Prinzipien
vorgeschlagen, um dies zu realisieren: Erstens
sollte eine Verlagerung der Anreize des
Leistungshandelns aus dem Bereich der
Leistungsmotivation in den Bereich der
Anschlu3- und Anerkennungsmotivation
angestrebt werden; zweitens sollten die
Handlungsanreize von den Resultaten auf die
Téatigkeit selbst umverlagert werden; drittens
sollte daftir gesorgt werden, dal3 vermehrt
Lernziele (anstelle von Ergebniszielen) und
autonome Standards betont werden und der
soziale Vergleich eher devaluiert wird; und
viertens musse eine Rekonstruktion des Lei-
stungsselbstkonzeptes angestrebt werden, was
wohl nur Uber das Vermitteln positiver Lei-
stungserfahrungen realisierbar ist.

Fertige Trainingsprogramme, die gemaf
dieser Trainingsziele konzipiert waren, liegen
bisher m.W. nicht vor. Allerdings sind ein
psychomotorisches Training (Baumann &
Leye, 1995) und ein Kompetenztraining
(Oswald & Gunzelmann, 1995) vorgelegt
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worden, mit denen auf anderem Wege ahn-
liche Ziele angestrebt werden. Elaborierte Pro-
grammevaluationen fehlen hier jedoch noch
ebenso wie eine differentiell orientierte Inter-
ventionsforschung, bei der auch geklért wird,
unter welchen Bedingungen welche Interven-
tionsmaflRnahmen fur welche alten Menschen
was bewirkt.

6. Resumee

Wir sind damit am Ende unserer vorlaufigen
Skizze psychologischer Bilder vom Alter und
vom Altern angelangt. Die meisten Bilder
sind noch sehr unvollstandig, und dennoch
deutet sich bereits an, daf3 hinsichtlich Rah-
men, Formen und Farben sich die meisten
Bilder dhneln. Da sind zunéchst die Bilder-
rahmen, die im Alter immer engere Grenzen
der Entwicklung vorgeben. Die Rahmen fin-
den sich vor allem im Bereich des kognitiven
Alterns. Aufgrund biologischer Entwicklungs-
zwénge kommt es allgemein zu einer Redu-
zierung der Geschwindigkeit der Informati-
onsverarbeitung und zu einem Nachlassen
der Hemmungseffizienz irrelevanter Informa-
tionen. Die Enge dieser Rahmen kann natur-
lich individuell hoéchst unterschiedlich
ausfallen. Dennoch werden prinzipiell alle
Rahmen in dieser Hinsicht enger.

Gemeinsamkeiten finden sich aber auch in
der Form- und Farbgebung der verschiedenen
Alter(n)sbilder. Schroffe Formen findet man
mit zunehmendem Alter immer seltener, und
die Zunahme von Pastelltdnen ist unver-
kennbar. Viele Bilder bekommen im Alter
einen introvertierteren Charakter, die Darstel-
lungsweise ist nicht sehr konfliktfreudig, ja,
bisweilen scheint die Aussage des Bildes im
Bild selbst wieder relativiert zu werden. Um
nicht miRverstanden zu werden: Naturlich
findet man nicht bei allen Alter(n)sbildern
alle diese Veradnderungen der Form und
Farbe, aber bei fast allen etwas davon. In die-
ser Hinsicht bleibt keiner beim Altern der
Alte.

Beim Durchstébern der vielen einzelnen
Bilder dréangt sich dem Betrachter unweiger-
lich die Frage auf, ob sie eher Grund zum Pes-
simismus oder zum Optimismus geben. Diese
Frage kann nicht generell beantwortet wer-
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den. Zwar ist es richtig, dal3 die individuellen
Entwicklungsoptionen im Alter im gleichen
Maf3e abnehmen, wie die Unterschiedlichkeit
individueller Entwicklungsverlaufe und -pro-
dukte zunimmt, aber dennoch hat jedes Bild
weitere Entwicklungsoptionen, solange es
nicht nur aus Rahmen besteht. Diese Ent-
wicklungsoptionen zu entdecken, ist nicht
nur Aufgabe der zukinftigen psychologi-
schen Alter(n)sforschung, sondern ebenso
Herausforderung des Lebens an jeden einzel-
nen.
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