Kapitel 1:

Gegenstand und Aufgaben
der Entwicklungspsychologie

In diesem einfihrenden Kapitel soll eine allgemeine Bestimmung des Gegen-
standsbereichs und der Aufgaben der Entwicklungspsychologie vorgenommen
werden.

Nach einem kurzen Abrif3 der Entstehung und der weiteren Ausbreitung einer
entwicklungspsychologischen Forschung bis zur Gegenwart werden die Be-
schreibung, die Erklérung, die Vorhersage und die Beeinflussung zeitabhéngiger
Verénderungen as die wesentlichen Aufgaben der Entwicklungspsychologie her-
ausgestellt. In diesem Zusammenhang wird geklart, welche Zeitrdume unter dem
Entwicklungsaspekt ins Auge gefald werden konnen und hinsichtlich welcher
Merkmde die Veranderungen im Laufe der Entwicklung zu kennzeichnen sind.
Unsere besondere Aufmerksamkeit gilt der Frage, welche Bedeutung dem
Lebensalter bei der Beschreibung und Erkldrung von Entwicklungsprozessen zu-
kommt. Abschlielfend wird kurz auf das Verhdtnis der Entwicklungspsychologie
zu anderen Forschungsgebieten sowie auf Probleme der praktischen Anwendung
entwicklungspsychologischer Kenntnisse eingegangen.

Die im Kapitel 1 angeschnittenen Fragen werden in den folgenden Kapiteln
wieder aufgenommen und ausfihrlicher behandelt.

1. Zur Geschichte der Entwicklungspsychologie

Der Gegenstand der Entwicklungspsychologie, ihre Fragestellungen und Aus
sagen, wie sie zu ihren Aussagen gelangt, all dies ist - wie es auch fur andere wis-
senschaftliche Disziplinen gilt - einem historischen Wandel unterworfen. Die
Entwicklungspsychologie von heute ist der Sprof3 der Entwicklungspsychologie
von gestern (Loort, 1972). Vor der Darstellung des Gegenstandshereichs der
Entwicklungspsychologie aus heutiger Sicht soll deshalb ein kurzer Abrif3 der
Entstehung einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie und ihrer Ge-
schichte bis in die Gegenwart geliefert werden. Der Abrif3 strebt dabel keine Voll-
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stdndigkeit an. Die historischen Grundlagen entwicklungspsychologischer Frage-
stellungen interessieren an dieser Stelle nur so weit, als sie einen Zusammenhang
zu den gegenwartigen Forschungsproblemen herstellen helfen und das Versténd-
nis spaterer Ausfuhrungen erleichtern.

Ausfihrliche Darstellungen der Geschichte der Entwicklungspsychologie fin-
den sich in BIEHLER (1976), CAIRNS (1983), HsHN (1959), LERNER (1983) und
REINERT (1976). Historisch weiter zurlckliegende Wurzeln werden behandelt in
ARIES (1960/1975), BORSTELMANN (1983) und KESSEN (1965).

1.1 Die Entstehung eines Entwicklungsdenkens

Dal3 der Mensch nicht ,,fertig” auf die Welt kommt, sondern sich von der Ge-
burt bis zum Lebensende in seiner @ulReren Erscheinung, in seinem Verhalten, sei-
nen Fertigkeiten, Kenntnissen, Interessen usw. verdndert, ist so offensichtlich,
dald es schon frih in der Menschheitsgeschichte erkannt worden sein dirfte.

Die Philosophen des Altertums (z.B. PLATON, ARISTOTELES) unterteilten den
Lebendauf bereits nach Altersstufen und erdrterten die Vorzige und Nachteile
der einzelnen Lebensphasen (vgl. REINERT, 1976). Auch die autobiographischen
,Entwicklungsromane* des Mittelalters (z.B. der Parzifal des Wolfram von
ESCHENBACH oder der Smplizissimus des Hans Jacob von GRIMMELSHAUSEN)
zeigen, dald dem Phénomen der seelischen Verdnderung wahrend des Lebendaufs
durchaus Beachtung geschenkt wurde. Weder in der Antike, noch im Mittelalter
wurde der Entwicklungsgedanke jedoch differenziert ausgearbeitet. Die Ent-
wicklung des Menschen wurde beobachtet und reflektiert, aber noch nicht syste-
matisch erforscht (ReINERT, 1976).

ARIES (1960/1975), ein franzosischer Historiker, hat zu belegen versucht, daf3
bis ins Mittelalter Verdnderungen wahrend Kindheit und Jugend langst nicht so
registriert wurden, wie es heute fur uns selbstverstdndlich ist, und daf3 es bis da-
hin - abgesehen von der Periode der biologischen Abhéngigkeit des Kleinkindes
- noch keine Idee der Kindheit als einer eigensténdigen Lebensperiode gegeben
hat. Er stitzte dies auf die damaligen kinstlerischen Darstellungen der menschli-
chen Gestalt (gleiche Korperproportionen und Kopfform von Erwachsenen und
Kindern) und die fehlende Altersdifferenzierung von Kleidung, Spiel, Unterricht,
Arbeit etc.

Die Thesen von ARIES blieben nicht unwidersprochen (vgl. z.B. HARDACH-
PINKE & HARDACH, 1978; PoLLock, 1983). Zutreffend ist aber sicher, dai3 die
Veranderungen in Kindheit und Jugend heute weit differenzierter gesehen wer-
den als damals. AulRerdem darf nicht vergessen werden, dal3 in friheren Jahrhun-
derten die Altersgrenze zwischen Kind und Erwachsenem vid friher als heute
(bei etwa 7 Jahren) angesetzt wurde. Im Laufe der Jahrhunderte hat sich diese
Grenze, vor dlem durch die gesellschaftliche Notwendigkeit langerer Ausbil-
dungszeiten bedingt, immer weiter nach oben verschoben.
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Vor rund zweihundert Jahren bildete sich dann almahlich ein Entwicklungs-
denken heraus, und man begann, den Entwicklungsbegriff auf materielle, biolo-
gische, historische und seelische Geschehensreihen anzuwenden (THOMAE 1959b,
S. 3). Bis dahin stand der Begriff Entwicklung (von lat. evolutio bzw. explicatio),
der urspringlich das Auseinanderrollen einer Buchrolle bezeichnete, in seinem
Ubertragenen Sinne fur die gedankliche Entfaltung oder Darlegung eines Sachver-
halts. Schon fruher hatte der englische Philosoph John Locke (1632-1704) empi-
rische Studien Uber Kinder und Jugendliche angeregt und es als irrige Auffassung
bezeichnet, Kinder as kleine Erwachsene zu betrachten.

Einen ersten Hohepunkt erreichte der Entwicklungsgedanke Mitte des 18.
Jahrhunderts mit Jean Jacques Rousseau (1712-1778) und dessen Erziehungsro-
man Emile (1762). Rousseau 183t seinen erdichteten Emile finf Stufen der Ent-
wicklung vom Sduglingsalter bis zum jungen Erwachsenenalter durchlaufen, de-
ren Abfolge er as von der Natur vorgegeben und daher als universell annimmt.
Aus der Uberzeugung heraus, nur das Neugeborene sei frei von der Verderbtheit
der Weit, gelangt er zu einer ,,negativen* Pédagogik: er vertraut auf die natirliche
Reifung des Menschen. Eingriffe der Umwelt in den natirlichen Verlauf der Ent-
wicklung kénnen nur verbilden. Erziehung sollte sich dementsprechend darauf
beschrénken, dem jeweiligen Reifestand angemessene Lernangebote zu machen.
Jede Verfrihung und jeder Versuch der autoritéren Durchsetzung von Erzie-
hungszielen schade der Entfaltung der guten Anlagen des Menschen.

Mit seinen Ideen hat Rousseau zahireiche Péadagogen beeinflufdt (z.B. PesTALOzzI, FROEBEL,
MONTESSORI). In neuerer Zeit finden sich derartige Gedanken in der sogenannten Antiautoritaren Er-
ziehung (NEILL, 1969) oder in der Antipadagogik (von BRAUNMUHL, 1980).

Als weitere wichtige Vorlaufer der spéteren wissenschaftlichen Entwicklungs-
psychologie verdienen insbesondere Johann Nikolaus TETENS (1738-1807), Diet-
rich TIEDEMANN (1748-1803), Friedrich August CARUs (1770-1808) und Adolphe
QUETELET (1796-1874) besondere Erwdhnung (s. REINERT, 1976).

TETENS wird von ReINERT (1976) ,,as wahrhaft Grof3er unter den Vorlaufern
der Entwicklungspsychologie® (S. 867) eingeschétzt. Im letzten Kapitel (Uber die
Perfektibilitdt und Entwickelung des Menschen) seines zweibandigen Hauptwer-
kes Philosophische Versuche tber die menschliche Natur und ihre Entwickelung
(1777) hat er einen wesentlichen Beitrag zur Verwissenschaftlichung der Entwick-
lungspsychologie geleistet und Auffassungen vertreten, die seiner Zeit weit voraus
waren. Er lenkte beispielsweise den Blick von der unmittelbaren erzieherischen
Nutzanwendung auf die Suche nach allgemeinen Entwicklungsgesetzen, schliug
die Anwendung der Beobachtungsmethode vor, richtete die Aufmerksamkeit auf
Entwicklungsverlaufe und nicht blof3 auf einzelne Altersgruppen und erkannte
neben den Anlagen u.a auch Erziehung, Ubung oder Vorbilder as wichtige
Entwicklungsdeterminanten.

Mit TIEDEMANN ,beginnt die systematische, auf Beobachtungstechnik gegriin-
dete, langsschnittliche Erfassung der Verhatensentwicklung von jungen Kin-
dern® (REINERT, 1976, S. 869). Die zwischen 1781 und 1784 an seinem Sohn
Friedrich wéhrend dessen ersten zweieinhab Jahren gewonnenen Beobachtungen
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Uber die Entwickelung der Seelenfahigkeiten bei Kindern (1787) sind die ersten be-
kannt gewordenen Tagebuchaufzeichnungen Uber eine Kindesentwicklung. Tie-
DEMANN hat ein breites Verhaltensspektrum erfaldt: Motorik, Sinnesleistungen,
Affekte, Sozialverhalten, Sprechen und Denken.

Erst im Verlauf des ausgehenden 19. und des beginnenden 20. Jahrhunderts
folgten andere dem Vorbild von TIEDEMANN und legten ebenfalls umfangreiche
Tagebuchaufzeichnungen Uber die Entwicklung ihrer eigenen Kinder vor (s. dazu
weiter unten).

Ein haufig vergessener, obwohl &uRerst moderner Vordenker der Entwick-
lungspsychologie ist F. A. CARus, ein Verwandter des bekannteren Carl Gustav
CARUS. In seinem postum erschienenen zweibandigen Werk Psychologie be-
schreibt er u. a die Charakteristika unterschiedlicher Lebensalter auf sehr diffe-
renzierte Art. Man findet bei CaRrRus sehr moderne Ideen, wie z. B. eine Lebens-
spannenorientierung, die Berlicksichtigung differentieller Aspekte, das Alter as
Indikatorvariable oder die Wechselwirkung zwischen Mensch und Umwelt (s.
dazu REINERT, 1976, S. 873-875).

Von dem belgischen Astronomen und Mathematiker QUETELET wurde die em-
pirisch-statistische Methode in die Entwicklungspsychologie eingefiihrt. QUETE-
LET versuchte durch die zahlenméige Messung und Schédtzung aller moglichen
Variablen (z. B. Korpergrolie und -gewicht, Pulsrate, Auftretensraten von Suizi-
den, Delikten, geistigen Erkrankungen) den statistischen Durchschnittsmenschen
(I"'homme moyen) zu erfassen. Indem er die an den einzelnen Altersgruppen im
Querschnitt gewonnenen Werte in Diagrammen zusammenfaldte, gelangte er zu
»Entwicklungsverldufen” der interessierenden Variablen Uber die Lebensspanne.
Er erkannte auch bereits einige Probleme der Querschnitt- und der Langsschnitt-
methode und war sich des historischen Wandels von Entwicklungsbefunden be-
wul. Aullerdem zielte er eine Reduktion von mehrdimenisonalen GréfRen zu
eindimensionalen Grof3en an, was as Grundidee der spédteren Faktorenanalyse
angesehen werden kann (HOFSTATTER, 1938; s. dazu Kap. 4.)

Im naturwissenschaftlich geprégten Denken des 19. Jahrhunderts konkurrieren
dann drel Bedeutungen von Entwicklung miteinander: Praformation, Epigenese
und der Evolutionsbegriff der Deszendenztheorie (THOMAE, 1959b, S. 3f.). Nach
der Préformationstheorie ist Entwicklung die Ausfaltung eines bereits keimhaft
Angelegten zu seiner Endgestalt. Das Konzept der Epigenese sieht die Entwick-
lung als fortschreitendes Geschehen, ,bei dem durch eine besondere Lebenskraft
aus der zunachst strukturlosen organischen Substanz Qualitéten geschaffen wer-
den.” (THOMAE, 1959b, S. 4). (Der Begriff der Epigenese wird uns bei ERIKSON
wiederbegegnen; s. Kap. 8.2.2). Der Entwicklungsbegriff der Deszendenztheorie
betont schliefdich das Hervorgehen einer Vielzahl von Varietdten aus einem ein-
heitlichen Ursprung. In jedem Fall gilt Entwicklung ,,as streng gesetzliches, von
inneren Wachstumsimpulsen und &ufleren Wachstumsbedingungen gelenktes,
und an eine bestimmte Reihenfolge und Zeitfolge gebundenes Geschehen* (THo-
MAE, 1959b, S. 4).



1.2 Die Anfénge einer wissenschaftlichen
Entwicklungspsychologie

Die Anfange einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie im Sinne der
empirischen Untersuchung der menschlichen Entwicklung und der theoretischen
Einordnung der erhaltenen Befunde werden meist - wie das Heraufkommen
einer eigensténdigen Psychologie Uberhaupt - auf die zweite Hélfte des 19. Jahr-
hunderts datiert. Zwel Dinge waren fur das Aufkommen einer erfahrungswissen-
schaftlich orientierten Entwicklungspsychologie von besonderer Bedeutung: die
Evolutionstheorie DARwWINS und die umfangreichen Tagebuchaufzeichnungen
von Beobachtungen an Kleinkindern.

Die Bedeutung der Evolutionstheorie DARWINS

Einen wichtigen Anstol3 fir eine gezielte Auseinandersetzung mit Entwick-
lungsproblemen auf empirischer Grundliage lieferten die Entdeckungen DAR-
WINS, insbesondere seine beiden Schriften Uber den Ursprung der Arten (1859)
und, zwolf Jahre spéter, Uber die Abstammung des Menschen (1871). Nach DAR-
WIN ist die biologische Evolution im wesentlichen das Resultat eines langwierigen
Selektionsprozesses: die Erbvariationen, die in bezug auf die jeweils herrschenden
Umweltbedingungen einen Anpassungsvorteil bieten, haben sich aufgrund dieses
Vorteils auf die Dauer mit einer groferen Wahrscheinlichkeit fortgepflanzt (Se-
lektions- oder Uberlebensvorteil). Die Funktion der Umwelt besteht dabel aus-
schliefdlich darin, die geeigneten Erbvarianten, auszuwéhlen. Diese selbst kom-
men jedoch Uber die Weitergabe des Erbguts auf dem Wege der Fortpflanzung
und (seltener) Mutationen zustande.

DARWINS Gedanken Uber die Evolution der Arten as der Entwicklung von
einfachen zu immer komplexeren Formen des organischen Lebens regten die For-
schung in drei Richtungen an (ScHMIDT, 1970, S. 28-38): es wurden nun kinder-
psychologische Fragestellungen formuliert (DARWIN selbst hatte bereits ab 1840
mit der Aufzeichnung von Beobachtungen der Entwicklung seines ersten Kindes
begonnen und seine Aufzeichnungen dariiber 1877 verdffentlicht); es entstand
eine eigenstdndige Tierpsychologie (als Vorlaufer der heutigen vergleichenden Ver-
haltensforschung), und es wurden systematische volkerpsychologische Studien an-
gestellt. Alle drei Ansdtze dienten zunéachst dazu, Licht auf den Ablauf und die
Gesetzméaliigkeiten der Phylogenese zu werfen. So sollte auch die Erforschung der
Individualentwicklung des Menschen (Ontogenese) Aufschlu? geben Uber die
Stammesentwicklung (Phylogenese). Die Bedeutung des Vergleichs von Ontoge-
nese und Phylogenese fir die damalige Zeit geht aus dem von HAECKEL (1866)
formulierten biogenetischen Grundgesetz hervor, nach dem die Keimesgeschichte
die Sadien der Sammesgeschichte in abgekirzter Form noch einmal wiederholt
(rekapituliert).

Die im biogenetischen Grundgesetz angesprochene Pardldlitét von Phylogenese und Ontogenese
des Menschen bezieht sich dlein auf die physische Entwicklung wahrend der vorgeburtlichen Zeit (Em-
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bryonalgenese), evtl. noch die erste Zeit danach. Von HALL (1904) - bereits zuvor von HERDER und
FROEBEL - wurde zwar eine Ausdehnung des biogenetischen Grundgesetzes auch auf das Psychische
versucht, indem sie die nachgeburtliche Zeit der Individuaentwicklung mit den kulturellen Entwick-
lungsstufen der Menschheitsgeschichte verglichen (psychogenetisches Grundgesetz). Letzteres geht je-
doch Uber die rein biologischen Gesetzméafligkeiten der Entwicklung der Arten hinaus, wenn auch die
angenommene Wiederholung der kulturellen Epochen wahrend der Ontogenese urspriinglich wohl als
biologisch verankert angesehen worden sein dirfte.

Die enge Verknipfung der Entstehung der wissenschaftlichen Entwicklungs-
psychologie mit der Biologie macht verstandlich, dai3 die Auffassung der mensch-
lichen Entwicklung as biologisch vorprogrammierte Entfaltung vorgegebener
Strukturen lange Zeit dominierte (s. dazu Kap. 7).

Wesentlich zuriickhaltender wird der Einflu3 DARwINS auf die Entwicklungspsychologie von
CHARLESWORTH (1986) und von ReINERT (1976) beurteilt. Sie sehen erst gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts nennenswerte Auswirkungen des Denkens von DARWIN und meinen Uberdies in der DARWIN-
Rezeption teilweise die Ubernahme eines falsch verstandenen DARWIN zu erkennen.

Neben der Evolutionstheorie DARWINS waren es vor allem pédagogische Stro-
mungen der damaligen Zeit, mit der Forderung, die seelische Eigenart des Kindes
stérker zu beriicksichtigen, die das Interesse fur Entwicklungsprobleme anregten.
Die Umkehrung der bis dahin vorherrschenden Sichtweise vom Kind as kleinem
Erwachsenem zur Betrachtung des Erwachsenen as dem Endprodukt einer lan-
gen Entwicklungsgeschichte, pointiert ausgedriickt: ,,das Kind ist der Vater des
Mannes . . . die Mutter der Frau“, kann a's grundiegend fir die Etablierung einer
eigenstandigen Entwicklungspsychologie angesehen werden. AulRerhalb der Stro-
mungen der ,,akademischen” Psychologie kam Sigmund FReuD im Ubrigen zur
gleichen Auffassung (vgl. Kap. 8.).

Beobachtungen an Kleinkindern

Den eigentlichen Beginn der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie,
d.h. der empirischen Untersuchung von Gesetzméfligkeiten der menschlichen
Entwicklung, setzt man gemeinhin mit den ersten umfangreichen Aufzeichnun-
gen von Beobachtungen an Kleinkindern gegen Ende des vergangenen Jahrhun-
derts an. Als Markstein gilt hier Wilhelm Prevers Werk Die Seele des Kindes
(1882). Das Buch des Jenaer (spéter in Berlin tétigen) Physiologen PREYER basiert
auf Beobachtungen und kleinen Experimenten an seinem Sohn Axel.

Die Bedeutung von PrReYER ist alerdings weniger in seinem Buch selbgt, asin
dessen Auswirkungen, namlich der Anregung einer intensiven, auf Beobachtung
gegrindeten Kinderforschung zu sehen.

Von nun an wurden eine Reihe von Materialsammlungen zur kindlichen Ent-
wicklung vorgelegt. Von Tag zu Tag oder von Woche zu Woche sammelte man -
meist bei den eigenen Kindern - Material Uber neu auftretende Verhatensweisen
(Entwicklungsfortschritte). Sie wurden in Kindertagebiichern festgehaten. Be-
kannt sind solche Aufzeichnungen etwa von Ernst und Gertrud ScCuPIN
(1907, 1910), Millicent SHINN (1899/1905) oder Clara und William STerN (1907,
1914); spéter auch von Jean PIAGET (1936/1975, 1937/1975, 1945/1969).
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Der Inhat solcher Materiadlsammlungen wird durch die folgenden Ausschnitte
aus W. STterNs Psychologie der frihen Kindheit (1914) veranschaulicht:

Unter der Uberschrift Wahrnehmen und Aufmerken teilt STErN (1914, S. 61) folgende Beobachtun-
gen Uber das Verhdten seines Sohnes Ginther in den ersten Lebenswochen mit:

,,Gunther dritte Woche: In den letzten Tagen ist das Blicken nun mit vdlliger Sicherheit konstatiert.
Namentlich wenn etwas sich pl6tzlich dem Kinde ndhert - vor dlem ein Menschengesicht -erhdlt der
Blick sofort etwas Gespanntes, Fixierendes, das gar nicht zu verkennen ist. Wechsdlt der fixierte Ge-
genstand seine Stellung, so wechselt auch zuweilen der Blick entsprechend seine Richtung.

Drei Tage spéter: Schreit der Junge heftig und néhert man sich ihm plétzlich, so tritt sofort eine
Schreipause ein, und der Kommende wird angeblickt.

Funfte Woche: Der Blick wird immer groRer und gespannter; tritt man an den Wagen heran, so
blickt er einen aufmerksam an; wird er herausgenommen oder in ein anderes Zimmer gefahren, so halt
der Wechsdl der Eindriicke den Blick dauernd in einer fast erwartungsvollen Spannung. - Siebente
Woche: Liegt G. auf der Wickelkommode, so sucht er mit den Augen fast stets die helle Wand dahinter;
dreht man ihn, so veréndert er entsprechend die Blickrichtung, um die Wand im Auge zu behaten.”

Als Beispiel fir die Entwicklung des IllusionsbewuR3tseins bei seiner Tochter Hilde berichtet SrERN
(1914, S. 190) von einer Episode, wahrend der die 4;7 Jahre alte Hilde durch die Spielillusion in Trénen
ausbricht:

»Abends - es it im Schlafzimmer schon dunkel gemacht - ruft sie plotzlich ganz angstlich, ob
irgendeine Puppe auch mit der dicken Decke eingepackt sei; sie furchtete augenscheinlich bel dem rau-
hen Novemberwetter, dal3 sich die Puppe sonst erkélite. Und als man sie zur Ruhe verweisen will, flie-
Ben Trénen; die Besorgnis um die Gesundheit des Schwesterchens kann kaum echter sein as diese Pup-
pensorge. Ware dies moglich, wenn in voller Klarheit vor ihrem Bewulsein stdnde, dal3 die umsorgte
Puppe nur ein Stiick Leder mit Hackselflllung ist?

In neuerer Zeit hat DeuTscH die Originalaufzeichnungen des Ehepaars STERN
wiederentdeckt, und unter verschiedenen Aspekten ausgewertet (DEUTSCH,
1991).

Das wesentliche Verdienst dieser oft detaillierten Datensammlungen ist es,
Uberhaupt erst einmal auf wesentliche Probleme der Kindesentwicklung aufmerk-
sam gemacht und dadurch ein Interesse flr entwicklungspsychologische Unter-
suchungen geweckt zu haben sowie - haufig erstmals - empirische Daten zusam-
mengetragen zu haben. Die Datenerhebung und damit die Absicherung der auf
ihr basierenden veralgemeinernden Aussagen war meist jedoch unzulénglich.

Als die wesentlichen methodischen Méngel dieser frilhen Ansétze kann man
mit MuUsseN, CONGER und KAGAN (1974/1976) ansehen:

1. Die Beobachtungen erfolgten haufig unsystematisch und in unregelméfiigen
Zeitabsténden.

2. Da die Beobachter meist Eltern, Tanten oder Onkel der beobachteten Kin-
der waren, ist anzunehmen, dal3 eine gewisse Voreingenommenheit bel der Be-
wertung der kindlichen Verhatensduferungen bestand.

3. Oft hatten die Beobachter bereits eine eigene Theorie Uber die Entwicklung
oder Erziehung von Kindern und sahen in dem einzelnen beobachteten Kind
blof3 den lebenden Ausdruck dieser Theorie.

4. Die Berichte waren immer nur auf einen oder nur ganz wenige Félle bezo-
gen, was Veralgemeinerungen kaum zul&ft.



Zu einer positiveren Einschétzung des Wertes von Tagebuchaufzeichnungen gelangt HopPE-GRAFF
(1989).

In den Anféngen der Entwicklungspsychologie fehlte es weitgehend an Bemi-
hungen zur theoretischen Einordnung und Interpretation der erhobenen Beob-
achtungsdaten, sient man einma von der Evolutionstheorie und dem aus ihr be-
grindeten vergleichenden Ansatz ab. Die Forscher waren stérker an Einzelpro-
blemen interessiert als an deren wechselseitigem Zusammenhang. Unter rein
deskriptivem Aspekt suchte man auf das Lebensalter bezogene Entwicklungsse-
guenzen aufzufinden. Implizit dirfte dabel in der Regel eine Reifungshypothese
bzw. die Vorstellung von der biologischen Angelegtheit der Entwicklung zugrun-
de gelegen haben.

Von einem derartigen Bezugsrahmen ausgehend, alerdings weit systematischer
und mit zahlreichen technischen Hilfsmitteln (z. B. standardisierter filmischer
Verhatensregistrierung) arbeitend, hat spéter Arnold GESeLL die wohl umfang-
reichste Sammlung von Daten zur kindlichen Entwicklung bis hin ins Jugendalter
vorgelegt. Vom ersten bis zum sechzehnten Lebengahr wurden - zundchst im
Abstand von Vierteljahren, spéter in Jahresabstdnden - Entwicklungsnormen fir
ale moglichen Verhaltensbereiche erhoben (GeseLL, 1940/1952; GESELL & ILG,
1946/1954; GESELL, ILG & AMES, 1956/1958).

1.3 Die weitere Ausbreitung
der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie

Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts nahm die Entwicklungspsychologie
als wissenschaftliche Disziplin einen raschen Aufschwung. Noch stérker as in ih-
ren Anféangen stand die Erforschung des Kindesafters im Vordergrund.

Der wissenschaftliche Fortschritt auf dem Gebiet der Entwicklungspsycholo-
gie efolgte von Anfang an in engem Zusammenhang mit der Entwicklung und
Verbesserung psychologischer Untersuchungsmethoden. G. Stanley HaLL kon-
struierte als erster Fragebogen fir Kinder (ab 1882). Unter dem Titel The contents
of children’s minds on entering school (Ubersetzt etwa: Die Inhalte des kindlichen
Seelenlebens bel Schuleintritt) verdffentlichte er 1891 die Ergebnisse seiner Frage-
bogenerhebungen im ersten Band der von ihm gegriindeten Zeitschrift Pedagogi-
cal Seminary (dem heutigen Journal of Genetic Psychology). Alfred BINET und
Théodore SIMON lieferten im Rahmen eines Auftrags des damaligen franzd-
sischen Erziehungsministers zur Entwicklung eines Verfahrens, das geistige Be-
hinderungen erkennen helfen sollte, erste Ansédtze einer Standardisierung der In-
telligenzmessung (BINET & SIMON, 1905). Charlotte BUHLER und Hildegard
HeTzER (1932) sellten Kleinkindertests zur Erfassung des Entwicklungsstandes
zusammen. John WATSON (zusammen mit Rosalie RAYNOR, 1920) wendete in
Konditionierungsversuchen experimentelle Methoden bel Kleinkindern an (fri-
her bereits KRASNOGORSKI, 1907). Jean PIAGET schuf mit zahlreichen Explorati-
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onsverfahren die Grundlagen fur einen neuen Zugang zum Denken bei Kindern
(PIAGET, 1923 und spéter; s. Kap. 10.1).

Es wurden nun auch zahlreiche Periodika gegriindet; das erste, Pedagogical
Seminary - wie erwahnt - von HALL bereits 1891. Und es wurden Universitéts-
und Forschungsingtitute eingerichtet, deren ausschliefdiche Aufgabe darin be-
stand, sich mit entwicklungspsychologischen Fragen zu befassen. Zu nennen sind
hier etwa das Institut Jean Jacques Rousseau in Genf (geleitet von Edouard CLA-
PAREDE, spéter von PIAGET), die Yae Clinic of Child Development unter der Lei-
tung von Arnold GeseLL (seit 1950 GEsSeLL Ingtitute of Child Development) oder
das Fels Research Institute in Chicago.

Dartiber hinaus konnte sich die Entwicklungspsychologie an vielen Universita:
ten mit bedeutenden Wissenschaftlern etablieren: u.a G. Stanley HALL an der
Clark University, (spater war hier Heinz WERNER tétig), James Mark BALDWIN in
Princeton, Alfred BINET in Paris, William STERN in Hamburg, das Ehepaar Karl
und Charlotte BUHLER in Wien (spater stiefd Hildegard HETZER hinzu).

Allméhlich bildeten sich auch einige Schulen heraus, die sich in ihren Intentio-
nen und in den von ihnen gewdhlten theoretischen Grundlagen zur integrieren-
den Einordnung der Befunde unterschieden. Zu den bekanntesten Schulen zéhlen
die Genetische Ganzheitspsychologie (KRUEGER, SANDER, VOLKELT, WERNER),
der Behaviorismus (WATsON), die Psychoanalyse (FReuD) und die Feldtheorie
(LEWIN).

Weitere AnstdlRe zur Beschéftigung mit Entwicklungsproblemen kamen von
der Klinischen Praxis in Amerika (Erziehungsberatung, Firsorge, Padiatrie). Die
am Anpassungsbegriff (adjustment) orientierte amerikanische Kinderpsychologie
wollte primér praktische Hilfe fir die Kindererziechung geben, die Feststellung
von Entwicklungsnormen diente dabei nur als Mittel. Ihren Niederschlag fand
dieses Interesse in der Griindung von sogenannten Child Guidance Clinics, Uber-
setzt etwa Instituten flr Kinderwohlfahrt (HOHN, 1959, S. 35).

Ausgangspunkt fur die Child Guidance-Bewegung war im Ubrigen der Versuch, mit den Problemen
der Jugendkriminalitét fertig zu werden. Zu diesem Zweck griindete HEALEY im Jahre 1909 die erste
Child Guidance Clinic in Chicago. Nach dem 2. Weltkrieg ruickte auch in Deutschland das schwierige
und auffélige Kind in den Vordergrund des Interesses. Konsequente Folge davon war die Einrichtung
von  Erziehungsberatungsstellen.

Von grofer Bedeutung fir den Fortschritt der Entwicklungspsychologie waren
auch die in den USA zwischen 1920 und 1940 begonnenen breit angelegten
Langsschnittstudien mit z.T. umfangreichen Stichproben, die Uber viele Jahre oder
gar Jahrzehnte wiederholt untersucht wurden. Die erste und bekannteste dieser
Studien war die von Lewis TERMAN 1920 begonnene Studie Uber die Entwicklung
von Hochbegabten (TERMAN & ODEN, 1959). Weitere bekannte Langsschnittun-
tersuchungen sind die Berkeley Growth Study von Nancy BAiLEy und Harold
JoNES, die Berkeley Guidance Sudy von Marjorie Honzik und Jean MCFARLA-
NE, die Harvard Growth Study von Walter DEARBORN und John ROTHNEY, die
Oakland Growth Sudy von Harold JoNES und die Fels Sudy of Human Devel-
opment von Lester SONTAG. Hauptziel dieser Studien war, flr ein breites Spek-
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trum von korperlichen und psychischen Variablen Aufschlufd Uber die Kontinui-
tét oder die Diskontinuitét von Entwicklungsverlaufen zu gewinnen bzw. festzu-
stellen, inwieweit interindividuelle Unterschiede in diesen Grof3en stabil oder in-
stabil sind und damit individuelle Entwicklungsverlaufe vorhergesagt werden
konnen.

Nachdem Uber Jahrzehnte in der Entwicklungspsychologie kaum noch groflere Léangsschnittstu-
dien durchgefihrt worden waren, erlebt diese Methode gegenwértig (hauptsachlich in Europa) wieder
eine Renaissance (vgl. SCHNEIDER & EDELSTEIN, 1990, sowie die zahlreichen Bande, die in dem von der
European Science Foundation geftrderten Programm Network on Longitudinal Studies on Individual
Development seit 1988 entstanden sind).

Von seiten kulturanthropologischer Untersuchungen an Kindern primitiver
Volker (MeaD, 1928, 1930; BeNEeDICT, 1938) bzw. der Auswertung ethnologi-
schen Materias (WHITING & CHILD, 1953) wurde die Entwicklungspsychologie
darauf hingewiesen, dal3 Entwicklungsphéanomene kulturabhéngig sind. Zusam-
men mit psychoanalytischen Vorstellungen einerseits und Einfllissen der nun
stérker auf entwicklungspsychologische Fragestellungen angewendeten Lern-
theorien andererseits regte dieser Aspekt des (inter)kulturellen Vergleichs und des
Vergleichs von Subkulturen innerhalb unserer Kultur wéhrend der 40er und 50er
Jahre eine Vielzahl von Soziadisationsstudien bzw. Untersuchungen zum Einflul3
des Erziehungsstils an (s. dazu HERRMANN, 1966; SCHNEEWIND & HERRMANN,
1980).

Seit Mitte der 50er Jahre ist schliefdich - Uber den Umweg USA - eine Wieder-
entdeckung PIAGETS festzustellen, die eine Iebhafte und bis heute noch nicht ab-
nehmende Forschungsaktivitdt in Richtung der Untersuchung kognitiver Prozes
se ausgelost hat (vgl. die Kap. 10 bis 13).

Damit sind die Hauptlinien der Entstehung und der weiteren Geschichte der
Entwicklungspsychologie, soweit sie zum Versténdnis der spéter behandelten
Fragen nitzlich erscheinen, grob skizziert.

1.4 Gegenwartige Trends

Die 1978 in der Erstausgabe meines Lehrbuchs beschriebenen aktuellen Trends
der (damaligen) Entwicklungspsychologie haten zum groferen Teil auch heute
noch unveréndert an oder haben sich gar verstérkt. Einzelne der damaligen
Trends haben sich gewandelt oder abgeschwécht. Hinzugekommen sind eine Rei-
he von neuen, fur die gegenwartige Entwicklungspsychologie besonders charak-
teristischen Tendenzen.

Unverandert grof? ist das Interesse an der Erklarung der Entwicklung, d.h. an
der Aufdeckung der Mechanismen und Bedingungen, die den Veranderungen im
Laufe der Entwicklung zugrunde liegen (vgl. P. H. MILLER, 1989; DERIBEAU-
PIERRE, 1989; STERNBERG, 1984; TRAUTNER, 1983; s. dazu Kap. 3).

Ebenfalls unverdndert besteht weiterhin das Bestreben, anstelle relativ globaler
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EinfluRgrofien wie elterliche Strenge oder Trennung von der Mutter die in den
Interaktionsprozessen tatséchlich wirksamen Faktoren differenzierter zu erfassen
(s. dazu Kap. 2.6).

Verstérkt haben sich die folgenden, bereits friher konstatierten Trends:

Die Kinder psychologie steht zwar quantitativ weiterhin eindeutig im Vorder-
grund der Entwicklungspsychologie, die in den 70er Jahren aufgekommene
Lebensspannen-Orientierung hat sich im Laufe der 80er Jahre jedoch immer stér-
ker durchgesetzt (s. dazu Abschnitt 2.).

Auch die Spezialisierung der Themen und die interdisziplindre Ausrichtung der
Entwicklungspsychologie haben weiter zugenommen (vgl. die Handbiicher von
KELLER, 1989; MussEN, 1983). Mit der Speziaisierung einhergehend werden ein-
heitliche Konzeptionen des gesamten Entwicklungsgeschehens zunehmend auf-
gegeben, Stattdessen wird die Bedeutung unterschiedlicher theoretischer Ansétze
fur relativ eng umschriebene Entwicklungsphédnomene auf ihre Reichweite ber-
prift (vgl. hierzu die Kap. 11 bis 13).

Bel der wachsenden Themenvielfalt wird es immer schwieriger, Gesamtdarstel-
lungen der Entwicklung mit einer inhaltlichen oder vom Alter ausgehenden
Systematik der einzelnen Entwicklungsphédnomene zu liefern. Dementsprechend
findet sich in der rezenten Literatur immer haufiger nur eine lose Aneinanderrei-
bung von Themen (vgl. BORNSTEIN & LAMB, 1984; OERTER & MONTADA, 1987).

Weiter verstérkt hat sich die Tendenz, das Verhalten sich entwickelnder Indivi-
duen nicht nur als abhéngige Variable zu betrachten, sondern auch as unabhangi-
ge Variable, d. h. as EinfluRgrofie, von der die Art der vom heranwachsenden In-
dividuum erfahrenen Stimulation wesentlich mitbestimmt wird (vgl. BELL, 1979;
LERNER & BUSCH-ROSSNAGEL, 1981; SCARR & MCCARTNEY, 1983).

Gewanddlt hat sich das Bild der - unveréndert dominierenden - Forschung
Uber kognitive Prozesse. Neben dem weiterhin bestehenden grof3en Interesse an
PIAGET, und sei es nur, um ihn zu kritisieren oder zu ,,Uberwinden”, wird der
Einflul der algemeinpsychologisch fundierten Kognitionswissenschaft immer
stérker. Fir die Entwicklungspsychologie besonders wichtig geworden sind in
diesem Zusammenhang die Informationsverarbeitungsanséitze (s. hierzu
Kap. 10.3).

Wéhrend 1978 noch eine wachsende Bedeutung der experimentellen Methode,
mit dem Ziel einer Anayse kurZristiger Verhatensdnderungen festgestellt wer-
den konnte, ist die Bedeutung eines derartigen Untersuchungsansatzes inzwi-
schen wieder zuriickgegangen. Die weniger positive Einschétzung des klassi-
schen Experiments durfte nicht zuletzt durch die programmatischen Schriften
von McCaLL (1977) und WoHLwILL (1973/1977) ausgel0st oder zumindest gefor-
dert worden sein. (Zum Experiment in der Entwicklungspsychologie s. Kap. 5.4).

In der kurzen Spanne zwischen den 70er und den 80er Jahren zeigen sich in der
Entwicklungspsychologie aber auch eine Reihe neuer Trends. Neu allerdings nur
insofern, als sie das Bild der neueren Entwicklungspsychologie besonders pragen,
nicht in dem Sinne, da3 es die betreffenden Stromungen und Sichtweisen nicht
auch friher (schon einmal) gegeben hétte. Es sind dies. die Berlicksichtigung des
Okologischen Kontexts von Entwicklungsprozessen, die Aufwertung der Langs-
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schnittmethode, die Hinwendung zu einer differentiellen Entwicklungspsycholo-
gie, die Einbeziehung des historischen Wandels von Entwicklungsphénomenen,
die Offnung hin zu einer Angewandten Entwicklungspsychologie und die Wieder-
entdeckung der Beobachtungsmethode.

Die von Pressey, JANNEY und KUHLEN (1939) sowie - in der Tradition von
LEWIN (1946) - von BARKER und WRIGHT Anfang der 50er Jahre (BARKER &
WRIGHT, 1951, 1955) fundierte, spdter von BRONFENBRENNER (1976, 1979/1981)
theoretisch ausgearbeitete Position einer Okologischen Entwicklungspsychologie
beginnt alméhlich - zumindest als Anspruch - breitere Anerkennung zu finden
(s. dazu OERTER, 1987; WALTER & OERTER, 1979).

Die Notwendigkeit des Einsatzes der Langsschnittmethode zur Beantwortung
zentraler Fragen der Entwicklungspsychologie (z. B. Erfassung des Verlaufs in-
traindividueller Veranderungen, Feststellung der Stabilitét oder Instabilitét inter-
individueller Unterschiede und der Kontinuitdt oder Diskontinuitdt von Bedin-
gungszusammenhangen Uber die Ontogenese) wird zunehmend erkannt. (Zur
Langsschnittmethode s. Kap. 4.2).

Einhergehend mit einer Lebensspannenorientierung und der Beschéftigung
mit individuellen Entwicklungsverlaufen gerét das Phanomen differentieller Ent-
wicklungsverlaufe immer mehr ins Blickfeld (vgl. BALTES, 1979a).

Angeregt durch die Diskussion Uber angemessene Stichprobenpldne zur Un-
tersuchung von Entwicklungsprozessen und die Substanz der Variablen Lebens
ater, Kohorte und (historische) Zeit (s. dazu Kap. 4.2) wird heute viel stérker as
friher der historische Wandel von Entwicklungsphanomenen herausgestellt.

Die Entwicklungspsychologie verstent sich zunehmend als eine Disziplin, die
(auch) zur Losung praktischer Probleme beizutragen hat, d.h. die eine Ange-
wandte Entwicklungspsychologie einschlief (vgl. MONTADA, 1983,1987b; s. dazu
Abschnitt 4.).

Die Beobachtungsmethode erfreut sich (wieder) einer grofien Beliebtheit in
der entwicklungspsychologischen Forschung (zur Beobachtungsmethode s.
Kap. 5.1).

Zwei Grunde durften hierfir ausschlaggebend sein: die rasante Entwicklung der Videotechnik und

der damit gegebenen vidféltigen Aufzeichnungs- und Auswertungsmdglichkeiten und der wachsende
Einflul? der Ethologie auf die Entwicklungspsychologie (zu letzterem s. Kap. 7.3).
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2. Entwicklungsbegriff und Aufgaben
der Entwicklungspsychologie

Die Entwicklungspsychologie teilt das Schicksal anderer psychologischer Dis-
ziplinen, keinen einheitlichen und klar abgrenzbaren Untersuchungsgegenstand
Zu besitzen. Dieses Problem ist in der Sache begriindet und durch eine definitori-
sche Eingrenzung des Entwicklungsbegriffs nicht auszurdumen. Es gibt namlich
nicht die Entwicklungspsychologie, und damit einen enheitlichen Entwicklungs-
begriff, sondern gleichzeitig mehrere Entwicklungspsychologien, die sich in ihrer
Art Forschungsprobleme zu formulieren und diese einer Untersuchung zugang-
lich zu machen, unterscheiden. Sowohl die Breite der Untersuchungsinhalte als
auch die Vidfat der theoretischen Ansdtze und methodischen Vorgehensweisen
der Entwicklungspsychologie sind enorm.

Dazu ein Beispiel. In dem von HETHERINGTON und PARKE (1988) herausgegebenen Sammelwerk
Contemporary Readings in Child Psychology mit insgesamt 55 Beitrégen werden u.a folgende Themen
behandelt: Umweltgifte und Verhatensentwicklung; Unterschiede des Reifungstempos bei Médchen
und soziale Anpassung; Bedeutung des eterlichen Sprachinputs fur die Gestensprache tauber Kinder;
Familienbeziehungen sechs Jahre nach der Scheidung; Entwicklung moralischen Denkens, Fuhlens
und Handelns, Geschlechtskonstanz und Effekte der Fernsehwerbung fur geschlechtstypisches Spiel-
zeug; Kindliche Theorien der Intelligenz: Folgen fir das Lernen. Dabei enthdlt das Buch nur Beitrége
zur Kindespsychologie. Noch vid breiter sind die Fragestellungen, Methoden und Theorien, wenn das
Jugend- und Erwachsenendter einbezogen werden.

Auch die immer stérker werdende wechselseitige Durchdringung von Ent-
wicklungspsychologie und anderen psychologischen Disziplinen (Allgemeine
Psychologie mit ihren Teilgebieten Wahrnehmungs-, Kognitions-, Lern- und
Motivationspsychologie, Differentielle Psychologie, Pédagogische Psychologie)
aber auch Disziplinen aulRerhalb der Psychologie (Genetik, Physiologie, Etholo-
gie oder Soziologie) macht es zunehmend schwieriger, die Entwicklungspsycho-
logie von anderen Forschungsgebieten eindeutig abzugrenzen.

Nun ist es gerade die Aufgabe eines Lehrbuchs, die Vidfat der Fragestellun-
gen, Theorien, Methoden und Befunde eines Forschungsgebiets systematisch,
d.h. unter einer begrenzten Anzahl leitender Gesichtspunkte darzustellen.
Dabei sind aus gegenwartiger Sicht nicht nur die Verschiedenheiten, sondern
auch die Gemeinsamkeiten der einzelnen Ansétze herauszuarbeiten. Ohne eine
zumindest anndherungsweise Bestimmung des Gegenstandes der Entwick-
lungspsychologie erscheint ein derartiges Unterfangen nicht madglich. Der zu-
vor geduRBerte Zweifd bezlglich der Abgrenzbarkeit der Entwicklungspsycho-
logie von anderen Wissensgebieten wird damit alerdings nicht gegenstanddos.
Vielmehr relativiert er die folgende Gegenstandsumschreibung in zweierlei
Hinsicht:

1. Der von mir vorgenommenen Charakterisierung des Untersuchungsfeldes
der Entwicklungspsychologie kommt in erster Linie eine ordnende und kon-
struktive Funktion zu, weniger eine auffindende Funktion. Andere Ordnungsge-
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sichtspunkte sind denkbar, mit dem Fortschreiten der Forschung auch wahr-
scheinlich.

2. Die leitenden Gesichtspunkte der Darstellung sind zunéchst so algemein zu
halten, dal3 mdglichst viele Entwicklungspsychologien darin Platz finden. Zu den
differenzierenden Merkmalen ist erst schrittweise voranzuschreiten.

2.1 Entwicklung als Veranderung Uber die Zeit

Vorlaufige Bestimmung des Gegenstandsbereichs

Auf der algemeinsten Ebene ist der Gegenstand der Entwicklungspsychologie
zunéchst der gleiche wie der Gegenstand der Psychologie generell: die Beschrei-
bung und Erklérung sowie die Vorhersage und Beeinflussung menschlichen Ver-
haltens und Erlebens. Das wesentliche Unterscheidungsmerkmal ist die ausdriick-
liche Thematisierung der Zeitvariablen, d.h. die Betrachtung des Verhaltens und
Erlebens unter dem Aspekt ihrer Veranderungen tber die Zeit. Die Entwick-
lungspsychologie beschreibt die zeitabhangigen Verénderungen des Verhatens
und Erlebens und untersucht diese in Hinsicht auf ihre Bedingungen, Ursachen
und Gesetzmalligkeiten (ScHMIDT, 1970, S. 15). Dabel ist weniger an eine funk-
tionale Abhéngigkeit von der Zeit gedacht als einfach daran, dal? die beobachte-
ten Verdnderungen sich in bestimmten Zeitraumen vollziehen. Im Unterschied
zur Allgemeinen Psychologie, die Verdanderungen eher kurzfristiger Art unter-
sucht (z. B. Lern- und Vergessenskurven, voribergehende Einstellungsanderun-
gen), geht es in der Entwicklungspsychologie um langerfristige Veranderungen
(z.B. Spracherwerbsprozesse, beginnend mit den ersten Wortern bis zu komple-
xen Satzstrukturen; s. hierzu Kap. 11).

Wir halten vorlaufig fest:

Ein psychisches Phanomen (Verbalten oder Erleben) [aft sich immer dann unter
dem Entwicklungsaspekt betrachten, wenn es sich Uber die Zeit verandert.

Das Interesse an langerfristigen Verdnderungen teilt die Entwicklungspsychologie mit anderen wis-
senschaftlichen Disziplinen (z.B. Anthropologie, Geschichtswissenschaft, Geowissenschaft, Soziolo-
gie). Jede dieser Wissenschaften beschéftigt sich innerhalb ihres Gegenstandsbereichs mit Fragen der
Verénderung oder des Wandels unter je verschiedenen Aspekten. So analysiert die Geschichtswissen-
schaft z.B. die Zusammenhédnge historischer Ereignisse in einem Kulturkreis. Gegenstand soziologi-
scher Analysen ist u.a der Wandel gesellschaftlicher Strukturen.

Die dominante Analyseeinheit der (Human-) Entwicklungspsychologie ist der
einzelne menschliche Organismus von der Konzeption bis zum Tod (BALTES &
SOWARKA, 1983). Entsprechend beziehen sich die genannten vier Aufgaben der
Entwicklungspsychologie (Beschreibung, Erklérung, Vorhersage und Beeinflus-
sung menschlichen Verhaltens und Erlebens) primér auf die Analyse intraindivi-
dueller Veranderungen. Es geht darum, ,wie sich Personen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten ihrer Entwicklung von sich selbst unterscheiden* (OLBRICH, 1982,
S. 92). AuRer mit den (typischen) intraindividuellen Verénderungen beschéftigt
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sich die Entwicklungspsychologie aber auch mit den interindividuellen Unter-
schieden in den intraindividuellen Veranderungen.

Die Analyse intraindividueller Veranderungen erfordert die Untersuchung in-
dividueller Entwicklungsverldufe. Die Erfassung interindividueller Unterschiede
in individuellen Veradnderungen hat ebenfalls von individuellen Entwicklungsver-
laufen auszugehen, namlich von einer vergleichenden Analyse der Verdnderungen
bel einzelnen Individuen. Aus Entwicklungsverlaufen von Gruppen (gemittelten
Kurven) |83 sich nicht unmittelbar auf individuelle Entwicklungsverldufe zu-
rickschlieffen und umgekehrt. Und zwar deswegen nicht, weil sich die Entwick-
lungsverdnderungen bei verschiedenen Individuen im Zeitpunkt des Eintretens,
der Geschwindigkeit, dem Niveau und/oder der Verlaufsform unterscheiden
konnen.

Das Verhdltnis von individuellen Verdnderungswerten und gemittelten Grup-
penwerten erhellt aus einer Untersuchung von SHUTTLEWORTH (1937) zum Gro-
Renwachstum im Kindes- und Jugendalter. Die Durchschnittskurve sieht anders
aus as jede Einzelkurve, obwohl diese in ihrer Verlaufsform untereinander sehr
dhnlich sind (s. Abbildung 1.1,8). Die Abweichung der Individualkurven von der
Durchschnittskurve kommt hier vor alem dadurch zustande, dal3 das Maximum
der Wachstumsgeschwindigkeit bei den einzelnen Individuen zu verschiedenen
Zeitpunkten (Alterswerten) eintritt. Dies fuhrt zu einer Verkleinerung der in Jah-
resabsténden berechneten mittleren Zuwachsrate und damit zu einer erheblichen
Gléttung der Durchschnittskurve.

Wird die zeitliche Entfernung vom Punkt der maximalen Zunahme des Gro-
Renwachstums zum Malistab genommen, gibt die Durchschnittskurve indivi-
dudler Verlaufe die Abfolge der Zuwachswerte adéquat wieder (s. Abbildung
1.1,b). Dies gilt allerdings nur unter der hier gegebenen Voraussetzung, dal? keine
grollen interindividuellen Unterschiede der Verlaufsform beobachtet werden.

Die vorgenommene Bestimmung des Gegenstandsbereichs der Entwicklungs
psychologie - Beschreibung, Erklérung, Vorhersage und Beeinflussung intraindi-
vidueller Verénderungen sowie interindividueller Unterschiede in diesen intrain-
dividuellen Verdnderungen - hat weitreichende methodische Konsequenzen. Sie
werden ausfihrlich im Kap. 4 behandelt.

Bisher wurde immer von Verénderungen Uber die Zeit gesprochen und nicht
von Veranderungen Uber das Alter. Damit soll die Uberwiegende Auffassung der
heutigen Entwicklungspsychologie deutlich gemacht werden, dal3 eine Zuord-
nung der im Laufe der Entwicklung auftretenden Veranderungen zu bestimmten
Altersstufen a) in der Regel kaum mdglich ist und b) sich fir heuristische Zwecke
als wenig brauchbar erwiesen hat. (Zur Bedeutung der Altersvariable s. Abschnitt
2.3). Da aber kein Verhalten und erst recht keine Verhaltensénderung ohne zeitli-
che Erstreckung denkbar ist, muf3 gekléart werden, was speziell in der Entwick-
lungspsychologie unter ,,Zeitabhéngigkeit” zu verstehen ist, welche Zeitrdume
unter dem Entwicklungsaspekt ins Auge gefaldt werden (siehe 2.2) und mit wel-
chen zeitlichen Abstanden die Entwicklungspsychologie bel der Feststellung von
Verdnderungen arbeitet (siehe 2.3). In diesem Zusammenhang ist der Begriff Ver-
anderung fir die Zwecke der Entwicklungspsychologie néher zu bestimmen
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Abbildung 1.1: Durchschnittliche jahrliche GroRenzunahme (Korperhohe) bei Méadchen als
Funktion (a) des Lebensdters, (b) des Zeitpunkts der gréften Wachstumsgeschwindigkeit. (-) Grup-
penkurven von Médchen, geordnet nach dem Alter der groften Wachstumsgeschwindigkeit; (---)
Gemittelte Kurve fir die Gesamtstichprobe. (Nach WoHLwiLL, 1977, S. 177)

(siehe 2.4). Erst dann ist eine genauere Definition des Entwicklungsbegriffs selbst
maoglich (s. 2.5).

Wir werden dabei feststellen, dal3 es in der Entwicklungspsychologie eine Rei-
he von differierenden Standpunkten gibt, welche Arten von Entwicklungsprozes-
sen beschrieben werden sollen, wie sie zu beschreiben und zu erkléren sind, wozu
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entwi cklungspsychologische Befunde erhoben werden und mit welchen Verfahren
sie untersucht werden sollen.

Begriffsklarungen

Zum Verstdndnis des Gebrauchs der vorhin verwendeten Begriffe Beschrei-
bung, Erklarung, Vorhersage, Beeinflussung, Verbalten und Erleben erscheint es
notwendig, diese Begriffe genauer zu erlautern.

Beschreibung as der Ausgangspunkt und die Grundlage jeder empirischen
Wissenschaft heif3t dabei die objektive (= von der Person des Beschreibenden mog-
lichst unabhéngige) und zuverlassige (= mef3genaue) Beobachtung und Registrie-
rung von empirischen Sachverhaten; in unserem Falle: ausgewéhiter Aspekte des
Verhatens und Erlebens in ihren zeitlichen Veranderungen. Dies geschieht mit
Hilfe bestimmter Untersuchungsverfahren oder Mefiinstrumente (s. dazu Kap. 5).

Beschreibung der Intelligenzentwicklung z.B. hief}e dementsprechend, dal? die charakteristischen
Veradnderungen individueller Intelligenzleistungen Uber das Alter objektiv und zuverlédssig (z.B. mit
Hilfe eines standardisierten Tests) erfaldt werden.

Die Erklarung eines Entwicklungsphdnomens erfordert die Angabe von Be-
dingungen flr dessen Auftreten. Grundsétzlich ist zu unterscheiden zwischen der
Erklarung des Auftretens eines Phdnomens zu einem bestimmten (Entwick-
lungs) Zeitpunkt und der Erkldrung von Verdnderungen zwischen zwel (oder
mehr) Zeitpunkten, wobei auch bel ersterem eine ,,Vorgeschichte’ des beobachte-
ten Phanomens, also eine vorausgegangene Veranderung, anzunehmen ist. Die re-
levanten Bedingungen konnen aufferdem dem zu erkldrenden Ereignis unmittel-
bar vorausgehen (aktuelle Bedingungen) oder zeitlich weiter zurtickliegen (histo-
rische Bedingungen). In jedem Fal muRR aber gewdhrleistet sein, da’ das zu
Erkldrende (das Bedingte) gesetzmdldig auf das, was zur Erklérung dient (das Be-
dingende), folgt (Antezedenz - Konsequenz - Beziehung) und die angenomme-
nen Bedingungen das zu erklérende Phanomen nicht nur begleiten oder gar erst
auf es folgen.

Eine Erklarung der Intelligenzentwicklung verlangte entsprechend die Angabe von Bedingungen
(z.B. Gehirnreifung, schulische Anregungen) fir das Auftreten bestimmter Intelligenzleistungen bzw.
deren Verénderungen Uber verschiedene Entwicklungszeitpunkte.

Erkldrende Aussagen in der Psychologie beinhaten in der Regel eher konditio-
nale Beziehungen, also Abhéangigkeiten nach dem Muster Wenn-Dann, as kau-
sale Beziehungen im Sinne von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen. (Zur
Unterscheidung von Konditional- und Kausalanayse s. ScHmiDT, 1970. Auf Pro-
bleme der Erklarung von Entwicklung wird im Kap. 3 noch ausfuhrlicher
eingegangen).

Aus der Kenntnis von Bedingungszusammenhangen |&t sich fur den Fall des
Vorliegens einer Bedingung Y - je nach Enge des Zusammenhanges - mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit eine Vorhersage Uber das Eintreten des bedingten
spateren Ereignisses X bzw. spéterer Veranderungen Ax treffen.
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In einer Studie von KAGAN und Moss (1962) ergab sich z.B., dal3 die Zuwendung, Hilfe und Unter-
stiitzung von Mttern gegentiber ihren Sthnen wahrend deren ersten drel Lebengahren eng mit dem
intellektuellen Leistungsstreben der Sthne im Alter von 10 bis 14 Jahren zusammenhing. Wenn man
die mitterlichen Verhatensweisen gegenlber ihren |- bis 3jéhrigen Sohnen kennt und der gefundene
Zusammenhang veralgemeinert werden kann, 183 sich die ungeféhre Ausprégung des intellektuellen
Leistungsstrebens der gleichen Jungen mit 10 bis 14 Jahren vorhersagen.

Entwicklungspsychologen machen manchmal auch Vorhersagen, die keine
Kenntnis von Bedingungszusammenhdngen voraussetzen. Aus der Auspragung
einer Variablen (genauer: der relativen Position eines Individuums in seiner Be-
zugsgruppe) zu einem friheren Zeitpunkt treffen sie eine Vorhersage Uber die
Ausprégung der gleichen Variablen zu einem spédteren Zeitpunkt. Aus der von
einem Kind mit 8 Jahren erreichten Intelligenzhohe wird z. B. die Intelligenzhohe
des gleichen Individuums im Alter von 18 Jahren vorherzusagen versucht. Basis
hierfir ist die intraindividuelle Korrelation der Intelligenzwerte friher und spa
ter (vgl. BLoom, 1964/1971; DoLLASE, 1985, S. 128-137).

Beeinflussung des Verhatens und Erlebens bzw. von deren Verdnderungen
heildt, da3 das Auftreten eines Entwicklungsphanomens gezielt herbeigefihrt
wird. In den Entwicklungsprozed wird also eingegriffen. Derartige Eingriffe (In-
terventionen) liegen immer dann nahe, wenn Fehlentwicklungen (allgemein: nach
bestimmten Bewertungsmalistédben unerwinschte Entwicklungen) verhindert
werden sollen (Pravention) oder wenn es bereits zu Fehlentwicklungen gekom-
men ist (Korrektur oder Modifikation). Ubergeordnetes Ziel von Entwicklungs-
interventionen sollte aus ethischen Grinden grundsétzlich die Optimierung
(Forderung) der Entwicklung sein. Warum etwas as optimal angesehen wird, ist
aulerdem zu begriinden.

Die Beeinflussung von Entwicklungsprozessen setzt folgendes voraus:. 1. die
einem - gegebenen oder angestrebten - Entwicklungsresultat zugrundeliegenden
Bedingungen sind bekannt; 2. es ist moglich, die relevanten Entwicklungsbedin-
gungen dem angestrebten Ziel entsprechend zu manipulieren. Auf3erdem sind
auch die weiteren (Neben-) Folgen der Intervention zu beachten.

Die Anwendung eines Intelligenzférderungsprogramms bei sozial benachteiligten Vorschulkindern
wére eine Beeinflussung der Intelligenzentwicklung dieser Kinder. Dabel wird vorausgesetzt, dal? das
gewdhlte Programm geeignet ist, das angestrebte Ziel ohne unerwiinschte Nebeneffekte zu erreichen,
und dai3 eine héhere Intelligenz ein positiver Wert ist.

Einschrankend ist zu bemerken, dal3 man nicht unbedingt immer wissen muf3,
warum etwas so geworden ist, wie es ist, bzw. nicht an den Entstehungsbedin-
gungen eines Verhaltens ansetzen muf3, um dieses gezielt zu veréndern. Fir die
Modifikation eines Verhaltens kann u.U. die Kenntnis der aktuellen Stabilisie-
rungsfaktoren ausreichend sein. Auf dieser Uberlegung basieren u. a. verhaltens-
therapeutische Ansétze (vgl. BANDURA, 1969a; SCHLOTTKE & WETZzEL, 1980).

Die Begriffserlauterungen und die verwendeten Illustrationsbeispiele zu den
vier Aufgaben der Entwicklungspsychologie deckten ausschliefdlich den priméren
Gegenstand der Entwicklungspsychologie ab, die intraindividuellen Veranderun-
gen. Dies geschah aus Griinden der Vereinfachung und Ubersichtlichkeit. Die
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Ausfiihrungen lassen sich aber ohne weiteres auf die Beschreibung, Erklérung,
Vorhersage und Beeinflussung von interindividuellen Unterschieden in intraindi-
viduellen Veranderungen Ubertragen.

Die Bedeutung der zuvor definierten Begriffe 183 sich zusammenfassend noch einmal am Beispiel
des Auftretens aggressiven Verhaltens veranschaulichen:

Die Aufzeichnung aggressiver Verhatensweisen in einer Spielsituation ist eine Beschreibung. Die
Feststellung, dald aggressives Verhalten in einer Spielsituation gesetzmaflig auf die vorausgegangene Be-
obachtung von aggressiven Verhatensmodellen folgt, erlaubt die Annahme eines Bedingungszusam-
menhangs zwischen der Beobachtung aggressiver Modelle (Bedingung) und spéteren AuRerungen ag-
gressiven Verhaltens (Bedingtes). Die Gelegenheit zur Beobachtung aggressiver Verhaltensmodelle er-
klart insofern das Auftreten aggressiven Verhatens. Aus der Kenntnis dieses Bedingungszusammen-
hangs I&} sich vorhersagen, dal? die Wahrscheinlichkeit fir aggressives Verhaten durch die vorherige
Konfrontation mit einem aggressiven Verhadtensmodell ansteigen wird. Will man schliedich das Auf-
treten aggressiven Verhatens Uber die Manipulation von Verhatensmodellen beeinflussen, so sind ag-
gressive Verhadtensmodelle einzufiihren oder zu vermeiden, je nach dem definierten Verhatensziel.

Es steht noch die Erklarung der beiden Begriffe Verhaften und Erleben aus.

Unter den Terminus Verhalten fallen ale von einem Beobachter oder mit Hilfe
von Befragung, Testung oder apparativen Methoden mdglichst objektiv und zu-
verlassig melbaren AuRerungen eines Organismus, einschlieflich des jeweils ge-
gebenen Verhatenskontextes (z. B. Bewegungs- oder Handlungsabléaufe, sprach-
liche AuRerungen, Ausdrucksverhalten, der Skalenwert in einem Fragebogen, die
Zahl geloster Testaufgaben, physiologische Abléufe).

Mit dem Erleben ist die dem Subjekt gegebene innere Erfahrung gemeint, aso
ale die Vorgange, die nur dem Erlebenden selbst zugénglich sind (Wahrneh-
mungen, Vorstellungen, Geflihle, Denkprozesse u.d.). Diese Erlebnisinhalte
konnen alerdings Uber die Sprache, Ausdrucksverhalten und Testreaktionen
oder physiologische Messungen einem Beobachter ,mitgeteilt® werden. Sie
werden damit zu gedufBertem Erleben und insoweit ebenfalls beobachtbar und
mefdbar. GedulRertes Erleben und dessen subjektive Erlebnisgrundlage kénnen
mehr oder weniger voneinander abweichen. Die Abweichung wird grof3er sein,
wenn beides auf verschiedenen Ebenen liegt (z.B. die Angstempfindung selbst
und ihre sprachliche Mitteilung oder die damit einhergehenden physiologischen
Erregungsvorgange) oder wenn das betreffende Erlebnis bereits einige Zeit
zurtickliegt.

Die heutige Forschung versucht aus methodischen Griinden, Erlebnisdaten
moglichst Uber Verhaltensmerkmale zu erfassen und damit einer objektiven und
zuverléssigen Messung zuzufihren: entweder in Form von geduf3ertem Erleben
oder in seinen beobachtbaren und mef3baren Auswirkungen.

Liegt das Interesse in der Beschreibung und Erkldrung der subjektiven, inter-
nen Prozesse selbst (z.B. Denkvorgangen oder Wahrnehmungen), besteht metho-
disch ausschliefdlich die Moglichkeit, diese aus den entsprechenden Verhaltensda-
ten, (z. B. dem Problemldseverhalten, den Augenbewegungen, der Fixationsdau-
er) zu erschlief3en.

Aus diesen Grinden ist in der Folge mit dem Terminus Erleben in der Regel
gedullertes oder zumindest aulferbares Erleben gemeint. Entsprechend wird der
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Begriff Verhalten oder speziell Veranderungen des Verhaltens (Verhal tensentwick-
lung) in einem Sinne verwendet, der auch Erlebnisiulierungen einschliefi.

In den folgenden Abschnitten 2.2 bis 2.5 soll nun genauer geklért werden, wel-
che Bedeutung der Zeitvariablen im Rahmen der Entwicklungspsychologie zu-
kommt und welche Merkmale Verdnderungen aufweisen, die unter den Entwick-
lungsbegriff subsumiert werden.

2.2 Die Lange der Zeitstrecke

Verschiedene Arten von Verdnderungsreihen

Nach der Erstreckung des ins Auge gefaldten Zeitraums lassen sich unter dem
Entwicklungsaspekt mindestens vier Arten von Verénderungsreihen unterschei-
den: die Phylogenese, die Anthropogenese, die Ontogenese und die Aktua genese
(ScHmIDT, 1970).

Die Phylogenese oder Stammesentwicklung as der langstmogliche Zeitraum
umfald die Entstehung, die Verdnderung und das Auseinanderhervorgehen der
Arten, aso die gesamte biologische Evolution von den Protozoen bis hin zum
Menschen. In der von ener phylogenetischen Betrachtungsweise ausgehenden
vergleichenden Verhatensforschung, wird das arttypische Verhalten verschiedener
Organismen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin anaysiert, um so Auf-
schiufd Gber allgemeine biologische Entwicklungsgesetzlichkeiten zu erlangen.

Die Anthropogenese oder Menschheitsentwicklung bezeichnet den Ausschnitt
der Phylogenese, der von der Entstehung des Homo sapiens bis zum heutigen
Entwicklungsstand des Menschen reicht. Dies ist das Forschungsfeld von Ethno-
logie, Kulturanthropologie oder vergleichender Soziologie. Auch hier geht es dar-
um, durch den Vergleich verschiedener Gruppen zu algemeinen Entwicklungs-
gesetzlichkeiten zu gelangen.

Selbstverstandlich hat in der phylogenetischen und der anthropogenetischen Betrachtungsweise
auch die Beschreibung einzelner Arten und Kulturen fir sich genommen, d.h. ohne weitere verglei-
chende Analyse, ihren Platiz. Zur Erhellung von Entwicklungsgesetzlichkeiten beim Menschen der Ge-
genwart ist jedoch auf den Arten- bzw. Kulturvergleich zuriickzugreifen.

Die Ontogenese oder Individualentwicklung umgreift den Zeitraum der Ent-
wicklung eines Menschen von der Konzeption bis zum Lebensende. Die vorge-
burtliche Phase (Embryonal- und Foétalentwicklung) nimmt dabei aufgrund der
hier gegebenen Abhéngigkeit der Lebensfunktionen vom mutterlichen Organis-
mus eine Sonderstellung ein. Die Verdnderungen im Laufe der Ontogenese ein-
zelner Individuen oder bestimmter Gruppen von Individuen sind es, die den Ent-
wicklungspsychologen  interessieren.

Die Aktualgenese oder Mikrogenese als der kirzestmdgliche Zeitraum um-
greift die Zeitstrecke, wéhrend der kurzzeitige Wahrnehmungsvorgénge und
u. U. ausgedehntere Handlungsfolgen (wie Problemltseverhalten) ablaufen. Der-
artige Vorgange werden heute Ublicherweise dem Gegenstandsbereich der Allge-
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meinen Psychologie zugeschlagen und brauchen uns daher hier nicht weiter zu
beschéftigen; es sl denn unter dem Aspekt des Wandels aktualgenetischer Pro-
zesse im Laufe der Ontogenese.

Wir halten fest:

Die Entwicklungspsychologie befaf3t sich mit den Veranderungen des Verhaltens
und Erlebens wahrend der Ontogenese.

Bevorzugung des Kindes- und Jugendalters

Die Bestimmung der gesamten menschlichen Lebensspanne als der Zeitstrecke,
mit der sich die Entwicklungspsychologie zu beschaftigen hat (Life-span develop-
mental psychology), hat sich inzwischen weitgehend durchgesetzt. Eine grof3e
Zahl von Bichern und viele Einzelarbeiten, nicht nur von Autoren, die in den
70er Jahren diese Richtung auf den West-Virginia-Konferenzen begriindet haben
(BALTES, GOULET, NESSELROADE, OVERTON, REESE, RIEGEL, SCHAIE U. &) legen
davon Zeugnis ab; z. B. die von BALTES und BRiM seit 1978 herausgegebene Reihe
Life-span development and behavior, die von wechselnden Herausgebern edierte
Reihe Life-span development, oder die Lehrblicher von LERNER & HULTSCH,
1983, und von OerTER und MONTADA ,1987. (Die wichtigsten Beitrége der ersten
drei Bande der Life-span development-Reihe sind in deutscher Ubersetzung in
BALTES, 19793, zusammengefaldt). Die Betrachtung der Entwicklung Uber den ge-
samten Lebenslauf wird dabel nicht einfach as eine quantitative Verlangerung der
ins Auge gefaldten Zeitspanne gesehen, sondern als eine neue Perspektive, aus der
qualitativ neue Fragestellungen, Modelle und Methodenprobleme resultieren
(Eckensberger, 1979, S. 11).

Trotz der breiten Akzeptanz einer Lebensspannen-Orientierung stehen in For-
schung und Schrifttum der Entwicklungspsychologie jedoch bis heute Entwick-
lungsprozesse im Kindes- und Jugendalter - zumindest quantitativ - eindeutig
im Vordergrund. Die meisten Untersuchungen wurden und werden an Sauglin-
gen, Kleinkindern und Schulkindern durchgeftihrt. Auch das Jugendalter erfahrt
- mit ansteigender Tendenz - ein besonderes Forschungsinteresse. Entsprechend
werden in den meisten entwicklungspsychologischen Lehrbichern und Fachzeit-
schriften Uberwiegend, oft ausschliefilich, kindes- und jugendpsychologische
Problemstellungen  behandelt.

Bei einer Auszdhlung von in USA und im deutschen Sprachraum verdffentlichten Forschungsarbei-
ten stellten SLBEREISEN und SCHUHLER (1982) fest, dal3 - je nach Datenquelle - 49 bis 58 % (in USA)
bzw. 40 bis 56 % (in Deutschland) ausschliefdlich kindes- und jugendpsychologische Themen behandel-
ten. Arbeiten speziell zum Erwachsenenalter hatten nur einen Anteil von 6 bis 7 % (in USA) bzw. 12
bis 15 % (in Deutschland). Allerdings konnte eine Zunahme von Arbeiten mit einer breiteren Alters-
streuung beobachtet werden. Heute, ca. 10 Jahre spéter, hat sich an diesen Verhdtnissen nur wenig
gedndert.

Relativ unabhéngig von der Diskussion um eine Kindes- und Jugendpsychologie vs. einer Entwick-
lungspsychologie der Lebensspanne gibt es seit langerem eine intensive Beschéftigung mit Problemen
des hoheren Lebensalters (BIRREN & SCHAIE, 1977, 1990; THOMAE & LEHR, 1968). Die hierzu vorlie-
genden Arbeiten werden aber - nicht zuletzt aufgrund der vorwiegend kindes- und jugendpsychologi-
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schen Ausrichtung der Entwicklungspsychologie - nicht zur Entwicklungspsychologie im engeren Sin-
ne gezahlt, sondern eher einer eigensténdigen Disziplin der Gerontologie oder Gerontopsychologie (Al-
ternsforschung)  zugerechnet.

Die Bevorzugung der Kindheit und der Adoleszenz gegeniiber dem Erwachse-
nenalter wirft ein erstes Licht auf einige wesentliche Merkmale, die Veranderun-
gen besitzen missen, um mit dem Etikett Entwicklung versehen zu werden: a) die
Geschwindigkeit, mit der die Verdnderungen eintreten, ist relativ grof3, b) Phano-
mene treten zum ersten Md auf, c) die Unterschiede zwischen den Altersgruppen
sind auffdlig groRer als die innerhalb der Altersgruppen, d) die beobachteten
Veranderungen beinhdten eine aufféllige quantitative Zunahme oder einen Funk-
tionswandel in Richtung komplexerer Qualitét, €) der Eintritt einer Veranderung
wirkt sich relativ Uberdauernd auf das spétere Verhalten aus, f) das Zustandekom-
men einer Verdnderung ist unter theoretischem Aspekt bedeutsam. (Zu Merkma-
len von Veranderungen in der Entwicklungspsychologie siehe unter 2.4). Dartber
hinaus ist die Beschéftigung mit frihen Entwicklungsabschnitten auch deswegen
naheliegend, weil hier das Verhdten und die auf den Organismus treffenden Ein-
flisse weniger komplex sind as spéter und daher auch eine experimentelle Kon-
trolle von Bedingungen noch leichter falt (s. Kapitel 5.). Schliefdlich erklart sich
das Interesse fur frihe Entwicklungsstadien historisch aus dem anfanglichen
Ausgangspunkt einer ,,Allgemeinen Vergleichenden Entwicklungspsychologie®,
deren Gegenstand Uberwiegend genetisch frihe und primitive Stadien der Ent-
wicklung waren (vgl. etwa WERNER, 1959; Kap. 7.2.2).

Das Erwachsenendter und speziell das héhere Alter sind lange Zeit nicht zum
Gegenstand einer entwicklungspsychologischen Betrachtung gemacht worden,
da man entweder keine aufféligen (alterskorrelierten) Veranderungen in diesem
Entwicklungsabschnitt feststellen konnte oder, was fir das hohere Lebensalter
gdt, nur Veranderungen im Sinne eines Abbaus, nicht eines Neuerwerbs von
Merkmalen oder einer weiteren progressiven Zunahme vorhandener Merkmae
(vgl. die Kontroverse um den Intelligenzabbau im hoheren Alter; BALTES &
SCHAIE, 1974; SCHAIE & STROTHER, 1968).

Dai’ wahrend des Erwachsenendters keine weiteren Verdnderungen festgestellt
werden, ist aber haufig ein methodisches Artefakt. Zum einen eignen sich die vor-
handenen Untersuchungsverfahren meist nur fir die Registrierung von Verande-
rungen im Kindes- und Jugendalter. Zum anderen kénnen sich im Falle der Ubli-
chen Querschnittuntersuchungen Altersveranderungen und Generationsunter-
schiede gegenseitig aufheben. Beides fuhrt dazu, dal’ eventuell auftretende
Veranderungen im hoheren Erwachsenenalter nicht erfaldt werden.

Noch wichtiger as diese methodischen Begrenzungen dirfte alerdings sein, dal3 Verdnderungen im
Erwachsenenalter, im Unterschied zu vielen Verdnderungen im Kindes- und Jugendalter, nicht dters-
bezogen sind und einen nicht-normativen Charakter haben (BALTES & GOULET, 1979). Beispielhaft
hierfir sei das Auftreten und die Auswirkungen von kritischen Lebensereignissen genannt (FILIPP,
1981).

Die Aussage, dal3 die Ontogenese den Beobachtungszeitraum der Entwick-
lungspsychologie darstellt, ist somit in der Art zu spezifizieren, dal3 diese Auffas-
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sung weitgehende Zustimmung findet, dal3 aber faktisch die Entwicklungspsy-
chologie (noch) Uberwiegend eine Kindes- und Jugendpsychologie ist. Dies sind
die Lebensabschnitte, die bisher in einem Mal3e empirisch untersucht sind, das
die Beschreibung und Erklérung von Entwicklungsprozessen auf einer relativ ge-
sicherten Grundlage zul&ft.

Abgrenzung der Entwicklungspsychologie von einer Kindes- und
Jugendpsychologie

Sofern die Entwicklungspsychologie als Kindes- und Jugendpsychologie be-
triecben wird, grenzt sie sich von den anderen psychologischen Grundlagenfé
chern (Allgemeine Psychologie, Differentielle Psychologie, Soziapsychologie) in
bezug auf die in Frage kommenden Versuchspersonen ab. Die anderen Diszipli-
nen arbeiten in der Regel mit erwachsenen Versuchspersonen und machen dem-
entsprechend auch Aussagen Uber das Verhaten und Erleben Erwachsener. Es gilt
aber nicht umgekehrt, dal? jede Untersuchung an Kindern und Jugendlichen au-
tomatisch eine entwicklungspsychologische Untersuchung ist. Erst wenn die Ein-
zelbefunde mit Gesetzmélligkeiten vorangegangener oder spéterer Zustdnde in
Zusammenhang gebracht werden, d. h. die zeitlichen Veranderungen in den Blick-
punkt riicken, oder wenn untersucht wird, warum und unter welchen Bedingun-
gen bestimmte Phdnomene (z.B. Fertigkeiten, Gewohnheiten) gerade zu be-
stimmten Zeitpunkten auftreten, handelt es sich um eine im engeren Sinne ent-
wicklungspsychologische Untersuchung. So gesehen ist die Untersuchung von
Kindern und Jugendlichen zwar eine Voraussetzung fir die Beantwortung ent-
wicklungspsychologischer Fragestellungen, Entwicklungspsychologie ist jedoch
nicht gleichzusetzen mit Kindes- und Jugendpsychologie. Entsprechendes gilt fir
Untersuchungen im mittleren und hoheren Erwachsenenalter.

2.3 Die Eintellung der Zeitstrecke
- Zur Bedeutung der Altersvariable

Unterteilung der Lebensspanne nach Altersstufen

Die Einteilung der menschlichen Lebensspanne (der Ontogenese) in einzelne
atersméldig abgegrenzte Stadien, Stufen oder Phasen hat eine lange Tradition.
Die Kriterien, nach denen solche Einteilungen vorgenommen werden, und damit
auch die Inhate, die Zahl und die zeitliche Erstreckung der angenommenen Ent-
wicklungsabschnitte, sind in der Entwicklungspsychologie sehr unterschiedlich
(vgl. BERGIUS, 1959). BERGIUS weist mit Recht darauf hin, dal3 es mit steigendem
Umfang an Kenntnissen von Einzeltatsachen der Entwicklung kaum mehr mog-
lich ist, verbindliche Altersgliederungen der Gesamtentwicklung zu entwerfen.
Ich verzichte deshab auch auf einen eigenen Versuch der Unterteilung der Onto-
genese in voneinander abgegrenzte Entwicklungsabschnitte, Damit wird nicht
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verkannt, dald solche Einteillungen durchaus einen Sinn haben kdnnen, wenn sie
auf bestimmte Entwicklungsbereiche (z. B. Motorik, Denken, Sexudlitét) be-
schrénkt bleiben. Fir die Gesamtentwicklung sind jedoch héchstens grobe Un-
tergliederungen wie vorgeburtliches Stadium, Sauglingsalter, Kindheit, Adoles-
zenz, Erwachsenen- und Greisendter moglich, wobel sich die einzelnen Ent-
wicklungsabschnitte - mehr oder weniger willkurlich - noch weiter
untergliedern lassen. Uberschneidungen und unterschiedliche Grenzen zwischen
den Abschnitten sind dabei, je nach den betrachteten Entwicklungsph&nomenen,
nicht ausgeschlossen. (Zur Funktion von Stufen- und Phaseneinteilungen der
Entwicklung s. Kap. 7).

Die Auftellung der gesamten Lebensspanne in kleinere Zeiteinheiten ist aber
nun aus anderen Grinden als der Schaffung einer Ordnung des Entwicklungs-
verlaufs notwendig. Um namlich festzustellen, inwieweit Uber die Zeit Verénde-
rungen im Verhaten und Erleben eintreten, missen an verschiedenen Punkten
des Zeitkontinuums Beobachtungen und Messungen durchgefihrt werden. Es
hat sich eingebirgert, hier das Lebensalter (chronologisches Alter) as Einteilungs-
mal3stab zu verwenden. Abgesehen von den ersten Lebensiahren, wo Individuen
aufgrund der enorm hohen Veranderungsgeschwindigkeit in Monats-, Wochen-
oder anfanglich gar Tagesabstanden untersucht werden, wahit man zur Erhebung
von Veranderungen ublicherweise Jahresabstdnde, bzw. man vergleicht Indivi-
duen verschiedener Altersgruppen miteinander.

Altersangaben werden in der Entwicklungspsychologie meist in Jahren und Monaten gemacht.
Dabei wird zwischen Jahres- und Monatsangabe ein Semikolon gesetzt (z. B. 6;8 = 6 Jahre und 8 Mona-
te; in englischsprachigen Arbeiten: 6-8). Wie in den meisten Kuhuren wird bei uns das Lebensalter
eines Menschen ab der Geburt berechnet, obwohl das Leben mit dem Zeitpunkt der Konzeption be-
ginnt und sich die Entwicklungspsychologie auch mit der vorgeburtlichen Entwicklung beschéftigt.

Es ist in der Entwicklungspsychologie Ublich, das chronologische Alter (Le-
benszeit) als Synonym fir Alter zu benutzen. Die folgende Erérterung der Be-
deutung und des Gebrauchs der Altersvariable bezieht sich entsprechend haupt-
sachlich auf das chronologische Alter. Daneben gibt es aber noch andere Alters-
begriffe (ScHoORscH, 1992): das biologische Alter (Zustand oder Funktionstiich-
tigkeit des Organismus), das psychologische Alter (die alterskorrelierten
psychologischen Verénderungen), das soziale Alter (die gesellschaftlichen Alters-
stufungen und Altersnormen) und das subjektive Alter (die Einstellungen des In-
dividuums zu seinem eigenen Alter oder zu Altersprozessen allgemein).

Lebensalterbezogene  Entwicklungsreihen

Das chronologische Alter eines Individuums ist bel der normalerweise gegebe-
nen Kenntnis des Geburtsdatums leicht festzustellen und hat sich Uberdies als
eine bedeutende Quelle der Variation zahlreicher Verhatensmerkmale erwiesen
(KessEN, 1960; WoHLwiILL, 1970, 1973/1977). In der urspringlich stark deskrip-
tiv orientierten Entwicklungspsychologie nahm das Alter eine zentrale Stellung
ein, nicht zuletzt vermutlich aufgrund impliziter Reifungshypothesen (zur Rei-
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fung s. Kap. 2.2). Fir ale moglichen Funktions- und Verhatensbereiche (z.B.
Wahrnehmungs- und Denkleistungen, sprachliche oder motorische Fertigkeiten,
Gesamtintelligenz) wurde versucht, lebensalterbezogene Entwicklungsreihen
aufzustellen und so Individuen verschiedenen Alters in ihren typischen Merkma-
len zu charakterisieren. Ein Beispiel fur dieses Vorgehen liefert die Abbildung 1.2.

Fotale Stellung Anheben des Kinns Anheben derBrust Longen ntch Gegenstlin- |
den urd 3 ~ Vertehlen
. .« i J ) B
- e . g ) :
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' z::m::mg : und Greitennoch Gegen- . stuhlund Greifen nach N i
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Abbildung 1.2: Lebensalterbezogene Entwicklungsreihe der Haltung und Fortbewegung (aus Funkkol-
leg PADAGOGISCHE PsYCHOLOGIE, 1972, Studienbegleitbrief 2, S. 23)

Abweichungen von der Altersnorm wurden in der Regel nicht weiter auf ihr
Zustandekommen verfolgt (vgl. etwa GESELL u. a., 1940/1952, 1946/1954, 1956/
1958). Die funktionale Beziehung zwischen dem Lebensalter und bestimmten
Merkmalsénderungen wurde zur Grundgleichung der Entwicklungspsychologie
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erklart und fand ihren Ausdruck in der Formel V = f(A), Verhaten bzw. Verha-
tensénderung as Funktion des Alters (Kessen, 1960). Merkmal sdnderungen
wurden dann as entwicklungsbedingt angesehen bzw. as unter dem Entwick-
lungsaspekt bedeutsam erachtet, wenn sie in einer regelhaften (gesetzméldigen)
Weise auf das Alter bezogen werden konnten.

Nicht ohne Grund wurde jedoch im Abschnitt 2.1 statt von atersabhangigen
von zeitabhangigen Veranderungsreihen gesprochen. Damit soll deutlich gemacht
werden, da3 sich die Bedeutung des Alters in der Entwicklungspsychologie in-
zwischen erheblich gewandelt hat. Welche Probleme die Verwendung der Alters-
variable mit sich bringt und unter welchen Bedingungen sie gerechtfertigt er-
scheint, soll im folgenden néher erlautert werden.

Kritik am Gebrauch der Altersvariable

Die Betrachtung der im Laufe der Entwicklung auftretenden Verénderungen in
Abhangigkeit vom Alter hat von verschiedenen Seiten Kritik erfahren (BAER,
1970; BALTES & GOULET, 1971; SPIKER, 1966; WoHLWILL, 1970, 1973/1977). Sie
&% sich in drei Hauptpunkten zusammenfassen:

1. Chronologisches Alter ist keine psychologische Variable, sondern eine physi-
kalische Grol¥e, die nichts erklart, sondern nur eine Dimension darstellt, in der
Entwicklungsdeterminanten zur Auswirkung gelangen.

2. Der Rekurs auf die Altersvariation vernachlassigt die interindividuellen Un-
terschiede zwischen Altersgleichen.

3. Lebensdterbezogene Entwicklungsreihen erwecken den faschen Eindruck
einer festen Bindung von Veranderungen an das Alter.

Ad 1.: Alter ist keine psychologische Variable. Das chronologische Alter ist kei-
ne psychologische Variable, sondern eine physikalische Grof3e, die nicht mehr as
den zeitlichen Abstand von der Geburt bezeichnet. Als solche enthélt sie keine
Bestimmungen Uber die in der betreffenden Zeitspanne abgelaufenen Prozesse
und deren Bedingungen. Das Alter selbst hat keinen Erklarungswert. Sétze wie
,,Robert ist schulreif, weil er 6 Jahre at ist” oder ,,Karl mifit 1,45 m, weil er 10
Jahre at ist* sind offensichtlich unsinnig. Die zugrundeliegenden Beobachtungs-
daten erlauben alein Aussagen in der Form ,,Robert ist mit 6 Jahren schulreif”
oder ,,Karl mifd mit 10 Jahren 1,45 m“. D.h., die Zusammenhange werden nur
festgestellt, nicht erklart. Alter wird erst dann zu einer psychologischen Grofie,
wenn es inhaltlich néher definiert wird. Solche mdglichen inhaltlichen Bestim-
mungen sind z.B. die bis zu einem Zeitpunkt eingetretenen anatomischen und
physiologischen Verdnderungen, die bis dahin entwickelten Kenntnisse, Fertig-
keiten, Verhaltensgewohnheiten, aber auch die bis dahin wirksamen Umweltein-
fliisse sowie die Anderungen des soziden Status und die damit verbundenen ver-
anderten Anforderungen und Erwartungen an das Individuum. Die eigentlichen
Bedingungen des Zustandekommens von Verédnderungen sind daher in der Ein-
wirkung der genannten Faktoren zu suchen.

Wird Alter in der vorgeschlagenen Art inhaltlich ausgeflllt, verliert es seinen
Status a's unabhangige Variable. Es ist dann blof eine handliche Abkurzung fir
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die Summe aller Faktoren, die bisher im Medium Zeit gewirkt haben, d.h. fur die
bis zu einem Zeitpunkt X realisierten Entwicklungsprozesse und die damit gege-
benen ,atersspezifischen“ Entwicklungsphdnomene. Wie die Geschlechts-oder
Schichtzugehdrigkeit wird so die Alterszugehorigkeit zu einer Tragervariablen
(carrier variable im Sinne von Lewis, 1972), fir psychologische (und biologischel)
Prozesse, die aber jewells erst aufzufinden sind.

Das Alter eignet sich im Ubrigen schon deshalb nicht als unabhéangige Variable, da es nicht experi-

mentell manipuliert und variiert werden kann, wéahrend ale Ubrigen Faktoren konstant gehalten
werden.

WoHLwiILL (1970, 1973/1977) schlégt aus hnlichen Griinden vor, das Alter als
einen Parameter der Messung der abhangigen Variablen zu verwenden. In diesem
Sinne a3 sich z.B. das Alter, in dem bestimmte Leistungen erbracht werden
konnen (etwa alleine laufen, lesen konnen u.d) als abhangig von der Gegebenheit
bestimmter Leistungsvoraussetzungen definieren. Der Zeitaufwand zur Schaf-
fung dieser Leistungsvoraussetzungen kann wiederum mit dem Alter auf kom-
plexe Art variieren. Mit dem Alter eintretende Veranderungen werden somit
nicht mehr als abhéngige Variable vom Alter (der Lebenszeit) betrachtet, sondern
die Zeit (Altersspanne), die bendtigt wird, um von einem Entwicklungsniveau auf
ein héheres Niveau zu gelangen, ist nun als abhangige Variable konzipiert (HERT-
Z0G & LERNER, 1990; vgl. auch Untersuchung 1.1).

Ad. 2.: Vernachlassigung interindividueller Unterschiede. Da die Auspréagung
bzw. Auswirkung der verschiedenen Entwicklungsfaktoren (z. B. Funktionsrei-
fungen, Lernanregungen, Erziehungspraktiken) nicht bei alen Individuen mit
dem Alter in der gleichen Weise variiert, streuen die abhéngigen Verhatensmalle
nicht nur Uber das Alter (zwischen Altersgruppen), sondern auch innerhalb der
einzelnen Altersgruppen. Und zwar, in Relation zur Altersvariation, um so stér-
ker, je weniger eng der Zusammenhang zwischen dem Alter und den jeweiligen
Entwicklungsfaktoren ist. Die Ruckfihrung von Merkmasénderungen auf die
Altersvariation nach der Formel V = f(A) 183 diese Merkmalsvariation innerhalb
einer Altersgruppe aufBer acht. Zwar konnte auf3er dem Mittelwert pro Alter
prinzipiell auch die altersspezifische Streubreite angegeben werden, das Zustan-
dekommen der Streuung innerhalb der Gruppe der Gleichaltrigen wéare damit
aber noch nicht aufgeklart.

Unter der Streuung eines Merkmals versteht man in der Psychologie das Ausmal? der Abweichung
der individuellen Mef3werte voneinander. Es gibt verschiedene Streuungsmage und entsprechend un-
terschiedliche statistische Methoden der Berechnung. Das geléufigste Streuungsmal3 ist die sogenannte
Sandardabweichung, das ist die Quadratwurzel der durchschnittlichen quadratischen Abweichung der
individuellen MeRwerte x, . vom Mittelwert %, sie berechnet sich nach der Formel:

s Vle,

Wobei x;; =

H

:individuelle  Abweichungswerte

individuelle Rohwerte

arithmetisches Mittel der individuellen Rohwerte
. Zahl der Versuchspersonen

l] l,] H

o =
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Ad.3.: Bindung von Veranderungen an das Lebensalter. Uberall da, wo Veran-
derungen nicht fest an vorprogrammierte Reifungsprozesse gebunden sind bzw.
wo Verdnderungen nicht von verschiedenen Umweltbedingungen weitgehend un-
beeinflud bel fast alen Individuen éhnlich verlaufen, besteht die Gefahr, die un-
ter den gerade gegebenen Entwicklungsbedingungen angetroffenen typischen
Altersverlaufe falschlicherweise as unveranderlich anzusehen und das Eintreten
von ,atersgemél3en* Entwicklungsfortschritten einfach abzuwarten. Dies ist
aber nur bel einer tatséchlichen Reifungsabhangigkeit berechtigt. Die funktionale
Beziehung zwischen Alter und Verhaltensénderung liefert jedoch keine Informa-
tion darUber, inwieweit einem Altersfortschritt Reifungs- oder Lernprozesse zu-
grunde liegen.

So hat sich z. B. herausgestellt, dafld die Fahigkeit von Kindern lesen zu lernen
nicht an das Einschulungsalter von 6 Jahren gebunden ist, auch nicht im Regelfall,
sondern unter bestimmten Voraussetzungen bereits einige Jahre friher erworben
werden kann (RESNICK & WEAVER, 1979; SCHMALOHR, 1971). Man geht heute in
der Padagogischen Psychologie generell davon aus, ,,dal3 nicht das Erreichen eines
bestimmten Lebensalters, sondern die Verfligbarkeit der notwendigen Lernvor-
aussetzungen fur den Lernerfolg entscheidend ist® (SIMoNs, 1973). Selbstver-
stdndlich kdnnen die entsprechenden Lernvoraussetzungen nur durch das Zu-
sammenspiel  bestimmter biologischer und soziokultureller Faktoren erworben
werden, was u.U. wiederum nicht vom Alter oder dem Entwicklungsstand unab-
héngig ist bzw. eine gewisse Zeit benttigt (s. dazu WEINERT, 1979). In welchem
Alter am frihesten oder am ginstigsten einzelne Verhatensmerkmale erworben
werden konnen, ist aber heute noch weitgehend unbekannt. Entsprechend ist
fraglich, ob die unter unseren soziokulturellen Gegebenheiten (z.B. unseren Er-
ziehungsvorstellungen, unserem Schul- und Unterrichtssystem) resultierenden
Altersveranderungen auch unter verdnderten Bedingungen fortbestehen werden.
GEWIRTZ (1969) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, daf3 die ,,nattrliche’
Lebensumwelt, verglichen mit ,,programmierten” Umwelten, eher ein unginsti-
ges Entwicklungsklima darstellt. Unglinstig, soweit man die Beschleunigung von
Entwicklungsprozessen als wiinschenswert ansieht.

GEsELL, dessen wissenschaftliche Arbeit hauptséchlich darin bestand, lebensaterbezogene Ent-
wicklungsreihen aufzustellen, hat Zweifel an der Wichtigkeit des chronologischen Alters einmd in iro-
nischer Weise charakterisiert. Er erzahlt in diesem Zusammenhang die Anekdote von dem hypermo-
dernen Jungen, der auf die Frage einer freundlichen Dame nach seinem Alter folgendermal3en antwor-
tet: ,,Mein psychologisches Alter, gnadige Frau, ist zwolf Jahre; mein soziaes Alter acht Jahre; mein
moralisches Alter betrégt zehn Jahre; mein anatomisches bzw. mein physiologisches Alter sind sechs
bzw. sieben Jahre. Uber mein chronologisches Alter bin ich indessen nicht unterrichtet, aber das ist ja
auch verhdtnismaldig unwichtig.” (GeseLL 1952, S. 63 f.).

Die Berechtigung der eben vorgenommenen Relativierung der Altersvariable
und deren Gebrauch als Tragervariable veranschaulicht die Untersuchung 1.1.
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Untersuchung 1.1 Zur Bedeutung des Lebensalters fir die Ent-
wicklung

Im Rahmen einer Versuchsserie, die die Prozesse beim Aufbau von Lernstrategien
(learning sets) untersuchen sollte, lieRen Billey LEVINSON und Hayne Reesk (1967) Ver-
suchspersonen aus verschiedenen Altersgruppen Aufgaben zum Unterscheidungslernen
[6sen. An den Versuchen nahmen 53 Kinder aus verschiedenen Kindergérten (Durch-
schnittsalter = 4;4 Jahre) 53 Kinder aus 5. Schulklassen (Durchschnittsalter = 11 Jahre) und
57 College-Studenten des ersten Psychologiesemesters (Durchschnittsater = 18 Jahre) teil.

Die Autoren berichten auRerdem Uber die Ergebnisse von Versuchen mit tber 200 alten Leuten zwi-
schen 61 und 97 Jahren. Zum Zweck der Veranschaulichung der Bedeutung des Lebensalters fur Ent-
wicklungsprozesse ist die Darstellung der Ergebnisse dieses Teils der Untersuchung entbehrlich, zumal
hier spezielle methodische Variationen vorgenommen wurden.

LEvINSON und Reese verwendeten Diskriminationsaufgaben, bel denen jeweils ein be-
stimmter Unterschied zwischen zwei Reizobjekten herauszufinden war. Die 1000 insge-
samt von ihnen hergestellten dreidimensionalen Objekte unterschieden sich in mehrfacher
Hinsicht voneinander: nach Form, Grofe, Farbe oder Lage. Z.B. gab es gelbe und rote
Holzwirfel unterschiedlicher GroRe, die in verschiedenen Positionen dargeboten wur-
den. Die 1000 Reizobjekte wurden nach Zufall in 500 Reizpaare geordnet. Fir jede Dis-
kriminationsaufgabe wurde ein neues Reizpaar ausgewdahlt.

Der Versuchsaufbau folgte dem Typ four trial object-quality discrimination learni
set, d.h. die der Versuchsperson nacheinander vorgelegten Paare von Reizobjekten (die
einzelnen Aufgaben) wurden jeweils viermal hintereinander dargeboten. 10 solcher Auf-
gaben hildeten einen Aufgabenblock. Zu Beginn des Versuchs muf3 die Versuchsperson
das ,richtige” Objekt quasi erraten, da sie das vom Versuchgleiter zuvor bestimmte her-
auszufindende Unterscheidungsmerkmal (z. B. Farbe, GrofRe, Lage usw.) nicht kennt.
Sobald die Versuchsperson bei einem Reizpaar das als ,,richtig* ausgewahlte Unterschel-
dungsmerkmal genannt hat, wird zur néchsten Aufgabe gegangen, bei der eine neue Un-
terscheidungsleistung verlangt wird usw. Der Versuchsperson wird jeweils mitgeteilt, ob
sie ,richtig* oder ,falsch* gewahit hat, jede korrekte Wahl wird Uberdies belohnt. Die
Versuchsreihe wird so lange fortgesetzt, bis die Versuchsperson bei finf aufeinanderfol-
genden Aufgaben nicht mehr as 1 Fehler bei den Reizpaardarbietungen 2-4 macht (=
Lernkriterium). Im Laufe der Versuchsreihe lernen die Versuchspersonen alméhlich Pro-
bleml6sungsstrategien, die das Herausfinden der wesentlichen Unterscheidungsmerkmale
bei den nachfolgenden Aufgaben zunehmend erleichtern und beschleunigen.

Learning set-Versuche wie die von LEVINSON und Reesk liefern nicht nur Mal3e fur die Lernleistun-
gen bel einer bestimmten Diskriminationsaufgabe, sondern gleichzeitig ein Mal’ fur den kumulativen
Angtieg der Lernleistung - oder genauer: des Lerntransfers - bei einer grofen Zahl verschiedener Dis-
kriminationsaufgaben. Mit der Verbesserung des Learning sets steigt die Anzahl richtiger Antworten,
und die Schnelligkeit bis zur Losung einer Aufgabe wird zunehmend groRRer. Das Mal3 fur den Lern-
fortschritt ist dabei definiert durch die Verénderung der prozentualen Anzahl richtiger Antworten in
einer Serie von Aufgabenbldcken.

Fir unsere Fragestellung, die Rolle des Lebensdters fir Entwicklungsprozesse, ist der
Vergleich der Lernleistung der drei Altersgruppen wichtig. Hierbel interessieren drei
Arten von Vergleichen: a) ein Vergleich der Anfangsleistungen der drei Altersgruppen, b)
ein Vergleich der notwendigen Anzahl von Reizdarbietungen bis zum Erreichen des ge-
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setzten Lernkriteriums, c) ein Vergleich der Unterscheidungdeistungen der drei Alters-
gruppen am Ende der Versuchsreihe. Die Ergebnisse zu a) bis ¢) zeigt die Tabelle 1.1.

Tabelle 1.1: Vergleich der Leistungsunterschiede dreler Altersgruppen bei Aufgaben zum Diskrimina
tionslernen

Altersgruppe
Kindergarten 5. Schuljahr Studenten

Prozentsatz der Vpn, die im ersten
Aufgabenblock das gesetzte
Leistungskriterium erreichen 31% 49% 7%

Mittlere Anzahl der notwendigen Auf-
gabendarbietungen bis zum Erreichen des
Leistungskriteriums 20.4 10.8 6.7

Prozentsatz der Vpn, die am Ende der
Versuchsserie das Leistungskriterium
erreichen > 90% > 90% > 90%

Aus der Tabelle geht hervor: Die zu Beginn sehr groflen Leistungsunterschiede zwi-
schen den drei Altersgruppen (Zeile 1) verschwinden in relativ kurzer Zeit (Zeile 2), nach
der fast ale Versuchspersonen in den drei Altersgruppen das gesetzte Kriterium erreicht
haben (Zeile 3). Man muféte also z.B. bei den 4jahrigen nicht 14 Jahre abwarten, bis sie die
Leistung der 18jdhrigen erreichten, es geniigten dazu wenige Versuchsdurchgange.
Gleichzeitig liefen sich wéhrend des Versuchs auch die Grinde feststellen, warum die
Alteren urspriinglich einen Leistungsvorsprung hatten.

,,Den Alteren fiel es schon zu Anfang leichter, falsche Hypothesen auszuscheiden. Sie stellten eine
groRere Zahlvonverschiedenen Hypothesen auf. Sie waren mehr davon Uberzeugt, dal3 es tatsichlich eine
richtige Losung geben miisse, wenn man nur auf die kiinstlich hergestellten Besonderheiten der Aufgabe
achtet. Die Jingeren dagegen mufdten erst erfahren lernen, dal3 ein Problem nicht unbedingt realistisch
und mit den eigenen personlichen Belangen verknlpft sein muf3*. (HECKHAUSEN, 19743, S. 92).

Der charakteristische Unterschied zwischen den drei Altersgruppen ist weniger in
einem dterstypischen, d.h. stabilen Grad der Diskriminationsféhigkeit zu sehen as in
einem verschieden groflen Zeitaufwand bis zur Erreichung des Leistungskriteriums.

Selbstverstandlich ist eine derartig leichte Nivellierung von urspringlichen Altersun-
terschieden nicht bei alen Entwicklungsmerkmalen oder in alen Altersbereichen gleich
gut moglich. An dem ausgewahlten Untersuchungsbeispiel lassen sich aber trotzdem eini-
ge algemeine Kennzeichen der Bedeutung des Lebensaters fur Entwicklungsprozesse
veranschaulichen:
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1. Aufgefundene Altersdifferenzen sind erklarungsbediirftig. In der geschilderten Un-
tersuchung von LEVINSON und Reese war hierzu eine genauere Analyse des Lernverlaufs
und seiner Bedingungen in den einzelnen Altersgruppen notwendig.

2. Innerhalb jeder Altersgruppe gibt es individuelle Differenzen, deren Bedingungen
ebenfals erst festzustellen sind und die bei einem ausschliefflichen Rekurs auf Altersun-
terschiede vernachléssigt werden.

3. Altersunterschiede lassen sich genauer durch den (Zeit-) Aufwand bis zur Erreichung
eines Kriteriums charakterisieren als allein durch die Differenzen in den gerade vorgefun-
denen Ausgangdeistungen. Die Zeit, die zur Aufhebung von Altersunterschieden erfor-
derlich ist, kann wesentlich geringer sein als der jeweilige Altersabstand.

LEVINSON, B. & Reesg, H. W. (1967). Patterns of discrimination learning in preschool, fifth
graders, college freshmen, and the aged. Monographs of the Society for Research in Child Development,
32 (Serid No. 115).

Vorteile der Verwendung der Zeitvariable

Die gleichen Einwande, die gegen die Verwendung der Altersvariable vorgetra-
gen wurden, gelten natdrlich auch fur die Zeitvariable. Auch die Zeit erklart
nichts, im Unterschied zu echten Entwicklungsfaktoren, sondern ist nur ein
Medium, in dem sich Entwicklungsprozesse abspielen. Die Gleichung V = f(t)
vernachlassigt ebenso wie die Gleichung V = f(A) interindividuelle Unterschiede
und 183 offen, inwieweit der Entwicklungsverlauf auch anders aussehen konnte.
Davon abgesehen hat aber die Verwendung des Terminus Zeitabhangigkeit bzw.
Uber die Zeit eintretende Veranderung gegentiber der Formulierung Verénderung
Uber das Alter eine Reihe von Vorteilen:

1. Der Zeitbegriff macht deutlich, dal3 es sich um eine physikalische Grofie
handelt, um ein Medium, in dem sich Prozesse abspielen, die zum Zwecke der
Erkldrung von Verdnderungen erst aufzudecken sind.

2. Im Unterschied zum traditionellen Gebrauch der Altersvariable ist der Be-
griff Zeit frei von impliziten Hypothesen Uber eine Reifungsabhangigkeit der
Entwicklung.

3. Alter ist ein Merkmal des sich veréndernden Individuums. Soweit indivi-
duelle Merkmalsanderungen mit verdanderten Umweltbedingungen zusammen-
héngen, ist Entwicklung nicht nur vom Individuum aus, sondern auch von seiner
Umwelt aus zu betrachten. Die Zeitdimension erscheint leichter sowohl indivi-
duelle as auch Umweltveranderungen abbilden zu kodnnen.

4. Zeit ist der weitere, Alter der engere Begriff. Soweit eine Altersgebundenheit
von Verdnderungen vorliegt, 183t sich die Zeitstrecke ohne weiteres in Altersab-
stdnden einteilen.

Korrelativer Zusammenhang von Alter und Verdnderung

Die auf den vorhergehenden Seiten dargestellte Position einer weitgehenden
L ebensalterunabhangigkeit von Entwicklungsvorgangen leugnet nicht den empi-
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rischen Sachverhat eines korrelativen Zusammenhangs zahlreicher Verénderun-
gen mit dem Lebensater. wonwite (1973a/1977) weist mit Recht darauf hin,
daid die Auspragung zahlreicher Verhatensmerkmale einen engeren Zusammen-
hang mit dem Alter aufweist as mit den meisten anderen angenommenen unab-
héngigen Variablen. Dieser Zusammenhang kommt aber erst dadurch zustande,
dad bestimmte Entwicklungsfaktoren bzw. ihre Auswirkungen in einer mehr
oder weniger engen Beziehung zum Alter stehen. Neben der mangelnden Kennt-
nis der tatséchlichen Einflu3gréfRen von Entwicklungsprozessen war es vor alem
die Tatsache der Korrelation der (unbekannten) EinflugréfRen mit dem Alter, die
die Altersvariable zur klassischen ,,unabhéngigen“ Variablen werden lief3. Nicht
nur Reifungsvorgénge sind aterskorreliert, sondern auch soziale Erwartungen
(z.B. bezlglich der Sauberkeit oder der Selbsténdigkeit) und gesellschaftliche An-
forderungen (z.B. die Einschulung, Curricula, die Volljahrigkeit) gehen zum Teil
von impliziten Altersnormen aus. Haufig ist dabei schwer festzustellen, ob die
Erwartungen und Anforderungen der sozidlen Umwelt nur ,natlrliche” Alters-
unterschiede gesellschaftlich verankern oder diese Altersunterschiede vielmehr
erst herbeifihren. Die Einflui¥faktoren der Umwelt sind aber in der Regel nur
sehr grob am Lebensalter orientiert.

Die Korrelation ist ein Mal’ fur den statistischen Zusammenhang zweier Mefreihen. Die Hohe des
Korrelationskoeffizienten gibt an, wie eng die Beziehung zwischen dem Auftreten oder der Auspré-
gung zweier Merkmale ist (z.B. zwischen Alter und Gehirnentwicklung). Bei vollkommener Entspre-
chung erreicht der Korrelationskoeffizient den Wert 1, besteht kein Uberzufélliger Zusammenhang, ist
er 0. Bei vollig gegenlaufiger Entsprechung (mit dem Ansteigen der Werte der einen Mefreihe sinken
die Werte der anderen Mef¥reihe) wird der Koeffizient - 1.

Zur Verwendung der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie

Unter Berlicksichtigung der dargelegten Einschréankungen sind folgende For-
derungen fur den Gebrauch der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie
aufzustellen:

Soweit auftretende Verdnderungen deskriptiv in Abhangigkeit vom Alter dar-
gestellt werden, z.B. in Form von Entwicklungskurven oder Entwicklungsfunk-
tionen, sollte der Entwicklungsverlauf jeweils fir bestimmte Populationen oder
Untergruppen beschrieben werden (z.B. getrennt nach dem Geschlecht, dem In-
telligenzgrad, der Angstlichkeit, dem soziden Hintergrund, dem Geburtsahr-
gangs usw.), je nach dem bekannten oder vermuteten Grad der Bedeutung dieser
Merkmale fir die betreffenden Verdnderungen. Auf diese Art néhert man sich in
einem ersten Schritt der Erklarung der Altersvariation in der interessierenden ab-
héngigen Variable an und erhdt gleichzeitig Informationen Uber die Allgemein-
gultigkeit oder Variabilitdt der betreffenden Entwicklungsfunktionen.

Die ausschliefdliche Frage nach der Beziehung zwischen dem Alter und be-
stimmten Verénderungen V = f(A), ohne Berlicksichtigung weiterer Grof3en, er-
scheint nur berechtigt:

- ds Ausgangspunkt einer entwicklungspsychologischen Fragestellung, z. B.
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wenn noch nicht bekannt ist, ob Uberhaupt langfristige Verdnderungen zu beob-
achten sind;

- wenn Uber zugrundeliegende, vorausgehende Entwicklungsbedingungen In-
formationen fehlen oder nicht zugénglich sind;

- bei einer bewufdten Beschrankung auf die Ebene der Deskription und unter
zusétzlicher Angabe der Merkmalsstreuung innerhalb der Altersgruppen;

- zur Untersuchung von Bereichen, deren Verénderungen Uberwiegend rei-
fungsbedingt sind, d.h. deren zeitlicher Verlauf unter den verschiedensten Ent-
wicklungsbedingungen &hnlich aussieht (z. B. in der korperlichen-motorischen
Entwicklung);

- wenn es zunéchst nur darum geht, durch Bezugnahme auf Altersnormen
auffdlige Entwicklungsverzogerungen festzustellen, etwa im Hinblick auf kli-
nisch relevante Variablen.

Grundsétzlich ist die Frage nach der Altersabhéngigkeit nur dann sinnvoll,
wenn - statistisch gesprochen - die Merkmalsstreuung zwischen den Altersgrup-
pen bedeutsam grofer ist as innerhalb der Altersgruppen.

2.4 Merkmale von ontogenetischen Veranderungen

Mit der Bestimmung von ontogenetischen Verénderungen as Gegenstand der
Entwicklungspsychologie ist, Uber die unter 2.3 erléuterte funktionale Beziehung
zu einem Zeitkontinuum hinaus, noch nichts dartiber ausgesagt, welche Merkma-
le zeitliche Veranderungen besitzen, die mit dem Begriff Entwicklung belegt
werden.

Nach der Erérterung der Bedeutung der Altersvariablen im vorangegangenen
Abschnitt wende ich mich nun der Erlauterung des Veranderungsbegriffs, und
damit auch des Begriffs Entwicklung, zu. Zur Strukturierung der Darstellung
bietet sich an, von den drel klassischen Fragen nach dem Was, dem Wie und dem
Wodurch der Entwicklung auszugehen.

1. Was verandert sich Uberhaupt? - Wie sind die Variablen definiert, die auf
Verdnderungen hin betrachtet werden, d.h. welche Merkmae von Individuen
werden unter dem Entwicklungsaspekt zum Beobachtungsgegenstand gemacht?

2. Wie sind die Veranderungen zu beschreiben? - Mit welchen Begriffen lassen
sie sich am besten kennzeichnen, welcher Art sind sie und wie sieht ihr Verlauf
aus?

3. Wodurch kommen die Verdnderungen zustande? - Welche Bedingungen und
Wirkgréfen bringen sie hervor und wie hangen die zeitlich aufeinanderfolgenden
Veranderungen miteinander zusammen?

Die beiden ersten Fragen zielen auf die Beschreibung der Verénderungen, die
dritte Frage ist auf die Erklarung der Veranderungen gerichtet. Es ist wichtig,
zwischen beschreibenden und erkldrenden Aussagen scharf zu trennen.
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2.4.1 Was verandert sich?

Untersuchungsgegenstand der Psychologie ist das menschliche Verhalten und
Erleben in seinen empirisch falbaren Auferungen (vgl. S. 21). Die Entwicklungs-
psychologie interessiert sich dabel speziell fur die intraindividuellen Verénderun-
gen des Verhaltens und Erlebens im Laufe der Ontogenese (vgl. S. 16). Menschli-
ches Verhalten und Erleben 183t sich aber nun je nach dem Erkenntnisinteresse
auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Ausschnitten betrachten. Nicht
zuletzt daraus resultiert das Vorhandensein mehrerer Entwicklungspsychologien
(s. dazu insbesondere die Kap. 7 bis 13 in Band 2).

Vor der Beschreibung und der Erkldrung von Entwicklungsprozessen hat des-
halb eine genaue Bestimmung des Gegenstands der Beschreibung und Erkl&rung
zu erfolgen. Es ist zu definieren, welche Variable(n) X mit welchem Mefdinstru-
ment Y hinsichtlich welcher Merkmale untersucht werden soll(en). Fir die as un-
tersuchungsrelevant ausgewdhlten Verhatensausschnitte ist festzulegen, ob die
beobachteten Verhaltensinhalte selbst den Untersuchungsgegenstand darstellen
oder ob dieser in funktionalen Merkmalen des betreffenden Verhdtens (z.B. in
Anpassungs- oder Effizienzkriterien) oder in den dem Verhalten als zugrundelie-
gend gedachten Strukturen (z. B. strukturellen Merkmalen des Zentralen Nerven-
systems, bestimmten Denkstrukturen) zu sehen ist.

Es sind aso inhatliche und formae Entscheidungen beziiglich der zu messen-
den Variablen zu treffen: die Variablenklasse ist auszuwéhlen, die Beobachtungs-
ebene ist festzulegen, und die beobachtete Variable ist in einen theoretischen Zu-
sammenhang einzuordnen.

Die Entwicklungspsychologie steht dabei vor dem prinzipiellen Problem der
Identitét bei gleichzeitiger Variabilitét: die Variablen sind so zu definieren, dald sie
einerseits homogen genug sind, um Uber langere Abschnitte des Lebendaufs ver-
folgt werden zu kénnen, dal? sie andererseits aber auffélligen Verénderungen Uber
die Zeit unterliegen. Die methodischen Probleme im Zusammenhang mit der De-
finition von Entwicklungsvariablen werden in Kap. 4.1. behandelt.

Da Merkmalsverdnderungen auf¥erdem situationsspezifisch variieren konnen
bzw. entwicklungsrelevante Situationen (Umwelten) sich Uber die Ontogenese
verandern, ist neben den Variablen Person, Zeit und Merkmal auch die Stuation
in eine umfassende Gegenstandsbestimmung einzubeziehen (Buss, 1979; RuDIN-
GER, 1983). Entwicklungsverdnderungen lassen sich so as Verdnderungen von
Person-Umwelt-Systemen darstellen (TRAUTNER & LoOHAUS, 1985).

Die Festlegung der Beobachtungsebene

Die verschiedenen Mdglichkeiten der Festlegung der Beobachtungsebene sol-
len im folgenden am Beispiel eines fir das Sauglingsalter typischen Verhatens,
Gegenstande in den Mund nehmen und an ihnen lutschen, aufgezeigt werden.

Die erste Festlegung betrifft die Abgrenzung der Beobachtungseinheiten. Diese
konnen entweder sehr eng oder relativ weit definiert sein. Man kann die gesamte
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Verhaltenssequenz Greifen nach einem Gegenstand - Zn den Mund nehmen -Lut-
schen, in spezifische Bewegungsabléufe bis hinunter zur Analyse von einzelnen
Muskelkontraktionen auflésen oder aber die gleiche Verhatenssequenz unter
dem Aspekt ihrer Zielgerichtetheit oder einem anderen Kriterium der Einheit-
lichkeit insgesamt as Einheit definieren. (Zu Beobachtungsmethoden in der Ent-
wicklungspsychologie s. Kap. 5.2).

Weiter ist zu unterscheiden, in welcher Art ein Verhatensmerkmal zu quantifi-
Zieren ist: nach seiner Auftretenshaufigkeit, seiner Intensitat, Dauer, Latenz oder
auch seiner Stuationsabhéngigkeit. Je nachdem ist zu messen, wie oft ein Sdug-
ling im Beobachtungszeitraum einen Gegenstand in den Mund genommen hat
und an ihm gelutscht hat, mit welcher Intensitat das geschehen ist, wie lange der
Saugling einen Gegenstand im Mund behielt usw. oder unter welchen Bedingun-
gen das betreffende Verhalten ausgel0st wurde oder nicht. Damit sind die Mog-
lichkeiten der Verhaltensaufzeichnung noch nicht einmal erschopft. Man konnte
dartiber hinaus noch das genaue Aussehen (die Topographie) des Verhatens exakt
zu beschreiben versuchen, etwa auf der Grundlage einer Videoaufzeichnung.
Man konnte weiter die Funktion des Verhaltens ins Auge fassen (z.B. Lutschen in
seiner Funktion als Mittel der Bedirfnisbefriedigung) oder die dem Lutschen zu-
grundeliegenden sensurnotorischen Strukturen analysieren. Die Entscheidung fur
die eine oder andere der gerade geschilderten Mdglichkeiten ist nicht willkdrlich.
Sie richtet sich nach dem hinter einer Untersuchung stehenden Erkenntnisinter-
esse, das selbst wiederum eng verknipft ist mit theoretischen Vorannahmen.

Beobachtete und erschlossene Merkmale

Haufig interessieren die einzelnen Verhatensmal3e den Forscher weniger fur
sich genommen, sondern as Indikatoren fir etwas anderes. Sie kdnnen dienen @)
als Operationalisierung einer Variablen (d.h. vereinfacht gesagt: zur Angabe eines
Verfahrens, durch das eine Variable einer Messung zuganglich gemacht wird), b)
als reprasentatives Mal3 fur eine umfassendere Verhaltensklasse oder c) als Indika-
tor fur eine selbst nicht direkt beobachtbare, dem beobachtbaren Verhalten als zu-
grundeliegend gedachte Variable. & und b) kénnen u.U. auch zusammenfallen.

Ad a Orientierungsreaktionen (SokoLov, 1961) wie die Hinwendung zu einer Reizquelle oder die
Fixationsdauer bei optischen Reizen, kénnen z.B. as Operationalisierungen der Untersuchungsva-
riable Aufmerksamkeitsverhalten angesehen werden.

Ad b: Das Lutschen an Gegenstanden & sich in die breitere Verhatensklasse Orales Verhalten
oder die noch allgemeinere Klasse Aktivitat einordnen.

Ad c: Lutschen an Gegenstanden kdnnte auch a's Verhatensausdruck einer zugrundeliegenden or-
ganischen Struktur (morphologischer oder zentralnervéser Natur) oder eines sensurnotorischen Assi-
milationsschemas (PIAGET; s. Kap. 10.2.1) betrachtet werden.

In alen drel Féllen werden die einzelnen konkreten Verhaltensindizes, um ih-
nen eine Bedeutung zu verleihen, umfassenderen Konzepten zugeordnet bzw. as
reprasentativer Ausschnitt einer breiteren Verhaltensklasse verstanden. Die be-
hauptete Zugehotrigkeit eines konkreten Verhaltensmalies zu solchen umfassende-
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ren Konzepten ist empirisch nachzuweisen; etwa dadurch, da3 man - im Fall der
Zuordnung von Lutschen und ,,Oralitdt” - eine gesetzmallige Beziehung zwi-
schen dem Lutschen an Gegenstdnden und anderen as ,,ora“ definierten Verhal-
tensindizes zeigen kann.

STEVENSON (1972b) hat darauf aufmerksam gemacht, dal3 die meisten empiri-
schen Untersuchungen ausschliefdlich auf die Représentativitét der Stichprobense-
lektion (Versuchspersonen-Reprasentativitdt) achten und dariber den Aspekt der
Représentativitét von Verhaltensmalien, also die représentative Aufgabenselek-
tion, vernachldssigen. Dadurch wird sowohl die Vergleichbarkeit verschiedener
Untersuchungen als auch die Generalisierbarkeit einzelner Untersuchungsergeb-
nisse vermindert.

Mit HERRMANN (1984) lassen sich die umfassenderen Konzepte, in die einzelne empirische Indika-
toren eingeordnet werden, as deskriptive theoretische Konstrukte bezeichnen. Sie stellen die begriffli-
chen Invarianten oder Klassen dar, in die konkretes Verhalten und Erleben beschreibend eingeordnet
wird (HERRMANN, 1984, S. 64). Um die unterschiedliche Auspragung dieser deskriptiven Konstrukte
be verschiedenen Individuen (= interindividuell) oder, wie speziell in der Entwicklungspsychologie,
Uber die Zeit (= intraindividuell) erkléren zu kénnen, sind dann explikative Konstrukte notwendig, die
selbst wieder theoretische Abstraktionen aus empirischen Sachverhalten sind (HERRMANN, 1984, S. 65).
Von einem Konstrukt spricht man in der Psychologie immer dann, wenn in einem Begriff genaue An-
gaben Uber die empirischen Beziehungen mehrerer theoretisch aufeinander bezogener empirischer
Sachverhalte enthalten sind. Die haufig hypothetisch angenommenen Beziehungsverhdltnisse (Netz-
werke von Beziehungen) sind standig anhand der Empirie zu Uberprifen und zu prézisieren (HERR-
MANN, 1984, S. 34). Ein hypothetisches Konstrukt ist einerseits also verankert in mehreren beobachtba
ren bzw. mef¥baren empirischen Sachverhaten, andererseits verleiht das Konstrukt den einzelnen Sach-
verhalten ihre ,konstrukt-spezifische* Bedeutung (HERRMANN, 1984, S. 35). Die sogenannte
Konstruktvaliditét spielt in der Psychologischen Diagnostik eine wichtige Rolle. (s. dazu ORONBACH &
MEEHL, 1955; GUTHKE, BOTTCHER & SPRUNG, 1990; HORMANN, 1964).

Selektivitét beziglich der Inhate der Beobachtung

Von der Wahl weiter oder enger Beobachtungseinheiten und bestimmter Arten
ihrer Quantifizierung sowie von der Verwendung bestimmter hypothetischer
Konstrukte abgesehen, besteht bereits in der Auswahl der Inhaltsbereiche, die as
paradigmatisch oder zumindest bedeutsam fir die Darstellung der menschlichen
Entwicklung herausgegriffen werden, eine Einschréankung des Beobachtungsge-
genstandes. Entwicklungstheorien und Untersuchungsmethoden sind abge-
stimmt - und damit auch brauchbar und gultig - fir ganz bestimmte Ausschnitte
aler denkbaren Verénderungsreihen. Man trifft etwa auf eine schwerpunktmaldi-
ge Betrachtung der korperlich-motorischen Entwicklung (z.B. GESELL), der gei-
stigen Entwicklung (z.B. WERNER, s. Kap. 7.2.2; PIAGET s. Kap. 10.2.1) oder der
Personlichkeitsentwicklung (z.B. FReup, s. Kap. 8.2.1; Theorien des sozialen
Lernens, s. Kap. 9), und zwar jeweils wiederum in ganz bestimmten Ausschnit-
ten.

Durch die Auswahl der Gegensténde, die auf moégliche Verdnderungen Uber die
Zeit betrachtet werden, sind die Entscheidungen beziglich unserer Fragen 2.
(Wie) und 3. (Wodurch) bereits in erheblichem Malie festgelegt. Die Kennzeichen
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der auftretenden Veranderungen, die Begriffe, die sich zu ihrer Beschreibung an-
bieten, und die Erklérung ihres Zustandekommens und inneren Zusammenhangs
variieren mit dem gewdahlten Forschungsgegenstand. So kommt es, dal3 wir in der
Entwicklungspsychologie konkurrierende Teiltheorien und Teilsysteme vorfin-
den, die sich haufig nicht gegenseitig ausschlief3en, sondern aufgrund der unter-
schiedlichen Definition des gewdahlten Forschungsfeldes eher ergdnzen (s. dazu
die Kap. 7 bis 13 in Band 2).

2.4.2 Wie sind die Verénderungen zu beschreiben?

Es gibt bis heute kontroverse Standpunkte dariiber, ob die im Laufe der Ent-
wicklung eintretenden Verénderungen eher quantitativer oder qualitativer Art
sind, ob sie kontinuierlich (stetig) oder diskontinuierlich (sprunghaft) verlaufen,
ob sie universell oder individuell verschieden, reversibel oder irreversibel, auf ein
Endziel gerichtet oder ungerichtet sind, isoliert voneinander oder integriert ablau-
fen, und ob nur Aufbauprozesse (progressive Anderungen) oder auch Abbaupro-
zesse (ein Rickgang der Leistungsfahigkeit, Regressionen u.d) unter den Ent-
wicklungsbegriff fallen (BALTES & GOULET, 1979; HARRIS, 1957; KAGAN, 1984/
1987; THOMAE, 1959a; WoHLWILL, 1973/1977; s. dazu Abschnitt 2.5).

Aus der Darstellung der Vidfat von Moglichkeiten, den unter einem Verdnde-
rungsaspekt zu betrachtenden Beobachtungsgegenstand zu definieren, geht un-
mittelbar hervor, dald generelle Antworten hinsichtlich der Kennzeichnung von
Entwicklungsprozessen im Sinne eines Entweder-Oder kaum mdglich sind. Man
geht heute vielmehr davon aus, dai3 die eben in ihren polaren Ausformungen auf-
geflihrten Verlaufsmerkmale ale mehr oder weniger zutreffen, je nachdem was
gerade zum Gegenstand einer entwicklungspsychologischen Betrachtung ge-
macht wird und wie der betreffende Gegenstand untersucht wurde.

Die Alternative zu dem hier vertretenen Standpunkt des ,,Sowohl-als auch*
hinsichtlich der Beschreibungsmerkmale von Entwicklungsprozessen wére, von
einer a-priori-Definition der Entwicklung auszugehen und ales, was nicht unter
diese Definition falt, as nicht zum Gegenstand einer Entwicklungspsychologie
gehorig zu betrachten. Dieser Weg erscheint aber aufgrund der fehlenden eindeu-
tigen Ausschlufkriterien as nicht gangbar. Auflerdem hief3e das, da3 man haufig
erst nach der grindlichen Untersuchung eines Gegenstands feststellen wirde,
dad etwas nicht zum Gegenstandsbereich der Entwicklungspsychologie gehort.
Dies ist wenig sinnvoll. Der Entwicklungsbegriff sollte vielmehr so weit gehalten
sein, da3 moglichst ale langfristigen Veranderungen im Laufe der Ontogenese,
die in gesetzmalBiger Weise aufeinander folgen und miteinander zusammenhan-
gen, darin eingeschlossen sind.
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Art und Verlauf von Verénderungen

Die Beschreibungsmerkmale von Entwicklungsprozessen variieren mit der De-
finition des Untersuchungsgegenstands und der Art seiner Messung, was nicht
zuletzt wiederum davon abhéngt, welche entwicklungspsychologischen Frage-
stellungen beantwortet werden sollen.

Grundsétzlich kann zwischen zwel Arten von Verdnderungen unterschieden
werden: 1. Veranderungen ein und derselben Variablen; 2. regelhaften Abfolgen
verschiedener Variablen. Wahrend regelhafte Abfolgen verschiedener Variablen
immer qualitative Verdnderungen beinhalten, kdnnen Verénderungen in einer Va-
rigblen quantitativer oder qualitativer Art sein.

Die motorische Entwicklungssequenz vom Sitzen liber das Stehen und Krabbeln zum Laufen (vgl.
Abbildung 1.2) beinhaltet eine quditative Veranderung. Die Zunahme des Wortschatzes (definiert as
Anzahl bekannter Worter) ist eine rein quantitative Veranderung. Die Verschiebung des zahlenmafligen
Verhdtnisses des Gebrauchs von Verben und von Adjektiven beim Sprechen (Adijektiv-Verb-Quotient)
stellt hingegen bereits eine qualitative Veranderung des Sprachgebrauchs dar.

Bel entsprechender Quantifizierung der Variablenanderung lassen sich entwe-
der relativ allgemeine Aussagen Uber die Richtung der Verdnderung (z. B. ansteli-
gend, abfallend, zwischen Anstieg und Stillstand abwechselnd) oder speziellere
Aussagen Uber die Form des Kurvenverlaufs (z.B. linear ansteigend, anfanglich
positiv, spater negativ beschleunigt) bis hin zur Darstellung des Kurvenverlaufs in
Form von mathematischen Gleichungen machen. Bei Entwicklungsseguenzen
sind ausschliefdich Aussagen Uber die Regelhaftigkeit der Reihenfolge der Varia
blen und ihre ungefdhre Alterszuordnung mdglich. Eine Quantifizierung des
Entwicklungsverlaufs ist ausgeschlossen, da es sich bei den Gliedern der Verande-
rungsreihe um diskrete Grof3en handelt.

Welche Beschreibungsmerkmale zur Darstellung von Entwicklungsverldufen
verwendet werden konnen, héngt in starkem Mal3e auch von der gewdhlten Un-
tersuchungsmethodik ab. Dies soll am Beispiel der Gegeniiberstellung von quan-
titativen und qualitativen Verdnderungen veranschaulicht werden.

Verwendet man z. B. Uber ale untersuchten Entwicklungszeitpunkte dassel-
be Untersuchungsinstrument (die gleichen Aufgaben in einem Test, die gle-
chen Items in einem Fragebogen etc.) und hat man Uberdies ein einheitliches
Resktionsmal? (Anzahl geloster Aufgaben oder in bestimmter Richtung beant-
worteter Fragen) resultiert zwangdéaufig eine eindimensionale quantitative Ver-
anderungsreihe. Variiert man hingegen Uber die verschiedenen Entwicklungs-
zeitpunkte die gestellten Aufgaben und Fragen oder stellt den Versuchsperso-
nen die Art ihrer Reaktion frei, so ergeben sich qualitative, d.h. nicht auf einer
einzigen Dimension nur nach der Zu- oder Abnahme abbildbare Verénderun-
gen. Ersteres Vorgehen kennzeichnet etwa die klassische Intelligenzmessung
mit Hilfe standardisierter Tests, letzteres ist charakteristisch fur die Untersu-
chung der Intelligenzentwicklung in der Tradition von PIAGET (vgl.
Kap. 10.2.1).

Auf dhnliche methodische Probleme wie bel der Frage ,,quantitativ versus qua
litativ* treffen wir auch bei den Ubrigen Gegensatzpaaren. Der Zusammenhang
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von Verlaufsmerkmalen der Entwicklung und methodischen Vorgehensweisen
wird in den Kap. 4 und 5 wieder aufgegriffen.

Allgemeine Kennzeichen von Entwicklungsvorgangen

Die Vidfdt der Merkmale, die die verschiedenen ontogenetischen Verénde-
rungsreithen kennzeichnen, &% es schwierig erscheinen, Ubergeordnete Begriffe
zur Beschreibung der Gesamtentwicklung aufzufinden. Nur wenige Begriffe eig-
nen sich zur algemeinen Charakterisierung von Entwicklungsvorgangen. Bel der
Suche nach solchen Ubergeordneten Begriffen trifft man am haufigsten auf eine
ndhere Umschreibung der Entwicklung als Wachstum, Reifung, Differenzierung,
Lernen, Pragung oder Sozialisation (MusseN, CONGER & KAGAN, 1974/1976;
NICKEL, 1972; OERTER & MONTADA, 1987; THOMAE, 1959a). Diese sechs
Grundbegriffe werden in ihrer Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie im
Kapite 2 ausfuhrlich behandelt.

An dieser Stelle ist jedoch noch einmal auf die Trennung von Beschreibung und
Erklarung einzugehen. Der Gebrauch der genannten Begriffe ist in dieser Hin-
sicht zuweilen nicht eindeutig. Die Termini Wachstum, Differenzierung und
Sozialisation kénnen strenggenommen nur als Beschreibungsbegriffe gelten. Die
Begriffe Reifung, Lernen und Pragung gehen Uber die Beschreibung der Entwick-
lung hinaus und kénnen auch zur Erklérung von Verdnderungen herangezogen
werden. Die Verwendung von Wachstum, Differenzierung oder Sozialisation zur
Erkldrung von Verdnderungen erscheint demgegeniber wenig sinnvoll, weil diese
Begriffe, im Unterschied zu Reifung, Lernen und Pragung, nicht eindeutig im
Sinne eines bestimmten Erklérungskonzepts festgelegt sind.

So &3t sich z.B. Differenzierung sowohl zur Bezeichnung der Ausgliederung von Teilen ans einem
organischen Ganzen verwenden (vgl. Kap. 2.3), as auch im Sinne des Erwerbs von Unterscheidungs-
leistungen im Bereich der Gefuihle oder des Problemldseverhaltens nach lerntheoretischen Vorstellun-
gen der Resktionsdifferenzierung und Reizdiskrimination (zu letzterem s. Kap. 2.4). Wachstum kann
biologisches, reifungsgesteuertes (Korper-)Wachstum bedeuten, aber auch einfach die quantitative Zu-
nahme an Fertigkeiten oder Kenntnissen, ohne néhere Bezeichnung ihrer Grundlagen (vgl. Kap. 2.1).
Zwar sind die mit den betreffenden Begriffen verknlpften Konnotationen weniger vieldeutig. Aus
Griinden der klaren Trennung von Beschreibung und Erklérung ist es jedoch zweckméldig, die Begriffe
Wachstum, Differenzierung und Sozialisation nur unter deskriptivem Aspekt zu verwenden und die in
ihnen maoglicherweise enthaltenen Annahmen hinsichtlich der Steuerung von Verénderungen mit zu-
sétzlichen Begriffen (zB. Reifung oder Lernen) zu bezeichnen.

2.4.3 Wodurch kommen die Verdnderungen zustande?

Die Frage nach den Bedingungen und Mechanismen des Zustandekommens
von Veranderungen nimmt eine zentrale Stellung in den Theorien der Entwick-
lung ein (s. Kap. 6 bis 10). Die erklarende Analyse beginnt mit den von der Ent-
wicklungsbeschreibung aufgeworfenen, aber nicht beantworteten Fragen (Aus-
UBEL & SULLIVAN, 1974): ,, Auf welche Weise ist die Veranderung erfolgt? Welche
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Variablen waren verantwortlich? Wie interagieren die Variablen miteinander und
mit dem bisherigen Zustand des Organismus? Haben bestimmte Faktoren fir die
Herbeiflhrung der Veranderung eine wichtigere Rolle gespielt als andere?
Anderte sich die Bereitschaft fiir eine Veranderung von einem Stadium zum néch-
sten?’ (S. 23). All dies sind Probleme der Erklérung von Verénderungen.

Entwicklungsfaktoren

Als die wesentlichen Faktoren und Steuerungsmechanismen des Eintretens
von Verdnderungen konnen auf der einen Seite Anlagebedingungen und anlage-
maldig verankerte Reifungsvorgange, auf der anderen Seite die Verarbeitung von
Einflissen der dinglichen und sozidlen Umwelt, vor alem auf dem Wege von
Lernvorgangen, angesehen werden. Man geht heute davon aus, da3 die genann-
ten Faktoren und Steuerungsmechanismen ihren EinfluR nicht unabhéngig von-
einander oder isoliert ausiiben, sondern dal3 sie grundsétzlich in komplexer
Weise zusammenwirken. Die relative Bedeutung der einzelnen Entwicklungs-
faktoren und die Art ihres Zusammenwirkens ist, wie der Entwicklungsverlauf,
abhangig vom Gegenstand der Betrachtung, d.h. vom jeweils gewéhiten Be-
reich der Entwicklung (motorische, intellektuelle, emotionale, soziale Entwick-
lung etc.) sowie seiner naheren inhadtlichen und methodischen Definition. Die
Frage der Steuerung von Entwicklungsprozessen wird im Kap. 3 ausfuhrlich
behandelt.

Prioritét friherer Entwicklungseinfllisse

Ein haufig vernachlassigtes Problem im Zusammenhang mit der Steuerung von
Entwicklungsprozessen, das teillweise noch in die zuvor behandelte Problematik
der Merkmale von Entwicklungsdnderungen hineinreicht, ist die Frage nach der
Art des Auseinanderhervorgehens der Verdnderungen, d.h. nach der Beziehung
der zeitlich aufeinanderfolgenden Verdnderungen innerhalb der einzelnen Veran-
derungsreihen.

Grundsétzlich ist davon auszugehen, dald bel ontogenetischen Veranderungs-
reihen das Spétere auf dem Friheren aufbaut. Jeder gegenwaértig einwirkende
Faktor trifft jewells auf bereits bestehende Resultate oder Auswirkungen friherer
Faktoren und wird davon in seiner Wirkung mitbestimmt. Die Entstehung der
Leistungsmotivation im Vorschulalter baut so auf zuvor erworbenen kognitiven
Fahigkeiten (u.a. der Erkennung von Leistungsunterschieden und der (Selbst-)
Verursachung von Leistungen) und sozialen Verhaltensmustern (u. a. Selbstandig-
keit, Wetteifer) auf (vgl. HECKHAUSEN, 1980). Die Auswirkung einer Trennung
von der Mutter im Kleinkindalter ist erst dann genauer abzuschétzen, wenn be-
kannt ist, wie die bisherigen Mutter-Kind-Interaktionen ausgesehen haben und
an welchem Punkt der Entwicklung einer soziden Bindung an die Mutter das
Kind angelangt ist (BowLBY, 1973/1979, 1980/1983).

Gegenwartige und vergangene Entwicklungsfaktoren wirken somit auf kom-
plexe Art ineinander. Dem Friheren kommt dabei gegentiber dem Spéteren hau-
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fig nicht nur von der zeitlichen Lokalisation Prioritét zu, sondern auch vom Ge-
wicht hinsichtlich der Bestimmung der Entwicklungsrichtung. Von daher wird
auch die herausragende Bedeutung gerade der frihen Entwicklung, sinnféllig aus-
gedriickt im Satz ,,das Kind ist der Vater des Mannes/ . . . . die Mutter der Frau“,
einsichtig. Anféanglich treffen die Entwicklungseinflisse noch auf relativ wenig
vorhandene ,,bleibende Resultate”, sie legen dadurch die Entwicklungsrichtung in
stérkerem Malie fest as die spéteren Einflisse. Die stéandige Zunahme an ,,blei-
benden Entwicklungsresultaten” ist dann eine Voraussetzung fir die fortschrei-
tende Stabilitdt und Vorhersagbarkeit der weiteren Entwicklung. Gerade der Pro-
zelicharakter der Entwicklung und ihre Kumulativitat macht die erkldrende Ana
lyse von ontogenetischen Verénderungen besonders schwierig.

2.4.4 Arten des Verhaltnisses
aufeinanderfolgender  Entwicklungsschritte

Zur Analyse des Verhdtnisses von Friherem und Spéterem hat FLAVELL (1972)
fur kognitive Entwicklungssequenzen ein Klassifikationssystem vorgelegt, das
auch zur Ordnung verschiedener Arten des inneren Zusammenhangs nicht-ko-
gnitiver Entwicklungssequenzen anwendbar erscheint. FLAVELL unterscheidet
fuinf Arten des Verhdtnisses von zeitlich aufeinanderfolgenden Entwicklungs-
schritten: Addition, Substitution, Modifikation, Inkluson und Mediation.

Addition as die einfachste Form einer kumulativen Beziehung ist gegeben,
wenn ein spéateres Verhatensmerkma zu einem friheren hinzukommt, ohne daf3
dieses aufgegeben wird. Neue Worter werden gelernt, ohne dal3 frihere Worter
verschwinden. Ein anderes Beispiel: Einfaches Auswendiglernen as eine frihe
Form der Informationsspeicherung ist weiter verfigbar, auch wenn spéter die In-
formationsspeicherung durch den Einsatz von kognitiven Vermittlungsgliedern
(z. B. Bedeutungséhnlichkeit) erleichtert werden kann.

Bel einer Substitution wird das Frilhere mehr oder weniger vollstandig durch
das Spétere ersetzt. Ein Beispiel: Die urspringliche Abhangigkeit von der Pflege-
person, die sich u. a in dem Wunsch dokumentiert, von dieser getragen zu wer-
den, wird zugunsten groferer Selbsténdigkeit und Unabhéangigkeit aufgegeben.

Waéhrend die Addition den extremen Fall eines kumulativen Verhdtnisses darstellt (Friheres wird
weitgehend unverdndert beibehalten), kann man in der Substitution den extremen Fall eines digunkti-
ven Verhdtnisses sehen: Friheres verschwindet mit dem Erwerb von Neuem. Die Unterscheidung von
kumulativ und digunktiv spielt eine Rolle bei der Anwendung der Skalogramm-Anayse auf Entwick-
lungsprobleme (s. dazu WoHLwiILL, 1977, S. 138-150).

Von einer Modifikation spricht FLAVELL, wenn der spétere Zustand eine Diffe-
renzierung, Generadisierung oder Stabilisierung des vorangegangenen Zustandes
beinhaltet. Beispiele: Die almahliche Heraushildung der Unterscheidung von
Aussehen und Wirklichkeit (Differenzierung); die Bildung von Klassenbegriffen
und ihre Anwendung Uber die Situation hinaus, in der sie urspriinglich erworben
wurden (Generdlisierung); die Konsolidierung einer Verhatensgewohnheit, z. B.
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die Konsistenz oder Verlddlichkeit, mit der die moralische Beurteilung von
Handlungen das Kriterium der Absicht zugrundelegt (Stabilisierung).

Im Fale der Inklusion wird das Frilhere weder erganzt, noch aufgegeben oder
modifiziert, sondern im Spéteren eingeschlossen und integriert. Beispiel: Die
beim Kleinkind zundchst voneinander isoliert auftretenden Verhaltensweisen,
nach Gegenstanden zu greifen und Gegensténde wegzuschieben, werden zu
einem koordinierten Handlungsablauf integriert (ein Kissen wird weggeschoben,
um einen dahinter liegenden Gegenstand ergreifen zu konnen).

Eine Mediation liegt vor, wenn die frihere Gegebenheit ein notwendiges oder
forderliches Zwischenglied fir einen spéateren Entwicklungsschritt darstellt. Bei-
spiel: Die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, fordert die Erkenntnis und
Berlicksichtigung der Motivation einer Handlung bel der moralischen Beurtei-
lung von Handlungen anderer Personen.

Die Diskontinuitét des Entwicklungsverlaufs ist nach FLAVELL um so ausgeprégter,

- je geringer die Verdnderungen innerhalb einer Stufe im Verhdtnis zu den Verdnderungen zwi-
schen den Stufen sind;

- je weniger sich die Fahigkeiten unterschiedlicher Niveaus bei einem Individuum zeitlich
Uberlappen;

- je hoher die Geschwindigkeit ist, mit der sdmtliche Fahigkeiten der htheren Stufe erworben
werden.

2.4.5 Schlufbemerkung

Die in den Abschnitten 2.4.1 bis 2.4.4 abrif3artig dargestellten drei Grundfra-
gen der Entwicklungspsychologie werden in den folgenden Kapiteln erneut auf-
gegriffen und ndher erlautert. Durchgehendes Prinzip der Darstellung wird sein,
den engen Zusammenhang zwischen der Eingrenzung des Beobachtungsgegen-
stands, der Beschreibung der ausgewdhlten Verénderungsreihen und ihrer Erkl&
rung aufzuzeigen. Den Ausgangspunkt der Definition des Forschungsfelds bil-
den dabel haufig (implizite) theoretische Vorannahmen. So wéhlen z.B. Anhan-
ger eines Reifungskonzepts der Entwicklung am ehesten strukturelle und
funktionale Merkmale im korperlich-motorischen Bereich as Untersuchungsge-
genstand und beschreiben Verdnderungen mit Begriffen wie Wachstum, Differen-
Zierung und Zentralisierung (vgl. Kap. 7). Anhdnger der Theorien des sozialen
Lernens sind hingegen eher geneigt, Verhatensmuster im Bereich der soziaen In-
teraktion as Beobachtungsgegenstand auszuwdahlen und diese nach ihrer Auftre-
tenshaufigkeit und ihrer Reizabhangigkeit zu betrachten (vgl. Kap. 9).
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2.5 Die Definition des Entwicklungsbegriffs

Die Vidfdt von Entwicklungsdefinitionen

Aus der vorangegangenen Schilderung der verschiedenen Mdglichkeiten der
Beschreibung und Erkldarung der Verénderungen des Verhaltens und Erlebens im
Laufe der Ontogenese erhellt unmittelbar, dald unter dem Begriff Entwicklung
sehr unterschiedliche Sachverhalte verstanden werden kdnnen. Die Erdrterung
verschiedener Definitionen von Entwicklung stent bewul® am Ende des Ab-
schnitts 2. So wird am ehesten deutlich, daf3 mit jeder inhaltlichen Festlegung des
Entwicklungsbegriffs nur bestimmte Ausschnitte des Entwicklungsgeschehens
erfaldt werden, andere von vornherein ausgeschlossen sind. Die durch den ver-
wendeten Entwicklungsbegriff gesetzten Grenzen sind umso enger, je mehr Kri-
terien zu seiner Definition herangezogen werden.

Die Wortgeschichte bis hin zum Gebrauch des Entwicklungsbegriffs im natur-
wissenschaftlichen Denken des 19. Jahrhunderts wurde bereits kurz skizziert
(vgl. Kap. 1.1). In der in der Folgezeit entstehenden wissenschaftlichen Entwick-
lungspsychologie treffen wir dann auf eine Vielzahl mehr oder weniger voneinan-
der abweichender Entwicklungsdefinitionen. Zur Illustration der Vidfdt der Be-
griffsfassung werden einige in der Literatur vorgefundene Definitionen von Ent-
wicklung unkommentiert wiedergegeben. Am Anfang stehen die inhaltlich
stérker ausgefllliten Entwicklungsbegriffe, am Ende die eher inhaltsarmen, for-
malen Definitionen.

(1) H. ReEMPLEIN (1958, S. 28): (Entwicklung ist) ,,eine nach immanenten Gesetzen (einem Bauplan)
sich vallziehende fortschreitende (d.h. unumkehrbare, irreversible) Verdnderung eines ganzheitlichen
Gebildes, die sich ds Differenzierung (Ausgliederung) einander unéhnlicher Teilgebilde bei zuneh-
mender Strukturierung (gefugehafter Ordnung) und funktionaler Zentralisierung (Unterordnung der
Funktionen und Glieder unter beherrschende Organe) darstellt.

(2) E. NAGEL (1967, S. 17; Ubers. v. Verf.): (Entwicklung ist der Begriff fur) ,,eine Abfolge von Ver-
anderungen in einem System, die relativ Uberdauernde Neuerwerbungen sowohl im strukturellen Auf-
bau des Systems wie in seiner Funktionsweise beinhalten.

(3) W. SterN (1914; zit. nach THOMAE, 1959b, S. 6): ,Sedische Entwicklung ist nicht en bloRes Her-
vortretenlassen angeborener Eigenschaften, aber auch nicht ein bloRRes Empfangen &ufl3erer Einwirkun-
gen, sondern das Ergebnis einer Konvergenz innerer Angelegtheiten mit &ufReren Entwicklungsbedin-
gungen®.

(4) R. 1. WATSON (1959, S. 76; Ubers. v. Verf. ): ,,Wenn Veranderungen gesetzméallig und aufeinander
abgestimmt sind und die Fahigkeit des Organismus erhdhen, sich seiner Umgebung anzupassen, ver-
dienen sie das Etikett Entwicklung”.

(5) H. D. ScHmiot (1970, S. 20): ,,Wir bezeichnen solche psychophysischen Verdnderungsreihen as
Entwicklung, deren Glieder existentiell auseinander hervorgehen (d.h. in einem natrlichen inneren
Zusammenhang stehen), sich Orten in einem Zeit-Bezugssystem zuordnen lassen und deren Ubergén-
ge von einem Ausgangszustand in einen Endzustand mit Hilfe von Wertkriterien zu beschreiben sind“.

(6) H. THOMAE (1959b, S. 10): (Entwicklung ist zu verstehen) ,,as Reihe von miteinander zusam-
menhédngenden Verénderungen, die bestimmten Orten des zeitlichen Kontinuums eines individuellen
Lebendaufs zuzuordnen sind”.
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(7) W. KESSEN (1960, S. 36; Ubers. v. Verf.): ,,Ein Phanomen wird entwicklungsbedingt genannt,
wenn es in regel-oder gesetzmalliger Weise mit dem Alter in Beziehung gesetzt werden kann*.

Enger vs. weiter Entwicklungsbegriff

Die in den zuvor aufgelisteten Entwicklungsdefinitionen zum Ausdruck kom-
menden Auffassungen von Entwicklung lassen sich im grof3en und ganzen zwei
Polen zuordnen. An dem einen Ende finden sich die eher traditionellen, einem
biologischen Denken nahestehenden Definitionen, die nur beim Vorliegen einer
Reihe inhdtlicher Kriterien von Entwicklung sprechen. Am anderen Ende trifft
man auf die heute eher gebréuchlichen sehr weiten Definitionen von Entwick-
lung.

Die traditionelle enge Entwicklungsdefinition schrankt die Anwendung des
Entwicklungsbegriffs auf Veranderungen ein, die folgende Merkmale aufweisen
(vgl. HARRIS, 1957; WOHLWILL, 1973/1977):

(1) Die Veranderungen verlaufen in einer Richtung (Unidirektionalitat) auf ein
Zid (Reifezustand) hin. In der Regel handelt es sich um Aufbauprozesse, wobei
das Endniveau meist als hoherwertig oder ideal verstanden wird (z.B. grofere
Differenziertheit oder geistige Uberlegenheit).

(2) Die Abfolge der Verdnderungen gilt as unveranderlich, d.h. als nicht um-
kehrbar (Irreversibilitat).

(3) Bei dlen Menschen treten weitgehend unabhéngig von unterschiedlichen
Umweltgegebenheiten die gleichen Verdnderungsschritte auf (Universalitat). In-
terindividuelle Unterschiede gibt es héchstens hinsichtlich der Entwicklungsge-
schwindigkeit und des erreichten Endniveaus.

(4) Bei den Veranderungen handelt es sich grundsétzlich um qualitativ-struk-
turelle Transformationen, die sich nicht rein quantitativ darstellen lassen.

Die heute gebrauchlichere weite Entwicklungsdefinition ist von diesen Festle-
gungen frei und faldt unter den Entwicklungsbegriff samtliche ontogenetischen
Veradnderungen, die relativ Uberdauernd (langfristig) sind, eine irgendwie geartete
Ordnung und einen inneren Zusammenbang aufweisen, sowie mit dem Lebensal-
ter (Zeitkontinuum) in einer mehr oder weniger engen Beziehung stehen. Dieser
weite Entwicklungsbegriff schlieft samtliche Verénderungen ein, die den Krite-
rien der engen Definition gentigen.

Motorische Entwicklungssequenzen in den ersten Lebengahren, Grundlinien
des Spracherwerbs im Vorschulater oder quditative Veranderungen des Denkens
im Kindes- und Jugendalter geniigen z.B. weitgehend den Kriterien der engen
Entwicklungsdefinition. Es gibt aber auch viele Veranderungen, die nicht von
dem engen Entwicklungsbegriff abgedeckt werden. Das gilt z.B. fir die An-
sammlung von Wissen Uber die dingliche und sozidle Umwelt, den Erwerb und
die Veranderung von Spielinteressen und -aktivitéten oder - spéter - beruflichen
Interessen und Aktivitéten, die Gewinnung einer personlichen Identitét, die Be-
waétigung von Aufgaben im Rahmen von Familie und Beruf u.v.am.

Die grofRe Mehrheit der Entwicklungspsychologen hét es daher heute nicht
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mehr flr angemessen, wegen des Nichtzutreffens einzelner Kriterien der engen
Entwicklungsdefinition bestimmte Untersuchungsgegenstande aus der Entwick-
lungspsychologie auszuschlief?en. Dies erscheint auch deshab wenig sinnvall,
weil man haufig erst nach der grindlichen Untersuchung eines Gegenstandes
feststellen wirde, da3 etwas nicht zum Gegenstandsbereich der Entwicklungs-
psychologie gehort. Der Entwicklungsbegriff sollte vielmehr so weit gehalten
sein, dal3 moglichst ale langfristigen Verdnderungen, die wahrend der Ontogene-
se in gesetzmalliger Weise aufeinander folgen und miteinander zusammenhéngen,
darin eingeschlossen sind. Dies wird nur erreicht, wenn der Entwicklungsbegriff
von inhaltlichen Bestimmungen der Kennzeichen, Verlaufsmerkmae und Bedin-
gungsfaktoren freigehalten wird. Die Funktion einer derartigen weiten Entwick-
lungsdefinition ist weniger, das Forschungsfeld der Entwicklungspsychologie
einzugrenzen, sondern im Gegenteil dieses Forschungsfeld nicht von vornherein
durch definitorische Abgrenzungen willkurlich einzuschrénken. Von diesem for-
schungspragmatischen Aspekt abgesehen, leistet eine derart weite Begriffsfassung
von Entwicklung alerdings wenig.

Zur Klérung des Entwicklungsbegriffs und zur Einordnung entwicklungspsy-
chologischer Fragestellungen sind noch zwel bisher nicht behandelte Probleme
anzusprechen: 1. mit Entwicklung kann der Prozefd oder das Produkt von Veréan-
derungen gemeint sein; 2. es gibt unterschiedliche Niveaus von Gesetzméaliigkei-
ten der Entwicklung.

Entwicklung as Prozef? und Produkt

Der Begriff Entwicklung bezeichnet sowohl den Prozeld fortschreitender Ver-
anderungen, samt den zugrundeliegenden Bedingungen, als auch das jeweilige
Produkt dieses Prozesses zu einem bestimmten Zeitpunkt. Direkt beobachtbar
sind immer nur die jeweiligen Produkte des Entwicklungsprozesses. Durch Ver-
ringerung des zeitlichen Abstands zwischen den Beobachtungszeitpunkten [&3t
sich der ablaufende Prozef3 selbst anndhernd erfassen. Die zugrundeliegenden Be-
dingungen konnen prinzipiell nicht beobachtet, sondern nur erschlossen oder
hochstens aufgewiesen werden; letzteres z. B. durch das Eintreten bestimmter
Effekte nach einer kontrollierten Variation von vermuteten Bedingungsgrofen.

Der Allgemeinheitsgrad von Entwicklungsgesetzen

Die Suche nach Gesetzmaligkeiten der Entwicklung kann auf verschiedenen
Niveaus dtattfinden. Vom Allgemeinen zum Speziellen fortschreitend lassen sich
mindestens vier Gesetzestypen unterscheiden:

(1) Allgemeine Entwicklungsgesetze des Lebendigen. Beispiele: Phylogenetisch
wie ontogenetisch aufweisbare Verlaufsmerkmale von Entwicklungssequenzen
wie z. B. ansteigende Komplexitdt oder Differenzierung; allgemeingiltige
Mechanismen von Entwicklungsprozessen wie Reifungs-, Pragungs- oder Lern-
mechanismen. (Dies ist der Ansatz einer Allgemeinen und Vergleichenden Ent-
wicklungspsychologie wie sie z.B. H. WERNER angestrebt hat; s. Kap. 7.2.2).
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(2) Allgemeine Entwicklungsgesetze der menschlichen Entwicklung generell.
Beispiele: AulRer dem unter (1) Genannten etwa die ansteigende Bezogenheit auf
soziale Systeme, die zunehmende Bedeutung sprachlicher Symbole oder die enor-
me Lernkapazitdt und Flexibilitét menschlicher Organismen.

(3) Spezielle Entwicklungsgesetze der menschlichen Entwicklung in bestimm-
ten Bereichen. Beispiele: Gesetzmélligkeiten der motorischen Entwicklung, der
sprachlichen, motivationalen, sozialen Entwicklung etc.

(4) Spezielle Entwicklungsgesetze der Entwicklung einzelner Individuen (oder
auch Gruppen von Individuen), d.h. Gesetzméldigkeiten des Zustandekommens
individueller Unterschiede in einzelnen Bereichen der menschlichen Entwicklung.
Beispidle: Aufkl&rung der Unterschiede in Intelligenzwerten, Aggressionsma
Ben, dem Ausmald der Leistungsmotivation usw. bei verschiedenen Individuen.

Bei der Auseinandersetzung mit entwicklungspsychologischen Theorien und
Befunden ist es wichtig darauf zu achten, welche der genannten Fragestellungen
die einzelnen Aussagen anzielen. Die heutige Entwicklungspsychologie richtet
ihr Augenmerk vor allem auf Gesetzmadigkeiten in Teilbereichen der Entwick-
lung, und zwar entweder unter dem Aspekt der intraindividuellen Variation (Typ
3) oder der interindividuellen Variation in intraindividuellen Veranderungen (Typ
4). Im ersten Fal, der Suche nach gesetzméliigen Abfolgen und ihren Bedingun-
gen, sind individuelle Unterschiede, etwa beziglich der Entwicklungsgeschwin-
digkeit oder des erreichten Entwicklungsniveaus, von eher sekundérem Interesse.
Dieses Vorgehen ist z.B. typisch fur PIAGET (s. Kap. 10.2.1). Im zweiten Fall, der
Suche nach Gesetzmélligkeiten des Zustandekommens individueller Unterschie-
de, wird héaufig die intraindividuelle zeitliche Veranderung aufer acht gelassen
bzw. besteht die Tendenz, die gleichen Faktoren, die individuelle Unterschiede
hervorbringen, fir das Zustandekommen zeitlicher Veranderungen verantwort-
lich zu machen. Dieses Vorgehen ist z.B. typisch fir die S-R-Theorien der Ent-
wicklung (s. Kap. 9).

Ein Tell der Kontroversen zwischen verschiedenen Entwicklungstheorien griindet in dieser Ver-
schiedenheit der Formulierung entwicklungspsychologischer Fragestellungen. Gleichzeitig &% die

Verschiedenheit der Ausgangsfrage keinen unmittelbaren Vergleich der verschiedenen Untersuchungs-
befunde zu.

3. Das Verhdltnis der Entwicklungspsychologie
zu anderen Forschungsgebieten

Bis hierhin ist die Entwicklungspsychologie weitgehend as selbsténdiges, in
sich geschlossenes Teilgebiet der Psychologie mit eigenen Problemen behandelt
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worden. Diese Eigensténdigkeit kann auch berechtigterweise in der Art der The-
matisierung der Zeitvariablen, der besonderen Kennzeichnung der Verénderun-
gen wéahrend der Ontogenese und den sich daraus ergebenden Fragestellungen
gesehen werden. Gleichzeitig geht die Entwicklungspsychologie jedoch enge Ver-
bindungen zu anderen Forschungsgebieten auf3erhalb der Psychologie ein. Sie
nimmt theoretische Ansdtze, Methoden und Befunde aus verwandten Diszipli-
nen in sich auf und liefert umgekehrt fur andere Disziplinen wichtige Impulse.
Eine wechselseitige Durchdringung der verschiedenen Wissenschaftsgebiete und
eine teilweise Aufhebung der Grenzen zwischen ihnen ist besonders in den letz-
ten Jahrzehnten verstérkt zu beobachten (s. die Handbiicher von BIRREN &
ScHAIE, 1990; KELLER, 1989; MusseN, 1970, 1983).

Die Notwendigkeit einer interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen der
Entwicklungspsychologie und verwandten Disziplinen ergibt sich schon aus der
Tatsache der engen Verflechtung des psychischen Entwicklungsgeschehens mit
dem physischen Entwicklungsgeschehen einerseits, mit soziokulturellen EinflUs-
sen andererseits. Ersteres wird berticksichtigt in Teilbereichen der Biologie, Ge-
netik, Entwicklungsphysiologie und Ethologie. Zu letzterem gewinnt die Ent-
wicklungspsychologie wertvolle zusétzliche Informationen u. a aus Kulturan-
thropologie, Soziologie und Sozialpsychologie.

Im einzelnen |&% sich die Bedeutung der genannten Gebiete fur Entwick-
lungsprobleme wie folgt umreifen:

Biologie, Genetik und Entwicklungsphysiologie sind vor allem wichtig fur das
Verstandnis der pranatalen Entwicklung, einschliefdlich der in ihr fundierten Be-
dingungen des spéteren Entwicklungsgeschehens. Sie spielen ebenfalls eine be-
deutende Rolle fir die Betrachtung der Anpassungsleistungen des Neugebore-
nen, sowie die gesamte korperliche und motorische Entwicklung, speziell in ihrer
Relation zu den fortschreitenden Verénderungen des Verhatens und Erlebens.
Von besonderem Interesse ist hier die Entwicklung des Zentralen Nervensystems,
der Sinnesorgane und der endokrinen Driisen. Aulerdem sind die Befunde der
biologischen Wissenschaften von grundlegender Bedeutung fir die Auseinander-
setzung mit der Anlage-Umwelt-Problematik, d.h. die Erklarung der Ahnlich-
keiten und Unterschiede in der Entwicklung verschiedener Individuen (s.
Kap. 3).

Eine Darstellung der biologischen Grundlagen der Entwicklung unter Einbe-
ziehung neuerer biologischer Erkenntnisse findet sich in KELLER (1989), MUSSEN,
1983, Vol. 2), NasH (1978).

Die Bedeutung der Ethologie oder Vergleichenden Verhaltensforschung fir die
Entwicklungspsychologie ist in den letzten Jahrzehnten sténdig gewachsen (vgl.
MusseN, 1970, 1983). Sie vermag die biologische Verankerung von Verhaltensei-
gentimlichkeiten aufzuweisen, gleichzeitig liefert sie Informationen Uber das Zu-
sammenspiel von Umweltgegebenheiten und angelegten Bereitschaften, so z. B.
bei der Pragung (s. Kap. 2.5). Wertvoll ist auch die mit ihr gegebene methodische
Maoglichkeit, an Tieren Beobachtungen und Experimente durchzufiihren, die sich
beim Menschen aus ethischen Griinden verbieten, deren Befunde jedoch - bei der
gebotenen Vorsicht der Ubertragung von Tierbefunden auf den Humanbereich -
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auch fur die Humanentwicklung aufschluf3reich sein kdénnen. Zu nennen sind hier
etwa Untersuchungen zu den Auswirkungen friher Stimulation und Deprivation
(s. das Sammereferat von THOMPSON & GRuUsec, 1970). Schliefdlich &3t sich
durch den Vergleich von Arten verschiedener Entwicklungshthe feststellen, ob
beziiglich homologer Verhaltensweisen eine phylogenetische Kontinuitét (stetige
Veranderungen mit steigender Entwicklungshthe) oder eher eine Diskontinuitét
anzutreffen ist.

Unter homologen Verhatensweisen versteht man in der Ethologie arttypische, relativ invariante
Verhaltensmuster, die bel verschiedenen Arten in dhnlicher Form vorkommen und auf einen gemeinsa-
men historischen Ursprung zurtickgehen. Von Verhaltensanalogien spricht man hingegen, wenn zwar
eine Ahnlichkeit von Verhaltensmerkmalen bei verschiedenen Arten existiert, diese aber keinen SchiuR
auf die phylogenetische Verwandtschaftsbeziehung der betreffenden Arten zuld?t (s. dazu von CrA-
NACH, 1979).

Der Beitrag der Ethologie fur die Entwicklungspsychologie wird im Kap. 7.3 ausfihrlich
dargestellt.

Ein wesentliches Forschungsobjekt von Kulturanthropologie und Ethnologie ist
die Suche nach Uberkulturellen Gemeinsamkeiten und interkulturellen Unter-
schieden des Verhaltens und Erlebens. Diese Disziplinen liefern so einerseits Er-
kenntnisse hinsichtlich der Generalisierbarkeit von Entwicklungsgesetzen, die
Uberwiegend an Personen des amerikanisch-europédischen Kulturkreises gewon-
nen worden sind. Andererseits kdnnen durch derartige Untersuchungen auf brei-
terer Basis die verschiedensten Entwicklungsbedingungen (z. B. Erziehungsprak-
tiken, Leistungsanforderungen) in ihrer Auswirkung oder zumindest auf ihre
korrelative Beziehung mit der Herausbildung bestimmter Verhatens-und Erleb-
nisweisen anadysiert werden (s. z.B. WHITING & WHITING, 1975). Indirekt trégt
dieser Forschungszweig damit zur Beantwortung der Anlage-Umwelt-Problema
tik bei. Kulturanthropologische Untersuchungen haben bisher Uberwiegend
Daten und Theorien zur emotionalen und sozialen Entwicklung der Personlich-
keit erbracht (vgl. ZIGLER & CHILD, 1969). Zum Teil liegen auch kulturverglei-
chende Analysen der kognitiven Entwicklung vor (z.B. BRUNER, OLVER &
GREENFIELD, 1966/1971; SaNTs, 1980).

Einen Uberblick Uber entwicklungspsychologisch relevante Befunde der Kulturanthropologie ver-
mitteln MUNROE, MUNROE & WHITING (1981), TRIANDIS & HERON (1981) sowie VALSINER (1989).
Zur Bedeutung eines kulturvergleichenden Ansatzes fur die Entwicklungspsychologie s. ECKENSBER-
GER (1983).

Soziologie und Sozialpsychologie gewinnen ihre Bedeutung fur die Entwick-
lungspsychologie zum einen von bestimmten theoretischen Ansdtzen her (Rol-
lentheorie, Sozialisationstheorien, Theorien Uber die Herausbildung von Einstel-
lungen und Normen), zum anderen durch die von ihnen geleistete Analyse der
Art und Auswirkungen sozialer Interaktionen in Familie, Schule oder in der
Gruppe der Gleichatrigen (peer group), sowie die Untersuchung des Einflusses
soziotkonomischer Bedingungen bzw. algemein gesellschaftlicher Bedingungen
(s. hierzu BALDWIN, 1980; NEUGARTEN & DATAN, 1979).

Uber die bereits genannten Verbindungen zwischen der Entwicklungspsycho-
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logie und benachbarten Forschungsgebieten hinaus bezieht die Entwicklungspsy-
chologie zunehmend Ansdize aus der Allgemeinen Psychologie (Lernen, Motiva
tion, Kognition) sowie aus der Padagogischen und der Klinischen Psychologie
(Training und Foérderung von Fertigkeiten und Verhatensmustern, Entstehung
von Verhatensstorungen und ihre Modifikation) in ihre eigenen Fragestellungen
ein. Sie wird damit zu einem Feld, auf dem die Tragféhigkeit von Theorien, die im
wesentlichen aus Untersuchungen an Erwachsenen gewonnen worden sind, Uber-
prift werden kann. Die Ergebnisse dieser Uberprifung geben AufschiuR iiber
die ontogenetische Kontinuitdt oder Diskontinuitét der Gultigkeit von psycholo-
gischen Gesetzen bzw. Uber die Randbedingungen, unter denen die betreffenden
Gesetze Glltigkeit beanspruchen kdnnen, und sie erhellen u. a, wie Personlich-
keitsmerkmale in ihrer individuell unterschiedlichen Auspragung zustandekom-
men (Differentielle Psychologie). Grundsétzlich ist dabei von der Erkenntnis aus-
zugehen, dald Erwachsene in ihrem Verhaten und Erleben nur aus ihrer Vergan-
genheit, d.h. aus ihrer Entwicklungsgeschichte heraus zu verstehen sind.

4. Die Bedeutung der Entwicklungspsychologie fur
die Praxis - Angewandte Entwicklungspsychologie

4.1 Grundlagenforschung und Anwendung

Die Entwicklungspsychologie ist vorrangig eine Grundlagenwissenschaft, sie
ist nicht unmittelbar anwendungsbezogen. Dies schlief3t aber nicht aus, dald ent-
wicklungspsychologische Erkenntnisse einen bedeutsamen Einflul? auf die pad-
agogische, klinische oder gerontologische Praxis haben und dal? die Grundlagen-
forschung auf die Losung aktueller padagogischer oder soziaer Probleme gerich-
tet ist.

Entwicklungspsychologisches Wissen kann helfen, die Erziehung auf die Be-
durfnisse und Méglichkeiten der Erzogenen abzustimmen, schulische Lernanfor-
derungen angemessen zu gestalten, Begabungen und Fahigkeiten adéquat zu for-
dern, Risken fur die Entwicklung zu erkennen sowie Verhaltensauffélligkeiten
zu beheben oder deren Entstehung zu verhindern. Die Kenntnis entwicklungs-
psychologischer Sachverhate ist daher fir den in der Erziehungsberatung, Schu-
le, Klinik, Heim oder Strafanstalt tétigen Psychologen, aber auch fir ale anderen
Personengruppen, die mit Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen oder &lteren
Menschen beruflich zu tun haben (z.B. Kindergértnerinnen, Lehrer, Sozialarbei-
ter, Altenpfleger) von grofer Bedeutung.

Nicht nur den Entscheidungen und Handlungen von Psychologen, Eltern,
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Lehrern, Erziehern und Arzten, sondern auch bildungs- und soziapolitischen
sowie gesetzgeberischen Mal3nahmen von Politikern und Richtern liegen viel-
schichtige entwicklungspsychologische (Vor-)Annahmen und Uberzeugungen
zugrunde (MONTADA & FiLIPP, 1979, S. 525). Zwei Beispiele: Die Befunde Uber
die wéhrend des Grundschulalters steil anwachsende Stabilitdt des 1Q (BLoowm,
1964/1973) bewirkten eine Intensivierung der vorschulischen Forderung. Welche
Rolle dem Vater fir die Kindesentwicklung zukommt (FTHENAKIS, 1985) findet
zunehmend Berticksichtigung bei Sorgerechtsentscheidungen.

Das wachsende Interesse an einer anwendungsorientierten Forschung und die
zunehmende Einsicht in ihre Notwendigkeit haben sich alerdings noch nicht ent-
sprechend in der Forschungspraxis niedergeschlagen. So zeigte eine Analyse der
deutschsprachigen entwicklungspsychologischen Forschung, in der 254 empiri-
sche Arbeiten der Jahre 1973 bis 1982 ausgewertet wurden, dal3 Gber 90 % der
Untersuchungen der Grundlagenforschung zuzuordnen waren. Lediglich 7 %
der Verdffentlichungen konnten as praxisorientierte Entwicklungspsychologie
eingestuft werden. Immerhin lieffen rund 50 % der Arbeiten einen impliziten
Anwendungsbezug erkennen, indem quas am Rande auf die praktische Relevanz
der Ergebnisse hingewiesen wurde.

Die Autoren der Studie (STEPHAN, PeTzoLD & NICKEL, 1986) diskutieren als mdgliche Griinde fir
die geringe Auswirkung des theoretischen Anspruchs der Anwendungsorientierung auf die For-
schungspraxis pragmatische und methodische Schwierigkeiten wie die Begrenztheit finanzieller Mittel,
den erschwerten Zugang zu relevanten Stichproben und unzulangliche Aushildungs- und Forschungs-
bedingungen an den Hochschulen (zu weiteren moglichen Griinden siehe Abschnitt 4.3).

Deutschsprachige Monographien und Sammelwerke, in denen anwendungsrelevante Erkenntnisse
bereichsspezifisch aufgearbeitet werden, gibt es u.a Uber das Jugendalter (OLBRICH & ToDT, 1984),
entwicklungspsychologische Grundlagen des Sports (ALLMER, 1983), kritische Lebensereignisse (FI-
LIPP, 1990), Erziehungs- und Schulberatung (HELLER & NIcKEL, 1982) und Entwicklungsberatung
(BRANDTSTADTER GRASER, 1985). Seit 1979 erscheint in den USA das Journal of Applied Developmental
Psychology. Im deutschsprachigen Raum existiert (noch) kein spezielles Fachorgan fur Angewandte
Entwicklungspsychologie. Anwendungsorientierte Forschungsberichte finden sich am ehesten in der
Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und P&dagogische Psychologie und in der Zeitschrift Psychologie
in Erziehung und Unterricht.

4.2 Aufgaben einer Angewandten Entwicklungspsychologie

Anwendung heifldt zunachst einmal algemein die Nutzung wissenschaftlicher
Erkenntnisse fur die Lésung praktischer Probleme. Angewandte Entwicklungs-
psychologie - oder genauer: Anwendungsorientierte Entwicklungspsychologie -
wére demnach zu verstehen as an den Fragen, Problemen und Erfordernissen der
praktischen Arbeit im p&dagogischen, therapeutischen und sozialen Kontext aus-
gerichtete empirische Forschungstétigkeit. Eine derartige Orientierung an prakti-
schen Belangen l&% sich durch zwei unterschiedliche Strategien verwirklichen
(MONTADA, 1980, S. 32): (1) Konvergente Strategie. Ein an den Forscher herange-
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tragenes praktisches Problem (z.B. Optimierung der Vermittlungspraxis bei Ad-
optionen, Pravention von Gewaltkriminditat) wird zum Ausgangspunkt fir die
Suche nach (vorhandenen) wissenschaftlichen Erkenntnissen und Methoden fir
die Losung des Problems bzw. fir die Planung von Untersuchungen zur Beant-
wortung offener Fragen. (2) Divergente Strategie. Vorhandene Wissenshestande
werden systematisch auf denkbare Anwendungsbereiche hin ausgewertet.

Eine Angewandte Entwicklungspsychologie liefert somit wesentliche Beitrége
zur Generierung von Wissen einerseits und zur Anwendung von Wissen anderer-
seits, wobei sich beides im giinstigen Fall gegenseitig beeinfluf® und befruchtet.

Die Aufgaben, die sich einer Angewandten Entwicklungspsychologie im ein-
zelnen dtellen, hat MonTAaba erstmals 1979 in einem vielbeachteten Referat auf
der 4. Tagung Entwicklungspsychologie in Berlin - und seither in mehreren Bei-
trégen - systematisch dargestellt (MonTADA, 1980, 1983, 1987h). Sechs Aufgaben
werden von ihm unterschieden: (1) Orientierung Uber den Lebendauf, (2) Er-
mittlung von Entwicklungs- und Veranderungsbedingungen, (3) Prognose der
Stabilitédt und Veranderung von Personmerkmalen, (4) Begriindung von Entwick-
lungs- und Interventionszielen, (5) Planung von Interventionsmal3nahmen und
(6) Evauation von Entwicklungsinterventionen. Sie sollen im folgenden kurz er-
léutert werden.

Man erkennt in den sechs Aufgaben unschwer die vier am Beginn dieses Kapitels genannten alge-
meinen Aufgaben der Entwicklungspsychologie - Beschreibung, Erklérung, Vorhersage und Beein-
flussung - wieder. Naturgemé&? steht in einer Angewandten Entwicklungspsychologie der Interventi-
onsaspekt im Vordergrund.

Was ist? - Orientierung Uber den Lebendauf

Die Ordnung von Entwicklungsverénderungen nach dem Lebensater, sai es in
Form der Beschreibung quantitativer Entwicklungsfunktionen oder qualitativer
Entwicklungsstufen, ist eine klassische Grundfrage der Entwicklungspsychologie
(vgl. Abschnitt 2.3). Auf diese Art gelangt man zu (statistischen) Alters-bzw. Ent-
wicklungsnormen, auf deren Grundlage man (behandlungsbedirftige?) Abwei-
chungen des Entwicklungsverlaufs im Einzelfal und die Entwicklungsangemes-
senheit von Lernangeboten, Erziehungsmalinahmen, Interventionen allgemein
einschdtzen und bewerten kann.

Wenn man weil3, welche Aufgaben ein 7jghriges Kind normalerweise selbstandig ausfuhren kann,
&% sich die Selbstandigkeit eines einzelnen 7jéhrigen Kindes as fir sein Alter normal, unter- oder
Uberdurchschnittlich beurteilen. Gleichzeitig liefert das entwicklungspsychologische Wissen Uber al-
tersangemessene Anforderungen an die Selbsténdigkeit und aterstypische Lernangebote und Ubungs-
madglichkeinen bei 7jdhrigen Hinweise zur Forderung der Selbstandigkeit eines wenig selbsténdigen
Kindes.
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Wie ist etwas entstanden? - Ermittlung von Entwicklungs- und Veranderungs-
bedingungen

Entwicklungspsychologische Erklarungsmodelle legen den Schwerpunkt ihrer
Betrachtung auf die Ontogenese von Personmerkmalen und Storungen unter Be-
ricksichtigung von Dispositionen, Entwicklungsumwelten, Interaktionen mit
Erziehern, spezifischen Ereignissen usw. sowie - im Idealfall - der Wechselwir-
kungen zwischen diesen Variablen (s. dazu Kap. 3 und Kap. 6 bis 10). Hierbei in-
teressieren den Entwicklungspsychologen weniger die kurzfristigen als die lang-
fristigen Auswirkungen von Entwicklungsfaktoren. Zu beachten ist dabei auch
der kumulative Charakter der Auswirkung von Entwicklungsfaktoren und die
Diskontinuitét der Antezedenz-Konsequenz-Beziehungen (TRAUTNER, 1983).

Bedingungswissen erméglicht die Verhinderung potentieller Fehlentwicklun-
gen (Pravention), Entscheidungen Uber angemessene Interventionen und die
Optimierung von Entwicklungsverlaufen. Dabei scheint die Passung zwischen
den Entwicklungsbedingungen (Interventionsmafinahmen) einerseits und dem
Entwicklungsstand (personalen Merkmalen eines Individuums) andererseits eine
wichtige Voraussetzung fur glinstige Effekte zu sein (MONTADA, 1987b, S. 772 f.).

Was wird? - Prognose der Stabilitét und Verénderung von Personmerkmalen

Viele Malinahmen in der Praxis beinhalten - implizit oder explizit - eine Pro-
gnose der weiteren Entwicklung: Die Erteilung des Sorgerechts fir die Mutter
nach der Scheidung der Eltern erfolgt unter der Annahme, dal? dies fir die weite-
re Entwicklung des Kindes am glnstigsten sei; die Sicherungsverwahrung eines
Straftéters geschieht unter der Erwartung, dal3 dieser auch in Zukunft eine erheb-
liche Gefahr fur seine Umgebung darstellen wird.

Um solche Vorhersagen machen zu kénnen, braucht man Erkenntnisse Uber die
Stabilitét oder Instabilitdt von Merkmalen und Uber person- oder gruppenspezi-
fische Entwicklungsverlaufe und ihre Bedingungen. Da im Regdfall - interindi-
viduell verschieden - eine Vielzahl von EinfluRgrofRen wirksam sind, die ale er-
faldt und ihrerseits hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit ihres Eintretens vorherge-
sagt werden muften, beinhalten Entwicklungsprognosen meist ein hohes
[rrtumsrisiko.

Da man heute eher von einer Plagtizitét der Entwicklung Uber die Lebensspanne und einer sténdi-
gen Interaktion zwischen dem sich entwickelnden Individuum und einer sich &ndernden Umwelt aus-
geht, erwartet man von vornherein keine hohe Treffsicherheit von Prognosen. Selten sind mehr a's 25%
bis 35% der Varianz aufgeklért (vgl. DOLLASE, 1985, S. 128-137; MONTADA, 1987b, S. 773-776).

In der Entwicklungspsychologie ist es noch weitgehend Ublich, Prognosen auf
der Basis von sog. Stabilitétskoeffizienten aus deskriptiven Langsschnittstudien
zu erstellen, ohne dal3 im einzelnen bekannt ist, unter welchen Entwicklungsbe-
dingungen Stabilitdt oder Instabilitdt bzw. bestimmte Arten des Entwicklungs-
verlaufs zu erwarten sind (vgl. BLoom, 1964/1973; eine riihmliche Ausnahme ist:
McCALL, APPELBAUM & HOGARTY, 1973). AuRerdem sind bislang nur wenige
Personmerkmale (Intelligenz, Schul- und Berufserfolg, Temperamentseigen-
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schaften, Delinquenz) hinsichtlich ihrer Stabilitdt oder Instabilitét Uber die
Lebensspanne untersucht worden.

Weas soll werden? - Begrindung von Entwicklungs- und Interventionszielen

Die Entwicklungspsychologie as Erfahrungswissenschaft ist wertneutral. Aus
entwicklungspsychologischen Befunden allein lassen sich nicht direkt Ziele der
Entwicklung und Erziehung ableiten. De facto werden Wert- und Zielentschei-
dungen jedoch stdndig durch entwicklungspsychologisches Wissen beeinflulit.
Wenn sich z.B. herausstellt, dal3 Kinder nicht erst im Einschulungsalter, sondern
bereits ein bis zwei Jahre friher lesen lernen konnen, wird das Frihlesenlernen
u. U. ein (neues) Entwicklungsziel. ,,Wenn die Forschung zeigt, dald man Ziele er-
reichen kann, werden Entscheidungen verlangt, wo zuvor nur Schicksal sergeben-
heit oder fromme Winsche moglich waren.* (Montaba, 1982, S. 11).

Entwicklungspsychologisches Wissen kann somit als Korrektiv fir gewahlte
Ziele, Wertentscheidungen und Inhalte in der Praxis dienen. Es liefert Informa-
tionen und Orientierungshilfen zur Beantwortung der Fragen, was winschens-
wert, machbar, nicht redlisierbar ist, aber auch welche (unerwiinschten) Folgen
und Nebenwirkungen bel Versuchen, ein Ziel zu erreichen, zu erwarten sind.

BRANDTSTADTER (1986) diskutiert ausfiihrlich die Bedeutung von entwicklungsbezogenen Ziel-und
Wertvorstellungen und schlégt vor, Entwicklungsziele auf den Dimensionen von Verwirklichungsmdg-
lichkeiten, Verwirklichungsfolgen und mdglichen Zielkonflikten zu analysieren und kritisch zu
beurteilen.

Nicht selten werden die je gefundenen Entwicklungsnormen selbst (die ,,nor-
male® Entwicklung) zum nicht in Frage gestellten Entwicklungsziel. Das Norm-
abweichende ist dann an die Norm anzupassen. In besonderem Sinne gilt dies fir
Stufenkonzepte der Entwicklung, in denen das ontogenetisch Spétere meist mit
dem Hoherwertigen gleichgesetzt wird.

Wie konnen Ziele erreicht werden? - Planung von Interventionsmal3nahmen

Werden angestrebte Entwicklungsziele nicht erreicht, werden anstehende Ent-
wicklungsaufgaben nicht bewdltigt, oder 183t die Kenntnis der (bisherigen und/
oder kunftigen) Entwicklungsbedingungen einen unginstigen Entwicklungsver-
lauf erwarten, so sind u.U. Interventionsmal3nahmen angezeigt.

Mit BRANDTSTADTER (1984) sind hierbel &) die Entwicklungsziele des Individu-
ums selbst, b) die Entwicklungspotentiale des Individuums, c) die Entwicklungs-
anforderungen im soziadlen Umfeld und d) die Entwicklungsangebote (Lern- und
Hilfeangebote, Ressourcen in der Umwelt) zu unterscheiden. Entsprechend kann
die Intervention die Ziele, die Potentide, die Anforderungen und die Angebote
betreffen. Im Einzelfall werden ganz bestimmte Diskrepanzen oder Konflikte
zwischen den genannten Bestimmungsstiicken bestehen und evtl. zum Gegen-
stand der Intervention gemacht werden.

Zidl einer geplanten Intervention kann die Verhinderung von Fehlentwicklun-
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gen (Pravention), die Korrektur fehlgelaufener Entwicklung oder die Verbesse-
rung oder die Forderung von Entwicklungsprozessen (Optimierung) sein. In je-
dem Fall missen fundierte Entscheidungen darliber getroffen werden, wann ein
Eingreifen Erfolg verspricht, wo angesetzt werden soll (beim Betroffenen, seiner
Familie, einer Institution) und welches Verfahren gewahlt werden soll (informie-
ren, Fertigkeiten vermitteln, Einstellungen éndern, Umweltbedingungen veran-
dern usw.).

Wichtig ist, zwischen den Entstehungsbedingungen und den Stabilisierungsbe-
dingungen enes interventionsbedirftigen Entwicklungsproblems zu unterschei-
den. Letztere sind fur die Planung konkreter Mal3nahmen u.U. bedeutsamer.
Eine Intervention muf3 im dbrigen nicht notwendigerweise an den Bedingungen
einer Fehlentwicklung ansetzen. Sie kann auch immunisierende, kompensatori-
sche oder rehabilitative Ziele verfolgen.

Weas ist geworden? - Evauation von Entwicklungsinterventionen

Der Beitrag der Entwicklungspsychologie zur empirischen Uberprifung und
Bewertung der Effektivitét von Interventionen liegt vor allem in der Beachtung
der langerfristigen Folgen (Spétfolgen, Nebenwirkungen) und der differentiellen
(aterss oder entwicklungsstandabhéngigen und kontextspezifischen) Wirksam-
keit eines Programms. Grundsétzlich ist zu beachten, dal3 die Wahl der Evalua-
tionskriterien vom Entwicklungskonzept des Untersuchers abhangig ist.

Nach DoLLASE (1985) ist die Mitgestaltung kultureller Uberzeugungen der Gesellschaft (iber die
Entwicklung ihrer Mitglieder ein weiterer wesentlicher Anwendungsimpuls entwicklungspsychologi-
scher Theorie und Forschung.

Untersuchung 1.2 Krankheitskonzepte, Krankheitserleben und
Bewaltigung der Krankheit bei juveniler chro-
nischer Arthritis

Eine der wenigen deutschsprachigen Untersuchungen, in der entwicklungspsychologi-
sche Grundlagen (hier zur kognitiven Entwicklung) und deren praktische Anwendung
(hier im Erleben und der Bewdltigung eigener Krankheit) miteinander verkniipft werden,
stammt von Silvia WIEDEBUSCH (1992). Die Untersuchung geht von der Annahme aus,
dal3 subjektive Konzepte, die Kinder und Jugendliche im Bereich Krankheit und Gesund-
heit ausbilden, altersspezifische und entwicklungsabhéngige Besonderheiten aufweisen,
die das Verstdndnis und den Umgang mit der eigenen Erkrankung wesentlich bestimmen.
Von besonderer praktischer Bedeutung erscheinen derartige Zusammenhénge im Falle
einer chronischen Erkrankung.

60 7- bis 18jahrige Patienten (40 weiblich, 20 ménnlich), die an juveniler chronischer
Arthritis (JCA) erkrankt sind, nahmen an der Untersuchung teil. In einem halbstruktu-
rierten Interview, in dem Fragen zu den Bereichen Symptome, innere Krankheitsprozesse,
Ursachen, Prognosen und Interventionen bel JCA gestellt wurden, wurden die Krank-
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heitskonzepte der Patienten erhoben. In einem Interview zu den psychosozialen Krank-
heitsbelastungen wurden krankheitsbedingte Veranderungen im Alltagsleben und Unter-
schiede zu Gleichaltrigen sowie negative Krankheitserfahrungen und Angste erfal¥t. Die
Auswertung der Interviews erfolgte anhand verschiedener Kategoriensysteme, wobel je-
weils die jingeren Patienten (7- bis 12jdhrige) und die dteren Patienten (15 bis 18j&hrige)
miteinander verglichen wurden (s. WAEDEBUSCH, 1992).

Die Angehdrigen der jingeren Altersgruppe, die unter Zugrundelegung von PIAGETS
Entwicklungstheorie dem Stadium der konkreten Operationen zugeordnet werden kon-
nen (vgl. Kap. 10.2.1), konzeptualisierten die Erkrankung vorrangig als Ansammlung ex-
terner Krankheitsmerkmale, wogegen eine Représentation interner pathophysiologischer
Faktoren und Prozesse noch weitgehend fehlte. Die Beschreibungen des Krankheitsge-
schehens waren statisch und bei der Erléuterung von Zusammenhangen zwischen einzel-
nen Aspekten der Krankheit Ulberwogen monokausale Erklérungsmodelle. Bei den dte-
ren JCA-Patienten, die nach PIAGET der formal-logischen Entwicklungsstufe zuzurech-
nen sind, lagen hingegen héufiger Konzeptualisierungen innerer Krankheitszustdnde und
-prozesse vor. Es bestanden abstrakte Vorstellungen ber die chronologische Abfolge des
Krankheits- und Therapiegeschehens und die Patienten verkniipften verschiedene Krank-
heitsaspekte miteinander.

Konkrete Antworten zur Beschreibung des pathologischen Prozesses im Gelenk gaben ausschlief3-
lich jingere Probanden. Im folgenden Beispiel Ubertrégt ein zwolf Jahre ates Médchen ein dulleres
Krankheitsmerkmal, namlich die Schwellung, auf den inneren Kdrperzustand: ,,Wenn das aul3en so
dick, also so dick geschwollen ist an den Fingern, mifdte das eigentlich innen drin auch geschwollen sein.”

Detaillierte Vorstellungen zur inneren Gelenkansicht vertraten dagegen Uberwiegend &ltere Patien-
ten. Die folgende Antwort eines 16jdhrigen Mé&dchens enthét z.B. nicht nur differenzierte Aussagen
Uber den Zustand eines rheumatischen Gelenkes, sondern auch Uber den angenommen Verlauf der pa-
thologischen Verdnderungen: ,Diese Schleimbeutel, die da drin sind, die sind wohl auch angeschwollen.
Ja, und der Gelenkspalt ist halt nen biRchen weiter zusammen... ja vielleicht Verkndcherungen schon an
den Gelenken. Das Gelenk wird ja nicht mehr so viel bewegt, man versucht das ja zu schonen und da-
durch wird auch nicht mehr so viel Gelenkschmiere produzert und das Gelenk wird immer hérter und
steifer, bis es irgendwann mal richtig verkndchert ist. “

Jeder zweite Proband der jingeren Altersgruppe fihrte die JCA auf eine externe Verursachung zu-
rick, z. B. auf einen Sturz aufs Knie. Interne, pathophysiologische Vorgéange (z.B. eine Stérung des
Abwehrsystems mit der Folge einer Autoimmunreaktion) wurden ausschliefdich von &teren JCA ds
Ursache fur das Auftreten der rheumatischen Erkrankung genannt.

Bemerkenswert ist in beiden Altersgruppen die hohe Kohérenz der kindlichen Vorstel-
lungen in den verschiedenen Inhaltsbereichen der Krankheitstheorie. Haufig enthalten die
subjektiven Konzepte einige zentrale Annahmen, die in verschiedenen Zusammenhangen
wiederkehren und durch die Verkniipfung der unterschiedlichen Themenbereiche eine
konsistente Theorie Uber das Krankheitshild und die Therapie der JCA entstehen lassen.
Die Untersuchungsergebnisse korrespondieren mit Studien, in denen entwicklungsab-
hangige Merkmale von Krankheitskonzepten bei anderen chronischen Erkrankungen
nachgewiesen wurden (vgl. LoHAus, 1990).

FUr die klinische Praxis bedeutsam ist weiter, daf? die jingeren chronisch Kranken nicht
nur die krankheitsbezogenen Informationen in Abhangigkeit von ihrem jeweiligen kogni-
tiven Entwicklungsstand verarbeiten, sondern auch die aus der Erkrankung resultieren-
den psychosoziaen Belastungen. Wie die Untersuchungsergebnisse zeigen, berichten die
jungeren JCA-Patienten vorrangig von konkreten und gegenwaértigen Problemen, wéh-
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rend die dteren Patienten signifikant haufiger von einzelnen Erfahrungen abstrahieren
und generalisierte Beschreibungen der Belastungen anfihren. Demnach wirken sich die
Charakteristika des konkret-operationalen und des formal-logischen Denkens nicht nur
auf die Konzeptualiserung des Krankheitsgeschehens, sondern auch auf die kognitive
Verarbeitung der psychischen Krankheitsbelastungen aus.

Ferner ergeben sich aus den entwicklungsabhangigen Krankheitskonzepten unter-
schiedliche Probleme fir die Krankheitsbewdtigung. Die Antizipation eines progredien-
ten und destruktiven Krankheitsprozesses fihrt beispielsweise zu Zukunftséngsten und
der gedanklichen Vorwegnahme zukinftiger Belastungen, die sich aus einem solchen
Krankheitsverlauf ergeben konnen. Ist aufgrund der verfligbaren kognitiven Fahigkeiten
eine Antizipation des weiteren Krankheitsgeschehens gar nicht mdglich, kénnen auch die
damit verbundenen Probleme nicht erkannt werden. Auch die Inhalte der subjektiven
Krankheitstheorien wirken sich auf das Krankheitserleben aus. Je destruktiver und ag-
gressiver der Krankheitsprozeld beispielsweise konzeptuaisiert wird, desto eher lassen
sich Stérungen der emotionalen Befindlichkeit wie resignative und depressive Tendenzen
erwarten; je unginstiger die individuellen Konzepte Uber die Prognose der chronischen
Krankheit ausfallen, desto mehr werden sich die Patienten in ihrer Lebensplanung einge-
schrénkt fuhlen.

In der Compliance-Forschung wird den subjektiven Krankheitsvorstellungen der
Patienten erst in jlngster Zeit grofRere Beachtung geschenkt. Dabel werden die individuel-
len krankheitsbezogenen Kognitionen as determinierende Faktoren der Einhaltung von
Behandlungsmal3nahmen (Compliance) diskutiert. Allerdings finden sich bisang nur we-
nige empirische Belege fir den vermuteten Zusammenhang. Auch in der vorliegenden
Untersuchung konnte zwischen den Wirksamkeitseinschdtzungen der Therapiemalnah-
men und der Regelmél3igkeit ihrer Einhaltung keine signifikante Beziehung festgestellt
werden. Dennoch bestehen in Einzelfdllen unmittelbare Bezlige zwischen den Therapie-
konzepten und der Patientencomplicance. Dies bestdtigt die Notwendigkeit weiterer Un-
tersuchungen zur Rolle subjektiver Konzepte im komplexen Bedingungsgeflecht der
Compliance.

Aus den subjektiven Krankheitskonzepten und ihren Beziigen zum Krankheitserleben
und -verhalten lassen sich fur die Gestaltung der Langzeitbetreuung chronisch erkrankter
Kinder und Jugendlicher zahireiche Anforderungen ableiten.

Um das Krankheitsverstandnis und damit auch ein adéguates Krankheitsverhalten zu
fordern, ist es zundchst einma notwendig, die mundliche und schriftliche Patienteninfor-
mation dem kognitiven Entwicklungsstand der betroffenen Kinder anzupassen. Nur
wenn die krankheitsbezogenen Informationen altersentsprechend sind, kénnen sie vom
Kind verstanden und in das bestehende Krankheitskonzept integriert werden. Bidang
mangelt es an Informationsmaterialien fur chronisch kranke Kinder, die auf entwick-
lungspsychologischer Grundlage konzipiert sind und der atersgemél3en Krankheitsauf-
kldrung sowie der Vermittlung therapierelevanten Krankheitswissens dienen. Auf der
Grundlage der Untersuchungsergebnisse werden von der Autorin derzeit kindgerechte
Patientenbroschiren zur juvenilen chronischen Arthritis erstellt.

Neben den subjektiven Konzepten Uber die Krankheit ist in die psychosozide Betreu-
ung chronisch kranker Kinder aber auch die atersspezifische Sichtweise der Krankheits-
belastungen einzubeziehen. Jingere Kinder bendtigen fur ihre gegenwértigen und kon-
kreten Probleme andere Hilfen as Jugendliche, die sich globaler mit der Krankheit ausein-
andersetzen und daher ihre Belastungen anders erleben. Hieraus ergibt sich die
Notwendigkeit, die Auswahl der Beratungsangebote stérker am kognitiven Entwick-
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lungsstand der Patienten zu orientieren. Auflerdem sind die Auswirkungen der Krank-
heitsvorstellungen auf das Krankheitserleben zu berlicksichtigen. So kénnen subjektive
Konzepte, die hinsichtlich des Krankheitsgeschehens oder -Verlaufs Uibersteigerte Angste
und Beflrchtungen auslésen, durch die Erganzung objektiven Krankheitswissens in reali-
gtische Vorstellungen umgewandelt werden und auf diese Weise wiederum die Krank-
heitsbewdltigung beeinflussen. In der individuellen Therapie kann die Einbeziehung der
kindlichen Vorstellungswelt insbesondere bel einer mangelnden Kooperationsbereitschaft
sinnvoll und hilfreich sein. Hierdurch kénnen inadaquate Konzeptualisierungen der
Wirkmechanismen und Ziele einer Behandlung, die auf der Verhatensebene zur Non-
Compliance fuhren, aufgedeckt werden. Bel Therapieverweigerungen, die sich aus dem
subjektiven Konzept des Kindes herleiten lassen, besteht eine Interventionsmdglichkeit
darin, dem Kind aternative Erkl&rungsmuster anzubieten, aus denen es ein angemessene-
res Therapieverhalten ableiten kann.

Insgesamt ist es aufgrund der vielschichtigen Zusammenhénge von subjektiven Krank-
heitskonzepten und dem Krankheitserleben und -verhalten dringend erforderlich, ent-
wicklungspsychologische Erkenntnisse im klinischen Tétigkeitsfeld der Padiatrie stérker
zu bericksichtigen.

WIEDEBUSCH, S. (1992). Krankheitskonzepte von Kindern und Jugendlichen mit juveniler chroni-
scher Artrithis und ihre Bezlige zur Krankheitsbewaltigung und Compliance.. Gottingen: Hogrefe.

4.3 Probleme der praktischen Anwendung
entwicklungspsychologischer Befunde

Abgesehen von dem noch fehlenden Wissensbestand aus einer anwendungsbe-
zogenen entwicklungspsychologischen Grundlagenforschung steht der Umset-
zung entwicklungspsychologischer Befunde in der Praxis das Problem einer Dis-
krepanz zwischen der ,,Nachfrage” der Praxis und dem ,,Angebot” von seiten der
Wissenschaft entgegen. Diese Diskrepanz aufert sich in einer Reihe wissen-
schaftstheoretischer und methodischer Divergenzen sowie in pragmatischen
Hindernissen.

Wissenschaftstheoretische und methodische Probleme

Grundlagenforschung und Anwendungspraxis unterscheiden sich fundamental
in ihrem Selbstversténdnis, da sie sich auf ganz unterschiedliche Anliegen, Zidle,
Anforderungen, Forschungsstrategien und Settings beziehen (BrRocke, 1980).
Auch das Versténdnis und die Operationaisierung theoretischer Konzepte (z.B.
Intelligenz, Altruismus) sind in Wissenschaft und Praxis verschieden (Aquiva
lenzproblem nach MONTADA, 1983).

Auf methodischer Ebene besteht vor alem die Gefahr ungerechtfertigter oder
zumindest voreiliger Generalisierungen. So wird hdufig von Altersunterschieden
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auf intraindividuelle Verénderungen, von Korrelationen auf Bedingungszusam-
menhange, von ausgewdahlten Stichproben auf die Gesamtpopulation, von Labor-
versuchen auf Alltagssituationen, von einem bestimmten historischen Zeitpunkt
auf zukinftige Zeitpunkte oder von Normwerten, die an Gruppen gewonnen
wurden, auf Einzelfale generdisiert.

Im Zusammenhang mit dem letztgenannten Problem der Ubertragung von Gruppenbefunden auf
den Einzelfall sind hauptséchlich funf Punkte zu beachten (nach AUSUBEL & SULLIVAN, 1974, S. 32):

1. An einem bestimmten individuellen Verhalten sind in der Regel viele Faktoren beteiligt. Empiri-
sche Untersuchungen beschéftigen sich aus methodischen Griinden aber oft nur mit jeweils einem Fak-
tor oder wenigen Faktoren, ohne deren wechselseitigen Zusammenhang genauer zu analysieren. So
konnen fur die Entstehung von Leistungsstérungen z.B. Begabungsmangel, Selbstwertprobleme, Ab-
lehnung durch Mitschiler, Scheidung der Eltern u.v.am. von Bedeutung sein.

2. Um gesicherte Aussagen machen zu kénnen, midten ale im Einzelfall wichtigen Variablen zu-
verldssig und genau erfaldt worden sein. Dies ist selten moglich.

3. Viele Entwicklungsgesetze sind so dlgemein formuliert, dal3 sie sich oft nicht direkt auf prakti-
sche Probleme oder individuelle Abweichungen anwenden lassen (z.B.: der 1Q ist mit 8 bis 10 Jahren
stabil).

4. Es mul3 gewdhrleistet sein, daf’ das Individuum, um das es im Einzelfall geht, aus der gleichen
Population stammt, an der eine Gesetzmafigkeit urspriinglich gewonnen wurde.

5. Individuelle Diagnosen und Prognosen kdnnen von ihrer methodischen Grundlage her nie abso-
lute Gliltigkeit beanspruchen; es handelt sich immer nur um Wahrscheinlichkeitsaussagen fir genau
definierte Gruppen und Untersuchungsbedingungen (z.B. gilt das fir die Aussage: ,,Streng erzogene
Kinder zeigen eine erhdhte Angstlichkeit*).

Die angesprochenen Generalisierungsfehler lassen sich im wesentlichen auf
drei Arten von Problemen reduzieren: das Komplexitétsproblem, das Wahr-
scheinlichkeitsproblem und das Problem der Zeitgebundenheit entwicklungspsy-
chologischer Befunde.

Das Komplexitatsproblem. Es besteht darin, dal3 psychologische Variablen (wie
z. B. Intelligenz, Angstlichkeit, Leistungstorung) nicht nur selbst komplex sind,
sondern auch in ihren Manifestierungen und Ausprégungen von vielen Faktoren
abhangen. Die Faktoren konnen Uberdies - interindividuell verschieden - in ver-
schiedenster Art und Weise miteinander in Wechselwirkung stehen.

Bezogen auf den Theorie-Praxis-Zusammenhang spricht MONTADA (1983) in Anlehnung an BUNGE
(1967) von dem Ableitungsproblem. Theorien haben demnach nur Gliltigkeit unter spezifischen Rand-
bedingungen, die im Einzelfal nicht existieren miissen.

Das Wahrscheinlichkeitsproblem. Forschungsergebnisse sind meist probabilisti-
scher Natur. D.h., ein bestimmter Zusammenhang ist mit erhéhter Wahrschein-
lichkeit gegeben, nicht aber in allen Falen. Warum ein Zusammenhang besteht,
bei wem er gegeben ist und bei wem nicht, ist haufig nicht bekannt. Die Praxis
verlangt jedoch oft eine verbindliche Aussage. So wollen Eltern z. B. wissen, ob
ihr Kind fir das Gymnasium geeignet ist oder nicht, nicht jedoch, mit welcher
Wahrscheinlichkeit Kinder mit vergleichbaren intellektuellen Voraussetzungen
das Gymnasium bewéltigen.
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So bedeutet auch die allgemeine Aussage ,,Méanner sind Frauen im réumlichen Vorstellungsvermo-
gen Uberlegen” nur, da3 mit steigendem Anforderungsniveau die Wahrscheinlichkeit anwéchst, eher
Ménner as Frauen auf dem entsprechenden Leistungsniveau zu finden. Das schlief3t aber nicht aus, dal3
es auch Frauen mit hohem und Ménner mit niedrigem Leistungsniveau gibt. Aus der Kenntnis der Ge-
schlechtszugehdrigkeit allein 183t sich keine verléssliche Aussage Uber die raumliche Fahigkeit einer Per-
son ableiten (s. hierzu Kap. 12.4).

Das Problem der Zeitgebundenheit. Von den wenigen Ausnahmen Uberwie-
gend reifungsabhangiger oder sachlogisch begrindbarer Entwicklungsverande-
rungen abgesehen, unterliegen die Gesetzmaligkeiten der Entwicklung einem hi-
storischen Wandel. Die Praxis kann aber immer nur auf Befunde zuriickgreifen,
deren Gewinnung mehr oder weniger lange zuriickliegt.

Die Konfrontation von heranwachsenden Kindern und Jugendlichen mit dem Medium Fernsehen
ist z. B. ein Phénomen der letzten Jahrzehnte. Frihere entwicklungspsychologische Untersuchungen
haben den EinfluR des Fernsehens nicht oder wenig berlicksichtigt. Da, wo Effekte existieren, ist das
Entwicklungsgeschehen nicht mehr vergleichbar.

Zur Vermeidung ungeprifter Generdisierungen schiggt MONTADA (1987b)
vor, Diskontinuitéten des Einflusses von Entwicklungsfaktoren und Interventi-
onsmdglichkeiten Uber den Lebendauf, differentielle Entwicklungsverlaufe, Un-
terschiede und Veranderungen in Entwicklungskontexten sowie historische Ver-
anderungen in der Forschungspraxis systematisch zu berticksichtigen.

Pragmatische Hindernisse

Trotz der fast exponentiell ansteigenden Menge wissenschaftlicher Publikatio-
nen stagniert der Beitrag der Entwicklungspsychologie zur Losung praktischer
Probleme. Vorhandene Erkenntnisse werden offensichtlich wenig angewandt.
AuRer den zuvor geschilderten wissenschaftstheoretischen und methodischen
Problemen sind hierflir eine Reihe pragmatischer Hindernisse verantwortlich, die
im Ubrigen nicht nur fir die Entwicklungspsychologie, sondern fir die Psycholo-
gie generell gelten (s. hierzu ZiGLER & FiNN, 1984).

Pragmatische Hindernisse sind u. a.: die Unterschdtzung der Problemldsekom-
petenz der Psychologie bei gleichzeitig bestehenden unangemessen hohen An-
sprichen und Erwartungen; das im Vergleich zur Grundlagenforschung geringe-
re Prestige angewandter Forschung; die mangelnde Verdeutlichung des ékonomi-
schen Nutzens psychologischer Malinahmen; die Abstinenz von Psychologen
gegenuber der Politik; die fur den Praktiker wenig verstandliche Wissenschafts-
sprache bzw. die unzureichende Représentation psychologischer Erkenntnisse in
fur die breitere Offentlichkeit gedachten Wissenschaftsjournalen.

ZIGLER & FINN (1984) diskutieren ausfuhrlich konkrete Mal3nahmen, wie auf der Grundlage eines
verdnderten gesellschaftlichen Rollenversténdnisses von Entwicklungspsychologen der reziproke Nut-
zen von Grundlagenforschung, angewandter Wissenschaft und politischen Entscheidungen optimiert
werden kann. Die Etablierung eines standigen Kommitees der Society for Research in Child Develop-
ment (SRCD) in den USA fir Public Policy and Public Information ist ein Schritt in diese Richtung.
Ein vergleichbares Gremium gibt es in der deutschsprachigen Entwicklungspsychologie bisher noch
nicht.
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4.4 Forderungen an eine tragfahige
Angewandte Entwicklungspsychologie

Die Anwendungsmdoglichkeiten entwicklungspsychologischer Befunde lassen
sich dadurch erhthen, dal} Grundlagen- und Anwendungsorientierung in der
Forschung von vornherein theoretisch und methodisch miteinander verschrankt
werden. Im Hinblick auf die Verwirklichung einer derartigen Forschungspraxis
hat MONTADA (1987b, S. 784-788) folgenden Forderungskatalog aufgestelit:

- mehr Langsschnittuntersuchungen zum Aufbau von fundiertem Wissen Uber
Veranderungen, nicht nur Uber Altersunterschiede;

- stérkere Beachtung von differentiellen (person- und gruppenspezifischen)
Entwicklungsverlaufen;

- mehr Interventionsstudien, statt ausschliefdlich deskriptiver bzw. korrelativer
Designs,

- mehr prospektive Untersuchungen zur Gewinnung von Wissen Uber Ent-
wicklungsbedingungen und as Basis von Entwicklungsprognosen, anstelle der
Ublichen ex post facto-Erhebungen;

- mehr Felduntersuchungen zur Erhéhung der 6kologischen Validitét;

- mehr multivariate Untersuchungsdesigns;

- mehr Sekundaranalysen und Replikationen mit verschiedenen Populationen,
Kontexten und Mal3nahmevarianten.

Das Pladoyer fir eine starkere Anwendungsorientierung der Entwicklungs-
psychologie ist selbstversténdlich nicht so zu verstehen, dal3 jede entwicklungs-
psychologische Untersuchung einen Anwendungsbezug haben muf3 oder dai3
samtliche Forderungen in der einzelnen Untersuchung erflllt sein missen. Es soll
vor alem die Aufmerksamkeit darauf lenken, dal3 die Arbeit von Entwicklungs-
psychologen in vieféltiger Weise von Bedeutung fur praktische Anwendungsfel-
der ist.

5. Zusammenfassung

1. Die Anfange einer wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie lassen sich in
die zweite Hafte des 19. Jahrhunderts datieren. Fir ihre Entstehung waren die
Evolutionstheorie DARWINS und die Tagebuchaufzeichnungen Uber die Beobach-
tungen an Kleinkindern von besonderer Bedeutung. Der weitere Fortschritt war
eng mit der Entwicklung psychologischer Untersuchungsmethoden verkniipft.

2. Gegenstand der Entwicklungspsychologie ist die Beschreibung, Erklérung,
Vorhersage und Beeinflussung der intraindividuellen Veranderungen des Verha-
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tens und Erlebens beim Menschen sowie der interindividuellen Unterschiede in
diesen Veranderungen. Trotz der breiten Akzeptanz einer Lebensspannen-Orien-
tierung ist die Entwicklungspsychologie bisang weithin eine Kindes- und Jugend-
psychologie geblieben.

3. Die klassische Darstellung von Veranderungen in Abhéngigkeit vom Lebens-
alter, V = f(A), hat drei Nachteile: @) das Alter selbst hat keinen Erklarungswert,
es ist blo’ Trégervariable fir die verschiedensten Entwicklungsdeterminanten;
b) der Rekurs auf die Altersvariation vernachlassigt die interindividuellen Unter-
schiede zwischen Altersgleichen; c) lebensalterbezogene Entwicklungsreihen er-
wecken den falschen Eindruck einer festen Bindung ontogenetischer Verdnderun-
gen an das Alter.

4. Zwischen der Beschreibung und der Erklérung von Entwicklung ist scharf
zu trennen. Unter beschreibendem Aspekt ist zu fragen, was tUberhaupt auf Veran-
derungen hin betrachtet wird und wie sich die einzelnen Veranderungen kenn-
zeichnen lassen. Unter erklaremdem Aspekt stellt sich die Frage nach den Bedin-
gungen und Mechanismen des Zustandekommens von Verdanderungen. Die Be-
schreibungs- und Erkléarungsmerkmale von Entwicklungsprozessen variieren mit
dem jeweiligen Beobachtungsgegenstand. Entwicklungsprozesse sind auf3erdem
kumulativ, d.h. spétere Entwicklungen bauen immer auf bereits Vorhandenem
auf.

5. Aufgrund der Vielfat von Entwicklungsprozessen ist eine umfassende, al-
gemeinguiltige Entwicklungsdefinition nicht mdglich. Der Entwicklungsbegriff ist
vielmehr von inhatlichen Bestimmungen bezilglich der Verlaufsmerkmale und
Bedingungsfaktoren von Veranderungen frel zu haten. Unter einen derartigen
Entwicklungsbegriff fallen samtliche ontogenetischen Veranderungen, die relativ
Uberdauernd sind, einen geordneten inneren Zusammenbang aufweisen und mit
dem Lebensalter (Zeitkontinuum) in einer mehr oder weniger engen Beziehung
stehen. Entwicklung beinhaltet Uberdies sowohl den Prozef? as auch das Produkt
fortschreitender  Veranderungen.

6. Entwicklungspsychologische Aussagen kénnen verschiedene Arten von Ge-
setzmélligkeiten anzielen: Entwicklungsgesetze a) alles Lebendigen, b) der
menschlichen Entwicklung generell, ) bestimmter Bereiche der menschlichen Ent-
wicklung oder d) speziell des Zustandekommens von interindividuellen Unter-
schieden in bestimmten Bereichen.

7. Die Entwicklungspsychologie steht in enger Verbindung mit anderen For-
schungsgebieten, insbesondere Biologie, Genetik, Entwicklungsphysiologie, Etholo-
gie, Kulturanthropologie und Soziologie. Darliber hinaus bezieht sie zunehmend
Ansétze aus den Ubrigen psychologischen Disziplinen ein. Sie wird damit zu
einem Pruffeld fur die Glltigkeit von Gesetzen, die urspringlich ohne Bertlick-
sichtigung einer mdglichen ontogenetischen Diskontinuitét aufgestellt worden
sind.

8. Die Entwicklungspsychologie ist eine Grundlagenwissenschaft und as sol-
che nicht unmittelbar anwendungsbezogen. Dies schliefdt aber nicht aus, dal3 sie
bei der Losung praktischer Probleme helfen kann. Eine Angewandte Entwick-
lungspsychologie hat sechs Aufgaben: (1) Orientierung Uber den Lebendauf, (2) Er-
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mittlung von Entwicklungsbedingungen, (3) Prognose von Personmerkmalen, (4)
Begriindung von Entwicklungs- und Interventionszielen, (5) Planung von Inter-
ventionsmal3nahmen, (6) Evaluation von Entwicklungsinterventionen. Die Um-
setzung entwicklungspsychologischen Wissens in praktische Entscheidungen
wird insbesondere durch Probleme der Ubertragung von Gruppenbefunden auf
den Einzelfall erschwert.

Zum Weiterstudium empfohlene Lektire
Einen systematischen und gut lesbaren Uberblick der Geschichte der Entwicklungspsychologie
vom Altertum bis zum Ende der 30er Jahre des 20. Jahrhunderts liefert:

REINERT, G. (1976). Grundziige einer Geschichte der Human-Entwicklungspsychologie. In
H. BALMER (Hrsg.), Die européische Tradition: Tendenzen, Schulen, Entwicklungslinien. Die Psycho-
logie des 20. Jahrhunderts, Band 1 (S. 862-896). Zurich: Kindler.

Uber die Entstehung und Verdnderung der Entwicklungspsychologie wahrend der vergangenen
rund hundert Jahre informiert aus der Perspektive der amerikanischen Psychologie:

CAIRNS, R. B. (1983). The emergence of developmenta psychology. In P. H. MusseN (Ed.), Hand-
book of psychology (Val. 1, Chap. 2 - pp. 41-102, New York: Wiley.

Ein Klassiker, in dem verschiedene Autoren ihre Definition und Verwendung des Entwicklungshe-
griffs darstellen und begriinden, ist:

HARRIS, D. B. (Ed.). (1957). The concept of development. Minneapolis: Minnesota University Press.

Die mit der Verwendung der Altersvariable in der Entwicklungspsychologie zusammenhangenden
Probleme behandeln unter verschiedenen Perspektiven die beiden Texte:

BAER, D. M. (1970). An age-irrelevant concept of development. Merrill-Palmer-Qrarterly, 16, 238-
245.

WoHLwiLL, J. F. (1970). The age vaiable in psychologica research. Psychological Review, 77, 49-64.
Einen guten Einblick in Fragestellungen, Aufgaben und Probleme der Anwendung entwicklungs-
psychologischer Erkenntnisse liefert:

MONTADA, L. (1987). Systematik der Angewandten Entwicklungspsychologie: Probleme der Pra-
xis, Beitrage der Forschung. In R. OERTER & L. MONTADA, Entwicklungspsychologie (Kap. 16, S. 769-
788) Minchen: PVU.
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