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Es ist gar nicht so lange her, da3 McCall
(1975) sich in einer Festschrift fur Hans Tho-
mae zum Status der Entwicklungspsychologie
sehr skeptisch aufRerte, indem er bemerkte:
«Die Wissenschaft von der Entwicklung des
Verhaltens steckt in einer Krise. In meinen
Augen ist es sogar fraglich, ob es eine ernstzu-
nehmende empirische Wissenschaft der
menschlichen Entwicklung gibt oder gegeben
hat.» (S. 51)

In den Kapiteln dieses Lehrbuches wird
dennoch der Versuch unternommen, den
Stand der «empirischen Wissenschaft der
menschlichen Entwicklung» zu skizzieren.
Dabei sollte es den einzelnen Autoren jedoch
nicht so sehr auf einen vollstandigen Bericht
der Fulle empirischer Daten ankommen, die
zu einem thematischen oder zeitlichen Be-
reich vorliegen, sondern vielmehr auf die
Entwicklung der Problemstellung der Ent-
wicklungspsychologie fur verschiedene The-
men und deren Diskussion anhand verschie-
dener Beispiele. Wir beginnen mit ersten
terminologischen Vorklarungen.

1. Eine kategoriale Bestim-
mung des Gegenstandes der
Entwicklungspsychologie

Zunéchst sollen verschiedene Gegenstands-
bereiche von Entwicklungskonzepten vorge-
stellt werden. Diese Entwicklungsbegriffe
beziehen sich auf unterschiedliche Referenz-
systeme und damit auf unterschiedliche
Vergleichsebenen. Tabelle 1 gibt einen ersten
einfachen Uberblick tiber die wichtigsten Ent-
wicklungskonzepte und ihre Implikationen.
Nicht alle diese Vergleichs- und Entwick-
lungstypen werden in diesem Buch mit glei-
cher Intensitat behandelt, insbesondere wer-
den die Aktualgenese (als Gegenstand der
Allgemeinen Psychologie) und der soziale
Wandel weitgehend ausgeklammert. Die Patho-
genese wird nur ansatzweise in den beiden
letzten Kapiteln thematisiert. Sie stellt einen
Sonderfall dar, wie bereits an dem Begriff des
«normativen Vergleichs» abzulesen ist, der
auf eine andere Ebene abzielt als die anderen
deskriptiven Vergleichstypen. Ausfuhrlich
wird dagegen auf die kulturvergleichende

und die phylogenetische Perspektive Bezug
genommen (vgl. Kapitel 1.2, 11.3, IV.1 und
V.5).

1. Unter der Ontogenese versteht man die Indi-
vidualentwicklung, die bei der Konzeption
(Verschmelzung von Ei und Samen) be-
ginnt und bis zum Tod reicht.! Selten wird
der gesamte Entwicklungsprozel3 themati-
siert. Vielmehr werden verschiedene Merk-
male (kognitive, affektive wie Verhaltens-
orientierungen) analysiert, was betracht-
liche Probleme der Gliederung der ontoge-
netischen Betrachtung in einzelnen funk-
tionellen Entwicklungsabschnitten in sich
birgt. Die Betrachtung von Entwicklungs-
prozessen sollte daher grundsatzlich inter-
individuelle Differenzen mit einbeziehen.
Wir kommen ausfuhrlich auf die ontogene-
tische Definition von Entwicklung zurtick.

2. Unter der Aktualgenese versteht man das
Entstehen, den Aufbau, Verlauf und Ab-
schlu? der einzelnen Handlung, oder all-
gemeiner: unterschiedlicher menschlicher
Aktivitaten. Traditionellerweise gehort
diese Analyseebene, wie gesagt, eher zur
Allgemeinen Psychologie. Dennoch mif3te
auch dort eigentlich die Ontogenese eine
zentrale Rolle spielen, weil natirlich
Handlungen vor dem Hintergrund ver-
schiedener Entwicklungszustdnde oder
Entwicklungsbedingungen des Handeln-
den sehr unterschiedlich zu verstehen
sind; umgekehrt ist auch in der Entwick-
lungspsychologie naturlich die Entstehung
einzelner Aktivitaten von zentraler Bedeu-
tung. Ebenso laufen nicht nur die Mikro-
prozesse von allgemeinen Aktivitaten, wie
z.B. dem Lernen, je nach Entwicklungszu-
stand unterschiedlich ab (so gibt es z.B. al-
tersspezifische Behaltenskurven (s. Montada,
1982; vergl. auch Kap. 1V.4 und V.3), son-
dern in der Ontogenese stehen sogar
unterschiedliche Lernprinzipien je nach
Entwicklungszustand im Vordergrund s.
bereits Thompson, 1968).

1 DaR in verschiedenen Kulturen der Lebensverlauf
auch transzendente, Uber Geburt und Tod hinausge-
hende Phasen umfaft, soll hier nicht diskutiert wer-
den.
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Tabelle 1: Gegenstandsbereiche und Entwicklungskonzepte

Gegenstand Typus des Vergleichs Entwicklungskonzept
1. Individuum Merkmalsvergleiche Ontogenese

2. Handlung Zustandsvergleiche Aktualgenese

3. Abweichendes Verhalten normative Vergleiche Pathogenese

Der Mensch als Mitglied

4. der biologischen Art Artvergleiche Phylogenese

5. einer Kultur Kulturvergleich Historiogenese

6. einer Generation Kohortenvergleich

Sozialer Wandel

3. Die Pathogenese betrifft das Entstehen von

Entwicklungsabweichungen (vgl. Keller,
1997a), deren Verstandnis wiederum auch
zur Beschreibung und Erklarung der nor-
malen Entwicklung beitrédgt. Allerdings
sind hier unterschiedliche Konzeptionen
der Normativitat bzw. Normalitét zu unter-
scheiden, auf die wir hier nicht naher ein-
gehen (vgl. Kap. V.1, V1.1 und VI.2).
In den darauf folgenden drei Zeilen der Ta-
belle 1 benutzen wir ein etwas anderes
Gliederungsmerkmal, ndmlich die Tatsa-
che, dal3 der Mensch (a) einer biologischen
Art, (b) einer Kultur und (c) einer Kohorte,
d.h. einem Geburtsjahrgang und damit
einer historischen Situation, zugehdrt oder
zuzuordnen ist (vgl. Baltes & Goulet,
1970).

4. In der Phylogenese wird der Mensch als An-
gehoriger einer biologischen Art (Darwin,
1859), d. h. in einer phylogenetischen Ord-
nung mit den Tieren (besser: mit anderen
Tieren) betrachtet. Diese phylogenetische
Orientierung fuhrte u.a. dazu, daf3 man im
Behaviorismus der amerikanischen Psy-
chologie nach Gesetzen fahndete, die flr
verschiedene Arten Geltung haben. Damit
wurden Tiere zu Modellen fur menschliche
Verhaltensmuster. Damit sind auch Tier-
Tier- und Tier-Mensch-Vergleiche explizit
Gegenstand der Psychologie des Men-
schen. Neuerdings wird diese Perspektive
zunehmend unter funktional-adaptiven
Gesichtspunkten auf die Analyse der Ent-
wicklung menschlichen Verhaltens und
Erlebens eingenommen (Soziobiologie,
Verhaltensokologie). Diese Perspektive
wird in verschiedenen Kapiteln aufgegrif-
fen (vgl. Kap. 11.3, V.5, s. auch Kap. 1.2).

. Unter der Historiogenese soll die Kulturge-

schichte des Menschen verstanden wer-
den. Die Notwendigkeit des Einbezugs der
Geschichte verschiedener Kulturen fiihrte
in der Psychologie schon frih zum Kultur-
vergleich. Bereits Wilhelm Wundt hat in
seiner Volkerpsychologie den Kulturver-
gleich als Methode verstanden, die das
Labor und das Experiment ergdnzt und vor
allem fur «<h6here geistige Prozesse» als an-
gemessen galt (vgl. Kap. 1.2 und 11.1).

. Damit kommen wir zum letzten «Entwick-

lungsgesichtspunkt», zum sozialen/kulturel-
len Wandel. Obgleich er im Prinzip unter
dem vorherigen Gliederungsgesichtspunkt
abzuhandeln waére, fUhren wir ihn geson-
dert auf, da er in der Entwicklungspsycho-
logie unter dem Stichwort «Kohorten-
effekt» in den letzten Dekaden eine beson-
dere Bedeutung erlangt hat. Paradoxer-
weise war es namlich keine substantiell
inhaltliche Orientierung, wie sie etwa in
Klaus Riegels Festlegung des Themas der
Psychologie als «das sich wandelnde Indi-
viduum in einer sich wandelnden Gesell-
schaft» (1980) zum Ausdruck kommt, son-
dern es war typischerweise ein Methoden-
problem in Querschnittdesigns, das zur
Beachtung des sozialen oder kulturellen
Wandels als Thema der Entwicklungs-
psychologie fuhrte. Der Kohorteneffekt
kommt dadurch zustande, daf} in einer
Querschnittuntersuchung zum gleichen
Testzeitpunkt unterschiedlich alte Indivi-
duen untersucht werden, die notwendiger-
weise aus unterschiedlichen Geburtsjahr-
gangen (Kohorten) stammen. MeRwert-
unterschiede zwischen Altersgruppen in
diesem Design sind nicht auf reine Alter-
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sunterschiede (d.h. Entwicklungsunter-
schiede), sondern eben auch auf Kohorten-
unterschiede, d.h. Zeitgeistunterschiede
zuriickzufuhren.

Wie in einigen Beispielen bereits angespro-
chen, sind jedoch nicht die einzelnen Ent-
wicklungskonzepte und Vergleichsebenen als
solche das Interessante einer «empirischen
Wissenschaft von der Entwicklung des Men-
schen», sondern vor allem deren Bezlige zu-
einander. So werden wir immer wieder mer-
ken, dalR insbesondere die Tatsache, dal man
den Menschen sowohl als Natur- wie auch als
Kulturwesen betrachten kann, ein fort-
wéahrendes Spannungsfeld psychologischer
Argumentationen und Theorien ist; ebenso
gibt es immer wieder neue Versuche, in den
verschiedenen Analyseebenen strukturelle
Ahnlichkeiten zu bestimmen.

Genau dies war z.B. auch das Anliegen
Vygotskys (s. z.B. Vygotsky & Luria, 1993),
als er nach Wendepunkten suchte, an denen
die Entwicklung zu einem nachst hdheren
Niveau eingeleitet wurde. Fur Vygotsky und
Luria (1993) besteht die genetische Fragestel-
lung geradezu in der Analyse der Beziehun-
gen zwischen Phylogenese, Historiogenese
und Ontogenese. Sie halten diese fur die Be-
trachtung jeglicher Verhaltenséaufl3erungen
des erwachsenen Kulturmenschen fir not-
wendig (vgl. auch Cole, 1992).

Interessant ist es auch, dall es immer
wieder neue Versuche gibt, zwischen den ver-
schiedenen «Entwicklungsebenen» der Histo-
riogenese und Ontogenese (aber auch zwi-
schen Ontogenese und Aktualgenese) paralle-
le Strukturen aufzudecken. Bereits Hall (1904)
versuchte — im Anschlufl? an Haeckels bioge-
netisches Grundgesetz (Haeckel, 1866), das
besagte, dafl} die Ontogenese eine kurze Wie-
derholung der Phylogenese sei — auch die
psychische Ontogenese als Wiederholung der
biologischen und historio-kulturellen Ge-
schichte (psychogenetische Rekapitulations-
theorie; vgl. auch Werner, 1926; Piaget, 1967;
Medicus, 1992) aufzufassen. Umgekehrt gab
und gibt es auch Versuche, aus ontogeneti-
schen Strukturverdénderungen sowohl auf die
Phylogenese als auch auf die Kulturgenese zu
schlieBen. Piaget (1950) spekuliert explizit
auf der Basis seiner Forschungen zur ontoge-

netischen Denkentwicklung tber phylogene-
tische Mechanismen. Auch Habermas (s. be-
sonders 1993) nutzt nach unserem Verstand-
nis Selmans und Kohlbergs Theorien (der
Entwicklung deskriptiver und préaskriptiver
sozialer Kognitionen) dazu, einen Begriff von
Differenzierungen zu gewinnen, um ihn auch
fur die Gesellschaftsentwicklung fruchtbar
machen zu kénnen. Ahnlich versucht Lampe
(im Druck), die historische Entstehung von
Rechtsnormen auf der Basis ontogenetischer
Prozesse zu rekonstruieren (vgl. auch ElI-
scheid, 1982; Eckensberger, im Druck;
Eckensberger & Breit, im Druck), und Oester-
dikhoff (1992) betreibt die Umsetzung von
Piagets Theorie der ontogenetischen Denk-
entwicklung auf die soziale Evolution (Mo-
dernisierung), und schlie3lich versucht Dux
(1994) ganz analog, die Geistesgeschichte der
Menschheit aus der (jeweils neuen) Ontoge-
nese der einzelnen Subjekte «herauszu-
fuhren».

2. Das ontogenetische
Konzept von Entwicklung

Da die Ontogenese im Blickpunkt dieses
Lehrbuches steht, soll nun zun&chst diese
Konzeption von Entwicklung néher be-
stimmt werden. Thomae legte 1959 eine viel-
zitierte Definition von Entwicklung vor:

«Entwicklung erscheint dann als Reihe
von . ... miteinander zusammenhangen-
den Verdnderungen, die bestimmten
Orten des zeitlichen Kontinuums eines
individuellen Lebenslaufs zuzuordnen
sind.» (Thomae, 1959, S. 10)

Die zentralen, hier angesprochenen Elemente
sind Verédnderungen, und Zusammenhangs-
muster sowie die Beziehung zum individuel-
len Zeitverlauf, der Lebensspanne. Diese Kon-
zepte sollen nun néher bestimmt werden.

2.1 Entwicklung als Veranderung
«Above all else development is about chan-

ge» (Overton, in Vorb.), aber es gibt viele ver-
schiedene Arten von Verédnderungen. In der




entwicklungspsychologischen Literatur spielt
die Unterscheidung zwischen quantitativen
und qualitativen Veranderungen eine beson-
dere Rolle (vgl. Miller, 1993), wobei es um die
Frage geht, ob «... sich Entwicklung in quali-
tativen Einzelschritten oder als stetiger quan-
titativer Zuwachs vollzieht» (S. 39). Thomae
(1959) bezieht sich offensichtlich auf qualita-
tive Veranderungen. Die Praferenz quantitati-
ver oder qualitativer Entwicklungsbegriffe ist
offenbar abhangig von zugrundeliegenden
Entwicklungsvorstellungen, auf die wir spater
néher eingehen werden. Daher werden wir
hier zunéachst ein deskriptives Konzept als
Ausgangspunkt verwenden, um ontogeneti-
sche Veranderungen zu gliedern. Wir greifen
dazu Havighursts (31972) Konzept der Ent-
wicklungsaufgabe auf. Er fuhrte diesen Begriff
in die Psychologie ein (vgl. auch Erikson,
1976) und versteht darunter Anforderungen,
die im Verlaufe bestimmter Lebensphasen zu
bewéltigen sind. Diese Aufgaben stellen sich
aufgrund biologischer Prozesse der Reifung,
wie z.B. Laufen oder Sprechen lernen oder An-
passung an die Menopause. Dann gibt es Auf-
gaben, die die Gesellschaft oder das Sozialsy-
stemn definiert, wie z.B. Lesen lernen oder ein
verantwortlicher Burger werden. Zuletzt stel-
len Individuen sich selbst Aufgaben aus per-
sonlichen Werten und Ansprichen heraus,
wie z.B. eine berufliche Karriere anstreben
(Havighurst, 31972, vgl. auch Oerter, 1995).
Die erfolgreiche Bewaltigung von Entwick-
lungsaufgaben fuhrt zu persénlicher Zufrie-
denheit und Gluck, die nicht erfolgreiche zu
Unzufriedenheit und sozialem Druck. Die Art
der Bewéltigung friherer Aufgaben bestimmt
die der folgenden. Ahnliche Gliederungen
des Lebensverlaufes finden sich bei anderen
Autoren unterschiedlicher theoretischer
Grundannahmen. So haben Cole und Cole
(1989) z.B. - basierend auf den verhaltensbio-
logisch definierten Entwicklungstuibergdngen
Emdes (1984; «biobehavioral shifts») — Ent-
wicklungsthemen fiir den Lebenslauf von der
Geburt bis ins frihe Erwachsenenalter mit
Schwerpunkt auf der friilhen Kindheit formu-
liert und dabei besonders auch kulturelle
Konzeptionen integriert. Andere Autoren
(z.B. Loevinger, 1976) haben die Entwick-
lungsthemen an zentralen Personkonzepten
(Ich, Selbst) fur die einzelnen Lebensphasen

Menschenbilder und Entwicklungskonzepte

festgemacht. Tabelle 2 fal3t diese Konzeptionen
beispielhaft zusammen.

Besonders in dem Ansatz von Loevinger
wird deutlich, da3 die Abgrenzung von Ent-
wicklungsaufgaben zu allgemeinen Phasen
oder Stufentheorien der Entwicklung (z.B.
Piaget, 1939; Selman, 1984; Hoffman, 1982;
Kohlberg, 1974) schwierig erscheint. Keller
(19974, b) hat versucht, den Begriff der Ent-
wicklungsaufgaben konzeptionell ndher zu
bestimmen. Sie geht davon aus, dal3 sich aus
psychobiologischen  Anpassungsprozessen
heraus bestimmte Themen zu bestimmten
Zeitpunkten in Abhéangigkeit von der funk-
tionellen Entwicklung stellen (vgl. auch Kap.
1.2, V.1, IV.1). Diese allgemeinen Themen
mussen vor dem Hintergrund einer jeweili-
gen kontextuellen (kulturellen) Einbindung
bearbeitet werden und fuhren zu einem indi-
viduellen Entwicklungsergebnis. Dieses orga-
nisiert dann Art und Verlauf der Auseinan-
dersetzung mit dem nachsten Entwick-
lungsthema. Betrachten wir beispielhaft ein
bedeutsames Entwicklungsthema der ersten
Lebensmonate: die Entwicklung von Bin-
dungsbeziehungen. In allen bekannten Kul-
turen dieser Welt stellt sich fir den Saugling
die Aufgabe, soziale Beziehungen zu den
signifikanten sozialen Partnern aufzubauen.
Je nach kulturellem Kontext variiert dabei
sowohl die Definition der Bezugspersonen als
auch die beteiligten Verhaltenssysteme (z.B.
Betonung von Korperkontakt vs. «face-to-
face»-Interaktion). Das jeweils individuelle
Entwicklungsergebnis besteht in der Qualitét
der Bindungsbeziehung, die dann weitere
Entwicklungslinien auf jeweils charakteristi-
sche Weise organisiert. Das Explorationsver-
halten z.B., genauer das manipulative Explo-
rationsverhalten (vgl. Keller, 1992; Keller &
Boigs, 1989), ist in unserem kulturellen Kon-
text eng mit der Qualitat der Bindungsbezie-
hung verknupft. Die manipulative Explorati-
on strukturiert die Art und Weise der Infor-
mationsaufnahme und -verarbeitung aus der
konkreten Umwelt und damit auch Parame-
ter der kognitiven Entwicklung (vgl. Kap. 1.2
und V.4). Auf diese Weise wird es moglich,
den Lebenslauf nach Entwicklungsthemen zu
ordnen. Die Zusammenfassung von Entwick-
lungsthemen zu abgrenzbaren Entwicklungs-
abschnitten variiert nach kontextuell-kultu-
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Tabelle 2: Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsthemen

frihes/mittleres
Erwachsenenalter

spates Er-

wachsenenalter

Sauglingszeit/ Kindheit spate
friihe Kindheit Kindheit
Havighurst feste Nahrung falsch und eine
(allgemeine zu sich nehmen;  richtig angemessene
Entwicklungs-  Aufbau von unterscheiden  Geschlechter-
aufgaben) Bindungs- lernen rolle entwickeln;
Beispiele prozessen Erreichen
personlicher
Unabhéangigkeit
Cole & Cole  Koordination mit ~ Geschlechts- Aktivitaten mit
(generelle der Umwelt; rollenidentitat;  Gleichaltrigen;
Entwicklung)  Verbesserung soziodramati- Regelspiele;
des Gedacht- sches Spiel; konkrete
nisses und sen- Verantwortlich-  Operationen;
sumotorischer keitstiber- Leistungs-
Funktionen; nahme; Ab- thematik
Ambivalenz sichtlichkeit
gegen Neuigkeit;
Fremdenfurcht;
Bindung; sym-
bolisches Denken;
Selbstgefiihl;
grammatikalische
Sprache
Erikson Urvertrauen/ Initiative/ Flei3/Minder-
(psychosoziale UrmiRtrauen Schuld wertigkeit
Entwicklung,
Identitat)
Loevinger (Ich) présoziales Ich impulsives Ich  opportunisti-
sches Ich
Kegan (Selbst) einverleibendes impulsives gebietendes
Selbst Selbst Selbst

Vorbereitung  lernen, mit einem Anpassung an

auf Familien-  Partner zu leben; das Ausschei-
grindung; burgerliche den aus dem
das eigene Verantwortung Arbeitsleben;
AuRere Ubernehmen; den Auseinander-
akzeptieren eigenen Kindern setzung mit
dabei helfen, dem Tod des
verantwortliche Partners
Erwachsene
zu werden; die
eigenen Altersver-
anderungen
akzeptieren
sexuelle Aktualgenese
Reifung;
Identitats-
integration,
formales
Denken;
Wechsel zur
Priméarverant-
wortlichkeit
sich selbst
gegenuber
und flr néchste
Generationen
Zugehdorig- Identitat/ Ich-ldentitat/
keit/Ver- Diffusion Verzweiflung
lassensein
konformisti- gewissenhaf- autonomes/
sches Ich tes Ich integriertes Ich
interpersonel- institutionelles interindividuel-
les Selbst Selbst les Selbst

rell definierten Rahmenbedingungen. So wird
beispielsweise in fernéstlichen Entwicklungs-
vorstellungen der Sauglings- und Kleinkind-
zeit keine Aufmerksamkeit geschenkt (vgl.
Thomas, 1988). Auch in den westlichen Kul-
turen ist die Kindheit erst in den letzten 100
Jahren als eigenstandige Phase entstanden.?

2.2 Beziehung zum individuellen
Zeitverlauf, der Lebensspanne

Ganz allgemein ist also die Zeit in der Ent-
wicklungspsychologie eine zentrale GrofRe.
Die Feststellung der Bedeutsamkeit der Zeit
ist weniger trivial, als man vielleicht vermu-

ten kdnnte, das zeigt eine kurze Betrachtung
der Rolle der Zeit in der Geschichte der Ent-
wicklungspsychologie, wobei wir uns auch
hier auf die Ontogenese beschranken.

2.2.1 Der Status der Zeit wird nicht
explizit problematisiert: Entwicklungs-
psychologie als Kinderpsychologie

Es ist eigentlich erstaunlich daf3 die Entwick-
lungspsychologie zunachst weniger an den

2 Verschiedene Verhaltensbeschreibungen unter-
schiedlicher Lebensphasen geben Munroe und Mun-
roe (1995; s. auch Nsamenang, 1992).




Bedingungen von Konstanz und Verander-
barkeit psychischer Variablen interessiert als
vielmehr durch ein Interesse am Kind (eher
einem Entwicklungszustand) gekennzeich-
net war. Aries (1975) wird haufig so ausge-
legt, als hatte es im Mittelalter keinen eigen-
stdndigen Status Kindheit gegeben. Tatsach-
lich hat er einen kritischen Ubergang vom
spaten 18. Jahrhundert zum frihen 19. Jahr-
hundert beschrieben, in dem das Interesse
an vielen Nachkommen einer hoheren
Versorgungsqualitét, und damit einer Redu-
zierung der Kinderzahl, Platz macht.® Es
begann die Ara des «I’enfant-roi» (s. auch
Shorter, 1975; Vinovskis, 1987). Erst in der
Neuzeit wurde jedoch das Kind «richtig»
entdeckt oder «konstruiert» (Kessen, 1979;
Edelstein, 1983). So schreibt Hohn (1959):
«Das beginnende 20. Jahrhundert wurde
zum Jahrhundert des Kindes erklart». Dieses
Interesse am Kind hatte offenbar zwei
Wurzeln:

a) In der Praxis nahm einerseits der Einfluf3
der Padagogik zu (1891 Grundung der
Zeitschrift «Pedagogical seminary»); in
Philadelphia wurde durch Witmer 1896
die erste Klinik fur verwahrloste Kinder
gegrundet; ganz allgemein nahm die
Grindung von Kinderheimen oder Kin-
derverwahranstalten durch die erste «in-
dustrielle Revolution» zu.

b) Davon unabhangig gab es jedoch ein
theoretisches Interesse am Kindsein als
Zustand des Unreifen, Unkultivierten. So
meinte bereits Wundt (1900), daR man
sich zur Untersuchung bestimmter psy-
chischer Prozesse dem Kind (mdglichst in
Naturvolkern) zuwenden miusse, wenn
man diese Prozesse mdglichst rein erfas-
sen wolle; und auch K. Buhler (1918)
wendete sich der Analyse kindlicher Spra-
che, Denk- und Wahrnehmungsprozesse

3 Damit kennzeichnet er einen interessanten soziobio-
logisch interpretierbaren Ubergang (vgl. dazu auch Vi-
novskis, 1987).

4 Diese riefen tbrigens in der spateren «okologischen
Orientierung» der Entwicklungspsychologie in den
siebziger und achtziger Jahren wieder ein gewisses In-
teresse hervor, so z.B. die Arbeit von Murphy (1947).
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nicht eigentlich deshalb zu, weil er an der
Entwicklung dieser Prozesse interessiert
war, sondern weil er hoffte, diese Fahig-
keiten dort in groRerer «Reinheit» (frei
von kultureller «Verfalschung») anzutref-
fen (vgl. dazu auch Vygotsky & Luria,
1993). Dieses allgemeine Interesse am
Kind fuhrte zunéchst zu einer weitgehen-
den Gleichsetzung der Entwicklungspsy-
chologie mit der Kinderpsychologie.

Diese Orientierung spiegelte sich auch in den
Methoden wider: Sie fuhrte zunéchst zu aus-
gepréagten — eher deskriptiven — Material-
sammlungen, die gerade Psychologeneltern
Uber das Verhalten ihrer Kinder publizierten®.
So konnte man z.B. in den Publikationen des
Ehepaars Scupin die Fortschritte ihres Sohnes
Bubi ersehen («Bubis erste Kindheit», 1907;
«Bubi im vierten bis sechsten Lebensjahr»,
1910; «Lebensbild eines deutschen Schuljun-
gen», 1915). Ahnlich bezogen sich die Werke
von Clara und William Stern («Die Kinder-
sprache», 1907; «Psychologie der frihen
Kindheit», 1914) auf ihre eigenen Kinder (s.
dazu Abschnitt 5.2 und Kap. Ill. 2). Zudem
fuhrte diese Kindorientierung auch zu ersten
Phaseneinteilungen. Diese sind jedoch streng
von heutigen Stufen- und Phasenmodellen zu
unterscheiden, da diese frihen Phasenlehren
das Kind nur in bezug auf solche Verhaltens-
weisen beschreiben, die in einer Altersstufe im
Vordergrund stehen wie z.B. Bihlers Eintei-
lung in den S&ugling, Greifling, L&ufling,
Sprechling, das Struwwelpeter- und das Mér-
chenalter. Die spateren Stufentheorien, z.B. die
von Jean Piaget, setzen auf einem ganzlich un-
terschiedlichen theoretischen Niveau an, und
sie streben ein ganz anderes Ziel als das der Be-
schreibung von Leistungen zu bestimmten Al-
terszeitpunkten an (vgl. Kap. V.2).

2.2.2 Ausweitung der Entwicklungs-
psychologie auf die gesamte Lebensspanne

Ganz allgemein geschah die Ausweitung der
Entwicklungspsychologie auf hdohere Lebens-
alter relativ fruh. Hier ist vor allem Charlotte
Biihlers Arbeit zu nennen, die 1928 «Uber
Kindheit und Jugend» schrieb, ein Jahr spater
«Das Seelenleben eines Jugendlichen» (1929)
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publizierte und nur vier Jahre spater den ge-
samten Lebenszyklus in den Blick nahm («Der
menschliche Lebenslauf als psychologisches
Problem», 1933). Die konsequente und syste-
matische Ausweitung der Entwicklungs-
psychologie auf die gesamte Lebensspanne
geschah deshalb aus der Ruckschau Utberra-
schend spat. Zunéachst wuchs der Kinderpsy-
chologie quasi von oben die gerontologische
Forschung entgegen. Als Meilenstein der psy-
chologischen Altersforschung mag das Hand-
buch von Birren (1959) gelten; eine erste wirk-
lich systematische Bearbeitung des Themas
«Lebensspanne» in der Entwicklungspsycholo-
gie geschah wohl durch Pressey und Kuhlen
(1957) in dem Buch «Psychological develop-
ment throughout the life-span». Zu einer fast
schlagwortartigen Gleichsetzung der Entwick-
lungspsychologie mit der «Life-span develop-
mental psychology» kam es dann eigentlich
erst in den siebziger und achtziger Jahren
durch die sogenannten «West Virginia»-Kon-
ferenzen, die in Morgantown (Pennsylvania)
stattfanden. Systematisch methodologische
wie inhaltliche Fragen einer solchen «Life-
span developmental psychology» fuhrten zu
einer Veroffentlichungsserie, die mit einem
Band von Goulet und Baltes begannen (1970).

Interessant ist jedoch, dal? man beziglich
der Rolle der Zeit innerhalb dieser histori-
schen Entwicklung sehr wohl unterschiedli-
che Schwerpunkte rekonstruieren kann.

2.2.3 Zeit = Alter = unabhéngige Variable

Nicht selten wurden vor allem in den funfziger
und sechziger Jahren die Fragestellungen der
Psychologie in einfachen Funktionsgleichun-
gen veranschaulicht. Die einfachste Funkti-
onsgleichung ist y = f(x), sie ist beschreibend
und reprasentiert eine lineare Verédnderung
einer x-Variablen in Abhé&ngigkeit von der Ver-
adnderung der y-Variablen. Erstere nennt man
deshalb die «abhangige», letztere die «unab-
hangige» Variable. Kessen (1960) verwendete
diese Schreibweise zur genaueren Bestimmung
der Entwicklungspsychologie sowie einiger
speziellerer Fragestellungen innerhalb der Ent-
wicklungspsychologie. Vereinfacht ausge-
driickt, wird danach in der Entwicklungspsy-
chologie das Erleben (E) und Verhalten (V) in

Abhangigkeit von der zeitlichen Veranderung,
dem Alter, betrachtet, was sich durch die «For-
mel» V,E = f(Alter) ausdriicken laRt. Der «logi-
sche Status der Zeit» ist hier also mit dem Alter
gleichgesetzt. Prominente Forschungsergeb-
nisse dieser Sichtweise sind z.B. die Wachs-
tumskurven der Intelligenz, die aus umfang-
reichen L&ngsschnittanalysen erstellt wurden
(Bayley, 1949; Honzig, 1972).

Methodisch fiihrte diese Auffassung von
Entwicklungspsychologie zu Langsschnitt-
und Querschnittstudien (vgl. Kap. 111.3). In
beiden werden (wenn auch in ganz verschie-
dener Weise) das Alter «variiert» und psycho-
logische Variablen in Abhéangigkeit von Al-
tersvariationen dargestellt.

2.2.4 Zeit als Teil der abhangigen Variablen

Die benutzte Funktionsschreibweise hat aller-
dings ihre Tucken. In der Sprache des Experi-
mentierens versucht man, diesen funktiona-
len Zusammenhang natirlich als «Ursache-
Wirkungs-Beziehung» zu analysieren, also die
«Bedingungen fur Konstanz und Verander-
lichkeit» zu finden. Das Alter ist naturlich
keine «urséchliche Bedingung» fur Erlebens-
oder Verhaltensunterschiede in der Zeit. Des-
halb hat es aus der gegenwaértigen Sicht tber-
raschend lange gedauert, bis J. Wohlwill 1970
eine heute «klassisch» zu nennende Arbeit
mit dem Thema «Die Altersvariable in der
psychologischen Forschung» veroffentlicht
hat, in der er den (an sich) trivialen Tatbe-
stand expliziert, da das Alter in der Entwick-
lungspsychologie nur «Teil der abhangigen
Variablen» sein kann, also sozusagen als Zeit-
index des Erlebens und Verhaltens (E 11, t2, t3, ti,
tn: Vi1, 12, 13, ti, tn) ZU verstehen ist, der selbst
nichts erklart.

Wenn wir also Veranderungen im Erleben
und Verhalten Uber die Lebensspanne nicht
nur beschreiben, sondern zusatzlich erklaren
mdochten, dann mussen wir mit unserer Sy-
stematisierung neu ansetzen. Erstens mussen
wir als «unabhéngige Variablen» Grof3en su-
chen, die als «antezedente Bedingungen»,
also als vorauslaufende (Kausal-)Prozesse ver-
mutet werden kénnen. Dies sind im Fall der
Entwicklungspsychologie in der Regel keine
«echten» unabhangigen Variablen, die im Ex-




periment willktrlich vom Versuchsleiter ma-
nipuliert werden kénnen, sondern es sind Be-
dingungen, die das Individuum selbst mit-
bringt (vor allem mit seiner biologischen
Ausstattung) oder die in der Umgebung, der
Situation des Subjektes vorliegen, in der es
aufwéchst. DarUber hinaus mussen wir das
Verhalten und Erleben selbst spezifizieren,
wobei besonders das Erleben nicht unmittel-
bar erfa3t werden kann, sondern aus Verhal-
tensindikatoren  (inklusive  sprachlichen
AuRerungen) erschlossen werden muf (Ope-
rationialisierung). Die «unabhéangigen» und
«abh&ngigen» Variablen mussen durch theo-
retische Prozesse miteinander verknipft wer-
den, die diesen Zusammenhang «erklaren»
kdénnen. Diese nennen wir «intervenierende
Variablen», die sich im Falle der Entwick-
lungspsychologie auf die Prozesse des Reifens
und Lernens beziehen. Es ist bedeutsam, dal3
es sich dabei um als hypothetische Prozesse,
das heif3t theoretische Konstrukte handelt,
die in reiner Form nicht auftreten. Im Gegen-
teil, empirisch gilt es, gerade das komplexe
Wechselspiel, das sie eingehen, aufzuklaren —
Anastasi (1958) sprach in einem heute eben-
falls als «klassisch» einzustufenden Artikel
vom «modus operandi» der Entwicklung. Es
wird deutlich, dal3 die Frage nach dem Zu-
sammenspiel von Anlage- und Umweltkom-
ponenten in den Entwicklungsprozessen
zentraler ist, als man in der Regel aus den
konkreten Fragestellungen der entwicklungs-
psychologischen Forschung erkennen kann.
Wir werden diese Frage spater gesondert
behandeln. Hier reicht zun&chst aus zu er-
kennen, aus welchem systematischen Grund
diese Fragestellung so bedeutsam ist.

Bisher ging es darum, Entwicklung als Ver-
anderungsprozeld zu erklaren, jedoch gibt es
auch die Perspektive, dal3 Entwicklung selbst
ein Phanomen mit Erklarungswert ist.

2.2.5 Zeit (Entwicklung) als Teil des
Explanans

Diese Perspektive wird z.B. vom Genfer Psy-
chologen Jean Piaget eingenommen. Fur ihn
ist die Entwicklungspsychologie eigentlich
Teil eines groReren erkenntnistheoretischen
Programmes. Er versucht, die Kantschen
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«Grundkategorien der erkenntnisnehmenden
Vernunft» (Raum, Zeit, Zahl, Objekt, Kausa-
litdt) entwicklungspsychologisch zu rekon-
struieren. Dem liegt zugrunde, dal der
Mensch in diesen Kategorien nicht — wie
Kant annahm - «von vorne herein» denkt —
er nannte sie deshalb «A-priori-Anschauun-
gen» —, sondern es darum geht, wie das
Kesselring (1981) so pragnant formulierte, die
Validitéat der Begriffe an ihre Genese zurtck-
zubinden, also das Wesen, die Struktur dieser
Denkformen erst durch die Analyse ihrer Ent-
wicklung zu verstehen. Dieses «Programm»
hat die Entwicklungspsychologie zentral be-
einflult, wobei es allerdings nicht selten
(verkilrzt) nur als eine entwicklungspsycho-
logisches Theorie dargestellt wird. Auch aus
Sicht einer soziobiologischen Zugangsweise
geht es darum, durch die Analyse von Ent-
wicklungspfaden Lebenslaufstrategien zu re-
konstruieren. Wir werden spater sehen, dafl
es weitere strukturelle Ahnlichkeiten zwi-
schen diesen beiden Ansétzen gibt.

2.2.6 Altersvariation und interindividuelle
Unterschiede

Haben wir bisher eher theoretische Konzep-
tionen im Auge gehabt, wo es primar um die
Abfolge von Zusammenhangsmustern und
deren Transformation geht, bei denen die Be-
deutung der Altersvariable in den Hinter-
grund tritt, so stellt sich dieses Problem aus
dem Blickwinkel praktischer Fragestellungen
anders. Das gleiche chronologische Alter be-
deutet nicht fur jede Person das Vorhanden-
sein einer bestimmten Merkmalsauspragung
aufgrund individueller Reifungs- und Ent-
wicklungssteuerung. So beruht die gesamte
Konzeption einer Entwicklungsdiagnostik auf
der Definition von mehr oder weniger engen
Zeitfenstern, d. h. Altersgrenzen, zu denen be-
stimmte Merkmale im Verhaltensrepertoire
erscheinen oder auch verschwinden mussen
(z.B. einige fruhkindliche Reflexe). Allerdings
enthalt dieser Ansatz fur verschiedene Ent-
wicklungsphasen unterschiedliche Probleme.
So mufd z.B. das Zeitfenster, in dem die Ent-
wicklungsgeschwindigkeit sehr groR st
(frihe Kindheit), sehr klein sein; in spateren
Entwicklungsphasen wird allerdings der
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Bezug von Leistungen auf das chronologische
Alter grundlegend problematisch.

Und schlieBlich weist das chronologische
Alter kulturspezifische Interpretationen auf.
So ist das soziale (die gesellschaftlichen Er-
wartungen an ein bestimmtes Alter) oder das
subjektive Alter (vgl. Schorsch, 1992) nicht
unabhéangig vom chronologischen Alter. Jede
Gesellschaft definiert explizite oder implizite
Anforderungen nicht nur an Lebensabschnit-
te, sondern auch an kritische (Alters-)Uber-
gange, z.B. fur die Familiengrindung. Es ist
also eine Préazisierung der Altersvariable ftr
die Entwicklungspsychologie zu fordern.

3. Modellvorstellungen in
der Entwicklungspsychologie

Die bisherigen Ausfihrungen zeigen bereits,
daB es offenbar grundlegende Unterschiede
in der Sichtweise eines Forschungsgegenstan-
des gibt und daB3 je nach Sicht unterschiedli-
che Implikationen fur seine theoretische Ein-
ordnung vorliegen. Diese Erkenntnis ist in
der Wissenschaftstheorie gar nicht so alt und
im Grunde revolutiondr, da in dieser Sicht die
Theorien nicht mehr (primér) durch die Rea-
litét bestimmt und reguliert werden, sondern
weitgehend von den Annahmen abhéngen,
die man uber die Realitat bereits hat. Diese
Sicht wurde von T. S. Kuhn (1962) in seinem
kleinen, aber einfluBreichen Buch mit dem
Titel «Die Struktur wissenschaftlicher Revolu-
tionen» ausgefuhrt und an Beispielen aus der
Physik veranschaulicht. Kuhn spricht von Re-
volutionen in dem Sinne, dalR sich Theorien
nicht durch einen sukzessiven ProzeR3 der Fal-
sifikation und/oder Bestatigung von Hypo-
thesen entwickeln und sich so in einem evo-
lutiondren Proze3 zunehmend der Realitat
anndhern, sondern dal3 eigentliche Fort-
schritte in der Wissenschaft immer dann auf-
treten, wenn die grundlegende Sicht auf die
Welt - revolutiondr - gedndert wird, wenn
man, wie es seither heil3t, das «Paradigma»
andert. Die sehr umfangreiche wissenschafts-
theoretische Diskussion um diese Position
kann hier nicht aufgegriffen werden. Statt
dessen soll ihre Bedeutung fur die Entwick-
lungspsychologie kurz erlautert werden.

Eine unseres Erachtens &ufRerst wichtige
Umsetzung des Kuhnschen Gedankenganges
auf die Entwicklungspsychologie wurde von
Reese und Overton (1970) vorgenommen.
Diese Arbeit ging zunéachst — im Unterschied
zu Kuhn - davon aus, daf3 die Psychologie,
speziell die Entwicklungspsychologie, nicht
vorparadigmatisch ist (wie man im Anschlul3
an Kuhn meinte), sondern mehrparadigma-
tisch, d.h., da entwicklungspsychologische
Theorien sich auf mehrere (wenige) grundle-
gend verschiedene Sichtweisen der Entwick-
lung des Menschen (Menschenbilder) zurtick-
fuhren lassen. Weiterhin argumentierten
diese Autoren, daB, weil sich die Men-
schenbilder selbst qualitativ voneinander un-
terscheiden und sich deshalb gegenseitig aus-
schlieen, auch die aus ihnen abgeleiteten
Theorien einander wesensfremd sind.
Schlie3lich machten sie in einer spateren Ar-
beit deutlich (Overton & Reese, 1973), dal3
sich auch die Methoden (sowohl die Erhe-
bungsmethoden als auch die Analyseverfah-
ren), die sich aus diesen Menschenbildern er-
geben, unterscheiden und den entsprechen-
den Theorien zugeordnet werden mussen.
Eckensberger, Krewer und Kasper (1984)
haben daher vorgeschlagen, den ansonsten
sehr schillernd benutzten Begriff des Paradig-
mas in der Psychologie auf genau diesen
«Dreierschritt» — Modell (Menschenbild),
Theoriefamilie und Methode - anzuwenden.
Folgt man dieser Auffassung, so ist allerdings
gleichzeitig der Glaube an die Moglichkeit er-
schittert, eine Theorie grundsatzlich als rich-
tig oder falsch zu qualifizieren. Damit ist die
Annahme hinfallig, da Wissenschaft ein
ausschlie3lich objektiv und rational bewert-
bares Unterfangen sei. Vielmehr lassen sich
Theorien nur mehr nach ihrer Fruchtbarkeit
bewerten. Entsprechend werden auch kon-
sensorientierte  Wahrheitstheorien bedeu-
tungsvoller.

Die Analyse von Reese und Overton (1970)
ergab zunachst zweierlei: Erstens stellten sie
fest, daR es vor allem zwei Menschenbilder
sind, die den entwicklungspsychologischen
Theorien zugrunde liegen, ndmlich das «me-
chanistische Menschenbild», das auf der Ma-
schinenmetapher beruht und das vor allem
durch die Theoriefamilie der Lerntheorien re-
prasentiert wird, und das «organismische




Menschenbild», das auf der Metapher des «le-
benden Organismus» basiert und auf dem
z.B. die Psychologie von Piaget aufbaut.

Die Diskussion um die «Paradigmen» in
der Psychologie kann man sicher unter-
schiedlich sinnvoll finden. Einerseits ist die
Theorielandschaft insgesamt sehr vielfaltig,
und einzelne Theorien sind keineswegs in
sich so stimmig (paradigmatisch rein), daf} sie
sich unterscheidbaren Paradigmen eindeutig
und problemlos zuordnen lieBen. Anderer-
seits hat Looft (1973) gezeigt, dafd diese Zu-
ordnung zu mechanistischen und organismi-
schen Theorien zumindest fur einige promi-
nente Theorien sehr wohl mdoglich ist (s.
auch Zimmer, 1977). Dennoch fuhrten die in
diesem Ansatz enthaltene Annahme, dal
auch in der Wissenschaft in erheblichem
Umfang ein «Relativismus» (eine schwer be-
wertbare Vielfalt von Theorien) herrsche, und
vor allem die Behauptung der Inkompatibi-
litat verschiedener Paradigmen in der jinge-
ren Vergangenheit immer wieder zu einer
sehr skeptischen Diskussion des gesamten
Ansatzes und zum expliziten Versuch der For-
mulierung von Synthesen zwischen unter-
schiedlichen paradigmatischen Ansatzen («...
whether different perspectives in develop-
mental psychology are compatible accounts
which approximate a true description of real
members of our species ...», MacDonald,
1988, S. 17).

Das unzweifelhafte Verdienst dieser Dis-
kussion war jedoch die Explizierung der (me-
tatheoretischen) Menschenbilder. In den
siebziger und achtziger Jahren gab es mehrere
Anstrengungen auf der «Jagd nach den ver-
borgenen Grundannahmen» («hidden as-
sumptions hunting» (H.A.H.); Little, 1972),
die in den verschiedenen psychologischen
Theorien Uber den Forschungsgegenstand
Mensch gemacht wurden und die damit das
«Paradigma» sowie die jeweils zugehorige
Theoriefamilie charakterisieren. Unter ande-
rem hat auch Eckensberger nicht nur einen

5 Auch eine gute Karikatur hebt ja nur bestimmte
Merkmale des Gemeinten so hervor, damit diese leich-
ter erkennbar sind, ohne daf dabei die Person oder der
Gegenstand, um die oder den es in der Darstellung
geht, asthetisch zerfallt.
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Versuch gemacht, diesen wissenschaftstheo-
retischen Ansatz zuné&chst auf die Analyse
der allgemeinen Bedeutung von Umwelt
(Eckensberger, 1978) und dann speziell auf
die Analyse der Bedeutung von Kultur in
psychologischen Theorien (Eckensberger,
1979) anzuwenden, sondern er benutzte
diese Perspektive auch extensiv in der Lehre,
was ihm u.a. den folgenden «Fastnachts-
brief» von Studierenden eintrug (vgl. Abb. 1).
Auch wenn diese «Paradigmendiskussion»
aus der Ruckschau durchaus etwas Karikieren-
des® gehabt haben mag, sehen wir doch aus
heutiger Sicht zumindest vier Vorteile aus
dieser Diskussion: Erstens erlaubt die Reflexi-
on der Paradigmen in der Entwicklungspsy-
chologie die Bewertung der Mdoglichkeiten
und Grenzen einer Theorie, weil diese weitge-
hend durch die Merkmale des Modells gege-
ben sind, auf dem sie aufbaut. Zweitens wird
deutlich, dal die Verwendung bestimmter
Methoden keine allgemeingultige legitime
Bewertungskategorie fur die Forschung ist, da
eine Methode selbst nur innerhalb eines
Paradigmas sinnvoll bewertet werden kann.
Drittens wird aus dieser Sicht auch eine Ein-
ordnung des Problems des Eklektizismus
maoglich. Die heute angestrebten Synthesen
(MacDonald, 1988) oder die Uberwindung
diverser «splits» (Dichotomien) wie Anlage/
Umwelt, Korper/Geist, Kultur/Natur etc., die
vor allem auch durch Overton angestrebt
wird (Overton, in Vorb.), erweisen sich nicht
nur als ziemlich schwierig, sondern es wird
auch Klar, welche inhaltliche Integration
solche Synthesen tatséchlich leisten muf3ten.
So wird deutlich, daR eine einfache Mischung
von Theorien oder die Verwendung von
einzelnen Versatzsticken aus verschiedenen
Theorien nicht mdglich ist, sondern daR eine
Synthese nur in einer Theorie bestehen kann,
die vorhandene Paradigmen wirklich inte-
griert, in der es gelingt, die Grundannahmen
Uber das Wesen der Menschen selbst zu inte-
grieren. Und schlieBlich glauben wir viertens,
dalR nach wie vor der Rekurs auf die Grund-
annahmen in den Theorien — auch wenn
dieser Blick auf die Entwicklungspsychologie
etwas ungewdhnlich scheint — erst verstand-
lich macht, worauf mancher «Streit»
zwischen «Schulen» oder Anhangern ver-
schiedener Theorien eigentlich beruht. Gabe
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EINGEGANGEN
BUNDESAMT FUR WISSENSCHAFTLICHE INNOVATION - 8. Feb. 1978
2300 BONN 1, Kithnallee 111 1.2.197Brl,

Betr., : Paradigma-iWechsel im Fach Psychologie
Sehr geehrter Herr Prof. Eckensberger !

Wie Thnen sicher bekannt ist, verliert das herrschende Faradigma
in der Psychologie gen#B dem Gesetz iber die (R)evolution in den
Wissenschaften ?Ges. (R)ev. Wiss. vom 11.11.77)

am 31.%2.1978, 24.00 c.t. MEZ

seine Gliltigkeit. Dieses Paradigma darf danach bei Vertffentlichungen,
Vortr8gen, Workshops, Kongressen etc. nicht mehr verwendet werden.

Zuwiderhandlungen kdnnen als Ordnungswidrigkeiten verfolgt werden,
ggf. erfolgt eine Eintragung in die "Wissenschaftliche-Siinder-Kartei'.

Mit Wirkung vom 6.2.1978 sind Sie, Herr Prof. Zckensberger, vom
Bundesbeauftragten flir Wissenschaftliche ,Innovation, Herrn Kohlget,
als
Ortsbeauftragter Saarbrilicken flir den Paradigma-iechsel im
Fach Psychologie

ernannt worden., GemZB dieser Ernennung obliegt Thnen die Uberwachung
und Durchflihrung des Paradigma-Wechsels. Das Bundesamt erlaubt sich,
Thnen hierflir einige Hinweise zu geben :

Die alten Paradigmen sind bei den wissenschaftlichen lMitarbeitern
bis spdtestens 31.3.78 einzusammeln und zu vernichten. Da keinerlei
Weiterverwendungsméglichkeiten flir alte und gebrauchte Paradigmen
besteht, empfielt, die Brtliche Sperrmiillabfuhr mit der Beseitigung
zu beauftragen.

Wie Thnen aus der Presse bekannt sein dirfte, hat es begzliglich der
Ausgabe der neuen, ab 1.4.1978 giiltigen Paradigmen gewisse unvorher-
sehbare Schwierigkeiten gegeben. Die Ausgabe der neuen Paradigmen
wird sich demgemiB auf unbestimmte Zeit verzdgern. Das Bundesamt rat
deshalb allen Wissenschaftlern, nach dem 1.4.1978 vorerst wie bisher
weiterzuwurschteln - allerdings ohne Verwendung des alten Paradigmas !

Nur HUT !

Mit wissenschaftlich~-fortschrittl, GruB
[

(Piakohl)
Innovationsoberamtmann

/Anm., 1 : + = es sich

Abbildung 1: Brief des «Bundesamtes fur Wissenschaftliche Innovation» an Prof. Eckensberger




es ndmlich diese paradigmatischen Unter-
schiede zwischen Theorien nicht, gébe es in
der Psychologie auch wohl kaum einen Streit
um die Wirksamkeit unterschiedlicher Thera-
pien, es gdbe keinen Streit um quantitative
und qualitative Methoden, keine Milver-
standnisse in der frihen Rezeption z.B. der
Genfer Schule (mangelnde Stichprobengrolie,
keine Berechnung von Signifikanzen etc.),
kein Entstehen neuer Perspektiven wie der
Kognitiven Psychologie, der Okologischen
Psychologie, der Kulturpsychologie, der
Handlungstheorie, der Soziobiologie. Wir
sind deshalb der Auffassung, dal es sich sehr
wohl lohnt zu prifen, welche unterschied-
lichen Modellvorstellungen vom Menschen
in verschiedenen Perspektiven enthalten sind.

Wenn man diese Diskussion fuhrt, sollte
man sie allerdings nicht so vereinfachen, wie
das etwa bei Montada (1995) geschieht, der
zur paradigmatischen Ordnung von Theorie-
familien lediglich als Kriterium verwendet,
ob in einer Theorie die Umwelt oder das Sub-
jekt jeweils als aktiv oder nicht aktiv klassifi-
ziert werden. Er kommt so auf ein Vier-Fel-
der-Schema, in dessen erstem Feld (a: Umwelt
nicht aktiv, Subjekt nicht aktiv) die endoge-
nen Reifungstheorien oder endogenistischen
Theorien landen, im zweiten Feld (b: Umwelt
aktiv, Subjekt nicht aktiv) liegen die klassi-
schen exogenen Lerntheorien (exogenistische
Theorien), dem dritten Feld (c: Subjekt aktiv,
Umwelt nicht aktiv) ordnet er die konstrukti-
vistischen Stufentheorien a la Piaget (Selbst-
gestaltungstheorien) zu, schlielich kommen
im letzten Feld (d: Umwelt aktiv, Subjekt
aktiv) die transaktionalen und dialektischen
Anséatze in der Psychologie (interaktionisti-
sche Theorien) zum Tragen. Abgesehen
davon, dal3 diese Zuordnung selbst hdchst
zweifelhaft ist — denn de facto wurde von Pia-

6 Piaget hat im Bereich der Moralforschung gréRten
Wert auf die Rolle der Interaktionen mit den Gleich-
altrigen und allgemein mit der sozialen Umwelt gelegt,
ebenso hat er bereits in der Psychologie der Intelligenz
explizit auf die Bedeutung der Kooperation in Grup-
pen hingewiesen.

7 Ohne die Aktivitat der «Subjekte» hatte man weder
definieren kdnnen, was «trial and error» ist, noch was
instrumentelles, noch was operantes Konditionieren
ist, Nicht-Aktivitat kann man bestenfalls Pawlows
Hunden bescheinigen.
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get die Umwelt niemals als «nicht aktiv» ge-
sehen®, und selbst in der klassischen Lern-
theorie Skinners waren die «Subjekte» (auch
wenn das zum groRen Teil Ratten und Tau-
ben waren) alles andere als «nicht aktiv»’ —
ware es schon merkwurdig, wenn nicht ein
breiter Konsens daruber bestehen wirde,
dal3 wir naturlich Theorien entwickeln mus-
sen, in denen beides, sowohl die Umwelt als
auch das Individuum, als aktiv konzipiert
sind. Nur ist es aber keineswegs so, daf sich
die gesamte gegenwartige Entwicklungspsy-
chologie tatsdchlich den dort genannten
Theorien (interaktionistische Theorien, dia-
lektische Psychologie/transaktionale Theori-
en) zuordnen lielBe oder gar der von dieser
Seite geduRerten Methodenkritik allgemein
zustimmen wiirde.

Wir mochten deshalb die von Eckens-
berger (1979) unterschiedenen Paradigmen
unter Ubergeordneten Gesichtspunkten syste-
matischer aufeinander beziehen. In einem
zweiten Schritt wollen wir die Frage aufgrei-
fen, die wir gerade fir die Entwicklungspsy-
chologie als so zentral erkannt haben, ndm-
lich die Diskussion der Anlage-Umwelt-Pro-
blematik innerhalb der verschiedenen Para-
digmen.

3.1 Drei Perspektiven auf die
Entwicklung des Menschen

Abgesehen von den von Reese und Overton
(1970) unterschiedenen Theoriefamilien,
dem mechanistischen und organismischen
Paradigma, schlug Eckensberger (1978, 1979)
vor, drei weitere Paradigmen zu unterschei-
den: ein rein deskriptives Modell, das «nur»
dem allgemeinen wissenschaftlichen Ideal
der «Vielheit und GrofRRe» (Zdhlen und Mes-
sen) folgt; und zwei weitere substantielle Pa-
radigmen: eines, das die seinerzeit zuneh-
mend auch in der Psychologie attraktiven
biologischen Theorien zusammenfal3t, und
zwar die Perspektive der Okosystemforschung
und die Ansatze der Soziobiologie; und eines,
das auf der Reflexions- und Symbolféhigkeit
des Menschen sowie seiner Eigenschaft, Kul-
tur zu schaffen, beruht.

Das Paradigma der «Vielheit und GrofR3e»
hatte eigentlich keinen eindeutig eigenstan-
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digen Status wie die anderen vier Paradig-
men, da es auch Teil anderer Paradigmen sein
kann. Es wurde seinerzeit jedoch trotzdem als
eigenstandiges Paradigma vorgeschlagen, da
es durchaus Féalle gibt, in denen die «Vielheit
und GroRe», d.h. Zdhlen und Messen, die
substantielle Theorie gewissermal3en zu erset-
zen scheint. In der Entwicklungspsychologie
geht zum Beispiel die reine Feststellung von
Kohorteneffekten® in Sequenzanalysen (Kom-
bination von Quer- und Langsschnitten; s.
auch Kap. I11.3) Uber dieses Paradigma in der
Regel nicht hinaus, es sei denn, es werden ex-
plizit Bedingungen in die Analyse aufgenom-
men, die den im Kohorteneffekt angenom-
menen sozialen Wandel (unabhangig von der
statistischen Definition) zu bestimmen erlau-
ben (vgl. Eckensberger, 1973). Entsprechend
ist Entwicklung hier lediglich in Form von
MeRwertunterschieden (als Verdnderung) be-
stimmt; die Voraussetzungen und die Folgen
dieser Verdnderung sind nicht weiter spezifi-
ziert. Per definitionem ist diesem Paradigma
keine substantielle psychologische Theorie
zugeordnet.

Die weiteren unterschiedenen Paradigmen
sollen in bezug auf drei zentrale Positionen
diskutiert werden, die in der Psychologie all-
gemein und in der Entwicklungspsychologie
im besonderen traditionell in einer inneren
Spannung stehen, auf die wir zum Teil bereits
bei unserem Ordnungsversuch der Entwick-
lungspsychologie hingewiesen haben, dal3
namlich der Mensch sowohl Kultur- als auch
Naturwesen ist.

Wir beziehen uns dazu zunéchst auf eine
Diskussion, die Bischof (1980) im Anschluf3
an eine fruhe, aber einfluRreiche Arbeit von
Lewin (1930/31) gefuhrt hat.

Die Argumentationen von Lewin und
Bischof sind im Detail sehr komplex und
grundlegend und kénnen hier nicht differen-
ziert zusammengefal3t werden. Versuchen wir
deshalb nur ihren Kern herauszuschélen: Bei-
den geht es darum, die moderne Psychologie
als Wissenschaft zu bestimmen, beide setzen
sie beim Weltbild des Aristoteles an, das bis
ins Mittelalter Bestand hatte, das durch die
Aufklarung abgeldst wurde und das es natur-
lich auch in der Psychologie zu tberwinden
galt. Wie laf3t sich dieses Weltbild des Aristo-
teles kurz skizzieren? Zentral (vor allem nach

Bischof) war, dal3 ein «innerer Sinngehalt»
der Welt (Entelechie) angenommen wurde,
der danach strebt, sich in der Gestalt jedes
einzelnen seiner Ausschnitte immer vollkom-
mener zu verkoérpern (Bischof, 1980, S. 18)
und sich in Schénheit und Harmonie aus-
drickt. Ziel/Zweck (Telos) auf der einen Seite
und Harmonie/Asthetik auf der anderen sind
also beides Merkmale der Entelechie. Metho-
disch fuhrte dieses Naturverstdndnis in eine
genaue Beschreibung der verschiedenen
auleren Erscheinungsform der Welt, in die
Bildung «anschauungsnaher Klassifikatio-
nen». Beide, Lewin und Bischof, fordern
naturlich eine Uberwindung des Aristoteli-
schen Weltbildes auch fiur die Psychologie
(beide zeigen allerdings, dal3 dies im Detail
gar nicht so einfach bzw. keineswegs durch-
géngig geschehen ist). Beide fordern fur die
Psychologie eine naturwissenschaftliche Per-
spektive. Lewin empfiehlt im Zeitgeist der
dreiRiger Jahre der Psychologie die Ubernah-
me des Galileischen Weltbildes und erhebt
damit die Physik zu ihrem Vorbild. In ihr do-
miniert — nach Bischof — das Prinzip der Har-
monie und Asthetik (er gibt hierfir tiberzeu-
gende Beispiele). Bischof selbst empfiehlt der
Psychologie dagegen «den Ausweg aus dem
mittelalterlichen Natur- und Wissenschafts-
verstandnis .... zu dem Charles Darwin das
Tor gedffnet hat», der «dhnlich radikal [wie
Galilei, Anm. der Autoren], aber in diametral
entgegengesetzte Richtung» weist (Bischof,
1980, S. 30), und er fordert damit, die Biologie
zum Vorbild der Psychologie zu machen. Bi-
schof setzt methodologisch hiermit einen
neuen Schwerpunkt und argumentiert, daf3
«.. von den beiden meta-empirischen Er-
kenntnishilfen ...» — Harmonie und Teleolo-
gie —, «... die sich im Aristotelischen Entele-
chiekonzept noch zu einer heuristisch un-
fruchtbaren Einheit neutralisiert hatten, im
biologischen Denken nicht die Asthetik [wie
in der Physik, Anm. der Autoren], sondern

8 Bereits Schaie (1965) hatte versucht, den Hauptef-
fekten (Alters-, Kohorten-, Testzeiteffekte) aus Se-
quenzanalysen inhaltliche Interpretationen zuzuord-
nen. Dies ist jedoch von Baltes (1967) zu Recht kriti-
siert worden.




die ZweckmaéRigkeit zum dominierenden Fin-
deprinzip aufsteigt» (Bischof, 1980, S. 31). Er
veranschaulicht diese beiden naturwissen-
schaftlichen Lésungen fur die Psychologie in
einem sehr schénen und anschaulichen Bild
(Bischof, 1980, S. 31; vgl. dazu Abb. 2). Durch
diese beiden Schwerpunkte unterscheidet
Bischof im Grunde, wenn auch in einer ande-
ren Sprache, wissenschaftshistorisch und er-
kenntnistheoretisch die beiden Paradigmen,
die auch andernorts seit der Arbeit von Reese
und Overton (1970) immer wieder unter-
schieden werden: das mechanistische und
das organismische Paradigma.

Zumindest implizit wird in Bischofs Arbeit
eine weitere Problematik angesprochen, die
wir ebenfalls fur zentral halten. Wir meinen
das noch vorgeordnete Problem des Ver-
stdndnisses der Psychologie als eine Natur-
wissenschaft oder Geisteswissenschaft, heute
wirde man wohl besser sagen als eine Kultur-
wissenschaft, auf das wir bereits kurz hinge-
wiesen haben. Bischof bezieht sich auf Grau-
mann und Metraux (1977), die von einem
geisteswissenschaftlich orientierten Stand-
punkt aus das naturwissenschaftliche Modell
ablehnen, dabei aber eben der «Vergrébe-
rung» unterliegen, Naturwissenschaft mit
Physik zu identifizieren. Bischof benutzt fur
das «biologische Weltbild» nicht den Begriff
der Teleologie, sondern den der Teleonomie
und spricht damit nicht mehr von
Telos/Zweck, sondern von ZweckmaRigkeit,
von Funktion und Adaptation. Dieser Uber-
gang hat nicht nur in der Biologie eine lange
Geschichte, sondern er ist gerade fur die Psy-
chologie und fur die Existenz einer kulturwis-
senschaftlichen Perspektive zentral.

3.1.1 Begriffliche Vorklarungen

Bereits Aristoteles hat insgesamt vier Ur-
sachentypen unterschieden, zwei «innere Ur-
sachen», die causa formalis, die in der Gestal-
tung, in der Form im Bauplan steckt, und die
causa materialis, die im Material begrindet
liegt, und zwei «dufRere Ursachen», die causa
efficiens, die eine (mechanische) Bewirkung
reprasentiert, und die causa finalis, die sich
auf ein Ziel oder Zweck bezieht, letztere re-
préasentiert die Teleologie.
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Interessant ist nun fur uns zunachst, dal}
auch in der Biologie besonders die Unter-
scheidung in Wirkursachen (causa efficiens)
und Zweckursachen (causa finalis) keineswegs
selbstverstandlich geschah, sondern ganz im
Gegenteil eine lange und ihrerseits kontro-
verse Geschichte hat. Die causa efficiens zielt
auf eine mechanische Kausalitat und entspre-
chend auf eine mechanistische Erklarung ab.
Diese physikalistische Orientierung hatte
ihren Ursprung gerade in der Ablehnung
einer finalen Erklarung, einer teleologischen
Betrachtungsweise der Natur, da dies eine Er-
klarungsform ist, die nattrlich auf einen
Plan, auf ein Ziel (telos) hinter der Phyloge-
nese abhebt und damit die Existenz einer
«agency», eines Schopfers, voraussetzt und
letztlich Evolution als einen Akt oder Prozel3
der Schopfung interpretiert. Diese Position
wird heute als «Vitalismus» umschrieben, der
naturlich als Gberwunden gilt.

Die Uberwindung der mechanischen Kau-
salitdt in der Biologie geschah wesentlich
durch die Systemtheorie und die Kybernetik,
in der linear-kausale Wirkursachen aufgege-
ben und Rickwirkungen auf Kausalwirkungen
angenommen wurden, Prozesse also, die der
Selbstregulation von Systemen zugrunde lie-
gen. Aus der Sicht einer «Philosophie der Bio-
logie» (Mayr, 1991) ist es zudem bedeutsam,
die Unabhangigkeit von Erklarung und Vor-
aussage festzustellen. Als wesentliche Grinde
dafiir nennt Mayr (1988, S. 46) — neben der
Zufalligkeit eines Ereignisses (z.B. spontane
Mutation) - die Einzigartigkeit oder Indivi-
dualitédt biologischer Systeme sowie deren
auRRerordentliche Komplexitat und das Auf-
treten neuer Eigenschaften auf héheren Inte-
grationsebenen. So wird also der Begriff des
Ziels (Zwecks) durch den Begriff der Zweck-
mafigkeit ersetzbar, der Begriff der Teleologie
wird durch Teleonomie ersetzt. Die Zweck-
maRigkeit eines Verhaltens aber wird be-
stimmt durch seine Funktion im System, und
diese wird an die Phylogenese riickgebunden.
Vereinfacht kdnnte man deshalb sagen, dal3
das, was zweckmagig ist, sich in der Phyloge-
nese durchsetzt bzw. daf’ das, was sich durch-
gesetzt hat, zweckméRig ist. «Teleonomie»
schreibt Bischof (1980, S. 31) deshalb, ist
«unter auRerem Selektionsdruck erzwungene
Organisation». In diesem Begriff erst wird
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also die Annahme mechanischer Wirkursa-
chen sowie der finalen Zweckursachen
gleichzeitig Gberwunden.

Was bedeuten diese Unterscheidungen fur
die Psychologie des Menschen? In den Ari-
stotelischen Kausalunterscheidungen steckt
nach wie vor eine genuin auf menschliches
Handeln bezogene «Kausalitat», ndmlich die
«echte teleologische Erklarung», die causa fina-
lis?, die sich auf Begriffe wie Reflexion, Be-
wuBtsein und Wille bezieht.!® Ein dritter
Weg aus dem Aristotelischen Denken heraus
kann in einer wichtigen Wende der Philoso-
phie gesehen werden, den Weg, den u.a.
Descartes mit der Unterscheidung einer res
extensa und einer res cogitans gewiesen hat.
Die damit gemeinte Gegenuberstellung von
Materie und Geist und das zentrale Merkmal
des homo sapiens sapiens, daf3 er nicht nur
denken kann, sondern sich selbst denken
kann, gipfelt bei Descartes in dem berihm-
ten «cogito ergu sum» — «ich denke, deshalb
bin ich».

In dieser Position steckt die Uberzeugung,
dal3 die Wende von der Teleologie zur Teleo-
nomie zwar fur eine biologische Perspektive
nicht nur zentral, sondern auch auferst plau-
sibel ist, dal3 dies aber fur eine Kulturpsycho-
logie, die nach unserer Auffassung auf einem
«potentiell selbstreflexiven» Menschenbild
aufbaut, keineswegs gleichermalf3en stringent
ist. So bemerkt Wuketits (1981) denn auch
sehr richtig, daf3

«... bei Alltagshandlungen und allgemein
bei allen vom Menschen buchstablich ge-
planten Handlungsablaufen gibt es hier-
bei [bei der Annahme teleologischer
Strukturen, Anm. der Autoren] zuné&chst
keinerlei Probleme. Auf eine simple For-
mel gebracht: Setze ich bewul3t eine
Handlung ... um dieses oder jenes Ereig-
nis herbeizufiihren, habe ich eine Vorstel-
lung von dem fraglichen Ereignis. Der in-
tentionalistische Teleologie-Begriff er-
halt daher in den Humanwissenschaften
bestimmte Konzessionen.» (Wuketits,
1981, S. 54f [Kursivsetzung im Original])

Die Annahme intentionaler (teleologischer)
Erklarungen, die weder kausal-mechanisch
noch teleonomisch sind, hat allerdings weit-

reichende Konsequenzen. Dieser Tatbestand
wurde bereits fruh von Dilthey (1894) her-
ausgearbeitet, und seine Diskussion hatte be-
sonders in der analytischen Philosophie
einen wichtigen Stellenwert (Wright, 1974).
Das gilt vor allem fur die Unterscheidung in
Verhaltensursachen und Handlungsgriinde
sowie fur die zugeordneten Begriffe der Er-
klarung (fur Ursachen) und des Verstehens
(von Grinden). Erstere werden in einem Kau-
salschema (oder auch funktional) rekonstru-
iert, letztere im Ruckgriff auf Intentionen (s.
dazu Eckensberger, 1979, 1995 fur eine diffe-
renziertere Diskussion; vgl. auch Groeben,
1986; Dierstein, 1995).

Wir ergédnzen deshalb die Veranschauli-
chung der Positionen von Aristoteles, Darwin
und Galilei (nach Bischof, 1980, S. 31) durch
die Position des Descartes (vgl. Abb. 2).

Wir wahlen diese Darstellung der drei
Wege der Uberwindung des Aristotelischen
Weltbildes, da sie erlaubt, die seinerzeit von
Eckensberger (1979) unterschiedenen Para-
digmen systematischer einzuordnen.*! Dieses
Schema hat zwar den Menschen im Zentrum,
macht aber deutlich, daR man diesen in der
Psychologie wesentlich unter drei Perspekti-
ven betrachtet: einer physikalistischen, einer
biologischen und einer kulturwissenschaftli-
chen. Wir veranschaulichen diesen Tatbe-
stand in den folgenden Abbildungen, indem
wir die durch Darwin, Galilei und Descartes

9 Trotz ihrer Uberwindung in der Biologie wird ihre
Nutzlichkeit auch fur die Biologie immer noch oder
besser erneut diskutiert, wenn Mayr (1988) z.B.
schlu3folgert, daB «... der heuristische Wert der teleo-
logischen Fragestellung ... diese zu einem wertvollen
Instrument in der biologischen Analyse ...» macht
(a.a.0., S. 80). Die Verwendung dieser Begrifflichkeit
erfordere weitere Analysen.

10 Diese zu eliminieren versuchte bereits der Behavio-
rismus (Watson, 1930), dennoch sind sie offenbar ein
so wesentlicher Bestandteil des Menschen, daRR dies
nicht gelang.

11 Die Position von Descartes wird hier durch uns —
ebenso wie die Galileische bei Lewin oder die Darwin-
sche bei Bischof — nur als grundlegende Orientierung
verstanden, ohne dafl3 wir damit dessen Philosophie in
allen Einzelheiten zu Ubernehmen vorschlagen;
zudem soll durch die Lokalisierung von Descartes im
Dreieck nicht angedeutet werden, daf seine Position
den anderen Ubergeordnet ist.
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DESCARTES

SELBSTREFLEXIVITAT
TELEOLOGIE

ENTELECHIE

TELEONOMIE

ARISTOTELES

HARMONIE

Abbildung 2: Drei Positionen in
der Sicht auf die Psychologie

symbolisierten Positionen als Ecken eines
Perspektiven-Dreiecks auf den Menschen
betrachten: das organismisch (adaptive) Para-
digma mit teleonomischen Erkldrungsmu-
stern im Zentrum, das mechanistische Para-
digma, das kausale Erklarungsmuster bevor-
zugt, und schlieRlich das Paradigma des
potentiell selbstreflexiven Subjektes, in dem
teleologische Muster im Vordergrund stehen.
Die Kanten des Dreiecks zeigen die eigentli-
chen Spannungsdimensionen, die sich in der
Literatur immer wieder als die «Streitpunkte»
zwischen den Paradigmen herausstellen und
die auch zu polemischen Stellungnahmen
Anlal3 geben.

Zweitens zeigt die Darstellung, was eine
weiter oben angesprochene Synthese dieser
Perspektiven inhaltlich eigentlich zu leisten
hat: Diese muf3ten nédmlich tatsachlich die
auf den Kanten des Dreiecks angegebenen
Dichotomien «uUberwinden». Das ist einmal
die Dichotomie Korper/Geist, die die Span-
nung zwischen dem selbstreflexiven und
dem mechanistischen Pol charakterisiert; das
ist zum zweiten die Dichotomie Mensch/Tier,
die das selbstreflexive Paradigma vom orga-

nismisch/adaptiven zu trennen scheint; und
das ist innerhalb der «naturwissenschaftli-
chen Positionen» die Bedeutung der Struk-
tur/Funktion (im mechanistischen) und der
Genese/Anpassung im organismischen Modell,
wie das ja von Bischof (1980) herausgear-
beitet wurde. Wenden wir uns den einzel-
nen Positionen zu und betrachten gewisser-
malRen das Dreieck jeweils aus einer der
Ecken (s. Abb. 3).

3.1.2 Die mechanistische Perspektive

Nattrlich wird im mechanistischen Modell
der Mensch als «Naturwesen» verstanden. Es
benutzt, wie der Name sagt, die Maschine als
Metapher. Das klingt vielleicht etwas abwer-
tend, weil man in diesem Zusammenhang
vermutlich vor allem an einfache oder ein-
fach durchschaubare Maschinen denkt, aber
das ist keineswegs gemeint. Naturlich gibt es
hochst komplizierte Maschinen, und aus
heutiger Sicht sind z.B. auch diejenigen
Theorien diesem Modell subsumierbar, die
der Computermetapher folgen (s. Abb. 4).
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Abbildung 3: Drei Perspektiven

Mensch/Tier

teleonomisch

Kulturwesen
(res cogitans)

potentiell
selbstreflexiv

teleologisch

Koérper/Geist

kausal

organismisch

mechanistisch
Naturwesen
(res extensa)

Reese und Overton (1970) benutzten die
Lerntheorien als Beispiele fur diese «Theorie-
familie» und nennen als die wichtigsten
Merkmale: (a) Der Ort der Entwicklungsdyna-
mik liegt auRerhalb des Subjektes, es steht
unter «Stimuluskontrolle» (auch ein Compu-
ter mul3 mit der entsprechenden Software
aufgeruistet werden), das bedeutet allerdings
nicht, dal} die Maschinen selbst keine «Akti-
vitat» zeigen. (b) Entwicklung ist kausal er-
klarbar, sie wird weitgehend Uber Kontingen-
zen (Reiz-Reiz- oder Reiz-Reaktion-Kontin-
genzen) bestimmt, und sie wird in quantita-
tiv faRBbaren, sich kontinuierlich andernden
Grolen definiert (z.B. quantitative Zunahme
an Gedachtnisleistungen etc.), sie ist bidirek-
tional (es gibt Zu- und Abnahmen von Lei-
stungen). (¢) Das Paradigma ist normativ neu-
tral, das heif3t, aus diesem Modell heraus laRt
sich kein optimaler Endzustand der Entwick-
lung, keine optimale Entwicklungssequenz
oder -geschwindigkeit ableiten. (d) Entwick-
lung (Verédnderung) ist etwas, was es zu er-
klaren gilt. Naturlich sind auch kognitive Lei-
stungen in diesen Ansatzen enthalten.

Looft (1973) analysiert z.B. Cattels Person-
lichkeitstheorie und kommt zu dem Schluf3,
daR sein Modell eine «auRerordentlich raffi-
nierte mathematische Interpretation des Mo-

dells vom reaktiven Menschen reprasentiert»
(Looft, 1979, S. 354). Diese Interpretation
kann man auf die quantitative Intelligenzfor-
schung ausweiten, die weitgehend auf die
(mathematische) Ordnung von auferlich be-
stimmten Leistungen (Performanz) setzt.
Cowan (1978, S. 75-77) stellt aus ahnlichen
Uberlegungen heraus den «psychometrischen
Ansatz zur Intelligenzforschung» (IQ-Tests)
dem Ansatz Piagets (s.u.) gegenuber. Gegen-
wartig werden diese Versuche besonders
durch die Verknupfung der kognitiven Psy-
chologie, die weitgehend mit der Computer-
metapher arbeitet, mit der modernen Hirn-
forschung belebt. In der Entwicklungspsy-
chologie geschah dies insbesondere durch die
Konzeption von «mentalen Modulen»
(Fodor, 1983), das sind hochspezialisierte
mentale Leistungen (wie Gesichtswahrneh-
mung, basale Zahlenkonzepte, Musikwahr-
nehmung und eine elementare Kausalitats-
wahrnehmung), die auf zentrale physiologi-
sche Prozesse zuruckgefuihrt werden (Gardner,
1983; Leslie & Keeble, 1987) und die auch bei
spezifischen Ausfallen wie dem Autismus
eine wichtige Rolle zu spielen scheinen
(Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1986; vgl. auch
Kap. 1.2 und Kap. IV.1).
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Kulturwesen
(res cogitans)
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Naturwesen
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Abbildung 4: Die mechanistische
Perspektive

3.1.3 Das organismisch-adaptive Modell

Die Annahme, dal? auch der Mensch an die
Gesetze der Selektion und Adaptation gebun-
den ist und damit ein Glied in der Artenreihe
darstellt, geht, wie wir einleitend festgestellt
haben, nattrlich auf Charles Darwin zurlck,
indem er in «The Origin of Species» (1859)
formulierte:

«... die unzahligen Arten, Gattungen und
Familien, mit denen diese Welt bevélkert
ist, stammen alle, jede in ihrer eigenen
Klasse oder Gruppe, von gemeinsamen
Eltern ab und sind im Laufe der Entwick-
lung modifiziert worden.» («... the innu-
merable species, genera and families,
with which this world is peopled, are all
descended, each within its own class or
group, from common parents, and all
have been modified in the course of des-
cent.») (S. 425 [Ubersetzung der Auto-
ren]).

Diese «kontinuierliche» Sichtweise war be-
reits in den Anfangen der modernen Psycho-
logie vorhanden, wenn sie auch von dem
Biologen Haeckel (1908) in seinen «Weltrat-
seln» so beschrieben wurde:

«Da wir nun das Seelenleben des Men-
schen von seinen ubrigen Lebenstatigkei-
ten nicht trennen kdénnen, vielmehr zu
der Uberzeugung von der einheitlichen
Entwicklung unseres ganzen Kérpers und
Geistes gelangt sind, so ergibt sich auch
fur die moderne monistische Psychologie
die Aufgabe, die historische Entwicklung
der Menschenseele aus der Tierseele
stufenweise zu verfolgen.» (a.a.0., S. 90
[Hervorhebung der Verfasser])

Er nennt diese «neue Wissenschaft» pro-
grammatisch die Phylogenie der Psyche bzw.
die «phyletische Psychologie», die also das
Weltratsel von der Entstehung der Seele
16sen soll.

Wenn wir nun diese biologische Perspekti-
ve auf den Menschen einnehmen, wollen
wir, wie bei der Diskussion im Anschlu3 an
Bischof bereits dargelegt, den Vorschlag von
Eckensberger (1979) vereinfachen und zwei
groRe Theorieansatze behandeln, die beide
einer biologistischen Metapher folgen, wenn
auch mit verschiedenen Schwerpunkten. Wir
werden uns zun&chst auf die Theorie Piagets
und dann auf die Soziobiologie beziehen (vgl.
Abb. 5).
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Abbildung 5: Die organismische
Perspektive
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Bereits Reese und Overton (1970) sahen
bekanntlich die kognitive Theorie Piagets als
ein Beispiel fur das «organismische Modell»
vom Menschen, allerdings bezogen sie sich
naturgemall jedoch nicht auf deren spate
Ausformung, insbesondere nicht auf Piagets
Arbeiten zum Bewul3tsein (1967/1974) und
zur Dialektik (1980). Die leitende Metapher
des «lebenden Organismus» dieser Theoriefa-
milie impliziert folgende Merkmale: (a) Der
Ort der Entwicklungsdynamik liegt innerhalb
des Subjektes — dieses entwickelt sich gewis-
sermaf3en selbst, es wirkt aktiv auf die Um-
welt ein, bildet kognitive Schemata (formale
Niederschlage gleichférmiger Handlungen),
mit deren Hilfe es neue Erfahrungen zu ver-
stehen versucht (Assimilation) oder aufgrund
derer es diese Schemata dndern muf3 (Akkom-
modation). Dazu spielen Prozesse der Zentrie-
rung (z.B. auf bestimmte Merkmale von Ob-
jekten und auf andere Personen) und der De-
zentrierung (auf weitere Merkmale der Objek-
te) sowie das Konzept der «reflektierenden
Abstraktion» eine Rolle (s. auch Kap. 11.2).
Dieses Konzept wird in Sekundérdarstellun-
gen von Piaget meist unterschlagen (etwa bei
Montada, 1995), obgleich es ein sehr frihes
Konzept in seiner Theorie ist (Piaget, 1950)
und das zudem eine zunehmend wichtige

Rolle bei ihm gespielt hat (s. dazu Damerow,
1980; aber vor allem Kesselring, 1981). Unter
der «reflektierenden Abstraktion» versteht
Piaget (1950), vereinfacht ausgedriickt, den
«Mechanismus», dalR Widerspriiche auf einer
Stufe n zu Reflexionen auf dieser Stufe fihren,
diese Reflexion aber nur von einer Stufe n+1
maoglich ist. Diese Stufe n+1 wird deshalb
durch die Reflexion selbst gebildet oder wird
in dieser vorausgesetzt.'2 Diese Konzeption
von Entwicklung bedeutet nattrlich wieder-
um nicht, da in dieser Theorie die Umwelt
keine Rolle spielt oder nicht auch aktiv ist.
Ganz im Gegenteil: Piaget (1947) betont be-
reits in seinem frihen grundlegenden Buch
zur Entwicklung der Intelligenz die Rolle der
sozialen Umwelt, wenn er die kognitiven
Merkmale der operativen Gruppierungen mit
den sozialen Beziehungen der Zusammenar-
beit in Verhaltnis zueinander setzt. (b) Da die
kognitiven Schemata/Strukturen «systemar»
oder ganzheitlich strukturiert sind, fuhren

12 |In diesem ProzeR steckt zudem eine interessante
dialektische Beziehung zwischen Struktur und Inhalt
der Stufen: Jede einzelne Stufe ist ndmlich mal Struk-
tur, mal Inhalt. Sie ist zunéchst operativ (Struktur),
dann Gegenstand der Reflexion (Inhalt).




Veréanderungen einzelner Elemente in diesen
Strukturen notwendig (!) zu qualitativen Ver-
anderungen. Aus diesem theoretischen Grund
(nicht auf der Basis empirischer Daten) sind
Theorien dieser Theoriefamilie Stufentheorien,
das heil3t, sie basieren auf der Annahme einer
diskontinuierlichen qualitativen Transformati-
on der Schemata.'® (c) Wir haben bereits dar-
auf hingewiesen, dafl3 der «logische Status»
der Entwicklung in diesen Theorien ein
anderer ist als im mechanistischen Modell:
Entwicklung ist nicht nur etwas, was es zu
erklaren gilt, sondern vor allem etwas, mit
dessen Hilfe man vorhandene Strukturen
(Leistungen) erklaren kann, der Erklarungs-
modus ist deshalb teleonomisch. (d) Aller-
dings steckt in diesen Modellannahmen in-
sofern ein normatives Element, als dal3 héhere
Stufen flexibler (anwendbar) und umfassen-
der sind und sie sich (im Bereich des Den-
kens) den formalen Strukturen nahern, die
z.B. in der binédren Logik vorliegen. Aus die-
sem Grund sind diese Modelle — zumindest
im Prinzip - «nach oben geschlossen» und
haben einen «normativen Beigeschmack».
Kohlberg (1969) hat anhand dieses Merkmals
organismischer Modelle, wie an anderer Stel-
le ausgefuhrt (s. Kap. V.2), bekanntlich den
schwierigen Ubergang vom «Sein» (von den
Fakten) zum «Sollen» (Normen, Préaskriptio-
nen) diskutiert.

Wir ordnen dieser Perspektive auch die so-
ziobiologischen Ansatze zu, die Eckensberger
(1979) seinerzeit mit den Okosystem-Perspek-
tiven, auf die wir hier nicht eingehen, zu
einem eigenstéandigen Paradigma zusammen-
gefaRt hatte. Diese Perspektive sieht den
Menschen explizit in seiner phylogeneti-
schen Kontinuitat und raumt ihm keine an-
dere «Sonderstellung» unter den Arten ein,
die nicht auch fur jede andere Art gilt; sie alle
haben ihre Besonderheiten. In diesen Anséat-
zen werden (a) echte Relationen/Wechselwir-

13 Die Transformation von Strukturstanden selbst
enthalt naturlich vielféaltige kontinuierliche Einzelpro-
zesse.

14 Deshalb schloR Eckensberger (1979), daR in diesem
Ansatz zwar Individuum-Umwelt-Wechselwirkungen
gewonnen, die Ontogenese aber verloren sei.
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kungen zwischen den Subjekten (Menschen,
Tiere) sowie mit ihrer materiell-physikali-
schen Umwelt abgebildet. Der Ort der Ent-
wicklungsdynamik ergibt sich also aus der In-
teraktion zwischen Individuum und Umwelt.
(b) Die Charakterisierung des Entwicklungs-
verlaufs gestaltet sich schwieriger, da in der
Mehrzahl der vorliegenden Anséatze individu-
elle Vertreter einer Art eine untergeordnete
Rolle spielen (z.B. «carrier of genes», Hamil-
ton, 1964). Entsprechend fand auch bisher —
Uber Prozesse der Adaptation, Selektion, Mu-
tation — die Phylogenese und weniger die On-
togenese in diesen Modellen Beachtung.'* In
den Anwendungen der evolutiondren Be-
trachtungsweise auf die Psychologie, das
heil3t besonders auch in der Weiterentwick-
lung soziobiologischer und verhaltensokolo-
gischer Modelle (Krebs & Davies, 1991), wird
inzwischen sowohl die Ontogenese (und
zwar die gesamte Lebensspanne) thematisiert
als auch die Kognition (und Emotion) als An-
passungsleistungen in einem reproduktions-
biologischen Kontext rekonstruiert. Wir kom-
men auf diese Thematik bei der Diskussion
der Anlage-Umwelt-Problematik zurtick. (c)
Indem Entwicklungsmuster unter Anpas-
sungsgesichtspunkten bewertet werden, ist
ein Entwicklungsziel, besonders auch unter
einer teleologischen Perspektive, naturlich
ausgeschlossen, was eine grundséatzliche nor-
mative Neutralitat impliziert. Allerdings kann
naturlich der Beitrag eines Verhaltensmusters
zur reproduktiven FitneR unterschiedlich op-
timal sein. (d) Entwicklung ist also auch in
diesen Modellen etwas, mit deren Hilfe man
gegenwartige Verhaltenssysteme zu rekon-
struieren versucht. Im Prinzip spielt hier die
Phylogenese eine leitende Rolle und mit ihr
die Mechanismen der Adaption, Selektion
und Mutation (des Genpools), auch wenn zu-
nehmend die Ontogenese in den Blickpunkt
gerat. Naturlich wird in diesem Ansatz auch
die Kulturgeschichte diskutiert, die als Anpas-
sungsgeschichte aufgefallt werden kann und
damit als Epiphd&nomen der Phylogenese be-
trachtet wird. Kulturentwicklung (Historioge-
nese) wird als «Ko-Evolution» verstanden,
wenngleich diese durchaus nach anderen Ge-
setzmalRigkeiten verlauft. Die zentrale (aller-
dings zu Uberprifende) Annahme ist jedoch,
dall moglicherweise auch kulturelle Leistun-
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gen der Menschen als Anpassungsleistungen
an einen biologischen Imperativ verstanden
werden kénnen.

3.1.4 Das Modell des potentiell
selbstreflexiven Menschen

Baltes, Reese und Nesselroade (1977) diskutie-
ren im Anschlul? an das mechanistische und
organismische Modell ebenfalls einen weite-
ren Ansatz, den sie seinerzeit «dialektisch»
nannten. Allerdings stellen sie selbst die
Frage, was die grundlegende Metapher der
Dialektik sei. Eckensberger (1979) vertrat da-
gegen die Ansicht, daR der Begriff «dialek-
tisch» auf formal gleicher Ebene liege wie
«kausal» oder «funktional» und daf3 die Meta-
pher, die dieser Beziehung (im Falle der Ent-
wicklungstheorien) zwischen Individuum
und Umwelt zugrunde liegt, diejenige des
«potentiell selbstreflexiven Subjektes», der
«europaischen Handlungstheorien», sei, das
selbst Umwelt in Form von Kultur schafft
und ihr dadurch somit gleichzeitig Bedeu-
tung verleiht. Eckensberger bezog sich seiner-
zeit vor allem auf die Handlungstheorie, die
Boesch (1976) Uber Jahre besonders im An-
schlul an die Psychologie Pierre Janets, Jean
Piagets, Kurt Lewins und der Tiefenpsycholo-
gie entwickelt hatte. Seinerzeit wurde diese
Begrifflichkeit eher skeptisch beurteilt, in der
Zwischenzeit ist allerdings der Handlungsbe-
griff fast zu einer modischen Worthulse «ver-
kommeny», und es ist durchaus zu bezweifeln,
daR3 alles, was sich heute Handlungstheorie
nennt, wirklich diesen Namen verdient.15
Wie dem auch sei, es ist heute sicher weniger
maoglich als seinerzeit, von einer «Theoriefa-
milie» der Handlungstheorien zu sprechen.
Die Diskussion Uber diese Theoriefamilie, die
in den letzten Jahren allgemein (s. z.B. v.
Cranach, Greve, Groeben, Straub) sowie in
der Entwicklungspsychologie im besonderen
stattgefunden hat (s. z.B. das Sonderheft von
«Human Development», 1984), zeigt dies
deutlich, sie kann und muf hier allerdings
nicht zusammengefal3t werden. Ebenso wol-
len wir uns nur mit dem Hinweis begnigen,
dal3 die Tatigkeitspsychologie, die vor allem
von dem «Dreigestirn» Vygotski, Leontiev
und Luria in Ruf3land entwickelt wurde und

die in der Zwischenzeit auch in den USA eine
immense Bedeutung erlangt hat!® und der
sich auch in Deutschland einige Forscher ver-
schrieben haben (z.B. Holzkamp, 1973), eine
paradigmatische Néhe zum Handlungsbegriff
hat, die allerdings im Detail nicht geklart ist
(Eckensberger, 1995). SchlieR3lich erscheint es
aus heutiger Sicht unstrittig, da® auch Piaget,
vor allem in seinem Spatwerk zur Dialektik
und zum Bewuftsein, handlungstheoreti-
scher war als in seinem mittleren Werk, in
dem er weit starker einer kybernetischen Me-
tapher folgte (s. Abb. 6).

Auch hinter diesem Menschenbild verbirgt
sich also eine in sich durchaus heterogene
«Theoriefamilie». Nach unserer Auffassung
verdienen nur diejenigen Theorien diese
Zuordnung, die folgende Merkmale haben:
(@) Die Grundannahme (s.o0.) ist, dal3 der
Mensch im Prinzip, d.h. potentiell selbstrefle-
xiv ist, d.h. nicht nur denken kann, sondern
Uber sich denken kann, daf3 er intendiert und
zukunftsorientiert handeln kann, auch wenn
keineswegs angenommen wird, daf3 er dies in
jeder seiner Aktivitaten tatsdchlich tut. (b)
Der Mensch deutet und rekonstruiert nicht
nur die Situationen, in denen er sich befindet
(Cassirer, 1960, nannte den Menschen des-
halb das «animal symbolicus»; Eckensberger,
1993, spricht spater vom «homo interpre-
tans»), wie das ja auch in Piagets Theorie der
Fall ist, d. h. er bildet in diesem Deutungspro-
zel3 nicht nur seine kognitiven Schemata
(Objektivierung), sondern er schafft auch

15 Brandtstadter (1984) unterscheidet z.B. vier Unter-
familien dieser Theoriefamilie: (a) motivationale
Handlungstheorien, (b) systemanalytische Theorien,
die auf der Systemtheorie und der Kybernetik aufbau-
en, (c) strukturalistische Handlungstheorien und (d)
Handlungstheorien der analytischen Philosophie. Dies
sind, wie unmittelbar evident ist, in der Tat Ansatze,
die sehr verschiedenen Modellannahmen folgen, und
es erscheint uns sehr zweifelhaft, sie einer Theoriefa-
milie zuzuordnen.

16 Diese Theorietradition hat besonders durch die Kul-
turpsychologie Coles (1983) eine zunehmende Bedeu-
tung erfahren, aber besonders durch die Vergleiche,
die immer wieder zwischen Piaget und Vygotsky
durchgefuhrt werden. So haben in jungerer Vergan-
genheit zwei Zeitschriften («<Human Development»
und «Culture & Psychology») Sondernummern zu die-
sem Theorievergleich herausgebracht.
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seine Umwelt (Objektivation). (c) Umwelt
wird so zur Kultur oder bekommt so in jedem
Fall auch eine kulturelle Bedeutung und bie-
tet sowohl Handlungsgrenzen als auch Hand-
lungsmdglichkeiten. (d) Das Subjekt kann
zwischen verschiedenen Handlungsmaoglich-
keiten (Mitteln) auswéhlen (zumindest sub-
jektiv hat es einen Punkt freier Entschei-
dung), deshalb ist es fur die Konsequenzen
seines Tuns auch verantwortlich (zu ma-
chen). (e) Handlungen finden in Situationen
statt und konstituieren diese. Die Deutung
der Situation wird vom Subjekt nicht in «Ein-
samkeit» (idealistisch oder solipsistisch) vor-
genommen, sondern dies geschieht in sozia-
len oder kulturellen Kontexten, zusammen
mit anderen Subjekten. Cole (1992) versteht
die Kultur deshalb als ein «Medium» (wie das
Wasser fur den Fisch oder die Luft fur den
Vogel), in dem der Mensch aufwachst. Sie ist
damit gleichzeitig Voraussetzung und Folge
von Handlungen, insofern ist der oben einge-
fuhrte Begriff der «dialektischen Beziehung»
zwischen Individuum und Umwelt (Kultur)
sinnvoll (vgl. dazu Kap. 1.2). (f) Vorausset-
zung fur Entwicklung sind (&hnlich wie bei
Piaget) Widerspriiche, hier aber auch person-

liche Krisen, das heif3t die angebotenen
Handlungsmoglichkeiten und Barrieren, die
man in seiner Entwicklung erfahrt. Insofern
besteht die Entwicklung in der fortlaufenden
Umorganisation der internen, aber auch der
externen Handlungsfelder. Neben reflexiven
Prozessen spielen hier allerdings Prozesse der
Selbstreflexion und der «Ko-Konstruktion»
von internen Schemata wie der Kultur selbst
eine grofRe Rolle. Diese fihren nicht nur zur
Objektivation (von Schemata, formalen und
inhaltlichen subjektiven Bezugssystemen im
Individuum) und zur Objektivierung der
Handlungen (zur Veranderung der Kultur),
sondern Handlungen wie Situationen (und
Objekte) haben immer auch eine hohe per-
sonliche Valenz (vgl. Boesch, 1976, 1991). (g)
Die handlungstheoretischen Modelle unter-
scheiden sich in der Art und Zahl der Hand-
lungsphasen (Heckhausen, Janet, Boesch)
ebenso wie in der Bedeutung, die sie Emotio-
nen zubilligen (Prozesse der Subjektivierung),
erlauben aber im Prinzip, den Entwicklungs-
begriff dreifach zu verstehen: als Ontogene-
se, Aktualgenese und Historiogenese (kultu-
reller Wandel).
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4. Das Anlage-Umwelt-
Problem

Wir kommen nun zum zweiten Schritt unserer
Menschenbilddiskussion, indem wir diese auf
die Frage nach Anlage und Umweltwirkungen
auf psychische Merkmale, das heil3t den theo-
retischen Stellenwert von Reifungs- und Lern-
prozessen anwenden wollen. Die Anlage-Um-
welt-Frage, die Uber die reine Feststellung von
Veréanderungen hinausgeht, hatten wir bereits
als die grundlegende Themenstellung der Ent-
wicklungspsychologie bestimmen koénnen,
weil sie tber die Beschreibung von Entwicklung
hinausgeht, indem sie die Frage, warum Ent-
wicklung Uberhaupt stattfindet, stellt.

Beginnen wir fur die Diskussion mit einer
Arbeit, die 1958 von Anne Anastasi unter dem
Titel «Vererbung und Umwelt und die Frage nach
dem Wie?» publiziert wurde. In dieser Arbeit
hat Anastasi die Anlage-Umwelt-Thematik hi-
storisch zu rekonstruieren versucht und dar-
Uber hinaus programmatisch diskutiert.

Zungchst ist Anastasis Arbeit allgemein ein
gutes Beispiel dafur, dal3 die Antworten, die
man in der Wissenschaft bekommt, davon
abhéangen, welche Fragen man stellt. Zur Be-
antwortung der Anlage-Umwelt-Problematik
unterscheidet sie drei Fragen, die sie zudem
historisch ordnet:

1. Frage nach dem «Entweder-oder»
(«which») — d.h. danach, welcher der bei-
den Faktoren (Anlage oder Umwelt, Rei-
fung oder Lernen) die Ontogenese be-
stimmt;

2. Die Frage nach dem relativen Anteil («how
much»), den jeder der Faktoren an der On-
togenese hat;

3. die (seinerzeit eher programmatische)
Frage nach dem «Wie» («how»), dem
modus operandi des Zusammenwirkens der
beiden Faktoren in der Ontogenese.

Anastasi hat allerdings durch die angedeutete
«Menschenbild-Diskussion» in der Entwick-
lungspsychologie eine interessante Neuinter-
pretation erfahren, die wir aufgreifen und
vertiefen wollen: Wieder war es Overton
(1973), der zu zeigen versucht hat, daR die
drei bei Anastasi unterschiedenen Fragen sich

keineswegs historisch auseinander ergeben
haben, sondern dalR zumindest die interaktio-
nale Sichtweise, die sie seinerzeit erst fur die
Zukunft programmatisch gefordert hat,
tatsachlich bereits seit langem existierte, nur
vermutlich friher nicht in den Zeitgeist
paRte. So zitiert Overton eine AuRerung, die
Carmichael bereits 1925 (S. 260) gemacht
hatte und die diese interaktionistische Sicht
bereits exakt und anschaulich auf den Punkt
brachte. Dieser sagte:

«Von dem Augenblick an, in dem das
Leben beginnt, ... besteht Entwicklung in
der Veranderung existierender Struktu-
ren und Funktionen. Solche Modifikatio-
nen kénnen nur auftreten durch die Inter-
aktion der anlageméafR3ig gegebenen und
umweltbedingten Merkmale der Individu-
en in einer sich fortlaufend andernden
Umwelt. Die sogenannten Anlagefakto-
ren kdnnen nur im Verhalten erworben
werden, als Reaktionen auf eine Umwelt,
und gleichzeitig kbnnen die sogenannten
Umweltfaktoren nur wirken durch eine
Modifikation bereits bestehender Struk-
turen, die letztlich hereditar sind.» (zit.
nach Overton, 1973, S. 77 [Ubersetzung
der Autoren])

Es wird sich zeigen, dal3 (1) nicht nur, wie
von Overton (1973) postuliert, die von
Anastasi gestellten Fragen tatsachlich auf
unterschiedlichen Vorannahmen Uber das
Wesen der Entwicklung basieren und daf3 (2)
nicht nur die Annahme einer Interaktion
zwischen Umwelt und Anlagefaktoren sich
tatsachlich in einigen Paradigmen eher ergibt
als in anderen, sondern daR (3) die Frage
nach dem «Wieviel» durchaus auch heute
noch, wenn auch in etwas differenzierterer
Form, gestellt wird, dal3 diese also keineswegs
historisch Uberholt ist.

Die enge Beziehung zwischen dem zugrun-
deliegenden Modell und den gestellten Fra-
gen macht Mayr (1991) deutlich, wenn er
sagt, dal® in der Physik Fragen, die mit «was»
oder «wie» beginnen, vollig ausreichend ftr
die Erkléarung der jeweiligen Ph&anomene
sind. «In der Biologie dagegen ist keine Er-
klarung vollstéandig, solange nicht auch noch
eine dritte Frage gestellt worden ist: warum?»




Tabelle 3: Fragen und Erklarungsformen
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Frage Relation proximat/ultimat
welcher Faktor kausal (implizit) (implizit) proximat
in welchem Ausmaf3 kausal (implizit)
wie kausal explizit explizit proximat
(exekutive Kausalitat)
wozu/woher teleonomisch proximat
funktional/final (ultimat)
(konsekutive Kausalitat)
weshalb/woher teleologisch proximat
intentional/final (ultimat)
Griinde
Abbildung 7: Zuordnung von
Fragen zu den drei Perspektiven
Kulturwesen

(res cogitans)

potentiell
selbstreflexiv
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(a.a.0., S. 73). Fur die Psychologie ist es
zwingend, diese Warum-Frage genauer zu
spezifizieren.

Wuketits (1981) unterscheidet drei Fragen,
die mit diesem allgemeinen «Warum» ge-
meint sein kdnnen:

(a) Die Frage nach dem «Wie», (b) die
Frage nach dem «Wozu», (c) die Frage nach
dem «Woher». Diese Fragen lassen sich durch-
aus aus den Kausaltypen des Aristoteles her-
leiten. Wir ergdnzen diese Fragen noch um
die Frage «Weshalb» und meinen damit die
Frage nach den Handlungsgriinden. Diese
Fragen lassen sich je nach dem angestrebten
Erkenntnisinteresse zwei Ebenen zuordnen,
die zum einen die proximaten Wirkmecha-

nismen und zum anderen die ultimaten
Zweckursachen (Trivers, 1985) betreffen.

Tabelle 3 gibt eine Ubersicht tber die vier
Fragen und die Erklarungsformen, auf die sie
abzielen (im AnschluR an Wuketits, 1981,
S. 46).

Die Fragen «wozu» und «weshalb» lassen
sich dabei unter der biologischen Perspektive
den Fragen der «Selektion von» und «Selektion
fur» zuordnen. Interessant fur unsere Diskus-
sion ist, dal® wir diese Fragen relativ problem-
los den von uns unterschiedenen Perspek-
tiven zuordnen koénnen. Deshalb gliedern
wir unsere Diskussion der Anlage-Umwelt-
Problematik in der Psychologie entsprechend
(s. Abb. 7).
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Bereits durch diese einfache Systematik
wird Kklar, da® die von Anastasi gestellte «\Wie-
Frage» noch nicht im engeren Sinne interak-
tionistisch gemeint war, sondern noch ganz
in mechanistischen Vorstellungen linearer
Kausalitat verhaftet ist. Im folgenden werden
wir diese Unterscheidungen erlautern.

4.1 Die Anlage-Umwelt-Thematik
im «mechanistischen» Modell

4.1.1 Die Frage nach dem «which» —
welcher der beiden Faktoren steuert die
Entwicklung ?

Nach Anastasis Analyse ist dies die erste
Frage, die man in diesem Problembereich ge-
stellt hat. lhre Formulierung suggeriert be-
reits, dal} die Antwort nur in einem der bei-
den Faktoren bestehen kann. Die Autorin re-
flektiert dabei philosophische Grundauffas-
sungen daruber, wie Erkenntnis moglich sei
(Epistemologie) und welches Wesen die Welt
(die Realitéat und der menschliche Geist) hat
(Ontologie), namlich die nativistische und
empiristische Position: Wahrend man als Na-
tivist annahm, daf? gewisse Ideen (Vorstellun-
gen Uber die Welt) angeboren sind und nicht
aus der Erfahrung stammen (das gilt z.B. bei
Descartes fur die Idee von Gott, das gilt fur die
«Geistmonaden» bei Leibniz und in gewissem
Sinn fir die «A-priori-Anschauungen» bei
Kant), sind Empiristen der Auffassung, daf3
der Mensch bei seiner Geburt eine «tabula
rasa», eine unbeschriebene Tafel sei. Auf diese
«Tafel» kann im Laufe des Lebens prinzipiell
alles geschrieben werden, das bedeutet, daf3
alles Wissen von auf3en, aus der Erfahrung
stammt, da nichts im Geiste ist, was nicht
durch die Sinne (Uber die Erfahrung) dort
hingelangt sei (nihil est in intellectu quod
non fuerit in sensu). Vertreter dieser Ausrich-
tung waren vor allem schottische und engli-
sche Philosophen wie Locke, Hartley, James
und Mill (vgl. Kap. 11.1).

Diese «dichotome Sicht» wird von Anastasi
der Psychologiegeschichte der zwanziger und
dreif3iger Jahre dieses Jahrhunderts zugeord-
net und in neueren amerikanischen Lehr-
bichern der Entwicklungspsychologie ent-
sprechend lediglich als Teil der Psychologie-

geschichte verstanden. Sie zeigt sich am deut-
lichsten in den beiden Extrempositionen von
James Watson und Arnold Gesell, deren ent-
sprechende Zitate in kaum einem Lehrbuch
fehlen. So vertrat James Watson (1878-1958),
der ja bekanntlich der programmatische Be-
grinder des amerikanischen «Behaviorismus»
war, mit der Auffassung, dal® der Gegenstand
der Psychologie das (auBerlich bestimmbare)
Verhalten («behavior») sei, einen geradezu
hemmungslosen  Milieuoptimismus und
damit eine extrem empiristische Position,
wenn er sagte:

«... gebt mir ein Dutzend gesunde, gutge-
baute Kinder und meine eigene spezifi-
zierte Welt, um sie darin grof3 zu ziehen,
und ich garantiere, dal3 ich irgendeines
aufs Geratewohl herausnehme und es so
erziehe, dal3 es ein beliebiger Spezialist
wird, zu dem ich es erwahlen konnte —
Arzt, Jurist, Kunstler, Kaufmann, ja sogar
Bettler und Dieb, ungeachtet seiner Ta-
lente, Absichten, Fahigkeiten Begabun-
gen und Herkunft seiner Vorfahren.»
(Watson, 1930, S. 104 [Ubersetzung der
Autoren])

Die Gegenposition wird gern durch ein Zitat
von Arnold Gesell (1880-1961) veranschau-
licht, der vor allem durch seine Arbeiten zur
Entwicklung der Motorik bekannt wurde,
also einem Forschungsbereich, in dem auch
nach heutiger Kenntnis Reifungsprozesse
eine wichtige Rolle spielen. Er schrieb:

«Die Umwelt ... bestimmt die Gelegen-
heit, Intensitat und den Zusammenhang
verschiedener Aspekte des Verhaltens,
aber sie verursachen nicht die grundle-
genden Fortschritte der Verhaltensent-
wicklung. Diese sind durch inhéarente Rei-
fungsmechanismen determiniert.» (1940,
S. 13 [Ubersetzung der Autoren])

Obgleich diese Positionen allein aus logi-
schen Griunden nicht haltbar sind (es gibt
kein Verhalten eines Organismus, das nicht
in einer Umwelt stattfindet, und es gibt kein
Verhalten ohne einen Organismus), gibt es
dennoch auch in der Gegenwart immer wie-
der AuRerungen, die einer solchen «Entwe-




der/Oder-Auffassung» bedenklich nahekom-
men. Das geschieht eigentlich immer dann,
wenn nicht explizit klargemacht wird, daf3
«Reifung» ein hypothetisches Konstrukt ist, das
empirisch nicht «rein» vorkommt. Das gilt
deshalb etwa fur Montada (1995), der unter
Reifung «... die gengesteuerte Entfaltung der
biologischen Strukturen und Funktionen ...»
versteht und der Umwelt die Rolle der Bereit-
stellung von «Minimalopportunitaten» (S.
51) zuweist, oder fiur Trautner (1992), der
schreibt:

«Von Reifung wird speziell dann gespro-
chen, wenn Erfahrung, Lernen oder
Ubung, allgemein gesagt: exogene Fakto-
ren, keinen oder einen sehr geringen Ein-
fluR auf das Zustandekommen von Veran-
derungen ausliben.» (S. 73 [Kursivset-
zung im Original])

Beide Autoren flhren als Beispiel eine Unter-
suchung von Dennis und Dennis (1940) an,
in der an zwei Stichproben von Hopi-India-
ner-Kindern nachgewiesen wurde, dal3 Sdug-
linge, die in den ersten Lebensmonaten auf
ein Wickelbrett gebunden waren, sich zum
Zeitpunkt des Laufenlernens nicht wesentlich
von solchen Sduglingen unterschieden, die
ohne Wickelbrett aufgewachsen waren.
Neben der Interpretation, daf’ die motorische
Entwicklung als erfahrungsunabhéngiges Rei-
fen betrachtet wird, wird ebenfalls die M&g-
lichkeit auRer acht gelassen, daR durch die
Ubung oder Restriktion in einem Bereich ein
anderer beeinfluf3t wird.

Auch die Vertreter der Lerntheorie selbst
haben die Situation bereits differenzierter ge-
sehen. So macht Fuller (1978) darauf auf-
merksam, daf? Skinner — wohl einer der ein-
fluBreichsten amerikanischen Lernpsycholo-
gen — in seinem Buch «About Behaviorism»
(1974) den angeborenen Verhaltensweisen,
die seiner Meinung nach die Grundlage ftr
Konditionierungsprozesse bilden, ein ganzes
Kapitel widmet, und — was uns spéter wieder
beschaftigen wird — dal3 er in seinem frihen
Artikel Uber «The Phylogeny and Ontogeny of
Behavior» (1966) argumentiert, daf die (phy-
logenetischen) evolutiondren Prozesse, die
den Genpool einer Spezies beeinflussen,
denen des operanten Konditionierens ahn-
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Abbildung 8: Verhaltenskontinuum

lich seien. Ein Organismus erhéht die Wahr-
scheinlichkeit eines Verhaltens, das verstarkt
wird, aber dafir muf3 es zunéchst auftreten.
Solche Gene, die das friilhe Auftreten von Ver-
haltensweisen, die mit grof3er Wahrschein-
lichkeit verstarkt werden, begunstigen, soll-
ten durch die genetische Selektion bevorzugt
werden. Auf diese Weise sollten sich natirli-
che Selektion und Lernprozesse gegenseitig
beeinflussen (Fuller, 1978). Skinner sieht des-
halb keinen Grund zu der Annahme, dal} ei-
nige Reaktionen auf externe Stimuli nicht
«ready made» sind, im gleichen Sinn, wie
viele Reaktionen auf Anderungen der Umwelt
angeboren seien und nicht erworben.

4.1.2 Die Frage nach dem «how much» —
welchen Anteil haben Anlage- und Umwelt-
komponenten?

Dieses zweite «Denkmodell» geht davon aus,
dal Anlage und Umwelt additiv in unter-
schiedlichen Mischungen die Entwicklung
psychischer Merkmale bestimmen. Abbildung 8
veranschaulicht diesen Ansatz. Dort sind (will-
kurlich) sieben Verhaltensweisen (V1-V7) so
angeordnet, dal3 die Anteile der Anlagekompo-
nenten zunachst rein sind, dal sie dann nur
noch Uberwiegen, dann eine ausgewogene Mi-
schung mit Umweltbeeinflussungen eingehen
und da dann umgekehrt UmwelteinflUsse in
zunehmendem Mal} eine Rolle spielen, bis sie
allein wirken. Die sieben (hypothetischen) Ver-
haltensweisen sind so auf einem Anlage-Um-
welt-Kontinuum zu ordnen.

Wieder zeigt ein Blick in die Literatur, dal
sich solche Modellvorstellungen nicht nur in
alteren Werken finden, sondern daf’ diese
Vorstellung auch noch in sehr viel jingeren
Arbeiten weiterlebt und daf? auch die Erblich-
keitsschatzungen im Prinzip dieser Vorstel-
lung einer additiven Komposition von Anla-
ge und Umweltanteilen folgt, auch wenn es
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Genetische Transmission
Kulturelle Transmission

Personlichkeit
Kognition Sozialverhalten

Wahrnehmung

Physiologie

Abbildung 9: Eine schematische Darstellung des Aus-
maf3es des genetischen und kulturellen Erbes in finf
Verhaltensbereichen (nach Poortinga, Kop & Van de
Vijver, 1989, S. 368)

dort nicht um einzelne Wirkfaktoren, son-
dern um Varianzkomponenten geht (vgl.
dazu ausfuhrlich Kap. 1.3).

Poortinga, Kop und Van de Vijver (1989)
haben ein Modell entwickelt, das in sehr
adhnlicher Weise unterschiedliche Anteile der
«kulturellen» und «genetischen» EinflUsse
(«transmissions») auf das Verhalten abbildet.
Es wurde noch kirzlich von Berry et al.
(1992) verwendet, und es ist evident, daf
auch dieses Modell die «Wieviel-Frage» zu be-
antworten versucht (s. Abb. 9).

Die Tatsache, dal? sehr wohl auch gegen-
wartig die «Wieviel-Frage» gestellt wird,
spricht sehr fur Overtons (1973) Position, daf3
die bei Anastasi unterschiedenen Fragen
keine historische Abfolge abbilden, sondern
eher unterschiedliche Modellvorstellungen
von Entwicklung représentieren.

Beide Fragetypen, welcher Faktor ist ent-
scheidend, in welchem Ausmal} tragen beide
Faktoren zur Entwicklung bei, zielen weitge-
hend auf proximate Ursachen ab, auf den
Ubergang vom Genotypus zum Phanotypus.
Sie sagen zunachst nichts Uber den Mecha-
nismus aus, der dabei wirkt, wir nennen sie
deshalb «implizit proximat» und «implizit
kausal» (s. Tab. 3).

4.1.3 Die Frage nach dem «Wie?»

Bei der Formulierung dieser Frage geht es
Anastasi um den «modus operandi», um die
proximaten Ursachen, also die unmittelbaren
Wirkmechanismen, mit denen Anlage und
Umwelt miteinander interagieren und eine
Merkmalsauspragung eingehen. Insofern ist
hier die Kausalitat explizit angesprochen (sie
wird auch die exekutive Kausalitat genannt),
auch die proximate Erklarung ist nun explizit
(Tab. 3). Wesentlich ist allerdings, dafl Ana-
stasi mit diesen Interaktionen gerade keine
statistischen Wechselwirkungen gemeint hat
(die natlrlich in komplexeren Erblichkeits-
schatzungen heute enthalten sind, z.B. Cat-
tell, 1973), sondern tatsachlich Kausalmecha-
nismen im Blick hatte, die aufeinander oder
miteinander wirken.

Anastasi (1958) schlagt zur Analyse dieser
differenzierten Wirkmechanismen ein Denk-
modell vor, das aus zwei hypothetischen Di-
mensionen oder Kontinua besteht: (a) das
Kontinuum der Indirektheit, auf dem man sich
die Wirkung des Genotyps, aber auch der
Umwelt vorstellen kann, und (b) ein Kontinu-
um der Breite, mit dem sie eigentlich ein Kon-
tinuum der Spezifitat der Wirkung von Anla-
ge- und Umweltkomponenten versteht. Sie
versucht zwar, mit Hilfe dieser beiden Konti-
nua eine «interaktionistische Sicht» der Anla-
ge-Umwelt-Wechselbeziehungen zu realisie-
ren, gerade dieser Vorschlag jedoch lait Zwei-
fel daran aufkommen, daf3 sie damit tatsach-
lich die Perspektive realisiert, die Carmichael
einst meinte (s.v.). Vielmehr ist durch unsere
Einbindung der Fragen Anastasis in eine
grundsatzlichere Diskussion der Kausalitat in
Biologie und Psychologie deutlich geworden,
daf alle von ihr unterschiedenen Fragen sol-
che nach den Wirkursachen von Anlage und
Umwelt sind und daf3 alle drei Fragen (wenn
auch unterschiedlich explizit) dem mechani-
stischen Paradigma folgen, wahrend Carmi-
chael ganz offenbar auf eine andere Modell-
vorstellung abzielte. Nun mochten wir je-
doch auf einige Ergebnisse der jingeren For-
schung eingehen, die zeigen, wie man sich
diese gegenseitigen Wirkmechanismen von
Reifungs- und Lernprozessen in der Empirie
vorzustellen hat.




4.1.4 Reifung und Lernen als empirisches
Problem

Wie wir vorne ausgefuhrt haben, sind die
Konzepte der Reifung und des Lernens in rei-
ner Form nur theoretisch begreifbar. FUr das
konkrete Verstandnis der Verhaltensentwick-
lung mussen diese, wie wir im folgenden zei-
gen mochten, empirisch spezifiziert werden.
In der neueren Sauglingsforschung gibt es in-
novative Ansatze, die zudem deutlich ma-
chen, daR Fortschritte nur auf der Grundlage
interdisziplindrer Zusammenarbeit geschehen
kdnnen. Denn erst interdisziplinare Offen-
heit macht es méglich, bestimmte Fragen zu
stellen wie etwa: «Welche Rolle spielen frithe
sozial-affektive Erfahrungen fur die nachge-
burtliche Reifung des menschlichen Gehirns?
[What part do early social-affective experien-
ces play in the postnatal maturation of the
human brain?]» (Schore, 1994, S. 5, [Uberset-
zung der Autoren]).

Damit vertreten wir einen Standpunkt, der
z.B. dem Montadas diametral entgegengesetzt
ist, wenn er sagt, da «... die Analyse der Rei-
fungsvorgange (des Zentralnervensystems, des
Muskel- und Skelettapparates, der hormonalen
Veranderungen usw.) .... (als) nicht Gegen-
stand der Psychologie, sondern biologischer
Wissenschaften ...» (Montada, 1995, S. 50) sei.

Die strukturelle Gehirnentwicklung ist
wéhrend der kritischen Phasen (5/6 der Hirn-
entwicklung verlaufen postnatal zwischen
Geburt und 18 bis 24 Monaten) nicht nur
verletzungsanféllig, sondern eben auch in be-
sonderem Mal3e durch Umgebungseinflisse
formbar. Die Phase erhohter synaptischer
Produktion in der frihesten Kindheit und die
Zeit des intensiven Verhaltensaustausches
zwischen Mutter und Kind fallen zeitlich zu-
sammen. Die Beziehung zwischen neurophy-
siologischen Reifungsmechanismen und spe-
zifischen Umweltreizen und Erfahrungen las-
sen sich besonders gut am Beispiel des fruh-
kindlichen Blickkontaktes verdeutlichen (vgl.
dazu auch Kap. 1V.1). Schore (1994, S. 71 ff.)
beschreibt, wie in solchen frihen Blickkon-
taktsituationen der Gesichtsausdruck der
Mutter den Saugling stimuliert und zugleich
einen positiven Affekt einleitet. Das Kind
kommuniziert der Mutter seinerseits seinen
angenehmen Gefluhlszustand, und so kom-
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men beide Interaktionspartner in einen Zu-
stand erhdhten positiven Affektes. Dieser
psychoneurobiologische Mechanismus ist be-
deutsam fur die Pragung der rechten Hemi-
sphére, wodurch es zur Ausreifung des limbi-
schen Systems kommt.

Wéhrend des Anschauens («zentraler
Blickkontakt») fixiert das Baby direkt einen
sichtbaren Ausschnitt des mutterlichen zen-
tralen Nervensystems, namlich die Augen,
die die Aktivitat und den Zustand ihrer rech-
ten Hemisphére spiegeln (Schore, 1994, S.
75). Dabei bezieht Schore sich auf Hess, der
bereits 1965 feststellte, dal «... das Auge em-
bryologisch und anatomisch eine Erweite-
rung des Gehirns darstellt; es ist fast so, als
ware ein Teil des Gehirns einsehbar.» [«....
embryologically and anatomically the eye is
an extension of the brain; it is almost as if a
portion of the brain were in plain sight ... to
peer at.»] (zit. in Schore, 1994, S. 52; [Uber-
setzung der Autoren])

Damit wird die Annahme einer Fokalzeit
fur Blickkontakt um den dritten Lebensmo-
nat bestatigt (vgl. Keller, 1997a, b); Blickkon-
takt als fruher Beziehungsindikator auf der
Grundlage positiven Affektes wird zugleich
mit kognitiven Mechanismen der Informati-
onsaufnahme und -verarbeitung verkntpft
(vgl. fur &hnliche Argumentationen auch
Kap. 11.4).

Eine solche Sicht von Reifung ist kompati-
bel mit neueren Befunden aus der allgemei-
nen Entwicklungsgenetik und Neurophysio-
logie (Crnic, 1984; Greenough & Schwartz,
1984, vgl. auch Keller, 1993), wo aufgewiesen
wurde, daf’ Reifung nicht nur durch mengen-
mafige Zunahme an Substanz, sondern auch
als materielle Reduktion zu verstehen ist. Die
synaptische Dichte des visuellen Cortex z.B.
ist am hochsten zwischen acht und zwolf
Monaten (Huttenlocher, de Courten, Garey &
Van der Loos, 1982, zit. nach Schore, 1994).
Ein- bis zweijahrige Kinder verfligen etwa
Uber 50% mehr synaptischer Verbindungen
als Erwachsene. Verbindungen, die durch
sensorische oder motorische Erfahrungen ak-
tiviert werden, bleiben weiterhin bestehen.

Scheffer (1996) geht entsprechend davon
aus, dal3 jeder Genotyp, um einen Phé&notyp
entfalten zu kénnen, spezifische Informatio-
nen von seiten der Umwelt braucht, die wie
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ein Schlussel zu einem Schlof3 zum Genotyp
passen missen. Dieser «Fit» einer bestimm-
ten Struktur/Information zu einem bestimm-
ten Genotyp (DNS bzw. RNS) wird als Folge
der naturlichen Selektion und daher erfah-
rungsabhangig aufgefal3t. Genau diese Entfal-
tung eines optimalen Phénotyps aufgrund
der Interaktion eines Genotyps mit einer an-
gemessenen Umwelt kdnnte man als Reifung
definieren. Bischof (1996) hat in diesem Zu-
sammenhang die scheinbar paradoxe Formu-
lierung der «angeborenen Umwelt» gewéhlt.

Diese Sichtweise erfordert ebenfalls eine
Reformulierung des Lernkonzeptes, indem
Kontext, Inhalt und Funktion auf dem Hin-
tergrund bestimmter Entwicklungszustande
spezifiziert werden mussen (vgl. Keller, 1993).
Dies bedeutet zugleich, daf3 die Nichtbeach-
tung dieser Prozesse in der allgemein-psycho-
logischen Untersuchung von Lernprozessen
grundsatzlich defizitar ist.

4.2 Die Anlage-Umwelt-Thematik
im organismischen Modell

Im organismischen Modell, dem wir Piagets
Ansatz und die Soziobiologie zugeordnet
haben, stellt sich die Frage nach dem «Wozu»
und «Woher» (vgl. Tab. 3). Es wird erneut
deutlich werden, dalR diese beiden Ansatze —
trotz ihrer grundséatzlichen biologistischen Per-
spektive — durchaus in wesentlichen Teilen
voneinander unterscheidbar sind.

4.2.1 Piagets Sicht der Anlage-Umwelt-
Problematik

Piaget verwendet insbesondere in seinem
mittleren und spaten Werk nicht nur biologi-
sche Konzepte als Metaphern fur den Aufbau
kognitiver Strukturen, sondern er arbeitet zu-
nehmend die Strukturgleichheit biologischer
und geistiger Prozesse heraus, und dabei ver-
sucht er sogar umgekehrt, die Erkenntnisse,
die er im Bereich der Entwicklung des Den-
kens gewonnen hatte, auf die Biologie zu
Uibertragen.” Piagets genetische Erkenntnis-
theorie versteht sich deshalb als ein Unter-
fangen, das die biologischen und kognitiven
Prozesse wechselseitig aufeinander bezieht.

Eine zentrale Rolle spielt dabei der Begriff der
Autoregulation, den wir ja bereits bei Wuketits
(1981) als zentral fur das moderne biologi-
sche Denken erfahren haben und der bei Piaget
insofern das Konzept der Assimilation prazi-
siert, als er erkennt, dalR «die Assimilation
nicht nur Aneignung von Elementen der
Umwelt durch den Organismus impliziert,
sondern auch die Steuerung dieser Aneignung
und die Regelung des Austauschs mit der Um-
gebung» (Kesselring, 1981, S. 102 [Kursivset-
zung durch die Autoren]).

Im Prinzip, und vielleicht etwas verein-
facht ausgedruckt, ist es dieser Mechanismus
der Selbstregulation, ein auf einen Gleichge-
wichtszustand hin korrigierendes «Feedback»,
der der biologischen wie der kognitiven Ent-
wicklung gleichermafen zugrunde liegt. Damit
bilden diese Prozesse nicht nur die «Brucke»
zwischen den Gesetzen der Materie und des
Geistes, sondern Piaget entwickelt aus diesen
auch eine (strukturelle) Parallelitat zwischen
Geistesgeschichte und ontogenetischer Denk-
entwicklung (Piaget, 1950) sowie zwischen
Ontogenese und Phylogenese (Gesetz der
onto-phylogenetischen Rekapitulation, Pia-
get, 1967).

Der Phanotyp ist immer das Ergebnis einer
individuellen Interaktion zwischen Genom
und AuRenwelt. Diese Interaktion hat einen
AuRenaspekt (Adaptation) und einen Innen-
aspekt (Organisation). Unter Phdnokopie ver-
steht Piaget den (hochst spekulativen) Fall,
daR phanotypische (individuelle) Anpassun-
gen endogen rekonstruiert (kopiert) werden.
Das geschieht nach seiner Auffassung immer
dann, wenn das Gleichgewicht, in dem sich
das Genom im Prinzip befindet, (a) durch
eine phanotypische Struktur ins Ungleichge-
wicht gerat, (b) dieses Ungleichgewicht

17 In unserer Darstellung orientieren wir uns vor
allem an den Berliner Philosophen Thomas Kesselring
(1981), der das unserer Auffassung nach vielleicht pra-
ziseste und aufregendste Buch Uber Piaget in deutscher
Sprache geschrieben hat. Es handelt sich dabei um
einen Theorievergleich von Piaget und Hegel, die Teile
Uber Piaget, vor allem die umfangreichen Anmerkun-
gen bieten jedoch auch fir Psychologen eine ausge-
zeichnete Einfihrung in Piagets Werk.




«nicht nur diesen oder jenen speziellen Be-
reich» eines Organismus in Mitleidenschaft
zieht, sondern dessen «Gesamtsystem» ge-
fahrdet» (Piaget, 1974, S. 68, zitiert nach
Kesselring, 1981, S. 111), denn die Beseiti-
gung dieser Ungleichgewichte «setzt Feed-
back-Mechanismen mit korrigierender Wir-
kung, also Autoregulationen voraus, die in
letzter Instanz durch das Genom gesteuert
werden» (Kesselring, 1981, S. 110).

Die kognitiven Prozesse setzen nun einer-
seits bei diesen organischen Selbststeuerungs-
prozessen an, indem sie diese reflektieren (s.
Vv.); andererseits sind sie selbst die «differen-
ziertesten Organe dieser Regulation der Inter-
aktion mit der AuRenwelt, indem sie diese
schlieRRlich auf das ganze Universum ausdeh-
nen.» (Piaget, 1967, zitiert nach Kesselring,
1981, S. 117). Nach Piaget scheint also die ab-
strahierende Reflexion im kognitiven Bereich
der Phanokopie im biologischen Bereich aqui-
valent. Insofern ist es konsequent, wenn
Piaget hier Parallelen zieht zwischen den bio-
logischen Mechanismen der Selbstregulation
und den kognitiven (mathematisch-logischen)
Strukturen (die beide Notwendigkeitscharak-
ter haben). Allerdings treten

«... im kognitiven Bereich (...) die Funktio-
nen der Organisation (Innenaspekt) und
der Adaptation (AuBenaspekt) zuneh-
mend auseinander: Aus der Organisation
bauen sich Logik und Mathematik (gleich-
sam als Disziplinen der Erkenntnis steu-
ernden Regulationen) auf, und auf den
Austausch- und Adaptationsprozessen im
Zusammenhang mit der auf3eren Wirk-
lichkeit (AuRBenaspekt) fuRen die empiri-
schen Wissenschaften ...» (Kesselring,
1981, S. 103).

Piagets Vorstellungen zur Interaktion von An-
lage und Umwelt sind deshalb im oben defi-
nierten Sinn teleonomisch, sie stellen aber, da
sie die Entwicklung als notwendige Erkennt-
nisstruktur einbeziehen, die Woher-Frage.
Zudem reprasentieren sie nicht nur eine «exe-

18 Es ist interessant, daR Piaget hier durchaus &hnlich
vorgeht wie Skinner (1966).
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kutive» (mechanische) Kausalitat, sondern
eine «konsekutive», in Zeitketten ablaufende
Kausalitat. Auch wenn er bei der Ontogenese
(proximaten Ursachen) beginnt, weitet er
diese Uberlegungen dennoch auch auf die
Phylogenese aus'® — und damit auf ultimate
Prozesse, diese sind aber in seinem Ansatz,
soweit wir sehen, sekundar, deshalb haben
wir sie in Tabelle 3 in Klammern gesetzt. We-
sentlich ist aber, dall er dem «Geistigen»
einen eigenstédndigen ontologischen Status
zuteilt. In diesem Sinn kann man durchaus
von einer Integration dieser Dimension in
seinem Modell sprechen.

4.2.2 Die soziobiologische Sicht der
Anlage-Umwelt-Thematik

Die soziobiologischen Grundannahmen tber
das Zusammenspiel zwischen Reifen und Ler-
nen sind in der ultimaten Zweckvorgabe der
optimalen genetischen Reproduktion festge-
legt. Damit stellt das Individuum in seiner
phénotypischen Gestalt «lediglich» komple-
xe Muster (wie z.B. die Augen) zur Verfu-
gung, auf die die Selektionskrafte einwirken.
Im Zentrum der Betrachtung muf3 daher viel-
mehr das Gen stehen. Aber, wie Mayr (1994,
S. 206) Uberzeugend ausfuhrt, ist «... das
nackte Gen ... niemals als solches der Selekti-
on direkt ausgesetzt, sondern nur als Bestand-
teil des Genotyps ...». Die Bedeutsamkeit der
Betrachtung der Kombination von Genen er-
gibt sich u.a. auch daraus, daf? Eigenschaften
und Merkmale aus der DNS verschiedener
Genloci bestimmt werden (Pleiotropie). Der
Genotyp wird «... als ein gut integriertes Sy-
stem, analog einem strukturierten und mit
Organen ausgestatteten Organismus ...»
(Mayr, 1991, S. 129) betrachtet («Systemcha-
rakter des Genotyps»; vgl. auch Piaget, 1974,
«Gesamtsystem»), was die reduktionistischen
Annahmen der klassischen Populationsgene-
tik revidiert. Um die zentrale Aufgabe der An-
passung (zur Kontrolle von Ressourcen) be-
waltigen zu kénnen, ist eine hohe Variabilitat
der Genotypen notwendige Voraussetzung.
Diese wird im wesentlichen durch die sexuel-
le Rekombination gewahrleistet und nur zu
einem geringen Anteil durch Mutationen.
Asendorpf (1996) berichtet, dal3 die evolu-
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tiondr wirksame Mutationsrate beim Men-
schen 1 : 70000 betragt. Die hohe genetische
Variabilitat der Genotypen sichert dem ein-
zelnen Gen eine bessere Uberlebenschance
bei Umweltveranderungen, da die Gene ja an
die Umwelten der evolutionaren Vergangen-
heit angepal3t sind (Asendorpf, 1996) und die
«Erfahrungen» aller Vorfahren in sich bergen
(Delbrick, 1949; Mayr, 1991). Hier ist durch-
aus eine strukturelle Parallele zu kulturpsy-
chologischen Annahmen zu sehen, die Kul-
tur als Geschichte in der Gegenwart auffas-
sen. Dies legitimiert mdglicherweise doch
den Begriff der «Ko-Evolution», wenngleich
diese jedoch nach véllig unterschiedlichen
Mechanismen verlauft.

Mayr (1974, 1991), der den Begriff des ge-
netischen Programms in die Literatur einge-
fahrt hat, unterscheidet geschlossene Pro-
gramme, die vollstandig in der DNA des Ge-
notyps festgelegt sind, von offenen Program-
men, die umweltlabil sind und Informatio-
nen durch Lernen aufnehmen kénnen.1® Das
Verhalten hdherer Organismen, und beson-
ders naturlich des Menschen, wird zum gro3-
ten Teil durch offene Programme gesteuert.
Programme fiihren, zumindest im Prinzip, zu
voraussagbaren Zielen und sind damit teleo-
nomischer Natur. Die Art und Weise, in der
Programme das Verhalten steuern kdnnen,
ist, wie Mayr (1991, S. 68) sagt, «legion», so
vielfaltig sind die Mdglichkeiten. MacDonald
(1988), der diese Vielfaltigkeit in zu einfacher
Weise zu vier Modellen zusammenfal3t (star-
ke Umweltkontrolle, schwache Interaktion,
starke Interaktion, starke genetische Kontrol-
le) betont jedoch den bedeutsamen Punkt,
dal diese Modelle bereichsspezifisch wirksam
sind und so fur den Spracherwerb ein anderes
Zusammenspiel zwischen genetischer Vorga-
be und Lernen bedeutsam ist als fur den Er-
werb sozialer Kompetenzen oder fur das kor-
perliche Wachstum.

Obwohl die Richtung der Verdnderungen
des Genotyps durch Zufall bestimmt sein
kann (und damit keinem «h6heren» teleolo-
gischen Plan folgt), heif3t dies jedoch nicht,
daR3 alle moglichen Varianten gleich wahr-
scheinlich sind. Da die Komponenten des Sy-
stems Genotyp in Wechselwirkungen zuein-
ander stehen, wird die Zahl der realisierbaren
Veranderungen eingeschrankt und deren

Qualitat durch die Qualitat der strukturellen
Beziehungen untereinander mitbestimmt
(vgl. Wieser, 1994). Die Wirksamkeit der Um-
welteinflisse in offenen genetischen Pro-
grammen darf ebenfalls nicht als zuféllig auf-
gefal3t werden, obwohl Zufall nattrlich auch
immer eine Rolle spielt. Das Lernen ist da-
nach zu spezifizieren, inwieweit der Inhalt
des zu Lernenden genetisch festgelegt ist. So
lernen z.B. Rhesusaffen, die im Zoo aufge-
wachsen sind und nicht-angstlich auf Schlan-
gen reagierten, diese Angstlichkeit vor
Schlangen - jedoch nicht vor Hasen — durch
die Beobachtung wild aufgewachsener Rhe-
susaffen (Asendorpf, 1996). Beim Menschen
scheint dieser Rahmen gesprengt zu sein,
indem grundsétzlich beliebiges Wissen erwor-
ben und das Repertoire zusatzlich durch Inno-
vation erweitert werden kann. Allerdings sind
dabei «zentrale Tendenzen» (vgl. auch Mac-
Donald, 1988) wirksam, die den Erwerb
bestimmter Informationen zu bestimmten
Zeitpunkten der Entwicklung bei bestimmten
Individuen erleichtern («easy learning», ange-
borene Umwelt, s. v.; vgl. auch Bischof, 1996).

Offene genetische Programme garantieren
also die Anpassung an die vorgefundene Um-
welt sowie darin auftauchende Anderungen,
was durch geschlossene genetische Program-
me — also auch Vererbung erworbener Eigen-
schaften — nicht méglich wére. Entsprechend
kdnnen Informationen von Nukleinsgure in
Proteine Ubersetzt werden, aber nicht von
Proteinen (dem Phanotyp) in Nukleinsdure
(vgl. Mayr, 1994). Allerdings kdnnen maogli-
cherweise Umweltbedingungen die Genakti-
vitat beeinflussen, wie z.B. das Einhalten
einer Diat die intelligenzmindernde Wirkung
des Phenylketonurie-Gens beeinflussen kann,
zumindest, wenn sie in bestimmten Lebens-
phasen, in diesem Fall in den ersten zehn Le-
bensjahren, eingehalten wird (Asendorpf,

19 An anderer Stelle (1988, S. 84) spricht Mayr von ge-
netischen (geschlossenen) und somatischen (offenen)
Programmen (s. Mayr, 1991). Das somatische Pro-
gramm entsteht dabei wahrend der Entwicklung aus
den Anweisungen des genetischen Programmes. Die
Nomenklatur erscheint jedoch fur die entwicklungs-
psychologische Betrachtung eher irrefihrend.




1996; Burgard, 1986). Und genau hier liegt
eines der wesentlichen Probleme der Nut-
zung evolutionsbiologischer Annahmen fir
das Verstandnis entwicklungspsychologischer
Prozesse. Obwohl der individuelle Genotyp
im Zentrum evolutionsbiologischer Betrach-
tungen steht, ist dessen Verhaltenswirksam-
keit in Form zentraler Tendenzen «nur» auf
Populationsebene beobachtbar. Das heif3t, es
gilt, die zentralen Tendenzen an den indivi-
duellen Phanotyp zurtickzubinden und damit
zu Uberprufen, ob ein teleonomisches Ver-
standnis des Lebendigen ausreicht, um nur
subjektiv faRbare Phdnomene (wie z.B. geisti-
ge Eigenschaften) zu erklaren (vgl. z.B. Kum-
mer, 1994). Das Kernproblem besteht dabei
darin, teleonomisch wirkende Programme,
deren Anpassungswert nur a posteriori bewer-
tet werden kann, auf teleologische Zielvor-
stellungen zu beziehen.

Soziobiologische Vorstellungen zur Inter-
aktion von Anlage und Umwelt sind also
ebenfalls teleonomisch und stellen die
Woher- und Wozu-Frage (Selektion von und
Selektion fur). Im Gegensatz zu Piagets VVorge-
hen beginnen sie bei der Phylogenese und
damit bei ultimaten Prozessen, wobei diese
Fragestellung allerdings auf die Ontogenese
angewendet wird. Dem «Geistigen» wird
dabei zunéchst keine Sonderstellung zugebil-
ligt, sondern die gleiche Entwicklungsheuri-
stik von Selektion und Adaptation angelegt.
Dies schlieRt jedoch nicht aus, daR nicht
auch geistige Leistungen bzw. kulturelles
Handeln ohne Anbindung an eine Reproduk-
tionslogik denkbar ist (z.B. Keller, 1996). Die
empirische Uberprifung ist zudem erschwert,
da die psychologische Natur des Menschen
an vergangene Lebensumwelten angepal3t ist
(vgl. Mohr, 1994; EEA: «environment of evo-
lutionary adaptedness»).

Der geringe genetische Abstand zwischen
Menschen und Zwerg- und gewdhnlichen
Schimpansen (1,6 %, eine Tatsache, die Dia-
mond (1994) dazu veranlal3te, den Menschen
als «dritten Schimpansen» zu bezeichnen,
was immer diese quantitativ geringen Unter-
schiede qualitativ bedeuten mdgen) mufd es
erlauben, die Frage nach Ubereinstimmungen
oder Ahnlichkeiten in Anpassungsmustern
genau so ernsthaft zu stellen wie die nach
Unterschieden.
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4.3 Die Anlage-Umwelt-Thematik
aus der Sicht des potentiell
selbstreflexiven Subjektes

Da in dieser Perspektive vor allem die Entste-
hung individueller Deutungsprozesse und Re-
gelsysteme im Kontext kulturell geteilter
Deutungsmuster und Regelsysteme im Zen-
trum steht, ist es nicht verwunderlich, daR in
ihr die explizite Diskussion der klassischen
Anlage-Umwelt-Problematik fur manche Au-
toren eine relativ geringe Rolle spielt (vgl.
etwa Groeben, 1986; Boesch, 1976, 1991). Al-
lerdings gibt es in der Geschichte dieser Per-
spektive eine explizite Diskussion vor allem
des Tier-Mensch-Uberganges sowie der Spezi-
fika des Menschen, die ja gerade in seiner
«potentiellen Reflexionsfahigkeit» bestehen.
Zudem wird weder bezweifelt noch abgestrit-
ten, daf? die kognitiven und emotionalen Lei-
stungen des Menschen (seine Fahigkeit zur
Selbstreflexivitat, seine gréRere Gedachtnis-
kapazitat, seine ungleich héhere Zukunftsan-
tizipation und Antizipation langfristiger
Handlungsfolgen, ja sogar bestimmte Aspekte
der Kultur) nicht ihre Vorlaufer im Tierreich
haben, sich also aus der Phylogenie tGber einen
langen Zeitraum entwickelt haben und somit
auch Anpassungsleistungen darstellen. Son-
dern es wird bezweifelt, da’ aus der «phylo-
genetischen Kontinuitit» auch eine «episte-
mologische Kontinuitat» folgt, (vgl. Eckens-
berger, 1978), das heil3t, es wird bezweifelt,
daRl die dem Menschen eigene kognitive und
emotionale Komplexitat und vor allem die
Folgen, die diese fur das menschliche Zusam-
menleben haben, mit den gleichen Erkenntnis-
mitteln zu erfassen sind, mit denen man das
Verhalten der Tierwelt erklart.

Wir hatten bereits angedeutet, dal3 die Un-
terscheidung in kausale Verhaltenserkléarungen
und das Verstehen von Handlungsgriinden im
handlungstheoretischen Paradigma zentral
ist. Hier wird argumentiert, dal3 Kultur ein
spezifisch menschliches Phanomen ist, weil
Kultur vom Menschen hergestellt wird und
weil sie vor allem in symbolischen Bedeutungs-
systemen besteht, die so nicht auf der Ebene
der Tiere existieren. Damit tritt fur das Ver-
standnis menschlicher Aktivitaten ergdénzend
zur Naturgesetzlichkeit die kulturelle Regel,
die, auch wenn sie «funktional autonom
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wird, durch Intentionalitdt gesattigt» ist
(Eckensberger, 1993).

An anderer Stelle haben wir argumentiert
(Eckensberger, 1990, 1995), da’ die gemein-
same historische Wurzel sowohl einiger
Handlungstheorien (Boesch, 1976, 1991) als
auch der russischen Tatigkeitspsychologie
sowie deren Aufnahme und Weiterentwick-
lung in den USA (Cole, 1983; Valsiner, 1987;
Wertsch, 1979) die Handlungstheorie von
Pierre Janet ist, die dieser vor allem in den
zwanziger Jahren publiziert hat. Wir werden
uns deshalb im folgenden die ausgezeichnete
Zusammenfassung des Janetschen Werkes
durch Schwartz (1951) zunutze machen und
skizzieren, welche Vorstellungen Janet tUber
den Tier-Mensch-Ubergang hatte und wie
dieser heute unter Ruckgriff auf eine Rezep-
tion von Vygotsky wieder auflebt.

Ganz grundséatzlich rekonstruiert Janet die
Komplexitat von «Handlungstendenzen»
phylogenetisch und historiogenetisch, d.h.,
er arbeitet heraus, welche Verhaltensweisen
es bei Tieren (unterschiedlicher Komplexitét)
gibt, wo der (kontinuierliche) Ubergang zum
Menschen ist und wie sich bei ihm héhere
Formen der Handlungen (historisch) ent-
wickelt haben. Schwartz (1951, S. 60) zitiert
hier einen Satz von Janet, den er in «Angois-
se» (1928) geschrieben hat: «Die Evolution ist
nicht beendet und die menschliche Hand-
lung ist in der Vergangenheit eine Quelle von
Wundern gewesen; sie wird es auch in Zu-
kunft sein». Schlie3lich zieht auch er Paralle-
len zur Ontogenese.

Insgesamt unterscheidet Janet neun «Ebe-
nen» von Verhaltens- oder Handlungsten-
denzen, die er zu drei Gruppen gliedert: (a)
die «niederen Tendenzen», die aus den (1)
einfachen Reflexen, der (2) Stufe der perzepti-
ven oder suspensiven Verhaltensweisen, den
(3) sozio-persdnlichen sowie den (4) elemen-
tar intellektuellen Verhaltensweisen beste-
hen. (b) Er spricht von den «mittleren Hand-
lungstendenzen»; hier unterscheidet er (5)
die  unmittelbaren  Handlungen und
Glaubensfunktionen und die (6) Uberlegten
Handlungen. SchlieBlich nennt er (c) die
«héchsten Handlungstendenzen», die (7)
rational-energetischen Handlungen, die (8)
experimentellen Handlungen und die (9)
progressiven Handlungen.

Diese Gliederung ist sehr komplex, sie ist
im Detail sehr reichhaltig geschildert und
(vor dem Hintergrund der Kenntnisse seiner
Zeit) sorgfaltig belegt. Sie kann hier nicht
nachgezeichnet werden, fir uns ist jedoch
bedeutsam, daR3 Janet (1) die ersten drei Ten-
denzen fir die Tiere reserviert, die vierte auch
bei hoheren Tieren ansiedelt. Aber auch bei
den Handlungen, die nicht reflektorisch sind,
gibt es bereits ein Aufrechterhalten der Ver-
haltenstendenzen (etwa beim Jagen eines
Tieres), das die Anfange von zielgerichtetem
Verhalten représentiert, ein Phdnomen, das
spéater auch der Philosoph Searl (1978), der
sich besonders um die Analyse des Intentio-
nalitatsbegriffs verdient gemacht hat, im Zu-
sammenhang mit tierischen Verhaltenswei-
sen diskutiert. (2) unterscheidet er bereits auf
dieser Ebene (bei den sozio-persdnlichen
Handlungen) objektorientierte von sozialori-
entierten Handlungen, die spéater in Nachah-
mung, Kooperation, Hilfeleistungen mun-
den. Aus der Regulation dieser Handlungen
entwickeln sich in seiner Theorie Gefuhle
und das Bewuftsein. (3) Es ist dann die Werk-
zeugherstellung (im weitesten Sinn, Janet
nennt sie «intellektuelle Gegenstande») und
der Werkzeuggebrauch sowie die Anfange der
Sprache, die vor allem den Ubergang zur
menschlichen Handlung ausmachen (auf der
vierten Stufe, der elementar-intellektuellen
Handlungen). Die Rolle der Sprache wird
immer wesentlicher, sie wird erst von der
Handlung getrennt, dann wieder mit ihr ver-
einigt. Vor allem im Zusammenhang mit
einem wachsenden Gedachtnisumfang fuhrt
sie zum Glauben und zum Willen, es wird so
maoglich, sich Dinge, die man fur richtig
(oder fur klug) halt, vorzustellen und in An-
griff zu nehmen. Nach Janet ist es der Diskurs
mit anderen und mit sich selbst, der zur Mog-
lichkeit des eigentlichen Entscheidungsaktes
fahrt, die der unmittelbaren Té&tigkeit tGberle-
gen ist. (4) In den hdchsten Tendenzen geht
es dann (a) um die Ausfiihrung von Handlun-
gen, der Umsetzung von Entscheidungen in Tun
(hier setzt die moderne Volitionstheorie an;
vgl. Heckhausen, 1980, und Kuhl, 1994); (b)
um die systematische Analyse von Erfahrungen
(in den experimentellen Handlungen) und
(c) um die Zukunftsplanung und -gestaltung
(die auch zur Konstruktion der eigenen Iden-




titat fuhrt), die die héchsten Handlungen
(Reflexionen) des Menschen ausmachen.

Auch Vygotsky versteht die Entwicklungs-
linie vom anthropoiden Affen zum Kultur-
menschen als psychische (!) Evolution. Nach
seiner Auffassung markierte die Erfindung
und Verwendung von Werkzeugen bei den
anthropoiden Affen den Ubergang von dem
konditionierten Verhaltensrepertoire, das sei-
nerseits auf den Reflexen ful3t, zur histori-
schen, d.h. kulturellen Entwicklung (vgl.
auch Luria, 1928). Die kulturell-historische
Entwicklung wird dann ihrerseits durch die
Arbeit und die Entwicklung der Sprache ein-
geleitet, was er mit vielen ethnographischen
Belegen illustriert. In der Individualentwick-
lung des Kindes geschieht die Aneignung der
«kulturellen Werkzeuge» (z.B. Sprache) aus
den Prozessen des Wachstums und Reifens.
Die kulturellen Werkzeuge haben «Medi-
umcharakter», die einen strukturellen Wan-
del (gegentiber dem Leben der Tiere) enthal-
ten. «Anstatt seine naturlichen Funktionen
direkt auf eine spezifische Aufgabe anzuwen-
den, setzt das Kind zwischen diese Funktion
und die Aufgabe bestimmte Hilfsmittel ... als
das Medium, mit dessen Hilfe das Kind die
Aufgabe 16st.» (Luria, 1928, S. 495). Dabei ist
die Sprache ein «Werkzeug eines Werkzeugs»,
dadurch werden zwei Arten von Werkzeugen
unterschieden: Werkzeuge im eigentlichen
Sinn des Wortes und Symbole. Die Vermitt-
lung der Welt Gber Werkzeuge ist auf3erlich,
die Vermittlung durch Symbole ist nach
innen, auf das Selbst orientiert, was zu einer
«Verdoppelung der Welt» fuhrt (Luria, 1981;
s. auch Cole, in Vorb.; Cole & Engestrom,
1993, die Entwicklung unter insgesamt sechs
Ebenen diskutieren).

Es wird deutlich, dal3 im Paradigma des
potentiell selbstreflexiven Subjektes (einer
Handlungs- und Kulturpsychologie) die Frage
«Weshalb» als ein psychologisches Phéano-
men existiert, die fir die (proximate) Teleolo-
gie und «echte» Intentionalitat und Zweckge-
richtetheit, die hinter einer Handlungsregel
oder einem Deutungssystem steckt, zentral
ist. Es werden also Griinde (nicht Wirkursa-
chen) sowohl fur individuelles Handeln als
auch fur kulturelle Phdnomene gesucht. Mit
deren Hilfe versucht man, nicht nur die indi-
viduelle Handlung, sondern auch die Onto-
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genese und die Entstehung und den Wandel
der Kultur zu rekonstruieren. Deshalb hat
Eckensberger (1996) vorgeschlagen, statt von
einem «modus operandi» von einem «modus
interpretandi» zu sprechen, den es aufzu-
klaren gilt, und statt von proximaten und
ultimaten Ursachen von proximaten und
ultimaten Grunden zu sprechen. Ultimate
Grinde liegen z.B. in dem Versuch des Men-
schen, seinen Tod durch Institutionen wie
der Religion (Eckensberger, 1993) zu Uberwin-
den. Nicht zuféllig versteht auch Morin
(1973) den Tod als die «Wiege der Kultur».

5. Normative Konzepte

Bisher haben wir weitgehend deskriptiv oder
«kalten Herzens» argumentiert. Wir haben zu
zeigen versucht, dal’ es auch in der Entwick-
lungspsychologie unterschiedliche Ansatze,
unterschiedliche Interpretationsfolien gibt
und dald diese keineswegs beliebig sind, son-
dern davon abhangen, wie fruchtbar sie fur
ein bestimmtes Erkenntnisinteresse des For-
schers (der Forscherin) sind. Wir haben aber
bereits angedeutet, dal es unter dieser Per-
spektive eine klassische Wahrheitsvorstel-
lung, die am Wesen der Realitat orientiert ist,
eigentlich nicht mehr gibt (dies nennt man
die sogenannte Abbildtheorie der Wahrheit,
in der also eine Theorie die Realitdt wahr
oder falsch abbildet; vgl. dazu jedoch Mac-
Donald, 1988). Dadurch werden naturlich
soziale Prozesse in der Wissenschaft immer
wichtiger, der Wahrheitbegriff wird an den
Konsens innerhalb der «Wissenschaftlichen
Gemeinschaft» geknupft, eine Auffassung,
die bekanntlich bereits bei Kuhn (1962) im
Konzept der «disziplindren Matrix», das heif3t
die Personen, die einem jeweiligen Paradig-
ma folgen, steckte. Damit wird die Wissen-
schaft nicht nur zum groRRen Teil zu einem
«sozialen Geschéaft», sondern Wertungen,
Bewertungen der geltenden Paradigmen
spielen eine nicht unerhebliche Rolle.

Im folgenden Abschnitt werden normati-
ven Aspekte diskutiert, die in unterschiedli-
cher Weise Auswirkungen auf den Forschungs-
prozel3 haben. Einerseits betrifft dies Werthal-
tungen, die bisher in der Diskussion der Men-
schenbilder noch nicht angesprochen wurden,

45




46

Positionen, Konzepte, Modelle

andererseits sind dies ethische Uberlegungen
fur die Forschungspraxis.

5.1 Bewertende Dimensionen in
den Menschenbildern

Es gibt in den Paradigmen durchaus noch
eine tieferliegende Schicht beziglich der im-
pliziten Annahmen Uber den Menschen, die
das «anthropologische Vorverstandnis» (Her-
zog, 1984, S. 81) oder eine «hintergrindige
Voraussetzung eines Menschenbildes» (\Wel-
lek, 1976, S. 50) betreffen (vgl. auch den Be-
griff der Traditionen bei Riegel, 1972, 1973).

Dabei handelt es sich um wertende
Stellungnahmen, wie sie z.B. Revers (1962)
im Sinn hat, wenn er seinem Buch «ldeologi-
sche Horizonte der Psychologie» folgendes
Motto voranstellte: «Ist die Psychologie auch
in vielem im Recht, was sie vom Menschen
behauptet, so ist sie doch im Unrecht in dem,
was sie von ihm verschweigt.» (s.0.). Er war
sich der ideologischen Verstrickungen be-
wuldt und réat, sich folgendermal3en damit zu
befassen:

«Wonach nun mussen wir inhaltlich su-
chen, wenn wir finden wollen, wo ldeolo-
gie am Werke ist? Es ist ja nie und nir-
gends so, dal} jeder Forscher sozusagen
«ganz von vorne» anfinge. So missen wir
uns also stets fragen: Was wird in einer
Theorie alles schon geklart, als selbst-
verstandlich vorausgesetzt? ... Kommen
wir dagegen in der Diskussion dieser
«Selbstverstandlichkeiten» an die Tole-
ranzgrenze des Autors, so zeigt uns das
Malf3 an Intoleranz, in welchem Malf3e sich
unsere Diskussion gegen sein ideologi-
sches Credo versindigt hat. Dort, wo
«Selbstverstandlichkeiten» als indiskuta-
bel gelten und fur jeden Zweifel tabu
sind, handelt es sich um «ldeologie»,
ganz gleich, ob es sich dabei um «gesi-
cherte Tradition», momentan grassieren-
de Moden oder um die Vorliebe fir ge-
wohnte und vertraute Methoden usw.
handelt. In der Psychologie scheint mir
der gegenwartige Methodenstreit, bezie-
hungsweise die methodologische Ver-
wirrtheit der Psychologie die Ausgeburt

ihrer ideologischen Komplexe zu sein.»
(a.a.0.,S.17)

In einem besonderen Spannungsfeld stehen
hier das handlungstheoretische/kulturpsy-
chologische und das soziobiologische Para-
digma, auf die wir uns in der folgenden Dis-
kussion daher mit einigen Beispielen be-
schrénken mochten.

Die Frage der Sonderstellung des (Kultur-
wesen) Menschen ist offensichtlich ein sol-
cher neuralgischer Punkt. Die Frage der quan-
titativen Ahnlichkeit (Diamond, 1994) und
qualitativen Besonderheit des Menschen ge-
genuber anderen Arten wird nicht nur mit
Sachargumenten geflhrt, sondern es wird
nicht selten eine durchaus emotionale Spra-
che benutzt, und, was noch weit wichtiger
ist, es werden auf der Basis von Vorannah-
men auch evaluative Schlu3folgerungen ge-
zogen. So schreibt Diamond (1994):

«lrgendwo auf der Skala zwischen Bakte-
rien und Menschen muf festgelegt wer-
den, wo Toten zu Morden und Essen zu
Kannibalismus wird. FuUr die meisten von
uns liegt die Trennlinie zwischen dem
Menschen und allen anderen Arten. ...
Eine Trennlinie, beruhend auf unserer
hoheren Intelligenz, unseren sozialen Be-
ziehungen und unserer Fahigkeit,
Schmerz zu empfinden, wirde es
schwermachen, ein Entweder — Oder zu
rechtfertigen ...» (a.a.0., S. 43)

Zunéchst zeigt dieses Zitat, dal3 es auch fur
ihn sehr wohl einen qualitativen Unterschied
zwischen Toéten und Morden sowie zwischen
Essen und Kannibalismus gibt. Die Frage ist
also nicht, ob beim Menschen Toten als
Mord und Essen als Kannibalismus verstan-
den werden kann, sondern ob der Ubergang
zu diesen (ethisch qualifizierten) Verhaltens-
weisen ploétzlich oder kontinuierlich statt-
fand. Die Tatsache nun, daR es fir manche
Ublich ist, eine scharfe Trennlinie zwischen
den Menschen und allen Ubrigen Lebewesen
zu ziehen, nennt Diamond jedoch eine Vor-
gehensweise «voller blankem Egoismus, bar
jeden hoheren Prinzips» (S. 43).

Gerade aber auch die Soziobiologie war




Gegenstand heftiger polemischer und dabei
haufig ignoranter Attacken (vgl. «Psychologie
heute», 1989, Ausgabe Juli, S. 29-37). Eher
gemagrigt kommt Grene (1978) in einem Arti-
kel, in dem sie eine Fulle von Argumenten
gegen eine soziobiologische Interpretation
der menschlichen Kultur vorgetragen hat, zu
dem Schlul3: «requiescat in pace».

Diese emotional-wertenden Aspekte in der
Auseinandersetzung zwischen Forschern, die
unterschiedliche Menschenbilder praferieren,
enthalt die Gefahr, da bestimmte empiri-
sche Fragestellungen nicht untersucht oder
vorliegende empirische Ergebnisse nicht an-
gemessen rezipiert werden. Dafir méchten
wir einige Beispiele geben.

In der Diskussion um die Entwicklung von
Geschlechtsunterschieden ist z.B. festzustel-
len, dal3 die Rolle der Biologie (was immer im
einzelnen damit gemeint ist) zwar fur die Dif-
ferenzierung korperlicher Merkmale akzeptiert
wird — wobei auch das biologische Geschlecht
von unterschiedlich komplexen Umwelten
wesentlich beeinfluf3t wird (vgl. Pool, 1995; s.
auch Kap. V.5) —, fur psychische und Verhal-
tensunterschiede jedoch geleugnet wird, bis
hin zu der «... heute vorherrschende(n) Auf-
fassung einer eher geringen Bedeutsamkeit
von Geschlechtsunterschieden ...» (Trautner,
1994, S. 177) und der Schluf3folgerung: «Erst
wenn das biologische Geschlecht kein Kriteri-
um mehr fur Erziehungsziele und -praktiken
sein wird, ist das Thema .... UberflUssig gewor-
den.» (a.a.0., S. 189).

Hier findet sich eine interessante Orien-
tierung, die auch in anderen Zusammenhéan-
gen existiert, namlich die Orientierung an
einem moglichen Handlungsraum zu Ungun-
sten realer Handlungsbedingungen. Wie Cha-
siotis und Voland (Kap. V.5) ausfuhren, wird
in der Psychologie haufig nach dem Unter-
schied in den Fahigkeiten gefragt, also dem,
was die Geschlechter tun kénnen, und weni-
ger nach dem, was sie tatsachlich tun. Das ei-
gentliche Problem liegt hier aber in einer
(gesellschaftlich begrindeten) Konfundie-
rung von Verhaltens- und Erlebensunter-
schieden und deren Bewertung. Der (eman-
zipatorische) Anspruch der Gleichwertigkeit
kann und muf jedoch nicht durch Gleichar-
tigkeit begriindet werden (vgl. auch Bischof-
Kdhler, 1994).

Menschenbilder und Entwicklungskonzepte

Die Wirkung fruher Erfahrungen fur die
spéatere Verhaltensdifferenzierung ist ein wei-
terer Bereich, der solche Denkmuster deutlich
werden laRt. Dieser Zusammenhang betrifft
das Konzept der Entwicklungskontinuitat.
Die Sauglingszeit wird zuweilen immer noch
als der dumpfe Urzustand betrachtet, den
William Stern (1923) so lebendig beschrieb
(vgl. dazu Kaufmann-Hayoz und van
Leeuwen, 1997, Kap. 1V.1; Keller, 1997a). Ent-
sprechend wird der Einflu3 friher Erfah-
rungsmuster auf spétere geradezu als Mythos
bezeichnet (Shweder, 1979), obgleich es in
der Zwischenzeit beachtliche Evidenzen aus
der interaktiven Kleinkindforschung gibt
(vgl. z.B. Petzold, 1993, Band 1), die die Be-
deutung der frihen Interaktionsformen fur
die weitere Verhaltensdifferenzierung zeigen.

Warum aber st63t die Akzeptanz der Wir-
kung fruher Erfahrungen, also die Annahme
von Entwicklungskontinuitat (vgl. Keller,
1997a, b), auf Ablehnung? Wieder sind es
wahrscheinlich Bedingungen, die sich beson-
ders aus der Sicht eines handlungstheoreti-
schen bzw. kulturpsychologischen Paradig-
mas ergeben. Das Handlungsmodell enthalt
die Vorstellung der Kontrolle des eigenen Le-
bens generell, der Entwicklung und konkreter
Situationen speziell. Diese Annahme steht in
einem strukturellen Widerspruch zu der Vor-
stellung, dafl} spéateres Verhalten funktional
mit friherem in Verbindung steht und damit
der eigenen Kontrolle in gewissem Umfang
entzogen ist.

Ein zweiter Aspekt, der sich ebenfalls aus
dem handlungstheoretischen Menschenbild
ableiten laRt und zu mangelnder Bereit-
schaft der Akzeptanz von Entwicklungskon-
tinuitat fuhrt, betrifft das Elternverhalten.
Stellt sich responsives Elternverhalten als
relevant flr spatere Entwicklungsphasen
heraus, so ergibt sich unter der handlungs-
theoretischen Perspektive sofort eine Ver-
antwortlichkeit fur die Entwicklung der
Verhaltensmuster ihrer Kinder. Ohne auf die
komplizierte Diskussion, die hierzu notwen-
dig wére, an dieser Stelle eingehen zu
kdnnen, kann doch eine Lésung auch nicht
darin bestehen, dieser Frage einfach aus dem
Weg zu gehen. Dies ist jedoch der Grund,
daf Bischof (1996) gewissermaf3en als Ergan-
zung zum «naturalistischen Fehlschluf3»

47




48

Positionen, Konzepte, Modelle

(da? man aus empirischen Tatsachenfeststel-
lungen logisch keine normativen Konse-
quenzen ziehen kann; s. zum Uberblick
Engels, 1993) einen «moralistischen Trug-
schlu®» formuliert hat, der darin besteht,
dalR man die Naturgegebenheit eines Phano-
mens leugnet, damit keine moralischen bzw.
politischen Konsequenzen gezogen werden
miussen, dal} also (empirisch) nicht sein
kann, was (moralisch) nicht sein darf.

5.2 Ethische Uberlegungen fur die
Forschungspraxis

Die bisherige Argumentation wies auf Barrie-
ren hin, die speziell durch das selbstreflexive
Menschenmodell aufgebaut werden kénnen.
Fur die folgenden Argumente ist dieses Mo-
dell geradezu die Voraussetzung. Es existieren
in der Psychologie generell ethische Richtlini-
en flr den Umgang mit Probanden oder Ver-
suchspersonen. Fur die Entwicklungspsycho-
logie stellen sich dabei allerdings besondere
Probleme (vgl. auch Keller, 1997a). So ist z.B.
die Ubliche Forderung der informierten Ein-
willigung («informed consent») zu einer psy-
chologischen Untersuchung oder der freiwil-
ligen Teilnahme nur bedingt realisierbar.
Sauglinge und Kleinkinder sind nur einge-
schrankt informierbar und kdnnen tber ihre
Teilnahme an einer Untersuchung nicht ent-
scheiden. Auch altere Kinder entscheiden in
der Regel nicht selber Uber ihre Teilnahme
an psychologischen Untersuchungen. Diese
Entscheidungen treffen die Eltern oder in
Kooperation mit den Eltern auch Lehrer und
Erzieher. Moglicherweise ist eine Versuchsteil-
nahme auch bei alten Menschen keine unab-
hangige und frei getroffene Entscheidung, be-
sonders dann nicht, wenn sie in Altersheimen
wohnen. Dies trifft auch fur Mitglieder an-
derer Institutionen zu, wie beispielsweise
Gefangnisinsassen oder Heimbewohner. Die
freiwillige, selbstbestimmte Teilnahme betrifft
also ein generelles ethisches Problem.

Eine besondere Schwierigkeit besteht
zudem darin, daf3 es aus untersuchungstech-
nischen Grunden héaufig nicht moglich ist,
Uber die Untersuchungsabsicht tatséachlich
und umfassend zu informieren. So wird in
Untersuchungen mit Sduglingen in der Regel

das Erkenntnisinteresse fur das kindliche Ver-
halten betont; es wird aber verschwiegen,
daf z.B. der Interaktionsstil der Mutter min-
destens genauso «unter die Lupe» genommen
wird. Dies ist nicht aufrichtig, andererseits
wirde der intuitive Verhaltensablauf gestort,
wenn er solchermalRen thematisiert wurde.
Ebenso werden von Versuchsleitern, die spe-
ziell an moralischen Orientierungen der Pro-
banden interessiert sind, Untersuchungsplé-
ne erstellt, die die Probanden Uber den Sinn
der Untersuchung téduschen.

Die Motivation der Teilnahme an psycho-
logischen Untersuchungen kann in einer spe-
zifischen Bedurfnislage begriindet sein. In
frhen Interaktionsuntersuchungen sind z.B.
in etwa 10 % der Stichproben dysfunktionale
Eltern-Kind-Interaktionsmuster zu beobach-
ten (vgl. Keller, 1997a). Hinzu kommt die
Verunsicherung in bezug auf die Erfullung
impliziter Rollenerwartungen. So haben El-
tern mit Sicherheit Vorstellungen dariber,
was sozial angemessenes Verhalten ihres
Babys ist und moéchten dieses unbedingt
auch gegen Zustand oder Befindlichkeit des
Sauglings demonstrieren oder durchsetzen (z.
B. Lacheln, Anschauen). Das Wohl des Kin-
des wird zweitrangig, mide Kinder werden
wachgehalten, unlustige Kinder zu ungelieb-
ten Aufgaben gedréngt. Je weniger die Saug-
linge auf die Anforderungen eingehen, desto
groRer wird unter Umstdnden der innere
Druck der Mitter, daB das Kind «versagt»
und damit die Inkompetenz der Mutter de-
monstriert. Dies trifft besonders fur solche Si-
tuationen zu, in denen die Beziehung selbst
thematisiert wird, z.B. in Interaktionssitua-
tionen wie dem «Fremde Situation»-Test (vgl.
Keller, 1997a, b), aber auch in Lernsituatio-
nen wie z.B. Entwicklungstests, bei denen
erst das mehrmalige Versagen des Kindes ein
Kriterium fur den Abbruch ist. Im Grunde
werden in diesen Untersuchungen Sauglinge
absichtlich unangenehmen Erfahrungen aus-
gesetzt. Sie werden von der Mutter in fremder
Umgebung getrennt («Fremde Situation»), ihr
Aufmerksamkeitsfokus wird auf standig
wechselnde Situationen ausgerichtet (Ent-
wicklungstests), sie werden pldtzlich mit
angstausldésenden Reizen konfrontiert (Erfas-
sung des Temperaments). Alles dies beruht
auf der expliziten Annahme, daR diese Erfah-




rungen (a) alltaglich, und damit nicht schad-
lich seien und (b) auRRer kurzfristigen Irrita-
tionen (die man ja messen oder erfassen
mdchte) keine langerfristigen Auswirkungen
haben. Diese Annahmen sind im Grunde er-
staunlich, da solche Eingriffe ja gerade auch
in solchen Theorietraditionen stehen, die be-
sonders die Wirksamkeit fruher Erfahrungen
postulieren (z.B. «Attachment»-Forschung).
Das in der Methode implizierte Menschen-
bzw. Entwicklungsmodell steht daher offen-
sichtlich im Widerspruch zu den - expliziten
— theoretischen Grundannahmen.

Die psychische Belastung, die auf Eltern
wie auf Kinder ausgeiibt wird, muf reflektiert
werden und maoglicherweise in eine geeignete
Nachbetreuung minden. Der Grundsatz der
Nichteinmischung in familidre Angelegenhei-
ten ist sorgféltig gegen die vermuteten Risi-
kofaktoren abzuwégen.

In diesen Zusammenhang gehdren auch
Fragen des Datenschutzes. Nattrlich muf3
die Anonymitéat einer Versuchsteilnahme ga-
rantiert sein, und Psychologen unterliegen
selbstverstandlich auch in Forschungszu-
sammenhé&ngen der Schweigepflicht. Es gibt
allerdings viele Situationen, wo dies nicht
eingehalten werden kann, namlich immer
dann, wenn personliche Materialien doku-
mentiert werden. Dies betrifft in erster Linie
Foto- und Filmmaterial. Obwohl die Eltern
hier natidrlich eine schriftliche Einwilligung
geben mdussen, ist nicht abzuschatzen, ob
die spatere Kenntnisnahme solcher frihen
offentlichen Dokumente immer erfreulich
ist. In besonderem Mal3e trifft dies auch auf
Tagebuchinformationen zu, wobei die Dar-
stellung der Entwicklungsverlaufe der drei
Kinder des Ehepaares Stern durch diese ein
extremes Beispiel einer reichen, aber mogli-
cherweise belastenden Dokumentation dar-
stellt. Vermutlich kommt es nicht von unge-
fahr, daR der Sohn spéater einen anderen
Namen angenommen hat (vgl. auch Kap.
111.2).

SchlieBlich stellt sich auch die Frage, was
die «Versuchspersonen» von der Teilnahme
an einer Untersuchung haben. Die Untersu-
chung der Entwicklung des Menschen ist
nicht ohne die vertrauensvolle Kooperation
mit Menschen, die Uber sich berichten, sich
beobachten lassen und zeigen, wie sie auf be-
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stimmte Situationen reagieren, mdoglich. Um
dieser Wertschatzung einen, wenngleich zu-
meist eher symbolischen Ausdruck zu verlei-
hen, hat sich die Bezahlung von Versuchsper-
sonen eingebulrgert. Abgesehen davon, daR
die Bezahlung von Informationen auf ihren
Inhalt zuriickwirken kann, ist dabei ein gene-
relles ethisches Problem angesprochen, das
den sozialen Umgang von Menschen mitein-
ander betrifft.

6. Zur Integration oder
Synthese der Sichtweisen
in der Psychologie

Immer wieder wird in der Wissenschaft das
«dualistische» Denken beklagt und nicht sel-
ten vermutet, daf} die Pravalenz dieses Den-
kens daran liegt, da3 das menschliche Gehirn
auf Dichotomisierungen geradezu program-
miert ist (van den Berghe, 1978). Die konzep-
tionellen Unterscheidungen zwischen Natur
und Kultur, zwischen Anlage und Umwelt
gehoren zu diesen Dichotomien. Nichts liegt
deshalb naher als der Versuch, diese «splits»
zu Uberwinden. Aber so plausibel die Diagno-
se und die Zielvorgabe auch sein mag, so
schwierig scheint ihre Umsetzung. Das sieht
man an der Schwache und Unvollkommen-
heit an sich plausibler und kreativer Meta-
phern in diesem Bereich. So benutzt Overton
(in Vorb.) das Bild des Malers Escher, in dem
sich zwei Hande gegenseitig malen (so wie
sich Natur und Kultur gegenseitig beeinflus-
sen), van den Berghe (1978) vergleicht die
Frage nach der Bedeutung von Anlage und
Umwelt mit der Frage, was wichtiger fur die
Bestimmung des Wesens einer Miinze sei:
Kopf oder Zahl. So plausibel diese Metaphern
auf den ersten Blick sind, so unbefriedigend
lassen sie den Betrachter auf den zweiten
Blick, denn sie suggerieren entweder eine
Identitat der Prozesse (beide Hénde zeich-
nen), oder sie sind einfach defizitar, denn im
Falle der Mlnze ist es ja tatsdchlich die Zahl,
die ihren Wert zuverléssig bestimmt.

Auch die Frage des Zusammenhangs zwi-
schen phylogenetischer und kultureller Ent-
wicklung ist bisher unserer Auffassung nach
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nicht zufriedenstellend konzeptionalisiert.
Am verbreitesten ist die Annahme der «Ko-
Evolution» von Natur und Kultur, die sich je-
doch aufgrund unterschiedlicher Entwick-
lungsgeschwindigkeiten immer weiter aus-
einanderentwickeln. So sind analog zu den
Genen Meme, wie z.B. Melodien oder Klei-
dermoden, definiert worden, die als kulturel-
le Einheiten von Generation zu Generation
weitergegeben werden. Der Soziobiologie Ba-
rash (1977) vertritt dagegen die Ansicht, dafl3
die Kultur sich eher nach Prinzipen ent-
wickelt, die Lamarck (1802) auch fur die Evo-
lution der Natur annahm, dalR namlich auch
erworbene Eigenschaften «vererbt» (hier: wei-
tergegeben) werden, die Evolution der Natur
aber eher nach Darwinschen Prinzipien ab-
l1auft.

SchlieRlich ist die Frage des Ubergangs von
kulturellen Vorformen bei Tieren zu den kul-
turellen Errungenschaften des Menschen zu
spezifizieren. Wenngleich es unbestreitbar ist,
dal3 der Mensch ganz besondere Formen der
Kultur entwickelt hat, ist doch auch, wie be-
reits betont, nicht zu leugnen, dal3 es Vorlau-
fer von kulturellen Errungenschaften bei den
verschiedensten Arten gibt (z.B. haben ost-
afrikanische Schimpansen Nahrungs- bzw.
Erndhrungstraditionen, die durch Beobach-
tungslernen weitergegeben werden; unter-
schiedlicher Werkzeuggebrauch wurde bei be-
nachbarten Schimpansengruppen in Zentral-
und Ostafrika beobachtet; Boesch, 1991; Dia-
mond, 1994; vgl. auch Keller, 1996). Kohler
(1921) berichtete bereits ein Beispiel fur sol-
che F&higkeiten. Ihm gelang es nicht, der
Schimpansin Chica das Ineinanderstecken
von zwei Stdcken beizubringen, um eine Ba-
nane zu erreichen. Er forderte den Schimpan-
sen Sultan auf, der die Szene beobachtete, an
seine Stelle zu treten. Sultan nahm Chicas
Perspektive ein, indem er ihr half, die Frucht
zu erreichen und verspeiste sie nicht etwa
selbst. Ebenso zeigen Untersuchungen, die
mit Schimpansen zum Spiegelverhalten
durchgefuhrt wurden (Gallup, 1977), daf? bei
diesen Tieren auch Ansétze zu selbstreflexi-
ven Prozessen existieren. Und schlie3lich
konnten Premack und Premack (1983) nach-
weisen, dald Schimpansen sogar Uber relativ
differenzierte «soziale Kognitionen» verfi-
gen, sich in «Ziele» anderer Schimpansen

hineinzuversetzen, ja sogar geschickt tau-
schen konnen.?° Einen tatsachlichen Unter-
schied gibt es nach der gegenwartigen For-
schung auch vor allem hinsichtlich der Sym-
bolféahigkeit des Menschen. Bereits diese we-
nigen Beispiele zeigen, dal es fur viele beim
Menschen so prominente Leistungen durch-
aus Vorlaufer im Tierreich gibt, dal3 der
Mensch also, wie alle anderen Arten auch, in
gewisser Hinsicht gleich mit anderen Arten,
aber auch anders als andere Arten ist. Ist diese
Andersartigkeit aber nun ausschlie3lich ein
Produkt der Symbolfahigkeit und der erheb-
lich differenzierteren Reflexionsféahigkeit des
Menschen und seiner (subjektiven) Willens-
freiheit, oder folgt sie nicht doch zuweilen
auch einem biologischen Imperativ? In
jedem Fall muf3 es moglich sein, diese Frage
zu stellen und sie empirisch zu untersuchen.
Nach unserer Auffassung steht fur die Ent-
wicklungspsychologie die Aufgabe an, die
drei von uns unterschiedenen Perspektiven
und die in ihnen abgebildeten Spannungs-
verhaltnisse zu Uberwinden. Das kann nicht
aus den Einzelperspektiven geschehen, in
denen die anderen jeweils aufgehen, sondern
dazu mul eine Ubergeordnete Position einge-
nommen werden. Wir werden uns bei unse-
rem Strukturierungsvorschlag an einer Dis-
kussion von Eckensberger (1996) orientieren,
wobei wir diese Aufgabe hier nur programma-
tisch benennen kénnen (vgl. Abb. 10).
Abbildung 10 enthalt die wesentlichen Be-
stimmungsstiicke, an denen eine solche inte-
grative Theorie ansetzen mufte: Es geht
darum, das duferst schwierige Wechselspiel
zwischen naturgesetzlichen Prozessen und
kulturellen Regeln, die sich in den menschli-
chen Tatigkeiten mischen, aufzuklaren, das
heil3t, es mussen (1) einerseits die «Wozu-
Frage», andererseits die «Weshalb-Frage» un-
tersucht und aufeinander bezogen werden.
(2) Es muf die Beziehung zwischen genotypi-
schen Variationen und interpretativen Deu-
tungsmustern analysiert werden, das heil3t,

20 Interessanterweise haben diese bei Tieren durchge-
flhrten Untersuchungen einen immensen EinfluR auf
die Kleinkindforschung gehabt, sie kédnnen als Ur-
sprung der «Theory of mind»-Forschung bei Kleinkin-
dern gelten.
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Wozu?
Adaption ultimate
SPEZIES Genpool Phylogenese  jgachen
tischi selektiver
Weitergabe Naturgesetze Selek
INDIVIDUUM Genotype Phénotyp (Verhalten) natirliche Umwelt  Ontogenese 5:1:2?122
. d di
Wie? modis interpretandi
INDIVIDUUM Interpretation menschl. Handlung ¢ - kultirliche Umwelt Ontogenese  proximate
Intention T Grilnde
mxrgabe Rekonstruktion kulturelle Regeln Mddlichkeiten
Erziehung uitui g Grenzen
geteilte ' Kokonstruktion Geschichte ufimate
KULTUR Bedeutungssysteme Grinde

Weshalb?

Abbildung 10: Vorschlag einer Integration der Perspektiven

dafl? nach wie vor der alten «Wie-Frage» Auf-
merksamkeit gewidmet werden muf3. Hierzu
mul3 nicht nur der «modus operandi», son-
dern auch der «modus interpretandi» expli-
ziert werden. (3) Starker als bisher mussen so-
wohl ultimate als auch proximate Prozesse
untersucht und aufeinander bezogen werden;
es sollte hier sogar zwischen (ultimaten wie
proximaten) Ursachen und Griinden unter-
schieden werden. Erst ein solcher Ansatz wird
es moglich machen, wirklich die Ontogenese,

Phylogenese und Geschichte aufeinander zu
beziehen. Dabei kann erwartet werden, daRR
der Eindruck der Ansammlung einer «Masse
des Pseudowissens» (Koch, 1973), das aus der
Ubersetzung von Alltagswissen in eine an-
spruchsvollere, das heil3t «wissenschaftliche»
Sprache besteht, der sich bei der Lekture vie-
ler entwicklungspsychologischer Arbeiten un-
weigerlich einstellt, durch substantiellere Er-
kenntnisse ersetzt werden kann.
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1. Einige systematische
Uberlegungen

1.1 Einleitung

«Jeder ernsthafte Versuch, menschliches Ver-
halten und Erleben zu analysieren, sollte ei-
nerseits eine entwicklungspsychologische
Tiefendimension und andererseits eine kul-
turvergleichende Breitendimension haben»
(Heron & Kroeger, 1981, S. 1). In Kapitel 1.1
haben wir diesem Credo folgend besonders
die Entwicklungsdimension behandelt. In
diesem Kapitel mdchten wir die Betrachtung
der kulturellen Dimension in den Vorder-
grund stellen. Dabei gehen wir allerdings
Uber die Forderung einer kulturvergleichen-
den Breitendimension hinaus, weil wir die
Analyse der Kultur als organisiertem System
von Kontexten als grundsatzlich notwendig
fur das Verstandnis psychologischer Prozesse
erachten.

Die AuRerung von Heron und Kroeger
(1981) ist aulRerst plausibel, und sie wird im
Grunde wohl durch das Selbstverstandnis der
Entwicklungspsychologie wie das der kultur-
vergleichenden Psychologie getragen. So ist
die Variation soziokultureller Bedingungen
expliziter Bestandteil klassischer Definitio-
nen, wenn Entwicklung z.B. als Analyse on-
togenetischer Veranderungen psychischer Di-
mensionen (oder Systeme) als Funktion von
a) deren Ausgangslage, b) erblichen Bedin-
gungen und c¢) gegenwartigen und vergange-
nen Erfahrungen begriffen wird (z.B. Baltes &
Willis, 1977; Montada, 1979; vgl. dazu Kap.
1.1). Damit ist evident, dal3 sich fur die Ent-
wicklungspsychologie der Kulturvergleich als
explizite Forschungsstrategie ergibt. Auf die-
sen Sachverhalten hat Anastasi bereits 1958
hingewiesen, als sie feststellte: «Die den Tier-
forschungen entsprechenden Untersuchun-
gen beim Menschen finden sich in der ver-
gleichenden Erforschung der Kindererzie-
hungspraktiken in verschiedenen Kulturen
und Subkulturen (zit. nach dt. Ubersetzung,
1972).

Umgekehrt ist der explizite Bezug auf Ver-
anderung und Entwicklung auch in den Zie-
len der kulturvergleichenden Psychologie
enthalten, wenn es um die Prufung «psychi-

scher Funktionen in der Zeit» geht (vgl. Berry
& Dasen, 1974; Brislin, Lonner & Thorndike,
1972; Berry, 1976; Eckensberger, 1970, 1983).
Um so erstaunlicher ist es, daf3 weder in der
Entwicklungspsychologie der Kulturvergleich
noch im Kulturvergleich eine entwicklungs-
psychologische Orientierung die Regel ist
(vgl. auch Jahoda, 1980). Zum Beispiel wird
erst in der dritten Auflage des Lehrbuches
Entwicklungspsychologie von Oerter und
Montada (1995) der Kulturvergleich systema-
tischer bertcksichtigt. Und auch im Kultur-
vergleich hinkt der Anspruch hinter der Rea-
litdt her, wenn wir die kulturvergleichende
Forschungspraxis betrachten (vgl. z.B. Kon-
greBbande der «International Association of
Cross-Cultural Psychology» und die Zeitschrift
«Journal of Cross-Cultural Psychology»).

Ein Grund fur die lange existierende ge-
genseitige Abstinenz kdnnte u.a. in der syste-
matischen Problematik liegen, daR der Kul-
turvergleich einerseits nur eine Strategie bzw.
Methode darstellt, andererseits sich aber ein
eigenstandiges Wissensgebdude entwickelte,
so dal3 heute wohl eher von einem eigenstén-
digen Fach im Facherkanon der Psychologie
ausgegangen werden mufl als von einer
bloRen Methode. In diesem Kapitel mdchten
wir daher zunéchst den Versuch machen,
Kultur und Entwicklung systematisch aufein-
ander zu beziehen. Vereinfacht kann man
drei wesentliche Ansatze unterscheiden, die
in gewissem Sinn auch historisch aufeinan-
der folgende Schwerpunkte repréasentieren.

1.1.1 Kultur oder kulturelle Bedingungen
als unabhéangige Variablen

Hierbei handelt es sich um den klassischen
Ansatz des Kulturvergleichs. In ihm wird Kul-
tur (oder besser einzelne «kulturelle Bedingun-
gen») als unabhéangige Variablen verstanden,
deren «Einflu» auf die Entwicklung psychi-
scher Merkmale abzuschétzen ist (Strodtbeck,
1964; Berry, 1980; Whiting, 1954). Ein klassi-
sches Beispiel fur diesen Ansatz ist die Studie
von Segall, Campbell und Herskovits (1966),
die den «EinfluR» der Erfahrung von Raum-
tiefe und Winkelhaufigkeit in der Umwelt auf
die Anfalligkeit fur optische Tauschungen
untersuchten. Diese Arbeiten folgen einer




klassischen experimentellen Logik: Man geht
von einem Phdnomen aus (Tauschungsanfal-
ligkeit), Uberlegt sich EinfluRbedingungen
(Raumtiefe/Winkelhaufigkeit), sucht gezielt
kulturelle Gruppen auf, die sich in diesen Be-
dingungen unterscheiden und wo mogliche
andere systematische Bedingungen, die mit
den «experimentellen Variablen» korrelieren
kénnten (fremdvarianzproduzierende Bedin-
gungen), kontrolliert werden kdnnen (s.
Eckensberger, 1970, 1973). Solche Untersu-
chungen kann man als «Differenzierungsstu-
dien» bezeichnen.

Allerdings wird in der Forschungsrealitat
eher wenig Muhe aufgewendet, die «kulturel-
len Bedingungen», deren EinflulR man unter-
suchen will, substantiell zu bestimmen. In
einer Untersuchung von Ichiyama, McQuarrie
und Ching (1996) wird z.B. der Einflul3 der
US-amerikanischen Kultur auf eine ethnische
Minoritat (ndmlich hawaiianische Studenten)
durch die reine Aufenthaltsdauer auf dem US-
amerikanischen Festland operationalisiert.

1.1.2 Kultur als «Storvariable»

Geradezu komplementér zu diesem quasiex-
perimentellen Ansatz der Differenzierungs-
studien ist derjenige der Generalisierungsstu-
dien (Eckensberger, 1990). Diese zielen nicht
auf die Analyse von kulturellen EinfluRbedin-
gungen ab, sondern auf die Prtifung der Un-
abhangigkeit psychischer Phanomene und
Prozesse von kulturellen Bedingungen, also
auf die Uberpriifung ihrer Universalitat. Hier-
zu zéhlen frihe Arbeiten aus der Piaget- und
Kohlberg-Tradition, in denen das Postulat der
als universell angenommenen Entwicklungs-
logik kognitiver und ethischer Entwicklungs-
stufen Uberpriuft wurde (z.B. Dasen, 1972).
Aber auch frihe Arbeiten, die die transkultu-
relle Gultigkeit des Bindungsphdnomens in
der Bowlby-Ainsworth-Tradition untersuch-
ten (vgl. Themenheft «Human Develop-
ment», 1991, 33/1), sind hier anzusiedeln. In
diesen Ansétzen spielt das Kulturkonzept also
gerade keine erklarende (varianzaufklarende)
Funktion, es geht vielmehr darum, die «kul-
turellen Schichten» um ein psychologisches
Ph&nomen herum aufzul®sen, bis es selbst als
kulturunabhéangige Universalie Ubrig bleibt

Kultur und Entwicklung

(«peeling the onion called culture»; Poortin-
ga, Van de Vijver & Van de Koppel, 1987).

1.1.3 Kultur als genuin psychisches
Ph&nomen

So wie die Differenzierungsstudien auch
ohne Annahmen uUber universelle Prozesse
nicht auskamen, so fihrten auch die Genera-
lisierungsstudien zu einer kulturspezifischen
Variation der als universell postulierten ko-
gnitiven und affektiven Prozesse.

Zunehmend wurde deshalb erkannt, daR
Kultur weder den logischen Status einer un-
abhangigen Variable haben kann (Valsiner,
1987) noch den einer «quantité négligeable»,
sondern genuiner Teil psychologischer Pha-
nomene und damit untrennbarer Bestandteil
der menschlichen Psyche ist (s. Kap. 1.1). So
wurde in der Anthropologie erkannt, dal3 die
Kultur «in den Kdpfen der Menschen» exi-
stiert (D’Andrade, 1984), und in der Psycho-
logie wurde eine «culture inclusive»-Psycho-
logie (Valsiner & Lawrence, 1996), d.h. eine
Kulturpsychologie konzipiert (Boesch, 1980;
Cole & Scribner, 1974; Eckensberger, 1983;
Shweder, 1990), in der postuliert wird, dal3
psychische Phanomene ohne die Analyse
ihres kulturellen Kontextes und ihrer kultu-
rellen Bedeutung gar nicht verstehbar sind (s.
Kap. 1.1). Diese Position fuhrt nicht mehr
zwingend zum Kulturvergleich, sondern sie
analysiert jedes Phdnomen im kulturellen
Kontext. Sie schlie3t allerdings den Vergleich
von Kontexten nicht aus, ganz im Gegenteil,
letztlich wird die Frage nach der Wechselwir-
kung zwischen psychischen Ph&nomenen,
ihren Entwicklungsmustern und dem kultu-
rellen Kontext zur generellen Fragestellung
der Psychologie.

In gewissem Sinn zeigt jedoch auch diese
spate Entwicklung erneut die Ausgrenzung
einer kulturvergleichenden Psychologie aus
den Ubrigen Stromungen des Faches, wo
einer 6kologischen Orientierung seit Bronfen-
brenner (1977) und McCall (1977) in der Ent-
wicklungspsychologie, aber auch durch die
Entstehung einer dkologischen und Umwelt-
psychologie der Betrachtung von Verhalten
im nattrlichen (Alltags-)Kontext zunehmend
mehr Beachtung geschenkt wurde.
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Diese Sichtweisen fihren notwendigerwei-
se auch zu einer ndheren Beschéaftigung mit
dem Geltungsanspruch der westlichen Psy-
chologie, der sich z.B. in AuRerungen wie der
von Bassa (1978), daf in der psychischen
Entwicklung des indischen Kindes die klassi-
schen Entwicklungsstufen nicht vorhanden
seien, widerspiegelt. Besonders der indische
Psychologe Durganand Sinha hat sich zum
Sprecher einer «Indigenization» der Psycho-
logie gemacht (z.B. 1986, 1996). Inzwischen
sind verschiedene Entwurfe einer solcher
«einheimischen» Psychologie («indigenous
psychologies») vorgelegt worden (z.B. Nsa-
menang, 1992, fur Westafrika; Yang, 1997,
fur China; Enriquez, 1993, fur die Philippi-
nen).

In dieser Auffassung steckt allerdings
durchaus die Gefahr einer Vermischung ver-
schiedener ontologischer Ebenen, was immer
wieder zu den in Kapitel 1.1 ausgefiihrten
Dichotomisierungen beigetragen hat. Um
diese zu vermeiden, mdchten wir die Frage
nach dem grundsétzlichen Entstehen von
Kultur und der Problemstellung des ontoge-
netischen Erwerbs der Kultur sowie der Inter-
aktion zwischen kulturellen und biologi-
schen Mechanismen beim heutigen Men-
schen trennen.

1.2 Das Entstehen von Kultur

Die Frage nach dem Entstehen von Kultur
mufd unausweichlich von den Lebensbedin-
gungen der frihen Menschheitsgeschichte
ausgehen. Es ist wahrscheinlich, dafl3 sich
zunachst kleine Gruppen bildeten, die durch
kooperative Beziehungen gekennzeichnet
sein muf3ten, um gegen aulRere Feinde beste-
hen zu kénnen und die Grundlagen der Le-
benserhaltung zu maximieren. Der erste
Schritt der kulturellen Entwicklung muf3
demnach in der Emergenz sozialer Kommu-
nikations- und Regelsysteme bestanden
haben, das heil3t, «... die geteilten Merkmale
von Kultur ... [sind, Amn. der Autoren] das
Ergebnis miteinander verhandelnder Indivi-
duen.» (Tooby & Cosmides, 1989, S. 41
[Ubersetzung der Autoren])

Die Moglichkeit der Entwicklung sozialer
Kooperationsbeziehungen auf der Grundlage

einer «allgemeinen menschlichen Kapazitat
fur kulturelles Lernen» (vgl. Tomasello,
Kruger & Ratner, 1993; s. dazu auch Chasiotis
& Keller, 1993a) wird je nach biotkologi-
schem Kontext zu unterschiedlichen Erschei-
nungsmustern, also kultureller Vielfalt ge-
fahrt haben. In diesem Sinne kann z.B. auch
Berrys okokulturelles Modell (1969) verstan-
den werden, in dem kulturelle Erscheinungs-
formen (Erziehungsstile und unterschiedliche
Differenzierungsleistungen), die durch spezi-
fische 6kologische Bedingungen oder kontex-
tuelle Parameter (von klimatischen Faktoren
bis zur Vegetation) in einem «moderaten De-
terminismus» vorgegeben sind (vgl. auch Bar-
kow, Cosmides & Tooby, 1992), als Antwor-
ten auf Problemstellungen aufgefal3t werden.
Auch Kulturpsychologen im engeren Sinne
wie Cole oder Shweder gehen von dem uni-
versellen artspezifischen Merkmal von Homo
sapiens aus, kulturell organisierte Umwelten
zu schaffen und in ihnen zu leben, ohne
dabei jedoch auf 6kophysikalische Problem-
stellungen Bezug zu nehmen, wobei be-
stimmte Kulturen jeweils spezifische Ausfor-
mungen dieser Fahigkeit reprasentieren (vgl.
Cole, 1992, S. 731; oder Shweder, 1995: «one
mind, many mentalities»).

Die Frage, nach welchen Gesichtspunkten
die kulturgeschichtliche Weiterentwicklung
dieser Problemldsungen dann erfolgte, bis
hin zu der Frage, ob auch die Psychologie des
modernen Menschen biogenetischen Impera-
tiven folgt, ist Gegenstand kontroverser Dis-
kussionen (vgl. dazu auch Kap. 1.1). Berry
(1969) hat z.B. sein Modell ausdrucklich auf
subsistenz-wirtschaftlich organisierte Systeme
eingeschrankt; Tooby und Cosmides (1992)
auRern sogar grundlegende Zweifel, ob evo-
lutionsbiologische Uberlegungen in bezug
auf Anpassungsmuster fur den modernen
Menschen uberhaupt Geltung besitzen kon-
nen. Allerdings ist die Skepsis gegenuber der
Anwendbarkeit biologischer Modelle auf den
Menschen offenbar abhangig vom Gegen-
standsbereich, mit dem man sich beschaftigt.

So werden besonders im Kontext friher
Sozialisationsmuster kulturelle Wertsysteme
weit selbstverstandlicher als Konsequenzen
von Anpassungsprozessen an kontextuelle Er-
fordernisse diskutiert. Danach sind Kinderer-
ziehungspraktiken Reaktionen auf Anforde-




rungen der physischen (und sozialen) Um-
welt, die das Uberleben in einem bestimmten
Kontext sichern sollen. Diese werden dann in
Form von Uberzeugungs- und Wertsystemen
gerechtfertigt, durch die ihre Einhaltung kon-
trolliert werden soll (Minturn & Lambert,
1964; vgl. auch Keller, 1996). Entsprechend
formuliert Kumar (1993): «... Uberzeugungen
und Werte fuhren nicht zu Praktiken, son-
dern Praktiken erfordern bestimmte Uberzeu-
gungen» (S. 75 [Ubersetzung der Autoren]).
Es bleibt jedoch festzuhalten, daR fur das
Entstehen von Kultur die Regulation sozialer
Beziehungen zentral gewesen sein mulf3,
wobei es unterschiedliche Varianten in Ab-
hangigkeit unterschiedlicher ©6kologischer
Problemstellungen gegeben haben wird.
Damit wird die Konzeption sozialer Bezie-
hungen und der zugrundeliegenden Regeln
zu einer zentralen Dimension kultureller Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede.

1.3 Kultur und Konzepte sozialer
Beziehungen

Die Konzeption sozialer Beziehungen wird
in der kulturvergleichenden Psychologie
hauptsachlich daran festgemacht, ob von
einer primar selbstbezogenen oder einer auf
andere bezogenen sozialen Orientierung aus-
gegangen werden kann. Unter verschiedenen
Konzeptionen hat die Unterscheidung in in-
dividualistische versus kollektivistische Kul-
turen besondere Prominenz erlangt (Triandis,
1995; Hui & Triandis, 1986). Obwohl Triandis,
Leung, Villareal und Clark (1985) vorgeschla-
gen haben, die Begriffe «Individualismus»
und «Kollektivismus» nur auf nationalem
Niveau zu verwenden und fur individuelle
Orientierungen ideozentrisch («ideocentric»)
und allozentrisch («allocentric») einzusetzen,
werden diese jedoch auch individuumsspe-
zifisch verwendet (vgl. auch «independent/
interdependent self», Markus & Kitayama,
1991). In jedem Fall handelt es sich um ein
«high level psychological concept» (Fijneman
et al., 1996, S. 383) mit einer ungemein
grofRen, empirisch kaum einlésbaren Reich-
weite. Eine problemangemessene Behand-
lung der theoretisch-analytischen wie empi-
rischen Arbeiten dieser Dichotomie ist im
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gegenwadrtigen Kontext vollig ausgeschlossen,
denn sie ist ebenso intensiv protegiert wie
kritisiert worden.

Individualismus ist charakterisiert als Beto-
nung individueller Bedurfnisse, Interessen,
Ziele und daraus entstehender Konkurrenz
(Leung & Bond, 1989; Werte-Unabhéangigkeit
und Selbstgenugsamkeit («self-sufficiency»):
Hui & Triandis, 1986; Denken in Termini des
Ichs: Hofstede, 1980; die Pravalenz individu-
eller gegentiber kollektiver Interessen: Sinha
& Verma, 1987).

Kollektivismus ist dagegen charakterisiert
durch Verhalten, das an den sozialen Nor-
men ausgerichtet ist, diese sind haufig darauf
ausgelegt, soziale Harmonie unter den Grup-
penmitgliedern zu erhalten, die knappe Res-
sourcen teilen, ihre Standpunkte zu tolerie-
ren und Konflikte zu minimieren (Sinha &
Verma, 1987; Denken in Termini des Wir:
Hofstede, 1980; Bereitschaft, eigene flr kol-
lektive Interessen zu opfern: Leung & Bond,
1989; Triandis, Bontempo, Villareal, Asai &
Lucca, 1988).

Diese Dichotomie soll «Ausdruck» tief ver-
wurzelter Werte und Normen einer Kultur
sein (vgl. Triandis, 1995; Hofstede, 1980; Hui
& Triandis, 1986). Sie soll insbesondere west-
liche von nicht-westlichen Kulturen unter-
scheiden, und sie wird in unzédhligen Unter-
suchungen zur ex post-Erklarung von Daten
aus verschiedenen Kulturen herangezogen
oder als a priori-Unterscheidung ganzer kul-
tureller Gruppen verwendet.

Obwohl dieser Dichotomie eine intuitive
Validitat nicht abzusprechen ist, ist doch
auch als sicher anzunehmen, daf3 die indivi-
dualistischen ebenso wie die kollektivisti-
schen Charakterisierungen zur allgemeinen
psychologischen Architektur und damit zum
Repertoire aller Menschen gehdéren. Proble-
matisch ist, dal3 weder der logische noch
konzeptuelle, noch psychologische oder em-
pirische Status dieser Dimension befriedigend
geklart ist (vgl. Berry, Poortinga, Segall &
Dasen, 1992). Dies mag durch einige proble-
matische Aspekte verdeutlicht werden.

a) Handelt es sich bei der definierten Dicho-
tomie um eine bipolare kontinuierliche
Variable, deren Endpunkte Individualis-
mus und Kollektivismus sich gegenseitig
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b)

d)

ausschlieBen (Schwartz, 1990)? Oder sind
es voneinander unabhéngige Dimensio-
nen (dafir sprechen Ergebnisse von Trian-
dis et al.,, 1986)? Und kdnnen diese
gleichzeitig (in unterschiedlichen Misch-
formen) bei einem Individuum vorhan-
den sein (dafur sprechen Ergebnisse von
Kashima, 1987, Kagitcibaci, 1987)? Heil3t
das, daR es einen dem androgynen Typus
der Geschlechtsidentitétsforschung (vgl.
Bem, 1982; s. dazu auch Keller, 1978)
adhnlich konzipierten soziogynen Typus
gibt, der gleichermalf3en individualistische
wie kollektivistische Tendenzen aufweist?
Zudem ist die Konzeption der Dichotomie
merkwirdig inkonsistent, wenn fur die
Definition des Kollektivismus und des In-
dividualismus jeweils vollig unterschiedli-
che Komponenten herangezogen werden,
z.B. fur den Kollektivismus das Teilen
knapper Ressourcen, fur den Individualis-
mus jedoch die Betonung abstrakter Prin-
zipien.

Handelt es sich am Ende selbst um ein
entwicklungspsychologisches Konzept?
SchlieR3lich gibt es entwicklungspsycholo-
gische «Persdnlichkeitstheorien», wie
etwa diejenige von Kegan (1982), deren
Grundprinzip gerade in einem Wechsel
von eher autonomen und relationalen so-
zialen Orientierungen auf unterschiedli-
chen Entwicklungsniveaus besteht. Indi-
viduellere oder kollektivere soziale Orien-
tierungen sind also offenbar in bestimm-
ten Lebensabschnitten unterschiedlich
funktional.

Daran schlief3t sich die Frage der intra-
psychischen Dynamik an, die eine jeweils
situative Verrechnung der Komponenten
steuert. Geschieht dies im Sinne einer Per-
sonlichkeitsdimension oder eines kultur-
spezifischen Verhaltensregulativs, und zu
welchen althergebrachten psychologi-
schen Variablen steht diese Dichotomie in
Beziehung? In diesem Zusammenhang ar-
gumentierten Munroe und Munroe
(1995) z.B., dal3 das Konkurrenzverhalten
(als Merkmal des Individualismus) nicht
nur Angehorige westlicher Kulturen cha-
rakterisiert. Wahrend des «Potlatch»
(einem Fest, bei dem grofRe Mengen Nah-
rung zu sich genommen werden und viele

e)

Objekte weggegeben werden und dabei
teilweise in einem Spiel zerstoért werden)
demonstrieren die Kwakiutl-Indianer for-
mal kompetitive Sprechrituale. Anhand
von Ergebnissen sportlicher Erfolge zeigen
Munroe und Munroe, da3 auch Japan,
ebenso wie die frihere Sowjetunion und
die fruhere DDR, zu extrem kompetitiven
Verhaltensweisen neigen, auch wenn
diese nicht individualistisch, sondern fa-
milien- oder gruppenorientiert begriindet
wurden (1995, S. 136 f.). Bereits Heck-
hausen (1965) sprach hier im Zusam-
menhang von einer sozial orientierten
Leistungsmotivation der Japaner, Veroff
(1957) von transkulturellen Homologien
des Leistungsmotivs.

Der Einbezug einer pathogenetischen Di-
mension (vgl. Kap. 1.1) in bezug auf indi-
viduelle Fehlanpassungen an sozial defi-
nierte Gruppennormen (vgl. Kap. 11.4 und
Kap. VI1.2) eroffnet die interessante Per-
spektive, dall die Norm einer Kultur in
einer anderen Kultur eine pathologische
Variante darstellen kann.

Die Vorstellungen tUber Mutterschaft und
die Mutterrolle z.B. divergieren kulturell
substantiell. Die konfuzianische Mutter
wird durch Hingabe («devotion») und
Nachsichtigkeit («<indulgence») charakteri-
siert (Azuma, 1984; Ho, 1988); die korea-
nische Mutter betrachtet ihre Kinder als
Erweiterung von sich selbst (Choi, 1992),
stellvertretende Verstarkung («vicarious
gratification») ist einer der wesentlichsten
Aspekte der Mutterschaft (Kim, 1990). Da-
gegen kommt Zach (1997) zu der «westli-
chen» Schluf3folgerung:

«Die Annahme einer Symbiose als norma-
tives Merkmal fruhkindlicher Beziehun-
gen ... ist auf dem heutigen Erkenntnis-
stand der Sauglingsforschung nicht mehr
aufrechtzuerhalten. Symbiotische Bezie-
hungsaspekte werden auch in psychoana-
lytischen Theorien mittlerweile fast aus-
schlieBlich mit pathologischer Entwick-
lung in Verbindung gebracht.» (Zach,
1997, S. 28)

Insgesamt wirft die Diskussion um Individua-
lismus — Kollektivismus also mehr Fragen auf,
als sie beantwortet. Soziale Beziehungen sind




fur alle Menschen wichtig, sogar Uberlebens-
wichtig. Das Uberleben auf der Mayflower
war z.B. wesentlich von dem Vorhandensein
sozialer Beziehungen (und dem Alter) ab-
hangig (vgl. K. E. Grossmann, 1996b). Eben-
so unbestreitbar hat die Selektion auf die
Entwicklung eines Selbstkonzeptes einge-
wirkt (vgl. K. E. Grossmann, 1996b; Sommer,
1992). Die kulturelle Variation muf3 daher
die Beziehung zwischen dem Selbst und den
verschiedenen anderen betreffen. Triandis et
al. (1988) haben vorgeschlagen, nach Bin-
nengruppe und Auf3engruppe zu unterscheiden
(eine Unterscheidung, die in der Konzeption
des «interdependent and independent self»
von Markus und Kitayama, 1991, ebenfalls
zentral ist); hierzu sind eine Fulle empiri-
scher Untersuchungen durchgefuhrt wor-
den, die die Frage, wer zu dieser In-Gruppe
gehort, in den Vordergrund stellt (s. Kapitel
V.2). Eine ontogenetische und kontextuelle
Rekonstruktion von Mustern der Bezie-
hungsentwicklung, wie wir sie spater vor-
schlagen, sollte helfen, Dimensionen solcher
kulturellen Variationen préaziser faB3bar zu
machen. Zuné&chst ist es jedoch notwendig,
einige grundsatzliche methodologische Posi-
tionen abzuklaren.

1.4 Forschungsprobleme

Kaum in einem anderen Gebiet der Psycholo-
gie wird so viel Uber die Problematik der An-
wendung sonst Ublicher methodischer Strate-
gien und Verfahren diskutiert wie in der kul-
turvergleichenden Psychologie. Diese sehr
umfangreiche Diskussion kann hier nicht zu-
sammengefal3t werden (s. dazu Van de Vijver
& Leung, 1996). Wir méchten uns deshalb
auf wenige Aspekte beschranken. Ganz
grundsatzlich ist es so, daf sich durch die Fra-
gestellung der kulturvergleichenden Psycho-
logie und die Annahme, dal sich psychische
Merkmale in verschiedenen Kulturen auch
qualitativ unterschiedlich zeigen kdnnen
(da3 gleiches Verhalten unterschiedliches,
verschiedenes Verhalten Gleiches bedeuten
kann), das Problem der Vergleichbarkeit von
Personen wie Merkmalen verschérfen. An
dieser Stelle sollen deswegen methodische
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Uberlegungen vor allem insofern angespro-
chen werden, als dalR sie deutlich machen,
dal3 die gegenwartige Praxis kulturverglei-
chender Untersuchungen entwicklungspsy-
chologische Kategorien, aber auch das Kultur-
konzept weitgehend vernachléssigt. Kultur
wird - trotz der Warnung Rohners (1984) - of-
fensichtlich in aller Regel mit Nation oder
Land gleichgesetzt, und Entwicklung wird oft
nur auf das Alter bezogen.

1.4.1 Stichprobenselektion

Trivialerweise werden Stichproben aus Popu-
lationen entnommen, um von Ergebnissen,
die man aus den Stichproben gewinnt, auf
die Population schlieBen zu kénnen. Nach
den einleitend unterschiedenen Strategien ist
es besonders fur die Differenzierungsstudien
und die Kulturpsychologie notwendig zu
Uberlegen, woflr eine Stichprobe reprasenta-
tiv sein soll: fur eine Gruppe von Menschen
(Kultur) oder fur spezielle Entwicklungs-
und/oder Kontextbedingungen.

Es ist &ulRerst fragwurdig, kulturelle Kon-
zepte durch eine einzige Stichprobe abbilden
zu wollen. Finifter (1977) hat auf die Tatsa-
che hingewiesen, daf3 eine mangelnde Repli-
zierbarkeit von Forschungsergebnissen inner-
halb einer Kultur normalerweise in bezug auf
Validitat, Reliabilitat und Methodenver-
gleichbarkeit und die Replizierbarkeit von Er-
gebnissen innerhalb verschiedener Kulturen
in bezug auf kulturelle Unterschiede disku-
tiert werden (vgl. auch Greenfield, 1996;
Baltes, Eyferth & Schaie, 1969).

Entsprechend wurden bereits frih diffe-
renzierte Vorschlage fur Stichprobenziehun-
gen im Kulturvergleich gemacht (Eckensber-
ger, 1970, 1973). Betrachtet man jedoch die
Realitat der kulturvergleichenden Forschung,
so benutzt man dort in der Regel eher aulRer-
liche Merkmale fur die Stichprobenselektion,
die man entweder als unabhangige Variable
oder als Fremdvarianz-produzierende Varia-
blen kontrollieren will: Kulturzugehorigkeit,
soziobkonomischer Status/Bildung, Stadt/
Land, Geschlecht und natirlich Alter. Zudem
zieht man diese Stichproben dort, wo sie
leicht zuganglich sind: in Schulen und Uni-
versitaten.
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Zum Beispiel bestehen in sieben Original-
beitragen in einer der jingeren Ausgaben der
Zeitschrift «Journal of Cross-Cultural Pycho-
logy» (Vol. 27 (4), Juli 1996) die Stichproben
von vier Untersuchungen aus jugendlichen
Schulern und Studenten und in einem weite-
ren Fall aus Grundschulern. Abgesehen von
der problematischen Konfundierung von Bil-
dung, sozialer Klasse und Kultur (s. auch
2.2.4) wird aus entwicklungspsychologischer
Perspektive eine zentrale Problematik evi-
dent: Das Jugendalter, in dem sich die Perso-
nen dieser Stichproben befinden, stellt eine
Entwicklungsphase dar, deren Vorhanden-
sein, Dauer und Ablauf stark kulturspezifisch
variiert (s. auch 2.3). So ist z.B. in westlichen
Kulturen die Orientierung an der Gruppe der
Gleichaltrigen («peer group») fur Jugendliche
zentral, die in der indischen Kultur zumin-
dest fur die unteren Schichten und Dorfge-
meinschaften kaum existiert (Kumar, 1989,
1993). Damit werden Uber die Altersvariable
unterschiedliche Entwicklungskontexte un-
gerechtfertigterweise gleichgesetzt, was die
abhéangigen Messungen in unkontrollierter
Weise beeinflussen kann.

Ahnliches gilt fur die Geschlechterzu-
gehdrigkeit: So sind die Stichproben haufig
aus Ménnern und Frauen nach eher zufélli-
gen Gesichtspunkten zusammengesetzt (z.B.
Fijneman et al., 1996: «... there was a majori-
ty of women», S. 387; Ichiyama et al., 1996:
«.... 52,1% women and ... (47,9%) men com-
prising the final sample», S. 465; Dong, Weis-
feld, Boardway & Shen, 1996: «... 10 boys and
10 girls were randomly chosen to serve as
subjects», S. 481). AuRRer der grundséatzlichen
Unterschiedlichkeit der Psychologie von
Mannern und Frauen (s. Kap. V.5) variieren
die kulturellen Konzepte von Geschlechtsun-
terschieden sowie deren Relevanz fir die je-
weils untersuchten psychologischen Konzep-
te. So kénnten beispielsweise die Ahnlichkei-
ten der Beurteilungen sozialer Nahe fur zehn
soziale Kategorien in der Untersuchung von
Fijneman et al. (1996) durchaus darin be-
grundet sein, daf? die Untersuchungsstichpro-
ben mehrheitlich aus Frauen bestehen, die
sich moglicherweise Uber verschiedene Kultu-
ren hinweg in bezug auf die untersuchten Di-
mensionen &hnlicher sind als M&nner. Auch
die an westlichen Mittelschichtsvorstellun-

gen orientierte Definition sozialer Klassen
spiegelt keineswegs die kulturspezifische Rea-
litdt, was die indischen Autoren Mohanty
und Pradesh (1993, S. 114) offensichtlich zu
der Forderung veranlal3te, «... die Paketvaria-
blen wie Kultur, Kaste und ahnliches, die in
indischen Untersuchungen héufig Verwen-
dung finden, auszupacken.» [Ubersetzung der
Autoren])

1.4.2 Das Problem der Vergleichbarkeit
psychischer und kultureller Phdnomene

Der Vergleich ist die Grundlage jeder Wissen-
schaft (Campbell, 1970), und entsprechend
mufite die Frage der Vergleichbarkeit zentra-
les Thema jeder Wissenschaft, naturlich auch
der Psychologie sein. Es ist aber gerade die
Unterschiedlichkeit sozialer und psychologi-
scher Phdnomene in verschiedenen Kulturen,
die als Konsequenz der menschlichen Varia-
bilitat (vgl. Kap. 1.1) und der kulturellen Ad-
aptivitat («Problemlésungen») existiert und
die das Problem der Vergleichbarkeit vor
allem im Kulturvergleich von Beginn an zu
einem zentralen Thema machte. Dort stellt
sich offenbar leichter als innerhalb einer Kul-
tur die Frage, ob gemessene Unterschiede in
Verhaltensweisen/Merkmalen zwischen An-
gehdorigen verschiedener Kulturen auf wirkli-
che psychologische Unterschiede zuruickzu-
fuhren sind oder ob die Verhaltensweisen
oder Merkmale nicht vielleicht kulturunange-
messen untersucht wurden, also gar nicht
vergleichbar sind. Die Literatur zu diesem
Themenbereich ist so umfangreich, dal3 sie
hier nicht angemessen zusammengefal3t wer-
den kann. Wir wollen deshalb nur sehr gene-
relle Aspekte, und dies vor allem unter einer
entwicklungspsychologischen  Perspektive,
ansprechen.

In der kulturvergleichenden Methodendis-
kussion wird diese Problematik im Prinzip auf
zwei Ebenen behandelt: Einmal wurde eine
globale Strategie entwickelt (Berry, 1969,
1989), wie man das grundséatzliche Problem
der kulturspezifischen («emic») und kultur-
Ubergreifenden («eticl») Messungen behan-
deln muf; zum zweiten werden statistische
Kriterien fur die Vergleichbarkeit von psycho-
logischen Merkmalen diskutiert (Poortinga,




1996; Van de Vijver & Leung, 1996). Die
Dichotomie emic/etic ist sehr kritisch disku-
tiert worden (vgl. Jahoda, 1977, 1982). Auch
Greenfield (1996) halt dieses Vorgehen flr
wenig brauchbar bei der Bestimmung univer-
seller und kulturspezifischer Muster. Und in
der Tat endet Berrys Vorschlag dort, wo das
Problem eigentlich beginnt, namlich bei der
Uberprifung der Vergleichbarkeit der Mes-
sungen hinsichtlich zugrundeliegender ge-
meinsamer Konstrukte.

Ein Vergleich zwischen zwei Dingen setzt
immer ein drittes voraus, hinsichtlich dessen
sie verglichen werden kdnnen (tertium compa-
rationis). In der Psychologie sind das psycho-
logische Konstrukte. Der Nachweis der Ver-
gleichbarkeit, z.B. der Items eines Fragebo-
gens oder Tests, in verschiedenen Kulturen
besteht also im Grunde darin zu prufen, ob
das gleiche Konstrukt gemessen wird. Stellt
sich heraus, daR dieses in verschiedenen Kul-
turen mdglich ist, kann man zunehmend
von einer Universalitat dieses Konstruktes
sprechen. Poortinga und Van de Vijver (1987)
ordnen aus diesem Grunde unterschiedlich
streng definierte Skalen unterschiedlich
streng definierten Universalien zu.

Dieses Vorgehen ist jedoch rein differenti-
alpsychologischer Natur. Eckensberger und
Burgard (1983) haben deshalb vorgeschla-
gen, zunéchst den Typus der Vergleichbar-
keit und Aquivalenzen von Messungen ge-
nauer zu bestimmen, da in unterschiedli-
chen Modellvorstellungen von Entwicklung
(Reese & Overton, 1970; s. auch Kap. 1.1) un-
terschiedliche Arten von Universalien ange-
nommen und entsprechende unterschiedli-
che Vergleiche angestrebt werden oder mog-
lich sind. In rein metrischen Ansatzen (Poor-
tinga, 1996; Van de Vijver, 1994) werden
metrische Universalien genommen, entspre-
chend ist die Aquivalenz/Vergleichbarkeit

1 Die Begriffe «etic» und «emic» sind Wortverstimme-
lungen von Phonetik und Phonemik. Die Phonetik ist
die allgemeine Lehre von den sprachlichen Lauten, die
also alle kulturellen SprachauBerungen enthalt, die
Phonemik dagegen bezieht sich nur auf einen spezifi-
schen Sprachkorper. Pike (1967) hat diese Begrifflich-
keit fur kulturspezifische («<emic») und transkulturelle
(«etic») Prozesse verallgemeinert.
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skalentypisch definiert (metrische Aquiva-
lenz). In mechanistischen Modellvorstellun-
gen dagegen werden universale Reizreak-
tionsprozesse angenommen, entsprechend
kann man von einer Reiz- oder Reaktions-
aquivalenz sprechen. In organismischen Mo-
dellen werden strukturelle Universalien po-
stuliert, entsprechend lassen sich hier vor
allem strukturelle Aquivalenzen bestimmen. In
dem im engeren Sinne biologischen Modell
werden naturliche Universalien postuliert,
und entsprechend der funktionalen Organis-
mus-Umwelt-Beziehung werden hier funktio-
nale Aquivalenzen definierbar. In handlungs-
theoretischen Ansétzen, in denen universel-
le Deutungsmodelle postuliert werden, kann
man deshalb von der Bedeutungséquivalenz
von Merkmalen in Prozessen oder Situatio-
nen sprechen.

Darauf aufbauend hat Eckensberger (1994)
in Anlehnung an Habermas’ (1981) Wahr-
heitstheorien ein mehrstufiges deduktives
Vorgehen vorgeschlagen, mit dem er der Ge-
staltung der Problematik eher gerecht zu wer-
den versucht. In einem ersten Schritt sollten
die zugrundeliegenden Modellannahmen
(vgl. Kap. 1.1) expliziert werden. Daraus soll
dann konsensuelles Wissen durch Kommuni-
kationsprozesse hergestellt werden. Konsen-
suelles Wissen bezieht sich dabei z.B. auf psy-
chologische Konstrukte, Uber die ein trans-
kulturelles Verstdandnis hergestellt werden
mulB. Konstrukte kénnen ebenfalls als ent-
wicklungstheoretisch  fundierte Entwick-
lungsaufgaben spezifiziert werden (s. Ab-
schnitt 2.; vgl. auch Keller, 1996). Die Spezifi-
kation empirischer Fragestellungen muf3 dar-
auf aufbauend ebenfalls konsensuell erfolgen.
Das heif3t, die Kommunikation zwischen kol-
laborierenden Partnern muf3 Teil des For-
schungsprozesses sein.

1.4.3 Die Analyseeinheit:
Handlung im Kontext

Nach den bisher getroffenen Vorklarungen
soll nun die schwierige, aber zentrale Frage
der Analyseeinheit im Kulturvergleich disku-
tiert werden. Aus der Vogelperspektive, und
deshalb sicher etwas vereinfacht, ergibt sich
dabei durchaus ein Zusammenwachsen an-
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thropologischer und psychologischer Per-
spektiven, wobei diese aber eine unter-
schiedliche Geschichte haben. Innerhalb der
Psychologie hatten wir bereits gesehen, daf3
es Uber die Differenzierungsstudien und die
Generalisierungsstudien eine Entwicklung
zu einer Kulturpsychologie oder einer «cul-
ture inclusive psychology» sowie der Kon-
zeption von «einheimischen» Psychologien
gibt. In der Anthropologie verlief die Ent-
wicklung in gewissem Sinn umgekehrt
(einen ausfiihrlichen Uberblick bietet Bock,
1974; s. zusammenfassend Eckensberger &
Krewer, 1985).

In der Anthropologie wurde zunachst (bei
Boas, Sapir, Malinowski) die Personlichkeit
als Ausdruck der Kultur verstanden, und spa-
ter wurden durch Benedict (1934), die zwi-
schen Kultur und Personlichkeit eine struktu-
relle ldentitdt annahm, ganze kulturelle Sy-
steme durch ihre psychologische Koharenz
zu beschreiben versucht. In den drei3iger
und vierziger Jahren entstand dann die «Kul-
tur und Personlichkeitsschule», die besonders
durch Kardiner (1939, 1945) begrundet
wurde. Hier benutzte man psychologische,
genauer: psychoanalytische Mechanismen,
um die Kultur zu erkléren, insbesondere den
Zusammenhang primaérer Institutionen (die
familidre Organisationsform, Formation von
In-Gruppen, Erndhrungsverhalten etc.) und
sekundarer Institutionen (Folklore, Religion,
Mythen). Dies geschah Uber die Vorstellung
einer «basic personality structure», die im
Rahmen der primaren Institutionen gebildet
wird, die unbewul3t ist — 'so selbstverstand-
lich wie das Atmen’ — und die auf der Basis
dieser Erfahrungen die sekundéren Institutio-
nen als «Projektionen» schafft. Primare Insti-
tutionen und sekundare Institutionen als
Teile der Kultur werden also Uber die «basic
personality structure» miteinander verbun-
den. In den funfzigerer und sechziger Jahren
wurde dann von den amerikanischen Univer-
sitdten Harvard, Cornell und Yale die
berhmte «six culture study» ins Leben geru-
fen, die zwar an die Kultur- und Personlich-
keitsschule anknipfte, in der aber zuneh-
mend die psychoanalytischen Erklarungsmu-
ster durch lerntheoretische ersetzt und in der
6kologische wie wirtschaftliche Vorausset-
zungsbedingungen fir die Kulturen mitbe-

dacht wurden. Auf der anderen Seite trat ein
«integrativer Personlichkeitsbegriff» und die
Beschreibung von Kulturen durch «global
traits» (Shweder, 1979) in den Hintergrund
zugunsten der intensiveren Analyse einzelner
kultureller Merkmale (Komplexitat, Haufig-
keit nuklearer oder anderer Familientypen)
und Verhaltensweisen (Interaktionen von
Kindern in offentlichen Settings; s. Whiting
& Whiting, 1975). Und erst danach entstand,
nicht zuletzt durch eine Rezeption der kogni-
tiven Psychologie (s. Wassmann, 1995), zu-
nehmend wieder eine integrative Vorstellung
von psychologischen und kulturellen Phé-
nomenen, z.B. den Regelsystemen, die kul-
tur- und individuumseitig gleichermal3en re-
gulierend wirken (s.0.).

Interessant fur die Entwicklungspsycholo-
gie ist, dal3 einige der Grundvorstellungen
Uber den Zusammenhang zwischen Kultur
und psychischen Merkmalen auch in ande-
ren Theorien ihren Niederschlag fanden (z.B.
bei Berry, 1975; Mc Clelland, 1961), daf3 aber
die in diesen Theorien enthaltenen «Konti-
nuitatsannahmen» der Wirkung friher Erfah-
rungen (priméare Institutionen) auf die Er-
wachsenenpersénlichkeit (basic personality
structure) nie langsschnittlich untersucht
wurden und dennoch ins «Kreuzfeuer» gerie-
ten. Shweder z.B. (1980) wendete sich vehe-
ment gegen diese Annahme und behauptete,
sie sei durch keinerlei Daten gestutzt. An die-
ser Stelle wird allerdings erneut deutlich, wie
sehr Entwicklungspsychologie und kulturver-
gleichende Psychologie zu getrennten Lagern
gehoren, da in der Entwicklungspsychologie
anhand von Langsschnittstudien durchaus
einige Evidenz fur strukturelle Kontinuitat
dargelegt wurde (Rutter, 1987; Sroufe, 1983;
Keller, 1997a).

So interessant diese Entwicklungen in
ihrer Konvergenz auch sein mdgen, sie haben
im Grunde immense methodische Implika-
tionen fur die Definition der Analyseeinheit,
denn die Entwicklungen in der Anthropolo-
gie und Psychologie zeigen ja, dal3 es offen-
bar schwierig bzw. defizitar ist, Kultur und In-
dividuum in zwei Schritten zu untersuchen
und dann in einem dritten miteinander in
Beziehung zu setzen. Gesucht ist deshalb eine
Analyseeinheit, die selbst fur diese Verknip-
fung sorgt. Auch wenn diese Diskussion ge-




genwartig noch nicht weit gediehen ist und
keineswegs konsensuell gefuhrt wird, so ist es
doch interessant, dal3 Eckensberger (1979)
genau aus diesem Grund vorgeschlagen hat,
die Handlung selbst als Analyseeinheit zu be-
nutzen, da sie einerseits durch die Vorausset-
zungsbedingungen im Individuum und in
der Kultur bestimmt wird, andererseits durch
die Handlung das Subjekt sowie die Kultur
geschaffen wird. Diese Konzeption fuhrt zur
Analyse und zu einer Typisierung von Hand-
lungen in kulturellen Kontexten. In &hnli-
cher Weise hat Cole (1983) «domains of ac-
tivities» als Analyseeinheiten vorgeschlagen.

In dem von Eckensberger (1983) vorgeleg-
ten Ansatz geht es um die fundamentale Ein-
heit der Interaktion zwischen Individuum und
Kultur. Eckensberger bezieht sich dabei auf
Boesch, der bereits 1958 vorgeschlagen hat,
die wesentlichen Dimensionen von Kultur
Uber ihre psychologische Relevanz inklusive
ihrer Genese zu konzeptionalisieren.

Ohne da3 wir auf Einzelheiten dieses
theoretischen Ansatzes eingehen wollen, ist
hier von Bedeutung, dal3 die menschliche
Handlung in diesem Ansatz das dynamische
«interface» zwischen Individuum und Kon-
text oder auch Kultur bildet, weil in ihr das
interne und externe Handlungsfeld Gberlap-
pen. Dieser Vorschlag steht in Ubereinstim-
mung mit der Auffassung anderer Forscher,
die darauf hinweisen, dafl der Kontext
durch die Handlung geschaffen und daf die
Handlung erst durch den Kontext ihre Iden-
titatt bekommt (Rosnow & Georgoudi,
1986).

Mit Hilfe des Handlungsbegriffs als Bin-
deglied zwischen internalen und externalen
Handlungsfeldern wird zunachst deutlich,
daf? Kultur einerseits individuell und im so-
zialen Kontext (ko-)konstruiert und rekon-
struiert wird und dal3 andererseits die Kultur
einen Raum fur Mdoglichkeiten und Begren-
zungen bietet, also auch ihrerseits einen «se-
lektiven Druck» und kanalisierende Zwéange
ausubt. Zweitens wird deutlich, da die in
den vielen vorliegenden Definitionen von
Kultur (Herskovits, 1948; Geertz, 1973; Cole,
1992; Eckensberger, 1992) tbereinstimmend
genannten materiellen, sozialen und symbo-
lischen Elemente dem Individuum nicht als
objektive Realitdt gegentberstehen, sondern

Kultur und Entwicklung

auch vom Subjekt in der Ontogenese immer
wieder neu selegiert und gedeutet werden,
was in diesem ProzeR wiederum Kultur
schafft.

Die Begrindung der Selektion in der inter-
aktiven Beziehung zwischen Individuum und
Umwelt ist allerdings aus verschiedenen
theoretischen Perspektiven méglich, wenn
auch anders konzipiert. So ist u.a. auch aus
soziobiologischer Perspektive auf die enge
Verknupfung zwischen genetischer Selektion
und Umweltselektion hingewiesen worden
(Tooby & Cosmides, 1990; «angeborene Um-
welt»: Bischof, 1996; vgl. Kap. 1.1). Auch aus
entwicklungsgenetischer Sichtweise wird die
aktive Herstellung von Umwelten betont, die
mit der genetischen Ausstattung korrelieren
(z.B. Plomin, DeFries & Loehlin, 1977; Plo-
min, 1986, 1987; Lerner, 1984; Keller, 1996;
vgl. Kapitel 1.3). Wesentlich ist jedoch unter
der handlungstheoretischen Perspektive, daf3
auch die Selektion der Umwelt keinen objek-
tiven Ausschnitt, sondern immer eine indivi-
duelle Konstruktion von Realitat darstellt, in
der die phylogenetischen Verhaltenstenden-
zen mit ontogenetischen (subjektiven) Erfah-
rungen und kulturellen Bedeutungssystemen
interagieren. Die Selektivitdt der Wahrneh-
mung ist dabei gerade auch aus kulturverglei-
chender Sicht ein bedeutsames Forschungs-
feld (vgl. Russell, Deregowski & Kinnear,
1996; Leyendecker, 1997). Die Wahrneh-
mung der jeweils bedeutsamen Umweltaus-
schnitte wird in einem subjektiven Deutungs-
prozel3 zur persénlichen Umwelt. Im folgen-
den soll die besondere Rolle der Ontogenese
fur diese Konstruktionsprozesse naher be-
stimmt und dabei die vorne vorgeschlagenen
Anspriche an eine «kulturinklusiven» Psy-
chologie konkretisiert werden.

1.5 Kultur und Ontogenese

Wie wir vorne aufgewiesen haben, kann in
der gegenwartigen Diskussion um die Bezie-
hung zwischen Kultur und Entwicklung als
eine wesentliche Grundposition die dynami-
sche, in stdndigem Wandlungsprozel3 befind-
liche Natur des Kulturkonzeptes selbst identi-
fiziert werden. Cole definiert Kultur als
«... artspezifisches Medium der menschlichen
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Entwicklung ...» (1992; S. 737 [Ubersetzung
und Hervorhebung der Autoren]; s. auch
«social interactive process», Greenfield,
1996).

Dabei verbinden die Spuren friherer Ge-
nerationen «... die menschlichen Wesen mit
der physischen Welt und miteinander» (Cole,
1992, S. 737, [Ubersetzung der Autoren]). Die
Vorstellungen tUber die Natur dieser Transfor-
mationsprozesse bleiben jedoch erstaunlich
vage. Greenfield (1996) benennt zwei Kom-
ponenten, ndmlich Herstellung geteilter Akti-
vitat («creation of shared activity, cultural
practices») und Herstellung geteilter Meinun-
gen («creation of shared meaning, cultural
interpretation»), die sie offensichtlich jedoch
nicht ontogenetisch auffaf3t.

Wir mochten im folgenden eine Konkreti-
sierung dieser Transformationsprozesse vor-
schlagen, in der — analog dem Bild der Hand-
lung als «interface» zwischen Person und Kul-
tur — der individuelle Lebenslauf als «inter-
face» zwischen kultureller Vergangenheit und
Zukunft aufgefal3t wird.

Wir haben argumentiert, daf3 das fruhe
Entstehen kultureller Muster und Systeme als
Anpassung an die Erfordernisse der dkologi-
schen und 6konomischen Verhaltnisse ver-
standen werden kann. Die jeweilige Gliede-
rung des menschlichen Lebenslaufes kann
auch als eine solche Anpassung aufgefal3t
werden. Entsprechend ist davon auszugehen,
daB sich die einzelnen Phasen in Verlauf und
Dauer - je nach kontextuellen Erfordernissen
— unterscheiden, weil jeweils spezifische Ent-
wicklungsaufgaben zu lésen sind (vgl. Kap.
1.1). Wir betrachten hier den menschlichen
Lebenslauf von der Geburt bis zum Tod.
Damit haben wir eine Festlegung getroffen,
die eine spirituelle und transzendentale Be-
trachtung einer vorgeburtlichen Lebensphase
bzw. eine Uber den Tod hinausgehende spiri-
tuelle Prasenz vernachlassigt.?

In diesem Kapitel beschranken wir uns auf
die ersten drei funktionalen Entwicklungs-
phasen, die durch unterschiedliche Entwick-
lungsaufgaben und externe Handlungsfelder
gekennzeichnet sind. Obwohl wir versuchen,
von vornherein moégliche Muster verschiede-
ner kultureller Entwicklungen miteinzubezie-
hen, ist unser Bezugsrahmen naturgemaf die
westliche Psychologie.

Wir differenzieren die folgenden Phasen:

e Phase der Rezeption, 0 bis etwa 2-3 Jahre,

e Phase der Akquisition, Ende der Rezepti-
onsphase bis Eintritt in die Pubertét,

e Phase der Transformation, Eintritt in die
Pubertat bis Beginn der Reproduktion.

Mit der Beschrankung auf die erste Lebens-
halfte mochten wir weder zum Ausdruck
bringen, dal damit die kulturelle Entwick-
lung abgeschlossen ist, noch, daf3 die Unter-
suchung spaterer Lebensphasen unter einer
kulturvergleichenden Perspektive nicht inter-
essant ware. Ausschlie3lich Platzgriinde sind
fur diese Einschrankung ausschlaggebend.

Es ist von einem kulturspezifischen Verlauf
der Phasen selbst auszugehen. Es wird zu zei-
gen sein, dal? die Entwicklungsaufgabe der er-
sten Phase (Rezeptionsphase) in ihrer The-
menstellung insofern als universell aufzufas-
sen ist, als daR sie primar in der Ausbildung
einer grundlegenden sozialen Matrix besteht,
die natdrlich kulturspezifisch konstruiert
wird. In der zweiten Phase (Akquisitionspha-
se) sind bereits die Themenstellungen kultur-
spezifisch unterschiedlich, und zwar je nach
der Segregation der Lebensraume von Kin-
dern und Erwachsenen. Dies trifft um so
mehr noch fir die dritte (Transformations-)
Phase zu, deren Auftreten selbst bereits ein
kulturspezifisches Entwicklungsergebnis dar-
stellt.

Es wird angenommen, dal3 die jeweils
friheren Phasen den Ablauf der jeweils spéate-
ren beeinflussen. Diese Uberlegungen
schlielen somit strukturell an die Konti-
nuitatsannahme, die vorne kurz im Zusam-
menhang mit der «culture and personality»-
Schule angesprochen wurde, an.

Die Phasen sind nach den jeweils domi-
nanten Interaktionsmechanismen zwischen
Person und Umwelt benannt. Das bedeutet

2 Dies ist keineswegs selbstverstandlich. So definieren
z.B. die Nso in Kamerun eine spirituelle Lebensphase,
die die préanatale Phase umfa3t und weit in die Saug-
lingszeit hineinreicht, in der die Sauglinge als Uber-
bringer von Nachrichten und Botschaften von Ahnen
und Gottern verstanden werden (vgl. Nsamenang,
1992; Dzeaye, in Vorb.).




jedoch weder, daf? nicht auch andere Mecha-
nismen in jeder Phase wirksam sind, noch,
daR frlhere Mechanismen in spateren Pha-
sen nicht mehr zu finden seien. Auch die
zeitlichen Begrenzungen der Phasen sind kul-
turell variabel. Das bedeutet z.B., dal} beim
Kulturwechsel (Migration) oder allgemein
durch die Erfahrung anderer Kulturen durch-
aus (wenn auch vermutlich in der Regel nicht
konfliktfreie) neue Phasengrenzen und -tber-
gange mdoglich werden.

Fur die Abgrenzung der Phasen, die wir
vorne als funktional gekennzeichnet haben,
verwenden wir psychobiologische Markierun-
gen. Das Alter von etwa zwei bis drei Jahren
scheint dabei in verschiedenen Kulturen als
Entwicklungsibergang betrachtet zu werden,
weil zu diesem Zeitpunkt neben der priméren
Sozialgruppe weitere soziale Felder eroffnet
werden (z.B. Kindergarteneintritt in Deutsch-
land; in Indien wird ein bestimmtes Ritual
(«chudakarna») mit Dreijéhrigen durchge-
fuhrt, das anzeigt, da® das Kind nun fur den
Prozel3 der Disziplinierung bereit ist; Saraswa-
thi & Pai, 1997). Der Beginn der Pubertat und
der Reproduktion sind biologisch definierte,
aber kulturell sehr unterschiedlich interpre-
tierte Entwicklungstibergénge.

In der Rezeptionsphase wachsen die Kinder
weitgehend in den «Scripts» anderer Personen
auf (Nelson, 1981), das heif3t, die Eltern (wir
beschranken uns hier auf die familidre Sozia-
lisation, zum Familienbegriff s. Zach, 1997)
wahlen die frihen Sozialisationssettings fur
ihre Nachkommen aus und gestalten diese,
z.B. in bezug auf den Tagesablauf, Schlafar-
rangements und Anzahl sozialer Kontakte,
Interaktion und Pflege, Kleidung, Schmuck
und Haartracht. Die Kinder «... treffen auf die

3 An dieser Sichtweise ist besonders interessant, daf
hier die Kultur als Einschrénkung verstanden wird,
eine Rolle, die Ublicherweise der Biologie zugeteilt
wird (vgl. z.B. «constraint», Cole, 1992; oder aber auch
Bruner selbst, der die Biologie als Begrenzung betrach-
tet, die von der Kultur gelockert werden kann; zit.
nach Grossmann, 19964, S. 171).

4 Auf die mogliche Korrelation genetischer Pradisposi-
tionen mit der aktiven Selektion von Umwelt haben
wir weiter vorne hingewiesen.

Kultur und Entwicklung

von der Kultur gesetzten Bedingungen, die
ihnen in Form von Vorschriften und Ein-
schrankungen von seiten der Eltern entge-
gentreten» (Bruner, 1987, S. 88, zit. nach K. E.
Grossmann, 1996a, S. 170)3. Die kulturellen
Vorschriften, die die Eltern dabei anwenden,
bilden ihrerseits ontogenetisch erworbene,
individuell transformierte und an soziotko-
nomischen Bedingungen relativierte Ent-
wicklungskontexte ab. Wir beziehen uns hier
ausdrtcklich nicht auf den Begriff der Ent-
wicklungsnische (Super & Harkness, 1996) als
Kontext mit physischen und sozialen Eigen-
schaften, kulturellen Konzepten der Kinder-
erziehung und der Psychologie der Erzieher.
Um die kulturspezifischen Strukturen sowie
transaktionale Prozesse und deren Genese be-
schreiben und erklaren zu kdénnen, scheint
uns die Spezifikation von Settings und Kon-
texten Uber ein allgemeines Wirkgeftige hin-
aus notwendig zu sein.

Auf die Auswahl und Gestaltung dieser
Settings und Kontexte Uben S&uglinge wenig
direkten Einflul3 aus. Damit schlie3en wir
naturlich nicht aus, daf3 Sduglinge durch Un-
mutsdul3erungen oder das Zeigen von Freude
und Zufriedenheit in gewissem Umfang kon-
textuelle Merkmale beeinflussen konnen.
Diese Formulierungen stehen auch nicht im
Widerspruch zu den aktiven interaktionsre-
gulierenden Kompetenzen von Sauglingen (s.
dazu M. Papousek & H. Papousek, 1997), viel-
mehr sind diese Voraussetzung fur den Er-
werb kulturspezifischer Sozialisationsmuster
(vgl. Kap. 1.1).

Die Akquisitionsphase ist wesentlich durch
die aktive kindliche Erkundung der Umwelt
gekennzeichnet, denn je alter die Kinder wer-
den, um so besser kénnen sie ihre Umgebung
aktiv strukturieren (Scarr & McCartney,
1983), indem zunehmend Kontexte eigener
Wahl aufgesucht werden*. Dazu gehort auch,
daR nun Interaktionen zwischen den An-
gehorigen einer oder nahe beieinander lie-
gender Generationen zunehmend an Bedeu-
tung gewinnen. Die Gruppe der Gleichaltri-
gen wird zu einem neuen Sozialisationsfeld.
Die zentralen Themen betreffen nun Kompe-
tenz und Lernen zur Vorbereitung des Er-
wachsenenstatus oder des Moratoriums des
Jugendalters. Als Ende dieser Phase haben wir
den Beginn der Pubertat angesetzt, der gleich-
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zeitig den Beginn der Transformationsphase
abbildet. Deren Ende wiederum stellt der Be-
ginn der eigenen Reproduktion dar. Der
Transformationsphase liegt die Konzeption
des Wissenstransfers zugrunde, wie sie von
Chombard de Lauwe (1979, S. 15) als kreati-
ver Prozel? beschrieben wurde, der einen
Empfénger dazu anregt, das erhaltene Wissen
zu transformieren und sich anzueignen,
indem er es an seine eigenen Bedurfnisse und
Vorstellungen anpal3t. Dauer und Ablauf die-
ser Phase variieren kulturspezifisch. Wéahrend
der Familiengriindung in westlichen Kultu-
ren eine gesetzlich geschutzte Ausbildungs-
und Selbstfindungsphase der Entwicklung
einer eigenen Lebensperspektive («Bildungs-
moratorium», Zinnecker, 1991), besonders in
der Auseinandersetzung mit der eigenen Ge-
neration, vorangeht, markiert in vielen nicht-
westlichen Kulturen der Beginn der Ge-
schlechtsreife zugleich den Beginn der Repro-
duktion. Entsprechend unterscheiden sich
auch die Altersangaben fur die Heirat oder
die Geburt des ersten Kindes. Zum Beispiel
heiratet ein Fulani-Madchen in Nordkame-
run mit ca. 14 Jahren (Dzeaye, in Vorb.), im
gleichen Alter beginnt die Menarche und
damit auch die Reproduktion. In Deutsch-
land liegt das Heiratsalter fur Frauen im
Durchschnitt bei 27,3 Jahren und das durch-
schnittliche Alter bei Geburt des ersten Kin-
des bei 28,07 Jahren (Angaben fur 1995, Stati-
stisches Bundesamt).

2. Kulturelle Konzepte der
Lebensphasen

Unser Anliegen ist die Charakterisierung kul-
turspezifischer psychischer Entwicklungsmu-
ster im Sinne der von Bischof (1996, S. 684 f.)
definierten Prototypen als «psychodynami-
sche Grundmuster», an denen Einzelne sich
mehr oder weniger orientieren und identifi-
zieren. Dabei sind wir auf vorhandene Unter-
suchungen angewiesen, die nattrlich nicht
zu einem systematischen Bild der kulturellen
Vielfalt zusammengesetzt werden kénnen,
sondern vielmehr als mehr oder weniger zu-
fallige Stichproben aus der kulturellen
Grundgesamtheit aufgefal3t werden mussen.

Erstaunlicherweise lassen sich dennoch
zwei in sich konsistente Verhaltensmuster
unterscheiden, die in dem vorherrschenden
ethnozentrischen Sprachgebrauch zumeist in
westliche (das heil3t Europa und Nordamerika
und entspricht etwa 14% der Weltbevolke-
rung®) oder nicht-westliche (das heil3t der tbri-
ge Teil der Welt und entspricht etwa 86 % der
Weltbevoélkerung - allein in Asien leben 60%
der Weltbevolkerung, und China und Indien
sind jeweils groRer als Europa und Nordame-
rika zusammen) eingeteilt werden®. Mdogli-
cherweise verfugen die Menschen Uber zwei
Grunddispositionen (s. Kap. 1.1), die sich
dann in jeweils unterschiedlichen Mi-
schungsverhaltnissen als lokale Anpassungs-
muster nachweisen lassen (vgl. Keller et al.,
in Vorb.). Fur diese Sichtweise kdnnte spre-
chen, dal3 der EinfluR formaler (westlicher)
Schulerziehung in nicht-westlichen Kulturen
zu einer Annaherung der Verhaltensmuster
an den westlichen Typus - auch in davon
nicht unmittelbar betroffenen Dimensionen
wie z.B. dem Umgang mit S&uglingen — fuhrt
(vgl. 2.2.4).

2.1 Die Rezeptionsphase

Auf dem Hintergrund der Annahme der Be-
deutsamkeit der Regulation sozialer Bezie-
hungen fur das Entstehen von Kultur muf3
die erste universelle Entwicklungsaufgabe in
der Herstellung einer grundlegenden Matrix
(primarer) sozialer Beziehungen bestehen, die
fur die jeweilige Umwelt als adaptiv betrach-
tet werden kann. Entsprechend ist auch der
kulturvergleichenden Untersuchung von Bin-
dung viel Aufmerksamkeit gewidmet worden
(vgl. Cole, 1992; K. E. Grossmann & K. Gross-
mann, 1990). Die in diesem Forschungspara-

5 Diese Angaben sind dem World Almanac and Book
of Facts, zit. nach Rudmin (1996), entnommen.

6 Damit ist nicht ausgeschlossen, daR es auch Unter-
schiede innerhalb dieser Kategorien gibt, wie beispiels-
weise zwischen Deutschland und den USA im mutter-
lichen Sprachstil oder zwischen England und den USA
im mautterlichen Verhalten allgemein (vgl. Grimm &
Shatz, 1989).




digma verfolgte Vorgehensweise der kultur-
unspezifischen Verwendung eines gerade als
kulturspezifische Anpassung verstandenen
Verfahrens («Fremde Situation»-Test?, Ains-
worth, Blehar, Waters & Wall, 1978; vergl.
Zach, 1997) und der Interpretation der Be-
funde als kulturelle Muster auf der Grundlage
westlicher normativer Verteilungsannahmen
wirft betrachtliche konzeptionelle und me-
thodologische Probleme auf (s. dazu Lamb,
Pleck, Charnow, & Levine, 1987; Cole, 1992;
Greenfield, 1996). Wir gehen daher auf die-
sen Ansatz hier nicht naher ein, sondern
mochten zunachst aufweisen, welche kultu-
rellen Definitionen von Settings zur Bewalti-
gung dieser ersten Entwicklungsaufgabe
nachweisbar sind. Die Herstellung dieser Set-
tings durch die Eltern wird selbst als Entwick-
lungsergebnis der jetzt ndher zu beschreiben-
den Sozialisationsprozesse in den einzelnen
Phasen beschrieben und ausdriicklich nicht
als «culture recreation by adults» aufgefal3t, wie
Greenfield (1996, S. 305) das zum Beispiel
sient. Mit der Differenzierung von Settings
folgen wir einer Empfehlung Trommsdorffs
(1995), die moniert, dal3 die Bedeutung des
Kontextes fur die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen zwar erkannt wirde, die
inhaltliche Spezifizierung und theoretische
Bedeutung jedoch noch unzureichend sei.

Wir unterscheiden soziale Settings und In-
teraktionskontexte.

7 Dieses Laborverfahren wurde von Ainsworth ent-
wickelt, da US-amerikanische Kleinkinder bei kurzen
Trennungen keine den ugandischen Kindern ver-
gleichbare StreBsymptome zeigten.

8 Wir gehen an dieser Stelle nicht gesondert auf die
Vater-Kind-Beziehung ein, da Vater trotz des univer-
sell nachgewiesenen Interesses an Sauglingen (z.B.
Eibl-Eibesfeldt, 1984) wenig Zeit mit ihnen verbringen.
Eine Ausnahme bilden die Untersuchungen an Aka-
Pygméen von Hewlett (1991), wo die Véater unge-
wohnlich intensiven Kontakt mit ihren Sauglingen
haben; sie tragen und halten ihre 1-4 Monate alten
Sauglinge etwa 22% der Tageszeit, wenn sie sich im
Camp aufhalten. Mutter sind allerdings auch hier mit
51% beteiligt. Uber die Bedeutung der Véter fur die
Entwicklung der Kinder wie auch umgekehrt die Be-
deutung der Kinder fiir die Selbstdefinition von Vétern
ist damit nattrlich noch nichts gesagt.

Kultur und Entwicklung

2.1.1 Soziale Settings

Soziale Settings definieren die Rahmenbedin-
gungen einer konkreten Umwelt fur die
frihen Sozialisationserfahrungen. In kultur-
vergleichenden Untersuchungen werden
haufig universelle Pflegekontexte definiert
(Futtern, freies Sozialspiel; vgl. z.B. Leyen-
decker, Lamb & Schélmerich, im Druck), die
dann in bezug auf Verhaltensunterschiede
analysiert werden.

Wir mdchten vorschlagen, soziale Settings
anhand von zwei Kriterien zu differenzieren,
namlich anhand der sozialen Interaktionsstruk-
tur und der auf den Saugling gerichteten Auf-
merksamkeit. Das westliche Modell der Eltern-
Kind-Interaktion versteht die Pflege und den
Umgang mit dem S&ugling als eigenstandige
und exklusive Verhaltenskategorie. Tronick,
Morelli und Ivey (1992) verwenden dafur die
miBverstandliche Formulierung CCC-(«conti-
nuous care and contact») Modell, das sie z.B.
bei den Efe in Zaire nicht vorzufinden glau-
ben (s. dazu Chasiotis & Keller, 1995). Ein in
der Weltbevolkerung sehr viel mehr verbrei-
tetes Modell, besonders unter Bedingungen
der Ressourcenknappheit, scheint die koakti-
ve Sozialisation zu sein («child care as con-
current activity», Saraswathi, 1994), d. h. eine
Aktivitat, die gleichzeitig und gleichberech-
tigt — also nicht nebenbei — mit anderen auf-
tritt und in der die Aufmerksamkeit sowohl
auf eine Tatigkeit als auch auf den Saugling
ausgerichtet wird. Das heif3t also, ein Kriteri-
um der Kontextdefinition muf3 in dem Auf-
merksamkeitsfokus liegen, wobei wir zwi-
schen koaktiv («co-occuring») und exklusiv
unterscheiden.

Ein weiteres wichtiges Kriterium betrifft
die Einbettung der Mutter-Kind-Dyade in die
sie umgebenden sozialen Strukturen. Dabei
gehen wir davon aus, dal? die Mutter in allen
Kulturen wéhrend der ersten Lebensmonate
die Hauptbezugsperson fur den Saugling ist,
da sie sogar in multiplen Pflegekontexten
nicht nur, wie Tronick et al. 1992 dies fur die
Efe in Zaire formulierten, sondern sogar dort
funfzig Prozent der Tageszeit mit dem S&aug-
ling zusammen ist (Chasiotis & Keller, 1993b;
Fracasso, Lamb, Schélmerich & Leyendecker,
1997; Keller, 1994; Munroe & Munroe,
1994)8,
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In der (westlichen) nuklearen Kleinfamilie
verbringen Sauglinge grofRe Teile des Tages al-
leine mit der Mutter (Munroe & Munroe,
1994: 20-25% der Tageszeit; vgl. auch Ahnert
et al., 1997, fur die neuen Bundeslander).
Babys sind sogar haufig ganz allein (amerika-
nische Mittelklassebabys verbringen nach
den Angaben von Whiting (1981) mehr als
ein Drittel der Zeit alleine in einem Raum;
Fracasso et al. (1997) berichten jedoch nur
von 9% Alleinsein Uber den Tag). In vielen
nicht-westlichen Kulturen sind Mutter und
Kind dagegen fast permanent mit Familien-
oder Haushaltsmitgliedern zusammen (z.B.
in der friheren Sowjetunion: Ahnert,
Meischner & Schmidt, 1995) oder in das Ge-
meinschaftsleben dorflicher Strukturen ein-
gebettet (z.B. bei den Efe: Tronick et al., 1992;
Himba: Eibl-Eibesfeldt, 1984).

Die Pflegekontexte kdnnen als multiple ge-
kennzeichnet werden, wenn verschiedene
Personen als Interaktionspartner verftgbar
sind und Sauglinge z.B. mit dem Ricken am
Korper der Mutter auf andere soziale Partner
ausgerichtet sein kdnnen («facing out», Mar-
tin & Kirkpatrick, 1981; Sostek et al., 1981).
Wir unterscheiden diese multiplen Kontexte
von dyadischen, wo Mutter und Kind alleine
sind. Die beiden Kriterien erlauben nun, die
Definition von vier sozialen Settings (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Definition von sozialen Settings

Aufmerksamkeit

koaktiv  exklusiv
soziale dyadisch «westlich»
Interaktions-
struktur multiple  «nicht-westlich»

Im Prinzip ist die Besetzung aller Positionen
empirisch moglich. Die grof3te Zahl an ent-
wicklungspsychologischen Untersuchungen
bezieht sich jedoch auf den dyadisch/exklusi-
ven Kontext, der allerdings gleichzeitig der
seltenste sein durfte.

AulRer dem Tagesverlauf variieren auch die
Settings der Schlafarrangements betréchtlich
(vgl. Morelli, Rogoff, Oppenheim & Gold-
smith, 1992; Shweder, Jensen & Goldstein,
1994). Wahrend S&uglinge in Europa und
den USA schon bald nach der Geburt im eige-
nen (Kinder-)Bett oder sogar in einem eige-

nen Raum schlafen, ist dies in vielen anderen
Kulturen undenkbar. S&auglinge in Japan
schlafen eng am Korper der Mutter (Doi,
1982; Azuma, 1984), Babys in Westafrika
schlafen zusammen mit ihren Geschwistern
bei der Mutter im Bett, wobei der Vater in
einer eigenen Hutte schlaft (Dzeaye, in Vorb.;
s. auch Nsamenang, 1992), und auch die mei-
sten indischen Babys schlafen mit ihren Mut-
tern im selben Raum mit der ganzen Familie
auf der Erde (Saraswathi, 1994). Die in diesen
Settings vorfindbaren Interaktionskontexte
sollen nun naher charakterisiert werden.

2.1.2 Interaktionskontexte

In den Interaktionskontexten werden Verhal-
tensverlaufe sichtbar, die der Differenzierung
der sozialen Settings einen Uber die Deskripti-
on hinausgehenden kulturellen Sinn geben,
indem implizite Sozialisationsziele erkennbar
werden (vgl. auch Keller, 1996). Die weitaus
meisten westlichen Untersuchungen bezie-
hen sich auf exklusive dyadische «face-to-
face»-Interaktionssituationen im freien Spiel.
Hier wird nicht nur der Erwerb basaler Bezie-
hungskonzepte lokalisiert, sondern es werden
auch wesentliche Kulturtechniken eingelei-
tet, wie z.B. der Spracherwerb (vgl. M.
Papousek, 1994), und auch situative Bedeu-
tungsmuster durch mimische Kommunikati-
on Ubermittelt (z.B. «social referencing»,
Trevarthen, 1987; K. E. Grossmann, 1996a).
Kulturvergleichende Untersuchungen solcher
frihen Interaktionssituationen (vgl. Field,
Sostek, Vietze & Leiderman, 1981; Sostek et
al., 1981) bestanden im wesentlichen darin,
das Vorhandensein dieser Interaktionsablaufe
auch in anderen Kulturen als der US-ameri-
kanischen nachzuweisen, um damit deren
allgemeinmenschliche universelle Natur (kul-
turunspezifische intuitive Didaktik, M.
PapouSek & H. PapousSek, 1997; vgl. auch
Keller, Schélmerich & Eibl-Eibesfeldt, 1988)
deutlich zu machen. Damit wird die implizite
Annahme getroffen, daf3 nicht nur die Be-
dirfnisse von Sauglingen kulturunspezifisch
sind, sondern dal3 es darauf auch allgemein-
gultige, universelle Antworten geben muR.
Tatséchlich sind aber eine Reihe von Unter-
schieden dokumentiert worden, besonders




— im Ausmal der visuellen und verbalen
Kommunikation (so wird in westlichen
Kulturen mehr Wert auf visuelle Kommu-
nikation und Blickkontakt gelegt als in
«nicht-westlichen» Kulturen; z.B. Feiring
& Lewis, 1981; Field & Widmayer, 1981;
Konner, 1977; Richman et al., 1988;
Fracasso et al., 1997),

— in der Art des verbalen Austausches (in
westlichen Kulturen wird mehr Wert ge-
legt auf Kommunikation von Informatio-
nen, Betonung der dinglichen Welt; in
nicht-westlichen Kulturen auf affektiven,
personenbezogenen Austausch; z.B. Born-
stein et al., 1992a; Morikawa, Shand &
Kosawa, 1988; Rabain-Jamin, 1979;
Rabain-Jamin & Sabeau-Jouannet, 1997;
vgl. auch Ochs & Schieffelin, 1984)

— und der Menge des Korperkontaktes (US-
amerikanische Babys werden etwa halb so
viel Zeit gehalten wie Gusii-Babys; Whit-
ing, 1981, 1990, der das US-amerikanische
Baby als «packaged» kennzeichnet, da es
keinen direkten Kérperkontakt mit seinen
Bezugspersonen hat, unterscheidet «back
and hip»-Kulturen, die vorwiegend in
warmen Regionen zu finden sind, von
«crib and cradle»-Kulturen in kalten Ge-
genden; s. auch. Konner, 1976; Richman
et al., 1988).

Viele Untersuchungen gehen dabei von einer
impliziten oder sogar expliziten normativen
Festlegung aus, die das westliche Muster als
adaptiv kennzeichnet. So wird z.B. die siche-
re Bindung (als B-Typ in der «Fremde Situa-
tion») als universelles Ideal (vgl. K. E. Gross-
mann & K. Grossmann, 1997; Sroufe &
Waters, 1997) postuliert. In diesem Zusam-
menhang ist auch der sicher als emanzipato-
risch empfundene Versuch von Sigman,
Beckwith und Cohen (1994; vgl. dazu auch
Greenfield, 1996) einzuordnen, wenn sie
nachweisen mochten, dal Gusii-Sduglinge

9 «(Gusii) mothers cannot be expected to engage in
frequent eye contact with their infants, since they do
not do so with other persons in their lives.» (LeVine,
1990, S. 461)

10 Dieses Entwicklungsmodell liegt wahrscheinlich
auch der Sprachentwicklung zugrunde.
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nicht weniger von dem in der westlichen
Entwicklungspsychologie als wichtig erachte-
ten Blickkontakt erhalten, wie dies LeVine
u.a. behauptet hatten (z.B. LeVine, 19909),
sondern eher mehr, wenn man nicht nur die
Mutter-Kind-Dyade beobachtet, sondern alle
verfugbaren Interaktionspartner, d.h. auch das
soziale Setting bertcksichtigt. Allerdings wird
auch dabei ein genuin ethnozentrisches
Denkmuster offenbar, indem implizite An-
nahmen der folgenden Art gemacht werden:

a) Blickkontakt hat fur alle Babys dieser Welt
die gleiche Bedeutung;

b) es spielt keine Rolle, mit wem die Sauglin-
ge Blickkontakt haben;

¢) die interindividuelle Variabilitat im Ver-
halten der Interaktionspartner spielt keine
Rolle;

d) die Menge an sich ist bedeutsam, und
nicht etwa die phasische Strukturierung
(so bilden mdoglicherweise viele kurze die
gleiche Menge wie wenige langere Episo-
den, bedeuten aber etwas vollig anderes).

Jede einzelne dieser Annahmen mufite natir-
lich empirisch Gberprift werden.

Wenn wir davon ausgehen, daR® kulturelle
Differenzierungen Antworten auf bestimmte
soziotkologische Problemstellungen sind, ist
auch entsprechend anzunehmen, dalR die
Antworten variieren mussen. Das heil3t, dafd
aus dem maoglicherweise universellen Verhal-
tensrepertoire des Sauglings eine kulturspezi-
fische Auswahl durch die jeweiligen Erfah-
rungen, die die Interaktionspartner vermit-
teln, getroffen wird?®.

Aufgrund umfangreicher Interaktionsana-
lysen haben wir z.B. nachweisen kdnnen,
dal® das elterliche intuitive Verhaltensreper-
toire im Umgang mit Sauglingen offensicht-
lich aus unterschiedlichen, mdglicherweise
sogar voneinander unabhangigen Verhaltens-
komponenten besteht (Komponentenmodell
des Elternverhaltens, Keller et al., in Vorb.;
Keller, Voélker & Zach, 1997). Dabei handelt
es sich einerseits um Sensitivitat (vgl. Ains-
worth et al., 1978), das heil3t der Vermittlung
emotionaler Warme und einer positiven Af-
fektregulation (vgl. auch MacDonald, 1992),
und andererseits um die Einhaltung be-
stimmter Kontingenzfenster im Sinne schnel-
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ler Reaktionszeiten auf kindliche Signale (vgl.
M. PapouSek & H. PapouSek, 1997) und
damit um die Vermittlung von Vorhersagbar-
keit und Kontrollierbarkeit (vgl. Keller et al.,
in Vorb.; Volker, Keller, Lohaus, Cappenberg
& Chasiotis, in Vorb.). Diese Interaktions-
komponenten sind vermutlich als universell
zu betrachten, jedoch wahrscheinlich kultur-
spezifisch (und auch interindividuell) unter-
schiedlich ausgepragt und zusammengesetzt.

Mit der Erfahrung der jeweiligen Mi-
schung von Kontingenz und Wé&rme werden
dann beim S&ugling unterschiedliche Kon-
zepte primérer Beziehungen angebahnt, die
sich spater (mit einem Jahr) auf den Dimen-
sionen des N&hesuchens einerseits und der
Sicherheit bzw. Voraussagbarkeit der Bin-
dungsbeziehung andererseits abbilden lassen
(Volker et al., in Vorb.). In diesem Modell
kann z.B. Kdrperkontakt als eigener Interakti-
onskontext aufgefal3t werden. Kérperkontakt
ist, wie wir in der Diskussion der sozialen Set-
tings gesehen haben, ein in vielen nicht-
westlichen Kulturen pravalentes Sozialisati-
onsmedium, das madglicherweise sogar die
phylogenetisch &ltere Sozialisationsumwelt
abbildet. Das Beduirfnis nach Kdrperkontakt
hat nicht zuletzt Harlow eindeutig als eigen-
standiges Motivsystem nachgewiesen (vgl.
Harlow, 1958). Dem Koérperkontakt als Kon-
text der Interaktionsregulation (Uber die
Funktion der Beruhigung hinaus, vgl. Barr et
al., 1991; Ahnert et al., 1997; Whiting, 1990;
s. dagegen jedoch Rabain-Jamin & Sabeau-
Jouannet, 1997) wird jedoch wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt. Um die Entwicklungsre-
gulation besser zu verstehen, scheint es je-
doch notwendig, nicht nur die Menge des
Korperkontaktes zu protokollieren, sondern
die darin eingebetteten Verhaltensablaufe als
Konzepte sozialer Kommunikation zu verste-
hen (vgl. dazu z.B. Greenfield & Childs,
1991).

2.1.3 Sozialisationsziele und Ethnotheorien

Es gibt nur wenig Untersuchungen, die kultu-
relle Idealvorstellungen direkt aus der Analy-
se konkreter Verhaltensabldufe rekonstru-
ieren. Haufiger werden kulturelle Stereotype
global zur Erkldrung von Verhaltensunter-

schieden herangezogen (wenn z.B. der hohe
Anteil unsicher-vermeidend gebundener Kin-
der in einer norddeutschen Stichprobe als
Folge einer frihen Selbstandigkeitserziehung
interpretiert wird; K. E. Grossmann et al.,
1997). Einen theoretisch wie empirisch tber-
zeugenden Entwurf liefert eine Untersuchung
von Greenfield und Childs (1991; vgl. auch
Keller, 1996). Sie weisen bei den mexikani-
schen Zinacanteco auf, dal3 ein angeborenes
Verhalten (geringe motorische Aktivitét)
wahrend der fruhkindlichen Sozialisation
weiter gebahnt wird durch die Erfahrung
einer bewegungsarmen Umwelt und so
schlie3lich zu einem kulturell hoch bewerte-
ten Erwachsenenverhalten fuhrt, nadmlich
sich langsam zu bewegen. Die Autorinnen
sprechen hier von «probabilistischer Epigene-
se» und kommen zu der «... ungewohnlichen
SchluRfolgerung, dall kulturelle Werte teil-
weise durch die Fahigkeit einer Kultur, aus
ihrem eigenen durchschnittlichen Genotyp
ein bevorzugtes Stereotyp zu bilden, entste-
hen.» (S. 153 [Ubersetzung der Autoren])

In ebenfalls sehr sorgfaltigen Analysen des
Sprachverhaltens und des kommunikativen
Austausches als Anpassung an kulturelle Idea-
le vergleichen Rabain-Jamin und Sabeau-
Jouannet (1997) senegalesische Wolof-Mutter
mit franzésischen Mittern im Umgang mit
ihren drei bis vier Monate alten Sauglingen.
Wolof-Mutter orientieren ihre Babys auf
einen groReren sozialen Kontext («... fine-tu-
ning their behavior to the child through sha-
red bodily rhythms, strive to orient the baby
outwards, towards his/her social partners» (S.
449)). Sie legen Wert auf rhythmische Stimu-
lation, die von Zartlichkeit und Liebkosung
(«endearment») und Direktiven begleitet
sind. Negative grammatikalische Aussagen
oder Fragen (laute Stimme, insistierender
Tonfall) unterstreichen die friihe Betonung
einer sozialen Hierarchie. Die franzésischen
Mautter sind eher ausschlieRlich auf die Dyade
konzentriert, mehr in distanzierter verbaler
Kommunikation engagiert und stimulieren
die verbale Produktion ihrer Babys. «Franzosi-
sche Mdutter versuchen die Welt aus Sicht
lhres Kindes zu betrachten, und sie legen
groBen Wert auf friilhes Sprechen.» (S. 449
[Ubersetzung der Autoren]) Auch die Schlaf-
arrangements helfen, kulturelle Vorstellun-




gen zu realisieren. US-Mittelklasse-Familien
verfolgen das Interesse, die Babys so schnell
wie moglich auf das eigene Schlafschema mit
ungestorter Nachruhe zu trainieren (Thomas,
Chess, Sillen & Mendez, 1974), wahrend das
Arrangement des «co-sleeping» kurze Schlaf-
phasen und haufiges Stillen als nicht stérend
erlaubt und damit weiterbestehende Abhéan-
gigkeit zumindest nicht verhindert.

Solche Untersuchungen (vgl. auch Born-
stein et al., 1992b; Morikawa et al., 1988;
Toda, Fogel & Kawai, 1990; Richman et al.,
1988; Morelli & Tronick, 1992; s. zusammen-
fassend auch Super & Harkness, 1996) lassen
sich méglicherweise auf zwei Grundmuster
reduzieren: In den westlichen Kulturen wird
das Sozialisationsziel einer frilhen Selbstregu-
lation verfolgt. Babys verbringen relativ viel
Zeit alleine, es wird Wert auf das schnelle
Einuiben des zirkadianen (Erwachsenen-)
Rhythmus gelegt; es ist eine distal-dyadische
und exklusive Interaktionsstruktur vorherr-
schend, die auf Kontrolle der Umwelt (Vor-
hersagbarkeit, Sicherheit) und damit auf
einer intern gesteuerten Affektregulation aus-
gelegt ist. Neben der Mutter als priméare Be-
zugsperson gibt es wenig andere soziale Part-
ner. Das Interesse an der auf3eren Welt wird
frih stimuliert. Das angesteuerte Selbstkon-
zept kann als «Selbst als Agens» mit aktiona-
ler Handlungskontrolle aufgefal3t werden.

In vielen nicht-westlichen Kulturen wird das
Sozialisationsziel einer engen sozialen Verwo-
benheit von Bezugspersonen und Saugling
verfolgt. Babys verbringen ihre Zeit mit ver-
schiedenen Menschen (multiple Pflege), die
in die Mutter-Kind-Dyade einbezogen wer-
den; es wird eine enge korperliche (Korper-
kontakt, Stillen) Beziehung mit der Mutter
aufrechterhalten, die eine gefuhlsmaRige Ein-
bettung gewahrleistet und dabei koaktiv («co-
occuring») angelegt sein kann. Das angesteu-
erte Selbstkonzept kann als «Selbst als Co-
Agens» mit empathischer Handlungskontrol-
le aufgefalRt werden.

Fur die Definition der Selbst-Andere-Bezie-
hung kann bisher festgehalten werden, daf3

a) die Mutter in allen bekannten Kulturen
die primare Bezugsperson ist, daR sich die
Art der Verhaltensregulationen jedoch un-
terscheidet (z.B. Korperkontakt, distal-
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dyadisch), was basale Konzepte von Bin-
dung und Ldsung betreffen kdnnte;

b) die Bedeutung anderer Personen fur die
Lebensumwelt von S&uglingen starke kul-
turelle Differenzierungen aufweist, von
exklusiven Mutter-Kind-Beziehungen bis
hin zur Vorstellung von Kindern als kom-
munaler Besitz (z.B. Nso in Kamerun, vgl.
Dzeaye, in Vorb.). Dies kdnnte die Matrix
fur die Entwicklung von Reziprozitatser-
wartungen in Abhé&ngigkeit von der sozia-
len Néhe abgeben.

2.1.4 Konseguenzen

Das «Design» der menschlichen Psyche
scheint in jedem Fall so angelegt zu sein, daf3
Anpassungen an unterschiedliche Kontexte
gewahrleistet sind. Im Rahmen der frihkind-
lichen Rezeption der jeweiligen kulturspezifi-
schen Kontexte werden basale soziale Orien-
tierungsmuster erworben, die dann den wei-
teren Entwicklungsverlauf in der Akquisiti-
onsphase bahnen und hinsichtlich vieler
einzelner Aspekte erleichtern, aber auch
gleichzeitig Ubergédnge in andere Entwick-
lungsmuster erschweren kénnen. So wird z.B.
ein Kind, das gewohnt ist, seine Aufmerksam-
keit auf mehrere Dinge gleichzeitig zu vertei-
len (vgl. dazu Rogoff, Baker-Sennett, Lacasa
& Goldsmith, 1995; s. Abschnitt 2.2), Schwie-
rigkeiten haben, sich auf eine Sache zu kon-
zentrieren und so mdoglicherweise (spater) in
einem schulischen Umfeld als aufmerksam-
keitsgestort oder leicht ablenkbar eingeordnet
werden.

Die bisher referierten Untersuchungen be-
ziehen sich zumeist auf die ersten Lebensmo-
nate. Das liegt u.a. daran, daR die hier inter-
essierenden Strukturen in der ganz frihen
Zeit angelegt werden und somit in ihrem Ent-
stehen beobachtbar und beschreibbar sind.
So wird in vielen Kulturen auch um den
dritten Lebensmonat herum ein erster Ent-
wicklungsiibergang angenommen. Dieser
wird in der westlichen Literatur als «biobeha-
vioral shift» (Emde, 1984; Cole, 1992), als
wirklicher Beginn der sozialen Orientierung
(soziales Lacheln: Bayley, 1955), oder als er-
stes Entwicklungsergebnis in der Beziehungs-
bildung (vgl. Keller, 1997a) beschrieben. In
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anderen Kulturen werden zu diesem Zeit-
punkt zeremonielle Ubergdnge, wie die Na-
mensgebungszeremonie  (Indien: nama-
karna), vollzogen, wo das Kind der Welt zuge-
fuhrt wird, indem es zum ersten Mal Sonne
und Mond ausgesetzt wird (nirhakarna: Saras-
wathi & Pai, 1997, S. 75). Unsere Beispiele
machen deutlich, dal3 solche Entwicklungs-
Ubergéange auch schon in friihester Zeit kultu-
relle Muster abbilden, die in ihrer Dynamik
noch weitgehend unerkannt sind. So ist der
haufig als reifungsbedingt interpretierte erste
«biobehavioral shift» u.a. wesentlich durch
die Umstellung auf den zirkadianen Rhyth-
mus mit langen Wach- und Schlafphasen de-
finiert, der fur den zum gleichen Zeitpunkt
stattfindenden Entwicklungsibergang in In-
dien Uberhaupt keine Rolle spielt, da Sauglin-
ge dort weiterhin kurze Schlaf- und Wach-
phasen mit haufigem Stillen aufweisen.

Bis zum Ende der hier angesetzten Zeit-
spanne von etwa zwei bis drei Jahren stabili-
sieren sich diese Muster, bis danach neue
Themen evident werden. Dies wird durch die
Offnung neuer Kontexte deutlich, z.B. wird
das Kind der Zinacanteco ebenso wie das in-
donesische Dorfkind bis etwa zum Alter von
zwei Jahren getragen (vgl. Greenfield &
Childs, 1991; Setiono, persénl. Komm.), das
deutsche Kind kommt mit drei Jahren in den
Kindergarten (s. dazu auch Kap. 1V.1), vom
hinduistischen Kind wird angenommen, daf3
der ProzeR der Individuation'! mit etwa drei
Jahren abgeschlossen ist (was nicht bedeutet,
dal3 die enge Bindung an die Eltern damit
aufgeldst wird; Saraswathi & Pai, 1997). Bei
vielen sogenannten Naturvolkern liegt bei
etwa drei Jahren die Abstillgrenze mit darauf
folgender neuer Konzeption (vgl. z.B.
Shostak, 1981). Worin die kulturspezifischen
Differenzierungen der neuen Sozialisations-
kontexte dann bestehen, ist Gegenstand des
nachsten Abschnittes, wo es besonders um
kulturelle Formen des Lernens geht (vgl. auch
Tomasello et al., 1993).

2.2 Die Akquisitionsphase

Es wurde argumentiert, daf’ in der Rezepti-
onsphase grundlegende Konzepte der Person-
lichkeitsorganisation, in erster Linie basale

Selbst- und Beziehungskonzepte, erworben
wurden. Die in der Akquisitionsphase zu 16-
senden Entwicklungsaufgaben differieren
nun kulturspezifisch. In den westlichen Kul-
turen geht es im wesentlichen darum, die
kulturellen Werkzeuge zu erwerben, die es er-
lauben, Kompetenzen fur das Erwachsenen-
leben zu erlangen. Dazu erfolgt in der Regel
zunachst eine allgemeine schulische Ausbil-
dung, die erst spater in berufsspezifische Spe-
zialisierung mundet. In vielen nicht-westli-
chen Kulturen ist dagegen die Kultur nun In-
halt der Entwicklung (vgl. Greenfield, 1996),
das heil3t, die jeweiligen Kulturtechniken
werden im spezifischen Zusammenhang mit
dem konkreten Arbeits- und Lebenskontext
erworben.

Diese Differenzierungen sind zentral auf
das kognitive Systems bezogen, in dem - je
nach Perspektive (vgl. Kap. I.1) — auf die Pro-
zesse der aktiven Herstellung kognitiver Sche-
mata, auf Informationsaufnahme und -verar-
beitung, das Gedachtnis, die Wahrnehmung
oder die Problemldsekapazitat und Kreativitat
fokussiert wird (s. dazu auch Kap. IV.1, V.3 &
V.4); zudem ist jedoch wieder die jeweils kul-
turspezifische Fassung des Kontextes von An-
eignungs- oder Lernprozessen von Bedeu-
tung. Wir setzen dabei ein Verstdndnis der
kognitiven Entwicklung als aktive Konstruk-
tionen und Ko-Konstruktionen voraus, die
zwangslaufig zu starkeren Anteilen der Kin-
der an der sozialisatorischen Konstitution
von Kontexten fuhrt, wobei diese Anteile
selbst nach kulturspezifischen Mustern vari-
ieren. Basierend auf der Unterscheidung von
zwei Typen der sozialen Organisation in der
Rezeptionsphase wollen wir versuchen, nun
entsprechende Differenzierungen der kogni-
tiven Struktur auszumachen, die diese Typen
weiterfuhren. Dieser Versuch ist notwendi-
gerweise spekulativ, weil es die entsprechen-
den L&ngsschnittuntersuchungen bisher
nicht gibt. Allerdings gibt es gentigend Evi-
denzen, die diese Spekulation ermdglichen
und stitzen. Da es uns hier darum geht, die
prototypischen Entwicklungsaufgaben flir die

11 Dies zeigt u.a., daR die Begriffe der Autonomie vs.
Abhéangigkeit die kulturellen Unterschiede nicht abbil-
den.




verschiedenen Lebensphasen zu kennzeich-
nen, vernachléssigen wir die motivationalen
und emotionalen Entwicklungsveranderun-
gen, die naturlich in dieser Entwicklungspha-
se auch eine wichtige Bedeutung haben (vgl.
dazu z.B. entsprechende Kapitel in Tromms-
dorff, 1995).

2.2.1 Kulturspezifische Konzepte
von Intelligenz

Der Bereich kognitiver Leistungen ist immer
schon eine Domé&ne sowohl kulturanthropo-
logischer wie kulturvergleichender For-
schungsaktivitaten gewesen. Abgesehen von
Unterschieden in den Auffassungen daruber,
wie sich Intelligenz entwickelt und wie man
sie erfassen kann (s. dazu die «Paradigmen-
diskussion» in Kap. 1.1), sind es prinzipiell
zwei Themen, die immer wieder diskutiert
werden: (a) Indizieren Unterschiede, die man
in den kognitiven Leistungen bei Angehori-
gen verschiedener Kulturen findet, tatsach-
lich Unterschiede in den zugrundeliegenden
Intelligenzstrukturen, oder sind diese Struk-
turen nicht vielmehr tberall gleich, und han-
delt es sich deshalb bei gefundenen Unter-
schieden nur um Methodenartefakte (die
durch unangemessene, nicht vergleichbare
Untersuchungssituationen und Verfahren zu-
stande kommen)? (b) Wie kann man Unter-
schiede, wenn sie tatséchlich existieren, in-
terpretieren? Reprasentieren sie unterschied-
lich reife oder elaborierte (intelligente) Lei-
stungen, oder handelt es sich einfach um
qualitative Differenzen, um alternative For-
men der Intelligenz? McShane und Berry
(1988) sprechen in diesem Zusammenhang
von zwei «D-Modellen», dem «Defizit-« und
dem «Differenzmodell».

Diese Problematik zeigt sich bereits in der
Anthropologie, wo zunichst Levy-Bruhl
(1910/1966) vom «prélogischen Denken» der
«Primitiven» sprach und der so, vor dem Hin-
tergrund der Annahme von unterschiedli-
chen Entwicklungsstufen, auf denen Kultu-

12 Allerdings wird diese Unterscheidung zuweilen
durch Annahmen der Bereichsspezifitat in Frage ge-
stellt (z.B. Newman, Riel & Martin, 1983).
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ren sich befinden sollen (Tylor, 1874, Frazer,
1890; Morgan, 1877), eine wertende Interpre-
tation kognitiver Leistungsunterschiede sehr
wohl nahelegte, obgleich er selbst Tylers und
Frazers Position scharf kritisierte. Diese Inter-
pretationsmdglichkeit wurde jedoch durch
Boas’ Doktrin der «psychischen Einheit aller
Menschen» («psychic unity of mankind»;
1911) eindeutig abgewiesen. Unterschiede
zwischen Kulturen werden heute nicht mehr
als «primitiv» vs. «zivilisiert» bezeichnet, son-
dern durch «westlich» vs. «nicht-westlich»,
«konkret» vs. «abstrakt», «empirisch» vs.
«theoretisch», «traditional» vs. «transitional»,
«kontextuell» vs. «allgemein» etc. umschrie-
ben (s. Segall, Dasen, Berry & Poortinga,
1990, S. 99).

Diese Spannung findet sich allerdings
auch in der kulturvergleichenden Psycholo-
gie in den fruhen Versuchen, im Rahmen der
Intelligenzforschung einen g-Faktor zu be-
stimmen (Irvine, 1979), und in den dann fol-
genden Arbeiten zu Piaget, die zunachst dar-
auf aus waren, die transkulturelle Invarianz
der Entwicklungsstufen zu prufen, dabei aber
auf systematische Unterschiede vor allem im
Bereich der konkreten Operationen stieen
(vgl. Ashton, 1975; Segall et al., 1990;
Obuche & Otaala, 1981; s. auch Kap. 11.2).
Das Erreichen dieser Stufe trat nicht nur zeit-
verzdgert ein (das ware unter der Annahme
unterschiedlicher Anregungsbedingungen fur
die Theorie nicht schadlich gewesen),
sondern es gab Kulturen, in denen ein
beachtlicher Anteil von Menschen die Stufe
der konkreten Operationen (des euklidischen
Raumkonzeptes etc.) gar nicht erreichten.
Aufgrund dieser Ergebnisse wurde nicht
nur gefordert (Davids, 1983), in der Piaget-
Forschung scharf zwischen den theoretischen
Annahmen und den Operationalisierungen
der Stufen durch bestimmte Aufgaben (Mate-
rialien, Umschuttaufgaben etc.) zu unter-
scheiden, sondern es wurde auch zwischen
der kognitiven Kompetenz (der im Prinzip vor-
handenen Fahigkeit) und der Performanz (der
tatséachlich gezeigten Leistung) unterschie-
den, wobei letztere nur eine (unterschiedlich
gute) Schatzung der ersteren darstellt!2, Ent-
sprechend wurden performanzmindernde
Faktoren in den Aufgaben (dem Material, der
verwendeten Sprache) wie in der Situation
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gesucht, und es wurden Trainingsstudien
durchgefiihrt (einen Uberblick bieten Dasen,
Ngini & Lavallie, 1979), die auf der These
basierten, daf? die Gewinne (der Leistungs-
zuwachs) im Training einem Retest von Kon-
trollgruppen deutlich tberlegen sein sollten,
also durch das Training die Performanz verbes-
sert wurde. Stichproben von den Stimmen
der Kikuyus und der Baoulés in Westafrika
sowie Eskimos bestatigten nicht nur diese
These beziglich Erhaltungsaufgaben (FlUssig-
keit), Horizontalitat (konkretes Raumkon-
zept) und konkret-operationalen Klassifika-
tionsaufgaben, sondern zeigten sogar, daf3
diese Trainingsprozesse bei einigen Aufgaben
auf andere Aufgaben generalisierten (wo-
durch Piagets Annahme der «strukturierten
Ganzheit kognitiver Strukturen» eine gewisse
Bestatigung erfuhr). Von hier war es im Grun-
de ein kleiner Schritt, nach systematischen
«Kultur-x-Leistungs-Interaktionen» zu suchen,
also zu untersuchen, ob jene Konzepte, die
im kulturellen Alltag einer Gruppe mehr ge-
fordert (getbt) wurden als in einer anderen,
auch zu stérkerer Présenz dieser Leistung
fuhrt. Diese theoretische Position wurde u.a.
durch Berrys «dkokulturelles Modell» (1969,
1976) nahegelegt. Berry hatte in einer relativ
aufwendigen Studie mit 21 Stichproben aus
sehr verschiedenen «8kokulturellen Kontex-
ten» (Kanada, Nordamerika, Westafrika,
Schottland, Australien, Neuseeland) gezeigt,
dal es bei Kulturen auf dem «Subsistenz-
niveau», die also in ihrer Wirtschaftsform
noch unmittelbar von 6kologischen Bedin-
gungen abhéangen, einen systematischen Zu-
sammenhang gab zwischen der Art der Subsi-
stenzwirtschaft (Jager/Sammler, Ackerbau/
Viehzucht), den Siedlungsformen, den Erzie-
hungsstilen und der «kognitiven Differen-
ziertheit» ihrer Mitglieder, definiert in der
«Feldabhéangigkeit» der Wahrnehmung (also
der Fahigkeit, in einer Wahrnehmungsvor-
lage bestimmte Teilaspekte zu erkennen, um
sich von dem Gesamtfeld 16sen zu kénnen
oder nicht). Seine Studien bestatigten diese
Thesen, und er argumentierte, dal3 nicht nur
eine bestimmte Okologie und Sozialisations-
erfahrung bestimmte kognitive Leistungen
hervorbringt, sondern dal3 diese in einem
o6kologischen Setting adaptiv sind. Dasen
(1975) wendete diese These auf die Konzepte

der Raumentwicklung und der Objekterhal-
tung an, und er konnte an drei Stichproben
(Eskimos aus Cape Dorset, Kanada; australi-
sche Ureinwohner der Mission Herrmans-
burg; die Ebri an der Elfenbeinkuste) zeigen,
dal? tatséchlich diejenigen Konzepte sich
zuerst zeigen und stabilisieren, die in einer
Kultur «gefordert» werden. Wahrend ein
konkret-operationales Raumkonzept (an ver-
schiedenen Kriterien gemessen) bei den Eski-
mos (die auf der Jagd und in ihrem Alltag viel
Raum- und Orientierungserfahrungen ma-
chen) am frihesten ausgepragt war und mit
ca. zwolf bis 13 Jahren von allen erreicht
wurde, galt das fur die Ebri nicht, die diese
Erfahrungen kaum machten. Die australische
Stichprobe lag mit ihren Leistungen dazwi-
schen. Diese Rangreihe zeigte sich umgekehrt
bei den Erhaltungsaufgaben (Masse, Gewicht,
Volumen). Zwar erreichten nicht alle Ebri, die
se3haft sind und von Handel und Tausch
leben, diese Leistungen in der untersuchten
Altersspanne (bis 14 Jahre), aber sie waren
den anderen beiden Stichproben deutlich
Uberlegen. Hier schnitten die Eskimos erheb-
lich schlechter ab. Wieder lagen die Aborigi-
nes (wie erwartet) mit ihren Leistungen in
der Mitte. Auch die Untersuchungen von
Serpell (1979) haben gezeigt, dal3 die kultu-
relle Einbettung, das heif3t hier die Vertraut-
heit von Materialien, wesentlich ist. So konn-
ten sambianische Kinder, die sich haufig
Spielzeug aus Draht biegen, in einem Test
Vorlagen besser aus Draht nachbiegen als
englische Kinder; diese wiederum konnten
die Vorlagen besser abzeichnen, womit sie
vertrauter waren als die sambianischen
Kinder. Jahoda (1982) konnte zeigen, daf3
afrikanische Kinder aus Simbabwe, beson-
ders, wenn sie aus Handlerfamilien kamen,
das 6konomische Konzept des Profits fruher
verstanden als schottische Kinder. In bezug
auf Wahrnehmungsleistungen haben Serpell
und Deregowski (1980) ahnlich argumentiert
(s. auch Okonje, 1980; Berry, 1981). Die
Kulturabhéngigkeit des Gedachtnisses haben
u.a. Mistry und Rogoff (1994) dokumentiert
(s. auch Dasen, 1984; Wassmann, 1995;
Vygotsky & Luria, 1993).

Wober hatte bereits 1969 kritisiert, daR
man im Kulturvergleich oft nur fragt: «<How
well can they do our tricks», statt dessen je-




doch fragen sollte: «How well can they do
their tricks». Diese Forderung ging damit wei-
ter, dal sie forderte, die Aufgaben aus dem
kulturellen Kontext heraus zu entwickeln, an-
statt nach Wechselwirkungen zwischen spe-
zifischen Testprofilen (oder Teilkonzepten)
und kulturellen Anregungsbedingungen zu
fahnden. Dieses Programm wurde am ein-
drucksvollsten von Cole vor allem bei der
Kpele (vgl. Cole, Gay & Glick, 1968) in An-
griff genommen. Er konnte zeigen, daR viele
Alltagshandlungen Operationen enthielten,
die in den klassischen Aufgaben aus der Piaget-
Tradition gar nicht enthalten waren wie z.B.
bestimmte Klassifikationssysteme mit Blat-
tern und einheimischen Pflanzen. Er ent-
wickelte deshalb eine «experimentelle An-
thropologie», in der Aufgaben aus dem kultu-
rellen Kontext heraus konstruiert wurden.
Seine Arbeiten beziehen sich z.B. auf Ge-
dachtnisleistungen, Klassifikationsfragen und
MeRoperationen. In all diesen Bereichen
zeigt er, wie wesentlich es ist, von den kultu-
rellen Kontexten selbst auszugehen, in denen
sich bestimmte Leistungen zeigen. Diese Tra-
dition wird in den gegenwartigen Untersu-
chungen zu den «Alltagskognitionen» fortge-
setzt, in denen analysiert wird, welche Opera-
tionen z.B. brasilianische Stral3enkinder beim
Verkauf von Melonen erfolgreich anwenden,
obgleich diese in der Schule beim Rechnen
selbst schlecht abschneiden (Carraher,
Carraher & Schliemann, 1985; Nunes, 1995).

Diese Forschungslinien fuhren zu der
grundsatzlichen Frage, ob nicht das, was man
in verschiedenen Kulturen unter Intelligenz
versteht, etwas grundsatzlich anderes ist, eine
Frage, die Wober ebenfalls bereits 1974 ge-
stellt und bei den Kiganda untersucht hatte.
In der Zwischenzeit setzt sich diese Sicht
immer starker durch. Zum Beispiel unter-
suchten Dasen et al. (1985) das «concept
n’glouele» (Intelligenz) bei den Baoulé an der
ElfenbeinkUste. Hier zeigt sich, dal3 dieses
Konzept zwar auch «technologische» Kompo-
nenten hat wie Beobachtungsfahigkeit, Auf-
merksamkeit, schnelles Lernen, gutes Ge-
dachtnis, Schulwissen, dal3 es aber auch prak-
tische Anteile hat wie Handigkeit («manual
dexterity»), Schreiben und Zeichnen kdénnen
und daf? in ihm vor allem aber auch soziale
Komponenten enthalten sind. Diese existie-
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ren zwar auch in westlichen Forschungszu-
sammenhéangen, haben aber zu einer eigen-
standigen Forschung der «sozialen Intelli-
genz» gefuihrt. Hierunter fallen ethisch-mora-
lische Kategorien wie Verpflichtung und Ver-
antwortlichkeit, Initiative und Ehrlichkeit,
aber auch Hoflichkeit, Gehorsam und Re-
spekt, die Fahigkeit, Geschichten zu erzéhlen
und sozial angemessen zu sprechen, und
naturlich Weisheit. Sozialer Ausgleich und so-
ziale Harmonie sind ebenfalls als wesentliche
Dimensionen von Intelligenz bei den Crée in
Alaska (Berry & Bennett, 1992) und den A-
Chewa in Sambia (Serpell, 1977) identifiziert
worden. Serpell (1984, S. 119 f.) fal3t eine
Reihe afrikanischer Untersuchungen mit
durchaus betréchtlichen methodischen Di-
vergenzen zusammen:

«Kleine agrarische Gemeinden in Afrika
bewerten eine sozial-kooperative Dispo-
sition offensichtlich als integralen Be-
standteil von Intelligenz. Kognitive Le-
bendigkeit, die nicht in sozial-konstrukti-
ver Weise genutzt wird, wird allenfalls
als gefahrliches Gut betrachtet.» [Uber-
setzung der Autoren]

Es ist wichtig zu erkennen, dalR diese Ergeb-
nisse nicht im Prinzip gegen die Anwendung
der Theorie der Denkentwicklung von Piaget
im Kulturvergleich sprechen. Sie bedeuten al-
lerdings, daB man von kulturspezifischen
Konzepten (von héchsten Stufen) der Intelli-
genz ausgehen muf3 und deren Entwicklung
nachzuvollziehen hat (Greenfield, 1976).
Allerdings gibt es auch Untersuchungen,
die kulturunspezifische Denkstrukturen nach-
weisen. Schwank (z.B. 1996; s. auch Mar-
paung, 1986; Xu, 1994) hat bei indonesi-
schen, chinesischen und deutschen Schilern
gleichermallen zwei kognitive Strukturen
identifiziert. Die prédikative kognitive Struk-
tur resultiert im Denken in Beziehungen und
Urteilen, wobei die ein Problem konstitu-
ierenden Pradikate statisch erfalt werden.
Die funktionale kognitive Struktur resultiert
im Denken in Handlungsfolgen und -wirk-
weisen, wobei die das Problem konstituieren-
den Funktionen dynamisch erfalt werden.
Beide Anteile sind bei allen Menschen nicht
gleich ausgepragt, sondern definieren jeweils
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einen bestimmten Zugang («Brille») zu Pro-
blemen, wobei diese, je nach ihrer funktiona-
len oder pradikativen Eigenstruktur, dann
besser oder schlechter gelést werden. Die bei-
den Strukturen variieren geschlechtsspezi-
fisch in dem Sinne, dalR Mé&dchen eher pradi-
kativ denken und Jungen eher funktional. Ob
die Rolle der schulischen Erziehung, auf die
wir spater zurickkommen werden, die Uni-
versalitat dieser Denkstile begunstigt, kann
bisher nicht entschieden werden.

Der Erwerb der unterschiedlichen Konzep-
tionen von Intelligenz wie auch der unter-
schiedlichen kognitiven Strukturen muf3 in
jedem Fall in unterschiedlichen Lernkontex-
ten und Lernstrategien begrtindet sein, auf
die wir nun im folgenden eingehen méchten.

2.2.2 Kulturspezifische Kontexte des
Lernens

Von verschiedenen theoretischen Ansatzen
wird betont, daR Lernen, also der Aufbau
und/oder Erwerb von Wissen und kognitiven
Strukturen, in einem sozialen Kontext grund-
satzlich leichter fallt als in einem nicht-sozia-
len, was durch die soziale Natur der «6kologi-
schen Nische» des Menschen bedingt ist. So-
ziales Lernen kann so als «nattrliche» Form
des Lernens oder als naturliches Nebenpro-
dukt der Beschéaftigung mit Aufgaben, Imita-
tion von Kompetenzen und expliziten In-
struktionen (vgl. z.B. Rogoff, 1990) charakte-
risiert werden. Dieses Alltagslernen ist ent-
sprechend in allen Kulturen présent.
Kulturspezifische Unterschiede sind, aul3er in
der konkreten Ausgestaltung der Kontexte
des Alltagslernens, darin begriindet, ob dieses
den einzigen Lernkontext konstituiert oder
ob formale Lernkontexte dazukommen.

In westlichen Kulturen sowie der sozialen
Mittel- und Oberschicht nicht-westlicher Kul-
turen lernen Kinder in spezifisch dazu herge-
stellten Kontexten. In diesen schulischen In-
stitutionen wird formale Bildung vermittelt,
indem spezifische Kulturtechniken wie bei-
spielsweise Lesen, Schreiben, Mathematik ge-
lernt werden, so daR sie in verschiedenen
Kontexten zur Anwendung kommen kénnen.
Diese Flexibilitat ist jedoch nur da von Vor-
teil, wo sie auf eine entsprechende gesell-

schaftliche Realitat trifft, das heil3t wo die all-
gemeinen Lebensbedingungen eine exklusive
Lernphase vor der spezifischen Berufsausbil-
dung zulassen. In vielen kulturellen Zusam-
menhéngen findet aber eine grundsatzlich
andere Vorbereitung auf das Erwachsenenle-
ben statt, die sich durch den alltaglichen Er-
werb notwendiger Lebenstechniken ausweist.
Einige Beispiele dazu haben wir im letzten
Abschnitt angesprochen. Im folgenden
mochten wir das Alltagslernen néher spezifi-
zieren.

Wir beziehen uns auf das von Rogoff (z.B.
1990) entwickelte Konzept der gelenkten Teil-
nahme und Aneignung durch soziokulturelle
Aktivitaten («children’s guided participation
and appropriation in sociocultural activity»).
Sie integriert theoretische Formulierungen
Vygotskys, aber auch Gibsons, Piagets und
Deweys, wenn sie die kognitive Entwicklung
grundsatzlich als Lehrlingszeit in einem so-
ziokulturellen Kontext beschreibt (Rogoff,
1990), in der Kinder in sozialen Austausch-
prozessen mit anderen Kindern oder Erwach-
senen Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben.
Die soziokulturelle Perspektive fokussiert nun
darauf, wie individuelle Anstrengungen, in-
terpersonale Beziige und kulturell organisier-
te Aktivitaten sich wechselseitig konstitu-
ieren. Appropriation oder Aneignung be-
schreibt den internen Transformationsprozef3
von Fahigkeiten und Verstehensstrukturen
und spezifiziert damit eine Form der Akquisi-
tion. Experten unterstiitzen dabei Novizen in
der Strukturierung der Aufgabe in machbare
Zwischenschritte, wobei die Novizen selbst in
diesem Prozef3 in immer verantwortlichere
Rollen hineinwachsen.

Besonders das von Vygotsky (1987) defi-
nierte Konzept der Zone der proximaten Ent-
wicklung®® («zone of proximal develop-
ment») spielt hier eine wesentliche Rolle.
Diese ist definiert

13 p. Miller (1993) verweist zu Recht darauf, daR das
Konzept der Zone der proximaten Entwicklung mehr
oder weniger ausschlieBlich fir den sozialen Kontext
diskutiert wird, von Vygotsky durchaus aber auch fur
andere Kontexte gesehen wurde. Entwicklung entsteht
immer dann, wenn ein Kind durch eine Aktivitat tber
seinen jeweiligen Entwicklungsstand hinausgefiihrt
wird, so etwa auch im Spiel.




«... als die Distanz zwischen dem «aktuel-
len Entwicklungsniveau eines Kindes, be-
stimmt durch seine Fahigkeit, Probleme
selbstandig zu I8sen», und der hdheren
Ebene als «potentieller Entwicklung, die
durch seine Fahigkeiten bestimmt wird,
Probleme unter Anleitung Erwachsener
oder fahiger Kameraden zu Il&sen»
(Vygotsky, 1978, S. 86).» (P. Miller, 1993,
S. 348)

Auf der Basis eines gemeinsamen Aufmerk-
samkeitsfokusses und eines gemeinsamen
Ziels wird ein gemeinsamer Verstehenshinter-
grund geschaffen, wodurch Intersubjektivitat
entsteht. So wird Lernen zum bidirektionalen
Prozef3, in dem auch der Experte vom Novi-
zen lernt. Dieser Kontext ist, wie gesagt,
grundséatzlich kulturunspezifisch, da er aus
der sozialen Natur des Menschen abgeleitet
werden muf3. Allerdings gibt es erhebliche
kulturelle Variabilitéat in den ihn konstitu-
ierenden Faktoren. Rogoff, Mistry, Gonci
und Mosier (1993) haben dazu eine kultur-
vergleichende Untersuchung durchgefuhrt.
Obwohl die Kinder erst zwolf bis 24 Monate
alt waren, ist diese Untersuchung dennoch
geeignet, die der Akquisitionsphase zugrun-
deliegenden Mechanismen deutlich zu ma-
chen. Wie vorne bereits ausgefuhrt, sind die
Mechanismen phasenubergreifend wirksam.
In vier nach dem Ausmaf? der kulturellen In-
tegration der Kinder in die Erwachsenenwelt
(«segregated vs. non-segregated environ-
ment») ausgewahlten kulturellen Kontexten
(eine indianische Stadt in Guatemala, eine
Mittelklassepopulation in einer US-amerika-
nischen und einer turkischen Stadt und ein
Stammesdorf in Indien) haben sie die Verant-
wortlichkeit fir Lernprozesse bei gemeinsa-
men Aufgabenstellungen beobachtet. Im
Falle der Mittelschichtsstichproben sind es
die Erwachsenen, die die Lernkontexte fir die
Kinder gestalten und strukturieren; in den
Dorfgemeinschaften tragen die Kinder die
Verantwortung fur ihre Lernprozesse, indem
sie die Tatigkeiten Erwachsener beobachten
und daran teilnehmen (vgl. auch Levy, 1984).
In jeder Stichprobe wurden 14 Familien auf-
gesucht, mit denen ein auf Erziehungsprakti-
ken fokussiertes Interview, kombiniert mit
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Beobachtungen, durchgefuhrt wurde. Jeder
Familie wurden bestimmte Aufgaben gestellt,
in dem die Bezugspersonen u.a. die Kinder
anziehen und bei der Handhabung neuer
Spielzeuge helfen sollten. Weiterhin sollten
die Kinder neue Spielzeuge explorieren,
wéhrend die Erwachsenen mit anderen Din-
gen beschaftigt waren. In der Auswertung der
Erhebungen, die ethnographische Beschrei-
bungen und statistische Analysen kombinier-
te, wurden universelle wie kulturspezifische
Interaktionsformen, besonders in bezug auf
Entwicklungsziele und Kommunikationsfor-
men, bestimmt. So wurden in den Mittelklas-
sestichproben verbale Verhaltensmuster und
explizite Instruktionen benutzt, wahrend in
den Dorfgemeinschaften nicht-verbales Ver-
halten und Beobachtung wesentlich waren.
Es ergaben sich interessante situative Un-
terschiede fur die jeweiligen Aufgabentypen.
In den stadtischen Mittelklassestichproben
war die Unterweisungsmotivation der Be-
zugspersonen lediglich in der expliziten Auf-
gabe (ein neues Spielzeug erklaren) gewahr-
leistet, wahrend die dorflichen Familien sen-
sitiv und aufmerksam unterstiitzend in allen
Aufgabentypen blieben. Es zeigt sich erneut,
dal? die Art der Aufmerksamkeitsverteilung
eine kritische kulturspezifische Variable ist. In
den Mittelklassestichproben wird die Auf-
merksamkeit alterierend und exklusiv einge-
setzt, wahrend in den Dorfgemeinschaften
Matter und Kinder eher gleichzeitig in bezug
auf unterschiedliche, zum Teil sich aus-
schlielende Ereignisse aufmerksam sind.
Damit sind strukturelle Merkmale verschiede-
ner Lernkontexte spezifiziert, obwohl die Au-
torinnen selbst auf die Gefahr der Vereinfa-
chung solcher Differenzierungen und auf die
Maoglichkeit der Synthese dieser Stile hinwei-
sen. Allerdings bleiben auch in dieser sensitiv
angelegten Untersuchung eine Reihe metho-
discher Probleme ungeldst, so ist es z.B. frag-
lich, ob nicht gerade die Verwendung glei-
cher Aufgaben in den verschiedenen Stich-
proben zu unvergleichbaren Ergebnissen
fuhrt. So beschreibt z.B. Mistry (1993), dal3
die indischen Dhol-Ki-Patti-Frauen zum Teil
mit Verdrgerung («embarassment») auf die
Aufforderung reagierten, mit ihren Kindern
ein neues Spielzeug zu erkunden. Spielen mit
kleinen Kindern ohne gleichzeitige «sinnvol-
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le Beschéaftigung» ist in vielen indischen Dor-
fern nicht nur nicht tblich, sondern gilt als
Ausdruck von Faulheit (Lakhani, mindliche
Mitteilung). Es ist durchaus mdglich, dafR
diese kulturell inadédquate Aufgabenstellung
des isolierten Spiels (vgl. auch das fruhere
Konzept der «co-occuring care») einen spezi-
fischen Verhaltenskontext herstellte, der in
seiner Dynamik unerkannt blieb.

Einen weiteren wichtigen Aspekt der sozio-
kulturellen Einbettung des Alltagslernens be-
schreibt Greenfield (1996; Greenfield &
Childs, 1977) fur das Webenlernen der
Madchen bei den Zinacantecan-Indianern in
Mexiko. Zunéchst wird auch hier die besonde-
re Bedeutung des Beobachtungslernens deut-
lich (vgl. auch Saraswathi & Pai, 1997, fur In-
dien). Die indianischen Madchen erlernten
das Weben schwieriger Muster fast ausschliel3-
lich durch aufmerksame Beobachtung uber
lange Zeitabschnitte. Fragen zu stellen, wird
dabei als unangemessen erachtet. Als Green-
field die Madchen zu diesen Fertigkeiten der
Textilherstellung befragen wollte, machte sie
die interessante Feststellung, daf? es ebenfalls
als unangemessen galt, Auskunft Uber etwas
zu geben, von dem andere, in diesem Fall die
Mutter, von denen sie lernten, mehr verste-
hen, und damit einen unabhangigen Stand-
punkt oder unabh&ngiges Wissen zum Aus-
druck zu bringen. Fragen sollten von den er-
fahreneren Muttern oder der gesamten Familie
beantwortet werden, da durch die gemeinsa-
me Anstrengung eine gréRere Prazision der
Antworten erreicht wird. Daran wird deutlich,
dalR Wissen als geteilter Besitz («shared know-
ledge», vgl. Greenfield, 1996) betrachtet wird.
Auch in indischen Handwerkerfamilien gibt es
das Konzept der «interpersonalen Kompetenz»
als Fahigkeit der Kooperation mit anderen in
nicht-aggressiver Art und Weise, um Gruppen-
ziele zu erreichen. Dieses wird hdher geschéatzt
als individuelle Kompetenz und individuelle
Leistungsverantwortlichkeit (Anandalakshmy,
1975). «Individuality was perceived to work
against the system» (Saraswathi & Dutta,
1988).

Auch in verschiedenen afrikanischen Kul-
turen (z.B. Senegal: Rabain-Jamin, 1979;
Kenia: Harkness & Super, 1977) werden Kin-
der dazu ermutigt, Alltagsprobleme als Grup-
pe zu lésen (vgl. Serpell, 1984).

2.2.3 Wissensbasierte Entwicklungsziele

Aufgrund der bisherigen Diskussion kdnnen
wir nun versuchen, wenn auch hypothetisch
und ein wenig spekulativ, die kulturspezifi-
schen Lernkontexte in bezug auf die kulturel-
len Entwicklungsziele zu spezifizieren. In
westlichen Kulturen (und der Mittel- und
Oberschicht vieler nicht-westlicher Kulturen)
geht es im wesentlichen darum, Wissen als
zunéchst dekontextualisiertes individuelles
und privates «Besitztum» mittels weitgehen-
der formaler und verbaler Instruktionen
durch spezifisch dafur ausgebildete Personen
in dafur definierten und von der Erwachse-
nenwelt abgegrenzten Lernkontexten, die
einen spezifischen Aufmerksamkeitsfokus er-
fordern, zu erwerben. Dieses Wissen kann
dann in der Folge auch eigenverantwortlich
verwaltet werden. In vielen nicht-westlichen
Kulturen, und da besonders in dorflichen
Handwerksstrukturen, geht es dagegen da-
rum, durch selbstverantwortliche Beobach-
tung und eintibende Teilnahme mit multipler
Aufmerksamkeitsorientierung Wissen zu er-
werben, das dazu beitragen kann, die Kompe-
tenz der Familie bzw. der priméaren Gruppe zu
sichern oder sogar zu erweitern. Damit geht
eine klare soziale Strukturierung und Hierar-
chisierung von Verantwortlichkeit einher,
auch was z.B. das Recht, Auskunft zu geben,
betrifft.

«In manchen Gesellschaften werden Mei-
nungen auf Gruppenniveau gebildet,
nicht von Individuen. Die Gruppenfuhrer
und die Alteren haben in diesen Gesell-
schaften das Recht zu einer Meinung. An-
dere werden nicht dazu ermutigt, eine ei-
gene Perspektive auszudrtcken.» (Green-
field, 1996, S. 314 [Ubersetzung der Au-
toren])

Die Orientierung auf das Entwicklungsziel
«geteiltes Familien- oder Gruppenwissen» vs.
«individuelles, privates Wissen» enthalt u.E.
weitgehende Implikationen fiur die Differen-
zierung wesentlicher psychologischer Kon-
strukte, wie z.B. Erfolgs- bzw. Mif3erfolgserle-
ben und die damit verbundenen Gefiihle. So
fassen z.B. Markus und Kitayama (1991) eine
Reihe von Studien zusammen, die zeigen,




daR Stolz eine Emotion ist, die eher bei Perso-
nen mit unabhangigem Selbstkonzept («inde-
pendent self») zu finden sei, wahrend Scham
eher bei Personen mit beziehungsorientier-
tem Selbstkonzept («interdependent self»)
auftreten soll. Damit kdnnte in Zusammen-
hang gebracht werden, dal3 das Repertoire er-
zieherischen Alltagshandelns in westlichen
Kulturen Lob und Wertschatzung als wesent-
liche Mechanismen betrachtet, wahrend z.B.
in Indien korrigierende und zurechtweisende
erzieherische Kommentare als angemessener
gelten als Lob (vgl. Anandalakshmy, 1991;
Dave, personliche Mitteilung). Die bisher er-
worbenen kognitiven und emotionalen
Strukturierungen flieRen nun in unterschied-
liche Handlungsorientierungen ein.

Diese erlauben vermutlich unterschiedli-
che Abweichungstoleranzen innerhalb ver-
schiedener soziokultureller Systeme. Wah-
rend individualitatsfordernde  Kulturen
zwangslaufig damit auch interindividuelle
Variabilitat betonen, ist es gerade der Konfor-
mitatsdruck (oder besser Harmoniebestreben)
bzw. die gemeinsame Konstruktion der fami-
liaren Realitat, die individuelle Abweichun-
gen nicht erlaubt. Die Zugehérigkeit zu einer
Gruppe mit einer eindeutigen sozialen Rang-
und Rollenstruktur steht dabei der westlichen
multiplen Gruppenzugehdrigkeit (Arbeit, Fa-
milie, Freunde, Verein usw.) mit zumindest
theoretisch formuliertem egalitdiren An-
spruch gegenuber.

Diese Uberlegungen stellen auch den
Ruckbezug zur Rezeptionsphase her. Wir po-
stulieren, daf3 die dort erworbene grundsatzli-
che soziale Orientierung in der Akquisitions-
phase ihre konkrete kulturelle Pragung erhalt.
Diese ist davon geleitet, ob das Ende der Ak-
quisitionsphase in ein jugendliches Morato-
rium Ubergeht oder ob das Lernen vor der Pu-
bertat abgeschlossen ist und selbstandige Ar-
beit mit 14 oder 15 Jahren beginnt. Diese Dis-
kussion macht aber auch deutlich, daf3 der
Verlauf dieser Phase stark davon beeinfluf3t
wird, inwieweit sich die westlichen Vorstel-
lungen uUber Kindheit und Jugend in nicht-
westlichen Kulturen durchgesetzt haben. Be-
sonders der Einflul3 der Schule hat dabei tief-
greifende Auswirkungen auf kulturelle Wert-
orientierungen, worauf wir nun kurz ein-
gehen mochten.
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2.2.4 Die Rolle des Schulunterrichts

Obwohl wir dieses weite Forschungsfeld hier
nicht anndhernd angemessen diskutieren
konnen (vgl. dazu bereits Rogoff, 1981),
mochten wir doch einige Bemerkungen zu
bestehenden Problemen machen. Die Erfah-
rung westlich organisierten Schulunterrichts
greift offensichtlich in unterschiedlicher Art
und Weise in grundlegende kulturelle Zusam-
menhé&nge ein und gleicht diese an das west-
liche Muster an. Dabei geht die Erfahrung des
Schulbesuchs weit tUber die Verhaltensweisen
hinaus, die unmittelbar auf den Wissenser-
werb und die Wissensanwendung bezogen
sind.

Richman, Miller und LeVine (1992) haben
nachweisen kénnen, dall mexikanische Mt-
ter mit Schulerfahrung im Umgang mit ihren
Sauglingen mehr sprachen, sie mehr an-
schauten, dagegen weniger hielten. Damit
weisen sie groRere Ahnlichkeit mit der westli-
chen Form fruher Interaktionsabldufe auf.
Greenfield und Childs (1991) diskutieren den
EinfluR von Schulerfahrungen besonders in
bezug auf das Webenlernen der Zinacanteco-
Madchen. Sie hatten den Eindruck, daf3 die
Madchen durch die Schulerfahrung verbal ak-
tiver und sicherer («assertive») wurden
(Greenfield & Childs, 1977). Richman et al.
(1992, Mexiko) argumentierten, dal mit der
Schulerfahrung die intrakulturelle Variabilitat
groRer wird. Solche Verdnderungen kdnnten
als Anpassung an Veranderungen der wirt-
schaftlichen Grundlagen entstehen, was
Greenfield und Childs (1977) auch fur die
Zinacanteco diskutierten. Das traditionelle
Handwerk wird dort mehr und mehr ersetzt
durch Unternehmertum (z.B. Transportunter-
nehmen). Wo solche wirtschaftlichen Veran-
derungen nicht in den Lebensalltag der be-
troffenen Menschen hineinreichen, kdnnten
die Auswirkungen fatal sein, wenn z.B. durch
veranderte Verhaltensweisen Konkurrenz ent-
stiinde und damit die gemeinsamen Lebens-
grundlagen gefahrdet wirden. So ist auch die
Reserviertheit vieler Eltern, ihre Kinder zur
Schule zu schicken, in Afrika (vgl. Serpell &
Hatano, 1996) ebenso grof3 wie in Mexiko
(Trosper, 1967). Der héaufig einzig sichtbare
Effekt der Schulerfahrung ist der Ausfall eines
Beitrages zum Familieneinkommen. Dazu
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kommt die Gefahr der Entfremdung (Serpell,
1977). Dies wird von Nsamenang (mtndliche
Mitteilung) bestatigt, der berichtete, dal ein
jugendlicher Angehdériger des Nso-Stammes
in Nordkamerun sich durch den Schulbesuch
seinen illiteraten Eltern gegentiber so Uberle-
gen fuhlte, dalR er es nicht nur an dem ubli-
chen Respekt fehlen lie3, sondern gar nicht
mehr mit ihnen kommunizierte.

Die Schulerfahrung kann jedoch auch eine
neue soziale Elite (vgl. Serpell, 1994) hervor-
bringen und damit die soziale Segregation
vergroRern. Eine Konsequenz besteht darin,
dall Unterschiede zwischen sozialen Klassen
groRer werden (vgl. z.B. Harwood, 1992, fir
puertoricanische und euro-amerikanische
Mdttern; Palacios und Moreno, 1996, fur spa-
nische Eltern; s. auch die vorne referierte Un-
tersuchung von Rogoff et al., 1995).

2.3 Die Transformationsphase

Wie wir weiter vorne dargelegt haben, ist das
Auftreten der Transformationsphase selbst ein
kulturspezifisches Phdnomen. Die wesentli-
chen determinierenden Faktoren sind darin
begrindet, ob der mit dem Ende der Akquisiti-
onsphase, d.h. dem Eintritt in die Pubertat, er-
reichte Ausbildungsstand als ausreichend fur
die soziale Definition des Erwachsenseins an-
gesehen wird bzw. Jugend als eine eigene kul-
turell definierte Lebensphase notwendig oder
moglich ist (vgl. auch Trommsdorff, 1995;
Eisenstadt, 1956). Die Verschiedenheiten der
Jugendphasen in verschiedenen Kulturen wur-
den zum ersten Mal von Margret Mead im
Jahr 1928 beschrieben, ein Verdienst, das auch
nicht durch die sicher zum Teil berechtigte
Methodenkritik aufgehoben wird (vgl. Free-
man, 1983; Mead, 1961, 1983).

Unter der sozialen Definition des Erwach-
senseins verstehen wir den potentiellen Be-
ginn der Reproduktionsphase, d.h. ab wann
eine Kultur ein Mitglied als «reif» fir die Fa-
miliengriindung halt'4,

Da Art und Dauer der Ausbildung wesent-
lich von 6konomischen Faktoren bestimmt
wird, ist hier auch mit erheblichen intrakul-
turellen Variationen zu rechnen. So erlautern
Saraswathi und Pai (1997), dal3 fir niedrige
soziale Schichten und die Landbevdlkerung

in Indien die der Adoleszenz entsprechende
Phase des «brahmacharya» — der Lehrlings-
zeit, in der Kompetenz und Pflichtbewuf3t-
sein erworben werden — kurzer ist als fur die
stadtische Bevolkerung, besonders fiur die
Mittel- und Oberschicht. Auch bei den Gusii
finden arme Manner erst mit 20 bis 30 Jahren
eine Ehefrau, wahrend reiche Manner bereits
in der frihen Adoleszenz heiraten (MacDo-
nald, 1988, S. 169 f.). Es kann vermutet wer-
den, daR auch bei uns das Heiratsalter und
das Alter bei Erstelternschaft als Operationali-
sierung des Endes der Transformationsphase
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Grup-
pierungen unterschiedlich sind. Leider sind
solche Statistiken nicht erhéltlich.

2.3.1 Die Gruppe der Gleichaltrigen

Die Bedeutung der Gruppe der Gleichaltrigen
wachst mit distinkter kulturspezifischer Pra-
gung. Wéhrend z.B. in Europa oder den USA
die Bezugsgruppe der Gleichaltrigen als
Freundesgruppe (Clique, «Peer-Gruppe») eher
nach Gesichtspunkten gemeinsamer Wertori-
entierungen und Interessen zusammenge-
stellt wird, ist es bei den israelischen Arabern
eher das Verwandtschaftsnetz aus ersten,
zweiten und dritten Cousins, das die Peer-
Gruppe bildet (Seginer, 1995). El-Shamy
(1981) berichtet von verschieden engen
Gleichaltrigengruppen in der arabischen
Welt. Die intimste wird durch die Geschwi-
ster konstituiert. Danach kommt eine Gruppe
aus Nachbarn und eine aus Schulfreunden
sowie anderen Verwandten.

In stark geschlechtssegregierten Kulturen
wie Indien trennen sich spéatestens hier die
Entwicklungspfade von Frauen und Man-
nern. Geht es fur junge Ménner darum, eine
Reihe von Entwicklungsaufgaben, die mit be-
ruflicher und sozialer Verantwortung ver-

14 Der Status des Erwachsenseins wird sogar in man-
chen Kulturen erst durch die Erstelternschaft (z.B. Nso
in Kamerun; Nsamenang, persdnliche Mitteilung;
Dzeaye, in Vorb.) oder sogar erst durch die Geburt des
ersten Sohnes (Llobera, 1978) erworben. In anderen
Kulturen wird er ganzlich anders, z.B. durch das aktive
und passive Wahlrecht, bestimmt.




knupft sind, in kurzer Zeit zu bewaltigen, be-
steht die Bedeutung fur junge Frauen darin,
ihre Bereitschaft zur Verehelichung und der
Fahigkeit, Kinder zu bekommen, zu doku-
mentieren.

2.3.2 Ubergangsrituale

In fast allen Kulturen gibt es entsprechende
Ubergangsrituale («rites de passage», Van
Gennep, 1960), die das Erreichen des Erwach-
senenstatus in der sozialen Gemeinschaft
dokumentieren und symbolisieren. Llobera
(1978, S. 100 f.) beschreibt zum Beispiel
die Initiationszeremonien der mannlichen
Ndembu in Sambia folgendermaf3en:

«Diese Feierlichkeiten, die vier Monate
dauern, konzentrieren sich, wie bei vie-
len Volkern, um die Beschneidungsriten.
Die Heranwachsenden der verschiedenen
Krale werden auf einer Waldlichtung ver-
sammelt, die zu diesem Fest besonders
prapariert wurde und sich so in eine Art
Schule verwandelt.

Fur eine bestimmte Zeit leben die Novi-
zen abgesondert von den anderen. Am
Tag vor der Beschneidung singen und tan-
zen die Jugendlichen und bekunden so
ihre Loslésung von den Miuttern. Nach
der Beschneidung, die auf einer anderen
Lichtung stattfindet, blieben die Novizen
eine gewisse Zeit unter der strengen Auf-
sicht eines Wéchters. In dieser neuen Si-
tuation missen sie Bescheidenheit an
den Tag legen, nur sprechen, wenn man
sie fragt, und schwere Lasten tragen.
Friher wurden die Novizen auf gefahrli-
che Jagden geschickt oder schmerzhaft
gezlchtigt, wenn sie sich der Feigheit
oder Zuchtlosigkeit schuldig gemacht
hatten.

Wahrend der Zeit ihrer Abgeschlossen-
heit lernen die Novizen den Wert und die
Kraft der Sexualitat kennen. Auch wer-
den sie in den reichen Symbolgehalt der
Wahrsagerei eingefuhrt. Nach Beendi-
gung der Lehrzeit beschmiert man sie
mit weildem Ton, um so ihr neues Dasein
zu symbolisieren. Dann werden sie zum
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alten Lager gefuhrt, damit ihre Mutter
sie sehen kdnnen. Am darauffolgenden
Tag waschen sich die Novizen im Flul3
und fuhren einen Kriegstanz auf. Nun
sind sie als Manner anerkannt, die dem
Kreis der Erwachsenen zugehdren.»

Aber auch in unserer Gesellschaft gibt es ri-
tualisierte Ubergéange in den Erwachsenensta-
tus, wie z.B. die Konfirmation zur Erlangung
religiéser Mindigkeit fir evangelische Chri-
sten oder die Jugendweihe in der ehemaligen
DDR, die inzwischen in Ostdeutschland,
ohne Gel6bnis auf den DDR-Staat, offensicht-
lich revitalisiert wird. Dies wird im Zusam-
menhang mit der Bildung einer eigenen
«Ost-ldentitat» interpretiert (Wolbert, 1995).
Grundsatzlich kennzeichnet in unserer Ge-
sellschaft der Zusammenschlu3 junger Men-
schen diesen Ubergang, wie z.B. in speziellen
Jugendclubs oder bei den Pfadfindern (Schroé-
der, 1991), FuBBballfans (Bohnsack, 1997) oder
auch Jugendbanden (Tertilt, 1996). Huwel-
meier (1997) beschreibt einen interessanten
Fall von Kirmesgesellschaften in einem hessi-
schen Dorf, die aus Gruppen unverheirateter
junger Manner ab dem Alter von 14 bis 15
Jahren (bis zum Zeitpunkt ihrer Verheira-
tung) bestehen. Die Funktion dieser Gruppen
besteht in «der Organisation und der Regulie-
rung der dorflichen Heiratsbeziehungen»
(Huwelmeier, 1997, S. 37) sowie im Hinein-
wachsen in die dorfliche Hierarchie, die in
diesem Fall durch Gesangvereine abgebildet
wird.

In der verwirrenden Vielfalt kultureller
Praktiken und Rituale IRt sich eine Ordnung
entdecken, wenn man der Argumentation
MacDonalds (1988) im Anschlu an Paige
und Paige (1981) folgt und die 6konomische
Produktivitat einer Gesellschaft beachtet.
Diese Autoren weisen z.B. auf, daRR in Gesell-
schaften mit relativ niedrigem Produktions-
niveau ausgepragte reproduktive Rituale fur
Madchen durchgefiihrt werden, um so attrak-
tive Ehepartner zu finden. In 8dkonomisch
produktiven Gesellschaften sind die ver-
zweigten Familienbande (die die Ressourcen
kontrollieren) ein Garant fur eine angemesse-
ne Verheiratung der Tdchter auch ohne be-
sondere Rituale, so daBB eventuell sogar ein
Brautpreis gefordert werden kann. Allerdings
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ist hier die Frage offen, inwieweit Zusammen-
hangsmuster, die in traditionellen Gesell-
schaften gefunden wurden, auf Industriege-
sellschaften Ubertragen werden kdnnen (s.
Kap. 1.1; Vining, 1986; Casimir & Rao, 1995).

2.3.3 ldentitat und Variabilitat

Die Definition und Dauer dieser Phase ist die
Grundlage fur Art und Ausmald der tolerier-
ten kulturellen Transformationen. In westli-
chen Kulturen wird als wesentliche Entwick-
lungsaufgabe des Jugendalters die Definition
einer individuellen Identitét aus der Transfor-
mation der kulturellen Standards der kollekti-
ven Kultur gesehen (eine sehr differenzierte
Darstellung der Identitatsentwicklung in der
Jugendphase hat Bischof, 1996, kurzlich vor-
gelegt). Dies beinhaltet, wie Pervin (1994) es
fur die Persdnlichkeit formuliert hat: etwas
mit allen anderen Gemeinsames, etwas mit
manchen anderen Gemeinsames und etwas
Einzigartiges. Mit diesen individuellen Selbst-
konstruktionen wird die Variabilitat zwischen
den einzelnen Individuen vergrofR3ert.

Wird Identitat dagegen wesentlich Uber
den Beitrag zu einer sozialen Gruppe be-
stimmt, wie wir das z.B. fiur die Konstitution
gemeinsamen Wissens ausgefuhrt haben,
mufd der Erwerb der kulturellen Standards
eher replikativ sein und die Definition einer
persdnlichen Kultur weitgehend einschran-
ken. Das bedeutet, da® eine mehr oder weni-
ger unveranderte Ubernahme der kollektiven
Kultur von Generation zu Generation erfol-
gen sollte. In diesem Sinne argumentieren
auch Saraswathi und Pai (1997), dal3 die tra-
ditionelle Kultur erhalten bleibt durch struk-
turierte, nicht alterssegregierte und nicht
Heim und Arbeit differenzierende Umwelten.
Diese Sichtweise bestatigen Interviews mit
zehn elf- bis 14jédhrigen Méadchen aus einer
Slumgemeinde einer indischen Grof3stadt,
die wir im Mérz 1997 durchfuhrten. Alle in-
terviewten zehn Madchen sahen als bevor-
zugte Eheform die durch die Eltern arrangier-
te Heirat an, die auch der Familiengriindung
der eigenen Eltern zugrunde lag. Der zugrun-
deliegende Transfermechanismus muR je-
doch né&her bestimmt werden. Dazu bieten
sich die Dimensionen emotionaler Warme

und der Kontrolle an. Emotional positive EI-
tern-Kind-Beziehungen fuhren namlich eher
dazu, die Werte und Einstellungen der Eltern
zu Ubernehmen als emotional kalte Bezie-
hungen (MacDonald, 1988), allerdings offen-
bar eher bei nuklearen Familiensystemen. So
haben auch Bandura und Huston (1961) be-
reits aufgewiesen, dalR Kinder, die in einem
emotional warmherzigen Modell interagiert
hatten, dieses danach eher im Spiel imitier-
ten als Kinder, die mit einem eher hartherzi-
gen Modell interagiert hatten.

«Affektiv warme Eltern-Kind-Interaktio-
nen erleichtern die Ubernahme elterli-
cher Einstellungen und Werte und resul-
tieren in einem konservativen Mechanis-
mus fur die Weitergabe von Kultur.»
(MacDonald, 1988, S. 161 [Ubersetzung
der Autoren])

Elterliche Kontrolle als Garant der Konfor-
mitédt mit den Werten der Eltern wird von
MacDonald (1988) insbesondere fur das poly-
gyne Familiensystem der Gusii diskutiert, wo
die 6konomische Macht der Vater tber die
S6hne deren sozialen und materiellen Status
reguliert.

Die soziale Definition des Erwachsenen
legt zugleich den Grundstein fur die jeweili-
gen gesellschaftlichen Rollendifferenzierun-
gen. Wahrend in der westlichen Kultur Rolle
und Status weitgehend durch den Beruf be-
stimmt sind und damit durch die individuel-
le Wissensverwaltung, kanalisiert auf der
Grundlage eines zumindest theoretisch und
gesetzlich fundierten Rechtsanspruches auf
Chancengleichheit, sind in vielen nicht-west-
lichen Kulturen Alter und Geschlecht die Para-
meter, die eine hierarchisch gegliederte Rol-
lendifferenzierung begriinden und die jeweils
sehr unterschiedliche Rechte und Pflichten be-
inhalten (s. Seginer, 1995, fur israelische Dru-
sen; vgl. dazu auch Kap. 11.3). Diese sind hau-
fig in metaphysischen Sinnstrukturen veran-
kert. «Mannliche Nachkommen zu haben, ist
die hochste Pflicht eines Menschen ... es redu-
ziert die Schuld, die er den Ahnen gegentber
hat ...» (Saraswathi & Pai, 1997, S. 82).

Die Transformationsphase stellt somit eine
entwicklungslogische Fortsetzung und erste
Integration der beiden friheren Phasen dar




Tabelle 2: Charakterisierung zweier Entwicklungspfade

Thema einer sozialen Matrix

Kultur und Entwicklung

Rezeptionsphase
nicht-westlich

Mechanismen viel Kérperkontakt, langes Stillen

Ergebnisse lange Fremdregulation, symbiotische
Mutter-Kind-Beziehung
Konsequenz Selbst als (relationales) Co-Agens

westlich
viel distale Interaktion, friiher diurnaler Rhythmus

friihe Eigenregulation, dezentrierte
Mutter-Kind-Beziehung

Selbst als Agens

Akquisitionsphase Thema: Kompetenzerwerb

Mechanismen
Inhalt des Lernens

Ergebnisse geteiltes Wissen, Intelligenz als soziale
Harmonie, friher 6konomischer Beitrag
zum Familieneinkommen

Konsequenz Hintergrundidentitat

eigenverantwortliches Lernen, Kultur als

fremdverantwortliches Lernen durch Instruktion,
Erlernen von Kulturtechniken

Privatwissen, formal-logische Intelligenz,
lange 6konomische Abhéngigkeit

figurale Identitat

Transformationsphase  Thema: Entwicklung des Selbstkonzeptes

Mechanismen

Werte und Normen
Ergebnisse friihe Familiengriindung

Konsequenz

Ko-Konstruktion tradierter kultureller

Selbst mit gruppenbezogener Identitét

individuelle Auseinandersetzung
mit tradierten Werten und Normen

Bildungsmoratorium
Selbst mit individueller Identit&t

mit dem Entwicklungsergebnis einer kulturel-
len Identitat. Wie wir in der Rezeptionsphase
vorgeschlagen haben, sind im wesentlichen
zwei Entwicklungsmechanismen identifizier-
bar, die sich auf einer Warme- und relationa-
len Intimitatsdimension einerseits und einer
durch kontingente Ruckmeldung gebildeten
Dimension der Sicherheit Uber die eigene
Wirksamkeit andererseits abbilden lassen.
Wir haben entsprechend unterschiedliche
Lernkontexte des relationalen Alltagslernens
einerseits und der segregierten Kontexte des
Instruktionslernens andererseits fur die Ak-
quisitionsphase beschrieben und auf die
damit verknipften unterschiedlichen Lern-
formen (Beobachtung vs. Lernen durch ver-
bale Instruktion) hingewiesen. In der Trans-
formationsphase wird das Konzept von sich
selbst im Hinblick auf die kulturelle Identitat
differenziert. In Anlehnung an die von
Bischof (1996, S. 680) definierten figuralen
vs. medialen Aggregatzustande des Ichs be-
stimmen wir einerseits eine Grundidentitat
als emotionale Grundhaltung und damit als
Erlebnishintergrund und andererseits eine
figurale Identitét als kognitive Konstruktion,
die unter anderem die lIdentitdt aus Ver-
gleichsprozessen konstruiert.

3. Ausblick

Auf der Grundlage einiger systematischer
Uberlegungen zur gegenseitigen Konstitu-
ierung von Entwicklung und Kultur haben
wir vorgeschlagen, den menschlichen Le-
benslauf in Phasen zu unterteilen, von denen
wir die ersten drei ndher ausgeftihrt haben.
Aufgrund vorliegender empirischer Befunde
haben wir zwei Entwicklungspfade durch
diese Phasen skizziert, die mdglicherweise als
Pole des Spektrums menschlicher Verhaltens-
dispositionen aufzufassen sind.

Als westlichen Typus haben wir den Soziali-
sationsverlauf in hoch segregierten Gesell-
schaften (Industrienationen) charakterisiert.
Den nicht-westlichen Typus haben wir auf-
grund von Untersuchungsergebnissen in zu-
meist subsistenzwirtschaftlich organisierten
Lebenszusammenhéngen bzw. dorflichen
Handwerkskontexten rekonstruiert (vgl. Tab. 2).

Sicherlich treten in der Realitdt unter-
schiedliche Mischungen dieser Entwicklungs-
linien auf, die in ihrem systematischen Bezug
zu kontextuellen Bedingungen erst unter-
sucht werden mussen. Es ist naturlich auch
die Frage offen, ob es nicht doch véllig ande-
re Muster in der Vielfaltigkeit menschlicher
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Verhaltens- und Erlebnisformen gibt. Zentral
fur unsere Diskussion ist die Konzeption so-
zialer Beziehungen, die offensichtlich pha-
senspezifisch variieren. Auf die Abhéngig-
keitsbeziehung in der nicht-westlichen Re-
zeptionsphase folgt frihe Selbstandigkeit
(friher 6konomischer Beitrag, eigenverant-
wortliches Lernen), die dazu beitragt, in dem
primaren Sozialsystem einen traditionell (Ge-
schlecht, Alter) definierten Platz einzuneh-
men. Die frihe Selbsténdigkeit im westlichen
Entwicklungsmuster wird dagegen durch
lange Abhéangigkeit (Ausbildung, dkonomi-
sche Unselbstandigkeit) gepréagt, gefolgt von
dem Ziel, einen eigenen Platz in der Gesell-
schaft zu finden. Eine solche ontogenetische
Rekonstruktion zentraler Personenkonzepte
des Selbst und der Anderen wird dabei als
hilfreich erachtet, kulturelle Unterschiede zu
verstehen.
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Die Entwicklungsgenetik beschaftigt sich mit
dem genetischen Einflul3 auf die Entwicklung,
insbesondere auf die Entwicklung des Verhal-
tens. Dabei lassen sich zwei unterschiedliche
Fragestellungen voneinander unterscheiden,
die in unterschiedlichen Forschungstraditio-
nen bearbeitet werden und nicht miteinander
verwechselt werden durfen.

Zum einen kann die Frage gestellt werden,
inwieweit allgemeine Entwicklungsmerkmale
auf genetischen Einfliissen beruhen. Die Ent-
wicklung der Motorik und des Denkens bei-
spielsweise vollzieht sich bei allen Menschen
in &hnlicher Weise. Niemand kann im Alter
von sechs Monaten schon laufen, aber abge-
sehen von pathologischen Stérungen kénnen
alle Kinder im Alter von zwei Jahren laufen;
niemand kann im Alter von sechs Monaten
Rechenaufgaben I6sen, aber fast jeder ist dazu
im Alter von zehn Jahren fahig. Wieweit be-
ruhen diese Entwicklungsgemeinsamkeiten auf
genetischen Einflussen, die weitgehend unab-
hangig von Umweltbedingungen den Verlauf
der Entwicklung von vornherein bestimmen?

Zum anderen kann die Frage gestellt wer-
den, wie weit Personlichkeitsunterschiede in
einem bestimmten Alter genetisch bedingt sind.
Das eine Kind kann schneller laufen als das
andere, das eine kann besser rechnen als das
andere, gleichaltrige Kind. Diese Personlich-
keitsunterschiede mussen durch unterschied-
liche individuelle Entwicklungsverldufe zu-
stande gekommen sein. Wieweit beruhen sol-
che Unterschiede in der Personlichkeitsentwick-
lung auf genetischen Unterschieden zwischen
Kindern? Zunéachst diskutiere ich allgemeine
Prinzipien des genetischen Einflusses auf die
Entwicklung und die Frage des genetischen
Einflusses auf Entwicklungsgemeinsamkeiten,
dann die Frage nach dem genetischen Einfluf3
auf Entwicklungsbesonderheiten.

1. Allgemeine Prinzipien
des genetischen Einflusses
auf die Entwicklung

1.1 Das Genom

Die gesamte genetische Information eines
Menschen wird sein Genom genannt (fruher

auch: Genotyp). Das Genom besteht aus vie-
len lokalen Abschnitten, den Genen, die
durch ihren Ort im Genom und ihre Funkti-
on im Stoffwechsel definiert sind. Dasselbe
Gen kann bei unterschiedlichen Menschen
in unterschiedlichen Varianten auftreten
(den Allelen des Gens); dadurch kann dassel-
be Gen bei unterschiedlichen Menschen un-
terschiedliche Funktionen im Stoffwechsel
austiben. Zum Beispiel beruhen Unterschiede
in der Blutgruppe (A, B, 0) auf unterschiedli-
chen Allelen desselben Gens. Da es sehr viele
Gene gibt (ca. 100000), die oft als verschiede-
ne Allele vorkommen, und da bei der Zeu-
gung die Gene von Vater und Mutter zufallig
gemischt werden, sind Menschen genetisch
einzigartig: Mit Ausnahme eineiiger Zwillinge
gleicht kein Genom dem anderen. In ihrer
funktionalen Struktur des Genoms unter-
scheiden sich dagegen Menschen nicht (ab-
gesehen von seltenen pathologischen Fallen);
selbst Schimpanse und Mensch haben mehr
als 98% gemeinsame Gene (nicht Allele!).

Wir alle tragen unser Genom in millionen-
facher Kopie mit uns herum. Abgesehen von
Ei- und Samenzellen enthalt jede Kdrperzelle
das vollstandige Genom. Nach dem zentralen
Dogma der Molekulargenetik verédndert sich das
Genom zwischen Zeugung und Tod nicht
(abgesehen von seltenen, zuféalligen Mutatio-
nen einzelner Gene). Es handelt sich hierbei
allerdings nicht um ein Dogma, sondern um
eine Hypothese, die bisher nicht widerlegt
werden konnte. Aus der Konstanz des Ge-
noms und aufgrund der Annahme, dal3 Gene
direkt auf die Entwicklung wirkten, wird oft
der Schluf3 gezogen, dal? der genetische Ein-
fluR auf die Entwicklung konstant sei und
aufB3er durch gentechnologische MalBnahmen
nicht verdndert werden kdnne. Das ist ein
FehlschluB3, der zu zahlreichen grundlegen-
den MiRverstandnissen Uber den genetischen
Einflu® auf die Entwicklung fuhrt.

1.2 Wirkung des Genoms auf die
Entwicklung

Gene wirken nicht direkt auf die Entwick-
lung. Gene sind Molekdule, deren Aktivitat di-
rekt auf die Proteinsynthese der Zelle wirkt,
in der sie sich befinden. Bestimmte Gene, die




Strukturgene, enthalten Information fur Pro-
teine, die z.B. fur den Aufbau des Nervensy-
stems bendtigt werden oder Botenstoffe fiir
die Informationsuibertragung zwischen Zellen
darstellen (Hormone, Neurotransmitter).
Wird ein Strukturgen aktiviert, wird seine In-
formation abgelesen und zur Produktion des
jeweils zugehorigen Proteins verwendet. Die
Aktivierung der ca. 50000 Strukturgene be-
sorgen andere Gene, deren Aktivitat wieder-
um untereinander auf hochst komplexe
Weise vernetzt ist. Die Wechselwirkungen der
Aktivitat jeweils vieler Gene bilden die gene-
tische Basis der Entwicklungsprozesse eines
Menschen.

Zum Zeitpunkt der Zeugung besteht ein
Mensch nur aus einer einzigen Zelle, die im
Zellkern ein Genom enthélt. Aus genetischer
Sicht besteht die unmittelbare Umwelt des Ge-
noms aus dem Rest seiner Zelle. Die Umwelt
in einem weiteren Sinn besteht aus dem Kor-
per der Mutter, und die Umwelt im weitesten
Sinn aus der Umwelt der Mutter. Fur die Ge-
netik zerfallt die Welt eines Menschen in sein
Genom und dessen Umwelt; zu dieser
Genom-Umwelt gehdren insbesondere alle
korperlichen Vorgange im Menschen auler-
halb des Genoms.

Entwicklung besteht aus genetischer Sicht
darin, dal? Zellen sich teilen und dabei spezia-
lisieren. Die Ursprungszelle eines Menschen
ist noch «zu allem fahig». Durch Zellteilung
vermehrt sie sich, aber nicht wie eine Krebs-
zelle ungeordnet, sondern geordnet, so dald
unterschiedliche Zellen unterschiedliche
Funktionen Ubernehmen. Da dabei das
Genom aufRer in pathologischen Fallen nicht
verandert wird, beruht diese zunehmende Ar-
beitsteilung der Zellen auf einer zunehmend
spezifischeren Nutzung der genetischen In-
formation in ihrem Genom. Entwicklung ist
aus genetischer Sicht Verlust an Funktionsmdg-
lichkeiten des Genoms einzelner Zellen.

Diese Sicht scheint diametral unserem Vor-
verstandnis von Entwicklung zu widerspre-
chen: Ist nicht Entwicklung ein Gewinn an
Funktionsmoglichkeiten? Es handelt sich
hierbei aber nur um einen scheinbaren Wi-
derspruch, weil ein Verlust an Funktionsmég-
lichkeiten einzelner Bestandteile eines Sy-
stems gerade die Funktionsmadglichkeiten des
ganzen Systems fordern kann. Tatsachlich
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&Rt sich das Grundprinzip «globaler Gewinn
durch lokalen Verlust» auf vielen Ebenen der
Entwicklung wiederfinden. So basieren neue-
re Theorien der Gehirnentwicklung auf der
Annahme, dal3 Gehirnentwicklung vor allem
im gezielten Abbau von Verbindungen zwi-
schen Neuronen besteht, weniger im Aufbau
neuer Verbindungen (z.B. Edelman, 1987).

Auf psychologischer Ebene a3t sich dieses
Prinzip gut beim Erwerb der Muttersprache
beobachten. Japanische Kinder, die in
Deutschland mehrsprachig aufwachsen, kon-
nen mihelos «r» und «l» im Sprechen und
Hoéren unterscheiden. Japanische Kinder, die
in Japan aufwachsen, verlernen diese Fahig-
keit in dem Male, in dem sie Japanisch ver-
stehen und sprechen lernen. Ab dem Alter
von ca. zwolf Jahren ist ihre im Sauglingsalter
noch vorhandene Féhigkeit zur Unterschei-
dung von «r» und «I» im Sprechen und Hoéren
verloren gegangen. Dieses Defizit scheint sich
neuronal verfestigt zu haben und kann nur
in wenigen Féllen nach jahrzehntelangem
Aufenthalt in einem englischsprachigen Land
behoben werden; selbst dann aber verbleibt
ein erkennbarer Dialekt (vgl. Flege & Fletcher,
1992; Flege, Takagi & Mann, 1995). Dieser
umweltbedingte Verlust an Sprachmdglich-
keiten ist aber nur ein Nebeneffekt eines Ge-
winns, denn japanische Jugendliche kdnnen
erheblich besser als japanische Sauglinge ja-
panische Laute voneinander unterscheiden
und produzieren.

Dieses Beispiel illustriert gleichzeitig ein
zweites Grundprinzip der Entwicklung, das
fur den genetischen Einflu3 auf die Entwick-
lung zentral ist: Genetische Wirkungen auf
die Entwicklung entfalten sich immer in
Wechselwirkung mit der Umwelt des Genoms.
Anfangs handelt es sich um Wechselwirkun-
gen zwischen Zellen des heranwachsenden
Embryos. Spéter spezialisieren sich durch
diese Wechselwirkung Rezeptorzellen, die in
der Lage sind, Reize aus der Umwelt des Em-
bryos aufzunehmen. So wird z.B. das charak-
teristische Frequenzspektrum der mdutterli-
chen Stimme schon préanatal erlernt und setzt
bereits das Neugeborene in die Lage, die
Stimme der Mutter von der Stimme anderer
Frauen zu unterscheiden (Spence & DeCasper,
1987). Wie das Beispiel der japanischen
Kinder zeigt, kanalisiert dabei die Umwelt den
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Abbildung 1: Ein Modell der
Genom-Umwelt-Wechselwir-
kung (aus Asendorpf, 1992) ©
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genetischen Einfluf3 auf die Hirnentwicklung.
Das Genom ermdglicht es Kindern, jede be-
liebige Sprache zu erlernen. Im Prozel3 des
Spracherwerbs geht diese Plastizitat verloren
(vgl. ausfuhrlicher Gottlieb, 1991).

Umwelteinflusse kdnnen also in die «Aus-
reifung» des Gehirns eingreifen. Reifung,
unter der oft eine Art Einbahnstrale vom
Genom zum Gehirn und damit zum Verhal-
ten verstanden wird, ist eine StraRe mit Ge-
genverkehr: Umwelteinflisse wirken auf die
neuronale Ebene. Sie kbnnen sogar genetische
Wirkungen verdndern. Zwar kdnnen sie nicht
das Genom veradndern (auf3er in pathologi-
schen Fallen wie z.B. bei Mutationen durch
Strahlenbelastung), aber sie kdnnen Wirkun-
gen der Genaktivitat verandern. Das klassische
Beispiel hierfur ist die Stoffwechselstérung
Phenylketonurie. Eine Variante davon beruht
auf einem Allel des ersten Chromosoms.
Wird dieses Allel von Vater und Mutter ver-
erbt, fihrt diese homozygote Form zu einem
Phenylalanin-UberschulR, der die Entwick-
lung des Zentralnervensystems beeintrachtigt
und eine massive Intelligenzminderung ver-
ursacht. Wird jedoch im Kindesalter eine
Phenylalanin-arme Diat eingehalten (ein-
schlieRlich Einnahme von Medikamenten,
die den Phenylalanin-Haushalt regeln sollen),
wird dieser intelligenzmindernde genetische
Effekt fast vollstandig beseitigt.

Von daher ist die Vorstellung falsch, Gene
«bewirkten» Entwicklung oder das Genom
«sei» oder «enthalte» ein Programm, das die

Entwicklung eines Organismus steuere (vgl.
dazu genauer Oyama, 1989). Adaquater ist
der Vergleich des Genoms mit einem Text,
aus dem im Verlauf des Lebens zunehmend
kleinere Teile abgelesen werden. Der Text be-
grenzt das, was abgelesen werden kann, legt
aber keineswegs von vornherein vollstandig
fest, was Uberhaupt oder gar zu einem be-
stimmten Zeitpunkt abgelesen wird. Was zu
einem bestimmten Zeitpunkt abgelesen wird,
hangt davon ab, was vorher gelesen wurde
und welche Wirkungen dies hatte, ein-
schlieRlich Ruckkopplungseffekte auf das
Leseverhalten.

Die heutige Entwicklungsgenetik geht also
von einem dynamisch-interaktionistischen
Konzept genetischer Wirkungen aus (vgl.
Asendorpf, 1996, zum Konzept des dynami-
schen Interaktionismus). Es gibt keine Ein-
bahnstralRe vom Genom zur Person, sondern
ein viele Aktivitdtsebenen umspannendes
Wirkungsnetz (Gottlieb, 1991; vgl. Abb. 1).

Die genetische Aktivitat beeinflu3t die neu-
rale Aktivitat, die Grundlage des Erlebens und
Verhaltens ist; durch Verhalten kann die Um-
welt verdndert werden. Aber auch umgekehrt
kénnen Umweltbedingungen das Verhalten
beeinflussen, dadurch die neuronale Aktivitat
und genetische Wirkungen, vermutlich auch
die genetische Aktivitat selbst verandern. Das
Genom bleibt dabei konstant, aber der Prozel
der Genaktivitat steht in standiger Wechselwir-
kung mit anderen ProzeRRebenen.




1.3 Veranderbarkeit der Wirkungen
von Genom und Umwelt

Damit kdnnen Menschen genetische Wirkun-
gen im Prinzip auf verschiedensten Ebenen
beeinflussen: durch medikamentése Eingriffe
in die genetische Aktivitat oder die neurale
Aktivitat, durch ihr Verhalten oder durch die
Gestaltung ihrer Umwelt. Genetische Wir-
kungen sind also auch ohne gentechnologische
Veranderung des Genoms veranderbar.

Umgekehrt kdnnen Umweltwirkungen im
Prinzip durch Eingriff in die Genaktivitéat,
einschlie3lich gentechnologischer Veradnde-
rung des Genoms, verandert werden. Im Prin-
zip kdnnten Menschen gentechnologisch so
verandert werden, dal’ sie unempfindlicher
gegenuber bestimmten Umweltbedingungen
werden - z.B. gegeniber Giften an Arbeits-
platzen der chemischen Industrie. Das ist im
Moment noch reine Phantasie, aber diese
Phantasie beruht auf realistischen Annah-
men. Wegen der Wechselwirkungen zwischen
Genom und Umwelt besteht keine strenge
Korrelation zwischen EinfluRBquelle und An-
griffspunkt fur die Verdanderung (vgl. Tab. 1).
Wir gehen intuitiv davon aus, dal® genetische
Veranderungen nur durch Anderung des Ge-
noms, Umweltwirkungen nur durch Ande-
rung der Umwelt verandert werden kdnnen
(die +-Zellen in Tab. 1). Wir tbersehen dabei
die !-Zellen in Tabelle 1.

1.4 Altersabhangigkeit
genetischer Wirkungen

Genetische Wirkungen auf die Entwicklung
folgen einem kumulativen Prinzip. Genetische
Einflusse aus friheren Entwicklungsphasen
kdnnen sich physiologisch oder auch anato-
misch auf neuronaler Ebene verfestigt haben
und dadurch weiter wirken, auch wenn die
betreffenden Gene inzwischen nicht mehr
aktiv sind. Gene kdnnen damit in einer be-
stimmten kritischen Phase der Entwicklung
einen Prozel3 in Gang setzen, der zum
«Selbstlaufer» wird. Bei Phenylketonurie bei-
spielsweise mul3 die Phenylalanin-arme Diat
von Anfang an erfolgen; ist erst einmal die
genetisch bedingte Hirnschadigung eingetre-
ten, nitzt sie gar nichts mehr.
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Tabelle 1: Veranderung des Einflusses von Genom
oder Umwelt auf die Entwicklung durch Veranderung
des Genoms oder der Umwelt

Verénderung des Einflusses durch Anderung von

Genom Umwelt

Genom + 1
Umwelt ! +

Umgekehrt ist diese Didt aber auch nicht
das ganze Leben lang erforderlich, sondern
nur wahrend der Gehirnentwicklung im Ver-
lauf der Kindheit. Ist dieser Prozel3 abge-
schlossen, spielt das kritische Gen keine Rolle
mehr. Durch dieses kumulative Prinzip wird
das sich entwickelnde System stabilisiert, ob-
wohl die Genaktivitat im Verlauf des Lebens
stark schwankt. Denn Gene kénnen zu be-
stimmten Zeitpunkten «angeschaltet» oder
«abgeschaltet» werden (vgl. genauer Plomin,
1986).

Durch diese Anderungen in der Genakti-
vitat kann es trotz des kumulativen Prinzips
der genetischen Wirkung zu jedem Zeitpunkt
der Entwicklung zu genetisch bedingten Ent-
wicklungsveranderungen kommen. Das ist in
der Pubertét offensichtlich, aber auch im Ver-
lauf des Erwachsenenalters kdnnen Gene, die
bis dahin vor sich hin geschlummert haben,
plotzlich ihre Wirkung entfalten. Zum Bei-
spiel beginnt die Chorea Huntington (Veits-
tanz), eine degenerative Hirnerkrankung, die
auf einem Allel auf dem vierten Chromosom
beruht, im Durchschnitt erst mit Mitte Vier-
zig; vorher fuhren die Allel-Tréager ein vollig
normales Leben. Wie dieses Anschalten gene-
tischer Wirkungen passiert, ist noch weitge-
hend ungeklart. Zu einfach darf man sich
diesen Vorgang nicht vorstellen, weil der
Zeitpunkt des Wirkungsbeginns eine grof3e
interindividuelle Variabilitat zeigt (vgl. Abb. 2).

Von daher ist die verbreitete Annahme
falsch, genetische Wirkungen beeinfluf3ten
vor allem die frihe Entwicklung und Um-
weltwirkungen vor allem die spéatere Entwick-
lung. Diese Annahme geht letztlich auf die
Vorstellung zurtick, Gene wirkten konstant
vom Zeitpunkt der Zeugung an, und dann
kdmen nach und nach immer mehr Umwelt-
wirkungen dazu, so dal3 im spateren Lebens-
alter die Umweltwirkungen Uberwdgen. Des-
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Abbildung 2: Altersverteilung des
Beginns von Chorea Hunting-
ton (aus Asendorpf, 1988) ©
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halb sei z.B. das Verhalten von Neugeborenen
starker genetisch bedingt als das Verhalten
von Erwachsenen, denn Sauglinge kdnnten
noch nicht auf soviel Erfahrung zurtck-
blicken. Erwachsene hingegen hatten mehr
Erfahrungen gemacht, die zudem kumulier-
ten und deshalb das Verhalten besonders
stark bestimmten.

Bei dieser Argumentation wird Ubersehen,
dall Erwachsene nicht nur eine langere Um-
weltgeschichte, sondern auch eine langere Ge-
schichte ihrer Genaktivitat haben. Genetische
Einflisse kumulieren genauso wie die Um-
welteinflusse. Da genetische und Umweltwir-
kungen in standiger Wechselwirkung stehen,
gibt es keine prinzipielle, allgemeingultige
Beziehung zwischen dem Lebensalter eines
Menschen und dem Uberwiegen des geneti-
schen oder Umwelteinflusses auf seinen ak-
tuellen Entwicklungsstand.

1.5 Genetischer Einfluf3 auf Lernen

Eine weitere irrige Meinung Uber den geneti-
schen Einflul auf die Entwicklung durch-
zieht noch immer weite Teile der psychologi-
schen Literatur, ndmlich dal3 Lernen und ge-
netischer EinfluR unabhangig seien. Diese
Auffassung wurde durch die klassischen Lern-
theorien (klassisches und operantes Konditio-
nieren, Beobachtungslernen) gendhrt, in
denen es als selbstverstandlich galt, daf3 Ler-
nen reizunspezifisch sei, d. h. unabhéngig vom
Lerninhalt allgemeingtltigen Grundprinzipi-
en folge. Inzwischen hat sich aber herausge-

stellt, dal3 es genetische Pradispositionen zum
Erlernen spezifischer Lerninhalte gibt. Am klar-
sten a3t sich das im Tierexperiment belegen,
in dem die Lerngeschichte streng kontrollier-
bar ist.

Cook und Mineka (1989) lieferten den bis-
her wohl klarsten Nachweis fiir genetische
Pradispositionen zum Lernen (hier verkurzt
dargestellt). Sie zeigten Rhesusaffen, die im
Zoo aufgewachsen waren und nie zuvor eine
(Spielzeug)Schlange oder einen (Spielzeug)
Hasen gesehen hatten, mehrfach einen Video-
film, in dem ein Artgenosse unangstlich oder
mit grofRer Angst auf einen dieser beiden Reize
reagierte. Vor und nach diesem Lernexperi-
ment wurden die Versuchstiere mit den im
Film gezeigten Reizen direkt konfrontiert.

Filme, in denen der Affe nichténgstlich auf
Schlange oder Hase reagiert hatte, hinter-
lieBen keine Wirkung: Die Versuchstiere rea-
gierten wie vor dem Experiment nichtangst-
lich. Der Hase lie3 sie generell unbeein-
druckt, selbst wenn sie zuvor mehrfach gese-
hen hatten, dafl3 ein Artgenosse ihm gegen-
Uber hochéangstlich reagiert hatte. Nur dieje-
nigen Tiere, die den Affen &ngstlich gegent-
ber der Schlange hatten reagieren sehen, rea-
gierten nun auch selbst mit Angst. Die Angst
wurde nur bestimmten Reizen gegenuber er-
worben. Dieses Ergebnis ist lerntheoretisch
nicht erklarbar.

Evolutionsbiologisch betrachtet macht es
aber viel Sinn, weil Schlangen hochgeféhrlich
far Séugetiere sind, Hasen jedoch nicht. Es
scheint sich im Verlauf der Evolution eine ge-
netische Préadisposition zum Erlernen von Angst




gegenuber solchen Reizen herausgebildet zu
haben, die in der evolutiondren Vergangen-
heit von Rhesusaffen Gefahr signalisierten.
Da Menschen den weitaus gro3ten Teil dieser
evolutionaren Vergangenheit mit Rhesusaf-
fen teilen, liegt die Annahme nahe, dal3 es
auch beim Menschen genetische Pradisposi-
tionen zum Erwerb von Angst gegenuber sol-
chen Reizen gibt.

Dies wirde erklaren, warum Menschen in
Mitteleuropa viel 6fter pathologische Angst
vor Schlangen zeigen als vor Autos, obwohl
fur sie Autos viel gefahrlicher sind als Schlan-
gen: Das Erschrecken eines Artgenossen vor
einer Schlange hat tiefgehendere Wirkungen
als das gleiche Erschrecken vor einem Auto,
weil nur das Schema der Schlange genetisch
verankert ist und sozusagen nur darauf war-
tet, mit Angst in Verbindung gebracht zu
werden. Selbst die weite Verbreitung von My-
then Uber Seeschlangen fanden so eine evolu-
tionsbiologische Erklarung als Ubergenerali-
sierung eines genetisch tief verankerten Sche-
mas (vgl. Ohman, 1986).

Inzwischen gibt es auch im Humanexperi-
ment Hinweise auf genetische Pradispositio-
nen zum reizspezifischen Erwerb von Ang-
sten, wenn auch noch nicht so eindeutige
wie in der Studie von Cook und Mineka (vgl.
Ohman, 1993). Genetischer EinfluR und Ler-
nen kdnnen also nicht als unabhéngig be-
trachtet werden: Was wie leicht gelernt wird,
kann genetisch vorbestimmt sein. Entwicklung
durch Lernen schliel3t nicht einen geneti-
schen EinfluB3 auf die Entwicklung aus.

1.6 Genetischer Einfluf3 auf
Entwicklungsgemeinsamkeiten

Insgesamt zeigt diese Diskussion allgemeiner
Prinzipien des genetischen Einflusses auf die
Entwicklung, dal3 die traditionelle Trennung
von Entwicklung durch Reifung (genetisch de-
terminierte, umweltunabhéangige Entwick-
lung) und Entwicklung durch Erfahrung (ge-
netisch unbeeinfluf3te, rein umweltabhangi-
ge Entwicklung) wenig Sinn macht. Welche
Erfahrung gemacht werden kann, ist nicht
nur abhéngig von Umwelteinflissen, son-
dern auch vom Genom, das Erfahrungen ka-
nalisiert (vgl. die Affenstudie). Umgekehrt ka-
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nalisieren aber auch Erfahrungen Entwick-
lungsvorgange, die Ublicherweise Reifungs-
vorgangen zugeschrieben werden (vgl. die
Unfahigkeit, «r» und «I» zu unterscheiden).
Das Genom und die Umwelt eines Menschen
stehen in unauflésbarer Wechselwirkung im
Verlauf der individuellen Entwicklung. Von
daher ist es nicht méglich, den relativen An-
teil des genetischen und des Umweltanteils
eines Entwicklungsmerkmals fiir einen einzel-
nen Menschen zu bestimmen.

2. Genetischer Einflu auf
die Personlichkeitsentwick-
lung

Aus der Unmdglichkeit, den Beitrag von
Genom und Umwelt im Einzelfall zu bestim-
men, wird manchmal der Schlu3 gezogen,
die Erbe-Umwelt-Diskussion sei Uberhaupt
Uberflissig. Wenn Genom und Umwelt in
vollstdndiger  Wechselwirkung  sténden,
lieRen sich ihre anteiligen Wirkungen auch
auf die Entwicklung individueller Besonder-
heiten, also auf die Persdnlichkeitsentwick-
lung, nicht bestimmen.

Das ist ein Fehlschluf3. Es ist zwar richtig,
daf die Fahigkeit zu sprechen oder die Eigen-
schaft, tberhaupt eine Blutgruppe zu haben,
immer eine Funktion von Genom und Um-
welt ist. Welchen Dialekt aber jemand spricht,
ist rein umweltbedingt, und welche Blutgrup-
pe er hat, ist rein genetisch bedingt. Betrach-
ten wir Merkmale, in denen sich Mitglieder
einer bestimmten Population (Bevolkerungs-
gruppe, z.B. «alle deutschen Erwachsenen»)
in stabiler Weise unterscheiden (also Persén-
lichkeitsmerkmale), ist die Frage nach dem
relativen Einflufl3 der genetischen Unterschiede
in der Population und der Umweltunterschie-
de der Populationsmitglieder auf die Merk-
malsunterschiede in der Population nicht trivi-
al. Der relative genetische Einflu kann zwi-
schen 0% und 100% kontinuierlich vari-
ieren. Wie stark er ist, ist ausschlie3lich eine
empirische Frage.

Eine Metapher mag das deutlicher machen
(vgl. auch Asendorpf, 1988). Beim Pferderen-
nen gehen immer Jockey und Pferd gemeinsam
durchs Ziel; RoR und Reiter bilden eine un-
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trennbare Einheit, die gewinnt oder verliert.
Umwelt und Genom bilden eine entsprechen-
de untrennbare Einheit. Wer das Rennen ge-
winnt, hangt von der Qualitét der Jockeys und
der Pferde ab. Erfahrene Wetter bertcksichtigen
deshalb Jockeys und Pferde. Die Unterschiede
zwischen Jockeys sind aber nicht so bedeutsam
fur den Sieg wie die Unterschiede zwischen
Pferden: Ein mittelmaRiger Jockey kann auf
einem Superpferd gewinnen, wéhrend ein Su-
perjockey auf einem mittelmaRigen Pferd kaum
eine Chance hat. Die Unterschiede zwischen
Pferden sind bedeutsamer als die zwischen
Jockeys fur den Sieg in Pferderennen.

2.1 Relativitat des Einflusses von
Genom und Umwelt

Wieviel bedeutsamer Pferde beim Pferderen-
nen sind, hangt davon ab, wie unterschiedlich
die Pferde im Rennen sind. Sind die Pferde
ahnlich gut (die Population der Pferde ist ho-
mogen), spielen die Jockey-Unterschiede eine
grof3e Rolle. Sind die Pferde von sehr unter-
schiedlicher Qualitat, kann man den Jockey-
Faktor vernachlassigen. Entsprechend ist der
relative Einflul von Genom und Umwelt auf
Merkmalsunterschiede in Populationen ab-
héngig von der Homogenitat der Genome
und Umwelten. Je homogener die Umwelten
der Populationsmitglieder sind, desto grofR3er
ist der relative genetische Einflu? und umge-
kehrt. Ein weiteres Beispiel mag das verdeutli-
chen.

Im klassischen deutschen Schulsystem be-
suchen altere Schuler fahigkeitsabhéngig un-
terschiedliche Schultypen (z.B. Hauptschule,
Gymnasium) mit jeweils spezifischem Unter-
richt. Wurde diese Auslese ganz abgeschafft,
wirde dies zu einer Homogenisierung der
Lernumwelten fuhren und dadurch den ge-
netischen Anteil an den dann vorhandenen
Leistungsunterschieden erhdhen, da die ge-
netische Variabilitat der Schuler sich nicht
geandert hatte. Wirde umgekehrt die geneti-
sche Variabilitat der Schuler durch eine Ein-
wanderungswelle aus sehr unterschiedlichen
Kulturen steigen, ohne dalR das Schulsystem
verandert wirde, so wirde der Umweltanteil
an den dann vorhandenen Leistungsunter-
schieden vermindert.

Diese Relativitat der EinfluRschatzungen
ist eine notwendige Konsequenz des Ansat-
zes, Merkmalsunterschiede innerhalb be-
stimmter Populationen aufklaren zu wollen
(der differentielle Ansatz in der Psychologie;
vgl. ausfuhrlich dazu Asendorpf, 1996). Aus-
sagen Uber den genetischen EinfluR auf
Merkmalsunterschiede sind deshalb populati-
onsabhangig: Anderungen der genetischen
oder der Umweltvariabilitat innerhalb der be-
trachteten Population fuhren zu verdnderten
EinfluBschatzungen. Genetische Einflul3-
schatzungen kdnnen von Population zu Po-
pulation und auch zwischen verschiedenen
historischen Zeitpunkten der Entwicklung
derselben Population variieren. «Absolute»
Aussagen sind nicht mdglich.

Zudem kann der relative genetische Ein-
fluR mit dem betrachteten Merkmal variieren.
In ein und derselben Population kénnten
z.B. Intelligenzunterschiede starker genetisch
bedingt sein als Unterschiede in Aggressi-
vitat. Dabei kann nicht ausgeschlossen wer-
den, daB es in einer anderen Population gera-
de andersherum ist. Das liegt daran, dal? die
Unterschiede in den Allelen bzw. Umwelten,
die fur Intelligenz bzw. Aggressivitat bedeut-
sam sind, unterschiedlich groR3 sein kénnen,
und diese Unterschiedlichkeit kdnnte von
Population zu Population variieren.

Ein dritter relativierender Faktor neben Po-
pulation und Merkmal ist das Alter der be-
trachteten Population. Der relative geneti-
sche Einfluf3 auf Intelligenzunterschiede bei
Kindergartenkindern kénnte z.B. grof3er sein
als bei Erwachsenen (wie weiter unten gezeigt
werden wird, ist es Uberraschenderweise aber
gerade andersherum). Dal3 genetische Ein-
fluBschatzungen altersabhangig sind, liegt
daran, dall fur Merkmalsunterschiede in
einem bestimmten Alter nicht die Unter-
schiede in den Allelen oder den Umwelten
bei der Zeugung entscheidend sind, sondern
die Unterschiede in der Geschichte der Gen-
aktivitat und in der Geschichte der Umwelt
bis zum betrachteten Zeitpunkt. Wirden z.B.
Intelligenzunterschiede bei Erwachsenen
durch mehr Gene beeinflu3t als bei Kindern,
kdnnte dies zu einer Zunahme des geneti-
schen Einflusses relativ zum genetischen Ein-
fluB bei Kindern fuhren.




2.2 Abschéatzung des relativen
Einflusses von Genom und Umwelt

Wie 14t sich der relative genetische EinflulR
auf Merkmalsunterschiede in Populationen
abschatzen? Hier versagt die Parallele zum
Pferderennen, weil sich die Qualitat der Pfer-
de und Jockeys direkt messen 1a3t: Man kann
ja Statistiken Uber Pferderennen fihren und
feststellen, welcher Jockey bzw. welches Pferd
wie schnell war. Die Genetik steht derzeit
noch vor dem Problem, daf3 sozusagen un-
sichtbare Jockeys auf Pferden reiten: Die Um-
welt 143t sich quantifizieren, das Genom aber
nicht, weil die Genomanalyse noch nicht so
weit entwickelt ist (vgl. aber weiter unten zu
ersten Ansétzen einer direkteren Erfassung
des Genoms).

Deshalb muR3 sich die Genetik derzeit mit
indirekten Abschatzungen des relativen Einflus-
ses von Genom- und Umweltunterschieden
auf Merkmalsunterschiede begntgen. Dazu
werden Verwandte unterschiedlichen Ver-
wandtschaftsgrades miteinander verglichen. Ta-
belle 2 zeigt die mittlere genetische Ahnlichkeit
von Verwandten unterschiedlichen Grades.
Die Prozentzahlen beziehen sich nicht etwa
auf Gene (alle Menschen teilen praktisch alle
Gene), sondern auf Allele, also auf die Ahn-
lichkeit in den von Person zu Person variieren-
den unterschiedlichen Formen eines Gens. Bei
Betrachtung eines Allels kdnnen zwei nicht
miteinander genetisch verwandte Menschen,
z.B. Adoptivgeschwister, gleich sein oder
nicht. Die Wahrscheinlichkeit aber, daR sie in
allen Allelen gleich sind, also in ihrem gesam-
ten Genom, ist praktisch Null wegen der riesi-
gen Zahl maglicher Unterschiede.

Bei genetisch Verwandten 14t sich die ge-
netische Ahnlichkeit aus Prinzipien des Erb-
gangs bestimmen. Vereinfacht dargestellt
stammt die Hélfte der Allele eines Kindes von
der Mutter, die andere Halfte vom Vater,
wobei die Aufteilung von Gen zu Gen zufallig
variiert. Aus dieser zufalligen Aufteilung er-
gibt sich, dalR Kinder 50% der Allele mit
jedem Elternteil gemeinsam haben. Geschwi-
ster unterschiedlichen Alters und zweieiige
Zwillinge, die unterschiedlichen Eizellen ent-
stammen, teilen auch 50% ihrer Allele. Einei-
ige Zwillinge entstammen derselben Eizelle,
die sich erst spater zu zwei verschiedenen In-
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Tabelle 2: Genetische Ahnlichkeit bei unterschiedli-
chen Verwandtschaftsgrad

Verwandtschaftsgrad Genetische Ahnlichkeit

Eltern-Kind 50 %
Geschwister unterschiedlichen Alters 50 %
Zweieiige Zwillinge 50%
Eineiige Zwillinge 100%
Adoptiveltern-Kind 0%
Adoptivgeschwister 0%

dividuen entwickelt, und sind deshalb gene-
tisch identisch.

Einem Ansatz von Fisher (1918) folgend,
konnen diese Ahnlichkeiten genutzt werden,
um den relativen EinfluR von Genom und
Umwelt auf die Merkmalsunterschiede in
einer bestimmten Population abzuschéatzen.
Fishers Ansatz zielt auf die Bestimmung der
gemeinsamen Varianz zweier Variablen. Dies
wird im folgenden am Beispiel der Testintelli-
genz, gemessen durch den 1Q, erlautert (vgl.
genauer Asendorpf, 1996). Messen wir z.B.
bei 100 Zwillingspaaren den 1Q der beiden
Zwillingspartner (also 2x100 1Q-Messungen),
so haben wir zwei Variablen gemessen: die
100 1Q-Werte des einen Partners jedes Paares
und die 100 1Q-Werte der jeweils anderen
Partner. Beide Messungen haben eine Varianz,
die die Grof3e der Unterschiede in der Varia-
ble angibt. Sie wird bei beiden Messungen
sehr &hnlich sein, weil die Aufteilung der bei-
den Partner eines Paares auf die zwei Varia-
blen zufallig ist.

Die Varianz jeder der beiden Variablen
kann man sich nun zerlegt denken in einen
gemeinsamen Varianzanteil, der auf gemeinsa-
me Einflisse auf die Entwicklung der Zwil-
lingspartner zuriickgeht, und einen speziellen
Varianzanteil, der auf individuelle EinflUsse auf
ihre Entwicklung zurtckgeht, also vom Part-
ner nicht geteilt wird. Bei eineiigen Zwillin-
gen ist der gemeinsame Varianzanteil sehr
grof3, denn sie teilen 100% ihrer Allele und
einen Grofteil ihrer Umweltbedingungen
(gleicher Schwangerschaftsverlauf der Mutter,
ahnliche familiare Umweltbedingungen,
meist auch dieselbe Kindergartengruppe und
Schulklasse). Ihr spezieller Varianzanteil be-
steht aus Umwelteinflissen, die sie nicht tei-
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100% Genom
gemeinsame
Umwelt

Abbildung 3: Gemeinsame und spezielle Varianzanteile
bei eineiigen (links) und zweieiigen Zwillingen (rechts).

len, z.B. wer von beiden zuerst geboren
wurde, unterschiedliche Krankheiten, unter-
schiedliche Freunde.

Bei zweieiigen Zwillingen sollte der ge-
meinsame Varianzanteil kleiner sein, denn
sie teilen nur 50% ihrer Allele. Ihr gemein-
samer Umweltanteil sollte aber nach der
Logik dieser Zwillingsmethode gleich grof3
sein wie bei eineiigen. Die Differenz der ge-
meinsamen Varianzanteile zwischen ein- und
zweieiigen Zwillingen sagt damit also etwas
Uber den EinfluR des Genoms auf den 1Q re-
lativ zum Einflu@ der Umwelt aus: Diese
Differenz schéatzt die Halfte des relativen ge-
netischen Einflusses (ndmlich 100%-50%)
auf die 1Q-Unterschiede von Zwillingen
(vgl. Abb. 3).

Der gemeinsame Varianzanteil zweier Va-
riablen gleich groRRer Varianz 1aG3t sich durch
die Korrelation der Variablen bestimmen. Ist
sie eins, haben beide Variablen alle Einflisse
gemeinsam. Das kdnnte bei Personenpaaren
nur dann der Fall sein, wenn sie eineiig sind,
samtliche Umwelteinflisse teilen wirden
und kein MeRfehler bei der 1Q-Messung auf-
treten wirde. Ist die Korrelation Null, haben
die beiden Variablen keine Einflisse gemein-
sam. Bildet man véllig zufallig zusammenge-
stellte Personenpaare und korreliert den 1Q
zwischen den Partnern, betragt die Korrelati-
on Null. Die Korrelation kann auch negativ
ausfallen. Das wirde bedeuten, dal} es syste-
matische Einfllsse gibt, die die beiden Part-
ner eines Paares systematisch unterschiedlich
machen und starker sind als EinflUsse, die sie
ahnlich machen. Solche Kontrasteffekte wer-
den manchmal bei Adoptivgeschwistern be-
obachtet (s.u.).

Nach dieser Logik schéatzt die doppelte Diffe-
renz zwischen den Korrelationen ein- und
zweieiiger Zwillinge den relativen geneti-

schen EinfluR auf die 1Q-Unterschiede zwi-
schen Zwillingen. Tabelle 3 zeigt Daten von
Plomin und De Fries (1980) zur Verwandt-
schaftsahnlichkeit im 1Q. Nach einer neueren
Zusammenstellung aller einschlagigen 1Q-
Studien im Kindes- und Jugendalter von Mc-
Cartney, Harris und Bernieri (1990) sind diese
Daten typisch fur altere Kinder in westlichen
Kulturen (die Korrelationen kdnnen ja im
Prinzip von Kultur zu Kultur und von Alters-
gruppe zu Altersgruppe schwanken).

Die Korrelation bei Testwiederholung von
0,87 schatzt den relativen Anteil des Mef3feh-
lers an der Gesamtvarianz des 1Q auf 13%.
Die Korrelation von 0,86 bei eineiigen Zwil-
lingen ist nur minimal geringer. Die Differenz
von 1% geht auf individuelle UmwelteinflUs-
se auf den 1Q zurick; sie sind also bei einei-
igen Zwillingen minimal. Die doppelte Diffe-
renz zwischen der Korrelation bei ein- und
zweieiigen Zwillingen betragt 2 (0,86-0,62) =
0,48; damit betragt der relative genetische
Einflul auf die 1Q-Unterschiede zwischen
Zwillingen 48%. Der relative Umwelteinfluf3
betragt nicht 52%, sondern weniger, denn es
gibt ja noch den Mef3fehler. Kontrollieren wir
ihn, betragt der relative genetische Einflul3
auf «wahre» 1Q-Unterschiede 48 / 0,87=55%
und damit der relative Umwelteinflul? auf
«wahre» 1Q-Unterschiede 45 %.

Diese Schatzungen gelten zunéchst nur fur
1Q-Unterschiede zwischen Zwillingen. Da
aber nichts ernsthaft dagegen spricht, daf? die
Genome und die Umwelten von Zwillingen
so unterschiedlich sind wie bei Menschen
insgesamt (vgl. Asendorpf, 1996), lassen sich
die Schatzungen mit einiger Vorsicht auf die
ganze jeweils betrachtete Population verallge-
meinern.

Unabhangig davon laRt sich der relative
genetische EinfluR auf den IQ durch die Ad-
optionsmethode schatzen. Normale Geschwi-
ster unterscheiden sich von Adoptivgeschwi-
stern genetisch darin, dal3 normale Geschwi-
ster 50% ihrer Allele teilen, Adoptivgeschwi-
ster aber 0%. Nimmt man an, dal3 die von
Geschwistern geteilten Umwelteinfllsse bei
normalen Geschwistern so grof3 sind wie bei
Adoptivgeschwistern, bedeutet dies nach der
obigen Logik, dafR die doppelte Differenz zwi-
schen den Korrelationen bei normalen und
Adoptivgeschwistern den genetischen Ein-
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Tabelle 3: Typische Korrelationen zwischen den 1Q-Werten von Verwandten

Verglichene Personen

Person mit sich selbst (Testwiederholung)
Eineiige Zwillinge

Zweieiige Zwillinge

Normale Geschwister

Adoptivgeschwister

Anzahl Paare Korrelation
456 0,87
1300 0,86
864 0,62
8228 0,49
1594 0,25

fluR auf 1Q-Unterschiede bei Geschwistern
schatzt. Dies ergibt das gleiche Bild wie bei
der Zwillingsmethode, nédmlich 2 (49%-
25%) = 48%.

Die Adoptivmethode kommt hier also zum
gleichen Ergebnis wie die Zwillingsmethode.
Diese Konvergenz der Varianzschatzungen
bei unterschiedlichen Schatzmethoden ist ein
zentrales Argument fur die Haltbarkeit der
Schatzungen, weil sowohl die Zwillings- als
auch die Adoptionsmethode vielfaltige Me-
thodenprobleme aufweisen (s. u.).

Die Schlu3folgerung aus diesen Schéatzun-
gen ist, dal3 nach Kontrolle von Melfehlern
gut die Halfte der «wahren» 1Q-Varianz auf
genetische Unterschiede zuriickgeht. Ahnli-
che Ergebnisse wurden auch in anderen 1Q-
Studien in westlichen Industrienationen ge-
funden (vgl. z.B. Bouchard & McGue, 1981,
McCartney et al., 1990). Heute besteht bei
Genetikern ein weitgehender Konsensus, dal
der genetische Varianzanteil am 1Q nach
Kontrolle von MeRRfehlern 50%-60% betragt.

Bisweilen wird hiergegen eingewendet,
dal3 Adoptionsstudien zeigen, daf? Kinder, die
aus ungunstigem sozialem Milieu in gutsitu-
ierte Familien adoptiert wurden, von der Ad-
option deutlich profitierten. So beobachteten
Schiff, Duyme, Dumaret und Tomkiewicz
(1982) einen Adoptionseffekt von 14 1Q-
Punkten fur 20 franzdsische Unterschichts-
kinder, die im Alter von etwa vier Monaten
in Oberschichtsfamilien (hdchste 13% des
soziobkonomischen Status in Frankreich) ad-
optiert wurden, gegenuber ihren Geschwi-
stern, die in der Unterschicht verblieben;
17% der adoptierten Kinder blieben bis zum
Beginn der sechsten Klasse sitzen oder wur-
den sonderbeschult gegentiber 66% ihrer
Kontroll-Geschwister, die im urspringlichen
Milieu verblieben.

Diese Daten widersprechen nicht den
oben dargestellten Varianzschatzungen. Dies
wird deutlich, wenn man das Konfidenzinter-
vall fUr genetisch geschatzte 1Q-Werte betrach-
tet. Bei einem genetischen Varianzanteil von
48% hat es eine Breite von etwa 40 1Q-Punk-
ten (vgl. genauer Asendorpf, 1994), d.h. bei
Kenntnis des Genoms einer Person kann man
ihren 1Q-Wert mit einer Sicherheit von 95%
nur bis auf + 20 1Q-Punkte schatzen. Dagegen
1aRt sich ihr «wahrer» 1Q-Wert bei Testung
durch einen Intelligenztest bis auf + 10 Punk-
te schétzen (diese Ungenauigkeit beruht auf
dem MeRfehler des Tests). Der Unterschied
zwischen diesen beiden Fehlern beruht auf
dem UmwelteinfluB auf den 1Q.

Der von Schiff et al. (1982) beobachtete
Gewinn von 14 1Q-Punkten liegt also durch-
aus im Bereich dessen, was man bei drasti-
schen Umweltdifferenzen erwarten wirde.
Die Daten zum Schulversagen stellen auch
keinen Widerspruch zu den Varianzschatzun-
gen fir den 1Q dar, weil die Schulleistung
und vor allem Schulversagen weniger stark
genetisch bedingt sind als der 1Q (Teasdale &
Owen, 1984).

Aussagen wie «48% der 1Q-Varianz sind
genetisch bedingt» bzw. «das Konfidenzinter-
vall fir den genetisch geschatzten 1Q hat eine
Breite von 40 1Q-Punkten» sind, wie schon
weiter oben dargelegt wurde, populationsab-
hangig; Anderungen des Bildungssystems
etwa kdnnen sie verdndern. Man muf sich
auch klarmachen, daB sie Durchschnittswerte
fur ganze Populationen sind. Es ist nicht un-
plausibel, da das Konfidenzintervall je nach
speziellem Genom stark schwankt. Wie stark
dies der Fall ist, wird erst die Zukunft zeigen,
wenn Genome direkt mef3bar sind (s.u.).

Diese Erblichkeitsschatzungen gelten nur
fur den 1Q. Sie kdnnen naturlich nicht unbe-
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Tabelle 4: Typische Korrelationen zwischen den Extraversions-Werten von Verwandten

Verglichene Personen

Eineiige Zwillinge
Zweieiige Zwillinge
Normale Geschwister
Adoptivgeschwister

Anzahl Paare Korrelation
4987 0,51
7790 0,21

558 0,16
258 -0,06

Daten nach Loehlin (1992)

sehen auf andere Personlichkeitsmerkmale
verallgemeinert werden. Tatséchlich kommen
analoge Varianzschatzungen fir sozial-emo-
tionale Persdnlichkeitsmerkmale (z.B. Extra-
version, Neurotizismus, Aggressivitat, Gewis-
senhaftigkeit) zu anderen Ergebnissen. Diese
unterscheiden sich etwas von Merkmal zu
Merkmal, aber stimmen durchweg darin
Uberein, daB die Adoptionsmethode zu deut-
lich niedrigeren Werten fUr den genetischen
EinfluR kommt als die Zwillingsmethode. Ty-
pisch fur diese Daten (vgl. genauer hierzu
Asendorpf, 1996; Loehlin, 1992) sind die Er-
gebnisse fur die Beurteilung der Extraversion
durch Eltern oder Bekannte bzw. bei alteren
Personen auch durch sich selbst. Tabelle 4 stellt
die einschlagigen Daten zusammen.

In diesem Fall kommt die Adoptionsmetho-
de zu einer geringeren genetische Ein-
fluBschatzung (44%) als die Zwillingsmetho-
de (60%). Die Zwillingsmethode Uberschatzt
offenbar den genetischen Varianzanteil, da die
Korrelation fur die zweieiigen Zwillinge schon
aus genetischen Grinden 0,30 betragen
mufRte. Auffallig ist auch die leicht negative
Korrelation bei den Adoptivgeschwistern (die
man in diesem Fall noch dem Zufall zuschrei-
ben kdnnte, in anderen Fallen aber deutlich
kleiner als Null ist; vgl. z.B. Saudino, McGuire,
Reiss, Hetherington & Plomin, 1995).

Diese Diskrepanz zu den IQ-Daten ist
schon langer bekannt, aber erst jungst konn-
te sie ansatzweise aufgeklart werden. Daten
Uber sozial-emotionale Merkmale, zumal im
Kindesalter, beruhen fast immer auf der Be-
urteilung durch Eltern, wéhrend der 1Q ob-
jektiv abgetestet wird. Das elterliche Urteil
Uber Geschwister scheint durch einen Kon-
trasteffekt verzerrt zu sein: Eltern Ubertreiben
Unterschiede zwischen den Geschwistern,

weil sie diese primér untereinander und nur
sekundéar mit Kindern anderer Familien ver-
gleichen. Dadurch fallen alle Korrelationen
zwischen Geschwistern zu niedrig aus; bei
Adoptivgeschwistern kdnnen sie dann sogar
ins Negative rutschen.

Saudino et al. (1995) konnten nicht nur
diesen Kontrasteffekt klar nachweisen, son-
dern zusatzlich nahelegen, dal3 er um so ein-
fluBreicher ist, je undhnlicher sich Geschwi-
ster wirklich sind. Bei eineiigen Zwillingen ist
er minimal, bei Geschwistern unterschiedli-
chen Alters massiv (Eltern haben Schwierig-
keiten, Personlichkeitsunterschiede ihrer Kin-
der von Altersunterschieden zu trennen).
Daraus folgt, daR die Zwillingsmethode den
genetischen EinfluRR (berschatzt, denn der
groRRere Kontrasteffekt bei den zweieiigen
Zwillingen verglichen mit den eineiigen wird
als genetischer EinfluB3 fehlinterpretiert. Auch
die im Vergleich zu der genetischen Schat-
zung zu niedrigen Korrelationen zwischen
normalen Geschwistern und negative Korre-
lationen zwischen Adoptivgeschwistern sind
so erklérlich.

Das ist nicht das einzige Problem der indi-
rekten EinfluBschatzungen. Tabelle 5 gibt eine
Ubersicht Gber weitere potentielle Fehlerquel-
len und ihre Auswirkung auf die Schatzungen
des genetischen Einflusses (vgl. Asendorpf,
1996, fur eine genauere Diskussion).

Tabelle 5 macht deutlich, daR jede der bei-
den Methoden mehrere Probleme hat, die
sich in ihrer Wirkung auf die EinfluRschét-
zungen teilweise aber wieder aufheben. Die
Probleme der beiden Methoden sind unter-
schiedliche, und selbst wenn die Probleme
gleich sind, kénnen sie zu unterschiedlichen
Wirkungen auf die EinfluRBschatzungen
fuhren (wie bei der Homogamie der Eltern).
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Tabelle 5: Methodische Probleme der Zwillings- und Adoptionsmethode und ihre Auswirkungen auf die Schét-

zung des genetischen Einflusses

Methode/Problem

Auswirkung auf Schatzung des genetischen Einflusses

Zwillingsmethode

Nichtadditive genetische Effekte

Genetische Ahnlichkeit der Eltern (Homogamie)
Umwelt eineiiger Zwillinge ist ahnlicher

Adoptionsmethode

Nichtadditive genetische Effekte

Genetische Ahnlichkeit der Eltern (Homogamie)
Ursprungs- und Adoptivfamilie sind &hnlich
Unterschiede zwischen Adoptivfamilien sind gering

Uberschatzung
Unterschatzung
Uberschatzung

Unterschatzung
Uberschéatzung
Unterschatzung
Uberschatzung

Deshalb ist der Nachweis tbereinstimmender
Ergebnisse bei Anwendung beider Methoden
(die ja auch mit vollig unabhéangigen Stich-
proben arbeiten) ein wesentliches Argument
fur die Haltbarkeit der Methoden trotz ihrer
Probleme.

Dennoch ist es natlrlich unbefriedigend,
sich letztlich darauf zu verlassen, dalR die
zahlreichen Probleme der Methoden sich ins-
gesamt gegenseitig neutralisieren. In neueren
Arbeiten wird deshalb versucht, die Probleme
direkt zu kontrollieren (dies ist z.B. bei der
Homogamie der Eltern moglich), und anson-
sten in Kombinationsstudien Adoptions- und
Zwillingsdaten in einer einzigen Analyse zu
vereinen (vgl. z.B. Loehlin, 1992; Saudino et
al., 1995).

2.3 Abschéatzung unterschiedlicher
Umwelteinflisse

Aus den Tabellen 3 und 4 lassen sich auch in-
teressante und fur die klassische Sozialisati-
onsforschung hochst prekéare Schluf3folgerun-
gen Uber den EinfluR unterschiedlicher Arten
von Umwelteinflissen auf Persdnlichkeits-
merkmale machen. Betrachten wir zunéchst
wieder den 1Q. Die Korrelation der Adoptiv-
geschwister schatzt direkt den Einflul3 der von
Geschwistern geteilten Umwelt auf den 1Q; er ist
mit 25% maRig und féllt ab dem Jugendalter
noch maRiger aus (s. u.).

Ein Teil davon geht auf das Konto der al-
tersspezifischen Umwelt, die von Zwillingen,
nicht aber von sonstigen Geschwistern geteilt
wird. Hierzu gehéren Schwangerschaftsver-
lauf und Geburtsumstande und gemeinsame

Erfahrungen im Kindergarten und in der
Schulklasse (z.B. besuchen ja nur Zwillinge
die gleiche Klasse). Diese Einflisse machen
etwa die Halfte der von Geschwistern geteil-
ten Umwelteinflisse auf den 1Q aus (0,62 —
0,49 = 0,13). Der individuelle Umwelteinflu
auf den 1Q ist mit 0,87 - 0,86 = 0,01 dagegen
minimal.

Anders sieht es bei Extraversionsurteilen
aus. Hier scheint der Einflul der von Ge-
schwistern geteilten Umwelt Null zu sein,
was aber eine Unterschatzung darstellt, wie
die Diskussion des Kontrasteffekts bei Persén-
lichkeitsbeurteilungen gezeigt hat. Daflr ist
der EinfluR der individuellen Umwelteinflis-
se (die von eineiigen Zwillingen nicht geteilt
werden) aber recht grof3; geht man von einer
typischen Testwiederholungs-Zuverlassigkeit
von 0,85 aus, so betragt er 0,85 - 0,51 = 0,34
(und wird durch den minimalen Kontrastef-
fekt bei eineiigen Zwillingen kaum Uber-
schéatzt).

Dies wurde auch in Kombinationsstudien,
die weniger anfallig gegentiber methodischen
Problemen sind, mehrfach bestatigt (vgl.
Asendorpf, 1996; Loehlin, 1992). Die von Ge-
schwistern geteilten Umwelteinflisse auf sozial-
emotionale Personlichkeitsmerkmale, die Kinder
verschiedener Familien unterschiedlich machen,
sind geringer als die individuellen Umwelteinflus-
se, die Kinder in derselben Familie unterschied-
lich machen (vgl. Plomin & Daniels, 1987, fir
eine ausfuhrliche Diskussion). Dies wider-
spricht diametral der Annahme der klassi-
schen Sozialisationsforschung, dal3 die we-
sentlichen personlichkeitspragenden Um-
weltbedingungen familientypisch sind, z.B.
die soziale Schicht der Familie oder ein Erzie-
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hungsstil der Eltern, der auf alle Kinder in
gleicher oder doch zumindest &ahnlicher
Weise wirkt.

Diese Annahme war in der klassischen So-
zialisationsforschung nicht etwa ein Thema
heilRer Debatten, sondern galt als selbstver-
standlich — vermutlich weil sie der damals
vorherrschenden Sicht entsprach, dal3 «der»
Erziehungsstil der Eltern die entscheidende
Umweltbedingung fur die Persdnlichkeitsent-
wicklung sei und unabhéngig von der Persén-
lichkeit der Kinder wirke; sowohl psychoana-
lytische als auch traditionelle lerntheoreti-
sche Erklarungen der Personlichkeitsentwick-
lung teilten diese Auffassung. Ubersehen
wurde dabei, dal3 dieselbe Mutter sich ja
durchaus verschieden unterschiedlichen Kin-
dern gegenuber verhalten mag, daf3 es noch
andere UmwelteinflUsse gibt, die die Person-
lichkeitsentwicklung beeinflussen (z.B. Schu-
le, Gleichaltrigengruppe), und dafl} die Wir-
kung einer Umweltbedingung auf die Persdn-
lichkeit auch eine Funktion dieser Personlich-
keit ist, so dalR dasselbe elterliche Verhalten
zwei Geschwistern gegenuber eine unter-
schiedliche Wirkung auf deren Entwicklung
ausiben kann.

Die Hinterfragung und Widerlegung dieser
Annahme der Kklassischen Sozialisationsfor-
schung durfte aus psychologischer Sicht das
interessanteste Ergebnis der gesamten Ent-
wicklungsgenetik sein. Es lenkt den Blick auf
diejenigen Umweltbedingungen, in denen
sich Geschwister unterscheiden. Hierzu
gehdren zum einen Unterschiede in der fami-
liaren Umwelt zwischen Geschwistern, z.B.
unterschiedliche Behandlung durch diesel-
ben Eltern und Geschwister und die Geschwi-
sterposition (z.B. Erst- oder Zweitgeborenes).
Versuche, solche innerfamilidren Umweltef-
fekte systematisch aufzukléaren, haben bisher
allerdings nicht allzu weit gefuhrt (Ernst &
Angst, 1983; Baker & Daniels, 1990; Dunn &
Plomin, 1990). Wichtiger scheinen fur viele
Persénlichkeitsmerkmale die Erfahrungen in
Gleichaltrigengruppen (Kindergarten, Schule,
Jugendlichen-Cliquen) zu sein (Harris, 1995),
aber auch an ganz individuelle Erlebnisse
und Beziehungen aufRerhalb solcher Gruppen
ist hier zu denken. Es muf3 jedoch hinzuge-
flgt werden, daf3 diese Ergebnisse fast nur auf
Persdnlichkeitsbeurteilungen beruhen und von

daher durch Kontrasteffekte und im Falle der
Selbstbeurteilung durch individuelle Beurtei-
lungstendenzen beeinfluf3t sind.

2.4 Interaktion und Kovarianz von
Genom und Umwelt

Bisher wurden Genom und Umwelt in einem
additiven Ansatz als unabh&ngige GroRen
aufgefaldt; Beziehungen zwischen geneti-
schen und Umweltunterschieden wurden ig-
noriert. Solche Beziehungen lassen sich dhn-
lich wie genetische und Umwelteinflusse als
Varianzanteile der beobachteten Merkmals-
unterschiede auffassen. Varianzanteile, die
die Beziehung zwischen Genom und Umwelt
reprasentieren, sind «neutral» beztglich die-
ser beiden Anteile und kénnen deshalb zur
Héalfte dem Genom und zur anderen Hélfte
der Umwelt zugerechnet werden. Sie konnten
in den bisherigen Schatzungen ignoriert wer-
den, weil es dort nur um den relativen Anteil
der genetischen und Umwelteinflisse ging.
Jetzt sollen sie etwas genauer ins Visier ge-
nommen werden. Zwei Formen der Genom-
Umwelt-Beziehung lassen sich aus differenti-
eller Sicht unterscheiden: Genom-Umwelt-In-
teraktion und Genom-Umwelt-Kovarianz.
Bei der Genom-Umwelt-Interaktion wirken
Unterschiede im Genom in Abhéangigkeit von
Unterschieden in der Umwelt auf Personlich-
keitsunterschiede. Es hangt also von den Alle-
len ab, welchen EinfluR bestimmte Umwelt-
unterschiede auf Personlichkeitsunterschiede
haben, bzw. es hdngt von den Umweltbedin-
gungen ab, welchen Einfluf3 bestimmte Allele
auf Personlichkeitsunterschiede haben (dies
sind nur zwei unterschiedliche Sichtweisen
desselben Phanomens). Genom-Umwelt-In-
teraktionen lassen sich verlaBlich nur in sehr
groRRen Stichproben identifizieren. Am ehe-
sten lassen sie sich noch im Extrembereich
normaler Personlichkeitsvarianten finden.
Ein Beispiel ist die Studie von Cadoret,
Cain und Crowe (1983), die bei 367 adoptier-
ten Jugendlichen antisoziales Verhalten in
Beziehung setzten zum antisozialen Verhal-
ten ihrer biologischen Mutter und zu Proble-
men in der Adoptivfamilie. Das antisoziale
Verhalten der biologischen Mutter wurde als
genetischer Risikofaktor interpretiert und die




Probleme in der Adoptivfamilie als Risikofak-
tor der Umwelt. Ersteres ist nicht ganz rich-
tig, weil der auf die biologische Mutter
zuruckgehende Risikofaktor auch pra- und
perinatale Risikofaktoren der Jugendlichen
enthélt. Abbildung 4 zeigt, dal} es die Kombinati-
on genetischer/sehr friher Risikofaktoren und
Risikofaktoren in der Umwelt nach der Adop-
tion ist, die antisoziales Verhalten vorhersagt;
einer der beiden Faktoren allein erhdht das
Risiko fur antisoziales Verhalten nicht.

Derartige Interaktionen werden in der kli-
nischen Literatur hdufig postuliert, z.B. fur
Schizophrenie oder Depression. Genetische
Risiken wirken sich nach dieser Vorstellung
nicht direkt aus, sondern erhéhen die Vulne-
rabilitat (Verletzbarkeit) durch belastende
Umweltbedingungen. Nur wenn genetisch
bedingte Vulnerabilitdt und belastende Um-
weltbedingungen zusammenkommen, ist das
Erkrankungsrisiko erhoht.

Da sich genetische Risikofaktoren bisher
nicht direkt messen, sondern nur indirekt
Uber Personlichkeitsmerkmale von Verwand-
ten schatzen lassen, gibt es bisher keine ein-
deutigen Belege fur Genom-Umwelt-Interak-
tionen beim Menschen. Aus der tierexperi-
mentellen Forschung ist aber bekannt, daf3
Genom-Umwelt-Interaktionen sehr verbreitet
sind (vgl. z.B. Plomin, DeFries & McClearn,
1990); es ware erstaunlich, wenn dies beim
Menschen nicht der Fall wére.

Bei der Genom-Umwelt-Kovarianz finden
sich bestimmte Genome gehauft in bestimm-
ten Umwelten. Zum Beispiel mdgen intelli-
genzférderliche Genome sich in anregenden
Umwelten haufen, weil Eltern und Ausbil-
dungssystem dies fordern und intelligente
Menschen dazu tendieren, solche Umwelten
aufzusuchen oder herzustellen. Plomin, De-
Fries und Loehlin (1977) unterschieden drei
unterschiedliche Formen der Genom-Um-
welt-Kovarianz, die hier an einem einfachen
Modell der Personlichkeitsentwicklung am
Beispiel der «Musikalitat» veranschaulicht
werden sollen (vgl. Abb. 5).

Die Musikalitat eines Kindes steht in stén-
diger Wechselwirkung mit einem Teil seiner
Umwelt, die die personliche Umwelt des Kin-
des genannt werden soll. Es ist derjenige Um-
weltanteil, der die Persdnlichkeit des Kindes
beeinflut oder von der Persdnlichkeit des
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Abbildung 4: Genom-Umwelt-Interaktion
(aus Asendorpf, 1994) ©

Kindes beeinflul3t wird. Wenn ein substanti-
eller genetischer EinfluR auf Unterschiede in
Musikalitat besteht (dies ist der Fall; vgl.
Coon & Carey, 1989), sollte eine passive
Genom-Umwelt-Kovarianz dadurch zustande
kommen, daR ein genetisch fur hohe Musika-
litdt pradisponiertes Kind aus genetischen
Grunden auch eher musikalische Eltern und
Geschwister hat (Pfad 4 in der Abbildung 5
links oben), diese aus genetischen Grinden
fur eine musikalische familiare Umgebung
sorgen (Pfad 5) und dadurch auch eine musi-
kalische persénliche Umwelt fir das Kind
schaffen (Pfad 6). Die passive Genom-Um-
welt-Kovarianz durfte mit wachsendem Alter
des Kindes abnehmen; hat es erst einmal das
Elternhaus verlassen, ist ihr Einflul minimal.

Ziemlich altersunabhéangig dagegen durfte
die reaktive Genom-Umwelt-Kovarianz sein, die
eine Reaktion der Umwelt auf das Genom des
Kindes darstellt. Ein genetisch zu hoher Mu-
sikalitat pradisponiertes Kind fallt durch
seine manifeste Musikalitat bei Familienmit-
gliedern auf und Ubt dadurch Wirkungen aus,
z.B. indem die Eltern ein Klavier kaufen (Pfad
7 + 6); dasselbe gilt fur die sonstige Umwelt,
etwa indem der Musiklehrer das Kind beson-
ders fordert (Pfad 7 + 8).

Eine dritte Form der Genom-Umwelt-Ko-
varianz schlief3lich sollte mit dem Alter stark
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Abbildung 5: Ein Modell der
Genom-Umwelt-Kovarianz (aus
Asendorpf, 1992) ©
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zunehmen: die aktive Genom-Umwelt-Kovari-
anz. Ein genetisch zu hoher Musikalitat pra-
disponiertes Kind wird sich eher ein Klavier
wiinschen, gerne in Konzerte gehen, eher
Klavierunterricht nehmen und sich eher mit
musikalischen Gleichaltrigen befreunden
(Pfad 1 + 2). Oder allgemeiner formuliert: Mit
wachsendem Alter steigt der Einflul3 von Ge-
nomen auf ihre Umwelt, indem die Tréger
der Genome ihre Umwelt passend auswahlen
oder gestalten.

Es ist wichtig sich klarzumachen, dal3 es
hier nur um Mechanismen geht, die zu
Genom-Umwelt-Kovarianzen fihren, nicht
um die allgemeinere Frage, wie es zu Person-
lichkeit-Umwelt-Kovarianzen kommt. Zu
Persdnlichkeit-Umwelt-Kovarianzen tragen
neben den drei Mechanismen der Genom-
Umwelt-Kovariation die von Psychologen
mehr beachteten Umweltwirkungen auf die
Personlichkeit bei, z.B. Einflisse von Eltern,
Lehrern und Gleichaltrigen auf die Person-
lichkeitsentwicklung. Diese Umweltwirkun-
gen kdénnen nach dem zentralen Dogma der
Molekulargenetik aber nicht das Genom ver-
andern.

Obwohl die empirische Untersuchung die-
ser drei Kovarianztypen schwierig ist (vgl.
dazu genauer Asendorpf, 1996), war die Ar-
beit von Plomin et al. (1977) in zweierlei Hin-
sicht bahnbrechend. Erstens stellte sie ernst-
haft die Frage nach der Kovariation von Ge-
nomen und Umwelten und den vermitteln-
den Mechanismen und tUberwand so die un-
selige Erbe-Umwelt-Dichotomie.

Und zweitens wirft das Konzept der
Genom-Umwelt-Kovarianz neues Licht auf
Persdnlichkeit-Umwelt-Korrelationen. In der

Sozialisationsforschung wurden solche Korre-
lationen (etwa zwischen Erziehungsstil der
Mutter und Personlichkeit des Kindes) bis
Ende der siebziger Jahre fast ausschlie3lich
als Effekte Erziehungsstil — Kind interpre-
tiert, erst spater auch als Kind - Erziehungs-
stil (vgl. Bell, 1977). Solche Korrelationen
kdnnen aber auch genetisch mitbedingt sein.
So zeigten Plomin, McClearn, Pedersen, Nes-
selroade und Bergeman (1988) durch eine
Kombination schwedischer Zwillings- und
Adoptionsdaten, dal interindividuelle Unter-
schiede in der retrospektiven Einschatzung
der eigenen kindlichen familiaren Umwelt zu
26% durch genetische Unterschiede erklért
werden konnten.

2.5 Altersabhangigkeit des
genetischen Einflusses auf die
Personlichkeit

Betrachten wir Persdnlichkeitsunterschiede
nun nicht mehr wie bisher querschnittlich,
also zu einem gegebenen Zeitpunkt, sondern
langsschnittlich, also in ihrem Entwicklungs-
verlauf, so stellen sich angesichts der Alters-
abhangigkeit der genetischen Wirkungen
(s.0.) zwei grundlegende Fragen. Ist der gene-
tische Einfluf3 auf Persdnlichkeitsunterschie-
de in jeder Altersgruppe gleich grof3 oder ver-
andert er sich? Und wirkt der genetische Ein-
fluR eher stabilisierend oder eher destabilisie-
rend (weiter oben wurde ja schon darauf hin-
gewiesen, dal3 genetische Wirkungen durch-
aus destabilisierend wirken kbnnen)?

Wilson (1983) konnte als erster einen ge-
netischen EinfluR auf die Destabilisierung
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Abbildung 6: 1Q-Verlaufe ein- und zweieiiger Zwillinge (aus Asendorpf, 1988) ©

von Intelligenzunterschieden empirisch
nachweisen. Er verglich langsschnittlich den
1Q ein- und zweieiiger Zwillinge miteinander.
Man kann die 1Q-Verlaufe zwischen den Zwil-
lingen auf Synchronizitat prufen, indem man
die 1Q-Werte der Zwillinge Uber die Zeit kor-
reliert.

Abbildung 6 zeigt typische Beispiele der 1Q-
Verlaufe von eineiigen Zwillingen (links) und
zweieiigen Zwillingen (rechts) fur den Zeit-
raum von drei Monaten bis sechs Jahren.
Waren 1Q-Unterschiede perfekt stabil, muR3te
jedes Kind einen zeitlich konstanten 1Q-Wert
haben, d.h. die Werte jedes Kindes muf3ten
auf einer Geraden parallel zur Zeitachse lie-
gen. Jedes Ansteigen oder Abfallen der Werte
eines Kindes ist Ausdruck einer Destabilisie-
rung der 1Q-Unterschiede in der untersuch-
ten Population. Je ahnlicher die Veranderun-

gen im 1Q sind zwischen zwei Zwillingen,
desto starker gehen diese 1Q-Veranderungen
auf Einflusse zurick, die beide Zwillingspart-
ner teilen. Der Unterschied zwischen der Syn-
chronizitdt ein- und zweieiiger Zwillinge
kann nach der Zwillingsmethode als Aus-
druck der groReren genetischen Ahnlichkeit
der eineiigen Zwillinge gedeutet werden.

Die Daten von Wilson (1983) zeigen einen
wachsenden genetischen Einflu® auf die Syn-
chronizitat. Wéhrend sie sich im Verlauf des
ersten Lebensjahres zwischen ein- und zwei-
eiigen Zwillingen nicht unterscheidet, wer-
den sich eineiige Zwillinge ab dem zweiten
Lebensjahr in ihren 1Q-Schwankungen ahnli-
cher, wahrend bei zweieiigen Zwillingen
keine Veranderung in der Synchronizitat fest-
zustellen ist. Die mittlere Profildhnlichkeit
pro Zwillingspaar lag bei den zweieiigen Zwil-
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Abbildung 7: 1Q-Korrelationen
von drei Geschwistertypen in
Abhéangigkeit vom Alter (aus

Asendorpf, 1988) © .90
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lingen bei 0,65, wahrend sie bei den einei-
igen nach dem zweiten Lebensjahr stets Uber
0,80 betrug; die gezeigten Beispiele sind re-
prasentativ fur diese Daten. Ab dem zweiten
Lebensjahr scheint also ein genetischer Ein-
fluB auf Destabilisierungen von IQ-Unter-
schieden vorhanden zu sein.

Diese Studie demonstriert auch einen in-
zwischen mehrfach replizierten Befund: den
wachsenden genetischen EinfluR auf 1Q-
Unterschiede mit zunehmendem Alter (vgl.
Abb. 7).

Zunéchst sind sich ein- und zweieiige
Zwillinge gleich ahnlich; dies deutet darauf
hin, dal der genetische Einflu auf das Er-
gebnis von Intelligenztests im Alter von drei
Monaten praktisch Null ist. Dann werden
sich die eineiigen Zwillinge immer ahnlicher,
bis im Alter von etwa neun Jahren die auch
bei Erwachsenen gefundenen Korrelationen
von 0,85 fur eineiige und 0,60 fur zweieiige
Zwillinge erreicht werden. Die zunehmende
Ahnlichkeit der eineiigen Zwillinge relativ zu
den zweieiigen ist nach der Zwillingsmetho-
de Ausdruck eines zunehmenden genetischen
Einflusses auf den 1Q.

Wie Abbildung 7 zeigt, werden auch Ge-
schwister unterschiedlichen Alters sich im 1Q
immer ahnlicher, bis sie sich so ahnlich sind
wie zweieiige Zwillinge. Diese sind sich in
den ersten Lebensjahren viel dahnlicher als
Geschwister unterschiedlichen Alters; das

Monate

Jahre

geht auf frihe Umweltfaktoren zuriick, die
nur Zwillinge teilen. Dazu gehdren vor allem
ein ahnlicher Schwangerschaftsverlauf und
adhnliche Geburtsumsténde.

Wie ist der wachsende genetische Einflu3
auf einige Personlichkeitsunterschiede bis
zum jungen Erwachsenenalter hin zu er-
klaren? Ein Erklarungsversuch wurde von
Scarr und McCartney (1983) vorgelegt und
bezieht die Genom-Umwelt-Kovarianz in die
Uberlegungen ein (s.0.). Scarr und McCart-
ney nahmen an, dal3 der Zuwachs an aktiver
Genom-Umwelt-Kovarianz fir viele Person-
lichkeitsmerkmale stérker ist als die Abnah-
me an passiver Genom-Umwelt-Kovarianz;
dies wurde bei gleichbleibender reaktiver
Genom-Umwelt-Kovarianz bedeuten, daf? der
genetische EinfluR auf diese Persbnlichkeits-
merkmale steigt, da Umweltunterschiede
durch das immer starkere Dominieren der
aktiven Genom-Umwelt-Kovarianz immer
mehr von genetischen Unterschieden kon-
trolliert werden.

Fur die Ausgangsfrage nach dem wachsen-
den genetischen Einflu3 auf einige Person-
lichkeitsunterschiede gibt es jedoch noch
eine zweite mogliche Interpretation. Eines
der fundamentalen MeRprobleme der Ent-
wicklungspsychologie besteht darin, dal3
viele psychologische Qualitdten auf unter-
schiedlichen Altersstufen nicht mit demsel-
ben MeRverfahren erfal3t werden kdnnen.




Mif3t ein 1Q-Test fur drei Monate alte Séduglin-
ge etwas, was vergleichbar ware mit dem, was
ein 1Q-Test fur Erwachsene miR3t? Auffallig
ist, da3 der von den Genetikern beobachtete
Zuwachs an genetischem Einfluf3 auf den 1Q
begleitet wird von einem beobachtbaren Zu-
wachs an zeitlicher Stabilitat der 1Q-Unter-
schiede: Je alter Kinder werden, desto besser
1aRt sich ihr 1Q von Jahr zu Jahr vorhersagen.

Mdglicherweise sind der wachsende gene-
tische Einflu3 und die zunehmende zeitliche
Stabilitat der Personlichkeitsunterschiede zu-
mindest zum Teil Ausdruck desselben Phano-
mens, namlich einer anfanglich vorhande-
nen Unvergleichbarkeit der gemessenen Merk-
male und einer mit wachsendem Alter zu-
nehmenden Vergleichbarkeit der Merkmale
(vgl. fur empirische Evidenz Bornstein & Sig-
man, 1986). Da sich die Merkmale ahnlicher
werden, wachst die zeitliche Stabilitat der
Merkmalsunterschiede, und der genetische
Einflul auf die Merkmale steigt ebenfalls,
weil sich die genetischen Einflusse auf das Er-
wachsenenmerkmal in den frihen Merkmals-
formen noch gar nicht manifestieren kon-
nen, da es sich um unvergleichbare Merkma-
le handelt. Zusatzlich muR3 jedoch noch an-
genommen werden, dal3 die frihen Merk-
malsformen auch durch keine anderen geneti-
schen Faktoren beeinfluf3t sind, ihr geneti-
scher Einflul? also reduziert ist auf den geneti-
schen Einflul3, der sich im Erwachsenenmerk-
mal manifestiert. Hierflr gibt es inzwischen
sogar eine gewisse empirische Evidenz (vgl.
DeFries, Plomin, & LaBuda, 1987; LaBuda,
DeFries, Plomin, & Fulker, 1986).

Nach dieser zweiten Interpretation, die
man als «Uberlappungshypothese» bezeich-
nen kdnnte, ware der wachsende genetische
EinfluB auf den 1Q Ausdruck einer zuneh-
menden Uberlappung der gemessenen Merk-
male mit dem Erwachsenenmerkmal. Diese
Uberlappungshypothese widerspricht der
Auffassung von Scarr und McCartney nicht,
sondern erganzt sie eher.

Wahrend der genetische Einfluf3 auf Per-
sonlichkeitsmerkmale mit zunehmendem
Alter wachst, sinkt der EinfluR der von Ge-
schwistern geteilten Umwelt auf den 1Q. Die
oben dargestellte Varianzschatzung von etwa
25% gemeinsamer Umweltvarianz fir den 1Q
beruht auf den alteren Daten von Tabelle 3,
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die Uberwiegend auf 1Q-Messungen im Kin-
desalter beruhen. Adoptionsdaten fur das Er-
wachsenenalter zeigen hingegen eine gerin-
gere 1Q-Ahnlichkeit von Adoptivgeschwistern
(Plomin et al., 1988). So korrelierte der 1Q in
der Langsschnittstudie von Loehlin, Horn
und Willerman (1989) 0,16 im Alter von acht
Jahren, aber -0,01 zehn Jahre spéater. Dies
kann durch den zunehmenden Einflu3 der
aktiven Genom-Umwelt-Kovarianz mit wach-
sendem Alter erklart werden. Ahnlich wie
sozial-emotionale Personlichkeitsmerkmale
scheint also der EinfluR3 klassischer sozialisati-
onstheoretischer Variablen auch fur den 1Q
im Erwachsenenalter vernachlassigbar gering
Zu sein.

2.6 Genomanalyse der
Personlichkeit

Alle bisher dargestellten Ergebnisse zum rela-
tiven Einflul von Genom und Umwelt auf
Persdnlichkeitsunterschiede und ihre Ent-
wicklung beruhten auf indirekten Schatzun-
gen. Inzwischen gibt es allererste Ansétze zu
einer direkten Messung des genetischen Ein-
flusses auf Persdnlichkeitsmerkmale durch
molekulargenetische Methoden der Ge-
nomanalyse. Dabei werden bestimmte Allele
anhand molekularer «Marker» individuell
identifiziert und mit Personlichkeitsmerkma-
len, z.B. dem IQ, korreliert.

Seltene Allele wie im Falle von Phenylke-
tonurie oder Chorea Huntington sind fir das
Verstdndnis von Personlichkeitsunterschie-
den vermutlich wenig relevant, weil durch sie
die Variabilitat innerhalb menschlicher Popu-
lationen nur unwesentlich aufgeklart werden
kann (Plomin, 1990). Obwohl z.B. inzwi-
schen hunderte von Allelen bekannt sind, die
den 1Q massiv beeintrachtigen (Wahlsten,
1990), kbnnen sie letztlich nur einen winzi-
gen Bruchteil der genetisch bedingten 1Q-Va-
riabilitat erklaren, weil sie jeweils extrem sel-
ten auftreten: lhr Effekt ist im Einzelfall mas-
siv, aber die Summe ihrer Effekte ist, umge-
rechnet auf eine ganze Population, minimal.

Alternativ wird vermutet, dal3 Normalvari-
anten der Personlichkeit mit vielen haufigen
Allelen statistisch assoziiert sind (sogenannte
«quantitative trait loci»; QTL). Wenn jeder
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einzelne QTL z.B. bereits 2% der Merkmals-
varianz erklaren wirde, waren mindestens 25
QTL notwendig, um die vorhandenen Merk-
malsunterschiede molekulargenetisch aufzu-
kléren, sofern sie zu 50% genetisch beein-
fluRt sind. Diese Logik liegt dem ersten mole-
kulargenetischen Versuch zugrunde, Normal-
varianten eines menschlichen Personlich-
keitsmerkmals aufzuklaren: Normalvarianten
im 1Q (das 1Q-QTL-Projekt; Plomin,
McClearn et al., 1994). Untersucht wurden
zwei unabhéngige Stichproben weilRer US-
amerikanischer Kinder, die nach hohem und
niedrigem IQ vorausgelesen wurden. 60 Allel-
Marker fir Genomregionen, die an neuraler
Aktivitat beteiligt sind, wurden zunéchst in
der ersten Stichprobe auf signifikante Haufig-
keitsunterschiede zwischen Kindern mit
niedrigem 1Q (Mittelwert 1Q=82) und
hohem 1Q (Mittelwert I1Q = 130) gepruft. Acht
Marker bestanden diesen Test. Mit ihnen
wurde die zweite Stichprobe aus Kindern mit
sehr niedrigem 1Q (Mittelwert 1Q=59) und
sehr hohem IQ (Mittelwert I1Q = 142) getestet.
Kein einziger Marker bestand den Test, wobei
zwei Marker das Ziel nur knapp verfehlten;
bei etwas gréReren Stichproben von Kindern
hatten sie es wohl erreicht.

Diese allererste Studie illustriert bereits
recht gut die kiunftig zu erwartenden Mog-
lichkeiten und Schwierigkeiten einer Auf-
klarung normaler Personlichkeitsvarianten
durch einzelne Gene. Die Wirkung einzelner
Gene durfte relativ schwach sein, so daR es
grofRer Stichproben und sorgféltiger Replika-
tionen der Ergebnisse bedarf, um nicht Zu-
fallsbefunden aufzusitzen. Andererseits durfte
es aber auch mdoglich werden, durch gleich-
zeitige Betrachtung vieler Gene einen sub-
stantiellen Teil der Varianz von Persdnlich-
keitseigenschaften aufzuklaren (vgl. aber
Weiss, 1995, fur Argumente, dafR Intelli-
genzunterschiede im Normalbereich auf we-
nigen Genen beruhen kénnten).

Das 1Q-QTL-Projekt markiert den Beginn
einer neuen Ara: den Beginn der molekular-
genetischen Personlichkeitsforschung. Der
Sinn eines solchen Unternehmens kann
nicht darin liegen, 1Q-Tests von Psychologen
generell durch Genomanalysen zu ersetzen,
da das Konfidenzintervall fir Genomanaly-
sen des 1Q etwa + 20 1Q-Punkte betragt (s.0.)

— eine extreme Ungenauigkeit, die jede prak-
tische Anwendbarkeit verbietet. Demgegen-
Uber ist das Konfidenzintervall fur 1Q-Tests,
das nur durch deren MefRfehler bedingt ist,
mit etwa +10 1Q-Punkten wesentlich gerin-
ger. Dal3 das genetische Konfidenzintervall so
grof3 ist, ist naturlich nicht erstaunlich, weil
darin alle UmwelteinflUsse eingehen. Die Ge-
nomanalyse erfal3t, ahnlich wie der soziodko-
nomische Status, das Persénlichkeitspotential,
Psychodiagnostik hingegen die aktuell reali-
sierte Personlichkeit.

Der Sinn molekulargenetischer Personlich-
keitsforschung liegt vielmehr darin, die Pro-
zesse besser verstehen zu lernen, die vom
Genom zur Personlichkeit fuhren, wobei die
Hoffnung besteht, daR ein besseres Verstand-
nis dieser Prozesse helfen wird, genetische Be-
nachteiligungen vor allem durch Umwelt-
malRnahmen gezielt zu beseitigen. Wie alle
wissenschaftlichen Fortschritte wird auch
dieser seine Schattenseiten haben: der Ver-
such des MiRbrauchs der Genomanalyse zur
Diskriminierung oder Kontrolle von Teilen
der Bevolkerung (vgl. Asendorpf, 1988, 1990,
fur entsprechende Szenarien). Wie sonst auch
wird es hier entscheidend darauf ankommen,
Ungleichheit nicht mit Ungleichwertigkeit
gleichzusetzen, sondern genetische Ungleich-
heit durch soziale Gerechtigkeit zu kompen-
sieren.

3. Das Menschenbild der
Entwicklungsgenetik

Nach entwicklungsgenetischer Auffassung
beruht Entwicklung auf einer kontinuierli-
chen Wechselwirkung zwischen genetischer
Aktivitat und Umweltbedingungen. Sowohl
die genetische Aktivitat als auch die Umwelt
werden als verédnderlich Uber die Zeit ange-
nommen. Im Verlauf dieser Wechselwirkung
verfestigen sich sowohl genetische Wirkun-
gen als auch Umweltwirkungen auf neurona-
ler Ebene. Damit verfestigt sich die individu-
elle Organisation des Verhaltens zunehmend
mit wachsendem Alter, wobei aber dennoch
eine gewisse Plastizitat erhalten bleibt. Des-
halb kbnnen Umweltwirkungen und geneti-
sche Wirkungen auch noch nach Abschlu3




der Kindheit zu Entwicklungsveranderungen
fuhren. Entwicklung wird also als lebenslan-
ger Prozel3 angesehen.

Differentiell betrachtet verfestigt sich
damit die Personlichkeit zunehmend mit
wachsendem Alter, kann aber im Einzelfall in
jedem Alter noch Verdnderungen zeigen. Per-
sonlichkeitsunterschiede beruhen nach ent-
wicklungsgenetischer Auffassung fast immer
sowohl auf genetischen Unterschieden als
auch auf Umweltunterschieden, wobei der re-
lative Anteil dieser beiden Einflu3klassen von
Merkmal zu Merkmal, Altersgruppe zu Alters-
gruppe und Population zu Population
schwankt. Dabei wird der einzelne Mensch
weder als Opfer seiner Gene noch seiner Um-
welt angesehen, da Umwelten teilweise in
Abhangigkeit von der Persdnlichkeit ausge-
wéahlt oder hergestellt werden kénnen und
genetische Wirkungen durch gezielte Um-
weltveranderungen verandert werden kon-
nen.

Unter den Umwelteinflissen auf die Per-
sonlichkeit sind nach den Ergebnissen der
Entwicklungsgenetik solche besonders wich-
tig, in denen sich Geschwister aus derselben
Familie unterscheiden. Dafiir werden nicht
nur auBBerfamilidre Einflisse verantwortlich
gemacht, sondern auch die Tatsache, dal} fa-
miliare EinflUsse beziehungsspezifische Antei-
le haben: Der Einflu3, den z.B. eine Mutter
auf eines ihrer Kinder austbt, ist nicht nur
von der Personlichkeit der Mutter, sondern
auch von der Personlichkeit des Kindes ab-
héangig, so dal’ dieselbe Mutter einen ande-
ren EinfluR auf ein anderes ihrer Kinder aus-
Uben kann.

Das Menschenbild der Entwicklungsgene-
tik ist damit interaktionistisch in einem doppel-
ten Sinne: im Sinne der Interaktion zwischen
Genom und Umwelt und im Sinne der Inter-
aktion zwischen der sich entwickelnden Per-
son und ihren genetischen und nichtgeneti-
schen Entwicklungsbedingungen. Was sich
bereits entwickelt hat, beeinflult die Bedin-
gungen seiner weiteren Entwicklung. Diese
EinfluBmoglichkeit ist begrenzt, weil viele
Umweltbedingungen und erst recht viele ge-
netische Bedingungen auf3erhalb der indivi-
duellen EinfluBmaoglichkeit liegen. Menschen
kdénnen also aus Sicht der Entwicklungsgene-
tik ihre Entwicklung mitbestimmen.

Entwicklungsgenetik
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