Wolfgang Schneider » Ulman Lindenberger (Hrsg.)

Entwicklungspsychologie

8., iberarbeitete Auﬂage
Mit Online-Material

BEL1Z



Anschriften der Herausgeber:
Prof. Dr. Wolfgang Schneider
Institut fiir Psychologie
Rontgenring 10

97070 Wiirzburg

Prof. Dr. Ulman Lindenberger
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Forschungsbereich Entwicklungspsychologie
Lentzeallee 94

14195 Berlin (Dahlem)

Das Lehrbuch »Entwicklungspsychologie« wurde begriindet und in den ersten sechs Auflagen herausgegeben von
Prof. Dr. Rolf Qerter und Prof. Dr. Leo Montada.

Das Werk einschliefllich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung ist ohne Zustimmung des Verlags
unzuldssig. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und

Verarbeitung in elektronische Systeme.

Dieses Buch ist erhiltlich als:
ISBN 978-3-621-28453-0 Print
ISBN 978-3-621-28623-7 E-Book (PDF)

8. Auflage 2018

7., vollstindig iiberarbeitete Auflage 2012
1. Auflage 1982, Urban & Schwarzenberg, Miinchen

© 2018 Programm PVU Psychologie Verlags Union
in der Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel
Werderstrafie 10, 69469 Weinheim

Alle Rechte vorbehalten

Lektorat: Reiner Klihn, Dr. Svenja Wahl

Covergestaltung: Torge Stoffers, Leipzig
Umschlagb}ld: 1Stock—1§2498341.jpg rhys.247; iStock-174758128.jpg GSPictures; iStock-180843247 jpg gollykim; iStock
183019801.jpg JazzIRT; iStock-483260345.jpg swetta; iStock-544747914.jpg mediaphotos; iStock-637902344.jpg FangXiaNuc

Herstellung: Uta Euler

Satz: Reemers Publishing Services GmbH, Krefeld
Dr'uck und Bindung: aprinta druck GmbH, Wemding
Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autor_innen und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de



1 Fragen, Konzepte, Perspektiven

Leo Montada * Ulman Lindenberger « Wolfgang Schneider

11 Konzeptionen der Entwickiung

1.1.1 Der enge Entwicklungsbegriff: Phasen- und Stufenmodelle

1.1.2 Der weite Entwicklungsbegriff: Individuelle Entwicklungs-
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1.2.1 Kovariationen und Interaktionen zwischen Anlage und Umwelt
iiber die Lebensspanne
1.2.2 Zur Interpretation populationsgenetischer Befunde und
Kennwerte
1.2.3 Fazit zur Anlage-Umwelt-Debatte: Die richtigen Fragen stellen!
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1.3.1 Reifung
1.3.2 Reifestand und sensible Perioden
1.3.3 Entwicklung als Konstruktion
1.3.4 Entwicklung als Sozialisation
1.3.5 Entwicklungsaufgaben und kritische Lebensereignisse

1.4 Kontinuitit und Diskontinuitit in der Entwicklung

1.4.1 Absolute Stabilitit

1.4.2 Relative Stabilitat

1.4.3 Entwicklung als Stabilisierung und Destabilisierung
interindividueller Unterschiede

1.4.4 Zum Nachweis von Stabilitdt und Wandel in Eigenschaften
und Fahigkeiten

1.4.5 Kontinuitit als Wirkung von Dispositionen, Kompetenzen
und Selbstkonzept ‘

1.4.6 Aleatorische Entwicklungsmomente und aktionale
Entwicklungsmodelle

Bei einem Treffen zum 30-jahrigen Abiturjubilium sehen sich Personen wieder, die sich seit Jahren und
Jahrzehnten nicht gesehen haben. Manche wirken kaum verdndert; andere erkennt man kaum wieder. Manche
sind genau das geworden, was sie schon damals werden wollten; andere haben einen ganz unerwarteten Lebensweg
eingeschlagen. Einige, denen man es nicht zutraute, feiern beruflich grofie Erfolge; andere, die als besonders begabt
galten, waren weitaus weniger erfolgreich als angenommen.

Die bestitigten und enttiuschten Erwartungen eines solchen Treffens lassen sich auch auf die Entwicklungspsy-
chologie bezichen: Was soll sie leisten? Soll sie sich darauf beschrinken, allgemeine GesetzmiRigkeiten der Entwicklung
menschlichen Verhaltens und Erlebens zu beschreiben und zu erkliren? Oder soll sie sich auch damit befassen, warum

1 Fragen, Konzepte, Perspektiven | 27



28

Personen sich unterschiedlich entwickeln? Wie soll sie dabei vorgehen? Mit welchen anderen Disziplinen soll sie
zusammenarbeiten? Wie sehen Sie ihr Verhiltnis zu anderen Teildisziplinen der Psychologie wie der Kognitions-, Sozial-
und Personlichkeitspsychologie? Welchen praktischen Nutzen sollte die Gesellschaft aus den Erke.nntnissen der
Entwicklungspsychologie ziehen kénnen? Formulieren Sie Thre Erwartungen vor der Lekttire dieses Kapitels.

1.1 Konzeptionen der Entwicklung

Zur Geschichte der Entwicklungspsychologie. Die Aus-
dehnung des Erkenntnisauftrags der Entwicklungspsy-
chologie auf die gesamte Lebensspanne wird bisweilen
als spate Beiftigung einer urspriinglich auf Kindheit und
Jugend fokussierten Wissenschaft dargestellt. Be-
schrinkt man die Geschichte der Entwicklungspsycho-
logie auf die letzten 100 Jahre, so hat dieser Eindruck,
zumindest was die nordamerikanische Tradition des
Fachs anbelangt, eine gewisse Berechtigung. Betrachtet
man die Geschichte der Entwicklungspsychologie je-
doch in einem zeitlich und disziplinir erweiterten Rah-
men, der die Geschichte ilterer und benachbarter Fi-
cher einschlieit, so zeigt sich, insbesondere fiir den
deutschsprachigen Raum, ein anderes Bild. Die Vor-
stellung einer Wissenschaft, die sich auf die gesamte
Lebensspanne bezicht, die Gewinne und Verluste glei-
chermaflen berticksichtigt und die danach trachtet, die
Erforschung des Regelhaften und Invarianten der
menschlichen Entwicklung mit dem Verstindnis der
Besonderheiten individueller Biografien zu verkniipfen,
ist keine spite Beifiigung zum Kern des Fachs. Vielmehr
geht diese Vorstellung dem vor allem im 19. Jahrhun-
dert dominierenden Interesse an Kindheit, Wachstum
und Norm voraus (Baltes et al., 2006).

Im Folgenden wenden wir uns verschiedenen Auf-
fassungen zu, die das Fach Entwicklungspsychologie im
Laufe seiner Geschichte geprigt und zum gegenwirti-
gen Verstindnis des Fachs beigetragen haben.

1.1.1 Der enge Entwicklungsbegriff:
Phasen- und Stufenmodelle

Entwicklungsphasen. Karl Biihler (1918) hat das tradi-
tionelle Phasenkonzept populir gemacht mit einer Al-
terstypologie fiir das Kindesalter — der Greifling, der
Ldufling, das Schimpansenalter, das Alter der Namens-
fragen und der Warumfragen, das Marchenalter, die
Schulreife, Dieses Phasenkonzept wurde auf Jugend-
und Erwachsenenalter ausgedehnt, etwa durch Char-
lotte Biihler (1933). Das deskriptive Untersuchungsziel
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waren Besonderheiten der Phasen, die es frither und
spiter nicht gibt. Die theoretische Absicht bestand
darin, die Funktion und den Sinn jeder Phase zu
ermitteln, etwa im Hinblick auf eine immanente Ent-
wicklungsrichtung. Die heute bekannteste Gliederung
des Lebenslaufs in Phasen oder Stadien hat Erikson
konzipiert (s. Abschn. 1.3.5).
Entwicklungsstufen. Im Konzept der Entwicklungsstu-
fen werden zusitzlich zum Phasenkonzept die Notwen-
digkeit der Stufenfolge und ein End- oder Reifestadium
angenommen. Mit Entwicklungsstufen sind demnach
in der Entwicklungspsychologie folgende Grundannah-
men verbunden:

» Es liegt eine Verinderungsreihe mit mehreren
Schritten vor,

> die eine Richtung auf einen End- oder Reifezustand
aufweist, ,

> der gegeniiber dem Ausgangszustand héherwertig
ist.

» Die Schritte sind unumkehrbar (irreversibel), was
mit der Uberlegenheit der hoheren Stufe erklirbar
ist.

» Die Stufen sind als qualitative, strukturelle Trans-
formationen im Unterschied zu nur quantitativem
Wachstum beschreibbar.

» Die fritheren Stufen werden als Voraussetzung der
jeweils nachfolgenden angesehen. '

> Die Veranderungen sind mit dem Lebensalter kor-
reliert.

> Sie werden als universell in dem Sinne angesehen,
dass sie in allen fiir die Spezies Homo sapiens nor-
malen Entwicklungsumwelten auftreten, insofern na-
tiirlich und nicht kulturgebunden sind. Oft wird von
der Entfaltung eines inneren Bauplanes gesprochen,
die allerdings eines normalen Kontextes bedarf. Ein

Klassisches Beispiel ist die Entwicklung der Motorik
bis zum Laufen im 1, Lebensjahr (s. Abb. 1.1).
Im vorliegenden Buch sind manche Verinderungsrei-
hen in der Kindheit und Jugend beschrieben, die meh-
rere dieser Merkmale aufweisen: Entwicklungen senso-
motorischer (Kap. 7, 8 und 15), sprachlicher (Kap. 18)
und kognitiver Leistungen (Kap. 9, 14, 16 und 17) sowie



Laufen ohne Hilfe
mit 50-60 Wochen

'~

Ohne Hilfe stehen
mit 50-60 Wochen

Laufen mit Begleitung
mit 44-50 Wochen

Krabbeln
mit 36-42 Wochen

Stehen mit Hilfe
mit 34-40 Wochen

Sitzen ohne Stiitze
mit 30~34 Wochen

Sitzen mit Stiitze
mit 16-20 Wochen

Brust anheben
mit 8-14 Wochen

Kinn anheben < ;§
mit 4 Wochen
Abbildung 1.1 Entwicklung des motorischen Verhaltens

in den ersten 60 Lebenswochen. Durchschnittswerte des
Erwerbs der Fihigkeiten aus mehreren Untersuchungen

die Entwicklung des moralischen Urteils (Kap. 22).

Zugleich ist die Konzeption von Entwicklung als eine

Abfolge zwangsliufig aufeinander aufbauender Stufen

aber viel zu eng, um alle Fragestellungen und Erkennt-

nisse der Entwicklungspsychologie aufzunehmen.

Begrenzungen des Stufenmodells. Alle Elemente des

traditionellen Entwicklungskonzeptes sind zu proble-

matisieren:

» Viele Verinderungen sind nicht als Stufenfolge oder
Abfolge mehrerer auseinander hervorgehender
Schritte beschreibbar; dennoch sprechen wir von Ent-
wicklung, wenn notwendige oder disponierende Vo-
raussetzungen in der Person fiir eine spezifische Ver-
dnderung identifiziert werden kénnen: Das Leistungs-
motiv setzt voraus, dass das eigene Tun an einem
Bewertungsstandard gemessen und das Ergebnis auf
die eigene Tiichtigkeit zuriickgefiihrt wird (s. Abschn.
20.1.6). Eine unsichere Bindung des Kindes an die
Mutter am Ende des 1. Lebensjahres lisst soziale

»

Probleme im Kindergarten und spiter wahrscheinli-
cher werden (s. Abschn. 8.4.1 und 26.1.2).

Die Annahme einer Entwicklung zu einem héheren
Niveau oder einem Reifezustand ist ebenfalls zu ein-
schrankend. Es gibt viele Entwicklungen, fiir die keine
konsensuellen Wertkriterien vorliegen. Bezogen auf
Fertigkeiten, Wissen und Kompetenzen wird es leich-
ter gelingen, einen Konsens iiber Wertkriterien zu
finden, als z. B. bei der Herausbildung von Person-
lichkeitsmerkmalen, Wertorientierungen, Interessen,
Einstellungen, Selbstbildern und Weltbildern. Die
Entwicklung »zu mehr Autonomie« kann von unter-
schiedlichen Folgen oder Standpunkten her positiv
oder negativ beurteilt werden. Sollten wir deshalb in
diesen Fallen nicht von Entwicklung reden? Die Ent-
wicklung von antisozialem Verhalten (Kap. 33), psy-
chopathologische Entwicklungen (Kap.28) oder
auch das Nachlassen kognitiver Fihigkeiten im Alter
(s.Kap. 12, 13, 36 und 37) blieben dann aus der
Entwicklungspsychologie ausgeschlossen.

Die Vorstellung eines universellen Reifezustandes als
Ende und Ziel von Entwicklung ist einschrinkend:
Verinderungen in psychologischen Variablen sind
wihrend des ganzen Lebens moglich durch das
Zusammenspiel individueller Dispositionen und
Potenziale mit wechselnden Kontexten, Anforde-
rungen, Informationsangeboten und Erfahrungen.
Zum Beispiel mogen die Grundkompetenzen zu
einfachen wissenschaftlichen Priif- und Beweisver-
fahren in der spiteren Kindheit und frithen Adoles-
zenz wenn auch nicht universell, so doch verbreitet
erworben werden, aber damit ist die Entwicklung
des wissenschaftlichen Denkens nicht generell abge-
schlossen: Durch Studium, lebenslanges Lernen,
auch durch historische Fortschritte der Wissen-
schaftstheorie und -methodologie werden diese
Grundkompetenzen differenziert ausgebaut, und
sicher nicht nur im Sinne eines quantitativen
Wachstums. Auch sind teleologische Denkweisen,
die frithere Zustinde als Ausdruck des Strebens nach
einem Zielzustand deuten, mit den Grundsitzen
einer empirischen Wissenschaft kaum vereinbar
(Chapman, 1988b).

Mit der Einschrinkung auf qualitative Verinderun-
gen soll Entwicklung von quantitativem Zuwachs
unterschieden werden. Das scheint zundchst grund-
sitzlich moglich. Allerdings lassen sich wohl alle
Verinderungen sowohl mit quantitativen als auch

1.1 Konzeptionen der Entwicklung
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mit qualitativen Dimensionen beschreiben, die un-

terschiedliche Aspekte derselben Verdnderungspro-

zesse erfassen. Zum Beispiel kann die Entwicklung

des Wortschatzes als rein quantitative Zunahme der

verwendeten oder verstandenen Worter oder quali-

tativ als semantische Differenzierung und Vernet-
zung der Worter, als begriffliche Strukturierung, als
grammatische oder syntaktisch relevante Kategorisie-
rung von Wortern beschrieben werden. Die Intelli-
genzentwicklung kann man sowohl quantitativ als
Zunahme 16sbarer Aufgaben wie auch qualitativ als
Verinderung der Strukturen des Denkens und der
Strategien des Problemlosens erfassen. Um aus-
zuschlieRen, dass es sich um eine Entwicklung han-
delt, miisste also nachgewiesen werden, dass die
fragliche Veranderung nicht auch qualitativ beschrie-
ben werden kann. Umgekehrt wire der Status einer
urspriinglich qualitativ konzipierten alterskorrelier-
ten Verinderung als Entwicklung gefahrdet, falls sich
herausstellen sollte, dass sie bei naherer Betrachtung
oder auf einer anderen Erklirungsebene auch quan-
titativ begriffen werden kann. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen erscheint es wissenschaftlich
wenig ertragreich, den Unterschied zwischen Qualitit
und Quantitit zur Bestimmung des Entwicklungs-
gehalts einer Veranderung heranzuziehen.

» Die Beschrinkung der Entwicklungspsychologie auf
universelle Verinderungen ist in verschiedener Hin-
sicht problematisch. Zum einen sind Universalismus-
hypothesen empirisch nicht sicher zu belegen, weil
immer Varianz zu beobachten ist und weil wir nicht
tiber alle gegenwiirtig lebenden, schon gar nicht tiber
alle fritheren und kiinftigen Populationen Daten ha-
ben. Vor allem aber bleiben jedwede nicht-universellen
Verinderungen vollig unberiicksichtigt: kulturspezi-
fische, z. B. durch kulturelle Anforderungen, Normen,
Ideen, Wissensbestande ausgeldste und mitgestaltete
Entwicklungen (vgl. Kap. 6), und differenzielle und
individuelle, z.B. durch unterschiedliche Anlagen
und Erfahrungen erzeugte und mitgestaltete, auch
geschlechtstypische sowie auBergewdhnliche und pa-
thologische Entwicklungen (Kap. 28, 29, 31 und 33).

Die Heterogenitit von Entwicklungswegen ist theo-

retisch besonders lohnend und praktisch besonders be-

deutsam: theoretisch lohnend, weil aus unterschiedli-
chen Entwicklungsverliufen Erkenntnisse tiber Einfluss-
faktoren und moderierende Bedingungen gewonnen
werden kénnen; praktisch bedeutsam, weil dieses Wissen
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fiir die Foérderung erwiinschter und die Pravention un-
erwiinschter Entwicklungsverldufe erforderlich ist.

s sipsnzert

Man hért hiufig den Begriff »Trotzphase«, wenn
- Kinder im 2. und 3. Lebensjahr »widerspenstig«
' sind. Unabhéngig vom Lebensalter: ;
¢ » Mit welchen Hypothesen kann »Widerspenstig- |
" keit« erklirt oder verstindlich gemacht werden?
. » Mit welchen Hypothesen konnte eine »Trotz- -
phase« erklart werden, wenn es sie denn geben
.~ sollte? :° ' R ’ :
- » Welche praktischen Folgerungen wiren aus der
. »Diagnose« »Trotzphase« zu ziehen? )
» Mit welchen Argumenten kénnte die Annahme |
einer generellen »Trotzphase« in Zweifel gezo-
L gen werden? ‘ Lo J

i
i
§
&

1.1.2 Der weite Entwicklungsbegriff:
Individuelle Entwicklungsunterschiede
und Kontexte im Lebensverlauf

Phasen- und Stufenmodelle der Entwicklung erwiesen
sich vielfach empirisch nicht als zutreffend, und sie
engen den Entwicklungsbegriff in unfruchtbarer Weise
ein. Diese Modelle lassen sich jedoch als Sonderfille in
einen erweiterten Entwicklungsbegriff integrieren, der
im Folgenden entfaltet werden soll. Der erweiterte Ent-
wicklungsbegriff kniipft an die Urspriinge des Fachs in
Deutschland an (vgl. Lindenberger, 2007a), umfasst
sowohl Entwicklungsgewinne als auch Entwicklungs-
verluste und bezieht sich auf die gesamte Lebensspanne.

Historische Wurzeln des weiten Entwicklungsbegriffs

Zur Vorgeschichte der Entwicklungspsychologie in Deut-
schland. Die Entstehung der Entwicklungspsychologie
in Deutschland im Laufe des 18. und 19. Jahrhunderts
war wesentlich enger mit der Philosophie, den Geistes-
wissenschaften insgesamt sowie mit der literarischen
Tradition des Bildungsromans verkniipft als die spdtere
Herausbildung des Fachs in Nordamerika. Deshalb kam
eine Einengung des Entwicklungsbegriffs auf Kindheit
und frithes Erwachsenenalter in Deutschland von vorn-
herein nicht in Betracht. Die damals lebhafte Rezeption
von Texten iiber das hohe Alter — von Cicero
(44 v. Chr.) bis Jacob Grimm (1860) — belegt das In-
teresse am einer Konzeption von Entwicklung, die nicht



auf Kindheit und Jugend beschrinkt ist. Als dann die
Entwicklungspsychologie um 1900 schliefSlich als Fach-
disziplin hervortrat, war der Zeitgeist in Nordamerika
und in einigen europiischen Lindern wie England
jedoch ein ganzlich anderer. Nunmehr stand die Biolo-
gie mit den Forschungsfeldern Genetik und Evolutions-
lehre (Darwinismus) im Vordergrund des Entwick-
lungsdenkens. Entwicklung wurde auf Aufbau, Wachs-
tum und Fortschritt beschrinkt. Dass vor allem in
Nordamerika Entwicklungspsychologie nahezu aus-
schlieBlich als Kinderpsychologie (child psychology)
definiert und betrieben wurde, geht vorwiegend auf
die Dominanz biologisch geprigter Reifungs- und
Wachstumsvorstellungen zuriick. Erst die Anwendung
der Lerntheorien auf kindliches Verhalten sowie die
konstruktivistischen Ansitze in der Folge von Piaget
und Vygotskij stellten die ausschliefliche Giiltigkeit der
biologischen Reifungsmetapher systematisch infrage
(vgl. Montada, 2002).

Die Betonung von Kindheit und Jugend in Nordamerika.
Die weitgehende Vernachlissigung von Lebensphasen
jenseits der Kindheit, vor allem in der nordamerikani-
schen Entwicklungspsychologie, fand auch in jiingeren
Ubersichtsarbeiten zur Geschichte des Fachs ihren Nie-
derschlag. So handelten simtliche Publikationen eines
aus Anlass des 100-jihrigen Jubildums der Psychologie
in den USA herausgegebenen Sammelbandes (Parke
et al,, 1991) von Kindern und Jugendlichen; Uberlegun-
gen zur Lebensspanne von Johann Nicolaus Tetens,
Charlotte Biihler, Sidney Pressey und vielen anderen
fanden keinerlei Erwihnung.

Aufkommen der Lebensspannenperspektive und Entste-
hung der Gerontologie. Bevor die Beriicksichtigung der
gesamten Lebensspanne im Laufe der 1960er- und
1970er-Jahre auch in Nordamerika allgemein zunahm,
gab es vereinzelt Beitrige, die das Feld der Entwick-
lungspsychologie in Richtung einer Betrachtung des
gesamten Lebenslaufs zu erweitern suchten (vgl. Lin-
denberger, 2007a). Diese fiir nordamerikanische MafR-
stabe frithen Verdffentlichungen zur Lebensspanne
fiihrten jedoch kaum zu einer konzeptionellen und
empirischen Ausdehnung der Kinderpsychologie auf
den gesamten Lebenslauf, sondern sie beforderten in
erster Linie die Entstehung der Gerontologie als einer
separaten, auf das hohere Erwachsenenalter konzen-
trierten Disziplin. Viele Entwicklungspsychologen, die
sich fiir die Lebensspannenperspektive innerhalb der
Entwicklungspsychologie einsetzten, versuchten zu-

gleich, mit der Gerontologie eine eigenstindige Wissen-
schaft des Alterns aufzubauen (Baltes & Goulet, 1970;
Birren, 1959; Schaie, 1970; Thomae, 1959).

Aus heutiger Sicht lasst sich feststellen, dass die
Griindung einer separaten Disziplin leichter zu be-
werkstelligen war als die Verbreitung der Lebensspan-
nenperspektive innerhalb einer als Psychologie der
kindlichen Entwicklung verfassten Entwicklungspsy-
chologie. De facto kam es somit vor allen in den USA
zu einer Zweiteilung des Fachs in Kindheitsentwick-
lungspsychologie und Erwachsenenentwicklungspsy-
chologie (Gerontologie), die vielerorts bis heute Be-
stand hat. In den USA kommt diese Zweiteilung in der
Griindung zweier relativ unabhingiger Abteilungen
innerhalb der American Psychological Association
(APA) zum Ausdruck, der Division 7 (Developmental
Psychology) einerseits und der Division 20 (Maturity
and Old Age, spiter umbenannt in Adult Development
and Aging) andererseits. Hingegen ist in der Fach-
gruppe Entwicklungspsychologie der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Psychologie (DGPs) das gesamte Alters-
spektrum von der Siuglings- bis zur Alternsforschung
vertreten.

Kernpunkte der Erweiterung im Vergleich zum Phasen-

und Stufenmodell

Im Gegensatz zur Beschrinkung auf Phasen und Stufen

umfasst der erweiterte Entwicklungsbegriff ein weitaus

groferes Spektrum an Verdnderungsprozessen. Fol-

gende Erweiterungen sind wesentlich (s. auch Baltes

et al., 2006):

» von der Entwicklung in Kindheit und Jugend auf die
gesamte Lebensspanne ‘

» von der allgemeinen Entwicklung zu vielen differen-
ziellen Entwicklungen

» von der Beschrinkung auf »normale« Entwicklung
hin zu Verinderungen, die spezifische Konstellatio-
nen oder Dispositionen voraussetzen oder die als
Ursache oder Folge von defizitirer Entwicklung
anzusehen sind

» von der Beschrinkung auf Entwicklungen hin zu
Reifezustinden auf alle nachhaltigen Verinde-
rungen — im Bewusstsein, dass Entwicklungen nicht
nur Gewinne, sondern auch Verluste und Ein-
schrankungen bedeuten konnen

Vernetzung mit anderen Disziplinen. Theoretische, me-

thodologische und gegenstindliche Erweiterungen der

Entwicklungspsychologie ergeben sich weiterhin aus

1.1 Konzeptionen der Entwicklung
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einer zunehmenden Vernetzung mit anderen Diszipli-
nen wie der Molekular- und Verhaltensgenetik
(Kap. 3), den Neurowissenschaften (Kap. 5), der Evo-
lutionsbiologie (Kap. 2, 14), mit verschiedenen medi-
zinischen Disziplinen (Kap. 7, 15, 29, 35 und 37), mit
anderen Sozial- und Kulturwissenschaften (Kap. 6, 22,
23, 30, 33, 34), mit den Sprachwissenschaften
(Kap. 18), mit Statistik und Informatik (Kap. 4), mit
der Kiinstlichen Intelligenz sowie mit weiteren Dis-
ziplinen.
Differenzielle Verinderungen. Wihrend die dem Ent-
wicklungsbegriff des 19. Jahrhunderts verhaftete Ent-
wicklungspsychologie auf die Beschreibung modaler
Verinderungen bei Kindern und Heranwachsenden
beschrinkt blieb, stehen in der aktuellen Entwick-
lungspsychologie neben normativen auch differen-
zielle, d.h. von Person zu Person unterschiedliche
Verinderungen im Vordergrund des Interesses. Un-
terschiede zwischen Kulturen und Subkulturen, zwi-
schen Familien, Schulen und weiteren Entwicklungs-
kontexten und individuelle Unterschiede erméglichen
es, Einflussfaktoren auf die Entwicklung zu ermitteln.
Unter den internalen Faktoren sind nicht nur Hypo-
thesen iiber Anlageunterschiede untersucht worden,
sondern auch die Einfliisse von Dispositionen, Wissen
und Kompetenzen, die in der vorausgegangenen Ent-
wicklung durch Erfahrungen und in Interaktionen
mit den gegebenen Kontexten entstanden sind. Die-
se »differenzielle Entwicklungspsychologie« erfordert
methodisch anspruchsvolle Untersuchungskonzepte
(Hasselhorn & Schneider, 1998).
Einfluss des Individuums auf seine Entwicklung. Die
Entwicklungspsychologie geht noch einen Schritt wei-
ter, nachdem sie erkannt hat, dass Individuen nicht
nur durch ihre Entwicklungsumwelt beeinflusst wer-
den, sondern ihrerseits Einfluss auf jhre Umwelt neh-
men und die ihnen passende Umwelt suchen und sich
somit ihre Entwicklungskontexte selbst wahlen und
gestalten. Diese Erkenntnis wird in aktionalen und
transaktionalen Modellen der Entwicklung reprisen-
tiert (s. Abschn. 1.1.3),

Diese Grundannahmen bestimmen die Forschungs-
fragen, die Wahl von Beschreibungs- und Erklarungs-
modellen, die Datenerhebungs- und Datenauswer-

tungsstrategien, und sie leiten die Interpretation der
Befunde.
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1.1.3 Grundannahmen in Forschung und
Theoriebildung

Die Bedeutung grundlegender Annahmen wird deut-
lich, wenn man die unterschiedlichen theoretischen
Interpretationen verschiedener Forschungslinien mit-
einander vergleicht (Cairns & Cairns, 2006; Overton,
2003; Trautner, 1991). Je nachdem, ob dem Subjekt
und/oder der Umwelt ein gestaltender Beitrag zur
Entwicklung zugeschrieben wird oder nicht, lassen
sich vier prototypische Modellfamilien unterscheiden
(vgl. Abb. 1.2).

Umwelt
aktiv nicht aktiv
aktiv | Transaktionale Aktionale
Subjekt | Modelle Modelle
nicht ~ Exogenistische Endogenistische
aktiv  Modelle Modelle

Abbildung 1.2 Eine Typologie von Entwicklungstheorien

Eine erste Kernfrage lautet: Ist das Subjekt Gestalter
seiner Entwicklung, oder wird seine Entwicklung von
inneren und dufleren Kriften gelenkt?

Exogenistische Modelle

Watsons berithmtes Angebot, man moge ihm ein Dut-
zend Kinder geben und eine Welt, in der er sie aufziehen
konne, dann garantiere er, dass er jedes zu dem mache,
was man wolle: Arzt, Rechtsanwalt, Kiinstler, Unter-
nehmer oder auch Bettler und Dieb (Watson, 1924), ist
pragnanter Ausdruck des behavioristischen Menschen-
bildes (Gewirtz, 1969). Es handelt sich um ein radikal
exogenistisches Entwicklungsmodell. Die Entwicklung
wird vollig unter Kontrolle externer Einflussfaktoren
gesehen.

Endogenistische Modelle

Demgegeniiber fithren endogenistische Theorien Ent-
wicklung auf Entfaltung eines angelegten Plans des
Werdens zuriick. Anlagen und deren Reifung sind die
Erklarungen fiir Veranderungen (vgl. auch die Diskus-
sion nativistischer Ansitze in Kap. 7, 14 und 15). Das



genetische Entwicklungsprogramm wird nur in zeitlich
begrenzten sensiblen Perioden fiir jeweils spezifische
dufere Einfliisse als offen angesehen (s. Abschn. 1.3.2).
Entwicklung wird nicht erklirt durch Einfliisse von
auflen. Die Entwicklung selbst bestimmt, wann und
inwiefern Einfliisse von auflen verinderungswirksam
werden, da spezifische duffere Faktoren nur bei einem
bestimmten Entwicklungsstand einwirken kénnen.

Weder die exogenistischen noch die endogenistischen
Modelle sind durch die Datenlage gerechtfertigt. Es sei
nur auf ein Forschungsergebnis verwiesen: Wenn alle
Kinder eine optimale kognitive Frithférderung erfahren,
profitieren die meisten von diesem Programm, die Un-
terschiede zwischen den Kindern werden aber nicht
kleiner, sondern grofler; dies belegt, dass die Kinder mit
den groferen Entwicklungspotenzialen hiufig mehr von
der Forderung profitieren (s. Abschn. 31.2.3). Das exo-
genistische Modell kann die wachsenden Unterschiede
zwischen den geforderten Kindern nicht erkliren, das
endogenistische Modell kann die durchschnittlichen
Fordereffekte im Vergleich zu nicht geférderten Kindern
nicht erkliren. Nur mit einem interaktionistischen Mo-
dell sind die Ergebnisse zu erkldren: Je grofler die Po-
tenziale, umso grofer die Fordereffekte.

Zwei Varianten interaktionistischer Modelle werden
im Folgenden unterschieden.

Aktionale Modelle

Der Mensch selbst wird als Mitgestalter seiner Entwick-
lung angesehen (Brandtstidter, 2001), als erkennendes
und reflektierendes Wesen, das sich ein Bild von sich
selbst und seiner Umwelt macht und bei neuen Erfah-
rungen modifiziert. Der reflexive Mensch reagiert nicht
mechanisch auf dufere Gegebenheiten, sondern nimmt
diese selektiv wahr, deutet und interpretiert sie und
richtet sein Verhalten an diesen Deutungen aus. Auch
Reifungsvorginge (etwa in der Pubertit) wirken nicht
mechanisch determinierend, sondern vermittelt iiber das
Selbstbild und die Wahrnehmung anderer Menschen
und des sozialen Kontextes, die auch unter dem Einfluss
von Reifungsvorgingen etwa in der Pubertit beeinflusst
werden kénnen (vgl. Abschn. 10.3). Der Heranwach-
sende ist demnach zunehmend in der Lage, ziel- und
zukunftsorientiert zu handeln und damit gestalterischen
Einfluss auf seine eigene Entwicklung zu nehmen.
Piagets Konstruktivismus. Das Modell der Selbstgestal-
tung liegt schon dem grofen und einflussreichen Werk
Jean Piagets (1896—1980) iiber die Entwicklung der

Intelligenz, des Denkens und Forschens und der Moral
zugrunde. Piaget sah die Entwicklung als Kons-
truktionsprozess, der durch die Aktivititen der Sub-
jekte selbst seine Wirkung entfaltet (Chapman, 1988a;
Montada, 2002). Ausgangspunkt der Entwicklung sind
Handlungen, die nicht zum erwiinschten Ergebnis,
und Denkoperationen, die nicht zu widerspruchs-
freien Problemldsungen fiithren. Dies macht eine Re-
organisation der Handlungs- und Denkstrukturen
notwendig. Das Ergebnis sind neue, leistungsfahigere
Strukturen.

Durch Eingriffe von auflen kann dieser Entwick-

lungsprozess nicht vollig gesteuert werden. Die Umwelt
kann lediglich durch angemessene Fragen und Prob-
lemstellungen, durch Erzeugung kognitiver Konflikte
und Hinweis auf Widerspriichlichkeiten die Grenzen
des jeweils gegebenen Entwicklungsstandes aufzeigen
und neue Losungen anregen. Der Aufbau neuer Struk-
turen erfordert aber nach Piaget eigenes Suchen, Pro-
bieren und Erkennen. Diese Konzeption Piagets war
zwar schon systemisch in dem Sinne, dass Entwicklung
aus einer aktiven Auseinandersetzung des Menschen
mit Angeboten, Anforderungen und Problemen der
Auflenwelt resultiert, aber nur das Entwicklungssubjekt
wurde als wirklich aktiv gestaltend angesehen.
Der Mensch als Gestalter seiner eigenen Entwicklung.
Dass Menschen Einfluss auf ihre eigene Entwicklung
haben und nehmen, wird vom spiteren Jugendalter an
von niemandem bestritten, der Willensfreiheit an-
nimmt und Wahlméglichkeiten sieht. Was miindige
Menschen aus ihren Potenzialen machen, welche Ent-
scheidungen sie beziiglich Lebensfithrung, Beruf und
sozialen Beziehungen treffen, welche Regeln und Ord-
nungen sie anerkennen und einhalten, welche Risiken
sie eingehen usw., dafiir werden sie zumindest partiell
als selbstverantwortlich betrachtet. Das heif$t nicht, dass
nicht wichtige andere Menschen und weitere Kom-
ponenten sozialer bzw. dkologischer Systeme mit ver-
antwortlich bzw. einflussreich sind und in Kindheit und
Jugend waren.

Dass Menschen in ihren frithen Lebensjahren bereits
ihre eigene Entwicklung selbst mitgestalten, wurde in der
Entwicklungspsychologie erst spit thematisiert (Lerner
& Busch-Rossnagel, 1981). Seit Langem ist bekannt, dass
es im ersten Jahrzehnt signifikante 1Q-Anderungen in
Abhiingigkeit vom familidren Kontext gibt. Sind diese
ausschliefllich durch Anregungen und Anforderungen
der Eltern bedingt, oder haben die interessierten, lern-

1.1 Konzeptionen der Entwicklung
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motivierten Kinder sich selbst eine anregende Umwelt
geschaffen durch ihre Fragen, ihre Wissbegierde, ihre
Resonanz auf entsprechende Bemiihungen der Eltern?
Nur wenn besondere Interessen und Begabungen von
Kindern (Sprachkompetenz, Musikalitat, handwerkliche
Geschicklichkeit, sportliche Leistungsfahigkeit usw.)
aufscheinen und erkannt werden, kénnen sie bewusst
gefordert werden. Fir die einen ist ein Museumsbesuch
eine Belohnung, fiir andere eine langweilige Zumutung.
Auswirkungen auf die Umwelt und Riickwirkungen auf
die Entwicklung. Kinder haben von frith an Vorlieben
und Abneigungen, die eine Chance haben, toleriert oder
durch entsprechende Angebote gefordert zu werden.
Kinder treffen von frith an Wahlen, was die bevorzugten
Kontakte und Titigkeiten anbelangt, wenn sie alternative
Optionen haben. Sie nehmen von frith an Einfluss auf ihr
Umlfeld, positiven Einfluss etwa durch Anschmiegen und
Freundlichkeit, Responsivitit und Resonanz, was fiir die
Betreuungspersonen hoch befriedigend ist und sie mit
Freude und Stolz erfiillt, Dadurch fiihlen sie sich akzep-
tiert und anerkannt, und ihre Bindung zum Kind und ihre
Neigung, das Kind zu fordern, werden gestirkt. Ein
unleidlicher, irritierbarer Siugling verursacht bei den
Betreuern Hilflosigkeit, Gefithle des Versagens, auch Ar-
ger und Ablehnung. Die Folgen fiir das Selbstbild der
Betreuungspersonen und ihr Bemiihen um Selbstachtung
liegen auf der Hand. Die Korrelation zwischen negativen
Temperamentsmerkmalen in der frithen Kindheit und
ungiinstiger Personlichkeitsentwicklung (z.B. Rutter,
1979) kann mit der Hypothese erklirt werden, dass
Kinder mit schwierigem Temperament eher abgelehnt
oder gemieden werden, was sich ungiinstig auf ihre
soziale, geistige und Personlichkeitsentwicklung auswirkt.

Von frith an haben Kinder mit ihren Aktivititen,
ihrem Temperament, ihren Kommunikationsstilen, ih-
ren Interessen und anderem mehr Einfluss auf andere
und auf die Interaktionen mit anderen. Und damit
haben sie reziprok auch Einfluss auf ihre eigene Ent-
wicklung, die durch alle Bezugspersonen gefordert oder
beeintrichtigt werden kann. Kinder modifizieren von
Geburt an auf vielfiltige Weise das Selbstbild, die Ein-
stellungen, Werthaltungen, Zielsetzungen und das Ver-
halten ihrer Sozialpartner, die ihrerseits auf das Kind
einwirken und ihm riickmelden, ob es liebenswert ist
oder nicht, ob es kompetent ist oder nicht, ob es
bewundert wird oder nicht, ob es wichtig ist oder nicht.

Und diese Riickmeldungen beeinflussen die Ausbildung
eines Selbstbildes.
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Dass diese Einfliisse nicht auf die Bezugspersonen be-
schrinkt bleiben, sondern auf vielfiltige Weise Auswir-
kungen auf die materialen und medialen Angebote in
der Familie, auf die familidren und aufBerfamilidren
Aktivititen und Kontakte, auf die Bildungsangebote
usw. haben, liegt auf der Hand. Menschen suchen sich
lebenslang, wenn es Wahloptionen gibt, Kontakte, Ak-
tivititen, Settings usw., die zu ihren ausgebildeten
Motiven, Wertungen und Kompetenzen passen. Und
all das hat Folgen fiir die weitere Entwicklung.

Transaktionale systemische Modelle

In transaktionalen — auch dialektische, kontextuelle,
relationale genannten - Konzeptionen (Cairns &
Cairns, 2006; Overton, 2003) wird sowohl dem Ent-
wicklungssubjekt als auch den Entwicklungskontexten
(mit den dort agierenden Menschen) gestaltender Ein-
fluss auf die Entwicklung zugeschrieben. Allen Varian-
ten dieser Konzeption gemeinsam ist die Annahme
systemischer Zusammenhinge: Menschen leben, agie-
ren und entwickeln sich in sozialen bzw. tkologischen
Systemen. Sie sind Teil verschiedener Systeme. Alle
Teile der Systeme stehen in Relation zueinander. Thre
Aktivititen konnen andere Teile beeinflussen.

Ein Kind lebt in einer Familie und kommt mit
anderen sozialen Kontexten in Kontakt. Es hat mannig-
faltige Einfliisse auf Eltern und alle anderen Personen,
mit denen es in Kontakt kommt. Die Einrichtung der
Wohnung, die Aktivititen der Familienmitglieder sind
durch sein Verhalten, seine Persénlichkeit und seine
Gesundheit mitbestimmt. Umgekehrt haben alle Kon-
taktpersonen und die physischen bzw. materiellen Ele-
mente des Lebenskontextes Einfluss auf das Kind. Der
symbolische Interaktionismus (Mead, 1934) hat dies
zum Thema erhoben: Das Bild von sich selbst, das Bild
von anderen, das Ausfiillen einer sozialen Rolle werden
gestaltet in der sozialen Interaktion, die als wechselseitig
Einfluss nehmend, also als transaktional zu sehen ist.

Gemeinsame Kernannahme dieser Modelle ist, dass
der Mensch und seine Umwelt ein Gesamtsystem
bilden, in dem sowohl das Entwicklungssubjekt als
auch seine Umwelt aktiv und miteinander verschrinkt
aufeinander einwirken. Die Verinderungen eines Teils
fihren zu Verdnderungen auch anderer Teile und/
oder des Gesamtsystems und wirken wieder zurtick.
Und alle Personen sind in stindiger Entwicklung

begriffen, nicht nur Kinder und Jugendliche. Alle
gewinnen neues Wissen, neue Einsichten, modifizieren



ihr Selbstbild, ihr Bild von der Welt, ihre Einstel-
lungen, ihre normativen Uberzeugungen usw.

Lineare Verkniipfungen von Ursachen und Wirkun-
gen bilden die dynamischen Interaktionen zwischen
den sich entwickelnden Personen und ihrer sozialen
und physischen Umwelt nur unzulinglich ab. Die kom-
plexe Verschrinkung gleichzeitiger Verinderungen al-
ler Systemteile wird analytisch ausgeblendet, wenn die
Aktivititen eines Systemteils als vorausgehende Bedin-
gung, die Verinderungen anderer Systemteile als Folgen
betrachtet werden. Das Konzept des »Circulus vitiosus«
oder auch »Teufelskreises« bezeichnet eine Moglichkeit
ungiinstiger systemischer Wechselwirkungen, z. B. die
Eskalierung von Gewalt. Selbstverstindlich gibt es auch
giinstige Wechselwirkungen, etwa reziproker Freund-
lichkeit oder Unterstiitzung oder der Zusammenhang
zwischen Interesse und Mitarbeit der Schiiler und be-
ruflichem Engagement der Lehrer.

Systemisches Denken in der Forschung. Die Umsetzung
systemischen Denkens in Forschungsprogramme ist
sehr komplex, sodass eine Priifung von Zusammen-
hangshypothesen immer nur ausschnittweise moglich
ist. Man sollte sich dessen bewusst sein und tber
einzelne Hypothesen hinaus denken. Systemisches
Denken duflert sich deshalb zunichst in der Korrektur
tradierter einseitiger Hypothesen. Hat man frither
gefragt, wie das Kind durch seine familiire Umwelt
geformt wird, so fragt man heute auch umgekehrt, wie
das Kind oder der Jugendliche auf die Familie ein- und
riickwirkt (s. Abschn. 1.3.4). Es wird also z. B. nicht nur
gefragt, wie sich Scheidung auf die Kinder auswirkt,
sondern auch, was Kinder zur Ehezufriedenheit bei-
tragen oder ob etwa die Bindung der Eltern an ihre
Kinder die Scheidungsentscheidung beeinflusst und
welchen Einfluss die Kinder auf die Bindung ihrer
Eltern haben.

Korrelation zwischen Merkmalen von Mutter und Kind: Ein Forschungsbeispiel

Kagan und Moss (1962) ermittelten wie viele andere
danach eine Korrelation zwischen Feindseligkeit und
Strafneigung der Miitter und Aggressivitit der Kin-
der gegen ihre Miitter (r = .70 fiir Jungen und r = .68
fiir Midchen). Was bedeutet das? Verursacht die
Feindseligkeit der Mutter die Aggressivitit der Kin-
der? Oder resultiert die Feindseligkeit der Mutter
aus der Aggressivitit der Kinder? Oder bedingt sich
das gegenseitig im Sinne eines Teufelskreises? Oder
sind die Feindseligkeit der Mutter und die Aggressi-

Systemisches Denken und das Konzept der Passung.
Brandtstidter (1985) hat Entwicklungsprobleme als
Passungsprobleme charakterisiert. Ein Entwicklungs-
problem liegt vor, wenn bestimmte Entwicklungsstan-
dards (etwa eine altersgemife Leistung) nicht erbracht
werden kénnen bzw. wenn die »Entwicklungsaufgaben«
einer Lebensperiode, etwa Berufsausbildung, Aufbau
von Partnerschaft usw. im Jugend- und frithen Erwach-
senenalter (vgl. Kap. 10 und 11), nicht geleistet werden.
Entwicklungsprobleme sieht er als Diskrepanz bzw.
fehlende Passung zwischen '

> den Zielen des Individuums selbst,

> seinen Potenzialen (Dispositionen, Kompetenzen

usw.),

vitit der Kinder durch gemeinsame genetische An-
lagen bedingt? Um diese Fragen abkliren zu kénnen,
wiren Lingsschnittstudien, vergleichende Studien
iiber die Variationen von Mutter-Kind-Interak-
tionen in derselben Familie, vergleichende Studien
in biologischen und Adoptivfamilien erforderlich.
Wichtig ist festzuhalten, dass verschiedene Einfluss- -
hypothesen zu priifen sind, bevor eine querschnitt-
lich ermittelte Korrelation einseitig interpretiert
werden darf.

» den Anforderungen im familidren, schulischen, sub-
kulturellen Umfeld des Individuums, d. h. den dort
existierenden alters-, funktions- oder bereichsspezi-
fischen Standards, und

» den Angeboten (Lern- und Hilfsangeboten, Res-
sourcen) in der Umwelt des Individuums.

Es gibt Diskrepanzen zwischen Zielen und Potenzialen,

Anforderungen und Potenzialen, Potenzialen und An-

geboten usw. Entwicklungsprobleme manifestieren sich

als unzureichende Leistungen, als Selbstwertprobleme,

Statusprobleme, Eheprobleme, Eltern-Kind-Probleme,

berufliche Probleme usw.

1.1 Konzeptionen der Entwicklung
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Kindesmisshandlung

Ein Beispiel fiir ein spezifisches Passungsproblem lie-
fern Forschungen zu Kindesmisshandlung (Schnee-
wind et al., 1983; s. auch Kap. 32). Urspriinglich hat
man Kindesmisshandlung als Ausdruck einer patho-
logischen Personlichkeitsstruktur der Eltern angese-
hen, die oft mit ungiinstigen Sozialisationsbedingun-
gen erklart wurde (etwa mit der Erfahrung, als Kind
selbst abgelehnt oder tberhart bestraft worden zu
sein). In soziologischen Theorien wurden aktuelle
Stressoren wie Armut, Arbeitslosigkeit, Scheidung,
beengte Wohnverhaltnisse oder Stress am Arbeits-
platz dafiir verantwortlich gemacht. Dann begann
man, die Eigenarten der Kinder selbst in die Betrach-
tung einzubezichen, und stellte fest, dass es die
»schwierigen« Kinder sind, die besonders hiufig Op-
fer von Misshandlungen werden. Als Sauglinge sind
diese Kinder leicht irritierbar, schreien viel, lassen sich
nicht beruhigen. Spater sind Ungehorsam und anti-
soziale Verhaltensweisen auffillig. Es sind nicht selten

Zur praktischen Bedeutung. Entwicklungsmodelle haben
nicht nur Bedeutung fiirr Forschung und Theorien-
bildung. Sie haben eminent praktische Bedeutung. Eine
Entwicklungsprognose auf der Grundlage eines inter-
aktionistischen Modells wird nicht allein auf der Basis
personaler Dimensionen oder Umweltdimensionen ver-
sucht, sondern wird nach Personklassen und Kontext-
Klassen spezifiziert. Man baut z. B. nicht nur auf die
empirische Regel, »Intelligenz ist von der Schulzeit an
recht stabil, sondern betrachtet die einzelne sich ent-
wickelnde Person und deren Kontexte. Da nicht wenige
Menschen im Laufe des Lebens ihre Kontexte radikal
wechseln (Adoption, Schulwechsel, Wechsel von Peer-
gruppen, Partnerschaft, Berufseintritt und -wechsel) und
Kontexte sich wandeln kénnen, erfordern langfristige
Prognosen auch Prognosen iiber Kontextinderungen,
die allerdings als hochst unsicher anzusehen sind.

Was Interventionen anbelangt, bieten interaktionis-
tische Modelle mehrere Ansatzpunkte zur Wahl: das
Entwicklungssubjekt, relevante Komponenten des Kon-
textes oder ein problembehaftetes System als Ganzes.
Fiir eine Evaluation von Entwicklungsinterventionen ist
die Wirkungs- und Nebenwirkungsanalyse auf mehrere

Elemente des Systems und das System insgesamt aus-
zudehnen.
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zu frith geborene Kinder, Kinder mit leichten zere-
bralen Schiden und anderen Anomalien, fiir die man
als AuRenstehender eher Riicksicht und Mitleid er-
wartet, dic aber tatsichlich besondere Schwierigkeiten
machen, mit denen nicht jede Mutter oder jeder Vater
fertig wird.

Das transaktionale Modell legt es nahe, soziale
Systeme unter dem Gesichtspunkt der Passung zu
betrachten. Schwierige Kinder konnen besorgte, ge-
duldige, einfallsreiche Eltern haben oder aber Eltern,
die rigide Vorstellungen vom wiinschenswerten Ver-
halten der Kinder haben, die sie durchsetzen wollen.
In einer Untersuchung iiber die Haufigkeit harter
Strafen fanden Schneewind et al. (1983) Belege fiir
diese Passungshypothese. Haufig und hart bestraft
werden tberzufillig hiufig die schwierigen Kinder,
und zwar von Eltern, die zu einer rigiden Macht-
behauptung neigen oder sich erzieherisch als ohn-
michtig erleben.

penkanstifie.

Versuchen Sie, in einer transaktionalen Modellbil-

dung hypothetische Entwicklungen zu skizzieren,
- die zu Schulversagen oder zu Delinquenz im Ju-
. gendalter fithren. Denken Sie sich anschliefend |
- mogliche Mafinahmen aus, wie das Schulversagen
- oder die Delinquenz hatten verhindert werden kon- |
" nen. Wihlen Sie fiir diese MaSnahmen unterschied-

: liche Ansatzpunkte, die Sie aus Ihrer transaktiona- ‘
. len Modellbildung ableiten. ‘

e e S PN s ot

1.1.4 Gegenstandsbestimmung aus dem
Bedarf an Entwicklungspsychologie in
Praxisfeldern

Ein weiterer Zugang, die Gegenstinde der Entwick-

lungspsychologie zu bestimmen, geht von der Frage

aus, welche Beitrige das Fach zur Losung praktischer

Probleme leistet (vgl. Teil IV dieses Buches). Eltern,

Lehrer, Schulpsychologen, klinische Psychologen, psy-

chologische Gutachter vor Gericht, Sozialpidagogen,

Sozialarbeiter, Bewihrungshelfer, Gerontologen, Alten-

pfleger, Kriminologen, Strafrichter usw. brauchen Ent-

wicklungspsychologie. Entwicklungspsychologische Er-
kenntnisse und Uberzeugungen flieRen in das Bil-



dungs-, das Wirtschafts-, das Sozial- und das Rechts-
system der Gesellschaft ein. Im Folgenden werden ei-
nige typische Klassen von Fragen aus der Praxis ge-
nannt.

Orientierung am Lebenslauf

Was hat man von einem Siugling, einem Grundschul-
kind, einem Jugendlichen, einem Erwachsenen, einem
Greis zu erwarten? Welche Kompetenzen, Einstellungen,
Interessen darf man voraussetzen? Welche Anforderun-
gen sind angemessen, in welcher Hinsicht ist Schutz oder
Schonung geboten? Auf welches Mindestalter sollen die
Geschiiftsfihigkeit, die Strafmiindigkeit, die Volljahrig-
keit, das Wahlrecht, die Heiratsfihigkeit, das Rentenalter
festgelegt werden? In welchen Entwicklungsperioden hat
man mit welchen typischen Risiken, mit welchen Krisen
oder Problemen zu rechnen? Was muss in welchen
Altersperioden vermittelt oder vermieden werden, damit
kein bleibender Schaden entsteht? In vielen Lebensberei-

chen wird solches Wissen iiber das weithin Giiltige der
menschlichen Entwicklung benotigt.

Seit die Idee der Kindheit ins allgemeine Bewusstsein
geriickt ist, dass nimlich Kinder und Heranwachsende
besondere Betreuung und Forderung benétigen und
nicht iiberfordert werden diirfen, haben sich wohl-
gemeinte, aber falsche Uberzeugungen beziiglich der
Begrenzungen und Moglichkeiten gebildet, die bis
heute wirksam sind. In den letzten Jahrzehnten wurden
immer wieder Leistungspotenziale in den ersten Le-
bensjahren entdeckt, die man nicht fiir méglich gehal-
ten hatte (vgl. z. B. Kap. 7, 8, 14, 15, 16, 18 und 31).
Analoges gilt fiir verbreitete Uberzeugungen beziiglich
genereller Leistungsverluste im Alter (Kap. 12, 13, 36
und 37). Solche Uberzeugungen fithren dazu, dass
Leistungspotenziale nicht ausgeschopft werden. Valides
Forschungswissen und kreative Forschungsansitze
konnen diesen gesellschaftlichen Vorurteilen entgegen-
wirken.

Vergessenskurven in der Entwicklungspsychologie vs. Allgemeinen Psychologie

Die Allgemeine Psychologie hat den zeitlichen Verlauf
des Vergessens von auswendig gelerntem Stoff iiber
mehr oder weniger kurze Zeitstrecken untersucht und
Vergessenskurven und deren Bedingungen ermittelt.
Die Entwicklungspsychologie untersucht Verdnderun-
gen und Stabilititen solcher Vergessenskurven iiber
das Leben, also nicht die Vergessenskurve als Funktion

der Zeit, sondern Verinderungen der Vergessenskurve
als Funktion der Lebenszeit, wie das in Abbildung 1.3
hypothetisch dargestellt ist. Sollte sich die Vergessens-
kurve bei Stoffen, die nach Art und Umfang gleich sind,
im Laufe des Lebens generell oder bei Einzelnen dn-
dern, wire eine allgemeine bzw. individuelle Alters-
verlaufskurve des Vergessens zu erstellen.
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Abbildung 1.3 Diese Abbildung veranschaulicht das Verhiltnis zwischen Allgemeiner Psychologie und experimenteller
Entwicklungspsychologie an einem hypothetischen Beispiel. Die linke Grafik zeigt eine Vergessenskurve fur jingere
Erwachsene; dargestellt wird die Behaltensleistung als Funktion des zeitlichen Abstands zum Zeitpunkt des Einprigens
in Tagen. Die mittlere Grafik enthilt zusatzlich zu den Daten der jiingeren Erwachsenen Daten élterer Erwachsener; es
wird deutlich, dass die 4lteren Erwachsenen schneller vergessen als die jiingeren Erwachsenen und ihre asymptotischen
Behaltensleistungen unter denen der jiingeren Erwachsenen liegen. Schlielich zeigt die rechte Grafik die asymptoti-
schen Behaltensleistungen als Funktion des Lebensalters. Die asymptotischen Behaltensleistungen der Kinder und der
dlteren Erwachsenen liegen unter denen der jiingeren Erwachsenen
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Normatives Wissen bereitstellen. Die Entwicklungspsy-
chologie hat die Aufgabe, solches Wissen bereitzustel-
len. Die Beschreibung von Lebensphasen, Kataloge
altersspezifischer Entwicklungsaufgaben und -proble-
me, die Zusammenstellung von Leistungsinventaren
und Entwicklungsnormen fiir verschiedene Altersstufen
sind Beispiele. Viele Kapitel dieses Buches werden daher
iiber typische Erwerbungen, Entwicklungsaufgaben
und Probleme in verschiedenen Lebensabschnitten in-
formieren.
Individuelle Unterschiede beachten. Interindividuelle
Unterschiede werden dabei genauso wenig iibersehen
wie Unterschiede, die sich aus der Geschlechts- oder
Kulturzugehorigkeit und aus Kontexteinfliissen erge-
ben. Unterschiede werden durch Entwicklungstests ob-
jektiv messbar gemacht, die auch Standards — Durch-
schnittswerte — fiir die Beurteilung des Entwicklungs-
standes bieten.
Folgende Fragen sind fiir Entwicklungsprognosen
und -interventionen relevant:
» Welche Abweichungen vom Durchschnitt sind wie
wahrscheinlich?
Wie sind sie zu erkliren? Was bedeuten sie aktuell?
Was bedeuten sie fiir das weitere Leben?
Sind sie stabil, sind sie verinderbar?
Wie kann man die kiinftige Entwicklung in giins-
tiger Weise beeinflussen?
Welche priventiven Mafinahmen gegen Fehlent-
wicklungen sind wann und in welcher Weise zu
ergreifen?
» Wie kann man einen Menschen gegen schidigende
Einfliisse immunisieren?
» Wie kann man die Wahrscheinlichkeit erhhen, dass
belastende Erfahrungen bewiltigt werden?
Indem die Entwicklungspsychologie Antworten auf
solche Fragen gibt, strukturiert sie den Lebenslauf fiir
alle, die ihr eigenes Leben gestalten oder die andere bei
der Gestaltung ihres Lebens beraten oder unterstiitzen
wollen.

vyvvyvwvyy

v

Prognose der Ausprigung und Verinderung von Per-
sonmerkmalen

Viele Entscheidungen und Mafinahmen in den ge-
nannten Praxisfeldern fufien auf mehr oder weniger
sicheren Prognosen der weiteren Entwicklung. Ohne
Vorhersagen von Entwicklungsverliufen und drohen-

den Stérungen fehlt einer Entscheidung die Grund-
lage.
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Lassen sich Schulerfolg, Harmonie in der Ehe, Bewilti-
gung von Lebenskrisen oder das Auftreten pathologi-
scher Stérungen langfristig prognostizieren? Es bleibt in

aller Regel ein hohes Irrtumsrisiko, '
» weil nicht alle Einflussfaktoren bekannt sind,

» weil nicht alle wirksamen positiven und negativen
Einfliisse vorhersehbar sind,

» weil grundsitzlich Freiheiten zur Selbstgestaltung
der eigenen Entwicklung anzunehmen sind.

Entwicklung ist in vielen Bereichen »plastisch«, d. h.
beeinflussbar und gestaltbar. So kann die kognitive
Leistungsfihigkeit im Alter in einem von Person zu
Person verschiedenen Ausmafl durch das eigene Ver-
halten beeinflusst werden (Hertzog et al., 2009; vgl.
Kap. 35 und 36).

Ermittlung von Entwicklungsbedingungen
Charakteristisch fiir die entwicklungspsychologische
Bedingungsforschung sind zwei Besonderheiten: Ers-
tens werden die Auswirkungen von Einflussfaktoren,
wenn moglich, nicht nur kurzfristig, sondern langfristig
beobachtet. Hypothesen iiber die Spatfolgen von Kind-
heitserfahrungen, wie sie Freud beispielsweise in der
Erkldrung von Psychoneurosen formuliert hat, mogen
als bekanntes Beispiel dienen (Freud, 1933). Es wire
voreilig, nur die aktuellen Wirkungen einer Erfahrung
als Grundlage einer Bewertung zu nehmen. Manche
aktuell unangenehme und stressreiche Belastung, wie
z. B. die befristete Trennung des Kleinkindes von der
Mutter, muss langfristig keine negativen Wirkungen
haben. Wird sie bewiiltigt, ist die Person fiir kiinftige
Belastungen dieser Art eher besser geriistet.

Zweitens wird untersucht, inwieweit der aktuelle Ent-
wicklungsstand als Bedingung fiir die weitere Verande-
rung eine Rolle spielt. Es wird gepriift, ob Effekte und
Effizienz von externen Einflussfaktoren eine Funktion
des aktuellen Entwicklungsstandes (z. B. des Wissens,
der Weisheit, der Motivdispositionen usw.) sind. Eine
Einflussnahme mag forderlich sein, wenn sie zur rechten
Zeit kommt (etwa eine Leistungsanforderung, die bewil-
tigt werden muss). Sie mag Fehlentwicklungen auslosen,
wenn sie zu frith erfolgt, wenn sie zu Misserfolg und
einem negativen Leistungsselbstbild fithrt. Und sie mag
unwirksam bleiben, wenn sie zu spit erfolgt.

Begriindung von Entwicklungszielen
Zielsetzungen basieren auf den Uberzeugungen, dass sie
erreichbar sind und dass es gut ist, sie zu erreichen. Beide



Uberzeugungen sollten mdoglichst auf validen For-
schungsergebnissen beruhen. Relevant fiir Zielsetzungen
ist deskriptives Wissen z. B. iiber alterstypische Leistun-
gen und ihre Streuungen, aber auch iber alterstypische
Probleme und tber differenzielle Entwicklungsverlaufe,
sofern Einflussfaktoren bekannt sind. Wenn die For-
schung zeigt, wovon die Entwicklung abhingt, wie man
Fehlentwicklungen vermeiden und Ziele erreichen kann,
werden Zielentscheidungen méglich, wo zuvor nur
Schicksalsergebenheit oder »fromme Wiinsche« moglich
waren. Dann sind Ziele zu setzen wie die folgenden: Mein
Kind soll wenigstens durchschnittliche Leistungen er-
bringen. Oder: Wir wollen als Eltern Vorsorge treffen,
dass unser Sohn im Jugendalter keine Drogen nehmen
wird. Oder: Ich werde alles versuchen, im Alter so lange
wie moglich produktiv und selbststindig zu bleiben.

Planung und Evaluation von Entwicklungsinterventionen
Die Interventionsplanung baut auf den Prognosen, dem
Bedingungswissen und den Zielentscheidungen auf.
Welche Mafinahmen sind bei welchen Voraussetzungen
geeignet, ein Interventionsziel zu erreichen? Gibt es
optimale Interventionsperioden? Gibt es besonders
wirksame Interventionsformen bei gegebenen Poten-
zialen, Problemen oder Kontextgegebenheiten? Das
sind die typischen Fragen. Auch hier bendtigen wir
Informationen iiber individuelle Unterschiede, iiber
die kurz- und langfristige Wirksamkeit von Mafnah-
men sowie iiber kurz- oder langfristige Nebeneffekte,
um entscheiden zu konnen, ob eine Mafinahme wirk-
sam oder unwirksam, ob sie gefahrlich oder forderlich
ist. Ob es um Schulung oder Therapie, um Resozialisie-
rung oder Rehabilitation, um Adoption oder Bewah-
rungshilfe geht: Man muss versuchen, auch die linger-
fristigen Auswirkungen einzuschitzen. Prospektive
Langsschnittstudien fiir die Wirkungsiiberpriifung von
Interventionen sind zwar immer aufwendig, aber wis-
senschaftlich und praktisch von grofitem Interesse.

b :
. Wahlen Sie eines der aktuellen politischen Streit-
¢ themen (z. B. Rechtsanspruch auf einen Krippen-
i platz, Ganztagsschulen fiir alle, Verschiebung des -
; Rentenalters), und stellen Sie dazu méglichst viele
% entwicklungspsychologische Fragen zusammen, die ;
1 beantwortet sein sollten, bevor man zu Entschei- |
. dungen kommt. '

e,

1.1.5 Fazit: Gegenstand und Forschungsauf-
trag der Entwicklungspsychologie

Verinderungen und Stabilititen von Kompetenzen,
Uberzeugungen, Interessen, Motivationen, Selbstkon-
zepten usw. sind Gegenstande der Entwicklungspsycho-
logie. Die Entwicklungspsychologie verfolgt das Ziel,
Invarianz und Variabilitit, Stabilitit und Verinderung
von Verhaltensrepertoires im Lebensverlauf zu erkld-
ren. Im eigentlichen Sinne entwicklungspsychologisch
sind die Erklirungen dann, wenn sie Mechanismen und
Organisationsformen anfiihren, die innerhalb der Per-
son wirksam sind. So rufen die Frithverrentung oder ein
schoner Friihlingstag zwar psychische Wirkungen her-
vor (die sich von Person zu Person unterscheiden
konnen), stellen aber selbst keine psychologischen Me-
chanismen oder Erklirungen dar.

Erforderliche Integrationsleistungen. Personen stehen
durch ihr Verhalten in Wechselwirkung mit ihrer sozialen
und physischen Umwelt (s. Abb. 1.4; vgl. Lindenberger
et al., 2006). Entwicklungspsychologen erforschen, auf
welche Weise und aus welchen Ursachen sich die Orga-
nisation des Austauschs mit der Umwelt im Laufe des
Lebens verindert. Diese Aufgabe erfordert drei wesentli-
che konzeptuelle und empirische Integrationsleistungen:
(1) Verschiedene Funktionsbereiche und Aspekte des
Verhaltens wie Kognition und Sensomotorik oder
Kognition, Affekt und Motivation sollten von vorn-
herein aufeinander bezogen und nicht erst im Nach-
hinein durch Zusatzannahmen miteinander ver-
kniipft werden. Zum Beispiel hdngen sensomoto-
rische und kognitive Funktionsbereiche in der
Kindheit und im hohen Alter enger miteinander
zusammen als im mittleren Erwachsenenalter, sodass
Altersveranderungen in beiden Bereichen besser ver-
standen werden konnen, wenn man deren Wechsel-
wirkungen von vornherein beriicksichtigt (Schaefer
et al,, 2006). Ahnliches gilt fiir die Entwicklung von
Kognition und sozialer Interaktion oder fiir die
Entwicklung von Emotion und Motivation.

Die Entwicklungspsychologie benétigt Theorien und
Methoden, die verinderungsrelevante Mechanismen
unterschiedlicher Zeitskalen, z. B. momentane Fluk-
tuationen und langfristige Verinderungen, mit-
einander in Beziehung setzen (S.-C. Li et al., 2004).
Kurzfristige Schwankungen im Verhalten, die sich
auf momentane Verhaltensiuferungen (Items),
Tage oder Wochen beziehen, sind eher voriiber-
gehend und reversibel; Verdnderungen, die sich auf

(2)
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Monate, Jahre oder Jahrzehnte be-

ziehen, eher kumulativ und kaum ﬁﬁ%ﬁﬁ%
riickgingig zu machen. Das Aulffin- alGitle o paualX

den von Verbindungen zwischen

Verinderungen auf unterschiedli-

chen Zeitskalen ist von heuristi-

schem Wert, weil sich Mechanismen Kulturelle und
iiber kiirzere Zeitrdume in der Regel dingliche Umwelt
besser beobachten lassen als itber

lingere Zeitriume. Theorien und

Methoden werden weiterhin bend-

tigt, um interindividuelle Unterschie-

de in intraindividuellen Verinde-

rungen besser beschreibbar und er- N
Kirbar zu machen (Hasselhorn & Verhalten
Schneider, 1998).

(3) In jiingster Zeit strebt die Entwick-
lungspsychologie immer haufiger
eine integrierte Betrachtung von
Verhalten und Gehirn an, um alters-
bezogene Verinderungen im Ver-
halten und im Gehirn aufeinander
zu beziehen. Durch den Einsatz mo-
derner neurowissenschaftlicher Ver-
fahren konnen die neuronalen Ma-
nifestationen von Entwicklungspro-  Gehir < Anatomie
zessen sowie deren Bezichungen
zum Verhalten besser bestimmt wer-
den als je zuvor. Diese Beziehungen
sind zwischen und innerhalb von
Personen variabel und verindern Entwicklung (Jahre)

:g}:biezl:;;? L\jzfz.:;:rﬁ;zzs' ?rln ﬁzzl::gnfgr;: U{I;wialt ;nd Gehir.n E{l/s L}Jslachen und Wirkul}gen kurzfristiger
Verhaltenstepertoire gehen folglich Beziehui ger ﬁranGe;qngengl erhaltensmustern. Veranderun'gen der

: X gen zwischen Gehirn und Verhalten reflektieren Wechselwirkungen
mit kontinuierlichen, mehr oder

zwischen Reifung, Lernen und Alterung. Die Bestimmung zentraler Mecha-
minder reversiblen Verinderungen  nismen dieser Wechselwirkungen erfordert Theorien und empirische Metho-

der Beziehungen zwischen Verhal- den zur Integration der Befunde iiber Inhaltsbereiche, Zeitskalen und Ana-
tens- und Gehirnzustinden einher. lyseebenen (nach Lindenberger et al., 2006)

Einige dieser Verinderungen sind

relativ universell, andere wiederum reflektieren ge-
netische Unterschiede, Besonderheiten der Lernge-
schichte sowie die Pfadabhingigkeit von Entwick-
lungsprozessen (Molenaar et al., 1991; Nesselroade
& Molenaar, 2010). Im Ergebnis ergibt sich ein
vielschichtiges Bild, das auf der einen Seite die
Unterschiedlichkeit und Formbarkeit von Entwick-
lungswegen verdeutlicht, auf der anderen Seite je-
doch auch die Grenzen aufzeigt, die Reifung und

ugnagIusy

<

Funktion /\)

Chemie

Alterung, allgemeine Gesetze der neuronalen Orga-
nisation sowie kulturelle und physikalische Gesetz-
mifigkeiten der Umwelt der menschlichen Entwick-
lung setzen (Baltes, 1987, 1997).
Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen lassen sich
drei Besonderheiten des entwicklungspsychologischen
Erkenntnisziels formulieren.
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Das Lebensalter als Zeitachse entwicklungsrelevanter
Verinderungen

Ein breit akzeptierter Vorschlag zur Abgrenzung der
Entwicklung von anderen Verinderungen wie Wissens-
erwerb, Lernen von Fertigkeiten, Vergessen, Adaptie-
ren, Sensibilisieren, Ausbildung von Gewohnheiten,
Aufbau und Anderung von Einstellungen, pathologi-
scher Symptombildung, Traumatisierungen, folgenrei-
chen Entscheidungen (z. B. Berufswahlen, Migration,
Partnerwahl) ist folgender: Gegenstand der Entwick-
lungspsychologie sind Verinderungen und Stabilitaten,
die in der Regel auf der Zeitachse Lebensalter registriert
werden. Altersangaben, Altersverlaufskurven, Alters-
normen sind entwicklungsrelevante Informationen.
Entwicklungspsychologische Fragen. In der Lernpsycho-
logic hat man die Konditionierung von Angst auf einen
aversiven Reiz untersucht. Ob solche Konditionie-
rungsprozesse wihrend der gesamten Lebensspanne
méglich sind und ob ihre Effekte in allen Lebensaltern
gleich oder ungleich stabil sind, wiren entwicklungs-
psychologische Fragen.

Man kann in jedem Lebensalter versuchen, eine
Fremdsprache zu lernen. Ob es Altersunterschiede im
Tempo und dem erreichten Niveau hinsichtlich Aus-
sprache und grammatischer und syntaktischer Struktu-
ren, der Wirksamkeit spezifischer Methoden oder der
Dauerhaftigkeit der erworbenen Sprachkompetenzen
gibt, das wiren entwicklungspsychologische Fragen.

Die Moralpsychologie untersucht die Vermittlung
und den Erwerb moralischer Normen; eine entwick-
lungspsychologische Frage wire, ob es Altersunter-
schiede in den Prozessen und Methoden des Erwerbs,
im Verstandnis und in der Beachtung von Normen gibt.

Die Differenzielle Psychologie beschreibt unter an-
derem interindividuelle Unterschiede in Personmerk-
malen. Die Entwicklungspsychologie fragt nach Ver-
inderungen und Stabilititen dieser Merkmale tiber die
Lebensspanne hinweg.

Die Arbeitspsychologie untersucht die fiir bestimmte
Leistungsanforderungen erforderlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die Entwicklungspsychologie deren
Verinderung, Stabilitit und Wechselwirkungen im
Laufe des Arbeitslebens.

Erklirungsbediirftige Altersunterschiede. Eine Verinde-
rung tritt nicht ein, weil jemand lter wird, sondern weil
Prozesse oder Ereignisse eintreten, die diese Verinderung
bewirken (Wohlwill, 1970a). Diese Prozesse oder Ereig-
nisse kdnnen mit dem Alter korreliert sein, Alter erkldrt

sie aber nicht. In manchen Fillen ist es geboten, Entwick-
lung als Funktion anderer Zeitachsen zu beschreiben und
zu erkldren. Dies gilt fiir das hochste Lebensalter, in dem
viele Entwicklungsvorgange weniger mit dem Abstand
von der Geburt (also mit dem Lebensalter) als mit der
Nihe zum Tod zusammenhingen (vgl. Kap. 13), oder
auch fiir jene Entwicklungsprozesse in der Adoleszenz,
die starker mit dem zeitlichen Verlauf der Pubertit als mit
dem Lebensalter verkniipft sind (vgl. Kap. 10).

Der Fokus auf dauerhaften und nachhaitig wirkenden
Verinderungen

Mit Entwicklung werden nur dauerhafte oder nach-
haltig weiterwirkende Veranderungen bezeichnet; kurz-
fristige Verinderungen lassen sich als Variabilitit be-
zeichnen. Einfliisse in der Kindheit (etwa Anregungen
zur kognitiven Entwicklung oder traumatische Erfah-
rungen) sind vor allem dann entwicklungspsycholo-
gisch interessant, wenn sie nachhaltig wirken. Das ist
dann der Fall, wenn sie Kompetenzen und Dispositio-
nen erzeugen, die ihrerseits weiterwirken. Von beson-
derem Interesse ist die Frage, ob kurzfristige Verinde-
rungen Riickschliisse auf langfristige Verinderungen
ermoglichen (Nesselroade, 1991).

Kommt es z. B. zu Problemen und Storungen im
Kindesalter, fragen Entwicklungspsychologen, ob dies
auch im spiteren Leben noch Folgen hat (in differenziel-
ler Sicht: bei wem; in kontextueller Sicht: unter welchen
Umstinden). Umgekehrt fragen sie, ob die Grundlage fiar
Storungen und Probleme im Erwachsenenalter schon in
Kindheit und Jugend geschaffen wurde, etwa durch den
Aufbau relevanter Dispositionen oder durch Defizite.
Analoge Fragen werden gestellt, wenn es um positive
Leistungen und Kompetenzen, Interessen, Motivationen
oder Personlichkeitsmerkmale geht.

Im Unterschied zu anderen Teildisziplinen der Psy-
chologie ist die Perspektive nicht auf einen Zeitpunkt der
Beobachtung, sondern prospektiv und retrospektiv auf
die gesamte Lebensspanne gerichtet: Wie ist es geworden?
Und was wird weiter? Damit im Zusammenhang steht die
dritte Besonderheit der Entwicklungspsychologie.

Die Bestimmung des Verhiltnisses von Kontinuitit und
Diskontinuitit (Innovation)

Die Suche nach Erklirungen jeder Veranderung und jeder
Stabilitat ist eine Suche nach Kontinuititen in der Ent-
wicklung (z. B. nach vorausgehenden Veranderungen, die
die aktuelle Verinderung oder Stabilitit mitbedingen
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oder ermoglichen) und zugleich eine Suche nach deren

Grenzen, d. h. nach den Bedingungen, die zu Diskon-

tinuititen im Lebenslauf fithren und Innovation ermogli-

chen. In einer von einer Stufentheorie postulierten Ver-

inderungsreihe sind es die jeweils vorausgehenden Schrit-

te, die als notwendige Voraussetzungen beherrscht

werden miissen. Bei Uberlegungen zum entwicklungs-

angemessenen Unterrichten sind es Wissens- und Kom-

petenzvoraussetzungen. Bei neurotischen Reaktionen von
Erwachsenen vermutete Freud Dispositionen als Voraus-
setzungen, die durch traumatische Kindheitserfahrungen
entstanden sind. Bei der Bewiltigung eines Verlustes
konnen es die vorausgehend erworbenen Bewiltigungs-
kompetenzen sein. Zugleich gab es immer wieder Fille, in
denen die Notwendigkeit und Stirke einer kontinuierli-
chen Entwicklung im Sinne einer Entwicklungsreihe iiber-
schitzt wurden, weil die Moglichkeit der Diskontinuitit
und Unabhingigkeit nicht hinreichend in Betracht gezo-
gen wurde. So stellt z. B. in der Siuglingsentwicklung das
Krabbeln entgegen fritherer Vorstellungen keine notwen-
dige Voraussetzung fiir das Laufen dar (vgl. Abb. 1.1).

198 0,

¢ iiber mégliche Wirkungen des Fernsehens zusam-
- men, und stellen Sie Fragen, die Sie nicht als ent-
:
i
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f‘fwicklungspsychologis‘c’h ansehen. - ]

Mirprirs i

1.2 Das Verhiltnis zwischen Anlage und
Umwelt im Entwicklungsverlauf

Kontroversen tiber die Frage, ob den Erbanlagen (dem
Genom) oder der Umwelt mehr Gewicht bei der Ent-
wicklung von Fihigkeiten, Dispositionen, Stérungen
usw. zukomme, sind so alt wie die Entwicklungspsy-
chologie. Voreingenommene Meinungen sind verbrei-
tet, obwohl diese Frage unsinnig ist. Erbanlagen und die
internale und externale Umwelt wirken bei der Ent-
wicklung psychologischer Merkmale interaktiv zusam-
men. Deshalb ist die Frage nach Gewichten in etwa so
unsinnig, wie es unsinnig wire zu fragen, ob die Linge
oder die Breite mehr zur Fliche beitragen.

Die sinnvollen Fragen an die Wissenschaft lauten:
Welche Komponenten des Genoms interagieren auf
welche Weise wann bei der Entwicklung mit welchen
Aspekten der internalen somatischen und/oder der
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externalen Umwelt in welcher Weise und mit welchem
Ergebnis? Und in welcher Weise wirkt der eingeschla-
gene Entwicklungsweg zuriick auf die Verhaltenswirk-
samkeit verschiedener Komponenten des Genoms
(d. h. auf die Genexpression)? Diese Fragen konnen
nicht generell beantwortet werden, sondern bediirfen
der detaillierten und nach Fihigkeiten, Merkmalen und
Storungen gesonderten Untersuchung. Aufgrund der
Fortschritte in der Molekulargenetik und der Epigene-
tik riicken diese Fragen zunechmend auch in das Blick-
feld der Entwicklungspsychologie (vgl. Kap. 3).

Weil die Debatte iiber Gewichte von Anlagen und
Umwelt nach wie vor kontrovers gefiithrt wird, muss
man sich mit Daten und Argumenten auseinander-
setzen. Sinnvoll gefragt werden darf, welcher Anteil an
Fihigkeits- und Merkmalsunterschieden in einer
Population auf Unterschiede in den Erbanlagen und
in der Entwicklungsumwelt zuriickfithrbar sind. Diese
Frage muss fiir jede Untersuchungspopulation geson-
dert beantwortet werden, und die Antwort darf nicht
von einer Population auf andere generalisiert werden.

Der Heritabilitits- oder Erblichkeitskoeffizient
Die Erblichkeit oder Heritabilitit eines Merkmals ist
definiert als Anteil an der Gesamtvarianz eines Merk-
mals in einer Population, der auf Anlageunterschiede
in einer Population zuriickzufithren ist. Einfache
Schatzwerte wie E” stiitzen sich unter anderem auf
den Vergleich der Korrelationen zwischen eineiigen
Zwillingspaaren (EZ) und zweieiigen Zwillingspaa-
ren (ZZ), die jeweils in derselben Umwelt aufgewach-
sen sind: B = (rgz —1,5) : (1 - r7z). Heute verwendet
man zur Schitzung der Erblichkeit in der Regel
Strukturgleichungsmodelle, die relativ grofie Stich-
proben erfordern. Typischerweise ergeben sich Erb-
lichkeitskoeffizienten fiir die Intelligenz zwischen .50
und .70. Zum Vergleich: Die Erblichkeitswerte fiir
Schulleistungen liegen deutlich darunter. Fiir die
meisten Personlichkeitsmerkmale werden ebenfalls
substanzielle Erblichkeitskoeffizienten zwischen .40
und .50 berichtet (vgl. Abschn. 3.2.1).

ocnansite |
; » Auf die Leistung eines Kindes in der Schule

~ wirken viele Faktoren ein. Denken Sie dariiber i




nach, wie sich die Anlagen, die Familie, die Qua- ’
* litit des Unterrichts und die verfiigbaren Unter-
richtsmaterialien auf die Leistung eines 12-Jah-
rigen im Mathematikunterricht auswirken.
" » Kaspar Hauser wuchs allein in einem dunklen
" VerlieR auf. Was meinen Sie, welche kognitiven :
Fihigkeiten am meisten beeintrichtigt waren? “

bt —

1.2.1 Kovariationen und Interaktionen
zwischen Anlage und Umwelt iiber die
Lebensspanne

Exrblichkeitskoeffizienten bleiben im Laufe der Entwick-
lung nicht stabil, sondern andern sich systematisch iiber
die Lebensspanne (vgl. Abschn. 3.2.4, 12.2.3). Sie spre-
chen in der Summe fiir die These, dass sich genetische
Ahnlichkeiten und Unterschiede nach der Vorschul-
periode immer deutlicher manifestieren, oder umge-
kehrt, dass die Umwelteinfliisse in den ersten Lebens-
jahren zwar Effekte haben, aber keine bis zur Adoleszenz
und dem Erwachsenenalter stabil bleibenden Unter-
schiede erzeugen. Demnach nehmen die Erblichkeits-
koeffizienten in der ersten Lebenshalfte zu, mit Werten
von 20% in der frithen Kindheit tiber 40—50% in der
mittleren Kindheit und Jugend und Werten bis zu 80 %
im mittleren Erwachsenenalter. Im hohen Alter schei-
nen die Werte auf einen nach wie vor hohen Betrag von
etwa 60 % zuriickzugehen.

Wie sind diese Altersunterschiede in der Heritabilitat zu
erkldren?

Hypothetisch und zunehmend auch empirisch lassen
sich drei Arten der Anlage-Umwelt-Kovariation oder
-Passung unterscheiden: die passive, die reaktive und
die aktive (vgl. Plomin et al., 1977).

Passive Genotyp-Umwelt-Passung. Eltern gestalten par-
tiell das Leben ihrer Kinder mit ihren Angeboten und
Anforderungen, ihren Interessen usw. Diese konnen
den ererbten Potenzialen und Dispositionen der Kinder
mehr oder weniger entsprechen. Hat ein Vater z. B.
Interesse an Musik, spielt er vielleicht ein Instrument,
hort viel Musik, kauft seinem Kind frith ein Musik-
instrument, lehrt es spielen, ist erfreut und lobt, wenn
sein Kind sich interessiert und die Angebote aufnimmt.
Wenn dieses Angebot dem Genotyp des Kindes ent-
spricht, liegt eine passive Genotyp-Umwelt-Passung
vor. Passend oder nicht: Das junge Kind kann sich
dem nicht ganz entzichen, es wird sich diesen Angebo-

ten bzw. Anforderungen des Vaters auch dann ein Stiick
weit anpassen, wenn es den eigenen Talenten und
Dispositionen nicht entspricht.

Reaktive Genotyp-Umwelt-Passung. Reaktive Passung
liegt vor, wenn die Eltern Wiinsche, Interessen, Prafe-
renzen, Talente ihres Kindes, die dessen Genotyp ent-
sprechen, erkennen und darauf eingehen, dem Kind
also entsprechende Moglichkeiten bieten oder erlauben.
Das wissbegierige Kind evoziert bei responsiven Eltern
haufiger Wissensangebote, das sportlich begabte mehr
Gelegenheiten zu sportlicher Betdtigung.

Aktive Genotyp-Umwelt-Passung. Aktive Passung liegt
dann vor, wenn das Kind und spiter der Jugendliche und
Erwachsene selbst aus dem Spektrum von Angeboten,
Settings und Kontexten diejenigen auswahlt, die seinem
eigenen Genotyp entsprechen bzw. wenn die sich ent-
wickelnde Person ihre Titigkeitsfelder selbst gestaltet.

Scarr und Weinberg (1983) nehmen an, dass sich die
Bedeutung dieser drei Arten von Genotyp-Umwelt-
Entsprechungen iiber das Lebensalter dndert: Die pas-
sive Entsprechung verliert mit steigendem Lebensalter
an Bedeutung, weil die Kinder reaktiv oder aktiv mehr
Einfluss gewinnen bzw. nehmen, die aktive nimmt mit
dem Lebensalter, mit wachsender Mobilitit und Auto-
nomie zu.

Mit dieser Annahme lassen sich die oben geschilder-
ten Daten plausibel interpretieren. Beziiglich einer pas-
siven Kovariation besteht natiirlich in biologischen
Familien wegen der genetischen Ahnlichkeit zwischen
Eltern und Kindern eine hohere Passungschance als in
Adoptivfamilien, sofern keine selektive Platzierung auf
der Basis geschitzter Ahnlichkeit der Adoptiveltern mit
den biologischen Eltern vorliegt. Wir konnen also in
jedem Lebensalter hohere Umwelt-Intelligenz-Korrela-
tionen in biologischen Familien erwarten.

Nicht zum Genotyp passende Anforderungen und
Angebote werden in einem Alter, in dem das Kind
vornehmlich auf passive Entsprechung angewiesen ist,
trotzdem ihre Wirkung haben. Dadurch kénnen vor
allem in friiher Kindheit voriibergehend hohere Ahn-
lichkeiten zwischen Adoptiveltern und -kindern (und
zwischen Stiefgeschwistern) erzeugt werden, als auf der
Basis ihrer Anlageihnlichkeit zu erwarten wire. Je mehr
die reaktiven und aktiven Arten an Bedeutung gewin-
nen, umso mehr setzt sich die Anlagehnlichkeit in der
phinotypischen Ahnlichkeit durch.

In der Regel werden nicht nur getrennt aufwachsende
eineiige Zwillinge einander immer dhnlicher, wenn sie aus

1.2 Das Verhiltnis zwischen Anlage und Umwelt im Entwicklungsverlauf
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einem breiten Angebot das ihrem Genom entsprechende
aktiv auswahlen konnen und diirfen. Die Ahnlichkeit
zwischen adoptierten Kindern und ihren biologischen
Eltern wichst mit zunehmendem Lebensalter, die Ahn-
lichkeit zwischen Stiefgeschwistern wird geringer.

Die vorgestellten Daten deuten darauf hin, dass vor
allem in den ersten Lebensjahren genetische Unter-
schiede durch Milieuunterschiede iiberlagert werden
kénnen. Mit zunehmendem Alter setzen sich die An-
lageunterschiede stirker durch. Der Genotyp ist somit
als ein Entwicklungsagens anzusehen, das stindig und
selbsttitig wirksam ist (Beam & Turkheimer, 2013).

1.2.2 Zur Interpretation populationsgeneti-
scher Befunde und Kennwerte

Bedeuten die zuvor berichteten Erblichkeitskoeffizien-

ten von iiber 50 %, dass das Merkmal Intelligenz

> unverdnderbar und

» stirker durch Anlagen als durch Umwelt determi-
niert ist?

Diese Interpretation der Ergebnisse dringt sich auf. Sie

ist aber in dieser Formulierung unzulissig, wie das

folgende Gedankenexperiment aufzeigen soll.
Erblichkeitskoeffizienten beschreiben nur die Ver-

hiltnisse in der jeweils untersuchten Population und

kénnen nicht generalisiert werden. In jeder Population

sind spezifische Anlageunterschiede und spezifische

Umweltunterschiede mit bestimmten Haufigkeiten rea-

lisiert. Andere Populationen kénnen bezogen auf die

Gedankenexperiment

Nehmen wir einmal an, fiir alle Menschen sei hin-
sichtlich der Intelligenzentwicklung dieselbe Umwelt
optimal und diese sei realisiert.

In diesem Falle kénnten Intelligenzunterschiede ~
wenn es solche noch geben sollte — nicht mehr mit
Umwelteinfliissen erklart werden, weil ja alle die
optimale Umwelt hatten, sondern miissten auf An-
lageunterschiede (oder Messfehler) zurtickgefithrt
werden.

Wiirde dies bedeuten, dass die Umwelt fiir die
Entwicklung der Intelligenz ohne Bedeutung ist?
Nein, aber wir konnen Umwelteinfliisse nur nach-
weisen, wenn Menschen in unterschiedlichen Umwel-
ten aufwachsen. Nur wenn das der Fall ist, aber nicht

1 Fragen, Konzepte, Perspektiven

Genome heterogener sein: Das wiirde wohl bei gleicher
Umweltvarianz den Erblichkeitskoeffizienten erhthen.
In Populationen mit groferer Umweltvarianz, aber
gleicher genetischer Varianz wie in den bisher unter-
suchten wire wohl ein groferer Anteil der Merkmals-
varianz durch Umweltunterschiede erklirt, was den
Erblichkeitskoeffizienten vermindern wiirde.

Fehlinterpretationen

(1) Der Varianzanteil des IQ in der untersuchten Po-
pulation, der auf Anlageunterschiede zuriickzufiih-
ren ist, erlaubt keinen direkten Riickschluss auf den
»Anteil« von Erbeinfliissen auf die Ausbildung des
Merkmals bei einzelnen Personen.

Aus dem Erblichkeitskoeffizienten des 1Q lassen
sich keine Prognosen iiber mogliche Umweltein-
fliisse ableiten. Hierzu miissen die Effekte von
Umweltverdnderungen durch »Experimente des
Lebens« wie Adoptionen oder durch gezielte Inter-
ventionen wie kognitive Friihférderung lings-
schnittlich und im Vergleich mit Kontrollgruppen
erfasst werden (vgl. Kap. 25 und 26).

2)

1.2.3 Fazit zur Anlage-Umwelt-Debatte:
Die richtigen Fragen stellen!

Die Ergebnisse der Verhaltensgenetik fiir die Ermitt-
lung von Anlage- und Umwelteinfliissen haben ge-
zeigt, dass fiir viele Merkmale des Verhaltens die durch
Korrelationen erfassten Ahnlichkeiten zwischen Ge-

mit Intelligenzunterschieden korreliert ist, wire nach-
gewiesen, dass diese Umweltunterschiede fiir die Ent-
wicklung der Intelligenz nicht relevant sind, zumin-
dest nicht in der untersuchten Population.
Umgekehrt: Wenn die Reinziichtung eines Merk-
mals gelingt, dann sind die genetisch bedingten Un-
terschiede in diesem Merkmal minimiert. Individu-
elle Unterschiede zwischen Angehorigen dieser rein-
geziichteten Population kénnen also nicht mit
Anlageunterschieden _erklirt werden. Dies hiefe
selbstverstindlich nicht, dass die Anlagen ohne Be-
deutung fiir die Ausprigung dieses Merkmals wiren.
Denn gerade die Tatsache, dass die Reinziichtung
gelungen ist, belegte doch den genetischen Einfluss.



schwisterpaaren eher wenig davon beeinflusst werden,
ob die Geschwister gemeinsam oder getrennt aufwuch-
sen. Die Unterscheidung zwischen gemeinsamem oder
getrenntem Aufwachsen ldsst viele Fragen offen: Was
sind entwicklungsrelevante familidre Umwelteinflis-
se? Welche auflerfamilidren Einflisse sind gleichzeitig
gegeben, und wie relevant sind sie? Welche Unter-
schiede erleben und erfahren Geschwister, die in der-
selben Familie aufwachsen, und Geschwister, die in
verschiedenen Familien aufwachsen? Gibt es je nach
Anlagen unterschiedliche optimale und problemati-
sche Einfliisse? Welchen Einfluss haben die Heran-
wachsenden selbst auf die Gestaltung ihrer Entwick-
lungskontexte, und welche Freiheiten haben sie in der
Wahl ihrer Umwelten?

» Inwiefern konnten Vergleiche der Kinder von :
eineiigen Zwillingen mit Kindern von zweieiigen -
Zwillingen oder von altersungleichen Geschwis-
tern informativ sein fiir den Nachweis von An-
lageeinfliissen?

> Was erwarten Sie: Sind biologische Geschwister,
die bei ihren biologischen Eltern aufwachsen, ei- ;
nander ahnlicher als biologische Geschwister, die
gemeinsam in einer Adoptivfamilie aufwachsen?

. » Formulieren Sie, was ein Korrelationskoeffizient :

besagt und was nicht, um den scheinbaren Wider-

spruch aufzul6sen, dass eine Adoption fiir Kinder
aus sozial schwachem Milieu und von wenig :
intelligenten Eltern hinsichtlich der Intelligenz- :
entwicklung eine grole Chance bedeutet, obwohl |
die Korrelationsbefunde zeigen, dass die Ahnlich- |
keit mit den biologischen Eltern grofer ist als die

mit den Adoptiveltern und mit dem Alter wichst, i

wihrend die Korrelation mit den Adoptiveltern .
mit zunehmendem Alter geringer wird.

Die Koaktionen zwischen Anlage und Umwelt sind viel-
faltig. Aufgabe entwicklungspsychologischer Forschung
ist es, die Art des Zusammenwirkens zu erkunden. Und
bereits Molenaar et al. (1993) wiesen darauf hin, dass
neben der Variabilitit von Anlage und Umwelt auch die
Pfadabhingigkeiten der Entwicklung selbst zur Indivi-
dualitit von Entwicklung beitragen. Dass dies auch fiir
das Verhalten gilt, konnten Freund et al. (2013) im Tier-
experiment nachweisen. Sie beobachteten 40 genetisch

nahezu identische Miuse, die gemeinsam in einem Kifig
mit reichhaltigem Verhaltensangebot aufwuchsen. Trotz
gleicher Gene und identischer Umwelt nahmen die indi-
viduellen Unterschiede im Explorationsverhalten mit der
Zeit zu. Zudem zeigten Miuse mit stirker ausgeprégtem
Explorationsverhalten ein groferes Ausmaf an Neuroge-
nese in einem Hirnareal, das der Raumreprésentation
dient. Die Autoren vermuten, dass anfinglich zufillige
Unterschiede im Verhalten im Laufe der Entwicklung
verstirkt und epigenetisch konsolidiert wurden.

1.3 Zentrale Erklarungskonzepte

Die Entwicklungspsychologie hat zu erkldren, warum es
zu Verinderungen kommt, warum es zu Stabilititen
kommt und warum es diesbeziiglich inter- und intrain-
dividuelle Unterschiede gibt (vgl. Kap. 4). Fiir dieses
Unterfangen haben sich einige Konzepte, die im Fol-
genden vorgestellt werden, als besonders einflussreich
und produktiv erwiesen.

1.3.1 Reifung

~ Als Reifung werden genetisch ausgelste, altersbezo- :

~ gene Aufbauprozesse von Strukturen und Funktionen
der Organe, des Zentralnervensystems, der hormona-
len Systeme, der Kérperformen usw. bezeichnet.

Die vielfiltigen Wirkungen von Reifungsprozessen auf
das Verhalten gehdren zu den zentralen Themen der
Entwicklungspsychologie und werden in vielen Kapiteln
dieses Buches behandelt. Heute sind viele der organis-
mischen Struktur- und Funktionsveranderungen bis hi-
nunter auf das molekulare Niveau beschreibbar (vgl. z. B.
Abschn. 3.3). Bevor dies méoglich war, hat man in der
Geschichte der Entwicklungspsychologie Reifung immer
dann angenommen, wenn universelle neue Funktionen
(Leistungen, Interessen usw.) nicht auf Lernen zuriick-
zufithren waren, wenn z. B. Erfahrungs-, Ubungs-, Lern-
moglichkeiten eingeschrankt oder ausgeschaltet waren
und es trotzdem keine deutliche Verzogerung im Erwerb
einer Funktion gab oder wenn deren Erwerb durch Uben
nicht deutlich frither stattfand. ’
Siuglinge werden bereits mit einem umfangreichen
Verhaltensrepertoire geboren (vgl. Kap. 7, 8 und 15),
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dessen Erwerb nicht auf Lernen zuriickgefithrt wurde.
Selbststandiges Gehen wird um den 13. Lebensmonat,
Zwei-Wort-Sitze um den 18. Lebensmonat beobachtet.
Und wir kennen keinen Weg, den Erwerb dieser Kom-
petenzen durch Ubung deutlich vorzuverlegen, und
jede fiir die Spezies normale, also nicht deprivierte
Umwelt reicht fir ihre Entwicklung aus.

Fehlende Erfahrungsmaglichkeiten

Eine experimentelle Ausschaltung von Erfahrungsmog-
lichkeiten wurde in Tierversuchen, auch bei Affen
(Harlow & Zimmermann, 1958), hiufig realisiert.
Beim Menschen sind »Experimente des Lebens« mit
Einschrinkungen von Erfahrungs- und Lernmdglich-
keiten durch widrige Umstinde eine Erkenntnisquelle
(z. B. die »Wolfskinder«, die ohne menschliche Kon-
takte aufwuchsen, oder Fille extremer Deprivation von
Kindern durch Vernachlissigung und soziale Isolation).

Auch Extremvarianten kulturell geprigter Entwick-
lungsbedingungen sind aufschlussreich, wie etwa das
»Binden« von Siuglingen bei den Hopi-Indianern in
ihren ersten Lebensmonaten, wodurch deren Bewe-
gungsfreiheit stark eingeschrinkt war. Dass der dadurch
verursachte Riickstand sehr rasch aufgeholt wurde, hat
man als Beleg fiir die Reifung der motorischen Entwick-
lung gewertet (Dennis & Dennis, 1940).

Spezifische Erfahrungsdeprivationen sind das Ergebnis
sensorischer Defekte wie angeborener Blindheit und
Taubheit sowie von Lihmungen und Missbildungen der
Gliedmaflen. Welche Auswirkungen haben Blindheit,
motorische Beeintrichtigungen durch Lihmungen oder
GliedmafBenverkiimmerung? Sind Retardierungen rever-
sibel? Spielt die Dauer der Deprivation eine Rolle und die
Lebensperiode, in der es dazu kommt? Die Auswirkungen
sind jeweils hinsichtlich ihres Ausmafies und ihrer Rever-
sibilitat, ihrer aktuellen und langfristigen Effekte zu beur-
teilen. Zu all diesen entwicklungspsychologischen Fragen
gibt es konkrete Informationen in diesem Buch, z. B. zur
kognitiven und sprachlichen Entwicklung taub geborener
Kinder (s. Abschn. 18.4.1 und 18.4.3).

; Sie haben weiter oben gelesen, dass Anlagen und
i Umwelt in der Entwicklung immer zusammenwir-
i ken. Nun wird Reifung hier als im Wesentlichen
| genetisch gesteuerte Entwicklung dargestellt. Stellen

: Sle am Bexsplel von Personen, d1e bhnd geboren |

e 1 2, g

1 Fragen, Konzepte, Perspektiven

‘, werden, frith erblinden, spit erblinden oder durch : '
eine Operation erneut oder zum ersten Mal Licht- i
{ reize wahrnehmen konnen, Fragen nach moglichen | |
%’ Umwelteinfliissen auf die Auslosung, den Verlauf '
& und das Ergebnis von Reifungsvorgdngen. ‘ j

1.3.2 Reifestand und sensible Perioden

Die Konzepte Reifestand (»readiness for learning«) und
sensible Periode beinhalten, dass ein bestimmter Ent-
wicklungsstand gegeben sein muss, damit Erfahrungen
auf fruchtbaren Boden fallen oder damit effizient geiibt
werden kann.

Reifestand. Jede Mutter kann die Beobachtung machen,
dass — zur rechten Zeit begonnen — mit wenig Aufwand
dem Kind die Kontrolle iiber die Blasenentleerung oder
selbststindiges Gehen oder Fahrradfahren beigebracht
werden kann. Versucht man es »zu frithe, ist es lang-
wierig oder scheitert. Ahnliches kennen wir aus der
Entwicklung der Sprache, der logischen Operationen
oder des moralischen Denkens.

Die in einer Kultur verbreiteten Meinungen iiber

Reifung konnen zutreffend oder falsch sein. Glaubt
man, Lesen sei nicht vor dem 6. Lebensjahr (»der Schul-
reife«) zu erlernen, so werden Anforderungen und An-
regungen darauf abgestellt, und das geistig normale Kind
dieser Kultur wird nicht frither und auch nicht spater
lesen lernen (diirfen). Erst Beobachtungen Fowlers und
seiner Nachfolger zeigten, dass 3- und 4-Jihrige bei
geeigneten Methoden durchaus in der Lage sind, lesen
zu lernen (Fowler, 1962).
Pragung. Konrad Lorenz (1935) machte das Konzept
bekannt mit seinen Experimenten zur Priagung von
Grauginsen, die in einem kurzen Zeitfenster nach der
Geburt auf die Muttergans geprigt werden und dieser
nachfolgen. Wenn es keine Gans gibt, erfolgt die Pri-
gung auf ein anderes sich bewegendes Surrogat, etwa
einen Menschen. Analog hierzu haben Klaus und Ken-
nell (1976) die Bindung der Eltern an ihr Kind in den
ersten Minuten und Stunden nach der Geburt beschrie-
ben, was allerdings nicht unwidersprochen blieb.

Sensible Perioden

. In der Entwicklungspsychologie werden sensible
. Perioden als Entwicklungsabschnitte definiert, in
* denen - entgegen vorangehenden oder nachfolgen-



" den Perioden — spezifische Erfahrungen maximale i
" positive oder negative Wirkungen haben, also als
" Perioden erhohter Plastizitit unter dem Einfluss °
 spezifischer Bedingungsfaktoren.

Experimentell wire der Nachweis einer sensiblen Periode
methodisch leicht zu fithren, was aber forschungsethisch
problematisch sein kann. In deskriptiven Studien und
Quasi-Experimenten ist der Nachweis mit Unsicherhei-
ten beziiglich der Vergleichbarkeit der Stichproben und
der realisierten Bedingungsfaktoren behaftet. In The-
orien zur Atiologie psychopathologischer Storungen fin-
det sich immer wieder die Annahme einer besonderen
Verletzlichkeit wihrend der frithen Kindheit und der
dauerhaften Nachwirkungen traumatischer Erfahrungen
und Deprivationen in dieser Periode. Die Thesen von
Spitz (1945) und Bowlby (1951) iiber die Gefihrdung der
kognitiven, sozialen und personalen Entwicklung durch
Hospitalisierung und andere Trennungen von der Mut-
ter seien stellvertretend fiir viele entsprechende Annah-
men genannt, die sich mittlerweile auch durch Befunde
umfangreicher Lingsschnittstudien belegen lassen (vgl.
etwa Beckett et al., 2006).

Die wohl deutlichsten Belege fiir das Vorhanden-
sein sensibler Perioden stammen von Studien an Per-
sonen, denen bestimmte sensorische Modalititen
(z. B. der Sehsinn) bei Geburt fehlen, im Laufe des
Lebens verloren gehen oder auch erstmalig ermoglicht
werden (z. B. durch Kataraktoperation). In Uberein-
stimmung mit tierexperimentellen Studien zeigt sich,
dass die Entwicklung des Sehsinns sowie die Inter-
aktion und Integration visueller Informationen mit
Informationen anderer sensorischer Modalititen wie
dem Hor- und Tastsinn anders verlaufen, wenn Men-
schen, die in der frithesten und frithen Kindheit blind
gewesen sind, spiter den Sehsinn hinzugewinnen.
Umgekehrt zeigen spit Erblindete gewisse Ahnlich-
keiten zu sehenden Personen sowie deutliche Unter-
schiede zu Personen, die blind geboren wurden (vgl.
Nava & Roder, 2011).

Erklirungshypothesen. Wie konnen sensible Perioden
erklart werden? Was ist erklarungsbediirftig? Der Be-
ginn einer sensiblen Periode ist, dhnlich wie Hypothe-
sen zum Reifestand, durch den Erwerb von Lern- oder
Erfahrungsvoraussetzungen zu erklaren. Schwieriger ist
die Frage zu beantworten, warum nach ihrem Ende die
gleichen Erfahrungen weniger wirksam sind, warum

dann ein Lernen oder Umlernen weniger leicht méglich
ist. Dazu miissen von Fall zu Fall Hypothesen entwickelt
und iiberpriift werden.

In einer Kategorie von Hypothesen werden rei-
fungs- oder alterungsbedingte Verdnderungen von
Hirnfunktionen angenommen. Fir die Sprachent-
wicklung wurde ein angeborener Spracherwerbs-
mechanismus angenommen (vgl. Kap. 18), der ab
dem 7. Lebensjahr abgebaut wird, was das Erlernen
einer Sprache erschwert. Eine andere Hypothese be-
steht im Verlust zerebraler Plastizitit mit fortschrei-
tendem Alter (Hensch, 2004). Einige Funktionsver-
luste durch Hirnverletzungen kénnen in der Kindheit
ausgeglichen werden, weil andere Hirnregionen diese
Funktionen wenigstens partiell iibernehmen kdnnen.
Beispielsweise konnen Sprachleistungen der linken
Hemisphire, die durch Verletzungen verloren gehen,
in der Kindheit mit groBerer Wahrscheinlichkeit
durch die rechte Hemisphire iibernommen werden
als im Erwachsenenalter (vgl. Kap. 5).

Eine weitere Erklarungshypothese fiir das erschwerte
Umlernen lautet, dass sich Dispositionen und Erwartun-
gen durch ihre Existenz selbst stabilisieren. Wer z. B. in
einer Phase unkritischer Identifikation mit Autoritéten
deren Vorurteile iibernimmt, wird vielleicht kiinftig
wegen seiner Vorurteile eine unvoreingenommene In-
formationsaufnahme vermeiden. Die Stabilitit von
Angsten kann man dann lernpsychologisch damit erkla-
ren, dass sie zur Vermeidung der Angst auslosenden
Objekte und Situationen motivieren: Wer wegen seiner
Angste auf Dauer die bedrohlich erscheinende Realitit
vermeidet, kann auch nicht erfahren, dass diese unbe-
griindet sind, d. h., dass die angenommenen Gefahren
nicht existieren oder wegen gewachsener Kompetenzen
beherrscht werden. Wer in der Kindheit gelernt hat,
seinen Mitmenschen misstrauisch zu begegnen und das
Risiko einer engen emotionalen Bindung an andere zu
vermeiden, wird moglicherweise auch seine kiinftigen
Sozialbezichungen nach diesem Muster aufbauen. Dass
er mit dieser Haltung immer wieder abweisenden Reak-
tionen seiner Mitmenschen begegnen wird, wird fiir ihn
kein Anlass zum Umlernen sein, sondern eher eine
Bestitigung seiner Grundhaltung bedeuten. Insofern ist
es eine nicht unplausible Hypothese, dass Interaktionen
mit den Bezugspersonen der frithen Kindheit zu sozialen
Haltungen wie Vertrauen oder Misstrauen fithren, die
sich durch ihre Wirkungen auf andere Menschen selbst
stabilisieren (z. B. Lytton, 1990).

1.3 Zentrale Erklirungskonzepte
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Soziale Etikettierungen tragen zu solchen Stabilisie-
rungen ebenfalls bei (vgl. Kap. 33). Auch positive
Etikettierungen in der Kindheit — z. B. als tiichtig,
brav, freundlich oder hilfsbereit — kénnen selbststabi-

lisierend wirken, wenn sie in das Selbstkonzept einge-
hen und entsprechendes Handeln motivieren, das in
einem responsiven Sozialkontext anerkannt wird.

Die ersten Lebensjahre: Eine sensible Periode der Intelligenzentwicklung?

Der Nachweis nachhaltiger Wirkungen von Anregun-
gen in frither Kindheit auf die kognitive Leistungs-
fihigkeit (Hunt, 1961) und die These Blooms (1964)
iiber die Vorschuljahre als sensible Periode der Intel-
ligenzentwicklung haben zunichst in den USA und
dann in anderen Lindern eine Bewegung der kom-
pensatorischen Vorschulerziehung entstehen lassen.
Sie hatte das Ziel, anregungsarme Entwicklungs-
umwelten in sozial schwachen Familien auszugleichen
(vgl. Abschn. 25.1.2 und 26.3.3).

Wenn man die Hypothese einer sensiblen Periode
empirisch belegen mochte, so wiirden Daten ge-
braucht, die eine Altersabhingigkeit der Korrelationen
zwischen Milieuvariablen und Intelligenz aufzeigen.
Diese Korrelationen miissten wihrend der angenom-
menen sensiblen Periode besonders hoch, vorher und
nachher signifikant niedriger sein. Wenn das Vorschul-
alter tatsichlich eine sensible Periode fiir die Intelli-
genzentwicklung wire, miissten Forderprogramme in
dieser Zeit langfristige positive Wirkungen zeitigen.

Blooms These einer sensiblen Periode beruht auf
der Beobachtung, dass sich die Rangordnung in
Bezug auf den IQ in der Vorschulperiode rasch
stabilisiert, was eine Stabilisierung der interindivi-
duellen Unterschiede in den Testleistungen bedeutet
(vgl. Abb. 1.5).
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Abbildung 1.5 Korrelationen der Intelligenz in Kindheit
und Jugend mit der Intelligenz im frithen Erwachsenenalter
(modifiziert nach Bloom, 1971)
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Allerdings bleibt ungeklirt, ob diese Stabilisierung
nicht auf stabil bleibenden Milieuunterschieden be-
ruht. Das wire abzukliren durch Studien, in denen
drei Stichproben von Kindern verglichen werden:

(1) Kinder, die nach dem Ende der vermuteten sensi-
blen Periode keine Verinderung in der Qualitit
ihrer Entwicklungsumwelt zu verzeichnen haben,

(2) Kinder, die diesbeziiglich eine signifikante Ver-
besserung erfahren, und

(3) Kinder, die eine signifikante Verschlechterung er-
fahren.

Eine sensible Periode wire nur dann anzunehmen,

wenn Verbesserungen und Verschlechterungen der

Entwicklungsumwelt nach der vermuteten sensiblen

Periode keine Effekte auf die individuellen Positionen

in der Intelligenzverteilung hitten, wenn sich in der

Schulzeit, der Adoleszenz und im Erwachsenenalter

auch bei deutlichen Verinderungen der Anregungen,

Anforderungen und Schulungsangebote die Positio-

nen nicht mehr indern (lassen).

Das ist nicht der Fall. Schon 1970 haben Rees und
Palmer mit Daten aus fiinf groflen Lingsschnittstu-
dien sozialschichtabhingige Anderungen des IQs zwi-
schen dem 6. und 17. Lebensjahr nachgewiesen, im
Durchschnitt in der Mittelschicht nach oben, in der
sozial schwachen Schicht nach unten.

Wirken kompensatorische Vorschulprogramme nach-
haltig?

Die kompensatorischen Vorschulprogramme haben
sich regelmiBig als kurzfristig erfolgreich erwiesen.
Die Leistungs- und Positionsgewinne waren jedoch
nicht stabil, wenn die besondere Férderung nicht fort-
gefithrt wurde. Daraus ist nicht die Folgerung zu
ziehen, Bemithungen um eine angemessene Forderung
auf spitere Lebensphasen zu verschieben. Selbstver-
standlich kann es kumulative Defizite bei langwahren-
den Deprivationen geben, die immer schwieriger durch
entsprechende kumulative Anreicherungen riickgingig
‘gemacht werden konnen. ‘



1.3.3 Entwicklung als Konstruktion

Angesichts der vorhergehenden Uberlegungen er-
scheint es wenig sinnvoll, sich die Wirkung der Reifung
auf die Entwicklung als ein autonom ablaufendes gene-
tisches Programm vorzustellen. Vielmehr bedarf es des
aktiven Austauschs zwischen Person und Umwelt, um
Strukturen und Funktionen aufzubauen, die zielgerich-
tetes Handeln ermdglichen. Der von Jean Piaget be-
griindete Konstruktivismus ist ein Forschungspro-
gramm der Entwicklungspsychologie, das diesen
Grundgedanken im Bereich der kognitiven Entwick-
lung verfolgt (s. Abschn. 16.1; vgl. Chapman, 1988a;
Edelstein, 1996; Montada, 2002).

Entwicklung ist eine beliebige sachlich wie logisch
; geordnete Folge von Konstruktionsschritten, die
- durch Strukturanalysen versténdlich zu machen sind.

Dass die Begriffe »geben« — »nehmen« — »zahlen«
zeitlich friiher richtig verstanden und gebraucht werden
als die Begriffe »kaufen« — »verkaufens, ist wegen der
héheren Komplexitat der Letzteren einleuchtend: Ver-
kaufen enthalt die folgenden Elemente: (1) Akteur A (2)
gibt (3) ein Gut (4) an Akteur B (5) und (6) verlangt (7)
von diesem (8) im Austausch (9) Geld, (10) das dieser
(11) zahlt. Kaufen hat eine entsprechende Komplexitit,
wahrend geben, nehmen und zahlen weniger komplex
sind (wenm zahlen nicht mehr bedeutet als Geld geben;
vgl. Gentner, 1978). In diesem Fall baut Entwicklung
also tatsichlich auf zuvor entwickelten Voraussetzun-
gen auf. Héhere Stufen sind komplexer, integrieren
mehr Elemente und Relationen als die vorausgehenden
(vgl. Aebli, 1981).

Auch schulischer Unterricht beginnt mit einer Ele-
menten- und Strukturanalyse eines Stoffbereiches. Fin
guter Lehrer priift, welche Wissenselemente und -struk-
turen die Schiiler bereits aufgebaut haben, an die er bei
der Einfithrung des neuen Gegenstandes ankniipfen kann.
Seine Unterrichtssequenz enthilt eine geordnete Folge
von Lernschritten nach Ma8gabe der Strukturanalyse.

Insbesondere bei der kognitiven Entwicklung, bei
der Entwicklung von Begriffen und Denkoperationen,
beim Aufbau von Wissen, aber auch beim Aufbau
sensomotorischer Fertigkeiten ist das Modell der Kons-
truktion angebracht, und zwar fiir die Erkldrung von
Entwicklung, fiir die Planung von Schulungen und

Trainings, aber auch fiir die Analyse von Stagnation
und von misslingenden Schulungs- und Férdermag-
nahmen. Bei Letzteren muss immer bedacht werden,
dass die Strukturanalyse falsch, zumindest unvollstin-
dig sein konnte, dass die benotigten Entwicklungs-
voraussetzungen nicht oder nicht valide erfasst wurden,
dass die anstehenden Schritte zu grof8 oder die Prob-
leme, um deren Losung es gehen soll, noch nicht véllig
erfasst sind (vgl. hierzu die in Kap. 27 behandelten
schulischen Leistungsprobleme).

' Versuchen Sie sich an Strukturanalysen eines kom- .
| plexen Begriffs wie Demokratie, und spezifizieren Sie
. Elemente, die Sie zur Begriffsbestimmung bendtigen.
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1.3.4 Entwicklung als Sozialisation

Sozialisation erfolgt durch Anleitung und Anforde-
rung, Information und Belehrung, durch Beobachtung
und Nachahmung von Vorbildern, durch Strafen und
Belohnungen usw. Die Familie, die Schule, der Beruf,
die Gruppe der Freunde, die Medien sind an diesem
Prozess beteiligt. Um den Umfang dessen zu ermessen,
was wir Sozialisation nennen, stelle man sich vor, was
ein Mensch aus einer fremden Kultur oder einer ver-
gangenen Epoche lernen miisste, um in unserer Kultur
zu leben: Regeln der sprachlichen Kommunikation,
den Sinn von Symbolen, Regeln des sozialen Umgangs
und des Verhaltens in spezifischen Settings und bei
spezifischen Anldssen, die Funktionen von Geriten
und Werkzeugen, die Wertschitzungen von Kulturgii-
tern, die Differenzierung sozialer Positionen mit ihren
Rechten und Pflichten, die Institutionen und ihre
Funktionen, die Kenntnisse und Fertigkeiten wenigs-
tens eines Berufs, Ausschnitte aus mehreren Wissen-
schaftsbereichen, die Werte- und Glaubenssysteme
und Ideologien, die Sitten, das Recht, die Briuche
und die Moden usw. Die psychologischen Theorien
des Lehrens, des Lernens, des Wissenserwerbs, der
Identifikation, der Einstellungsbildung und -inde-
rung, der Selbstkonzept- und der Weltbildentwick-
lung, des sozialen Wandels usw. erhellen Ausschnitte
aus diesem Prozess.

Lebenslanges Lernen

Gesellschaftlich vermittelte Lernprozesse erstrecken
sich iiber die gesamte Lebensspanne, nicht zuletzt
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weil die Gesellschaften und ihre Kulturen stindig im
Wandel begriffen sind. Unsere Gesellschaft ist plura-
listisch im Hinblick auf Wertsysteme, Religionen und
Ideologien. Sie ist nicht statisch, sondern dynamisch:
Wissenschaft, Technik, Kiinste, Sprache, soziale Insti-
tutionen usw. sind in stindigem Wandel. Sie ist nicht
geschlossen, sondern offen gegeniiber Einflissen aus
anderen Kulturen und Neuerungen aus dem Inneren:
Auf die Moderne folgt die Postmoderne. Die Wirt-
schaftsmirkte erfordern stindige Innovationen, tradi-
tionelle Berufe verschwinden, neue kommen hinzu
usw. Sozialisation bedeutet folglich lebenslanges Ler-
nen auf vielen Gebieten.

Entwicklungspsychologische Sozialisationsforschung
Hier soll nur auf spezifisch entwicklungspsychologische
Themen und Perspektiven zur Sozialisation hingewie-
sen werden.

» Es gibt eine kulturelle Normierung des Lebenslaufes
mit spezifischen Aufgaben, Leistungs- und Verhal-
tenserwartungen fiir jede Lebensphase. Das kommt
auch im Konzept der altersspezifischen Entwick-
lungsaufgaben zum Ausdruck, das in Abschnitt 1.3.5
behandelt wird. Man erwartet von Kindern und
Heranwachsenden nicht vor Erreichen der Volljih-
rigkeit oder Miindigkeit, dass sie vollig eigenverant-
wortlich in den geltenden Normensystemen leben
und leben kénnen.

» Wertorientierungen, Motivdispositionen und Ein-
stellungen, die hiufig unter dem Begriff der Dis-
positionen zusammengefasst werden, moderieren
die Wirkungen sozialisatorischer Einfliisse. Subkul-
turell geprigte oder andere von der Norm abwei-
chende individuelle Dispositionen kénnen eine In-
ternalisation gesellschaftlicher Erwartungen und
Anforderungen erschweren.

» Die Wirkung sozialisatorischer Einflussfaktoren in-
dert sich in Abhingigkeit vom Entwicklungsstand.
Das gilt z. B. fiir die Einflussmichtigkeit von sozia-
len Kontexten. In der Kindheit ist zunichst die
Familie, dann der Kindergarten und spiter die
Schule die dominante Einflussquelle; im Jugendalter
gewinnen die Peergruppen und neue Identifikati-
onsfiguren an Einfluss, insbesondere wenn die Be-
ziechungen zu den Eltern emotional belastet sind.

» Auch die Wege und Methoden der Einflussnahme
dndern sich im Laufe der Entwicklung. Kinder
»wachsen« in die Kultur ihrer unmittelbaren Kon-
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texte hinein. Spater kann es Divergenzen zwischen
den aufgebauten Dispositionen und Uberzeugungen
und davon abweichenden Angeboten und Anforde-
rungen geben. Wenn innere Konflikte Entscheidun-
gen erfordern, sind argumentative Begriindungen
erforderlich.

» Sozialisationswirkungen sind nicht nur kurzfristig
zu erfassen, sondern langfristig. Eine aktuelle An-
passung an eine Anforderung sagt noch nichts iiber
Dauerhaftigkeit aus. Die Anpassung an eine norma-
tive Forderung, etwa anderen zu helfen, muss nicht
bedeuten, dass Hilfsbereitschaft als Disposition auf-
gebaut wurde, sondern kann z. B. auch bedeuten,
dass gelernt wurde, konformistisch sozialem Druck
zu entsprechen, In diesem Fall ist nicht zu erwarten,
dass einer bedringten Person gegen das Mobbing
einer Gruppe hilfsbereit beigestanden wird.

» Die Effekte von Sozialisationsmafinahmen konnen
sich mit dem Entwicklungsstand dndern. Hohe Leis-
tungsorientierung im Jugendalter erwies sich mit
folgendem Muster mitterlichen Verhaltens korre-
liert: Fiirsorge (»Verwohnenc) in der frithen Kindheit
und angemessene Anforderungen danach. Fordern-
des bzw. akzelerierendes Verhalten in der frithen
Kindheit und »verwohnende« Nachgiebigkeit danach
erwies sich als ungiinstig (Kagan & Moss, 1962).

Sozialisation und Identititsfindung im
interaktionistischen Modell
Erziehung und Sozialisation sind nicht beschrinkt auf
die Vermittlung dessen, was in einer Gesellschaft an
Wissen, Kulturgiitern, Wertvorstellungen, Normen,
Schemata fiir das Verstehen und Handeln usw. gegeben
ist. Erziehungs- und Sozialisationsziele konnen auch
emanzipatorischer Art sein und auf die Forderung von
Wertvorstellungen, Einstellungen, Personlichkeits-
merkmalen und Entwicklungszielen zielen, die zu einer
innovatorischen, kritischen oder nonkonformistischen
Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen und
kulturellen Gegebenheiten oder Vorgaben motivieren
und befihigen (Brandtstidter & Schneewind, 1977).
Die Entwicklung einer personlichen Identitit iiber vor-
gegebene Rollenmuster, Normorientierungen, Hand-
lungs- und Deutungsschemata hinaus sollte Erzie-
hungs- und Sozialisationsziel sein. In der soziologi-
schen Sozialisationsforschung und -theorie wird die
grundsitzliche Spannung zwischen gesellschaftlichen
Vorgaben und der Herausbildung einer persénlichen



Identitit in der Auseinandersetzung mit den kontras-
tierenden Rollentheorien herausgearbeitet (Joas, 1980).

Interaktion und Sozialisation

Mead (1934) analysierte, wie das Ich in der sozialen
Interaktion entsteht und wie es sich in dieser Inter-
aktion ausformt und wandelt. Ein zentraler Prozess ist
die Ubernahme der Perspektive von Interaktionspart-
nern: Menschen miissen imstande sein, zu begreifen,
welches Bild sich andere von ihnen machen und welche
Erwartungen andere an sie haben. Sie miissen in der
Lage sein, sich selbst aus der Perspektive anderer zu
sehen. Erste Ansitze fiirr diese Fahigkeit finden sich
schon im spiten Vorschulalter. Jeder kann durch sein
Handeln, Reden und andere Auflerungen Einfluss da-
rauf nehmen, was andere von ihm denken und erwar-
ten; er kann insofern das sozial vermittelte Selbstbild
selbst beeinflussen. Kommunikation und Zusammen-
arbeit kann nur gelingen, wenn die reziproken Verhal-
tenserwartungen aufeinander abgestimmt werden. Da
verschiedene andere Menschen unterschiedliche Bilder
und Erwartungen von uns haben, kénnen verschiedene
Selbstbilder aus der Perspektive verschiedener anderer
entstehen. Diese miissen zu einem einheitlichen Selbst-
bild zusammengefiigt werden. Allerdings kénnen wir in
verschiedenen sozialen Kontexten unterschiedliche
»Selbste« annehmen (Markus & Nurius, 1986; vgl.
Kap.23 und 24). Wird das als Inkonsistenz erlebt,
motiviert es zu einer Harmonisierung.

Denken Sie einmal dariiber nach, welche normati-
ven Uberzeugungen Sie selbst haben und welche Sie
gegeniiber anderen Menschen vertreten oder als von
¢ anderen anerkannt sich wiinschen. Uberlegen Sie
- auch, mit welchen Mitteln oder auf welchen Wegen
Sie deren Anerkennung durch andere zu erreichen |

¢ versuchen.

i
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Einfliisse der Kinder und Jugendlichen auf die Eltern. In
den 1970er-Jahren wurde das tradierte Wirkungs-
modell, nach dem giinstige und ungiinstige Entwick-
lungsverliufe der Kinder durch Eltern und Erzieher
verursacht werden, erginzt durch die Beachtung der
Einfliisse, die von den Kindern auf Eltern und Erzieher
sowie dariiber hinaus auf die soziale Gemeinschaft
ausgeiibt werden (Klewes, 1983; Hagestad, 1984). In

der »Child effect«-Forschung ist untersucht worden,
was Neugeborene bei den Eltern zum Aufbau der
Bindung beitragen, inwiefern irritierbare Neugeborene
von der Mutter als schwierig erlebt werden und was sich
in deren Verhalten gegeniiber dem Kind ausdriickt.
Spiter verlangen Interessen, Moden, Freunde und vie-
lerlei Autonomieanspriiche der Kinder Anpassungsleis-
tungen von den Eltern.

Kinder vermitteln Wissen und Einstellungen. Auch der
Einfluss Heranwachsender auf den Wandel von Ansich-
ten, Einstellungen, Wertungen und Normen der Eltern
ist untersucht worden. Ob es nun um Autonomie-
anspriiche in vielen Feldern, um die Bewertung von
Personen oder um politische Themen geht, Kinder
konfrontieren ihre Eltern oft mit »abweichenden«
Uberzeugungen, die zu Zerwiirfnissen oder aber zu
produktiven Entwicklungen fithren konnen.

Wie Kinder ihre Eltern erziehen
Wie geschickt Kinder unter Umstinden operieren,
mag folgende Begebenheit zur Adventszeit illustrie-
ren: Eines Abends sitzt Herr M. lesend am Tisch, als
plotzlich schwere Schritte im Flur Besuch ankiindi-
gen. Es klopft, herein kommt sein 4}-jihriger Sohn
Martin »als Nikolaus« mit einem Sickchen voller
Niisse iiber der Schulter und einem grofien Buch in
der Hand. Er erklirt »Ich bin jetzt der Nikolause,
kommt gemessenen Schrittes zu seinem Vater,
schligt das Buch auf (das goldene Buch!), macht
eine bedenkliche Miene, schiittelt gewichtig den
Kopf und »liest«: »Sie schimpfen immer zu viel mit
Threm Sohn!« Entsprechend spirlich fillt dann auch
die Bescherung aus: eine einzige Erdnuss. Dann
entfernt er sich, schon nicht mehr wiirdig, sondern
wie iiblich hampelnd, den Sack schlenkernd, und
- wirft dabei eine Vase mit Blumen um. Keine Scher-
ben, aber Wasser auf Tisch, Wand und Boden.
Gerade ermahnt, schimpft sein Vater nicht und
beseitigt die Spuren. Kaum sitzt er wieder am Tisch,
als erneut gewichtige Schritte Besuch ankiindigen.
Klopfen. Herein kommt Martin: »Es wir’ jetzt
nichstes Jahrle, den Sack tiber der Schulter und
das goldene Buch in der Hand. Er schligt auf, mit
freundlichem Gesicht, und »liest«: »Es ist schon viel
besser geworden mit dem Schimpfen!«. Und ent-
sprechend reichlicher ist dann auch die Bescherung.
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Pauls und Johann (1984) haben die Methoden zusam-
mengetragen, die Kinder zur Beeinflussung ihrer Eltern
verwenden:

» konstruktiv-aktive Steuerung (z. B. logisches Argu-
mentieren, Kompromissaushandlung)

» Vorwiirfe und oppositionelle Steuerung (z. B. Dro-
hen, Trotzen, Fordern, Erpressen)

» Steuerung durch Bestrafung (Schreien, »Nervenc,
fiir die Eltern unangenehmes Verhalten in der Of-
fentlichkeit)

» Steuerung durch Ignorieren elterlicher Normen

> passiv-resignative Steuerung (z. B. demonstrative
Hilf- und Machtlosigkeit)

» Steuerung durch Schmusen und Schmeicheln

> Verlangen einer Begriindung von Vorschriften und
Verboten, von Einstellungen und Urteilen, was eine
Reflexion erzwingt und nicht selten zu einer Revi-
sion fithrt

1.3.5 Entwicklungsaufgaben und kritische
Lebensereignisse

Entwicklungstheoretische Modelle zur Entstehung von
Krisen. In der Literatur werden Entwicklungsaufgaben
(Havighurst, 1948/1972) und kritische Lebensereig-
nisse (Montada et al., 1992) unterschieden. Wihrend
die Sequenz von Entwicklungsaufgaben und typischen
Entwicklungskrisen als mehr oder weniger altersnor-
miert verstanden wird (was bedeutet, dass eine Mehr-
heit in der Population mit derselben Klasse von Auf-
gaben in einer spezifischen Periode des Lebens kon-
frontiert ist), ereignen sich kritische Lebensereignisse
unvorhersehbar, und sie betreffen nur in Ausnahme-
fllen groBere Teile einer Population (z. B. bei Krieg
oder Naturkatastrophen). Entwicklungsaufgaben und
-ereignisse konnen auch Krisen hervorrufen. Eine Krise
ist dann gegeben, wenn eine Person durch einen Verlust
oder ein Problem emotional belastet, aber nicht in der
Lage ist, eine angemessene Losung zu entwickeln oder
sich an die verinderte Situation anzupassen.

1 Fragen, Konzepte, Perspektiven

Organismische Modelle. In organismischen Modellen
der Entwicklung wird angenommen, dass die Probleme
aus universellen Reifungs- und Entwicklungsverinde-
rungen innerhalb des Organismus resultieren, die neue
Motive, neue Interaktions- und Erfahrungsmaglichkei-
ten und damit neue Probleme, Frustrationen und Kri-
sen erzeugen. Ein klassisches Beispiel dafiir ist Freuds
(1933) Sequenz der psychosexuellen Entwicklung und
der Konflikte in Kindheit und Adoleszenz.
Transaktionale Modelle. Transaktionale systemische
Modelle der Entwicklung gehen von der Grundan-
nahme aus, dass sowohl die sich entwickelnden Sub-
jekte als auch die jeweiligen Lebenskontexte zur Ent-
stehung und vielleicht Lésung von Problemen und
Bewiltigung von Krisen beitragen. Da es sowohl zwi-
schen Subjekten als auch zwischen Entwicklungskon-
texten grofle Unterschiede gibt und da sowohl die
Subjekte als auch die Kontexte in einem stindigen
Prozess des Wandels begriffen sind, wird weder eine
universelle Sequenz von Problemen noch eine univer-
selle Sequenz von Problemlosungen erwartet.
Probleme und Krisen wurden zundchst in der Ent-
wicklungspathologie beachtet. Freud (1933) machte
negative Erfahrungen in der Kindheit fiir die Entwick-
lung von Stérungen verantwortlich. Kritische Lebens-
ereignisse, die eine Umstellung von Lebensplanen und
Handlungsroutinen notwendig machen wie z. B.
Krankheiten, finanzielle Verluste, den Tod nahestehen-
der Menschen, aber auch die Geburt eines Kindes,
wurden zunichst als magliche Ausléser psychischer
Storungen untersucht. Krisen kénnen aber auch posi-
tive Entwicklungsfolgen haben, wenn sie als Heraus-

forderungen angenommen, gemeistert oder emotional
bewiiltigt werden.

Altersnormierte Krisen
Das bekannteste Beispiel fiir ein organismisches Modell
ist Eriksons Stadienmodell der Personlichkeitsentwick-

lung; vier der acht Stadien werden kurz skizziert
(s. Unter der Lupe).



Eriksons Phasenmodell der Personlichkeitsentwicklung
Erikson (1966) hat Stadien des Lebenslaufs mit spezi-
fischen Konflikten oder Krisen charakterisiert. Er
meinte, wenn diese Krisen nicht bewaltigt werden,
fithre das zu bleibenden Personlichkeitsstorungen. Er
sah folgende zentrale Themen dieser krisenhaften Kon-
flikte: (1) »Vertrauen vs. Misstrauen« (1. Lebensjahr).
Hier geht es um die Entwicklung eines giinstigen
Verhiltnisses von Vertrauen und Misstrauen. Ver-
trauen in die Verlasslichkeit und Zuneigung der Pflege-
personen nimmt Angste. Die Stadien (2) »Autonomie
vs. Scham und Zweifel« (3. Lebensjahr), (3) »Initiative
vs. Schuldgefiihle« (4. und 5. Lebensjahr) und (4)
»Wertsinn vs. Minderwertigkeit« (mittlere Kindheit)
sind angelehnt an Freuds Stufen der Entwicklung, die
nicht als empirisch bestitigt gelten konnen.

Das Stadium (5) »Identitit vs. Rollendiffusionc
(Adoleszenz) ist in der Jugendforschung durchaus
beachtet worden (vgl. Abschn. 10.4.1). In der Adoles-
zenz geht es um die Findung einer Identitit, um den
Aufbau eines Selbstkonzeptes mit den Facetten Ge-
schlecht, Fihigkeiten, Bildungs- und Berufsaspiratio-
nen, Familienherkunft, Sozialstatus, Religion, Moral,
Wertorientierungen, politische Haltungen usw. Ju-
gendliche miissen diese verschiedenen Facetten in ein
konsistentes personliches Selbstbild integrieren, das die
personliche Identitit ausmacht. Versagt der jugend-
liche Mensch bei dieser Aufgabe, fithrt dies zu einer
Rollendiffusion, die durch Unvertriglichkeiten und
Unausgewogenheiten zwischen Haltungen und Wer-
ten, zwischen Aspirationen und Méglichkeiten, durch
Instabilitit von Zielen, gelegentlich zu ideologischer
Einseitigkeit, haufiger zu oberflichlichen und unstabi-
len Engagements und nicht selten zu abweichendem
Verhalten wie Drogengebrauch und Delinquenz fiihrt.

Im anschliefenden Stadium (6) »Intimitit vs. Iso-
lation« (Beginn des Erwachsenenalters) thematisiert

Entwicklungsaufgaben

Wie FErikson hat auch Havighurst (1948/1972) den
Lebenslauf als eine Folge von Problemen strukturiert,
die er Entwicklungsaufgaben nennt, in der er in systemi-
scher Sichtweise biologische, soziale und individuelle
Faktoren integriert. In mehreren Kapiteln dieses Buches
sind Entwicklungsaufgaben spezifiziert (z. B. Kap. 6-13,
36). Von der Trennung von Betreuungspersonen iiber

Erikson nur einen Aspekt der sozialen Beziehungen.
Viele andere wichtige Themen bleiben unberiicksich-
tigt (vgl. Kap. 11 und 12).

Fin interessanter Kontrast wird im Stadium (7)
»Generativitit vs. Stagnation« (mittleres Erwachsenen-
alter) formuliert: Mit Generativitit als Entwicklungs-
ziel dieser Phase ist die Forderung der Entwicklung der
nichsten Generation, der eigenen Kinder und/oder
anderer junger Menschen gemeint, dariiber hinaus
alle beruflichen, sozialen und politischen Engage-
ments, von denen produktive Wirkungen fiir andere
Menschen oder fiir eine Gemeinschaft zu erwarten
sind. Fehlt diese Orientierung, sind Stagnation, Selbst-
absorption und/oder Langeweile zu erwarten.

Im letzten Stadium (8) »Ich-Integritit vs. Verzweif-
lung« (spéteres Erwachsenenalter) steht eine Reflexion
iiber das eigene Leben und den Beziigen zu anderen
Menschen, zu Gemeinschaften und zur historischen
Zeit an. Gleichzeitig ist die Begrenztheit des Lebens zu
akzeptieren. Zufriedenheit mit dem Leben ermdglicht
Integritit. Spiter hat Erikson auch auf die Chancen
sinnstiftenden und produktiven Engagements im Alter
hingewiesen (vgl. Abschn. 36.2). Wird Integritit nicht
erreicht, droht Verzweiflung im Sinne von Trauer um
das, was man mit dem eigenen Leben getan hat, drohen
Furcht vor dem Tod und Vorwiirfe gegen sich selbst.

Erikson beschreibt wichtige Entwicklungsaufgaben.
Es gibt sicher mehr. Er beschreibt sie nicht mit klar
definierten Konzepten, die in empirischer Forschung
leicht operationalisierbar wiren. Wie hiufig die Krisen
vorkommen, wie hiufig es gute Losungen gibt, wie
hiufig die Krisen nicht bewiltigt werden, von wem und
in welchem Kontext sie besser oder schlechter bewiltigt
werden, das sind empirische Fragen. Eriksons Modell
ist wohl weithin bekannt geworden, weil die beschrie-
benen Krisen intuitiv iiberzeugen.

schulische Anforderungen, die Identititssuche im Ju-
gendalter bis zur Bewiltigung von Verlusten im Alter
kann eine Abfolge von Entwicklungsaufgaben spezifiziert
werden.

Die entwicklungspsychologischen Uberzeugungen
einer Kultur sind in Entwicklungsaufgaben fiir mehr
oder weniger enge Altersperioden artikuliert, fiir das
Alter z. B. die Bewiltigung des Verlustes der Berufsrolle,
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des Verlustes von Partnern und Freunden, die Meiste-
rung von Gesundheitsproblemen, die Akzeptierung der
eigenen Lebensgeschichte, des Abbaus physischer und
geistiger Fahigkeiten wie auch die Akzeptanz der End-
lichkeit des eigenen Lebens (vgl. Kap. 13 und 36).
Reifungs- und Abbauprozesse. Entwicklungsaufgaben er-
geben sich nicht nur aus gesellschaftlichen Anforderun-
gen, sondern auch aus Reifungs- und Abbauprozessen,
Die Pubertit ist eine Folge der biologischen Reifung, die
Festlegung von unteren Altersgrenzen fiir die Ehe ist
sozial bestimmt, meist auch die fiir die Elternschaft.
Das Rentenalter ist sozial normiert, wobei z. T. irrige
Uberzeugungen iiber den Abbau der Leistungsfahigkeit
im Alter als Begriindung dienen. Entwicklungsaufgaben
gliedern den Lebenslauf durch vorgegebene Entwick-
lungs- und Sozialisationsziele. Der Grad der normativen
Verpflichtung variiert allerdings von Angeboten mit
Empfehlungscharakter bis zur strikten, durch Sanktions-
drohungen gestiitzten Forderung: Der Beginn der Schul-
pflicht ist in unserer Kultur gesetzlich geregelt, der
Berufseintritt jedoch weit weniger verpflichtend fest-
gelegt. Hier gewinnen dann individuelle Faktoren an
Einfluss, z.B. die personlichen Wertorientierungen,
Selbstkonzepte und Lebensprojekte, aber auch die per-
sonlichen und sozialen Ressourcen der sich entwickeln-
den Menschen und ihrer Bezugspersonen.
Einfliisse auf Entwicklungsaufgaben. Die Erfiillung einer
Entwicklungsaufgabe hingt von vielen Faktoren ab.
Zum Beispiel hingen beruflicher Erfolg und soziale
Anerkennung sowie die damit zusammenhingende
Herausbildung eines Selbstbildes ab von:
» biologischen Faktoren wie geistiger und physischer
Gesundheit,
» sozialen Kontextfaktoren wie Berufsaspirationen
wichtiger Bezugspersonen,
> psychologischen Faktoren wie individuellen Aspira-
tionen, Fihigkeiten und Bildungsvoraussetzungen,
> gesellschaftlichen Faktoren wie der Verfligbarkeit
von Berufspositionen, der Qualitit der offentlichen
Bildung, méglichen Diskriminierungen und Privile-
gierungen von Teilpopulationen,
> kulturellen Faktoren wie der Bedeutung des Berufs-
erfolgs,
So kénnen die Chancen fiir eine gelingende Entwicklung
zwischen Geburtskohorten, zwischen Familien und zwi-
schen Individuen betrachtlich variieren. Insofern erwartet
man in einer transaktionalen systemischen Sicht trotz der
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allgemeinen Formulierung von Entwicklungsaufgaben
differenzielle und individuelle Entwicklungsverliufe.

Kritische Lebensereignisse
Kritische Lebensereignisse wie Geburt eines Geschwis-
ters, Scheidung der Eltern, Orts- und Schulwechsel,
Arbeitslosigkeit, schwerwiegende Erkrankungen oder
Behinderungen, Viktimisierungen durch Verbrechen,
Tod von nahestehenden Personen, Scheidung, 6ko-
nomische Verluste usw. sind Einschnitte in den Lebens-
lauf, die retrospektiv haufig als Wendepunkte im eige-
nen Leben bezeichnet werden. Sie konnen psychische
Storungen erzeugen, aber auch zu vielfiltigen Entwick-
lungsgewinnen fithren, wenn sie gemeistert oder bewil-
tigt werden (vgl. Kap. 24; Montada et al., 1992). Was
muss gemeistert oder bewiltigt werden?
Probleme. Solche Ereignisse schaffen Probleme, die gelost
werden miissen. Denken Sie z. B. an eine Querschnitt-
lihmung nach einem Unfall, an eine Scheidung oder an
die Geburt eines ersten Kindes. Was alles muss neu
organisiert werden, was alles muss neu gelernt werden,
welche Entscheidungen sind unter Unsicherheit zu tref-
fen, wie sind die sozialen Beziehungen tangiert und nen
zu gestalten? Die Probleme miissen gemeistert werden,
was etwa im Fall einer Querschnittlihmung lange Trai-
nings zur Erlangung einer selbststandigen Mobilitit und
vielleicht auch eine neue Berufsausbildung verlangt.
Verluste. In allen kritischen Lebensereignissen gibt es auch
Verluste unterschiedlicher Art. Der Verlust von Lebens-
partnern oder der Gesundheit oder des Berufs kann viele
weitere Verluste beinhalten: Selbstvertrauen, Sozialstatus,
Lebenszicle, Lebenssinn, finanzielle Sicherheit usw., Wenn
diese Verluste nicht ausgeglichen werden konnen, miissen
sie bewﬁltigt werden, etwa durch eine Reorganisation von
Priorititen oder durch Erschlieung der Vergangenheit
als Ressource, wie dies alte Menschen versuchen konnen.
Soziale Konflikte. Viele Ereignisse fithren zu sozialen
Konflikten (z. B. mit denjenigen, die verantwortlich
gemacht werden, etwa fiir einen Unfall, eine Trennung,
eine Entlassung oder eine Krankheit). Und es gibt
Konflikte wegen der Folgen eines kritischen Ereignisses
(z. B. mit einem Partner, der sich trennt nach einer
Querschnittl&hmung, oder mit einer Versicherung we-
gen der Kosteniibernahme).
Belastende Emotionen. Kritische Ereignisse erzeugen zu-
nichst einmal belastende Emotionen, z. B. Angste, Hilf-
losigkeit, Empérung, Hass, Bitterkeit, Arger iiber sich

selbst, Scham, Schuldgefiihle, Neid, Eifersucht usw., Diese



Emotionen miissen bewiltigt werden. Wenn das nicht
durch eine Meisterung der Probleme und durch einen
Ausgleich der Verluste gelingt, konnen Strategien der
Emotionsregulation (s. Abschn. 21.4) eingesetzt werden.
In besonderer Weise emotional belastend wirken negative
Reaktionen im sozialen Umfeld, wie die Abwendung von
Freunden, Vorwiirfe der Selbstverschuldung oder unzu-
reichenden Bewiltigungsanstrengungen.

Mégliche Gewinne. Positive Entwicklungen sind zu er-
warten, wenn die Probleme gemeistert, die Verluste
kompensiert oder bewiltigt, die Konflikte beigelegt
oder gewonnen und die belastenden Emotionen durch
neue Sichten iiberwunden, gedimpft oder durch Strate-
gien der Emotionsregulation kontrolliert werden kon-
nen. Denn das ist nur moglich durch den Aufbau neuer
Kompetenzen und neuer Erkenntnisse, auch iiber sich
selbst, durch eine Sinnfindung oder Sinngebung. Daraus
folgt ein Zuwachs an erlebter Selbstwirksamkeit, Stolz
auf die eigenen Leistungen bei der Meisterung der
Schwierigkeiten und die Zuversicht, auch kiinftigen
Fihrnissen des Lebens gewachsen zu sein. Auch eine
Anderung von Priorititen im Leben und neu aufgebaute
Sozialbeziehungen konnen als Gewinne erlebt werden.

Sie haben vermutlich manche kritischen Lebensereig- :
. nisse erlebt. Wihlen Sie eines aus, und notieren Sie alle %
- Probleme, Verluste, Konflikte und belastenden Emo- E
- tionen, die dadurch entstanden sind. Notieren Sie %
. dann Thre Versuche, diese zu meistern oder zu bewl- |
- tigen und den Erfolg oder Misserfolg dieser Versuche. !
- Resiimieren Sie, inwiefern Sie sich dabei entwickelt
. haben und was Entwicklung dabei bedeutet. |

i vt

St e
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Folgerungen fiir die Entwicklungsberatung
Der Lebenslauf ist als eine Folge von Problemen und
Krisen zu sehen. In systemischer Sicht sind fiir die
Vermeidung oder die Lésung eines Problems oder einer
Krise immer verschiedene Ansatzpunkte zu priifen: die
Betroffenen mit ihren Zielen, Aspirationen, Verpflich-
tungen, Ressourcen, Kompetenzen und Defiziten, die
sozialen Kontexte mit ihren Aspirationen, Normen und
Ressourcen, die Gesellschaft mit ihren Anforderungen
und Opportunititsstrukturen.

Fiir eine gelingende Entwicklung ist nicht immer die
rasche Behebung eines Problems (etwa durch Unterstiit-
zung aus dem sozialen Umfeld oder durch Riicknahme.

einer Anforderung) angezeigt, namlich dann nicht, wenn
von den Betroffenen begriindet erwartet werden kann,
dass sie ein Problem selbst bewiltigen und dass sie dabei
Kompetenzen und Dispositionen entwickeln, die ihnen
helfen, kiinftige Probleme und Krisen zu vermeiden oder
besser zu bewiltigen. Zu solchen Schutzfaktoren bei
neuen Problemen und Krisen gehoren:

> ein realistisches Selbstbild,

Strategien der Problem- und Verlustbewiltigung,
Strategien der Steuerung belastender Emotionen,
Strategien der angemessenen Zielsetzung,

der Aufbau von Selbstvertrauen in die eigenen Kom-
petenzen.

yvyvy

1.4 Kontinuitit und Diskontinuitat in
der Entwicklung

Wenn wir einen Menschen als Sdugling, als Schulanfan-
ger, als Jugendlichen und als Erwachsenen vergleichen,
werden wir oft Miihe haben, eine stabile Identitit oder
auch nur Ahnlichkeiten zu erkennen. Die allgemeinen
Verinderungen sind in manchen Lebensabschnitten, vor
allem in den ersten Lebensjahren, so grof, dass es nicht
moglich ist, dieselben psychologischen Konstrukte und
Messskalen zur Beschreibung verschiedener Altersstufen
zu verwenden. Ob es sich wirklich um Fille von Diskon-
tinuitit handelt oder ob doch Kontinuitit entdeckbar ist,
ist eine andere Frage, deren Beantwortung eine Differen-
zierung des Kontinuititsbegriffs voraussetzt.

1.4.1 Absolute Stabilitat

© Wir sprechen von absoluter Stabilitit, wenn keine
. Veranderung festgestellt wird. l
Uber lange Zeitperioden bleibt die Krpergrofie beim
Erwachsenen unverindert. Die Einstellung zu einer
anderen Person oder gewisse Kompetenzen kénnen
tiber lange Perioden des Lebens unverandert bleiben.
Die Feststellung absoluter Stabilitat ist oft relativ zur
Messmethode. Mit einer zweiwertigen kategorialen Skala
(z. B. vorhanden — nicht vorhanden; gekonnt — nicht
gekonnt) sind weniger Verinderungen zu registrieren als
mit kontinuierlichen Skalen. Ohne Erkrankungen, Ver-
letzungen oder Altersdemenz werden viele einmal erwor-
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bene psychomotorische Fertigkeiten oder intellektuelle
Fihigkeiten wie logisches Schlussfolgern nicht wieder
vollig verlernt, aber die Leistungen kénnen je nach Ubung
und korperlicher Kondition intraindividuell variieren.
Man kann in diesern Sinne auch die Persistenz von
Storungen (z. B. Stottern, Phobien, Zwangssymptomen,
Delinquenz usw.) oder die Stabilitit bzw. den Wandel von
Interessen, Werthaltungen oder des Selbstbildes priifen.

Absolute Stabilitit kann fiir einzelne Individuen
oder fiir den Durchschnitt einer Population erfasst
werden. Das sollte man sorgfiltig voneinander unter-
scheiden. Ein Beispiel fiir Letzteres ist die Entwicklungs-
karve der fluiden Intelligenz (s. Abschn. 12.2.1); die
durchschnittliche fluide Intelligenzleistung erreicht ihre
Asymptote im frithen Erwachsenenalter. Das bedeutet,
dass Aufgaben, die fluide Intelligenz erfassen, im frithen
Erwachsenenalter durchschnittlich besser geléist werden
als im hoheren Erwachsenenalter. Aber nicht alle indi-
viduellen Entwicklungen erreichen ihre Asymptote in
dieser Altersperiode: Einzelne Personen oder Katego-
rien von Personen knnen sich weiter verbessern, wih-
rend sich andere verschlechtern. Absolute Stabilitit bei
einzelnen Individuen heift, dass keine weitere Verinde-
rung im Funktionsniveau beobachtet wird.

1.4.2 Relative Stabilitit

- Mit relativer Stabilitt ist gemeint, dass die Positio-

* nender Individuen bezogen auf die Verteilung eines
- Merkmals oder einer Leistung in der Alterskohorte
- als Bezugsgruppe erhalten beiben.

Wir wissen aus Langsschnittuntersuchungen, dass der
IQ vom Grundschulalter bis ing Erwachsenenalter eine
vergleichsweise hohe und wachsende Positionsstabilitit
aufweist (vgl. Kap. 12). Dies gilt auch fiir viele andere
kognitive Funktionen wie etwa das Gedichtnis (vgl.
Schneider, Knopfet al., 2009; vgl. Kap. 17). Aggressives
Verhalten ist bei Jungen bzw. Mannern ebenfalls vom
Grundschulalter an recht stabil (vgl. Kap. 33). Absolute
und relative Stabilitit dirfen nicht miteinander ver-
wechselt werden. Hohe relative Stabilitit der Intelligenz
z. B. zwischen dem 10. und dem 18, Lebensjahr bedeutet
nicht, dass sich die Intelligenzleistung in diesen Jahren
nicht dndert. Positionsstabilitit oder -verdnderung wird
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als Korrelation von lingsschnittlich an derselben Stich-
probe erhobener Messreihen ermittelt. Da in der Kor-
relationsberechnung nur Abweichungswerte vom Mit-
telwert der Verteilung, also Rangpositionen, beriick-
sichtigt werden, zeigt ein hoher Korrelationskoeffizient
nichts anderes, als dass grofe Positionsverschiebungen
nicht hdufig vorkommen. Absclut gesehen kann die
Stichprobe insgesamt tiber den Beobachtungszeitraum
groffe Verdnderungen aufweisen, lediglich die inter-
individuellen Unterschiede bleiben erhalten.

1.4.3 Entwicklung als Stabilisierung und
Destabilisierung interindividueller
Unterschiede

Der wissenschaftliche Eigenschaftsbegriff enthilt die
Annahme, dass interindividuelle Unterschiede konsis-
tent iiber groflere Zeitspannen stabil bleiben (relative
Stabilitit). Zumindest die Entwicklung bis zum mitt-
leren und hoheren Erwachsenenalter kann in vielen
Funktionsbereichen (Kognition, Personlichkeit) als
Stabilisierung interindividueller Unterschiede auf-
gefasst werden und damit als die Herausbildung von
Eigenschaften (vgl. Kap. 11, 23). Aus der Beobachtung
solcher Stabilisierungen darf nicht geschlossen werden,
dass definitive Verfestigungen eingetreten sind und
somit eine Einschrinkung von Veranderungsméglich-
keiten gegeben ist. AuBerdem gibt es Hinweise, dass es
im hohen Alter unter anderem aufgrund alterskorre-
lierter Krankheiten zu einer Destabilisierung individu-
eller Unterschiede in mehreren Funktionsbereichen
kommt (vgl. Kap. 13). ,
Suche nach den Ursachen. Deskriptive Befunde zu Sta-
bilisierungen sagen noch nichts {iber deren Ursachen
aus. Wenn sie ausschlieflich genetisch bedingt wiren,
waren sie wohl dauerhaft. Wenn sie aber darauf zuriick-
zufiihren sind, dass fiir die Mehrheit einer untersuchten
Population grundsitzlich dnderbare Entwicklungsein-
fliisse gleich geblieben sind, dann wiirden sich bei
differenziellen Verinderungen dieser Einflitsse auch
die Positionen in der Verteilung »destabilisieren«. Des-
halb ist es von besonderem Interesse, diejenigen Per-
sonen zu identifizieren, deren Positionen in der Vertei-
lung sich deutlich verindert haben, und nach Bedin-
gungen dieser Instabilititen zu suchen.

Feststellungen tber absolute oder relative Stabilitit
beschreiben die Gegebenheiten in einer spezifischen
Population in einem spezifischen historischen Zeit-



raum. Bezogen auf den Spielraum fiir Verinderungen
sind rein beschreibende Daten iiber Stabilitit wenig
aussagekraftig, wenn nicht zugleich das Ausmafl der
gegebenen potenziellen Anderungsimpulse erfasst wur-
de, z. B. verinderte Anforderungen durch einen Wech-
sel des sozialen Milieus (z. B. Adoption, Institutionali-
sierung), durch Schule, Beruf, durch neue Verantwort-
lichkeiten und Aufgaben.

1.4.4 Zum Nachweis von Stabilitat und
Wandel in Eigenschaften und
Fihigkeiten

Uber Kontinuitt und Diskontinuitit kann nicht allein

auf der Beobachtungsebene entschieden werden. Phi-

nomenal Unterschiedliches kann beruhen auf

» denselben Strukturen, die auf unterschiedliche In-

halte angewandt werden,

» derselben Fihigkeit, die sich in unterschiedlichen

Leistungen zeigt,

» derselben Eigenschaft oder Disposition, die sich in

unterschiedlichen Handlungen manifestiert.

Die kognitive Struktur, die Piaget als »additive Kom-

position von Klassen« bezeichnet hat, erméglicht Klas-

seninklusionen, vollstindige Kategorisierungen von

Materialien oder Begriffen, effizientes Raten von Be-

griffen, sogenannte Realdefinitionen durch Oberbegriff

und spezifische Differenz, richtige Verwendungen von

Artikeln und der Quantifikatoren »ein«, »einige«, »alle«,

logisches Schlussfolgern mit Klassenbegriffen (Monta-

da, 2002; vgl. Kap. 16).

Die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme im Sinne
des Verstehens der Perspektive und des Wissens von
Interaktionspartnern kann ganz unterschiedliche Leis-
tungen ermoglichen: Vorhersagen ihres Handelns, Mit-
fiihlen, Formulierung verstehbarer Erklarungen, erfolg-
reiches Verhandeln, vorteilhafte Selbstdarstellung, Ver-
meiden und Beilegen von Konflikten usw.

Eine Eigenschaft wie Aggressivitit kann sich duflern
in physischer Gewalt, Veringstigung, Kritikbereitschaft,
in ironischem Lob, aber etwa auch in zivilcouragiertem
I:iandeln. Auf der anderen Seite kann phinotypisch
Ahnliches (z. B. Gewaltdelikte im Jugendalter) Aus-
druck verschiedener Personmerkmale sein, etwa eines
Machtmotivs oder eines Gerechtigkeitsmotivs, das z. B.
zur Vergeltung einer Krinkung motiviert, eines Defizits
an Selbstbeherrschung oder des Motivs, Anerkennung
in einer Peergruppe zu finden (vgl. Kap. 33).

Latente Strukturen, manifestes Verhalten. Bevor bei der
Untersuchung von Stabilititen und Veridnderungen im
Lebenslauf festgestellt werden kann, ob Kontinuitit
oder Diskontinuitit vorliegt, muss geklart sein, welches
latente Konstrukt (welche Struktur, Fihigkeit oder Dis-
position) sich in dem beobachteten oder erfragten Ver-
halten manifestiert. Das ist in der Entwicklungspsycho-
logie auch deshalb von Bedeutung, weil mit altersspezi-
fischen Manifestationen derselben latenten Konstrukte
zu rechnen ist. Die Aggressivitit eines 6-jahrigen Kindes
wird sich vielleicht im physischen Angriff auf Personen
und Sachen duflern, die Aggressivitit des Erwachsenen
auch in ironischem Lob, Schadenfreude und subtiler
Demiitigung.

Validierung der Messverfahren. Bevor die Stabilitit von
Aggressivitat gepriift werden kann, wire zunichst zu
belegen, dass die altersspezifischen Verfahren zur Mes-
sung oder Erfassung wirklich Aggressivitat erfassen.
Hierzu sind Validititsstudien auf den verschiedenen
Altersstufen notwendig, in denen das Vorhandensein
theoretisch erwarteter Zusammenhinge gepriift wird
(z. B. die Ubereinstimmung mit Einschitzungen aus
dem sozialen Umfeld der Untersuchungsteilnehmer).
Das heifit, es miissen methodische Regeln fiir die Zu-
ordnung manifesten Verhaltens zu latenten Kons-
trukten angewandt werden, wie sie in der Testpsycho-
logie zur Validierung von Tests gelten. Man darf sich
nicht mit der Augenscheinvaliditit der verwendeten
Messverfahren begniigen.

Werden substanzielle Korrelationen zwischen zeit-
lich auseinanderliegenden und dem Augenschein nach
unterschiedlichen Variablen beobachtet, kénnte es sein,
dass es sich um dieselbe latente Variable handelt, die
iiber diese Zeitspanne stabil ist. Eine andere Erklirung
konnte sein, dass z. B. die zeitlich frither gemessene
Variable (z. B. Abiturnote) eine Voraussetzung (z. B.
Zulassung zu einigen Studiengingen) fiir die zeitlich
spiter gemessene Variable (z. B. Einkommen) darstellt.
Das wird im Folgenden weiter erlautert.

1.4.5 Kontinuitdt als Wirkung von
Dispositionen, Kompetenzen und
Selbstkonzept

Wie kommt es, dass verschiedene Personen dieselben
Informationen unterschiedlich auffassen und auswer-

ten, gleiche Ereignisse unterschiedlich bewiltigen und -

sich unter auflerlich dhnlichen Bedingungen unter-
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schiedlich entwickeln? Die zu einem Zeitpunkt ent-
wickelten Personmerkmale (Motive, Interessen, Kom-
petenzen, Wissen, Einstellungen usw.), das Selbstbild
und die Erfahrungen, die bisher gemacht wurden und
die sich in Verhaltens-, Urteils- und Wertungsdisposi-
tionen niedergeschlagen haben, nehmen auf mindestens
dreierlei Art Einfluss auf die Entwicklung:

(1) Die jeweils gegebenen individuellen Merkmale
(Kompetenzen und Dispositionen) und Selbstkon-
zepte moderieren die Finfliisse aus der Umwelt, die
subjektiven Erfahrungen und die Aufnahme und
Bewertung von Informationen. So lernen die in-
telligenteren und besser informierten Schiiler aus
einem anspruchsvollen Fachbuch mehr als weniger
begabte oder schlecht informierte. Die erfolgs-
zuversichtlichen Schiiler erkliren eine schlechte
Priifung anders als misserfolgsingstliche, und sie
bilden aus diesen Erklirungen andere Erwartungen
fiir kiinftige Leistungssituationen.

(2) Die Anforderungen und Angebote der Umwelt
variieren je nach individuell gegebenen Merkmalen
und Selbstkonzepten, Schwierige Kinder werden
weniger Zuneigung und Freundlichkeit erfahren
als pflegeleichte. Der rebellische oder delinquente
Jugendliche wird hiufiger zuriickgewiesen und
weniger unterstiitzt als der angepasste. Vom intel-
ligenten und guten Grundschiiler erwartet man
eher den Besuch einer héheren Schule als von
schlechten Schiilern.

(3) Die Dispositionen, Kompetenzen und Selbstkon-
zepte bestimmen, in welche Richtung die Men-
schen ihre eigene Entwicklung gestalten. So hingt
es vom Selbstkonzept der eigenen Fihigkeiten ab,
was man anpackt und welche Ziele man sich setzt.
Ausbildungs- und Berufsentscheidungen, Einge-
hen und Auflésen von Partnerschaften, Uber-
nahme oder Ablehnung sozialer Pflichten sind
auch Funktionen des Selbstkonzeptes. Diese Ent-
scheidungen haben Auswirkungen auf die weitere
Entwicklung. Die Bewiltigung von Schwierigkeiten
hiangt nicht zuletzt davon ab, wie man in der
Vergangenheit mit Schwierigkeiten fertiggeworden
ist. Hat man zuvor 4hnliche Probleme bewiltigt,

geht man die neuen mit mehr Selbstvertrauen und

Geschick an als im umgekehrten Fall.
Voreingenommenheit bei Kontinuititsannahmen. Die
Suche nach Kontinuitit in individuellen Lebensliufen
zielt auf Erkldrungen individueller Entwicklungen aus
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Voraussetzungen oder Bedingungen, die als Dispositio-
nen, als Kompetenzen oder als Selbstkonzept zu fassen
sind. Die empirische Basis fiir Kontinuititsannahmen
ist mitunter sehr fragwiirdig. Die Phanomene, die durch
eine Kontinuititsannahme verkniipft sind, sind weder
regelmifig im Sinne einer Korrelation oder Verinde-
rungssequenz noch gesetzmafig im Sinne einer Ver-
ursachungskette miteinander verknuipft. Eine Vorein-
genommenheit zur Postulierung von Kontinuititen ist
verbreitet.

Deshalb sind Lingsschnittuntersuchungen ein Ko-
nigsweg zu wissenschaftlich belegbaren entwicklungs-
psychologischen Erkenntnissen (vgl. Kap. 4). Zu den
Leitvorstellungen entwicklungspsychologischen Den-
kens gehort die Annahme, dass es einen Zusammen-
hang zwischen fritheren und spéteren Zustinden gibt.
Dieser Zusammenhang ist zunichst einmal empirisch
zu sichern, sodann in einer theoretischen Interpretation
zu plausibilisieren.

Die Bedeutung von Kontinuitit und Wandel fiir
Entwicklungsprognosen und -interventionen
Individuelle Entwicklungsprognosen iiber lingere Zeit-
rdume sind mit groffen Unsicherheiten behaftet. »Tradi-
tionelle Vorstellungen von Stabilitit, geordnetem Wan-
del und invarianter Eigenschaftsausstattung erscheinen
durch die Befundlage in hohem Mafle diskreditiert. Ins
Positive gewendet mag man aus den Misserfolgen einer
langfristigen Entwicklungsprognostik aber auch einen
Beleg dafiir sehen, dass menschliche Entwicklungspro-
zesse sehr weite Anderungs- und Optimierungsspiel-
riume aufweisen« (Brandtstidter, 1985, S. 2).
Unsicherheit von Entwicklungsprognosen. Plastizitit,
Variabilitit und Kontextspezifitit machen prizise Ent-
wicklungsprognosen freilich nicht unmaéglich. Aller-
dings lassen sich Prognosen nicht nur aufgrund der
jeweils gegebenen Entwicklungszustinde stellen: Das
setzte hohe Stabilitit der betreffenden Entwicklungs-
dimensionen voraus. Stattdessen muss man diejenigen
Faktoren in die Prognose einbeziehen, die als entwick-
lungswirksam nachgewiesen werden. Dies erfordert al-
lerdings eine ebenfalls' mit Unsicherheiten behaftete
Prognose iiber das Eintreten dieser Entwicklungsfak-
toren. Wenn beispielsweise kontextuelle Einfliisse wirk-
sam sind, miisste prognostiziert werden, wie die Kon-
texte im Verlauf der Entwicklung eines Individuums
sein werden bzw. welche Kontexte ein Individuum
aufsuchen oder herstellen wird.



Entwicklungsspielriume in modernen Gesellschaften. Es
wurden interaktionistische, aktionale und transaktio-
nale Entwicklungsmodelle formuliert. Es fehlt auch
nicht an Methoden, wie man im Rahmen dieser Mo-
delle forschen konnte. Wenn man diese Modelle jedoch
anlegt, wird deutlich, wie breit die Spielriume fiir die
Entwicklung insbesondere in Gesellschaften mit hete-
rogenen Kulturen und einem hohen Anderungstempo
sind. Fiir individuelle Entwicklungsprognosen ist das
eine Erschwernis, weil die individuelle Entwicklungs-
prognose eine Prognose voraussetzt, ob, wann und in
welcher Kombination die jewciligen Entwicklungsfak-
toren eintreten und wirksam werden kénnen, ob ihr
Wirksamwerden moglicherweise durch andere Fak-
toren gefordert oder geddmpft wird usw. Entwicklungs-
prognosen werden also auch zukiinftig unweigerlich
mit grofen Unsicherheiten behaftet sein.

Etwas einfacher stellt sich die Lage dar bei wissen-
schaftlich fundierten Interventionen, also wenn es um
entwicklungsbezogénes Handeln geht. Denn die Ent-
wicklungsfaktoren miissen nicht prognostiziert werden,
sondern nur kontrolliert realisiert werden.

1.4.6 Aleatorische (zufillige) Entwicklungs-
momente und aktionale Entwicklungs-
modelle

In scharfem Kontrast zu den Kontinuititsannahmen
steht auf den ersten Blick die von Gergen (1979) be-
sonders pointiert vorgetragene These von der Zufil-
ligkeit, vom »Aleatorischen« (lat. alea: der Wiirfel) in
der Entwicklung. Beginnend mit der Zeugung spielen
Zufille eine Rolle. Mit welcher Kombination von Erb-
anlagen wir in welche Familie, welche Gesellschaft und
in welche historische Zeit hineingeboren werden, schon
das ist ein Zufall. Welche gliicklichen und ungltick-
lichen Ereignisse wir erleben, welchen Menschen wir
begegnen, mit welchen Ideen wir bekannt werden, auch

Denkanst3fe

> Es wurden verschiedene Kontinuititskonzepte un-

terschieden. Illustrieren Sie diese mit Beispielen aus
Threm eigenen Leben.

' » Machen Sie sich mehrere Zufille in Threm eigenen

Leben bewusst, und denken Sie dariiber nach,

welche Entscheidungen Sie selbst angesichts dieser

Zufille getroffen haben.

dies hat ein Element des Zufalls. Vielleicht sind es die
Zufille und deren Auswirkungen, die den aus Liangs-
schnittstudien bekannten Sachverhalt erklaren, dass mit
zunehmendem Zeitintervall die Entwicklungsprog-
nosen ungenauer werden.

Unterschitzung der Zufille. In der theoretischen und in
der biografischen Rekonstruktion von Entwicklungs-
verliufen suchen wir jedoch nach Kausal- und Sinn-
zusammenhingen und iibersehen die zufilligen Mo-
mente. Wir haben eine Tendenz, den Zufali von Ereig-
nissen und Begegnungen zu bezweifeln und stattdessen
Dispositionen und Wahlen anzunehmen. Damit geben
wir einem aktionalen Entwicklungsmodell den Vor-
zug, das ein reflexives und intentional handelndes
Subjekt annimmt. Bei der biografischen Rekonstruk-
tion haben viele das Motiv, die Kontrolle iiber die
Geschehnisse, ihre Bewiltigungsleistungen und die
Kontinuitit im Sinne einer Konsistenz und Stabilitit
persénlicher Identitit in illusionirer Weise zu iiber-
schatzen.

Kontinuitit trotz Zufillen. Kontinuitit und Zufalls-
momente schlieRen sich aber durchaus nicht aus. Sie
wiirden sich nur ausschliefen, wenn die Zufalls-
momente alleinige und hinreichende Ursachen fiir Ent-
wicklungsverinderungen wiren. Immer wenn indivi-
duelle Unterschiede in den Auswirkungen oder Ver-
arbeitungen der Zufallsmomente feststellbar sind, die
auf Dispositionen oder Kompetenzen zuriickzufithren
sind, wenn wir also Interaktionen nachweisen kdnnen,
spricht das fiir Kontinuitit, auch wenn die Entwick-
lungsbahnen durch die Zufallsereignisse mitbedingt
sind. Die Annahme von Wahl- und Handlungsmoglich-
keiten sowie von wirksamen Dispositionen der Person
wird nicht schon dadurch diskreditiert, dass man auch
Zufille als Einflussfaktoren akzeptiert.

» Es wurden drei Moglichkeiten genannt, wie ent- °
wickelte Dispositionen, Kompetenzen und das
Selbstkonzept einflussreich fiir die weitere Ent- |
wicklung werden kénnen. Versuchen Sie, dafiir |
Beispiele in Threr eigenen gegenwartigen Lebens-
situation zu finden.

1.4 Kontinuitit und Diskontinuitit in der Entwicklung
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:Zusammenfassung

» In der Entwicklungspsychologie wird zwischen
einem engen und einem weiten Entwicklungs-
begriff unterschieden. Phasen- und Stufenmodelle
der Entwicklung im Kindesalter basieren auf ei-
nem engen Entwicklungsbegriff. Der erweiterte
Entwicklungsbegriff umfasst neben den Gemein-
samkeiten auch die individuellen Unterschiede in
der Entwicklung und bezieht sich auf die gesamte
Lebensspanne,

» Entwicklungstheorien lassen sich als endogenistisch
vs. exogenistisch sowie als aktional (konstruktivis-
tisch) vs. transaktional (systemisch) Klassifizieren.

» Die Gegenstinde der Entwicklungspsychologie
werden auch durch die Praxisfelder bestimmt, in
denen entwicklungspsychologische Erkenntnisse
zur Anwendung kommen.
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» Die aktuelle entwicklungspsychologische For-
schung stellt Beziige her:
~ zwischen verschiedenen Funktionsbereichen
und Aspekten des Verhaltens,

~ zwischen verinderungsrelevanten Mechanis-
men unterschiedlicher Zeitskalen,

— zwischen altersbezogenen Verinderungen im
Verhalten und im Gehirn.

» Zentrale Erklirungskonzepte der Entwicklungs-
psychologie sind Reifung, sensible Perioden, Ent-
wicklung als Konstruktion, Entwicklung als Sozia-
lisation sowie Entwicklungsaufgaben und kritische
Lebensereignisse.

» Entwicklung beinhaltet Stabilitit und Wandel,
deren Unterscheidung schwierige begriffliche und
methodologische Fragen aufwirft,
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